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IN T Ro D u e e I o·N 



I N T R o D u e e I o N 

Desde hace ya varias décadas el quehacer pedag6gico latinoame­

ricano ha sido influido fuertemente por teorías y corrientes educa­

tivas de origen norteamericano. Por medio de instituciones intern~ 

cionales han instrumentado una política de expansión del pensamien­

to y práctica educativa que han pasado a ser dominantes en gran PªE 
te de los países del llamado tercer mundo. 

Aparte del beneficio que puede resultar para los receptores de 

tales influencia~ se ha estrechado también un lazo de dependencia 

cultural y pedag6gica. Esta situación no ha generado solo críticas 

y protestas, sino un fuerte empuje hacia la formación y desarrollo 

de un pensamiento pedagógico propio, latinoamericano, que presente 

una alternativa en cuanto a perspectivas y prácticas educativas pa­

ra nuestros países. 

La mayor reacci6n ha provenido de los educadores de izquierda 

y por mucho tiempo las voces más claras y directoras han venido de 

intelectuales marxistas. La filosofía del materialismo dialéctico 

ha sido un poderoso instrumento de análisis teórico, que ha hecho 

resaltar numerosas contradicciones que no están siendo atendidas p~ 

se a que afectan negativamente nuestra práctica educacional. 

De este grupo de educadores, se han destacado uno3 por sus es­

critos te6ricos y otros por sus logros en la práctica. Para esta 

tesina se han retomado los aportes de muchos de ellos, destacando 

principalmente: Elena Squarzon, quien realiza un aporte eminente­

mente práctico; Azucena Rodríguez, con propuestas y concepciones 

acerca de aspectos didáctico-metodológicos y Angel Díaz Barriga, 

quien reune, sistematiza y propone alternativas de corte más te6ri­

co. 
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En lo personal valoro el mater.taltsmo d1aléct.tco como método 

de análisis, pero no comparto muchos de sus ¡n nci¡.1os ideol6g1-

cos (*). Hago esta aclaración por que me i.nteresa mostrar que a 

este peiftamiento pedagóqico latinoamer 1ccJno en formación, se puede 

aportar desde diversas postura."!. También que los diversos puntos 

de vista ideol6gicos no sirven s6lo para discutirse sino para que 

demuestren su validez en consecuencias pt·'Íct 1cac y e1· la iínea de 

comportamiento de sus portadores. 

He intentado rescatar y sistem<Jt 1 z<.11 no só In lo que es tus y 

otros educadores han producido, sino hacer aportes concretos; que 

signifiquen, en alguna medida, un desarrollo para el discurso teó­

rico y que sean viables de concretarse en la práctica. 

La problemática general que abordo es el nexo entre teoría y 

práctica. Esta se evidencia en situaciones pedag6gicas en las que 

el docente, aún con vastos conocimientos te6ricos y con formación 

universitaria, es incapaz de instrumentar soluciones didácticas, 

acordes con una línea metodológica que mantenga la continuidad del 

proceso Enseñanza-Aprendizaje. 

Hay una real dificultad para pasar del pensamiento a la ac­

ción. Parece que esta dificultad comienza cuando se trata de pa­

sar del conocimiento empírico, experiencia!, al conocimiento sist~ 

matizado y científico (**}, Esta dificultad :::e puede vencer expli­

citando de manera ordenada las convicciones personales y contras­

tándolas con las teorías pedagógicas ya elaboradas. 

El siguiente paso en la dificultad radica en construir y man­

tener un marco relativamente estable y unificador que englobe y ªE 
ticule unitariamente la multitud de factores y elementos que están 

(*) Comparto una visión y una fé cristiana acerca del mundo, üel hombre y de 
Dios. 

(**) Entendiendo por este, no el que obedezca a ciertas normas o paradigmas del 
quehacer intelectuul, sino el conocimient.u que es frute• de un.; reflexión, 
discusión y verificación práctica. 
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presentes en la situación de Enseñanza-Aprendizaje. El análisis 

teórico de las s1luaciones identifica dichos elementos pero como 

el analizar no tiene fin, se puede multiplicar hasta el infinito 

las unidades identjflcadas. Para el que sÓl<" teoriza éste es su 

trabajo, pero para P.l dc.<·ente tal multitud de elementos sueltos 

constituye un cuadro amenazantt· '/ ca6ticu, en el que pierde toda 

su seguridad 1 la habilidad de controlarlos. Es pues imprescindi­

ble dotar al maestro de una estructura relativamente estable, que 

a modo de e1e globaJ..Lzador de la práctica, unifique y ordene los 

elementos. Esta estructura globalizadora es precisamente el Pro­

grama Totalizador. 

Al elaborarlo el docente no sólo reflexiona en torno al futu­

ro trabajo con el grupo de alumnos, sino que explicita sus propios 

supuestos y convicciones acumulados durante la experiencia magist~ 

rial. Anticipa de esta manera la organización futura del trabajo 

en clase, no con el fin de controlar a sus alumnos sino de mante­

ner la dirección y las condiciones adecuadas para que el aprendiz~ 

je se propicie. 

El beneficio de programar de esta manera redunda finalmente 

en la calidad de la información que se transmitirá. El descuido 

de la programación como parte inherente de la práctica educativa 

ha derivado en un relajamiento del docente frente a la responsabi­

lidad que tiene de meditar, trabajar y estructurar los contenidos 

de su disciplina. En mi propia experiencia como alumno, las cla­

ses improvisadas han sido demasiado frecuentes generando desmoti~ 

ci6n, ansiedad y un rechazo hacia los contenidos de la asignatura. 

La causa de ello quizá se deba a que el docente universitario no 

le da gran valor a la programación pedagógica provocando así que 

los alumnos perdamos de vista el proyecto de trabajo durante el 

curso. 

Por ello en este trabajo se ha partido por sistematizar los 

diversos aportes y esbozos para dar cuerpo a una propuesta concre-
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ta en materia de programaci6n educativa: El Programa Totalizador. 

Se advierte que la elecci6n del tema y la informaci6n teórica 

se ha basado en posturas y convicciones personales más que en la 

búsqueda de eficiencia o adecuaci6n instrumental a las demandas 

del mercado educativo. 

Por esto se ha intentado unir a ellas las alternativas más 

adecuadas para su materializaci6n, que no s6lo sirvan para validar 

una visi6n individual de la realidad, sino que resulten significa­

tivas a los alumnos y maestros que comparten de alguna manera la 

preocupaci6n pedag6gica que motiv6 este trabajo. 

El resultado final ha sido algo, quizás, excesivamente compli_ 

cado y hay seguramente mejores alternativas; sin embargo es preci­

so arriesgar tentativamente algunas concreciones, reconociendo que 

deberán ser objeto de posteriores desarrollos. 



l. l.-

l. 2.-

l. 3. -

C A P I T U L O P R I M E R O 

A N T E C E D E N T E S 

La problemática. 

Panorámica de la programaci6n. 

Instancias relacionadas con la programac~6n educati­

va. 
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1.1.- LA PROBLEMATICA. 

Las escuelas de educaci6n medid superior tienen en la mayoría 

de los casos dos niveles de actividad acad6mica: el nivel donde 

se gestan las decisiones relacionadas con la selecci6n de los con­

tenidos, la determinaci6n de criterios par~ la acreditaci6n de los 

cursos, se fijan los objetivos, etc. Y por otro lado, el nivel de 

trabajo del maestro y los alumnos en el sal6n de clases. 

Esta divisi6n de tareas tiene algunas consecuencias de impor­

tancia, tanto para la formaci6n del alumno como para la calidad de 

la enseñanza. 

El maestro es el encargado de usar programas y cumplir con 

los formulismos que le impone la administraci6n escolar. En la ac 

tualidad se está difundiendo la tendencia a dejar que 61 defina mí 

nimamente los objetivos educacionales para la clase o para un pe­

ríodo; asi como programar las experiencias de aprendizaje. Para 

ello se le dan hojas con casillas en blanco en las que debe llenar 

lo que hará durante la clase. 

Pero el maestro, en la mayoría de los casos, no logra cumplir 

todo lo que se propone sobre el papel; ante las urgencias de la 

práctica diaria deja de lado el programa e improvisa soluciones. 

Otras veces ni siquiera intenta preparar un programa, sino que 11~ 

na las casillas al finalizar la clase. En fin, tal estilo de pro­

gramaci6n tiende a convertirse en una complicaci6n burocrática 

más. 

Lo peor de todo es que cada maestro se aisla dentro de su 

asignatura y desconoce el curriculum, descuidando así la relación 

vertical y horizontal de los contenidos con los de otras asigna-
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turas (*), ignorando también los propósitos institucionales para 
el curso. 

El alumno a su vez, pierde de vista la unicidad de la propue~ 

ta educativa que se le ofreci6 al ingresar a la escuela (el perfil 

profesional. el modelo de egresado, etc.). Deja de tomar en cuen­

ta la posibilidad de que los contenidos de una asignatura se rela­

cionen con los de otra; y durante un mismo curso se enfrenta a tan 

tas clases improvisadas, incoherentes e inconclusas, que pierde el 

interés y la claridad respecto a su estudio. 

En la educación superior, la experiencia demuestra que el do­

cente, pese a tener una mayor preparaci6n te6rica, comunmente me­

nosprecia la necesidad de formarse pedag6gicamente y prefiere con­

fiar en su dominio sobre los contenidos de su disci91ir.a. Se pue­

de pensar que las exigencias de programar el curso tampo~o signifi 

can para él algo digno de tomar en cuenta. 

Sin embargo las consecuencias son negativas para los alumnos 

universitarios. En la educaci6n superior, más que en cualquier 

otro nivel educativo, es preciso abordar la fórmaci6n profesional 

como una sola unidad, ya que la práctica profesional futura requi~ 

re de sujetos que combinen sus conocimientos pluridisciplinariame!!_ 

te para dar soluciones a los problemas. 

Ahora bien, no s6lo interesa relacionar los contenidos de di­

ferentes asignaturas, sino también enfocar unitariamente todo el 

curso, manteniendo continuidad en la organización del trabajo para 

lograr así que el proceso de aprendizaje alcance sus metas. 

Este aspecto también es descuidado, y el resultado es que el 

(*) Relaciones verticales son señalamientos de los contenidos que se apoyan en 
los de otras asignaturas de semestres anteriores y posteriores. Relacio­
nes horizontales son señalamientos de contenidos que se apoyan en materias 
del. mismo semestre. JJa revisión de las relacione~· en mnbdb c1.\r(!t.:c:jo11e:-;. 1~ 
gra la continuidad, secuencia e integración de los contenidos en un Plan 
de Estudios. 
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trabajo del docente y los alumnos no mantiene un solo eje que d~ 

sentido a todas las actividades y dinámicas en la clase a lo largo 

del curso. La repetici6n de procedimientos tradicionales, el es­

tancamiento del proceso de aprendizaje, la divagaci6n y la frustra 

ci6n en el alumno son las consecuencias de esto. 

Como se dijo al principio, todos estos problemas tienen que 

ver con la divisi6n de funciones en el seno de la escuela. Por un 

lado están los que ejecutan, es decir los maestros, y por otro los 

que deciden y detentan funciones de concepci6n. 

Este es el primer problema que se tuvo en cuenta al sistemati 

zar los aportes de esta Tesina: Se pretende agrupar, bajo la ac­

ci6n docente, las tareas de concepci6n, f'laboraci6n y de ejecuc16n 

de los programas educativos. 

Otra de las consecuencias de la ruptura entre la concepci6n y 

la ejecuci6n es que la Didáctica, en tanto disciplina con objeto 

propio y una larga tradici6n que la ubica en el centro de la discu 

si6n acerca de la práctica educativa institucional, ha ido adqui­

riendo en estos últimos años una connotaci6n puramente instrumen·· 

tal, de mera aplicaci6n de técnicas y recursos. Se ha relevado 

del docente la necesidad de reflexionar en torno a las impU cae io­

nes metodol6gicas de tal o cual contenido y dt· indagar acerca dt: 

las posibilidades de acci6n para la transform«ci6n de la práctica 

educativa. 

Con esta reducci6n, se h<i rontr<i i d0 t.11mhién 1 a noción de 'pr2 

grama educativo'. El estudio de su diseño, elaboraci6n e impleme!! 

taci6n s6lo torna en cuenta los elementos y relaciones al 'inte·· 

rior' del programa, no la relaci6n de ~ste con su contexto Es de 

cir, se busca la perfecci6n fomal, la meean1zaci6n de la labor de 

programaci6n, perdiéndose de vista la consideraci6n del contextu 

curricular y situacional concreto; de los que nPcesariamenl8 el 

programa forma parte. 
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Este desconocimiento vuelve prácticamente inoperante el pro­

grama, pE:sc al tiempo que se invierte en elaborarlo. Su extrema 

formalizaci6n, o por el contrario, su diluida direccionalizaci6n, 

orillan al docente a desconocerlo y a confiar en sus intuiciones 

espontáneas para organizar su práctica con el grupo de alumnos. 

Por esto, un s0gundo prop6sito que se tiene en este trabajo 

es ampliar la concepci6n de 'programa educativo'. No s6lo se rea­

liza un aporte concreto, sino que se ha querido sistematizar y de­

limitar el conjunto de factores y aspectos peag6gicos que intervie 

nen en la discusi6n didáctica sobre la programaci6n. 

En consecuencia, se asume aquf la postura de que las aporta­

ciones al diseño, elaboraci6n e implementaci6n de programas educa­

tivos, deben partir por definir los contornos de la problemática 

más amplia en la que se inserta su discusi6n y clarificar los ex­

tremos ideol6gicos opuestos para rcf lcxionar en torno a la postura 

que se adopte. Definir c6mo se concibe a la Didáctica, cuál es el 

rol docente, qué funciones tienen las instituciones educativas en 

la sociedad, qué vínculo real hay entre el Currículo y la práctica 

educativa, etc., son algunos de los problemas de índole general 

-pero de gran importancia en sus implicaciones- que son considera­

das en este trabajo. 

'l'ambién se considera que, en l'Íltima instancia, la discusi6n 

sobre la programación escolar gira en torno a la actividad docente 

y su relación con los alumnos. En este sentido no se comparte el 

punto de vista de que la investigación didáctica deba tender a su­

plantar al maestro por máquinas de enseñar; ni que se deba contro­

lar, mediante manipulaciones ambientales, el comportamiento de los 

alumnos hasta el detalle. 

Sin una interacci6n viva, comunicacional, entre docente y 

alumnos, el acto educativo pierde su carácter integral y formativo 
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que lo diferencía del mero adiestramiento (*) 

La aportaci6n presente entonces tjende a enfatizar la capaci­

taci6n docente para devolverle funciones que le estaban siendo es­

camoteadas. P:retende, también, fortalecer su figura, sin que esto 

signifique entregarle el poder absoluto sobre la clase ni atrinche 

rarlo en posturas autoritarias y dogmáticas. Todo lo contrario, 

se busca que pueda ser un verdadero guía de aprendizaje y un efi­

ciente organizador de la práctica, compartiendo estas tareas con 

sus alumnos. 

( •) Para un¡¡ discusión más ampli.a ª" Jo qut· o;c eutlende poL 'educar' y 'ttd1es 
trar' véase la sección de 'Conclusiones'. 



11 

1.2.- LA PANORAMICA DE LA PROGRAMACION 

En el documento base de la Comisi6n Temática sobre Desarrollo 

Curricular que trabajó durante el Congreso Nacional de Investiga­

ci6n Educativa, realizado en México en 1981; se expone una "Panor~ 

mica de la investigación sobre el desarrollo curricular" que sefia­
la lo siguiente: 

"En la década que abarca esta panortimica/1971-198J/, las 

concepciones y propuestas de disefio de programas de estu 

dio han variado desde la aplicación que los reduce a una 

forr:mlaci6n burocrática de objetivos, hasta su consider,e 

ci6n como la parte concreta de una globslidad represent,e 

da por el Plan de Estudios". (1) 

Los extremos en este amplio espectro de las concepciones de 

programas, serían: (ver fig. 1): 

a). El Programa concebido como un requisito que el maestro debe 

llenar para satisfacer los objetivos formulados desde la buro 

cracia escolar. 

b) . El Prograrr.:?. -::oncebido como una expresi6n, metodol6gicamente 

adaptada, de la to':.al.idad del Plan de Estudios para una situa 

ci6n de aprendizaje particular. 

Fig. l. Extremos en el espectro de conccpc.i ones de programas. 

La variable más importante que da cuenta de la oposición en-

(l~ GLAZMAN, RAQUEr. 'i FIGUEROA M. , "Panorámica de la rnvestigación sobre el ~ 
sarrollo curricular", En Revista Foro Universitario, México, STUNl\M-UNAM, 
Febrero de 1982, época 2, No. 15, 48. 
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tre estos extremos es: El grado de coheren_ci~ entre la práctica 

programada de un curso o una clase y la propuesta educativa del 

Plan de Estudios en su totalidad. 

Las autoras del documento resumen del siguiente modo las con­

cepciones que tienden hacia el extremo (b) : 

" .. considerar el programa como la expresi6n sistemática 

de la organizaci6n de un curso conforme a sus fines, a~ 

tividades y recursos, toma en cuenta su dimensi6n temp_2 

~al y la relaci6n que guarda con los demás elementos 

del currículo" (2). 

Vale decir, entre las concepciones que tienden al extremo (b) 

habría el común denominador de un elevado grado de coherencia en­

tre la práctica programada del curso y la propuesta educativa del 

Plan de Estudios. Estl> se debería a que el maestro está directa­

mente relacionado con quien diseña los programas (~l mismo pudiera 

ser) y con quienes elaboran las líneas curriculares básicas. 

Finalmente, las autoras hacen un intento por definir la direc 

ci6n que debe gu.far a las propuestas de diseño y elaboraci6n de 

programas educativos: 

"De aquí se infiere que una propuesta coherente s6lo se 

puede dar si se integran los aspectos metodol6gicos, 

psicopedag6gicos e instrumentales, en un marco de ref~ 

rencia que fundamente su valor y utilidad" ( 3). 

El ~nfasis de esta sugerencia recae en dos aspectos fundamen­

talmente: la integraci6n de los componentes de la práctica educa­

tiva, y la fundamentaci6n te6ric.:a de Jns mismos. 

(2) GLAZMl\N, RAQUE!. y FIGUEROll M., op.dt., •IR 
(3) Idem. 
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Esto implica que el docente debe tener una formación pedag6gi 

ca con una s6lida base teórica acerca del aprendizaje, el conoci­
miento, la didáctica, etc. 

Con base a todo lo expuesto hasta aquí se puede ubicar al Pro 

grama Totalizador en este contexto de la programación. 

Como la concepci6n de programa que lo sustenta, se ubica cer­

ca al extremo (b) de la figura l; su estructura interna tiende a 

lograr una máxima integración de la práctica educativa y así se 

plantea como indispensable en el docente programador una cierta ca 

pacidad para analizar e interpretar teóricamente la situación con­

creta de E-A sobre la cual operará. 

El Programa rq 'totalizador' debido a la perspectiva totali­

zante del docente-p:.:.ogramador. No s6lo requiere conocer su mate­

ria, sino contar con una visi6n estruct.urante de la si.tuaci6n to­

tal. El instrumento de E-A, que es el Programa, se inserta en la 

práctica educativa para organizarla, vinculándola coherentemente 

con el Plan de Estudios, y orientándola en funci6n del proceso de 

aprendizaje. Por esto no tiene un valor aut6nomo sino que depen­

de de la naturaleza de la actividad docente. 
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1.3.- LAS INSTANCIAS RELACIONADAS CON LA PROGRAMACION 

EDUCATIVA. 

A continuación se retoman y definen para este trabajo, algu­

nas categorías y conceptos que tienen valor para la programaci6n 
educativa. 

Se han retomado los tres momentos básicos de elaboración de 

programas escolares, propuestos por Angel Díaz (4): 

a) Const=ucci6n de un Marco RP.ferencial. 

b) Elaboración de un Programa Analítico. 

c) Interpretación metodológica del Programa Analítico 

como Programa-Guía. 

Para la construcción del Marco Referencial, se deben extraer 

los lineamientos curriculares básicos como referentes para el dis~ 

ño del programa. Se debe evaluar prospectivamente la situación de 

aprendizaje y formular hipótesis acerca de la práctica educativa 

durante el curso. Debe tenderse a obtener una visión sistematiza­

da, curricularmente coherente y totaU zadora de la situaci6n. 

El Programa Analítico es una categoría propuesta ~or A. Rodr! 

guez (5) dentro de una tipología de programas según su funci6n en 

la educación. Se ha retomado dicha tipología así como lo esencial 

de su concepci6n de 'programa'. 

En la tipología se distinguen 2 tipos de programas: El Pro­

grama Sintético y el Programa Analítico. Se añade aquí un tercer 

(4) DIAZ BARRIGA, ANGEL., "Una propuesta metodológica para la elaboración de 
programas de estudio"., En Didáctica y curriculum, México, Nuevomar, 1984, 
31. 

(5) ROlllUGUEZ, AZUCENA., El Proyrallhl c.;omo .inst:n1111enLo de trabajo, México, 
SUAFyL, UNllM, 1978., 1 y 2. 
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tipo propuesto por Angel Díaz: El Programa Guía. 

Programa Sintético: Una expresi6n mínima del contenido tal como 

debiera aparecer en el Plan de Estudios. 

Programa Analítico: Resultado de una sclecci6n y organizaci6n de 

los contenidos, actividades y objetivos, es­

tructurado en unidades didácticas. Al Progr~ 

ma Analítico subyace un planteamiento metodo-

16gico, fruto de la consideraci6n de particu­

laridades del contenido, del grupo de alumnos, 

de los objetivos, etc. 
Programa Guía: Tiene que ver con la interpretaci6n e imple­

mentaci6n del Programa Analítico, planteando 

una metodología específica para la situación 

Enseñanza-Aprendizaje (E-A) • 

Como se puede advertir, estos tres tipos de programas se co­

rresponden con los tres momentos básicos. 

Azucena Rodríguez concibe el programa como ur1 instrumento del 

cual se sirve el docente para guiar el proceso Enseñanza-Aprendiz! 

je (E-A) y al cual tienen acceso también los alumnos. Por esto, 

pone énfasis en la comprensibilidad del mismo (redacci6n, claridad 

de la forma impresa, estructuraci6n accesible, etc). El alumno al 

entrar en contacto con el programa y compenetrarse de la temática, 

los objetivos, las actividades, etc., se torna activo en su propio 

aprendizaje -no s6lo receptor pasivo- y su pensamiento es estimul~ 

do a plantearse problemas, dudas, etc. El programa así concebido 

descarga del maestro el peso de toda la conducción del proceso 

E-A. 

Finalmente es preciso aclarar cuales son las tareas abarcadas 

por la programación educativa. Para este trabajo se admtle quf' 

comprende desde el diseño curricular hasta la 1nstrumentaci6n di­

dáctica del programa. En este amplio i:crngo d• L-Jruds he disUn 
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guen cuatro instancias: 

I.- Instancia relacionada con el diseño y elaboraci6n del 

Plan de Estudios. 

II.- Instancia relacionada con la detcrminaci6n de resultados 

de aprendizaje para los cursos (el planteamiento curricu 
lar para cada curso). 

III.- Instancia de diseño y elaboraci6n del programa de curso 

(elaboraci6n del Programa Sintético y del Programa Anal! 
tico) • 

IV.- Instancia de instrumentaci6n e irnplementaci6n del progr~ 

ma del curso (el Programa Guía y su empleo) . 

A estas cuatro instancias les corresponden tareas de evnlua­

ci6n pertinentes. 

Una instituci6n educativa debiern afrontar unitariamente es­

tas cuatro instancias para que cuando toque trabajar cada una por 

separado y en detalle, no se pierda la continuidad conceptual y la 

perspectiva totalizante. 

En la prdctica, las instancias III y IV se vuelven a reali­

zar cada vez que comienza un curso, no así las instancias I y II 

que son menos variables. El docente que elabora su programa, debe 

retomar y compenetrarse de lo producido en estas últimas. S6lo 

asf se garantiza que su labor tenga una perspectiva totalizadora. 

Una característica del Programa Totalizador, es que en la in!I_ 

tancia de instrumentaci6n e implernentaci6n, e.I Proyrama Guía es 

un material de estudio dirigido al alumno y al maestro. Esta es 

una aportaci6n que enriquece la idea de programa, realizada desde 

la perspectiva de elaboraci6n de materiales para el autoaprendi-
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zaje ("'). 

(*) Los aportes retomados aquí, principalmente de A. Rodríguez, E. Squarzon y 
A, Díaz Barriga, se originaron durante la década de los 70's. La concep­
ción del Programa Totalizador, como gu!a de autoestudio usada por los 
alumnos y docentes, tiene su origen en el trabajo de varios educadores, 
de la Unidad de Asesoría Pedagógica del SUA FyL, que fueron definiendo 
desde l97ó los lineamientos teóricos y metodológicos para la elaboración 
de materiales de autoentudio, <'" el Si'.:te,,, · "lo 1Jr,iv1:rsirlñrl l\bfrrta de' l>i 
losofía y Letras (SUA FyL) de la UNAM. 
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CARACTERIZACION DEL PROGRAMA TOTALIZADOR 

La presente caracterizaci6n acude a definiciones y afirmacio­

nes que hizo Elena Squarzon acerca del Programa Totalizador en la 

guía de estudios de Didáctica General I, del SUA FyL -Pedagogía 

(*). En dicha Guía se intenta formalizar por primera vez la pro­

puesta totalizadora. Por esto, su comprensi6n cabal, parte por in 

dagar como fue concebido originalmente por la autora. 

En este capítulo se caracterizará al Programa desde cuatro 

puntos de vista: 

- Conceptual: Las definiciones que de él se dan. 

- Formal: La forma estructural que mantiene. 

- De contenido: Los componentes que lo integran. 

- Descriptiva: Los pasos necesarios para su elaboración. 

(*) E. Squarzon fue docente de tiempo completo en el SUA FyL, carrera de ped_! 
gogía. Estaba a cargo de Didáctica General I y II, impartidas durante el 
III y IV semestres respectivamente y del Taller de Didáctica I y II, en 
el VII y VIII semestres -todo ello en el área de asignaturas didáctico 
instrumentales-. También elaboró varias guías de estudio, algunas de 
ellas en colaboración de Azucena Rodríguez. En dichas guías retomó los 
lineamientos teóricos que se definieron por el equipo de educadores que 
asesoraban pedagógicamente al SUA FyL. Como ella y Rodríguez formaban 
parte de este gr•1po, algunas guías de estudios actualmente empleadas res­
ponden a la concepción del Programa Totalizador. Especialmente la Guía 
de Estudios de Introducción a la Pedagogía y Sociologí11 de ld educación 
I y II y la Guía de Estudio de Didáctica General l. 
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2.1.- CARACTERIZACION CONCEPTUAL DEL PROGRAMA TOTALIZADOR: 

DE.J!.:.INICIONES 

Una de las afirnwciones de E. Squarzon acerca del programa d;! 

ce: "Pretendemos caracterizar el programa como una propuesta global, 

como un instrumento de trabajo de docente y alumnos de acuerdo c~ 

una concepci6n del conocimiento y del aprendizaje". (6)* 

Según la autora, habrían tres elementos que se constituyen 

puntos de partida para la caracterizaci6n del Programa Totalizador: 

a) Es una propuesta Global 

b) Es un instrumento de trabajo de docente y alumnos. 

e) Está de acuerdo con una concepci6n del conocimiento y del 

aprendizaje. 

A) ES UNA PROPUESTA GLOBAL 

En la guía de Didáctica General l no se vuelve a mencionélr el 

concepto de 'propuesta global', raz6n por la cual no se puede sacar 

una conclusi6n respecto a su significado. Sin embargo en los tex­

tos de A. Rodríguez y A. Díaz Barriga se encuentran las siguientes 

conceptuaciones del programa en gcnernl. 

Azucena Rodríguez escribe: "Pnrt irnos de la consider a.ci6n del 

programa como un proyecto integral __ 9-.~_!-¿:abaj.Q y no como un simple 

enunciado de contenidos o temas de un11 asignatura". (7) * 

Por su parte A. Díaz Barriga concibe que "el prog:rruna escolar 

(6) SQUARZON EJ,ENA. Guía de DidiÍctic~~· l'l80, 16. 
(7) RODRIGUEZ l\ZUCENll. El Programa _c2..'!1'?. instrument_ó-_ d_e trabajo. 1978, l. 

Bl subrayado es m~" 
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es una propuesta de aprendizaje, esto es, una propuesta referente a 

los aprendizajes curriculares mínimos de un curso, dado que se rela 

ciona con un plan de estudios del que forma parte. En este sentido, 

tal programa orienta las decisiones que maestros y alumnos tomen, 

referidas al logro de ciertos resultados de aprendizaJe". (8) * 

El concepto 'proyecto integral de trabajo' de A. Rodríguez p~ 

rece enfatizar algunas características que un programa debiera te­

ner: 

Ser el ordenamiento previo de una práctica de docente y alumnos 

con miras a obtener algdn producto. 

Sintetizar y articular la mayor cantidad de factores presentes 

en la situación educativa; de modo que se integren en torno al 

'proyecto de trabajo'; éste se dirige al logro de algdn producto 

determinado. 

Por otro lado, el concepto 'propuesta de aprendizaje' de D!az 

Barriga, hace referencia a las exigencias institucionales que en­

frenta todo docente cuando se le dice qué debe enseñar. As!, estas 

exigencias son los aprendizajes mínimos de un curso; es decir, los 

resultados que el docente debe lograr para la institución. Por es­

to, el autor hace especial énfasis en la necesidad de que la pro­

puesta de aprendizaje emerja del contexto curricular del cual el 

programa forma ·parte. 

La 'propuesta de aprendizaje' tiene que ve~:, para este autor, 

con una mínima estructuración del objeto de estudio, a través de 

los contenidos que la instituci6n presenta al docente para ser en­

señados. (*) 

(8) 

* 
(*l 

DIAZ BARRIGA, IUlGEL. Didáctica ::L Cur¡:iculwn. 1984, 39. 
El subrayado es mío. 
La preocupación de Díaz Barriga es ante todo epistemológica. Le interesa 
que la práctica educativa, se estructure en función a la reconstrucción co,12 
ceptual que el alumno hag~ del objeto de esturtio. Un objeto de estudio es­
pecífico (en matemáticas, psicología socfol, linguística, etc,) tiene irnpl!_ 
caciones a nivel epistemológico en tanto que se rige por una lógica partic~ 
lar en su construcción. DIAZ BARRIGA A. ~.cit. 51. 
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Sintetizando, el concepto 'propuesta de aprendizaje' destaca 

las siguientes características del programa escolar, a juicio de 

Díaz Barriga: 

Proponer un objeto de estudio en un elevado grado de integra­

ción; (redactado de manera que refleja dicha int~graci6n). 

Proponer un producto de aprendizaje que refleje el nivel de inte 

graci6n del objeto de estudio y que al mismo tiempo sea una evi­

dencia para la instituci6n de haberse logrado los resultados exi 

gidos. 

Sugerir el proceso por el cual se puede elaborar el producto de 

aprendizaje, asf como construir los corn:eptos centrales de la 

asignatura. 

Explicar el significado de la asignatura en el contexto curricu­

lar en el cual está inscrita. 

Bien, si se comparan ambos conceptos ('proyecto integral de 

trabajo' y 'propuesta de aprendizrtje'), se puede concluir que las 

características del programa que cada uno enfatiza se complementan: 

+ A. Rodríguez destaca los elementos propiamente didlicUcos: 

Factores presentes en la situaci6n educativa. 

Trabajo de docente y alumnos (actividades en clase). 

Organizaci6ll previa de las actividades. 

+ A. Día~ Barriga destaca los elementos propiamente curriculares: 

Contenidos presentados al docente. 

Resultados que la institución exige al docente. 

Vinculación del objeto de estudio de la asignatura con el Plan 

de Estudios. 

Se puede del:ir, entonces, que E. fiqua1 zon se rt-:llbre a estos 

e1Ht11· 1lfOb 'uarnl'.' C.:rJfitl"Ler.i~é:I dl p1C1~J1dm, '-'<>1w.1 1J•1a "µ· upu('fitr1 qlo· 
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bal'. Se podría relacionar en un solo enunciado, de la siguiente 
manera: 

El Programa Totalizador es una Propuesta Global de 

aprendizaje. Es decir, es una organizaci6n global 

previa del trabajo del docente y los alumnos con mi­

ras a lograr un prop6sito de aprendizaje, relativo a 

las exigencias curriculares de la instituci6n, deri­

vadas del Plan de Estudios . Esta organizaci6n glQ 

bal previa del trabajo se hará en arreglo a una am­

plia consideraci6n de los factores situacionales pa­

sados, presentes y futuros y a la consideraci6n de 

una determinada articulaci6n de los contenidos, deri 

vada de un análisis del objeto de estudio de la asi~ 

natura . Este análisis viene guiado por una pers-

pectiva particular acerca del conocimiento, del modo 

en el que la teoría se vincula con la práctica y 

acerca de c6mo se concibe el aprendizaje humano, 

B) ES UN INSTRUMENTO DE TRABAJO DE DOCENTE Y ALUMNOS. 

Al respecto E. Squarzon aclara: se concibe " .. El Programa 

corno instrumento de trabajo de maestros y alumnos en una concepción 

totalizadora, en contraposición con los programas que atomizan el 

proceso de aprendizaje y constituyen una instancia formal de la 

priíctica educativa". (9) * 

Los mencionados 'programas que atomizan el proceso de aprend.!_ 

zaje' son las cartas descriptivas. Estas se caracterizan por requ~ 

rir del docente s6lo un mínimo de preparaci6n te6rico-pedag6gica, 

pretendiendo simplificar la tarea de organizar la actividad de una 

clase. una carta descriptiva es una matrrz, en cuya parte superior 

* El subrayado es mío. 
(9) SQUARZON Ef,ENll. ~:.Ei.t., 4. 
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se anotan los datos generales de identificaci6n del curso y se divi 

de en siete columnas que contienen el siguiente encabezado: 

l. Terna 

2. Subtema 

3. Objetivos 

4. Evaluaci6n 

5. Métodos y/o técnicas de enseñanza 

6. Experiencias de aprendizaje 

7. Observaciones 

Bibliografía. (10) 

Entre las críticas a este modelo de programaci6n se dice que 

olvida que en un grupo escolar todo proceso de aprendizaje asume 

particularidades específicas; que una programación tan rígida sólo 

logra una relaci6n mecánica entre los elementos didácticos, por lo 

que no respeta la dinámica propia del proceso de aprendizaje, diso­

ciando los elementos que intervienen en dicho proceso. En la prác­

tica, dice Díaz Barriga, " .. La carta descriptiva ha dado lugar a un 

ritual que fomenta la burocracia escolar, en el sentido de que más 

que una guía efectiva para el desarrollo de un curso, es un requis_! 

to formal de trabajo". (11) 

El programa como instrumento de trabajo, entonces ha de faci­

litar la integración, la continuidad, la totalización del proceso 

de aprendizaje, respetando su dinámica propia. 

Para no atomizar el proceso de aprendizaje, debe permitir~ 

ganizar la práctica educativa en función de una concepción del 

aprendizaJe y del conocimiento. Esto significa que el maestro debe 

estar plenamente consciente de aquellas. 

(10) FERNANDEZ B. "Planificación de un curso". En Sistematizaci.§n de l~ 
ñanza. 1980, 647. 

(11) cfr. DJAZ BARRIGA ANGEL. ~-éit., ¿4 y ss. 
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Por su parte, los alumnos deben ser informados acerca de los 

principios fundamentales de dicha concepci6n, asf como de algunas 

de sus derivaciones prácticas. 

Este conocimiento permite a los alumnos no s6lo atender a los 

contenidos explícitos del curso, sino a su propio proceso de apren­

dizaje y así aprenden a aprender. Por su parte el maestro puede 

contrastar sus concepciones didácticas con los datos que obtiene, 

como sujeto y observador del proceso, trayendo como consecuencia la 

transformaci6n de su marco de referencia docente y el aprendizaje 

que le capacita a guiar aprendizajes. (*) 

El instrumento -el programa- deberá tener tal disefio y tales 

contenidos que podrá ser usado tanto por el docente como por los 

alumnos (cada quien tendrá su propio ejemplar) , para orientarlos en 

la organizaci6n de la gran cantidad de factores presentes en su si­

tuaci6n E-A: el tiempo, las presiones extra escolares, los hábitos 

de estudio, las exigencias institucionales, las fuentes de informa­

ci6n, las modalidades de acreditaci6n, las trabas burocráticas, 

etc. Dicha organizaci6n es imprescindible para mantener la conti­

nuidad del proceso E-A a fin de lograr el prop6sito pedag6gico pla!! 

teado desde el inicio del curso. ( **) 

C) ESTA DE ACU.ERDO ~ON !JNA CONCEPC!_Q_tl_.P_E;L CONOCIMIENTO 

Y DEL APRENDI ZA,JE. 

El Programa Totalizador es una propuesta global de aprendiza­

je, por lo que no será utilizado por el docente con fines puramente 

eficientistas en igual jerarquía que el pizarr6n, el retroproyector, 

la grabadora, etc. 

( *) Entonces el docente ·'"pretenderá cont1,,lar con el instnunento el comporta­
miento de sus alu11mm. ni programar sus propias acti virlades en detalle. 

(**) De aquí se desprende que es posible romper Ja continuidad de dicho proceso 
debido a una desatención dP los faclores que intervienen y que precisan de 
cierta organización. 
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Una propuesta global para el aprendizaje, en instituciones 

de educaci6n superior, s6lo puede partir de una perspectiva amplia 

de la situaci6n de aprendiv1jc, qu(' implica siempre supuestos, pr~ 

concepciones, hip6tesis de trabajo, cte., acerca de 'como se apre!:l. 

de' y 'como se conoce'. 

Respecto a este punto, E. Squarzon aclara que los programas 

son entendidos como " .. instrumentación no as6ptica o 'neutra', si­

no como materializaci6n de una concepci6n del conocimiento y como 

instancia de organizaci6n de la práctica educativa". (12) 

Por instrumentación se entienden dos cosas: en primer lugar 

la realizaci6n material de un instrumento que es concebido mental­

mente; y en segundo lugar el uso conci.ente deJ mismo con miras a 

lograr un producto d8tcrminado. 

Es posible comprobar en la experiencia d.1arin que el diseño 

de un instrumenta deper~c del uso que se le quiere dar. Pero tal 

uso es, a su ve7., resultado de un<1 claridad en la percPpci6n del 

producto que se pretende y no s61o del producto, sino también de 

un proyecto tentativo de 'como lograrlo'. Reconocü•ndo que dicho 

proyecto tentativo es s6lo una concepci6n entre muchas otras para 

hacerlo. 

El siguiente ejemplo lo muestra claramente: 

Alguien piensa: "¿Cómo puedo derribar ese árl.Jol ?". Luego 

descubre que la madera puede ser penetrada por un metal afilado. 

Aún con esta informaci61, hay varias maneras de derribar el árbol. 

Puede golpear con el metal siempre en el m.i smc. lucyir e ir desgaja!! 

do poco a poco la madera hasta partir el lJ •.>iwo. O ¡.JU<'de frotar 

con el metal de forma irregular (con dientPs), de modo que se vaya 

abriendo una ranura a trav~s del tronco hasta atravesarlo. Hay 

aquí dos maneras de derribar un árbol. Ambas son respuestas a la 

pregunta inicial del sujeto. Dependiendo cual el ó,ia, fabricará 
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bien un hacha o bien una sierra. Su preconcepci6n acerca del modo 

de lograr uri objetivo le gui6 a la construcci6n d0 s11 instrumento. 

Por esto, la instrumentac1ón nunca es as6ptica ni neutra. 

Las diferentes respuestas que se dan a la pregunta '¿Cómo se apre.!!_ 

de?' se concretan en instrumentaciones distintas pare• lograr el 

aprendizaje. Las diferentes respuestas que se da11 a '¿Cómo se co­

noce?' suponen id6ntica diversidad en las técnicas empleadas en el 

conocer. 

En algo tan complejo como el conocimiento o el aprendizaje, 

es de suponer que muchas son las alternativas de respuestas a '¿C~ 

mo se conoce?' y a '¿C6mo se aprende?'. El Programa Totalizador 

es una de las respuestas, de naturaleza te6rico instrumental; su 

elaboraci6n se basa en una concepción determinada del conocimiento 

y del aprendizaje. (*) 

\ •) Este punto i;e deaarrollar:í niás ampl i.mne11t ~ ero .~: :apítul1, Cuarte•, "Supuc_!! 
tas Te6ricos fundamentales". 
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2.2.- CARACTERI~ACIONAL FORMAL DEL PROGRAMA TOTALIZADOR: 

SU ESTRUCTURA GENERAL. 

Se retoman en este apartado las aportaciones de E. Squarzon, 

A. Rodríguez y A. Díaz Barriga, pero es necesario aclarar que nin­

guno de estos autores ha propuesto explícitamente una estructura 

general para el Programa Totalizador. Lo que se presenta a conti­

nuaci6n es s6lo una aproximaci6n. 

Para este trabajo se entiende que la estructura de un objeto 

son las relaciones relativamente invariables que guardan entre sf 

algunos de sus elementos. Estos pueden ser o no ser observables, 

pero a nivel te6rico aparecen con toda claridad. Esta aproxima­

ci6n al concepto 'estructura' reconoce, al mismo tiempo, la prese~ 

cia de elementos cuyas relaciones Ron contingentes,· dependiendo de 

la globalidad de circunstancias presentes. 

Cuando se aplica el término 'estructura' ya no a objetos, si 

no a fen6menos (conjuntos de hechos relacionados entre sí a través 

del tiempo, por múltiples nexos), se concibe la existencia de una 

estructura temporal; es decir, de rel~ciones relativamente constan 

tes y cíclicas que guardan entre sí algunos de los hechos del fen6 

~· Nuevamente esta estructura del fen6meno aparece con toda 

claridad cuando se abstraen los hechos al plano te6rico. 

El Programa Totalizador, en su Versi6n Terminal (*) es un ob 

jeto cuyas interrelaciones entre los elementos que lo componen 

guardan una estructura relativamente fija y otros que sen varia­

bles y contingentes. 

(*) La Versión Terminal corresponde al tipo de programa llamado "Prograrna­
Guía" cuya función principal es la de instrumentar una propuesta prograrn~ 
tica previamente definida; según el uso que da oíaz Barriga a esta categp 
ria. DIAZ BARRir.A, op.cit., 31-32; 48 y SS. 



29 

La Versi6n Terminal resulta, pues, muy variable en su dise­

ño, presentaci6n, componentes, etc., puesto que se adecúa a las 

particularidades del grupo de alumnos y a las de la situaci6n de 

aprendizaje (nivel educativo, tipo de institución, edad de los 

alumnos, tipo de asignatura, duración de curso, etc.). 

La Estructura General del Programa Totalizador subyace a la 

Versi6n Terminal. Su elaboraci6n se realiza durante la tercera 

instancia relativa a la programaci6n. (*) 

Se puede decir entonces que en la tercera instancia de dise­

ño del programa se anticipa una estructuración determinada de la 

práctica en la clase. 

El trabajo del docente y los alumnos, en tanto ~ue fen6meno 

educativo que se produce durante el curso, tiene una estructura de 

carácter temporal. Es decir, un observador puede reconocer en ~l 

ciertas constante~ procedimientos cíclicos, und recurreceia fre­

cuente a determinadas actividades, una limitación en cuanto a las 

posibilidades de acci6n, una direcci6n del trabajo común relativa­

mente fija, etc. 

La eEtructuraci6n del trabajo en común durante Pl curso, tr~ 

duce en cierta medida la Estructura General del Programa Totaliza­

dor. 

Antes de describir esta Estructura General, es necesario 

aclarar cuáles son los criterios para decidir la organización anti 

cipada de dicho trabajo; es decir, en base a qué marco referencial 

se decide cuáles son los proc~dimientos inviariables, cuál es la 

dirección constantc, cuáles las actividades cíclicas, etc. 

(*J Se refiere a las cuatro instancias relativas a la programación mencionada 
en la pagina 16, 
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De un modo general se puede afirmar que tollas estas constan­

tes provienen de la concepci6n de aprendizaje que el diseñador del 

programa tenga (en este caso, el docente), En la concepci6n tota­

lizadora, se retornan las ideas acerca del aprendizaje que sustenta 

A. RodrS:guez. (*) 

Las siguientes ·citas proporcionan las lS:neas generales de es 

ta concepci6n: 

"Todo aprendizaje consiste en una ~~ de acciones orienta­

das hacia determinadas metas. Estas acciones involucran a la tota 

lidad de la persona humana". (13) * 

"Las acciones realizadas por el sujeto no se dall en forma i!! 

coordinada sino organizada en E_l".._laci6n ~ la d_!_!'."ec::_ciona_.lj.dad marca­

da por las metas". (14) * 

De aquí se extrae lo siguiente: 

Es preciso tener objetivos terminales orientadores que lleguen 

a ser las metas del alumno. 

Es preciso globalizar contenidos y actividades de modo que ten­

gan que ver no s6lo con la mente o la efectividad del sujeto, 

sino cor. toda su personalidad. 

Es preciso seriar el proceso y plantear objetivos a corto µlazo 

que vengan prefigurando el objetivo terminal. 

A. Rodríguez afirma que: "Toda situaci6n r'11 aprendi:wje (en 

el !imbito humano) requiere, desde sus comienzos un et;bozo de orga­

nizaci6n, que se traduce, cuando hay claridad respecto a las metas 

( •) Véase especialmente RODRIGUEZ, AiucENA, El proceso de aprel!_dizaje en el ni 
vel superior y universitario, México, Centro de Estudios Educativos de la 
Universidad Ve~acruzana, Julio-Diciembre 197f,, 

(13) RODRIGUEZ, AZUCENA, op.cit., 8. 
(14) lbidem, 9. 

Ei"-Sü'brayado es mío. 
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en un proyecto de acci6'n". (15) * 

Luego ai1ade: 

"El proceso de aprendizaje, en cada una de sus etapas y en 

la culrninaci6n del mismo (que nunca es cierre •.• ) implica la con­

creci6'n de productos. Podernos hablar de productos parciales, sub­

metas a las que se va arrlbando a lo largo del proceso, corno del 

producto terminal de ese proceso generador de otros aprendizajes". 
(16)* 

A partir de lo cual se puede afirmar que: Hay un producto 

terminal y productos parciales que lo constituyen. Se pueden mar­

car etapas durante el proceso. (De otros trabajos se desprende 

que estas etapas tienen que ver con las fases del conocimiento dia 

léctico: práctica-teoría-práctica; y con los procesos mentales bá 

sicos: análisis y síntesis). 

Con base en esta concepci6n del aprendizaje la estructura 

del Programa Totalizador se daría en las relaciones entre los si­

guientes elementos: 

I) Un eje de globalizaci6'n del trabajo, que haga girar en 

torno de sí las actividades y la inforrnaci6n durante to­

do el curso y que involucre a la totalidad de la perso­

na. Se denomina: Propuesta Unica de Aprendizaje. 

II) Un elemento orientador y concentrador del trabajo, de rn2 

do que las actividades y la informaci6n se concreten en 

un s6lo producto terminal, cuya elaboraci6n suponga los 

aprendizajes requeridos, deTivados de la Propuesta Unica 

de Aprendizaje. Se denomina: Prod~-~rrninal de 

J.\prendiz~. 

(15) RODIUGUEZ, AZUCENA, ~-Cll., 8. 
(16) Ibidem. 

El subrayado es m!o. 
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III) Una pautaci6n metodológica que se derive de los momentos 

marcados por el Mé"todo Didáctico. (*) Se traduce en una 

marcación de los momentos de Aper~..!:!_~~, Des~.E_~llo y Culmi 
nación a lo largo del programa. 

*) 

<**•) 

IV) Una seriación del proí'eso rk apn•nd.i zuje, organizándolo 

en funci6n a la obtenci6n de 1 U'-i i•roductos par e i a les (su_!? 

productos) de aprendiz~je y de el lratamientn de temas 

que requieren una atenc i.6r. especj "1 Se tradu1·e en la de 

limitaci6n de Unidades l~idá_s:_l)cas con sus respectivos Nú-_ 

cleos Básicos. (**) 

V) Un esbozo de organiznci6n del trabajo durante el curso, 

basado en las exigencias pedag6gicas del tratamiento de 

los contenidos; basado también en las posibilidades rea­

les de acci6n que presenta la situac.i.611 de aprendizaje e2 

pecífica y basado en la concepción del aprendizaje y del 

conocimiento que se tiene. 

Todo ello se funde en un PlanteaJ!liento M':'llodológ h:o ( *H) 

que marca de un modo general las actividades durante el 

curso. Este Planteamiento se traduce en Orientaciones Meto 

dol6gicas dirigidas al docente y a los alumnos para lograr 

el Producto Terminal de Aprendizaje. 

Para mayor claridad respecto ¡¡ dichos momenton véase el apartado relati-· 
vo al Método, p.p. 105 a 112, 
Una Unidad Didáctica es una forma de organización <le contenidos y activi 
dades que tiene carácter global 1zador en su estructura interna. Cada Nd 
cleo Básico sirve de eje globalizador, que pone en relación los couteni­
dos, las actividades, el objetivo, las orientaciones m~lodológicas, etc:., 
de una Unidad Didáctica. Así un Núcleo Básico puede ser un problema, un 
tema que agrupa a otros, un proyect<' de alguna cosa, etc. El Programa 
Totalizador está compuesto por uni<li.1rles de apertura, <>tras de desarrollo 
y de culminación. Internamente las unida<les repronucen est¡¡s etapas. 
Cada unidad así lograda, result.-i comprensible en sí misma, si1• que eAt• 
signifique que tengan un carácter a.isl ado. 
Este concepto ha sido retomado de Angel DÍa2 pero no significa exacta­
mente lo mismo (cfr. 'propuesta metodológica' Dll\Z BARRIGA, op.cit, 49) 
su significado tiene que ver más c:on las "metodologías específicas" 
de que hablan Edelstein y Rodríguez.. Ver sección relativa al Método. 
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Las relaciones relativamente invariables entre estos elemen­

tos se expresan mediante el esquema de la figura l· 

Esta Estructura constituye un encuadre estable para el trab~ 

jo del docente y los alumnos, basado en la concepci6n de aprendiz~ 

je y conocimiento que se tiene. 

Es preciso destacar que esta estructuraci6n previa no prete~ 

de rnanipular o controlar el comportamiento futuro de los partici­

pantes. En la práctica resulta imposible predecir. en detalle lo 

que pasará durante el curso. Por esto es inútil 'programar' el 

comportamiento de los alumnos; si se observa bien, los cinco ele­

mentos de la Estructura General del Programa Totalizador simpleme~ 

te intentan mantener la continuidad, direccionalidad, integraci6n 

y secuenciaci6n del proceso de aprendizaje. 

El siguiente ejemplo ilustrará c6mo se traduce la Estructura 

General en organiüaci6n del trabajo dur;mtc el curso, con el cons! 

cuente beneficio para el proceso de aprendizaje. Para un curso de 

10 meses de duraci6n, se ha diseñado un programa de 9 unidades di 

dácticas. El trabajo del docente y los alumnos tendrá algunos el! 

mentes cuyas relaciones serán constantes o cíclicas, como se mues­

tra en el esquema de la fig. 3. 

En este esquema: 

A= El momento en el que se da la Versi6n Terminal del programa a 

los alumnos. Ellos conocen por su intermedio el Producto Ter­

minal (B), el número de unidades, los temas centrales que van 

a tratar, los productos parciales (b). Orientan su atenci6n e 

interés hacia la Propuesta de aprendizaje (p) (no se confunden 

con muchas propuestas) que al ser única, es global y comprome­

te toda su persona. Elaboran un proyecto de acci6n y organi­

zan su tiempo en funci6n del que consume el curso. 
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B= El momento de entrega del Produr.to Terminal al docente> para su 

acreditación. Para elaborarlu realiz6 una síntesis totalizado 

ra de lo ya trabajado durant.e el curso. 

a= El alumno comienza la Unidad Didáctica a parLir de lo ya trab~ 

jado. Se entera del producto parcial, el tiempo que tiene pa­

ra elaborarlo, su relaci6n con el Producto Terminal, el senti­

do y prop6sito de la Unidad, percibe el Núcleo Básico (N.B.) y 

enfoca su atenci6n en ~l. 

b= El alumno termina y entrega el produr:to parcial al docente pa­

ra su eva1uaci6n. Es una sínt9sis parcial que anticipa la s!~ 

tesis tota11zado1d f1na1 In). La c>valuac.i.6n sirve para mod1fi 

car su proyecto de accj<fo, sus h.1b1t.os d(• estudio, ariticipar 

lo que vendrá, etc. 

c= Son las orientaciones metodo16g1<.:¡¡s que 9u1c1rán al docentP y 

los alumnos a organizar su trabajo com~1. Las orientaciones 

giran en torno al Núcleo Básico de la Unidad y permiten la ela­

boraci6n del producto parcial. Le ayudan a controlar su pro­

pia actividad, al sugcrirlP morncntol> de np0rtura hacia la in­

formaci6n, momentos de desarrollo con la informaci6n y momen­

tos de culminación o síntesis. 

La unidad I se caracteriza por ser de apertura, de la JI a 

la VIII son unidades de desarrollo, la IX e11 de culminaci6n. E11 

decir, durante las primeras sesiones el trabajo se c<iracteriza por 

una 'apertura' a la Jnfon11aci1'\n, una famjliar·izaci6n ct111 la Ve1· 

si6n Terminal del Programa, el delinearrdento de un proyecto de ac 

ci6n y clarificaci.6n de la meta, tambi~n se da el ei>tablecimjento 

de relaciones con el grupo de alumnos y otra~ actividades de aco­

modamiento. 

Después de este período inicial se trabajan aspectos más es­

pecíficos y detallados; concentrándose en un problema, tema o pro­

yecto central en cada Unidad. (El Núcleo Básico de la Unidad). 

Según la duraci6n de la Unidad, los momentos de ap•u tura, clcsano­

llo y uulminac16n que se reproducen en su interio1, tienen duracio 

n..,i, flexjbJ, s. 
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Finalmente en las últimas clases se enfatiza la síntesis de 

la informaci6n así como la verificaci6n de los logros durante el 

curso. El Producto Terminal es concluido y entregado al maestro y 

se lo toma en cuenta en la evaluaci6n. 

En resumen, se quiere denot~r que la organizaci6n del trabajo 

del docente y los alumnos durante el curso traduce, en las relacio 

nes relativamente constantes y cíclicas de algunos de sus elemen­

tos, la estructura del Programa Totalizador. Este mantiene rela­

ciones invariables entre los siguientes elementos: 

I. Una Propuesta Unica de Aprendizaje. 

II. Un Producto Termina.l de Aprendizaje. Sus productos par­

ciales. 

III. Unidades didácticas y sus Núcleos Básicos. 

IV. Un Planteamiento Metodol6gico (y sus concreciones en 

Orientaciones Metodol6gicas) . 

v. Momentos de apertura, desarrollo y culminaci6n. 
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2. J,- CARACTERIZACION IJEL CONTENIDO DEL PROG~_: 

LOS~ONENT~--~· 

En este apartado se señalan cuales son los componentes bási­

cos del programa y cual el criteri0 para su ínterrclaci6n. Un tr~ 

tamionto más profundo de este tcina se hará en el Capítulo Tercero. 

En forma general uada, los educadores que eser iben acerca de 

programan escolaras, aceptan que l'.lstos, -no importa como se los 

conciba- tienen ciertos cornponcnlcs comunes que deban ser defini­

dos antes del inicio del curso. 

El siguiente es un cuadro General de los componentes más co-

munes: 

Cuadru J CUAl/~O Gl:JH:J((d, JI!. COMP<lNi:tl'J'U,, 

l.- Jbjetlvos u propónitos de.! cm~su, 

3, - Ciertos acllvídarica del alumno qm. dt1heH i;or mtnimilmentc dcf inicias, 

1L- Evaluaci6n del cuPso, SC' definen los proplSrdtos y tmliliién los C('it.e11ior, 
e instrumentos par•a la comprobación de lm; rendimientos del aprendizaje. 

5,- Mctodo1og1a (..:.:omptienta por proced.imic!ntos y técnicas tlidác:I jeas) que dcbc 
propiciar al !ogro de los objetivos en bas~ il :as actividiides y r ontf>11i<los 
propuestos. 

........ ------- ------------ -------··-- ··------------' 
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Así, por ejemplo, en la Enciclopedia de Did~ctica Aplicada 

dirigida por A. Maillo (17) se dice lo siguiente respecto a los 

elementos que es necesario integrar en un programa escolar: 

Objetivos educacionales de la Unidad del programa: un esquema 

teleol6gico debidamente jerarquizado por prioridades. (corres­

ponde al componente No. 1 del Cuadro General). 

Especificación cuantitativa y cualitativa de los conocimientos: 

es decir, las nociones que se aprenderán. (relacionado al No. 2 

del cuadro General). 

Formulaci6n de actividades: selecto cuadro de ejercicios y exp~ 

riencias. (corresponde al No. 3 del Cuadro General). 

Alusiones metodol6gicas: como lograr los objetivos; breve cro­

quis del camino a recorrer. (relacionado al No. 5 del Cuadro G~ 

neral) . 

Apoyos y auxilios materiales: libros de texto, medios audiovi­

sbales, el ingenio y habilidades del maestro, et~. (se relacio­

na con el No. 6 del Cuadro General). 

Verificaci6n del rendimiento escolar. (corresponde al No. 4 del 

Cuadro General) . 

Por su parte E. Squarzon en el planteamiento original del 

Programa Totalizador, s6lo retoma como fundamentales cinco de los 

seis componentes. La autora los denomina simplemente: 

1.- Objetivos 

2.- Contenidos 

3.- Actividades 

4.- Evaluaci6n 

s.- Método 

El quinto componente no es concebido en igual jerarquía que 

los primeros cuatro. Es unificador y direcc1onalizador de las re-

(llJ MORENO GA.Rl'IA, J. 11 Pla11.l.J 1.Cci.ción de Ja 1.:11:.:H.ái~lllZ•• ( 1 1n·•l.Jl'11t'. cf:Jcolar, fi­
nalidades y contenido". En ~ciclope'!}~dact.i._c_<!_AE!1~.d-d~. Barcelona, 
1973, p.475 a 476. 
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laciones que estos adquieren en el momento de la instrumentaci6n 

del programa. En este trabajo se lo conceptualizará como un compo 

nente subyacente, por oposición a los cuatro componentes explíci­
tos. 

Al trabajar sobre el material de la autor.a se reflexionó 

acerca de la influencia de otros elementos sobre la estructura del 

Programa Totalizador, así como sobre la organizaci6n del trabajo 

del docente y los alumnos durante el curso. A consecuencia de es­

to se han añadido dos componentes explícitos más: 

6.- Las Orientaciones Metodol6gicas. 

7. - Las Fuentes de información. 

El sexto componente surge como fundamental debido a que el 

Programa Totalizador, en su Versi6n Terminal es un material de es­

tudio impreso, dirigido a los alumnos y al docente. Estos preci­

san no sólo conocer. los objetivos, contenidos, nr.ti vidades, etc., B~ 

no sobre todo orientarse respecto a cómo organizar su trabajo en 

comein. 

Las Fuentes de informaci6n hacen referencia a todos aquellos 

medios que sirven de canal a la informución que necesita obtener 

el alumno, tanto para alcanzar los conocimientos mínimos exigidos 

curricular.mente, como par.a organizar su propio aprendizaje. Lo 

m~s importante acerca de este componente es determinar en que medi_ 

da influye su naturaleza (libro, film, persona, etc.) sobre las aE_ 

tividades que tiene que realizar el alumno a fin de obtener de 

ella los contenidos de la asignatura. En definitiva, la naturale­

za de una Fuente de información tiene importantes implicaciones m~ 

todol6gicas. 

El tratamiento que en este trabajo se da a estos dos compo­

ll.,ntes no es profundo r.J detallado ya que adn no han sido analiza­

dos a fondo. Esto no significa que sean menuc. imporlantes que el 
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resto. Por el contrario, se podrá advertir posteriormente, que 

parte de lo alternativo de esta propuesta ti<'ncc que> ver con estos 
dos componentes. 

En suma, los componentes básicos del Programa son siete: 

seis componentes explícito.~: 

1.- Objetivos 

2.- Contenidos 

3.- Actividades 

4.- Evaluaci6n 

5.- Orientaciones Metodol6gicas 

6.- Fuentes dce inf0rmaci6n 

que deben ser trabajados dentro del encuadre unificador de 

un componente subyacente: 

7.- Método 

2.3.1.- LA BASE DE INTERRELACION ENTRE LOS COMPONENTES.- Si 

se observa, los componentes básicos del Programa Totalizador son 

muy semejantes a los del Cuadro General de componentes. 

Esto significa que lo característico de un programa escolar 

no es el tipo de componentes que tiene -ya que en grcn1 medida son 

comunes a las diversas propuestas- sino la estructura que subyac;e 

a su interrelacidn: la Estructura General descrita en el aparato 

anterior. 

En base a la Estructura General el docente redactará los ob­

jetivos del curso, seleccionará los contenidos y los organizará en 

relaci6n a ciertas actividades, establecerá criterios de acredita­

ci6n, etc. 

La figur¡¡ 4 muestr" comCJ st rL]dLJOlldll Joi; <.:01upvnl!fll<~s con 
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los elementos que integran la Estructura del Programa. 

Según el esquema, la Estructura General posibilita la inter­

relación entre los componentes. Al momento de diseñar el programa 

y de dar contenido concreto a categorías tales como: Propuesta 

Unica de Aprendizaje, Planteamiento Metodol6gico, Núcleos Básicos, 

etc., la vinculación entre la Estructura y los componentes se va 

dando casi por nec8sidad 16gica. Lo que se debe evitar, entonces, 

es atomizar las relaciones entre todos estos elementos. 

Este aspecto es precisamente el que falla en las propuestas 

de otras posturas didácticas (e.q. el Modelo Centrado en Objeti­

vos) que fijan relaciones casi mecánicas entre los componentes de 

sus programas (e.q. Las Cartas Descriptivas) . 

Por ejemplo, si para cada objetivo específico se debe defi­

nir un contenido y una actividad, lo que subyace es la suposición 

de que el aprendizaje es un adiestramiento. No se lo percibe como 

proceso contínuo sino como modificaciones segmentarías de la con­

ducta; cada 'segmento' compuesto por un objetivo, un contenido, 

una actividad, se va sumando a otros para lograr aprendizajes más 

complejos. 

Lograr la mdltiple interrelaci6n entre los componentes del 

Programa Totaliz~dor consume bastante tiempo y energía creativa, 

pero vale la pena por facilitar el logro de resultados mucho más 

profundos que simples adiestramientos. 



,, 
f\g. 11 !,A 1;~TRllCTllRl1 COMO llAST 111 lll1THRl.!N'f(IN Jll l,O' COMl'IJ)fftlTf:;: 

OAIEHTACIONES 
METOCOLOGICAS 

FUENTES CE 
INFORMACION 

PRODUCTO ·-·3 
TERMINAi . 

·- -,~ 

~' 

~\/¡ 
Í I 

~ I '° ºº 1 .... ~ 
70 
!!JO 

1 
:rº ..... 
w"' ,_;r 
z 
:l .. 

---
~-] I "¡ 

;¡ 
N // a 
z 
U/ 
a .. 
"' 

OBJETIVO 
IEHMINAl 

FVALUACION 

.,.¡.-_.- .. 

z 
o 
ü 
<{ 

~· ¿ 
...J 
::> 
u 

o 
...J 
...J 
o 
~ . 
~ 
<{ 
V) 
w o 

<{ 
a:: 
:::::> 
1-
a:.. 
w 
ll.. 
<{ 



44 

2.4.- CARACTERIZAClON__DESCRIPTIVA DEL PROGRAMA: 

LOS PASOS PARA SU ELABORACION. 

Tanto Azucena Rodríguez como Angel Díaz han agrupado las ta­

reas de concepci6n, elaboraci6n, implementaci6n y evaluaci6n de 

programas en fases o momentos que dan el marco de referencia para 

la realizaci6n del Programa Totalizador. 

Es de utilidad comparar ambas propuestas en bane a ciertas 

categorías comunes para poder extraer una perspectiva global y crf 

tica de lo que se puede llamar una 'metodología para la realiza­

ci6n de programas'. 

Se ha preferido llamar 'pasos de elaboraci6n a la propuesta 

-que se expone a continuaci6n del cuadro comparativo- ya que cons­

tituye una secuencia de productos que deben ir obteniuuclo pura in·· 

tegrar el Programa Totalizador. Es necesario aclarar que E. Squar­

zon, a través del trabajo con grupos de tercer y cuai:to semestres 

de Pedagogía fue delineando en la práctica un procedimiento para 

elaborar el Programa. No obstante, nunca lo formalizó, dejando 

s6lo bosquejos generales. Estos se retomaron par.a el diseño de la 

guía de autoaprendiznje de Didáctica General Il, de donde se ha ex 

traído la m¡¡yor parte de la propuesla. 

En las siguientes páginas se comparan las propuestas de los 

autores mencionados, en base a la siguiente agrupaci6n: a) Tareas 

básicas; b) ¿Cuándo se realiza?; c) ¿Por quién es realizada?; 

d) ¿Qué informaci6n se trabaja?; e) ¿Qué componentes se elaboran?; 

f) Los productos obtenidos. 
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Cuadro 2 (UADRO CONPARATIVO DE l'RC1PUESTAS PARA LA cLABOMCION Df: 

PROPUESTA DE AZUCEllA RODRIGU~?, (19) PROPUESTP. DE ANGF.f, DIAZ BARRIGA 20) 
---------+----~·---~.~-----------__, 

FASE PRIMERA: J'rcplan(!ami('nto y cvul u ación 
dl' contexto. 

------· 

:i. )Tarea~ básicas: Recoger e interpretar toda 
la información de caracter general sobre la 
situación en la cual oc V'1 a operar. 

)lCuándo'!: fintes del inicio del curso. 

c)lPor quién'!: f,J d0ccntc. 

d )lQué información?: 
Sobrf: ncc·er:ddades sociales: 1an exi_gj da5 al 
futuro cgreRado y a la .institución educutjvu 
Sobrt> 1 a jns 1· j 1 uc.i0n f!ducaUva: Obj P t -ivr•: y 
fines. 
Sobre el Ctu~rlt:IJ lo; ub:icació11 <le la mall'Pla. 
Sobre la muteviu: genet''1liJade~• y est1'udUI'd 
conceptual; 8U en toque ideol6gico. 
Sobre el alumno: todo lo pr•cvio ul curso; 
e, q. escolaridad previa ,c.:onocimientos ,hubil i 
darles ,destrezas dcsarrollada!l en cm~sos ante· 
riories, interesef", detect;irJ.os en cursos prc-­
vios ,etc. 

)lQue cvmponentes7: ninguno expJ icitado. 

f)Producto; L.J Proerama flintét ko. 

l'RTMeH MOMf,NTO. Coustt'Ucclón de un Mar·,() de 
Referencia. ----

a)TarccJa hásicun: Vinculi.lr' el programa al plan 
de estudios; relación entre conteniflos de 
cada as.igna tm'a; esclarccímic11to do las No 
cionen !l<'i.sicas; Dcfinit1 los prop0sitos del 
aprt!Jl(lizrijí!; rliíl:c:n5:.Licn de uprendizajeD 
pl'C'Vios; :•11.:iJ i!d5 d" J 1 cituflción del gru­
po 

h)i,Cuü.nrl()'?: fl.nte:~ dc.l inic.iP d0l curno. 

e )lf\)i' quién?: i:1 dP·."P!lll' y el equipo df· trabo 
ic' vi11cu1,-1do Jl pl~n dt· P~t...id.ior.. 

d }i,1.111( ÍT1fnr'i'11r ;;~r1'' 

r~l•lll·t f\eC('t idddc.>f; .'iocÍctlc~;: Ja~; qui: :influyen 
so)1rp el ('ur·rlcu!o. 
So/·1 L' J.1 i11.;\ j1 tt• ffnt ~ • .ituació:i concrieta de ~ 

1 ·rend 1 z<ije y condiciones que influyen 
Scihre l'l C11r1'Ítulo. 1iropór.itos,m·eas de far 

mación, ,,0.-· ~nni~s B.'.isi('OS en cada área, 
foLr·f' .lA. rnc1tt..~rL1: prop5r.üos de aprendizujn. 
;.obro el alurmio: ;ippenclizajcs previos y h~hi_ 
los de tPabajo intelectual, 
S0hre el d(i:eute: ;11 propia experiencia magi~ 
tcrial. 

e) lQué> componente~_; 't; 

-L.=t~' Nociones Básicas. 
-··.1 Progr·dílld '•1ntético, 
··Líl hipótt~t_:, expJicaliva de la situación 
del grupr, 

f)Pl·ütlucto: Und fl'ópU<!5ld df' aprendizaje pdrc..1 

el grupo. 

19. RODRJGUC.:Z AZllCF:UA, "El Prop,ramu comn irn::t1•urnPr1t¡ ·lf tr·a!Ja.i'" 

?O. DIAZ BAP.RIGA, ANGt;J. "Una l'rupuestd metodoJ6gica ... " 32 a 50 



PROPUESTA DE 
AZUCENA RODIUGUEZ 

IMPLEMENTACION DEL PROGRAMA 

a)Tareas básicas: l:jecución del programa por 
medio de formas metódicas y neUvidadcs de 
aprendizaje; oreanizar cad¿¡ Unidad. 

b)lCuando'!: Durante el curso. 

c )lPor quién?: 1:1 docente. 

d) lQu~ informaci6n?: 

4& 

1 

Sobre ~l trabajo previo: Ll Programa Analí­
tico; la evaluación del contexto; el diagnl5s 
t.l"o del g>'upo y .Je la a i tuaci6n concreta -
s-,)n•c lo~ r:omponem e.s: Todos, especialmente 
formao m(?tódic-"3s '' actividades. 

e)lQué componentes?: 
-ninguno especifico. 

f)Producto: Proceso de aprendizaje y los pro­
ductos de 1 preces". 

1 
PROPUI:ST A DE 
AllGEL DIA7, BARRIGA. 

TERCE:R MOMENTO: lnterpretac.ión metodo16glca 
como ProBt'üIUd-Guia 

a )Tarc<1s b5slcds: ComLinar el Pl'oerama Ana.11 
tico con la cxpe:denc..i.1 docente y el a- -
nál is is de la ~ J t uaciónt definir una pro­
puesta me todo lógica; es t1~ucturar· cxperien­
das de oprend..izaje; definjr la acreditn-
t 1611. 

b) lCuándo?: Durante (' l curso. 

e) lPor• qu.ién?: Cl docentt! y los alumnos. 

d }¿,QuC informaci6n?: 
Sobre el tT•abajo prcvi.::i: Ll Progra111u Anal :l.­
tico;an51ísis de .ln situación y campo. 
SoD1~e la s_t tuaci6n dt! clase: Momentos de a­
pertura, dPsar1"0llo y cierre; acomodamiento 
a la infür1naci6n nueva; asimilación de la 
inf ormudón nueva. 
Sobre los c.:omponent(~O: lmplicac.i6nes nletodo 
lÓgicar. de la com1t1·ucci611 epist~mica del -
oh ;c1 e· r}p f~S1 ud ic·, ck la& teorias de apre~ 
1Uzajc y de lilf; ctapau de el.:il>u.c·uci6n del 
p1,nducto d'~ .i.pr·e11d -ir.aje. 
Sohrc el docen1·('; l'xper·l0nciar. docentes 1 su 
postuh1 unte lo5 coutcnidos. 
~;ohN~ la cvaluudón: Acred.itaci6n,evaluaci6n 
gl'updl ,ev.idencinr. de acrieditaci6n, 
Sohre el nlumno: I.os procesar. de análisis 
y sintesis. 

e )lQué componentes?: 
-PPopuesta mctodol6gica. 
-Experiencias do aprendizaje. 
-Planificación de evidencias de aprendizdje 
-Acreditaci5n. 
-Reportes de evaluación. 

f)Producto: Proceso de aprendizaje y los pro­
ductos del proceso. 

Aqui Sf_• termjna la propuesta. 
~--------------------....... --------·-·-· 



PROPUESTA DE 
AZUr.Ul.~ !IOLRIGUCZ 

FASE SEGUNDA: Programacióu y Diagnóstjco 
del grupo 

a )Tareas básicas: Dillenóstico del grupo; Diag­
nóstico de la s.i tuaci6n concretu; verifica­
ción de la evaluación del contexto en fun -
ci6n de ambos diagnósticos; trabajílr cada 
componente del pr'ógrama. 

b)lCuándo?: Una vez iniciado el curso. 

c)lPor quien?: Por el docente y los alumnos. 

d )lQué informución?: 
Sobre la instituci6n educativa: Situación 
concreta del curso. 
~;obre contenidos: selección ,organizar..ión y 
fomul ación. 
,r_obrc obj etlvos: deffriición ,formulación. 
:iohre úValuación: definir y comunicar· critP-

~iohr,-. form,1.'l mrtódican: explltd t acióll. 
.SoLre el alumno: Características observadas, 

e)lQué componentes'!: 
-Objetivas. 
-Los contenidor .. 
-Las Unidades y sus Nociones Msicas. 
-La estructura del programa: momentos de a,. 
~ert1¡ra ,desarrollo y culminacilin. 

-ronnas metlidicas. 
-La evaluaci6n: verificar la vclidez de la e-
valuación de coutexto y la evaluíl.ción del 
grupo. 

f)Produeto: Programa AnaHtieo. 

Aqui se da por concluida la p1'0gramad6n. 

PROPUESTA DE 
ANGEL IJIAZ BARRIGA 

Sf:t;UNDO MOMENTO: naboración de un Progra­
ma Analítico 

a)Tareaf'; básict1s: Explicitar· el significado 
del cur!lo ,proponiendo un contenido rnS.nima­
ment.~ estructurado; hacer una propuesta de 
ac:reditación en términos de producto; inte 
grar una bihJiografia m'inima. 

b)lCuándo'l: Antes del inicio del curso, 

c)lPor quién?: Por lu institución educativa. 

d) lQué infonnación?: 
Sobre la inst itucién cducat iva: Requisitos 
de acreditación ,aprendizajts mtnimos exi­
gidos y resul ta<los que se esperan. 
Sobre el Mat•co Referenc:iul: Los an.§lisis , 
previos rcaJ izados, (ver ol Primer Momento). 
Sobre la materia: sus propó!litos ,nu rela­
ciones con el plnn de cst11dlor. y ln f'struc 
tul'a .inte1•nu de la di!=icipJ ina. 
Sobre los contenidos: desglose ,el objeto 
de c~tudici y Jus Nocionen B~siccrs, 

o )lQué componentes?: 
-La pr·f~s~ntaci6n gencNll del curso 
-Estructuración tentutíva del objeto de ·~ 

tudio ya integPudo. 
-Propuenta de acredit.J.clón en t~rminos de 
producto de aprendizaje 

-Objetivo teminul 
-I:tupi!s en la elaborüción del producto de 
aprendizaje. 

-Organizaci6n del contenido. 
-Bibliografía mínima. 

flProdueto: PPograma AnaHtieo, 



...___ 
Pl\OPUESTA DE 
AZUCEN/\ l\QDRIGUF;Z • 

EVALUACION. 
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a)Tareas h:'is ir.as: r,valuaT' el rendimiento (los 
productos finales); evaluar· el proceso L-AT 
recoger datos; analizar t! intflrpretar datnH; 
pt·~decir fu1uras mod.ificaciom1 r;l'P<"tllzm• r~c­

ti ficaciones; reforzar conductas; evaluar 
productos parciales. 

b)lCtjándo?: Dcadc entes del inicio del cur•· 
so; durante el curso y al final del curtto. 

c)lPor quién?: r.1 docente y los ,1lumnm;. 

d)lQué informaci6n?: 
Sobre la situación de clase: datos útiles. 
Sobre el docente: 3U propia cxp€!1,ienc.:ia. 
Sobre el alumno: rcrmltado dí! nu~\ act jvi<la· 
den. 

(')/.Qué r.omponcnteo .,, : 
-Reportes de evaluación. 

f)Producto: Diagnóatic0 y pr0nósticu del 
grupo. Aqu] se dan los elementos para la 
futura programaeiOn. 

En ambas propuestas se distinguen tres grandes etapas, La 

primera tiene que ver con un análisis de la situaci6n de aprendi­

zaje, incluyendo el grupo de altunnos, Este análisis toca aspec­

tos institucionales, curriculares, te6ricos, ideol6gicos, propia­

mente pedag6gicos, etc, En esta etapa el docente construye un 

Marco Referencial lo más completo e integrado posible, 
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El Marco Referencial tomará forma explícita y sistematizada 

en un Programa Sint6tico. Este habrá de contener lo siguiente: 

Ubicaci6n de la asignatura en el Plan de estudios. 

Un Diagn6stico de la situaci6n de aprendizaje. 

un Objeto de Estudio delimitado e integrado. 

Una Propuesta Unica de aprendizaje, con el prop6sito docente p~ 

ra los alumnos del curso. 

Un proyecto de trabajo (llamado Itinerario de Actividades Gleba 

lizadas) surgido del Planteamiento Metodol6gico. 

Un criterio o evidencia de aprendizaje, derivado del plantea­

miento curricular del Plan de Estudios. Determinará los requi­

sitos de acreditaci6n del curso. Se concretará en un Producto 

de Aprendizaje. 

El nombre que recibe este Programa Sint6tico en la concep­

ci6n totalizadora es: VerRi6n Preliminar. 

La segunda etapa tiene que ver con una organizaci6n del tra­

bajo durante el curso a trav6s de la definici6n concreta de los 

componentes y su estructuraci6n (en base a la Estructura General 

dada) . El producto de esta etapa sería un Programa Analítico que 

contenga lo siguiente: 

El Objetivo Terminal-producto. 

Una serie definida de Unidades Didácticas con sus respectivos 

Ndcleos Básicos. 

El Objetivo ~pecífico -en términos de producto- por cada Uni­

dad. 
Un bloque de contenidos específicos para cada Unidad. 

Una serie de actividades específicas de aprendizaje por cada 

Unidad, 
Orientaciones Metodol6gicas relacionadas con las actividades de 

cada Unidad. 
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Las Fuentes de informaci6n detalladamente definidas. Supone la 

definici6n de una bibliografía básica, y una general. 

La especificaci6n de los criterios de evaluaci6n parcial y -~ 

luaci6n terminal (acreditaci6n). 

Desde la propuesta presente, dicho Programa Analítico se de­

nomina Versi6n Estructural. 

La tercera etapa es la instrumentaci6n del programa, que se 

realizará en dos partes: r,a primera, en la confección de un mate­

rial impreso para el estudio, dirigido a los altimnos y al docente. 

Este material se elabora a partir de la estructura de contenidos 

del Programa Analítico obtenido en la segunda etapa. Es la ~~i;::: 

si6n Terminal del Programa Totalizador. 

La segunda parte de esta etapa consiste en la implementaci6n 

de la Versi6n Terminal. El Docente y lo" .-tlumnos podr<'in organi7'iH 

su trabajo durante el curso por medio de este ~1~gr_~::.c:;uí_a. (*) 

La Versión Terminal habrá de contar con lo slguiente (en la 

secuencia que aparece en el material impreso) : 

Un Título general. Expresa el contenido deJ curso. 

Un Indice General. Hace accesible cU<1lquicr parto del programa. 

Una Introducci6n General. Aclara los prop6sitos del curso, su 

ubicaci6n en el Plan de Estudios; explicita la postura teórica 

e ideol6gica del elaborador, aclara lo que se espera del alumno 

durante y al fin del curso (Propuesta Unica de Aprendizaje) y 

define como se acreditará el curso. 

(*) Por 'Programa Sintét"''''• 'Programa lmalít.ico' y 'Programa-Gufa', sóh. se 
designan tipos de programas según su función en la labor educativa, Y no 
son los nombres propios de los d1st.lntos productos de cada etap« de elabo·· 
racion. Los nombres propios de dichos productos son: 'Versión Preliminar' 
para el producto de la primera etapa. 'Versión EstrucLural' para el pro­
ducto de la segunda etapa y 'Versión Terminal• para el producto de la ter­
ceta et.dpa de elaboración del Prugrdmú Tola.! izador. 



51 

Un Objetivo Terminal-producto. 

Un Temario General. Muestra la integración del Objeto de Estu­

dio. 

Un esquema del traba-jo durante el curso. Expone esquemlíticamen 

te el Itinerario de Actividades del curso. 

Un encuadre institucional del curso. Indica el calendario esco 
lar, los requisitos institucionales, de acreditaci6n y Anticipa 

las trabas con que se puede tropezar. 

Un esquema de la seriación en Unidades Didácticas. Evidencia 

la continuidad y progresi6n del curso. 

Una lista de las Fuentes de Información que se requerirán duran 

te el curso. Incluye una Bibliografía General. 

~ al interior de cada Unidad: 

Un titulo para cada Unidad. Refleja el Núcleo Básico. 

Una Introducción para cada Unidad. Aclara el prop6sito de la 

Unidad en el contexto de todo el programa, punLualiza la probl~ 

mática central que se abordará¡ aclara lo que se espera del 

alumno durante y al final de la Unidad: Expresa la cantidad 

aproximada de horas que conswne el traLajo de la Unidad. 

Un Objetivo especifico-producto. 

Un Temario especifico. Expresa las Nociones Básicas relaciona­

das con el Núcleo Básico de la Unidad. 

Un Esquema ~ trabajo durante la Unidad. Sintetiza la serie 

de actividades de aprendizaje propuestas para la Unidad. 

Una serie de Actividades de Aprendizaje especificas. LineamieQ 

tos generales de lo que se debe hacer en la Unidad, en relación 

con el Temario y el objetivo especifico. 

Orientaciones Metodológicas para el trabaJo en la Unidad. Como 

vincularse con las Fuentes de información, como tratar los con­

tenidos, como elaborar el producto parcial. 

Indice de Fuentes de informadi6n y su relación con los conteni-
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dos y las actividades. Incluye una Bibliografía básica para la 

Unidad. 

La auto-evaluaci6n de lo aprendido en la Unidad. 

~ndices, cuadros, ejemplos o modelos, etc., al final del pro­
grama. 

Estos elementos hacen del Programa-Guía, un instrumento de 

trabajo para el docente y los alumnos. Se puede ver que aunque p~ 

rezca recargada, la vcrsi6n •rerminal disminuirá 1 as ansiedades de 

los alumnos desde el inicio del curso. Les permitir1i. esbozar un 

proyecto de acción y no dependcréi.n excesivamente de] docente para 

direccionalizar su actividad, 

El cuadro 3 pone en relación los momentos béisicos de elabora­

ci6n de programas escolares p1:opuesto por Angel Diaz, que se men­

cion6 en el apartado 1.3. del Capitulo Uno, con las tareas princi­

pales que debe reali<:ar el docente, el tipu de resultados de di­

chas tareas y el nombre que tal producto recibe en la concepción 

totalizadora. 

En los hechos se compr•icba que, por muy suficiente que parez­

ca el Programa-Guia, nunca desplaza al mae<ilLu en el papel guiador 

y organizador de la práctica educativa. En dltima instancia, el 

vinculo afectivo, cognoscitivo, espiritual establecido entre los 

alumnos y el docente, es el principal factor motivacional en el 

proceso de aprendizaje. 

Finalmente, se debe notar como algo característico del Progr~ 

ma Totalizador, la inclusi6n que hace de factores normalmente des~ 

tendidos por otros planteamientos didácticos. 

Ent~e los facto~es gue toma en cue~ta están: 
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El Contexto Institucional: Caracteristicas de la instituci6n edu 

cativa; fines y su funci6n en la so­
ciedad; las determinantes politico­

econ6micos que le afectan, etc. 

El contexto curricular: 

El contexto situacional 

y del grupo: 

Con todas las implicaciones epistemo-

16gicas, metodol6gicas y sociales que 

tiene. (Ya que un Plan de Estudios d~ 

terminado pretende la formaci6n de un 

profesional cuyas prácticas sociales 
están en gran medida determinadas por 

los principios epistemol6gicos del o~ 

jeto te6rico propio de su di~ciplina. 

La combinaci6n de sus procesos produs 

tivos con las premisas epistemol6gi­

cas, imponen pautas metodol6gicas al 

Plan de Estudios y por ende al Progr~ 

ma). 

~stos tres aspc~los están prcsentcíl y 
hay que tomarlos en cuenta. 

Que implica conocex: los intereses, 

los conocimientos previos, la situa­

ción laboral y los hábitos de estu­

dio del alumno., 
Conoce¡: las condiciones concretas que 

afectarán el des~rrollo del Programa, 

Esto permite al docente evaluar sus 

posibilidades reales de acción. 



MOMENTOS BASICOS DE ELABORACION 
DE PROGRAMAS ESCOLARES.(Propues­
t~ por Angel Diaz Barriga.) 

2onstrucción de un Marco Re­
ferencial. 

Elaboración de un Programa 
Analítico. 

Interpretación metodológica 
del Programa Anal1tico como 
Programa-Guia. 

TAREAS QUE EL DOCENTE TIPO DE PRODUCTO 
DEBE REALIZAR. 

lnvestieación del con Programa 
tc:~to uc~1Ji1mico. D.i.i~ Sin té t ii.;u. 
nastico y pronóstico 
de la situación de a-
prendizaje. 

Estructuración de los 
componentes del progra 
ma. División en Unida 
des Didá~ticas. -

1.irograma 
Analítico. 

I nstrumentac :'.ón. Programa Gula 
Elaboración del Pro 
grama Guía. 

- :mplementación del 
pr·ogrc.ma. 

NOMBRE PROPIO or· 
PRODUCTO. 

Versión Prelimin~ 
del Progrnrna TC>­
tal · zador. 

Versión Estrnct•1-
rada del Programa 
Totalizador. 

Versión Terminal 
de 1 Programa fo -
talizador. 

Cuadro 3 . RELAC'ION ENTRE MOMENTOS DE ELABORACION DE PROGRAMAS,'.,ABORES REQUERIDAS 
EL T!PO DE PRODUCTO OBTENIDO Y EL NOMBRI PROPTQ QUE REr.IBEN. 

• -¡: 



CAPITULO TERCERO 

LOS COMPONENTES DEL 'PROG~ 

3,¡.- Consideraciones a su ip,terre!ación. 

3.2.- Los objetivos. 

3.3.- Los contenidos y lai,; actividades. 
3.4.- La Evaluación. 

3.5.- Orientaciones Metodológicas y Fuentes 

de Información. 
3,6,- El Método, 
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3.1.- CONSIDERACIONES A SU IN'rERRELACION. 

Para Elena Squarzon la tarea de estructurar e implementar un 

programa, bajo una concepci6n totalizadora, si qnifj cil replantearse 

la problemá'.tica de la interrelaci6n de sus componentes, como un as 

pecto fundamental de dicha tarea (21) . 

Por e!'to, aunque suene re11etitivo, se insiste en considerar 

al conjunto de componentes, no como válidos por sí mismos, ni jus­

tificados s6lo exigencias formales, sino como parte inherente a 

una estructuración determinada del programa, acorde con presupues­

tos te6ricos del programador. 

El origen de los presupuestos en el docente es, ante todo, 

su experiencia previa entretejida con su formación teórica. 

Por ejemplo cuando debe decidir c6mo interrelacionar el obj~ 

tivo terminal del curso y los contenidos de una segunda unidad di­

dáctica, no acude a un manual didáctico para seguir sus instrucci~ 

nes al pie de la letra. Por lo general, su formaci6n te6rica pre­

via, así como su experiencia docente le aportan un marco referen­

cial, mediante el cual enfoca el problema y toma sus decisiones. 

Si ha tenido la oportunidad de explicitar y sistematizar es­

tos presupuestos, su riesgo de caer en contradicciones al nivel de 

la práctica educativa es mucho menor que en el caso contrario. 

No obstante, adn en el primer caso, el pasar de la concep­

ci6n te6rica a las decisiones prácticas en el diseño e implementa­

ci6n del programa no es fácil ni inmediato. La Estructura General 

del Programa opera aqu! corno un puente que define las interrelaci~ 

(21) cfr. SQUARZON !>LENA. Guía de Didáctica General I, p.4. 
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nes de los componentes. 

El esquema de la fig. 5 señala que hay cuatro niveles de or­

ganizaci6n de la informaci6n necesaria parél diseñar y elaborar el 

programa. Estos cuéltro niveles siempre están presentes cuando se 

emplea un programa, aunque el programador no esté conciente de 

ellos. Se recorre una secuencia de organización de información 

que comienza por explicitar los presupuestos gnoseol6gicos y psic2 

lógicos y termina en la implementación del programa. 

NIVEL II 

NIVEL III 

NIVEL IV 

,------------------------~ 

Explicitaci6n y sistematizaci6n de los 
presupuestos gnoseolÓgicos y psicológicos 

Definici6n de la estructura ¡.wneral del 

º
----------·· ------------­

Def j n-:ci6n ele los componentl's v sus 
_ ''..1:.en·elaciones en funci6n de ~~ estructura 

Instrumentaci6n metodol6gico 
(implementaci6n) del programa 

Fig. 5 :IIVELES DE ORGANIZACION DE LA INFORMACION PARA ESTRUCTURAR E IMPLEMENTAR UN 
PROGRAMA. 

Desglosando el esquema se pone de relieve lo central del de­

bate que actualmente hay en torno a la programación educativa. 

(ver fig. 6) (*) 

(*Í Este esquema, que puede generalizarse para otras alternativas de p~ograrna­
ción, ayuda a encontrar la ruta que debe segui.r un educador o un pedagogo 
cuando realiza el análisis crítico de un programa edut:ativo cualquiera. 



l!IVEI. III 

Supuestos 
Cognoseol6p~icos 

Conrcpc i ém del Supuesl~_; ~;~·_,~~~~;;;-t__ré~1;1~ er,r i tm d" 1 
Aprcndiznjc a lu Didlu.t iru __JlMl·LoJo 

rc.;n-;;-;;~[.~~ -~L)Jli~~s .,; T;,;~_;- -- -
L-~--~ª Elnb~r~~!ón. ~~ Progrnmns J 
~-----------L ________ ----------
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Definición de los Coíllpon;::Jnlet-> 

y sus lntcrrcalacionC's -------------·-----

Objetivos Acl i vi dude8 Or icnt ociunN.; 

~~ 
ConLcnidn,.,. P.vnluncilm Fuentes tlC' _-i ________ l11f.,1111n< ión 

Gstrmnc-;lnc~·ó-;: _ -· _____ _ 

m¡1 lcmen tac ión ------

Fig. 6 DESGLOSE DE LI\ FIGURA CINCO. 

I • Cfr SQUARZON, EI.l~NA op.cit 3) 

Lo que este esquema dice, principalmente, es que el centro 

de la di8cusi6n relativa a la programación didáctica gira en torno 

a los componentes y sus interrelaciones: ¿Cuáles son?; ¿C6mo se d~ 

finen? ¿Qué supuestos del conocimiento y psicológicos los fundame~ 

tan?1 ¿C6mo caracterizar la práclicn educativa que' propicia su i~ 

plementaci6n?. 
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Cuando se hace el análisis crítico a un programa, estas son 

algunas de las preguntas que se plantean. De las respuestas obte­

nidas se puede ascender por inducci6n a esbozar las relaciones in­

variables que guardan los componentes y otros elementos. Así se 

obtiene la estructura característica que subyace al planteamiento. 

A partir de ésta se infieren las convicciones de] programador res­

pecto a su labor y de aquí se abre el abanico de posibilidades de 

los supuestos te6rico-didáctico qut· sustentan su pr~ctica. Recién 

de aquí nace lu crítica al proqrama y a Ja alternativa en su tota­

lidad. 

Otra informaci6n que aporta el esquema es que el problema de 

la estructuraci6n e interrelaciones entre los componentes está di­

rectamente relacionado con la implementaci6n del programa; es de­

cir, con la práctica educativa que propicia. Dicha estructura­

ci6n está mediatizada por la concepci6n docente acerca del papel 

que juega lo metodo).6gico (concepci6n de 'método') en la instancia 

de instrumentación. 

La fig. 5 denota eslo mediante la flecha que va de el nivel 

IV al I. Esto quiere decir que el docente debe tomar en cuenta la 

evaluaci6n previa del trabajo en el curso, que realice en funci6n 

de su experjencia magisterial. Por esto, para que dicha experien­

cia sea un instrumento útil en la programaci6n, debe ser traducida 

en una teoría personal del docente. Para lograrlo necesita expli­

citarla y sistematizarla constantemente. 

Se observa también en el esquema el papel unificador del Mé­

todo didáctico. Como se anticip6 en la secci6n ~· la Estructura 

General del programa lleva un Planteamiento Metodol6gico, el cual 

tiene su origen en una concepci6n de lo que es el Método en educa 

ci6n. Dicho Planteamiento s~ concreta en las interrelaciont•!! dP 

los componentes y se traduce en decisiones didácticas a.t momcnt" 

de instrumentar el programa. 

Resumiendo lo dicho, sea que se trate de 1111 diseñador de pr~ 
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grama o del que lo implementa, deben tomar en cuenta la continui­

dad que existe entre estos 4 niveles de organizaci6n de la inform~ 
ci6n y no enfocarlos aisladamente. 

Estructuración e implementación de programas, son fases in­

terdependien.tes que tienen su base en los presupuestos teóricos y 

experienciales del docente. (*) 

Así cualquier intento de interpretación general del programa 

como instrumento de trabajo debe tomar en cuenta los siguientes 

elementos como básicos: 

- Los componentes que lo integran. 

La relaci6n de los diferentes componentes entre si. (Es­

tructura del Programa). 

- Los supuestos cognoseol6gicos y psicol6gicos del docente 

que hallan su articulaci6n con la pr~ctica en la elabora­

ción de programas. 

A continuación se revisan los 7 componentes básicos (**) del 

programa, profundizando en los presupuestos te6ricos y ampliando 

con las consideraciones metodológicas para su elaboración. 

( *) un excelente texto que señala un camino práctico en este sentido es el de 
Reinhard Fuhr. Este autor propone que cada docente elabore su propia 
"Teorl'.a personal" en función de sus experiencias en la enseñanza e indica 
maneras de explicitarla y sistematizarla. FUHR, REIN!IARD "Planificar si­
tuaciones de aprendizaje". En Revista Educación Vol. 27 Instituto de Co­
laboración Científica de Tubingen, Tubingen, 1983. 

(**) l. Objetivos 
2. Contenidos 
3. Actividades 
4. Evaluación 
5. Orientaciones MetodolÓgjc¡¡L 
6. Fuentes de informac:ión 
7. Mébid(· 
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3,2,- LOS OBJETIVOS. 

En la Guía de E. Squarzon se lee: "Caracterizaremos ... los 

objetivos de aprendizaje de un Programa Totalizador como objetivos 

en términos de productos" (22). Para llegar a esta definici6n, la 

concepci6n totalizadora adopt6 "La reconceptualizaci6n de los 'ob­

jetivos de aprendizaje' a partir del estudio y análisis de los 

planteamientos curriculares básicos, como también de la epistemol~ 

gía propia de la teoría dialéctica del conocimiento" (23) realiza­

da por Díaz Barriga (24). 

Los objetivos de aprendizaje que reconceptualiz6 son los de 

la 'Tecnología Educativa' especialmente los del "Modelo de instruc 

ci6n basado en objetivos". 

Al respecto, el autor se cuestiona sobre su valor y papel 

reales, Al cabo de su análisis crítico, llega a la conclusi6n 

que: "Los objetivos de aprendizaje surgen como una propuesta que 

intenta esclarecer ciertos problemas relativos a la acreditaci6n 

escolar" (25). 

Angel Díaz propone que se definan objetivos de aprendizaje a 

partir de las exigencias de resultados de aprendizaje que las ins­

tituciones educativas hacen a través de sus Planes de Estudio. Es 

tos objetivos deben suponer la existencia de evidencias organiza­

das, dtiles para la acreditaci6n. Por esto en su propuesta pide 

al alumno la elaboración de un producto de aprendizaje (un ensayo, 

un instrumento de análisis, un marco te6rico, etc.) como objetivos 

(22) SQUARZON ELENA. op.cit, 23. 
(23) Idern. 
(24) v¡;r-el capítulo "La noción de objetivos de aprendizaje. Lineamientos pa­

ra la acreditación", DIAZ BARRIGA, A., op.cit_. 
(25) DIAZ BARRIGA, A. ~_,_cit, 7~. 
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terminales del curso. Producto que será al mismo tiempo la eviden 

cia para su acreditaci6n. 

Para que el producto de aprendizaje cumpla su funci6n acred.!_ 

tadora, debe partirse, en su formulaci6n, de un análisis de los 

planteamientos curriculares mínimos que tiene el Plan de Estudios. 

Estos 'planteamientos curriculares mínimos' son el conjunto de co­

nocimientos que de manera explícita intenta fomentar un sistema 

educativo; pueden derivar de una práctica profesional determinada 

o del establecimiento de metas generales de un sistema de forma­

ci6n particular, lo que interesa en cualquier caso, es que en un 

curso específico se deben propiciar ciertos aprendizajes mínimos 

(26). 

D!az Barriga resume esto del siguiente modo: " .• los produc­

tos de aprendizaje, que en cierta manera se pueden redactar bajo 

el nombre de objetivos terminales, son enunciados que están vincu­

lados directamente al problema de la acreditaci6n" (27). 

CONSIDERACIONES EN TORNO A JA ELABORACION DE 

LOS OBJETIVOS. 

Cuando se definen los objetivos de un curso en términos de 

productos de aprendizaje surge una cuesti6n importante: ¿Qué ele­

mentos deben se.r incluidos en la redacci6n de los objetivos. 

La respuesta a esta pregunta depende de la consideraci6n de 

la función que tienen los objetivos de aprendizaje dentro de la 

Versi6n Terminal del Programa Totalizador. 

Este, es un documento impreso manejado por el alumno, por e~ 

(26) DIAZ BARRIGA, ANGEL. "Un Enfoque metodológico para la elaboración de pro­
gramas educativos. En Perfiles educativo~. primera época No. 10, octu­
bre, diciP-mbre 1980, 4. 

(27) DIAZ BARRIGA, A. Didácti_E~ Currículum, 42. 
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to el objetivo cumple la función de clarificar las metas que se d~ 

be plantear a fin de lograr los aprendizajes impl!citos en la Pro­

puesta Unica de Aprendizaje. 

De este modo, el Objetivo de Aprendizaje cumple una función 

direccionalizadora. (*) Así se facilita la concentración del alum 

no en una sola meta y la elaboraci6n, en torno a ella, de proyec­

tos de acción que son redefinidos sobre la marcha. Todo esto re­

percute en menor ansiedad y mayor motivaci6n en el alumno. 

El objetivo específico de cada unidad debe mostrar claramen­

te su vinculación con el Objetivo Terminal del progLama. De este 

modo el alumno esboza desde un principio una idea general de lo 

que será el curso: Un proceso de obtención de productos parci3les 

que se integrarán finalmente en un producto terminal. 

Los elementos incluidos en el objetivo, sea terminal o espe­

cífico, tienen que ver con todo lo anterior, por lo cual no es su­

ficiente señalar al alumno qu~ producto debe obtener para poder 

acreditar el curso. Es preciso decirle también que opcracioPes de 

pensamiento pondrá en juego el procesarlo, que informaci6n básica 

integrará y que modalidad de interacción podrá tener con sus comp~ 

ñeros. 

La redacción de los objetivos debe incluir los siguientes 

elementos: 

a) El Producto de Aprendizaje (Terminal o parcial). 

b) Los contenidos mínimos involucrados. 

c) El proceso de pensamiento puesto en juego para la reali­

zaci6n de dicho producto. 

d) El tipo de interacci6n que establecerá el alumno con sus 

!*) Se desprende de esto la necesidad de no proponer demasiados objetivos. 



compañeros y con el maestro. (*) 

Antes de definir y redactar los Objetivos de aprendizaje 

(terminales y específicos) es necesario precisar bien que Producto 

de aprendizaje se quiere que los alumnos elaboren. 

La elección del Producto Terminal se hace tomando en cuenta 
cuatro factores: 

l. Los planteamientos curriculares mínimos. 

2. La Propuesta Unica de Aprendizaje. 

3. La integraci6'n de los contenidos (informaci6n) en un ob­

jeto de estudio. 

4. El tiempo disponible por los alumnos para la asignatura. 

Cuando ya se tiene el producto más adecuado se procede a de~ 

componerlo en sus partes más evidentes o las etapas 16gicamente n~ 

cesarias para obtenerlo. Cada una de estas partes será un produc­

to parcial. 

El número total de objetivos de un curso será igual a la su­

ma del número de productos parciales y el producto terminal. 

Los objetivos se relacionan con los contenidos en la medida 

que la formulaci6n de aquellos en términos de productos requiere 

de un análisis del objeto de estudio. Es decir, el producto de 

aprendizaje integra la informaci6n trabajada a lo largo del curso. 

(*] Reconocer los elementos mencionados en el siguiente ejemplo "El alumno, al 
finalizar el curso estará en condiciones de elaborar un ensayo que demues­
tre las ventajas del cultivo de Olea9inosas en terrenos subtropicales, a 
partir de un análisis y comparaci$n de las características de las diversas 
variedades de aleaginosas y su relaci$n con los tivos de tierra estudiados. 
Para lograrlo el alumno integrará e9uipos de dos versonas Y entre9ará el 
ensayo al maestro para su acredi taci$n." 
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La línea direccionalizadora que provee el objetivo es retoma 

da por las Orientaciones Metodol6gicas, habiendo servido primero 

para definir un Planteamiento Metodológico. 

Finalmente, el producto de aprendizaje se logia en un proce­

so de interacci6n del alumno con ciertas Fuentes de informaci6n, 

cuyas características modelan el aprendizaje que se obtiene. 

SUPUESTOS TEORICOS. 

E. Squarzon con base en Angel Díaz, señala con que concep­

ción de aprendizaje se relaciona la propuesta de objetivos del PrQ 

grama Totalizador: 

"La elaboración de los objetivos en términos de produc­

tos implica concebir el aprendizaje como rnodificaci6n 

de pautas de conducta, resultante de la internaliza­

ci6n global en áreas de la mente, del cuerpo y del mun 

do externo". (28) 

Una pauta de conducta, según Bleger (a quien estos autores 

toman como referencia) : 

" .. es aquel conjunto de manifestaciones que aparecen en 

forma unitaria, conservando cierta estereotipia en la 

contiguidad de los elementos que la integran. Estas 

pautas constituyen modos privilegiados de cornportarnien 

to, que en su conjunto caracterizan a la personalidad; 

también se entiende la tendencia a estructurar situa­

ciones nuevas de tal manera que el organismo pueda op~ 

rar de la manera mis adecuada". (29) 

Así, un aprendizaje no puede ser la aparici6n de algo total­

mente novedoso en la conducta del sujeto; ni el 'edificar sobre 

(28) SQUARZON, E. op,cit. 4 
(29) Dil\Z llARRIGA, r. "Un enfoque m0tndn.1Ógjcn .. ", 9J?,•.c.!,t 1 11. 
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una tabula rasa' como se concebía hace algún tiempo. La conducta 

tiende a estructurar· de un modo relativamente estereotipado sus r~ 

laciones con el mundo. Por ejemplo cuando se enfrenta a una situa 

ci6n nueva se desorienta y su nivel de ansiedad se eleva. Puede 

llegar a paralizarse y a recurrir a esquemas pasados de acci6n. 

El aprendizaje es la superación de este estado, mediante la 

modificación de pautas de conducta (que implica modificar su esqu~ 

ma referencial de acci6n y construir nuevos conceptos que le permi 

tan una mejor 'lectura' de la realidad). Pero no s6lo se modifica 

el sujeto, sino también el ambiente que lo rodea, ya que conocer 

su situación supone interactuar con ella y en el proceso, modifi­

carla. 

Para comprender la frase: 'internalizaci6n global en las 

tres áreas de la conducta' que menciona Squarzon, se necesita com­

prender la noci6n de conducta que se ha retornado de Bleger. 

Este autor afirma que la comlucta es el emergente de un cam­

po determinado. Es decir que el sujeto nunca debe ser considerado 

aislado de su medio, sino un elemento indisociable de ~l. Por eso 

cualquier manifestación que tenya, sea a nivel mental (consciente 

o inconcie11te) o en su orgaPismo o en flU comportamiento visible, 

no es nunca una manifestaci6n aislada. Es una expresi6n del campo 

total en que el sujeto está inserto. Con esta conceptuaci6n se 

niega la causalidad cornurnnente admitida de los fen6menos psíqui­

cos. 

No es el 'inconciente' el orige11, no lo son únicamente los 

estímulos externos, ni es la 'voluntad' individ11al (*). La conduE 

(*) Es preciso aclarar que en este párrafo se está parafraseando a Blegor. En 
lo personal no comparto algunas de sus conclusiones respecto al carácter 
puramente "emergente" que tiene la conducta humana. No es este el lugar 
para argumentar sobre la validez fáctica de sus concepciones teóricas. No 
obstante el gran valor de su teoría radica en desmantelar las parcelacio­
nes que se han hevhu sobre la unidad del comportmn.icnto humano. 
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ta, es una manifestaci6n de la totalidad del sujeto en su situa­

ci6n particular, por lo tanto admite una POLICAUSALJDAD. En los 

hechos es imposible aislar cada uno de los factores yue interac­

túan. 

A los efectos del análisis, sin embargo, se distinguen tres 

áreas de manifestaci6n de la conducta: Arca o de la mente, Area 

2 o del cuerpo y Area 3 o del mundo externo. Las tres áreas siem­

pre se manifiestan simultáneamente. Ninguna es causa de otras, ni 

es más importante que otras. Una conducta de miedo, como sea gri­

tar y taparse los ojos es la manifestación en el Area 3, de lo que 

en el Area 2 es una aceleraci6n de los latidos del coraz6n y una 

excitaci6n glandular, que es simultaneo a lo que en el Area 1 es 

la imaginación de un fantasma o la percepci6n de un inminente ata­

que. 

Estos supuestos psicol6gicos, se relacionan con el objetivo 

de aprendizaje en to'.irminos de producto del sjguicntP modo: 

"Presentar los lineamientos de acrcdjt¡¡ci6n en t6rmi­

nos de productos o resultados del aprendizaje implica 

privilegiar, para efectos de acreditaci6n el área del 

mundo externo (Area 3) en la que se objetiva la con­

ducta .•• es partir de la objetivación de la conducta 

en el mundo externo, esto es, de los 'productos de la 

conducta', que se pueden hacer algunas inferencias s~ 

bre el aprendizaje del sujeto; es decir, al estudiar 

y analizar los productos de la conducta (un escrito, 

una exposición, etc.) se pueden hacer algunas infere~ 

cias sobre lo que un sujeto conoce acerca de determi­

nado tópico, así los productos de la conducta son ma­

nifestaciones en el mundo externo, de una conducta to 

tal". (30) 

(30) DIAZ BARRlGA, A. op.cit. 77 
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3.3.- LOS CONTENIDOS Y IJ\S ACTIVIDADES. 

En este apartado se tratan ambos componentes dado que en la 

práctica son indisociables: Trabajar un contenido implica siempre 

actividad por parte del alumno. 

Squarzon afirma que " .. los contenidos como las actividades 

son instancias o niveles de operativizaci6n y como tal responden a 

la totalidad del instrumento, . el programa del curso". ( 31) 

El 'nivel de operativización' al que alude la autora corres­

ponde al nivel IV del esquema de la fig. 5. (ver pág. 57 ) • Lo que 

se afirma es que en el programa interviene en la práctica educati­

va delimitando contenidos y señalando el modo de trabajarlos. 

La selecci6n de ciertos contenidos y determinadas activida­

des debe hacerse tomando como criterio de unidad y sentido, la Pr~ 

puesta Unica de Aprendizaje. Para vincularlos, se considera que 

un cierto aprendizaje es producto de las operaciones que el sujeto 

realiza con la información: Si el docente diserta y el alumno to­

ma notas, lo que se aprende tiene que ver con escuchar y tomar no­

tas; si el docente expone y luego pregunta, el alumno aprende lo 

relacionado con la concentracl6n, síntesis, memoria, construcción 

de respuestas, etc. 

La esencia misma de la información que el docente transmite 

se ve modelada por las operaciones del alumno para incorporarla en 

su esquema conceptual. 

Se acepta, entonces, que la información (los contenidos) es 

(31) SQUARZON E., <?r.:...cit., 33. 
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la materia prima del aprendizaje, tanto por su significado textual 

como por la gama de operaciones que el sujeto aprende y pone en 

juego al ir trabajándola. 

Las actividades, bajo esta 6ptica, no llenan s6lo la necesi­

dad de indicar al alumno lo que debe hacer¡ sino que son formas 

concretas de enfocar, abordar y operar con informaci6n (los conte­

nidos). 

Vale decir que una misma informaci6n, trabajada de forma di­

ferente, promoverá aprendizajes también distintos, 

A) CONSIDERACIONES PARA LA SELECCION Y ORGANIZACION DE 

LOS CONTENIDOS. 

Squarzon dice: 

"El punto de partida [para definir loa criterios de 

selecci6n y organizaci6n de los contenidos y activi­

dades de un curso) lo constituye la delimitaci6n con 

claridad y prccisi6n de los productos de aprendizaje 

(objetivos) en tanto nos brinda una visi6n total del 

mismo. La decodificación de este producto terminal 

permite obtener una primera lista de contenidos (se­

lección) los que se procedertín a organizarlo de 

acuerdo a los procesos enunciados en la concepción 

epistemológica y psicol6gica (del docente-programa­

.dor) ". ( 32) 

Los contenidos y actividades dependen de los productos de 

aprendizaje. Sin embargo, tal como se señaló en el Capítulo anta­

rior la elecci6n de un producto de aprendizaje se hace despu~s de 

haber articulado un Objeto de Estudio para el curso. Por esto, la 

(12) _!!>_idern, 3. 
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selecci6n de contenidos a que hace referencia Squarzon no es la s~ 

leccidn que se hace con miras a integrar el Objeto de Estudio. (*) 

Definir un Objeto de Estudio supone seleccionar informacidn 

y también sus fuentes, desde una postura ideol6gica y científica 

clara, lo cual descarta la posibilidad de una educaci6n 'enciclop~ 

dista o de mera cultura general'. El docente no puede ser neutro 

frente a las diversas interpretaciones que so hacen de una misma 

realidad, en la disciplina que imparte. Por eso, su postura debe 

ser explicitada, para líl mismo y para sus alumnos. 

Una selecci6n de contenidos para integrar el Objeto de Estu­

dio se hace a partir de la ubicaci6n de la asignatura en el Plan 

de Estudios y del análisis de las relaciones con las otras mate­
rias. 

Cuando se ubica la asignatura en el área de formaci6n que. i~ 

tegra, s·e pueden comparar sus contf~ni.dos ron los ele 111s otras asis. 

naturas del <Írea. Es necesario identificar las Nociones B.'isicas 

(**) de cada una. Esta labor, que es una revisi6n 'horizontal' de 

contenidos, debe continuarse con una revisi6n 'vertical'. Vale de 

cir, comparar contenidos de asignaturas anteriores y posteriores, 

al curso. 

Según lu dicho hasta aquí, habrían dos tipos do seleccidn y 

organizaci6n de contenidos: 

( *) Para este trabajo se define el Objeto de Estudio como una estructura con­
ceptual ~ue integra diversas nociones, conceptos, categorías de tal modo 
que pueda ser trabajada por los alumnos. Estos deben poder reconstruir, 
a partir de ella, la w1idad de la representación teórica de la realidad, 
en el área propia de la disciplina. 

(**) El concepto de Nocionas Básicas es ratomado por l\ngel Díaz de Hilda Taba. 
En la definición que se transcribe se entremezr.lan sus ideas con las de 
la autora: " ••• lo que corriantemente se denomina la 'estructura de lama­
teria: ideas que describen hechos de generalidad; hechos que, una vez ª.!! 
tendidos explicarán muchos feniimenos específico,;" .•• Las ideas básicas 
controlan un margen ampl lo dr l ;1 m;it·p1·ia 1 orqrini zan relnr.doneo entre he­
chos y con ellns, proporcionan el contexto para el dis~ernimiento Y la 
comprensión". 'Un enfoque Metodológico ••. ' :?.E:.~t., p.6. 
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l. La correspondiente a la integraci6n del Objeto de Estudio. 

2. La que se hace para conformar las diversas unidades del progr~ 
ma. 

En el primer caso, se debe tomar en cuenta los siguientes 
factores: 

1.- El planteamiento curricular mínimo del Plan de Estudios. 

2.- El análisis curricular de los contenidos (específicamen­

te de las Nociones Básicas) en asignaturas de la misma 
área de formaci6n. 

3.- La Propuesta Unica de Aprendizaje. 

4. - El diagn6stico dcü grupo de alumnos, en cuanto a sus 

aprendizajes anteriore[J 1 sus intereses actuales y sus 

proyecciones futuras. 

5.- Los trabajos cientfficos o teó'ricos que se han hecho den 

tro de la disciplina a fin de sistematizar e integrar su 

Objeto Teórico. (*) 

Para el segundo tipo, se toman en cuenta: 

1.- El Objeto de Estudio integrado. 

2.- El Producto Terminal y sus productos parciales deriva­

dos. 

3.- La Propuesta Unica de Aprendizaje. 
4.- El diagn6stico del grupo de alumnos, especialmente en el 

grado de complejidad que pueden enfrentar <·m los conten,! 

dos. 
5.- Los momentos de apertura, desarrollo y culminaci6n. 

A partir de estos factores se deben determinar: 

(*) Se toma la noción de 'Objeto Teórico' de Pasternac Marcelo. "Introducción 
al problema de los métodos en psicología". En BRl\UNSTEIN N. y Otros. ~ 
cología, Ideología y Ciencia. 1982, 119. 
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1.- Los Núcleos Básicos de cada Unidad. 

2.- Los temarios específicos para cada Unidad. 

El Núcleo Básico no es un elemento expiícito en la unidad, 

pero puede expresarse a través del título de la misma el cual hará 

accesible comprender el por que de determinados temas, subtemas y 

actividades reunidos en forma organizada. 

Para su obtenci6n se parte del Objeto de Estudio integrado 

previamente, de los productos parciales y de la Propuesta Unica de 
~ Aprendizaje. fj 

Todo Objeto de Estudio tiene una estructura lógica que aseg~ 

ra su unicidad. En esta es posible distinguir bloques de informa­

ción que pueden ser separados y reagrupados en torno a ejes globa­

lizadores que serán los Núcleos Básicos de las Unidades Didácti­

cas. 

Cuando se han separado estos bloques y se ha roto la estruc­

tura 16gica del Objeto de Estudio, se puede reorganizar la inform~ 

ci6n, segdn criterios diferentes (psicol6gico, epistemológico ••• ) 

que posibilite una mejor apropiaci6n por parte del alumno. 

Cada Unidad Didáctica integra sus contenidos y actividades 

en función del eje globalizador que son los Núcleos Básicos. Un 

Núcleo Básico es un problema, una pregunta, un tema, etc., cuyo p~ 

pel es dirigir la atenci6n del alumno hacia su resolución; posibi­

litándole, en el proceso, revisar todos los contenidos y realizar 

las actividades de un modo significativo. 

Como se dijo al principio del apartado, E. Squarzon conside­

ra los productos parciales como el punto de partida de la selec­

ci6n y organización de contenidos; vale decir para la definición 

de los Núcleos Básicos. 
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Otro criterio para determinarlos es la Propuesta Unica de 

Aprendizaje, en cuanto explicito el interés principal del docente 

para el curso. Los problemas, pregunta;: o temas de los Núcleos 

Bá'.sicos deben dirigirse de algún modo al logro de ];i Propuesta. 

Los temarios específicos de cada Unidad, son enunciados de 

los temas y subtemas a trabajarse, redactados en forma que explic! 

ten los supuestos y conceptos básicos de la misma. Esto posibili­

ta que el alumno no requiera del docente para 'develar' su signif! 

cado. 

Como el Programa Totalizador es un i nst rumt'nto que dc,bc pro­

mover la actividad conciente y la reelaboración dP los conteni.dos 

por parte del estudiante, la forma de enunciar los ternas y subte­

rnas debe orientar sus búsquedas, lograr que se plantee nuevos inte 

rrogantes, establezca relaciones nuevas, etc. 

Se realiza esto a través de frases breves, pél'.rrafos cortos, 

redacci6n de hipótesis, f4reguntas que plantean problemas, etc. El 

propio elaborador del programa puede innovar al respecto. Sin em­

bargo es importante que las distintas Unidades conserven coheren­

cia en cuanto a la forma de redacción. 

La organizaci6n de temas y subtemas al interior de cada uni­

dad debe hacerse en vista a los momentos de Apertura, Desarrollo y 

Culrninaci6n. Se tendrá en suenta que: 

-El momento de apertura se caracteriza por una percepció'n sin 

tética inicial de todo el objeto de estudio, o de los Nd­

cleos Básicos que de él se deriven. 

Se enfatizan manifestaciones concretas, cercanas a la prá'.ct~ 

ca del alumno. 
Se recupera, en este momento su experiencia pasada. 

-El momento de desarrollo se caracteriza por ·un estudio analf 

tit.;o, detül ladc, y profundo dP aq,1c·J tos il'.lpcutoo rul c.vanles 
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detectados en la visi6n sintética inicial. Prima la abstrae 

ci6n te6rica por cuanto se trata de clarificar nociones, es­

tablecer relaciones conceptuales, construir conceptos, etc. 

-El momento de culminació'n está marcado por un retorno a lo 

concreto, en un esfuerzo por lograr la integraci6n sintética 

de toda la información, dando respuesta al Núcleo Básico y 

elaborando el producto de aprendlzaje. (*) 

SUPUESTOS TEORICOS. 

El conocimiento de la realidad en una :'.nstitució'n educativa 

no parte de la realidad misma sino de .:lreas conceptualmente elabo­

radas de ella. Es decir, es un conocimiento mediatizado por ínter 
pretaciones tc6ricas. 

Esta parcelació'n en 'áreas' de lo real, responde a un proce­

~o muy complejo, hist6rico, de acercamiento le6rico a esa totali­

dad ap<netüPnH.rnte confusa. El pensamiento va reconstruyendo 'pen2 

samente' la unidad de lo real y su dinámica propia. El resultado 

de est~ esfuerzo son ootructuras conccptualen que no pretenden 

abarcar todos los hechos sino s61o exp.l icar y comprender _s:ualquier 

hecho. 

Así han nacido las disciplinas 'cienl.rficas' como las matero~ 

ticas, la h.j,s~ .. d.a, la física, la linguíslica, etc., cada una de 

ellas pretende haber construido 1ma estructura conceptua! que ex­

plica y comprende racionalmente la diversidad de hechos que acont~ 

cen en un 'sector' de la realidad al cual se abocan. Cuando la es 

tructura mencionada ha logrado un elevado grado de integración, se 

concibe como 'Objeto Teórico' de la disciplina. 

(•) Los mome11tus de apertura, desarrollo y culminación tienen que ver con el m~ 
nejo que el alumno hace do la información mas que con una secuencia irreveE_ 
sible de actividades. As] se plantea un momento de culminación por ejemplo, 
allí donñe se esta organi2andu a información con el propósito dt> sinteti­
zc:¡1 ld qlnb.·:11.mcnt.0 y de v¿!l, 1tirla c~n la pr5ctir·a. PuedP clo9rsn el caso de un 
proceso de aprendi.za:le cm el quP r,r, ne mantonga Jr1 secueHc.ia lÓgh:a de es­
tos momentos, 
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Ahora bien, en una misma disciplina no existe un s6lo Objeto 

Te6rico para explicar un cierto conjunto de fen6mcnos. Se distin­

guen 'corrientes de pensamiento' o 'escu&la~; científicas' que pro­

ponen Objetos Te6ricos distintos, de los cual t~s se extraen implicE; 

cienes prácticas también diversas. Los métodos de investigaci6n, 

la técnica empleada, etc., responden a estas di ferenc.i as y son pro 

piedad de cada corriente. 

Este conflicto intradisciplinar se refleja en las universid~ 

des, en pugnas entre docentes, en la promoción de libros, en la de 

fensa de autores, el empleo de términos y categorías, etc. 

Por esto un docente no puede ser neutro. Frente a este pan~ 

rama debe explicitar sus inclinaciones. Estas se plasmarán con­

ciente o inconcientemente, en su actitud hacia los contenidos del 

curso. 

El docente debe, por lo tanto, extraer la illfoi:mac.i6n neces.~ 

ria de aquel Objeto Te6rico y a partir de esto integrar un Objeto 

de Estudio para el curso que le toca guiar. 

Para lograr este paso-desde el Objeto 'l'e6rico al Objeto de 

estudio.- el docente debe contar con una mínima formación epistem9 

16gica. Aunque no depende unicamente de dicha formación sino tam­

bién de sus perspectivas y posibilidades do tratar pedag6gicamente 

tales contenidos. 

En otras palabras se puede decir que la selecci6n y organiz~ 

ci6n de los contenidos de un curso es la labor de retomar nocio­

nes, conceptos, categorías, etc., de la estructura unitaria del O_!:! 

jeto Teórico y reorganizarlas integrando otra estructura concep­

tual que pueda ser abordada y trabajado por los alumnos del grupo: 

el Objeto de Estudio. 

Así, el Objeto de estudio pued• sp1· il1tJ.,grado de una rnanera 
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específica, dependiendo de los intereses y prop6sitos de la insti­

tuci6n educativa y del docente: intereses que no necesariamente 

son coincidentes; con lo que se reconoce la intervenci6n del juego 

de fuerzas polfticas en la organización de contenidos. 

Este Objeto debe ser reconstruido por el estudiante a partir 

de los bloques de informaci6n que el docente reagrupa en cada Uni­

dad del Programa. Este planteamiento se basa en la consideraci6n 

del pensamiento como un conjunto de procesos que tienden a inte­

grar estructuras de información que ref lcjen en alguna medida la 

unidad y complejidad de lo real. 

La estabilidad mental y emocional del alumno depende de la 

lectura operativa totalizante de la realidad, por lo que una per­

cepci6n fragmentaria de la misma, está necesariamente viciada por 

contradicciones e inconexiones que le imposibilitan controlarla y 

transformarla. Por esto el Objeto de Bstuuio hn rfo presentar el 

grado 6ptimo de integraci6n que se debe lograr al trabajar los con 

tenidos del curso. 

Pero el alumno no logra esta integraci6n sobre el vacío, si­

no sobre sus esquemas conceptuales previos, en base ¡;¡ su sistema 

de valores, creencias y actitudes con que enfrenta la realidad. 

Por esto la redacci6n de los contenidos debe explicita1' oste tipo 

de informaci6n contextual e ideológica, generalmente ignorada en 

los enunciados temáticos de programas tradicionales y de las Car­

tas Descriptivas. 

B) CONSIDERACIONES PARA LA SELECCIO~ Y ORGANIZACION 

PE LAS ACTIVIDAD~~~ 

La definiGi6n de las actividades <'le aprendizajt• atraviesa 

por dos momentos: 
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l. una primera aproximaci6n a lo que se hará durante el cur 

so: Itinerario de Actividades Globalizadas. 

2. Una selecci6n y organizaci6n detallada de las activida­

des para cada Unidad; Las Actividades de aprendizaje. 

El acercamiento inicial tiene car{icter global; considera co­

mo una unidad todo el trabajo del docente y los alumnos durante el 

curso. El Itinerario de Actividades Globalizadas, marca una se­

cuencia general de pasos hacia la obtención del Objetivo Terminal. 

Se construye en funci6n de la vinculaci6n entre la especificidad 

relativa de los momentos de apertui:a, desarrollo y culminaci6n y 

el Planteamiento Metodol6gico. 

Acerca de este l'.Íltimo se explica más ampliamente en el apar­

tado correspondiente al Método en este mismo capftulo. En referen 

cia a los 3 momentos del proceso de aprendizaje, el cuadro de la 

fig. 7 muestra con claridad su relativa especificidad en lo que ha 

cc·a las actividades (operaciones) del alumno. 

Las actividades de aprendizaje de cada Unidad surgen, por su 

parte, del interjuego entre la Acliv.idad Globalizada definida en 

el Itinerario y el producto parcial de la Unidad. 

1.- El Itinerario de Actividades Globalizadas.- Partir por 

definir un Itinerario Globalizador para luego trabajar más especí­

ficamente cada actividad, tiene el prop6sito de ofrecer al alumno 

no una secuencia de ejercicios escolares ni una sucesi6n de tarens 

parciales (como en los textos programados) sino propuestas comple­

tas de trabajo, coherentes dentro de una lfnea de actividad que 

apunta al logro del Objetivo Terminal. 

El alumno, al trabajar los contenidos de una Unidad Didácti­

ca, debe poder trazar su propia estrategia de 'abordaje'¡ es de­

cir, esbozar sus proyectos tentativos de acci6n que le permitan 

elaborar el pxuducto de dprendizajL!. Una leclura del Objetivo et:.·· 
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pecífico le marca la ruta general. Conocer los contenidos le abre 

posibilidades concretas y prefigura las dificultades que encontra­

rá. Las actividades deben marcarle etapas y límites, sugerirle 

procesos concretos que debe tomar en cuenta al trabajar algo que 
a(Ín desconoce. 

do: 
El Itinerario de Actividades Globalizadas se obtiene retomaE 

- El Objetivo Terminal 

- Planteamiento Metodol6gico. 

- La Propuesta Unica de Aprendizaje. 

- El Objeto de Estudio y la informaci6n reagrupada en 

torno al Nacleo Básico de cada Unidad. 

- r.os momentos del proceso E-A. 

Estos factores se pueden reunir en un esquema como el de la 

fig. 8 y en los espacios correspondientes, anotar lo que ya está'. 

definido. 

Debe seleccionarse las actividades que no se concentren uni­

camente en conductas o mentales o afectivas o corporales, sino las 

que requieran del compromiso total del alumno con la situaci6n. 

Lo que debe cuidarse mucho es el grado df' coherencia de la 

Actividad Globalizada respecto de la Propuesta Unica de Aprendiza­

je, Si esta última plantea una modificaci6~ a nivel de toda su 

personalidad (sus valores, intereses, postura crítica, actitudes 

hacia la realidad, etc.) las Actividades Globalizadas deben propi­

ciar situaciones en las que el sujeto no s6lo asimile contenidos, 

sino pueda involucrar estos niveles de su persona. 

Debe tenerse presente que cada AcU vidad Globalizada se des­

giosarli en actividades simples, cuando toque definir las de cada 

Unidad. 
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Fig. 7 FllNCJON DE LAS ACTIVIDADES SEGUN LAS ETAPAS DEL PROCESO DE 

ENSEÑANZA -- APRENDIZAJE (E-A) (I•) 

ETAPAS DEL 
PROCESO E-A [ OPERACIONES DEL SU.JETO 11 LAS ACTIVIDADES POSTBILlTAN 

PRACTICA !'ASADA J -compromiso del 1ndlv1 dun 
PRESENTE O FUTURA. con ln situación 

PERCEPCTON DE LA 
SITUACION 

PROBLill!ATI CA 

IJESARROLLO 

DEL 

l'ROCESO 

CULMINACION 

Visión globa 1 del Objeto 
de estudio a t.ni.vés de 
unn sint esi s inici nl 
orientadora de búm¡ucdas 
pos ter 1 ores 

- Análisis mediante la 
abstrncci.6n de los 
elementos del probl<'ma 

- Difercnci nción y re 1 ne i ón 
de 1 O!> romponcnlcs 

- Progrcsi. vns sint esj ·:; 
po.rci.oles cada vez más 
complejns 

- Slntesis final fo 
carácter t otali zadL•J 

- Convalidación en ln 
prhctica 

- Se geuerun nuevos 
interrogantes 

La prcsc11tací6n del pt ugrnma 
o plnn de Lrahajo 

- Análisis de su!i cumponcntes 
(ObjeLlvor->, contenidos, 
urli vidndcs, orientaci.oncs, 
formas de Pvaluar, etc.) 

l.n rctcrenclu n la expe­
riencia de los cstudianteo: 
no sobrecargar con infor­
mación nueva. Su nivel de 
dificultad no sobrepasa lo 
que el alumno puede hacer en 
una etapa inicial 

- Aumentar el cnudnl 
inf ormnt i vo 

- Prcsentnr c11 primcJ término 
ln invcsUgación de partes 
alejados cnt1 e ~~1, continu­
untlu uin el exnmen de las 
mÁs prbximas y que se 
di s ti ngtien mcnr1s 

- llcslacar los nexos y rela­
c ioncn entre los fenómenos 

- Desarrollar progresivamente 
nuevos habil idacles y des­
trezas y el afinnzumi.,nto 
de las yo existentes 

- Configurar un sistema ea el 
cual se i nt.egrcn las 
dlf«rentes partes analizadas 

Apl1cat Jos r.onmimientos) 
habilidades a ln soluc í 6n 
dl' probl C'mas nuevos 

Este cuadro se ha retomado del trahajo de Ahasgoitia y Rodrigucz "Activi­
dades de •prendizaje", En Curso para tutot'es del SUA fyL., 19?7 • 

1 
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Edith Abasgóitia y A. Rodríguez ( 33) proponen la siguiente 

clasificaci6n de actividades según su funci6n en el proceso E-A: 

- Actividades de iniciaci6n o introductorias. 
- Actividades de desarrollo. 

- Actividades de ejercitación o fijaci6n. 
- Actividades de integraci6n. 

El esquema de la fig. 9 muestra como se relacionan estos ti­

pos de actividades con otros factores referenciales para la selec­

ci6n de las actividades. 

Con base en las autoras se plantean las siguientes condicio­

nes para seleccionar y definir actividades: (34) 

a) Incluir una planeaci6n mínima: Un esbozo de orientaciones me­

todol6gicas al alumno y al docente, jerarquizando los pasos 

principales en su realizaci6n; sugerencia de Fuentes de infor­

maci6n con las cuales vincularse púra obtener los contenidos, 

así como otros medios materiales para su realizaci6n. 

b) Un grado de dificultad adecuadn, orden§ndolas en una secuencia 

que permita la capacitaci6n progresiva. 

e) No rigidizar la relaci6n objeU vo-acti v idad. Ei:; deseable qut· 

una misma actividad contribuya al logro de di versos obj e U vos 

y que diferentes actividades confluyan en un s6lo. 

d) Coherencia entre actividades, de modo que haya un reforzamien­

to recíproco entre ellas; evitando interferencias de respecto 

a otra. 

e) Establecer relaciones entre los contenidos te6ricos y la prác­

tica, permitiendo la aplicación de teorías, principios, infor·­

maciones, etc., derivados del Objeto de Estudio. 

(H) ABASGOITIA, EOITH y RODRIGUEZ, A. "Actividades de aprendizaje". ~ •. .9!.!..ssi 
para.~t~~l-~1UA FyL. 1900. 

(.l4) ABASGOTTJA y ROIJRJr.IIBZ • .21?-''c't., 4. 
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2.- Las Actividades de Aprendizaje.- En cuanto a la defini­

ci6n de las actividades para cada Unidad, se parte por retomar una 

Actividad Globalizada y el producto parcial correspondiente para 

desglos'trlos. 

Lado a lado, se ubican en dos columnas, las actividades más 

simples derivadas de la Globalizada y la secuencia de pasos neces~ 

rios para la obtenci6n del producto. (ver fig. 10) 

...------------------.-----·- ·--------··----" 
ACTIVIDAD GLOBALIZADA "n" PRODUCTO PARCIAL "n" ·---ir-----------------1 

··- ----~ . 
Pasos piel producto 

parcial 

'""'-~-~~·-------------~----·- ·-----·-------4 
rig. 1 O RELACION ENTRI: ACT fVlDAD GI.O!JAI. IZADA Y PRODUCTO PARCIAL. 

De la comparací.6n y relaci6n de ambas columnas se obtienen 

ciertas tareas que son significativas por sí mismas, pero en se­

cuencia con las demds. 

Cuando se ha hecho esto, se las relaciona con el temario es­

pecífico de la Unidad. No se pretende una correspondencia rígida 

entre actividades y contenidos. Una actividad simple puede abar­

car m1is de un subtema del Temario y viceversa. Lo importante es 

que se defina claramente que actividades abordan y que informa­

c.i.6n. 

Finalmente se selecctonan las fuentes de i.nformaci6n que ya 

estaban sugeridas al definir el Itinerario de Actividades. 

Debe tomar se en cuen1 a qw lil natural.mm de "ada r'uente de 

infor111aci6n (11bro, peri6d1rv, cr1nferer1c·1a, película, museo, etc.¡ 

impone al ¡1tumr10 lullllu'• eSfJP•;ffic"s rl. v1n•·•iid< 161• yUP ,H' t1aducen 



84 

en actividad, con caraclerfsticas propias en cuanto al tiempo que 

consumen, el grado de dificultad que suponen, las habilidades que 

exigen y los aprendizajes que propician. 

En resumen, la selecci6n y organizaci6n de actividades de 

aprendizaje en cadu Unidad depende de los siguientes factores: 

1.- El Itinerario de Actividades Globalizadas. 

2.- LOS productos parciales. 

3.- Los momentos del proceso E-A. 

4.- LOS Nl1'cleos násicos y sus temarios especf ficos. 

s.- Las Fuentes de informació'n. 

SUPUESTOS TEORICOS. 

Hay una idea que sirve de base a las actividade& de aprendi­

zaje: dirigir al alumno a que opere con la información que está 

trabajando al realizar el producto de aprendizaje. 

En otras palabras, la infonnació'n no só'lo debe ser percibida 

y almacenada, sino que debe servirlo para intervenir en su situa­

ci6n de aprendizaje y transformarla; consiguiendo con esto dismi­

nuir el monto de ansiedad previo y adaptarse activamente a la si­

tuación nueva. 

El aprendizaje no só'lo se produce al final de una conducta 

-como piensan los conductistas- al reforzarla; hay aprendizajes 

desde el inicio, cuando el alumno obtiene claridad respecto al ob­

jetivo y esboza su proyecto de acció'n (nó'tese que ambas son conduE_ 

tas no observables) el que puede ser mantenido, modificado o dese­

chado durante su acercamiento a la meta. Lo que interesa desde e!! 

ta 6ptica, no es que se logre con precisió'n el objetivo de aprend! 

zaje, sino que el alumno pueda 'manejar sus ansiedades', adminis­

trar sus recursos, superar crealivamente las dificultades, enfren­

tar se cr ít.icamen le a 1 os contenidos, lograr la e;unclcncla del pro-



ceso que vive, en suma, aprender a aprender simultáneo a la concre 
ci6n de productos integrales. 

Por otro lado, la noci6n de 'actividad' debe ser precisada. 

Esta palabra generalmente evoca la idea de movimientos o dinamismo 

en el comportamiento visible de los alumnos. Se le suele usar co­

rno bandera del movimiento pedag6gico de la "Escuela Nueva", que se 

opone a la pasividad del estudiante. 

Desde la concepci6n totalizadora, 'actividad' no s6lo signi­

fica accionar material, sino también las acciones internas del pe~ 

samiento, indisociables al aprendizaje humano. Por esto, un estu­

diante silencioso que observa y toma notas puede estar perfectame~ 

te 'activo' mientras aquél que aparente mucho dinamismo, al repro­

ducir mecánicamente una serie de instrucciones, está internamente 

'pasivo'. 

Abasgoitia y Rodríguez relacionan la noci6n de actividad con 

la de aprendizaje del siguiente modo: 

"[nuestra concepci6n de aprendj zaje] .. reconoce la pr~ 

senci a permanente de la acd 6n en todo proceso de 

aprendizaje ... [que) ... consiste en una serie de acci~ 

nes orientadas hacia determinadas metas. Una persona 

aprende cuando se plantea dudas, foi:mula hip6tesis, 

retrocede ante ciertos obstáculos, arriba a conclusi~ 

nes parciales, manipula objetos, verifica en una prá~ 

tica sus conclusiones, etc ... Por lo tanto aprender 

no significa recepci6n ni repetici6n mecánica, sino 

que el sujeto accione sobre el objeto de conocimien­

to". ( 35) 

Otro de los fundamentos de esta concepci6n es el de reconocer 
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etapas relativamente específicas en el proceso de aprendizaje. E~ 

te hecho implica proponer actividades de aprendizaje en sintonía 

con cada una. (ver cuadros de la figura By 9). 

Las autoras Abasgoitia y Rodríguez advierten que: 

"El referirnos a etapas no significa entender el pro­

ceso como lineal, donde una fase sigue necesariamen­

te a otra. Por el contrario, el proceso puede invo­

lucrar crisis, estancamientos, retrocesos (por resi~ 

tencia al cambi.o, por inseguridad) ante dificultades 

planteadas por el material de estudios y por el mismo 

estudiante". ( 36) 

(36) ~., 3 
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3,4,- EVALUACION 

Pese a la abundancia de publicaciones sobre evaluación, para 

el presente trabajo sólo se han revisado aportaciones que fueron 

sugeridas por E. Squarzon en la guía de Didáctica General I. 

En el presente apartado se resumen las líneas teóricas gene­

rales, así como una propuesta tentativa de orientaciones prá'cticas 

para guiar la acci6n docente y dicente en torno a la evaluaci6n. 

Elena Squarzon dice: Nosotros concebimos" ... la evaluaci6n 

como proceso constante en las diferentes etapas del aprendizaje e~ 

colar izado, frente a la utilizaci6n del paradigma experimental". 

(37) 

La autora señala una posición de concepciones, entre la eva­

luaci6n concebida como un proceso tcrmim1l-referido a la acredita­

ción del curso y la evaluación entendida como proceso constante. 

Cuando se confunde la evaluaci6n con la mera acreditaci6n, 

su problemática se reduce a encontrar los instrumentos adecuados 

(exámenes, pruebas objetivas, etc.) que ofrezcan el mayor grado de 

objetividad y justicia en las calificaciones. 

En cambio, si se le considera un proceso constante, las pre!?_ 

cupaciones giran no sólo en torno a los instru111entos de medición, 

sino alrededor de las m~ltiples relaciones que guarda la evalua­

ci6n durante el proceso total de aprendizaje y por ende las que 

tiene con la programaci6n del mismo. 

En este sentido, la acreditación sería una evaluación termi-

lJ"i) SQUARZON ~~- op.cil, 39 
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nal; y la evaluaci6n propiamente dicha sería un diagn6stico-pron6~ 

tico-retroalimentaci6n-convalidaci6n que se realiza entre el docen 

te y los alumnos desde antes del inicio del curso, hasta después 

de su fin. 

CONSIDERACIONES PARA LA HEALIZACION DE LA EV/,LUACION. - De 

modo tentativo se proponen aquí unas orientaciones prácticas para 

realizar un proceso de evaluaci6n constan te. (o simplemente 'eva­

luaci6n') (*) 

Se distinguirán tres momentos: 

1.- Evaluaci6n inicial 

2.- Evaluaci6n intermedia 

3.- Evaluaci6n terminal. 

La primera estaría compuesta por un diagn6stico y un pron6s­

tico de la situuci6n de aprendizaje. 

La evaluaci6n intermedia se caracterizaría por la reunión de 

acreditaciones parciales y por procesos de retroalimentación hacia 

el docente y hacia los alumnos. 

La evaluaci6n terminal, consistirfa en una ponderaci.6n re­

trospectiva y el proceso de acreditaci6n del curso. 

1.- Evaluaci6n Inicial.- El Diagn6stico de la situación de E-A, 

comprendería: 

Análisis de la orientaci6n ideol6gica institucional, sus objet.!_ 

vos y su funci6n en el sistema educativo. Derivado de aquí una 

orientación para la formaci6n de recursos humanos. 

El 'diagnóstico de la situación de aprendizaje' so ha retornado de A. Rodrí 
guez. Ver "lll programa comn instrumento de trabajo". op.cit. En general­
la mayor parte de lu propuesl" se basu eu apo1 L,,. iu••es d<• esta autora. 
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Análisis de las características de la poblaci6n escolar: expe~ 

tativas, origen social de clase, futuro medio de ejercicio pro­
fesional, etc. 

Precisi6n de las caracter!sticas y antecedentes del grupo partl_ 

cular que cursará la asignatura; conocimientos y habilidades 

previas, intereses y hábitos de estudio. 

Estudio del calendario escolar, el tiempo dedicado ü la asigna­

tura; las trabas institucionales al desarrollo del curso; lími­

tes y posibilidades de la acción docente y de los alumnos. 

Inventario de recursos disponibles para el curso. Enlistado de 

las Fuentes de informaci6n posibles. 

Explicitaci6n de la propia concepci6n de aprendizaje y conoci­

mientos. La propia postura ideol6gica e intereses ante los con 

tenidos de la asignatura. 

El pron6stico de la si tuaci6n E-A, comprender.fo: 

Cálculo del tiempo aproximado que el alumno invierte en la asig_ 

natura, teniendo en cuenta: su importa11ci.a relativa en campar~ 

ci6n con las demás; los intereses y expectativas; el valor de 

los créditos que le da la instituci6n; la experiencia previa 

del docente. 

Identificaci6n de posibles desviaciones o rupturas en la conti­

nuidad del proceso de aprendizaje. Señalamiento de las causas. 

Identificaci6n de los posibles escollos en la relaci6n docente­

alumno; alumno-alumno; alumno-programa y docente-programa. Es­

pecificar su procedencia (p.c.j. institucionales, ideol6gicas, 

personales, etc.) 

Caracterizaci6n de los alumnos en fuuci6n de sus hábitos de Ps­

tudio. Identificaci6n de las principales dificultades en el es 

tudio individual y al grupal. 

Aclaraci6n del tipo de lenguaje usado por los alumnos (amplitud 

del vocabulario, grado de tecnicismo, etc,). También los con­

ceptos que ya debieran manejar. 

Esbozo de una estrategia hlpot:élic:ct pan1 e1 tn1bajo durante el 
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curso. 

Corno resultado de esta evaluaci6n inicial el docente tiene 

una amplia perspectiva de lo que ocurrirá'. durante el curso. Con 

esta información puede diseñar un Progrilma Totalizador, incluyendo 

en el toda la informaci6n que puede servir al alumno para organi­

zar su propio aprendizaje. 

2.- Evaluación Intermedia: Se realiza a lo largo del curso y en­

tre otras funciones tiene la de retroalirnentar a los alumnos 

y al docente sobre su pr6ctica. Implica la realizací6n de 

pruebas parciales con lo que cumple una funci6n acreditativa. 

Al docente le interesa conocer la causa de los retrasos, de 

las desviaciones, de la incomunicación, etc., y todo fenómeno que 

se manifiesta sobre la marcha. Al conocerlos pu0de operar sobre 

ellos para solucionar los problemas. 

El docente puede ir registrando también aspectc¡u del aprovv­

chamiento de los alumnos: los trabajos elaborados durante el cur­

so, la participaci6n de los alumnos, cte. 'I'endrá'.n peso en la pon­

deraci6n final pard acreditar el curso. 

Al docente le interesa también evaluar la validez de sus con 

cepciones acerca del conocimiento, aprvndizaje, difüíctica, proce­

sos mentales, elaboraci6n de programas, or:ganizaci6n de la pr1!cti­

ca educativa, etc., y proveerse de instrumentos para hacerlo. 

Finalmente le interesa registrar su propio comportamiento 

identificando aspectos que influyen posit.íva y negativamente en la 

marcha del proceso, 

Al alumno, por su parte, le interesa saber si va bien y si 

no se ha extravia<lo en la realizaci6n de las tareas. Por esto la 

devoluci6n de trabc1jo1> co1·n,gidoi-;, las dis(:usJ1>tws en clctse, la1;; 
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entrevistas personales con el docente, son los medios para esta re 
troalirnentaci6n. 

Al alumno le interesa saber si la organizaci6n del aprendiz~ 

je, si su empleo del programa, si su administración de recursos, 

si sus métodos de estudio son correctos. Esta es otra línea para 

la evaluación intermedia. 

3.- Evaluación Terminal: Pretende, por un lado, ponderar el tra­

bajo durante el curso, mediante una mirada retrospectiva. Se 

evalúan aspectos propios de la práctica que se gui6 por el 

programa, así como los del contexto institucional y personal 

extra programáticos. Este análisis retrospectivo es grupal y 

no tiene nada que ver con la acredi taci6n del curso. 

Por otro lado está la acredi t'aci6n propícimente dicha, que se 

base en una verificación del rendimiento individu.:il. Se puede rea 

lizar eri función a criterios previamente definidos y pactados. No 

s6lo contaría el 'examen final' sino los valores acumulados con es 

te fin durante el curso. 

Angel Díaz, luego de un análisis de la problemática de la 

evaluaci6n concluye que: 

(30) 

"No existe una teoría dt'> 1'1 evaluación y se ha tomado 

la teoría de la medición del modelo de las ciencias 

empíricas, lo cual hu sido posible por la generaliza­

ción de la psicología conductista y su paradigma exp~ 

rimental". ( 38) 

DIAZ BARRIGA, A "Diagnóstico de la evaluación en la actualidad". milneo 
del CISE. La mimna afirrnatic1ón, con nlgunas variantes se hacen e'j\lii}I­
dacHoa y Curricnlo". pág. 54. 
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El autor señala la confusi6n ya mencionada entre evaluaci6n 

y acreditaci6n. Al parecer se debe al empleo extensivo y acrítico 

del paradigma experimental de la psicología conductista. Actual­

mente subsiste la confusi6n debido a quee dicho paradigma ofrece 

confianza y una aparente cientificidad para 1~ cvaluaci6n termi­

nal. Esta situa~i6n hace necesaria una reconceplualizaci6n de 

aquel instrumento y el papel que juega en la cvaluaci6n educativa. 

El mencionado paradigma es una construcci6n te6rica que se 

aplica al quehacer científico desde una oricntaci6n Neopositivis­

ta de la teoría empirista del conocimiento. Según esta orienta­

ci6n, los hechos debe,1 captarse lo más objetivamente posible, para 

que se consideren datos científicos. 

la supresi6n de la 'variuble humana' 

Por 'objetividad' entienden 

(lo ldeol6gico, ln cultural, 

lo emocional.), cuando se obtiene e interpretan los hechos. 

Para lograr esta supresi 6n se recurre '' rigurosos formul is· 

mos que norman la acliv.Ldall Ll<Cl ci<C11L rr 1cu. La r<Cthic<Cn, de eslu 

modo, a un conjunto de procedimientos preestablecidos, cuya estric 

ta observancia garantizaría, la 'asepsia' y la objetividad del re­

sultado. De este modo un h0cho ernpírico podría convertirse en da­

to científico. 

Así pues, el Paradigma experimental se ha convertido en la 

norma científica por excelencia. A tal punto, que la ciencia ac­

tualmente ya no se justifica por sus resultados, o por la actitud 

del sujeto ante el mundo, sino por el rigor con que se observa es­

te Paradigma. (*) 

El educador que considere como dominio de la evaluaci6n s6lo 

(*) Esto es muy notorio en los textos sobre metodología de las ciencias, que 
introducen al alumno al 'mundo científico' y le hacen creer que el queha­
cer cient1fico se rige por el 'método científico', Sin embargo la prácti­
ca noa enseña que el trabajo científico realmente creativo nunca se ha go­
bernado por recetas. 



93 

los problemas relacionados con la calif icaci6n, desembocará en la 

convicci6n de que para poder calificar objetivamente a los alum­

nos es preciso suprimir la variable humana, Verá entonces que el 

Paradigma experimental es la soluci6n. Entonces su problema será 

diseñar un instrumento lo más aséptico o neutro posible. Ld con­

fianza en el Paradigma le impide notar que éste es una soluci6n a 

un problema falso: En realidad LA CONDUC'l'A HUMANA NO SE PUEDE ME­

DIR, en relaci6n a sus aprendizajes. 

Elena Squarzon indica que una adecuada comprensi6n de la 

'evaluaci6n del aprendizaje' requiere de una reflexi6n en torno a 

los fundamentos epistemol6gicos del discurso dominante. Señala 

que se debe caracterizar, aún de una manera global, las sobredeter 

minaciones casuales que operan en la evaluación. Sólo a partir de 

esto, dice, es posible proponer algunas alternativas a la evalua­

ci6n de los aprendizajes. ( 39) 

Aclarando lo anterior, dice que, al tomar en cuenta los fac­

tores sociales que actúan como casuulcs condicionantes, se pueden 

establecer diferencias entre el proceso de evaluación y la acredi­

taci6n del aprendizaje. (40) 

Angel Díaz ha propuesto unas "'l'esis para una teoría de la 

evaluaci6n". Pese a su valor no han sido consultadas para este 

trabajo por que Elena Squdr:wn no lo luma en cuenta en la biblio­

grafía de Didáctica General l ya mencionada. Sin embargo merecen 

ser estudiados ya que aportan a definir un discurso alternativo p~ 

ra la teoría de la evaluaci6n. 

(39) SQUARZON E. ~~c;:_i~, 40 
(40) Ibidem. 39 
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Tanto las Orientaciones como las Fuentes no fueron original­

mente desarrollados en el planteamiento te6rico que E. Squarzon 

reuni6 en Ia Guía de Didáctica General I. S.in embargo ya se había 

ponderado el valor didáctico de las primeras, en discusiones ace:t­

ca de los materiales de autoestuaio. De hecho, Squarzon incluy6 

este componente en le.s guías de autoaprendizajc que elabor6 para 

el SUA FyL. 

A) ORIEN'I'ACJONES METODOLOGICAS. 

A. Rodríguez, en un trabajo publicado en 1983 propone oste 

componente bajo el nombre de "RecornDndaciones Metodo.l.6r¡ic:us" intr•­

grá'ndolo a una al terna ti va de claboraci 6n de rnater iales dl' a11to­

aprendizaje. Allí se di ce: " .. las recomendaciones rnot-odológicü.'.} 

constituyen elementos de cnlüce enll e el 'l'cmario específico de ca­

da unidad de la guía de estudios, la Bibliografía Básica (de lec­

tura obligatoria por parte del estudiante) y las actividades de 

aprendizaje". (41) 

Las Orientaciones se dirigen al alumno y le sugieren medios 

de vincularse adecuadamente con cada Fuente de informaci6n, ponie!}_ 

do de manifiesto sus característi.c<1s cncncialcs. Le señalan la i_!}_ 

formaci6n central del N~cleo Básico en cada Unidad Didáctica. Con 

textualizan esta informaci6n con datos acerca de su origen, senti­

do, importancia para el alumno, etc. Indican modos de tratarla, 

analizarla, estructurarla, en fin: reconstruirla desde la perspec­

tiva del alumno. Con este prop6sito sugieren las líneas generales 

para la realización de las actividades de aprendizaje. 

(41) RODRIGUEZ AZUCENA. "Influencias teóricas en la elaboración de materialea 
para el autoaprendizaje". En Bole_t_í~~~..!.!?J!t~_f_ico .. ñe si_!!_te.!1!..a.!l.._.'!~. edt~ca­
ción abieita. México DF'. 19113, 19. 
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Este componente del Programa Totalizador pone al alcance del 

alumno toda l.:;formaci6n relevante, relucionada con lu lectura de 

los textos, los hábitos y métodos de autoestudio, los conceptos 

centrales, los modos de manlt·ner la mot ívaci6n y el inter6s, donde 

y como conseguir datos, formas de organiz;ici6n con los compañeros 

y otros aspectos que por lo general nunca se anticipan ni se les 

da la importancia que tienen y que, sin embargo, son inherentes al 

proceso de aprendizaje. (*) 

Como se dijo nntcriormente, un monto de ansiedad demasiado 

elevado paraliza el proceso. La ansieclad surge ante 1-o deticonor.i­

do y desorganizado y por lo general en circunstancias cuando el 

alumno tiene mucha presi6n y poco tiempo para alcanznr algún obje­

tivo. También aparece cuando evalúa sus recursos, habilidades y 

se convence que son insuficientes para la tarea que está obligado 

a cumplir. Una orientaci6n pertinente le ayuda a continuar su 

aprendizaje y a controlar estos factores circunstanciales. 

Al seleccionar y redactar las Ori2ntaciones Metodol6gicas de 

cada Unidad, se debe tomar en cuenta Jos siguientes factores: 

1.- Lu necesidad de mantener en un n.ivel adecuado la ansiedad de 

los alumnos, controlando el tiempo, la presi6n sobre ellos, 

la cantidad de .i.nformaci6n nueva, su grado de estructuración 

previa, etc. 

2.- Intento de lograr la continuidad del proceso de aprendizaje, 

con base en los puntos señalados en la Propuesta Unica de 

aprendizaje. 

3.- Ofrecer un esbozo de organizaci6n del trabajo durante el cur­

so a través del Itinerario de Actividades Globalizadas, que 

sirva de soporte al proyecto de acci6n que traza el alumno. 

(*) Es información ind1spensilblP ya que col<ttcralmonte a los contenidos de la 
asignatura, el alwnno aprende a leer textos, ildquiere hábitos de estudio, 
aprende a controlar su interés y mot1 vaoión, d organizarse con sus cornpañ_! 
ros en grupoH r'\c or~tud.icJ, el<. Se pue1l<.· .1firn1~11· qu0 sl unn dP nfü.os apre!1 
dizajes colaterales se par ali.za, todo el proceso se a 1 ter¡i. 
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4.- Las características propias de las Fuentes de información. 

Los modos de vincularse con ellas para apropiarse de los con­
tenidos del curso. 

5. - Las características institucionales gue alterarán el tiempo 

disponible y ejercerán presi6n sobre los alumnos. 

6.- Las actividades de aprendizaje. 

7.- El Núcleo Básico de la Unidad. 

B.- El Temario específico. 

9.- Los pasos en la realizaci6n del producto parcial • 

. La redacción y selecci6n de Orientaciones se basa en la con­

cepción de aprendizaje según la cual el alWJmo aprende mientras 

opera con la información. 

Operar con la información significa establecer un vínculo, 

con sus fuentes que permita aproµiarla y utiliznrla en función de 

los fines individuales. 

Las características del vínculo son esenciales; cunndo el 

alumno se dispone a recibir acriticamente ln información, almace­

narla y usarla más tarde para acreditar un curso, el vínculo esta­

blecido se caracteriza por la pasividad del alumno; por la contra­

dicción interna, debido a la división antagónica entre lo que qui~. 

re hacer y lo que deb~ hacer, y por la irresponsnbilidad frente a 

los contenidos, generalmente percibidos como carga acabada que no 

necesita ser modificada ni cuestionada. 

Si, por otro lado, el vínculo con la Fuente tiende a ser op~ 

rativo, el alumno ve la informaci6n como un recurso que le permite 

solucionar situaciones problern~ticas con las que se siente emocio­

nal y racionalmente comprometido. su actitud se torna crítica. 

Quiere aprender y le es imprescindible investigar aspectos contex­

tuali zadores; se concentra en el trabajo, porque ve utilidad en él. 

Para todo esto, precisa Orientaciones que le habiliten a manejar 

dichas S•lua~1oneu y contradiccioneu. 
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La operatividad del vínculo se relaciona con la naturaleza 

de la r'uente de informaci.6n. Por ejemplo ante la informaci6n 

transmitida por una película, el alumno tiene una actitud diferen­

te a la que tiene frente a un libro. F.l vínculo tenderá' a ser me­

nos operativo en el primer caso que en el segundo. 

B) FUENTES DE INFORMACION. 

Este componente se introdujo originalmente por medio de la 

guía.de Didá'ctica General II, correspondiente al cuarto semestre 

de la licenciatura en Pedagogía del SUAFyL. Se lo concebía no co­

mo un componente sino corno un aspecto relacionado con la sclecci6n 

de contenidos. 

Sin embargo, posteriormente se reflexionó en el hecho <le que 

la naturaleza de la fuente de informaci6n tiene implicaciones metQ 

dol6gicafl para 111 pr:ícU ca edncat. iva, y Sf' le i.ntroduio como comp.r:i. 

nente del programa. 

Recibir un mensaje no os s6lo percibirlo (en la connotaci6n 

pasiva del t6rmino) sino principal1nonte decodificarlo. Esto es, 

una activa transformaci.611 de la forma material del mensaje (rui­

dos, mensajes, signos, etc.) en signif]cados y prop6sitos. 

Las características materiales ele la fuente determinan las 

acciones decodificadoras y por consigu1ente las actividades pues­

tas en juego por el alumno para lograr un aprendizaje. 

Nuevamente es relevante la noción del 'vínculo operativo', 

como cará'cter de la interacci6n entre el alumno y la fuente, ya 

que aprender no es s6lo almacenar la informaci6n sino poder operar 

con ella. 

El establecimiento del vínculo no se produce con el mero co_!! 

tacto físic:o enlJ e el sujetu y la iue11lc. 5,. Vil cr>nslruyendo poco 
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a poco en el interior de aquel y toma la forma de un esquema de r~ 

laciones con 'los otros'. En este esquema ciertos objetos son de­

limitados y jerarquizados del "fondo" que constituyen todos los de 

más fen6menos y objetos de la realidad. 

Dicho esquema de relaciones se va construyendo mediante pro­

cesos de comunicaci6n con otros seres humanos, que van cristaliza~ 

do ciertos elementos, corno constantes que encuadran cualquier in­

teracci6n significativa. Estos, se revisten de la especificidad 

que les proporciona cada si tuaci6n concreta y esttín presentes aún 

cuando la relaci6n de comunicaci6n que entabla el sujeto no sea 

con otros seres humanos sino con objetos inertes. 

En toda relnc.i6n sujeto-objc,t·.o, media la presencia del víncu 

lo. cuando el alumno se acerca a un libro para obtener ciertos co 

nocimientos, debe ir estableciéndose poco a poco un vínculo con es 

te: se percatará que a través de CLlC 'objeto' pu(>dc e:itrar en re-· 

laci6n con un 'sujeto'; un 'otro' que Llene sus propios prop6sitos 

y que los ha codificado en Ulli.l 01 ljdt1.i ~aci6n dct "rnd nada del lcngu_a 

je. Caerá en cuenta también, que hay cosas que no comprende y pe! 

cibe contradicciones que le' mc>l ivan a investigar más profundair.cnte. 

Siente que no puede aceptar Lodo lo que dice y emocionalmente reaE 

ciona en contra o a favor del autor. Puede abandonar la lectura 

al poco tiempo, molesto y desanimado o puede emprender una invcsti 

gacidn detallada, emocionante y automotivada. 

En todo el proceso el alumno ha ido identilicando algunos de 

los elementos constantes, ya mencionados más aiT j ba y ha aprendido 

a controlarlos. Su lectura de la informaci6n será tanto más níti­

da cuanto más operativo sea el vínculo establecido con el libro. 

Es operativo el vínculo, cuando el alumno interviene motiva­

da y creativamente en su realidad cotidiana, con el esquema de re­

laciones construido internamente. El propdsito de S81eccionar las 

F'uentt,s de informaci6n, en última instan,: la, pH tendc posibil l. tar 
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al alumno que aprenda a vincularse operativamente con ellas. Cada 

Fuente posibilita procedimientos diferentes para lograrlo. 

Aprender a aprender significa la posibilidad de que un suje­

to pueda establecer vínculos operativos con cualquier objeto de la 

realidad, de modo que logre una adaptaci6n sana y activa a ella. 

(*) 

La selección de Fuentes debe tomar en cuenta los siguientes 

factores: 

1.- Las características propias de la Fuente. 

2.- La estrategia que deberá trazar -probablemente- el alu!_!! 

no para abordar la Fuente y obtener información de ella. 

Las implicaciones metodol6gicas de la estrategia. 

3.- Posibilidad de que los contenidos de la Unidad sean 

transmitidos adecuadamente por la Fuente. 

4.- La Propuesta Unica de Aprendizaje. 

5.- El Planteamiento Metodológico. 

6.- El producto parc.iill y loR p.1sos <lP su Plaboración. 

7.- Las actividades de aprendizaje. 

Las Fuentes de información se proponen con base en la teoría 

de la comunicación y en la del grupo operativo. A continuación se 

revisan ambas de un modo general. 

El siguiente esquema (fig. 11) se aceplil generalmente como 

una representación de los componentes del proceso de comunicación. 

(*) se ha dado al término 'salud' la connotación de adaptabilidad. Pichón Ri­
viere afirma' "La adaptación activ¡¡ a la realidad, criterio básico de sa· 
lud, será evaluada según la operatividad de las técnicas del yo (mecanis­
mos de defensa) . PtCllO RIVIERF., ENRIQUE, "Una nueva problemática para 
la psiquiatría". En el E!..O..~ grupal. ~.~_J2._Sic_oanalisis a la psicología 
~ (1) Méxic"·" Nu0.···• VJsión, Jgo·i, JS. 
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fíg. l.l ESQUEMA SIMPLH'ICAJJ(l DEL !'Roer.so ni: COHUlHCAClON. 

Lo que dice es que el mensaje s<· origina "º el emisot quien 
debe codificarlo en un leJll.JU<ljc que conozca el rPc0ptor y cnviilr)o 

a trav!is del canal. El canal vehiculiza el mensaje y lo hace lle­

gar hasta el receptor, quien lo decodifica, comprende y reacciona 

simult~neamente. Posteriormente se intercambian los papeles y el 

que recib.i6 el mensaje so vuelve emisor. Las reacciones <lel receE 

ter frente al mensaje son rctroalimcntaci6n que informa al omisor 

acerca de su labor. 

Todo el proceso puede ser interrumpido por el ruido. Este 

deforma el mensaje al afectar cualquiera de los componentes. Pue­

de originarse internamente (prejuicios del receptor, mala calidad 
·' del canal) o externamente (perturbaciones del ambiente}, 

La premisa básica del proceso de comunicaci6n es que tanto 

el emisor como el receptor compartan un c6digo o lenguaje. El c6-
digo es un conjunto de signos, símbolos o señales combinables en­

tre si seg1n ciertas normas convencionales. Poi esto todo mensaje 
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es una forma organizada, construida segl'.in una normativa determina­
da. 

El mensaje y Ja decodificación del mismo, no es tarea exclusi 

va de los procesos racionales. La percepci6n a través de los cinco 

sentidos es una decodif icaci6n .instantánea que involucra las emoci.2_ 

nes y los procesos físico-químicos de la pel'.'sona. Por esto la in­

formación, materia prima del aprendizaje, moviliza la afectividad 

del alumno, con lo que su comportamiento deja de obedec2r y pautas 

racionales o volitivas solamente. 

La información, para el receptor, proviene siempre de Fuentes 

bien definidas. Bl debe entrar un intcrucci6n con ellas para obte­

nerla y sus características propias le exigen elaborar estrategias 

de abordaje distintas para cada una. 

En cuanto a la noci6n de 'v .ínculu' y ;;u import;:incia en los 

procesos de cornunicacidn, se ha retomado a Enrique Pich6n-Riviere y 

a Jos~ Dleger. El primero define el vínculo como: 

" .• una estructura compleja, que incluye un sujeto, un objeto, 

su mutua interrelaci6n con procesos de comuni caci6n y aprendizaje .. 

Todo vínculo, asf entendido, implica la existencia de un emisor, un 

receptor, una codificaci6n y dccodificaci6n del mensa:jc". (42) 

Luego añade: 

" •. insistimos que en toda estructura vincular -y con el térmi_ 

no estructura ya indicamos la interdependencia de los elementos- el 

sujeto y el objeto intcractdan realimentándose mutuamente. En ese 

interactuar se da la internalizaci6n de esa estructura relacional, 

que adquiere una dimensi6n intrasubjetiva. El pasaje o internaliz~ 

ci6n tendrá' características determinadas por el sentimiento de gra-

(42) l'lUION RlVIERE, ~;. op.cit, 10. 
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tificaci6n o frustraci6n que acompaña a la configuraci6n inicial 

del vínculo, el que ser§ entonces un vínculo 'bueno' o un vínculo 

'malo'". (43) 

La connotación valorativa del v.ínculo, en términos de 'bueno' 

o 'malo'; 'grato' o 'desagradable'; 'inofensivo' o 'agresivo'; tie­

ne importantes implicaciones en la actitud del alumno hacia las 

Fuentes de informilción; experiencias pasadas frustrantes con li­

bros, determinarán un rechazo y una deformaci6n de la información 

que este medio vehiculiz¡¡, Corregir o revalorar esquemas vincula­

res requiere tiempo y retrasa el trabajo p:cogramado. 

Bleger, por su parte, señala el oric¡en 'humano' de todo vínc_!! 

lo con objetos: 

"Todo contacto con objetos inan.i.m.:idos se hace en funci6n 

de pautas fü, conductu. asimilada en 1 a relaci6n interpeE_ 

sonal y todo objeto tiene o conlienc 'cristalizada' una 

cantidad de vínculo humanos; la relaci6n con objetos 

'contiene' siempre vínculos humanos". ( 44) 

Más tarde añade: 

"La relación con las cosas es siempre un derivado de las 

relaciones con las personas, de las relaciones interpe_E 

sonales; los objetos son sü~mpre mediadores que se car­

gan de las cualidades ele las relaciones humanas". (45) 

A cada Ft!ente de inf::irmación le rodea una aureola de signifi­

cados que determina la actitud del alumno hacia la informaci6n que 

contiene. No sólo define su propio contenido informacional sino 

(43) Ibidem. 10 y 11. 
(44) BLEGER, JOSE. Psicología de la conducta. Be. Aires, Paid6s. 1979, 106. 
(45) Bf,EGER, J, op.c!_.t,, 106, 
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también la misma autoimagen del alumno: Por ejemplo una persona se 

autopercibe en forma pasiva y dependiente si se relaciona con suje­

tos paternalistas y dominantes; por el contrario se siente bueno e 

inteligente cuando interactúa con individuos con problemas y que p.!_ 

den consejo. Los medioé' materia les 'heredcin' estas características 

humanas seg6n su naturaleza y su contenido. 

Todas estas hip6t.csü> de origen psjcológico, tienen fecundas 

implicaciones en la educación y en la elaboración de materiales de 

autoaprendizaje. También en el diseño de la forma f in¡1) del Progr~ 

ma Totalizador, en cuanto el alwnno debe establecer un vínculo ope­

rativo con él, durante el curso. Sin embargo, excede el propdsjto 

centrnl de ente trabéljo profund.iz<ir en estos aspectos. Baste lo di 

cho pnra subrayar su importanci n y lu necesidad de futuros desarro­

llos. 
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3.6.- EL METODO. 

Sin estar explícitamente presente en el programa, es un comp~ 

nente subyacente, central en la propuesta totalizadora. 

Elena Squarzon, con base en G. Edelstein y A. Rodríguez, señ! 
la que: 

"El mátodo didáctico como instrumentación del rnátodo ge­

neral de conocimiento aporta los principios, leyes, ca­

tegorías, normas básicas que posibilitan la orientación 

del proceso de üprendizaje y constituyen al mismo tiem­

po, un elemento unificador de la práctica educativa". 

( 46) 

Para el presente trabajo se acepta que el método es una forma 

de señalar, mediante una organizaci6n más o menos invariable, la s~ 

cuencia de procedimientos que signe un proceso determinado, para ob 

tener un resultado que le es inheL-entc. 

Por ejemplo el proceso del conocimiento tiene como resultado 

inherente la formaci6n de conceptos y estructuras de conceptos. Un 

mátodo de conocimiento scñalarín CL!Ll.l es la secuencia de procedi­

mientos para construir conceptos e integrar estructuras. Tal se­

cuencia manifestaría una organizaci6n más o menos invariable, de m.9_ 

do que cualquiera pretenda conocer debe organizar su comportamiento 

de acuerdo a los señalamientos metódicos. 

En la cita anterior se mencionan dos niveles de métodos: El 

método general del conocimiento y el método didáctico. Este dltimo 

sería instrumentaci6n del primero. En otras palabras, el proceso 

(46) SQUARZON, f, op.cit, 4l 
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de conocimiento, en el contexto escolar y universitario, tendrá ca­

racterísticas propias que lo traducen en el. Método Didáctico. 

El Método del Couocimiento se transforma en Método Didiíctico, 

debido a las características propias del proceso de aprendi~aje en 

una insti.tuci6n oelucaU va y sui.; n'sultados inherentes: modifica­

ci6n de pautas de conducta de acuerdo a prop6silos prcostablecidos. 

Segdn lo que so dijo, 011 el contexto ~scolar, el M6todo Didác 

tico retoma el Método general y or.ic,nla ele un modo ycncral ] a prác­

tica educativa, unificanuo liic; decü;i.ones mc,Lodul6gicas específicas. 

En el trab¡¡jo dc JU,d.s l.e i.n y RoclrÍtJUc' ;: mencionado se conccp­

tualiza el Método Gone;r a1 de conocimientos crn110 " •• e] movimiento n.§!. 

tural que recorre e] p"nsamiento fronte a toc1¡1 forma de conocimien­

to o acci6n". (47) 

(47) 

(4B) 

Dicho movimiento es descrito así: 

" .. toda forma de conocimiento y de actividad práctica im 

plica una marcha común: a) una primera aproximaci6n al 

objeto de estudio o contexto ele acci6n, como un conjun­

to en el que todo cambia y está interrelacionado; b) 

el análisis del objeto o actividad para resaltar sus 

distintas facetas y estudiar sus elemeulos; c) la re­

construcci6n del cuadro de conjunto sobre la base de 

unir el análisis y la síntesis". (48) 

De aquí se extraen tres momentos generales del conocimiento: 

EDELSTEIN 
1 

GLORIA y A, RODRIGTJBZ. "E 1 método: factor def inj torio y unif i 
cador de la instrumentación didiíc:lica", en Revista de Ciencias de la Edu:-
~-dón, 197~, 10. ----
EDELSTEIN y RODRIGUEZ, op.cit, 10, los incisos 'a', 'b' y 'e', son añadi­
dos por m! para distinguir los 3 momentos de la "marcha común". 
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El sujeto: 

1) Entra en contacto práctico con los objetos y fen6menos de la 

realidad, Estos forman parte de una totalidad en la que exis­

te, vinculados por los más diversos nexos. Esta primera percep 

ci6n está deformada por la actitud eminentemente práctica del 

sujeto, además de que resulta üÚn difusa. Es una visi6n sinté­

tica inicial que proporciona una impresi6n general de los obje­

tos y fen6menos desde una 6pticü limitüda y defonnada. Sin ~m­

bargo es orientadora del estudio analítico posterior, porque en 

ella ya se ponen de relieve aspectos característicos del conjull 

to. 

2) Perte de esta visi6n sintética inicial r~ra pasar, en un movi­

miento que nunca es lineal, a una etapa analítica. En 6sta se 

desglosan los fen6rnenos, se id en Uf i.can sus características, 

cualidades relevantes y propiedades. Todo, con la presencia 

cons Lan Le c.1e :...;Í11 lcLJls tJúLclüli.::...i. lu1Sl.L:_;l:_; y :._¡fulusi!.;, formas 

básicas del pensamiento, inleractúa,1 dialóct.i.camcnte en op?.ra­

ciones progresivamente más compleja~ hasta lograr una recons­

trucci6n mental ele) fen6mcno. Esto es euptado <1hora en toda su 

complejidad, es decir, destac;rnclo sus rel aci.01ws fundamcnt,lles, 

principios, leyes, e te. "Y se unt icipa ya una sfntcsi s totaliz~ 

dora final. 

3) Desemboca en la síntesis final de carácter totalizador, que es 

el producto de todo este proceso. Se presenta cuando el sujeto 

opera en la pr:.ictica con los esquemas conceptuales construidos. 

Devuelve a la .t·ealidad lm; datos que inicialmente recogi6, pero 

esta vez enriquecidos por las relaciones que los vinculan con 

la totalidad. Constituye un resultado nuevo desde el punto de 

vista cualitativo y tambi6n un nuevo conocimiento de la reali­

dad. 

Para las autoras estos tres momentos del proceso de conoci­

miento se conocen como: práctica -conocimiento toorioo- práctica .(49) 

(49) Ibidem, 11. 
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Estos mismos momentos corresponden al ME~'ODO D!DAC'l'ICO. 

Sin embargo hay Vurios niveles y modalidudes educativas que 

requieren ¡¡ su vez de instrumentaciones purticulares del M6todo Di­

dáctico. Por ejemplo, el proceso de uprenc1izuje en el jurdín de ni 

ñas define de un modo particuL1r J¡¡ práctic¡¡ educ,1tiva en los tres 

momentos que señala el Método Didáctico; diferente a como se da en 

el nivel universitario, o en una escuela L6cnic¡¡ po.r¡¡ utlultos. 

De este modo, c.l Método Didáctico del;e ser convertido a melo­

dologías particulare~, en atcnci6n a las caracl.er.ísticas propias 

(institucionales, psicol6gicas, relaei.6n maestro-alumno, etc.) dt• 

los diversos ámbitos lle L1 educaci6n. 

Adn cuanuo una melo<lología particular ofrece una orientaci6n 

bastante específica a las situaciones sobre las que so trabaja, y 

aporta un encuadre epropiado para las decis~ones didácticas, diver·· 

EJOS cam!JOS del conocimi.::;nto (o disc.i.p.Linas cJ.u11L.rflcau y t6cnir.,,~;) 

presentan particularidades que deben ser tomndas en cuenta. 

El modo en que se construyen las nocio1tc,~; matcm!íticas, dif.ie­

re por ejemplo de las nocionps hist6ricas o l j ngursti cas; el tral¡¡·· 

miento que exlge el objeto te6rico de las ciencias sociales implica 

procesos, nociones y habilidades uiferentes a los que son necesa­

rios para las ciencias 11aluralcs. Esto plantea al docente lo nece­

sidad de instrumentalizar 1..1 metodología particular en una meLodolo 

9_ía esp~~rfica al campo de conocimiento que imparte. 

Por último, lai; ca;:acterísticas propias del grupo de alumnos, 

los intereses y prop6si tos del docente, así como la inse.i:-ci6n de la 

asignatura en el Plan de Estudios le imponen la necesidad de pensar 

en recursos, procedimientos y técnicas que puecJ.an integrarse en un 

s6lo Planteamiento Metodológico. 

Antes de comen~ar u11 CUiti" el cluceHLc uisei1a su 1.'.lanlvamion-Lo 
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Metodol6gico que le permita orientar la organizaci6n del trabajo, 

que le aporte un instrumento de análisis e interpretación de situa 
ciones concretas, 

El Planteamiento Metodol6gico es así un marco estable y rea­

lista para que ol alumno pueda esbozar su proyecto do acci6n y pa­

ra que al acercarse al objetivo terminal, sólo enfrente una limit~ 

da cantidad de opciones a seguir, evitándole confusiones y la par~ 

lizaci6n de su aprendizaje. No se pretende, con 61, controlar el 

comportamiento del alumno. 

El Planteamiellto cobru importunciu en dos momentos: 

1.- Al seleccionur e intorrol acionilr los componentes del programa. 

2.- Durante el curso, en la impl.cmentaci6n del programa. 

Si se observa el esquema de la fig. 6 al principio de este 

Capítulo (pág. 58 ) se comprobarli que el Método está presente en 

los 4 niveles simultáneamente. Ahora bien, el Pl.antl!mniellto Metu­

dcl6gico, en tanto versión especrficn del Método Didáctico, toma 

forma en los III y IV niveles de organizaci6n de ln información. 

Como se vid, el Plant¡,amiont.o es un elemento ele la Estructura Gen<., 

ral del Programa totalizador y su funci6n es UNIFICAR Y DIRECCIONA 

LIZAR, no s6lo la práctica durante el curso, s.ino el mismo proceso 

de disefio y elaboración del Programa, no cumple esta funci6n sefia­

lando lo que i,;p del.Ju hace1 , SJ no yuiando il modo de m;:ip<:l o csqurma 

ubicador, la decisi6n didáctica adecuada. 

En este sentido, debe quedar claro que ~C> se csUí proponien­

do un rígido paradigma que debil ser respetado en detalle. Cada si 

tuaci6n educativa es original, rica en sorpresas y en gran medida 

impredecible; por esto el docente y los alumnos deben organizarla 

hasta donde puedan y luego reinterprctarla co11stantemente en fun­

ci6n del Planteamiento Metodol6gico. 

Para elaborarlo se toman en cuenta: 



110 

l.- Los principios que aporta el Método Didáctico. 

2.- La Evaluaci6n previa: el diagn6stico y pron6stico de la si­
tuación educativa. 

3. - lmpli cae iones metodol6gicas que se dor i. ven de la construcción 

del objeto de estudio. 

4.- La propuesta única de aprendizaje. 

5.- El Producto Terminal de aprendizaje y las etapas que marca su 
elaboraci6n. 

6.- Los momentos del proceso Enseñanza-Aprendizaje: Apertura De­

sarrollo y Culminaci6n. 

El resultado a que se debe apuntar al diseaar un Plantearnien 

to Metodol6gico es doble: 

1.- Lograr una interrelaci6n entre todos los componentes. 

2.- Mantener la continuidad (la na segmcntnci6n) y direccionali­

dad del proceso de aprendizaje hacia el Objetivo Terminal-pr2 

dueto. 

Ne cesar iamcnte habri'i que marcar etapa;;, con 1 o que el Plan­

teamiento implicar6 decisiones acerca de los recursos metodol6gi­

cos ('récnica de grupo, trabajo en laboratorio, investigaciones de 

campo, etc.) que se usarán en clase por el docente. 

SUPUESTOS TEORICOS. 

Surge ahora la pregunta· ¿Existe un método general del cono 

cimiento? 

Realmente no hay una respuesta definida. Las diferentes teo 

rfas del conocimiento han propuesto modelos del proceso que muchas 

veces est~n en oposición entre sí. Por ejemplo la corriente feno­

menol6gica actualmente está en debate con la corriente del Materi~ 

lismo dialéctico: la primera privilegia la observaci6n y la in­

trospeccl6n, la segunda, la pr <'ívtica ':i 1 a reflexión <:orno vía ti para 
llegar al conocimiento d~ la realidad. 
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En términos generales se puede afirmar que la respuesta a 

"¿c6mo se conoce?" está condicionada a l il n~spuosta a "¿qué es lo 

que conoce?". Vale decir, a la caracterizaci6n de un método para 

conocer, le antecede una definici6n -por lo menos elemental- de lo 

que se va a conocer. Esto es así por que los hombres primero cono 

cen y luego se preguntan c6mo conocen. 

Por esto las difer<~ntes corrientes filos6ficas tienen implí­

cita o explícitamente una defini.ci6n de lo que es la realidad. 

Unos la conciben como la concebía Plat6n en el mito de la caverna; 

otros como la concebía Descartes en su concepci6n mecanicista, 

etc. 

Para los materialistas diillécticos, la realidad es una tota­

lidad concreta. Karo1 Kosik dice: -·------

"En la filosofía materi<:llil;ta, la cé1legoría de totali­

dad concreta es ante todo y en primer lugar, la res­

puesta u Ja prcr:iimt·a: ¿qué c1; l:1 roulidad7 .. " (50) 

Para aclarar qué es la 'totalidad' n5ade: 

"La totalidad no significa todos.~~E~s. Totalidad 

significa realidad como un todo estructurado y dialéc­

tico, en el cual puede ser comprendido racionalmente 

~~~"ier. }1echo (clases deo liec}lu,;, conjunto de lw­

chos). Reunir todos los hechos no si<¡ni ficil adn cono­

cer la realidad y todos los hechos (juntos) no consti­

tuyen adn la totalidad. Los hechos son conocimientos 

de la realidad si son comprendidos como hechos de un 

todo dialéctico". (51) 

Posteriormente pone en claro la relaci6n de la totalidad con 

(50) KOSIK, KAHfü,. lJialécLica de lo concreto, Méxlco, 1.'J'/6, 54. 
(51) KOSIK, K. op.cit, 55 y 56. 
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el modo dialéctico de 'ser' de los hechos que la componen: 

"La dialéctica de la totalidad concreta ... es una teo­

ría de la realidad ••. si la realidad es entendida co­

mo concreción, como un todo que posee ¡¡u propia es­

tructura (y por lo tanto no es algo caótico), que se 

desarrolla (y por ende no es algo inmutable y dado 

una vez para siempre), qul' se va creundo (y en cons~ 

cuencia, no es un todo perfectamente acabado) ... la 

propia realidad, en su estructura, es dialéctica. 

(52) 

Esta descripción de lo que para el materialismo dialéctico 

es la realidad, permite ubicar mejor el planteamiento respecto al 

método como "factor definitorio y unificador de la instrumentación 

didáctica" -título del trabajo de A. Rodríguez y G. Edelstein­

quienes afirman explícitamente que su perspectiva proviene del ma­
terialismo dialéctico (p. 9 "El m6todo .. ") . 

Se puede concluir que, siendo la realidad nn;i "tota1 idad co!! 

creta", el conocerla en cuanto tnl significa reconstruirla a nivel 

del pensamiento. Como el que conoce es un sujclo cuya perspectiva 

está limitada y condicionadn por su coordenada personal, la recon;! 

trucci6n de la totalidad es un proceso lento a partir de los he­

chos particulares, percibidos desde una postura que no capta la to 

talidad. 

El discurso teórico sobre el Método no se agota aquí. Sin 

embargo lo dicho sirve para mostrar que la discusi6n no gira s6lo 

en torno a aspectos instrumentales, sino que se amplía hasta las 

definiciones filos6ficas que se hacen de la realidad desde diver­

sas posturas gnoseol6gicas e ideol6gicas. 

(52) _!!lidern. 5& y 57 
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SUPUESTOS TEORICOS FUNDAMENTALES DEL PROGRAMA TOTALIZADOR. 

Él conjunto de supuestos gnoseológicos y psicológicos, asr 

como los principios fundamentales que sirven de base al programa 

totalizador se cristalizan en la concepción de 'aprendizaje' que 

subyace a esta alternativa. 

Esquem~ticamente puede representarse de la siguiente manera: 

~} 
Q } 

'.'RlllCIP!OS Y SUl'UESTOS 
TEORICOS 

CONCEPClotl DE APRENDIZAJE 

CARACTEIUZAC ION DEL 
PROGRAMA TOTALIZADOR 
SU INSTRUMENTACION E 
IMPLEMENTACION, 

Fig, 12 CONCEPCIOll DEL APRENDIZAJE COMO NEXO ENTRE LO TEDRICO Y LA IMPLEMENTACION 
DEL PROGRAMA, 
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4.1.- LOS PRINCIPIOS. 

Elena Squarzon afirma la gran dependencia del Programa res­

pecto de las concepciones que le subyacen " .. al reconocer que el 

instrumento que se utiliza en una práctica educat.iva no es un ins­

trumento neutro, sino que el mismo viabiliza concepción de aprendi 

zaje, de ciencia y por lo tanto una represontaci6n de la reali­

dad ... " (53) 

Por esto enfatiza la necosldnd de determinar las bases te6ri 

cas sobre la estructura y dinámica del proceso de nprendizaje como 

punto de partida en la elaboraci6n del Programa Totalizador. (54) 

Esta afirmaci6n conslituyc un principio fundamental en la 

concepción totalizadora del cual se desprenden varlas ~nplicacio­

nes: 

1.- Todo docente, sea ctrnl sea su nivel do cjcrcici0, o su ámbito 

de trabajo debe 'l'ENEll EXPLICI'l'ADA SU CONCEPCION PERSONAL ACER 

CA DEL APRENDIZAJE. 

2.- Aunque el docente no la explicite, HAY EN r.os HECHOS UNA CON­

CEPCION DE APRENDIZAJE QUE, AUN NO CONSCJEN'fü, SE 'rRADUCE EN 

DECISIONF.S METODOLOGICAS QUE OllGANI ZAN DE lfl~ MODO DETERMINADO 

LA PRACTICA EDUCATIVA. 

El riesgo de una concepción no explicitada es el elevado nú­

mero de contradicciones que encierra, debido a que nunca se con­

trasta con la realidad. 

3. - A raíz de estos hecl1os, NINGUN PROGRAMA DE APRENDIZAJE ES NE,!1 

TRO, ya que es la materializaci6n de una determinada concep-

(53) SQUARZON E. o~.cit, 12. 
(54) ~ 
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ci6n de aprendizaje, una del conocimiento y por ende una acer 
ca de la realidad. 

A partir de esta afirmaci6n se puede concluir que no se ha­

Lría podido proponer la alternativa del Programa Totalizador par­

tiendo de concepciones de aprendizaje, conocimiento y realidad dis 

tintas a las que comparten los autores hasta aguf revisados. 

Un segundo principio es: La transformaci6n de la práctica 

edt1.cativa no se puede lograr en profundidad, hasta que no sea una 

transformación de las actitudes de quienes la protagonizan. Este 

nivel de cambio se liga a las concepciones básicDs que se mencio­
nó. 

Las implicaciones de este principio son: 

1.- Las modificaciones en lo 'té'cnico' con miras a la mera moder­

nización de los procedimientos y recurso didácticos, NO LO­

GRAN ESCAPAR -en los alcances de sus transformaciones- A LOS 

LIMITES QUE MARCAN LAS CONCEPCIONES SUBYACENTES DE QUIENES DI 

SE~AN Y UTHI Zl\N LOS PROGRAMAS. 

2.- Adoptar la concepci6n totalizadora como alternativa que logre 

camb5.os en la práctica educativa, significa en primer lugar; 

REVISAR Y DISCU'l'IR CRITICAMEN'l'E LOS SUPUESTOS GNOSEOLOGICOS Y 

PSICOLOGICOS que tiene; en segunde lugar ADOP'l'AR UNA POS'füRA 

CONTESTATARIA EXPLICITA, que vea en los valores, actitudes, 

ideología, convicciones, etc., los elementos a partir de los 

cuales se operan los cambios individuales, cuyo fruto serán 

las modificaciones de la práctica. 

A continuaci6n se explicita ::uatr() supuestos básicos: El 

aprendizaje como proceso dialéctico; el conocimiento como recons­

trucci6n conceptual; los procesos mentales como protagonistas del 

aprendizaje conceptual; la didáctica, como disciplina que tras­

ciende los límites instrumcntalistas. 
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4.2.- ~L APRE~JZAJE DIALECTICO. 

Elena Squarzon afirma que en la concepción totalizadora se 

entiende el aprendizaje como un proceso dialéctico cuyo resultado 

es la modificaci6n de pautas de conducta. (55) 

Entender el aprendizaje como un proceso, enfatiza la acción 

del alumno para obtener ciertos resultados, más que la considera­

ci6n aislada de estos. Entre el momento gue el alumno se enfrenta 

a un problema nuevo, planteado por el maestro y el momento que lo­

gra solucionarlo, ha recorrido una trayectoria que le ha permitido 

modificar su conducta. 

Decir que el proceso de aprendizaje es dial6ct.i.co es afirmar 

que el ",.movimiento que recorre un sujeto en el mismo no es li­

neal, es decir, no sigue una lfnea recta. Implica crisis, parali­

zaci6n, retrocesos (resistencia al cambio, evasión, inseguridad, 

poner frenos) ante dificultades planteadas por el medio (material 

y/o social) o por el individuo mismo" (56) 

No es lineal el proceso, dado que no está' determinado por 

una 16gica formal. El alumno forma parte de un contexto social y 

el proceso de aprendizaje tiene la base de su práctica social con­

creta. El alumno, en su complejidad no s6lo 'aprende' mientras e~ 

tá en un salón de clase, sino que se relaciona, se plantea dudas, 

intenta superar sus limitaciones, siente apatía o desánimo, inten­

ta resolver problemas extraescolares, etc, El alumno no llega al 

sa16n de clase en 'O' experiencias. 

La situaci6n de clase siempre tiene elementos nuevos. Un 

nuevo contenido, una nueva manera de tratarlo, un nuevo problema, 

(5~¡ lbid"'"· lJ y 24. 
(56) RCiñ'iUGUEz, A. "El proceso de aprendizaje .... " Op.cit, 14. 
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etc. En el primer encuentro, lo nuevo percibido por el sujeto le 

resulta incomprensible, amenazante y caótico para el esquema refe­

rencial que tiene, Esta primera percepción del objeto de aprendi­

zaje se plantea como una contradicción que estimula al alumno a su 
pararla, 

El se pone una meta que tiene que ver con dicha superaci6n y 

por ende con la disminución de ansiedades que la situaci6n nueva 
ha creado. 

Abrir el proceso de comunicaci6n por medio del didlogo con 

otros y consigo mismo, por la lectura de libros, el análisis de la 

información, etc., sirve en un comienzo para esclarecer la situa­

ci6n. Los conceptos que' ya son familiares al alumno y su trasfon­

do cultural, le abren 'claros' en medio de la confusión inicial y 

le permite elaborar PROYECTOS DE ACCION que sugieren tentativamen­

te modos de abonla1 la contrucJ.i.cci6n o situudón problemt'itica y di 

rigirse hacia la META. 

Si el alumno ha vis to en la si tuaci6n problemdt.ica aspectos 

relacionados con su prúctica (su ambiente sociul, sus planes futu­

ros, su pasado que le molesta, etc.) entonces se logra un COMPROMI 

SO del sujeto con la si tuaci6n. 

La percepción de la situación problemática, el compromiso, 

el Proyecto de acción y la definición de una meta, constituyen el~ 

mentos muy importantes a lograr en esta primera etapa del proceso 

de aprendizaje, que podría caracterizarse como de apertura. 

El proyecto de acción y las ideas que so tienen acerca de la 

situación problemdtica son sólo hip6tesis elaboradas en función de 

las experiencias previas del alumno. La continuidad del proceso 

depende de las posibilidades de clarificar y definir los hechos y 

relaciones presentes. Esto sólo se puede desde una actitud analí­

tica. En un pr inci¡.u.o se percibe11 la¡; ¡,..aJ ll'S Uul objeto de estu· 
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dio en el mismo plano, sin uninnes entre sf. Al profundizar el 

análisis se aislan y definen hechos y fen6menos que son reconstruí 

dos conceptualmente. (57) Por esto, esta seg•mda etapa se caracte 

riza por la construcci6n de conceptos por medio de procesos inint~ 

rrumpidos de análisis y síntesis. Esta. etapa se denomina de desa­
rrollo. 

Durante la etapa de desarrollo, la construcci6n de conceptos 

permite la superaci6n de la contradicci6n principal y el surgimie!!_ 

to de otras; también se reduce la incertidumbre y se amplía el ma~ 

co dP acci6n así como el marco de comunicad 6n. Por l<i misma cau­

sa, el proceso se refuerza a sí mismo: Un concepto nuevo que sea 

poderoso en la explicaci6n y organizaci6n de la prácUca, es una 

excelente motivacit'.ín para que el alumno continúe en procura de lo­

grar la meta que se ha planteado. 

El proceso de construcci6n de conceptos requiere de síntesis 

parciales cada vez más totalizadoras. Por er;to es preciso que el 

sujeto concrete productos (ensayos, exposiciones, debates, etc.) 

que son objetivaciones de su conducta y que representan el grado 

de integración conceptual que está logrando. Estas concreciones 

de su trabüjo conceptual le s.irvo, al mismo tiempo, do retroalime!!_ 

taci6n para redefinir o reelaborar su proyecll• de acci6n, o inclu­

so plantearse otra meta. 

Finalmente los análisis y las síntesis durante todo el proc~ 

so dan lugar a un análisis multifac6tico que anticipa la síntesis 

final (56) de carácter totalizador. Esta síntesis es posible, PºE 
que el marco conceptual nuevo que ha ido construyendo le permite 

superar (explicar, comprender, controlar) las contradicciones de 

origen interno y externo que se plantearon desde el principio del 

proceso. Así la única forma de saber si el marco conceptual tiene 

(57) CECClNI, MARCO. "Introducción" .!:'.!!__1.'.~icol~cil.'~ ':l . . Pt:dagogí~, Madrid, 1973, 
(J.IJRIA, J,Eom•n:V VJ<.;()1'SKV y ntl:n•.1. l / 

(58) RODRIGUBZ A. "El proceso de: aprendizaje .•• " _op.ci!,, 11. 
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dicha capacidad es incorpor~ndolo en la práctica y así operar so­

bre las cuntradlcciones. Este marco conceptual viene a ser una 

concepci6n sistematizada y relativamente estable de la realidad. 

Esta etapa de la síntesis final se puede llamar de culminación. 

Que no significa clausura del proceso sino, la apertura a nuevas 

situaciones problemáticas y la continuidad del proceso. 

Como resultado de todo este proceso, las pautas de conducta 

se han modificado de una manera relativamente estable: Hay conoci 

mientes, destrezas, habilidades, sentimientos, etc., que se han i~ 

corporado a la conducta del sujeto sobre de las posibilidades pre­

vias que ésta ofrecía. 
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La naturaleza del conocimienlo ha sido un tema tratado en in 

vestigaciones filosóficas, sociológicas, pslcológicas, etc. Este 

hecho advierte acerca de la diversidad de interpretaciones que se 

dan en torno a ella. 

Pa;:a los mateL·ialistas dialécticos el proceso de conocimien­

to es concebido como la interacción entre el sujeto cognoscente y 

el objeto de conocimiento. (*) El conocimi.onto os el producto de 

dicha interacci6n. 

Karol Kosik, fil6sofo marxista contempor6nco " .. afirma que 

el conocimiento no es contemplaci6n, entoncliontlo por ésta la repr.9 

ducci6n o el reflejo inmediato <le las cosas ... el concepto de con9 

cimiento como reproducción -desligado del elemollto ele actividad, 

de creaci6u lnunana- no os prop.iamcntc dialéct Leo m.1tPri nlistR, 

pues el h(';abre s6lo conoce -dice Kosik jusléunento- en cuanto crea 

la realidad humano social". (59) 

De esto se desprende que en la interacción entre el sujeto y 

el objeto, el primero se somete a 6ste, con el fin de recrearlo a 

nivel del pensamiento y asr poder someter al objeto, transformánd9 

lo en algo nuevo (creándolo), El oLjeto, a su ve~. ee somete al 

sujeto pero s6lo a condici6n de que éste modifique sus pautas de 

conducta, obligándole de este modo a adaptarse a su rnaterialidad. 

También se puede concluir que el conocimiento de la realidad 

no se da directamente, como una reproducci6n fotográfica, sino in­

directamente, por vía de la práctica social concreta de los suje-

( *) Este objeto puede comprender toda la realidad o s6lo a una parte de ella. 
(5'1) SANCl!EZ VAZQUF:Z7 /IDOLFO. "JntroducC'ió11" En Qi..<:12'/;.C'l. __ t•:<l_~k ,l_<:-_<:.?_n.SE_o.t.o, 

(!Carel Kosik), 11. 
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tos, Puesto que necesitan transformar la realidad para poder vi­

vir en ella, el conocimiento está orientado por fines prácticos: 

sus intereses son determinados por su posici6n en la sociedad. 

Para los materialistas, dicha recreaci6n de lo existente se 

da a nivel del pensamiento y a nivel de la realidad concreta. Pos 

tulan como imprescindible la actividad del sujeto como fundamento 

del proceso cognitivo, por lo que la realidad resulta simultánea­

mente transformada y reproducida en la mente. Esta reproducci6n 

supone un proceso de carácter dialéctico. A continuaci6n se le 
describe brevemente. 

Afirman que el proceso de conocimiento es un acercamiento 

paulatino y con muchos 'rodeos' hacia la realidad. Lo que se per­

cibe a través de los sentidos no es lo esencial de la realidad (*) 

sino s6lo un aspecto superficial, parcial, teiiido de una perspect_i 

va individual eminentemente utilitaria. 

Este primer acercamiento está determinado por la necesidad 

que tiene el individuo de conocer su realidad para lograr algdn 

prop6sito personal o de grupo. Esta vini6n utilitaria está defor­

mada por sus intereses particulares. En este nivel, las definicio 

nes que de ella dan diversos individuos se contradicen e incluso 

se enfrentan. Lo esencial permanece oculto a las facciones opues­

tas. La estructura de la realidad sólo se alcanza al superar esta 

primera fase del conocimiento. Se le define como del conocimiento 

práctico. 

El esfuerzo por el logro de sus intereses particulares obli­

ga a los individuos a adaptarse a las formas propias de lo real, 

esta adaptaci6n se logra a través del trabajo. (**) 

( *) 'Esencial' que es concebido corno una estructura dj nárnica, subyacente a 
los datos iniciales. 

(**) Concebido como producción de lo social, determinada por la realidad so­
cJ.al l'•II"ti"ular del p1oducl:o1 _ Df!sdr' r,ul" pcrr,pnr f·i"" el t.rabajo es fUI0','.1 
te del conocimiento de la realidad. 
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El trabajo, en tanto es ejecutado en la rclac16n de indivi­

dualidades, requiere de una versi6n comparlid<J (visi6n, interprclE_ 

ci6n y definición comdn) de la realidad; por lo menos para los in­

tegrantes de un grupo que trabaj<i sobre un 6rca de la misma. Por 

esto, por medio del trubajo tienden a superarse las contradiccio­

nes y enfrentamientos idcol6gicos y conceptuales entre los sujetos 

que participan de una misma labor y en un mismo espacio geográfi­

co. 

De este modo, la actividacl productiva posibjJjtc1 la modific~ 

ci6n de toda la personalidad simultáneamente a la Lransformaci6n 

del mundo. Esta concepción se opone a la que pien¡;a que los suje­

tos se dejan modelar pasivdmenlc por los factorl>:; circunstanciales 

externos. Postula, al contrario, que aquellos se m;fuerzan por 

adaptarse activamente, lo cual implica transformar su medio ambien 

te. Al cortar árboles, a!Jrir surcos, dc[;viar rros, <imontonar basu 

ra, concentrar poblaciones en reducidos espacios, ellos deben modi 

ficar su comportamientn tfpicn, adquirir pnsihil.idarlus, establecer 

~ nuevos hábitos, deshcchar ideas, volverse más activos, decididos, 

etc. 

Conforme el proceso de adapt ac.i6n acU vn a la n'alidad con ti 

nda, la 'visión inicial' acerca de e.1 la se rnotl.1 fica. En el traba­

jo, los individuos 'socializan' sus puntos particulares de visla y 

los enriquecen con aspectou detallados y específicos clol área de 

la realidad en que laboran; jerarquizan los fenúmenos y objetos en 

función de su relevancia para la prricticn; hay unos más 'reales' 

que otros. Los 'más reales', pertenecen al ámbito de la actividad 

del sujeto, comparados con los 'menos reales' pertenecientes a los 

ámbitos que desconoce. (*} 

En esta segunda fase del proceso de conocimiento, los indiv_! 

(*) La idea de que los hombres jerarquizamos la realidad en funoi6n de nuP.stra 
actividad pr(1ctir.a, ho Edrlo i"{lmac1n ele Ber~f{•t y J,nr.krnnnr·, .!~ cp~~t-.r~c:.c:l-~r' 
~2:.13-l de_la Realidad, llmorrortu, 1979. 
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duos enriquecen su vocabulario, adquieren destrezas y habilidades 

prácticas, establecen pautas de interacci6n entre ellos, tipifican 

su comportamiento, distribuyéndose tareas específicas y se identi­

fican a sí mismos en grupos m~s o menos cohesionados, construyendo 

así un patrimonio cultural coman, una historia en coman, ciertos 

proyectos en coman, etc. La segunda fase descrita se define como 

dominada por el conocimiento teórico. 

En estil fase, el conocimiento es mucho más aproximado al mu.!l 

do tal cual e~ sin embargQ aGn no ha alcanzado el grado de 'total! 

dad concreta' como define Kosik a la realidad. (*) 

A partir del conocimiento mris especializado y detallado, pr~ 

dueto del trabajo, los sujetos se dan cuenta de la contradicci6n 

entre este conocimiento y el inicial, dominado por sus intereses 

particulares por lo tanto muyf dt:formaclo. Se inici.n entonces un re 

torno a su rculidad concreta para comprender y superar dicha con­

trudicciG11. Pura eslo recuperan todos los aspectos dispersos de 

su percepci6n de la realidud. Mediante: la comunicac.i.6n de expe­

riencias, el rescate de acontecimientos pasados, la duda acerca de 

sus convicciones iniciales, ele.; y en una actitud uintética, re­

construyen el proceso que ellos mlswos recorrieron. (**) 

Esta es la fase de síntesis totalizadora. Surge ante todo 

de una reelaboraci6n cuust:anlc Jcl pasctclo común do los individuos, 

( *) véase apartado dedicado al 'método'. 
(**) Esto se comprueba a nivel social cuando, a partir de li:w cs110cialidndes 

en que se ramifica la división del trabajo, so van construyendo discipl.!_ 
nas nuevas correspondientes. Van sistematizando al conocimiento nuevo 
producido y cuando toca compararlo con la versión simplo y deformada que 
aún tiene el individuo común acerca de la realidad estudiada, se plantea 
necesariamente una reflexión histórica en torno i11 propio proceso de pro­
ducción de conocimientos. Reflexión que desemboca en una visión totali­
zada de la realidad, en la que la disciplina especializada se integra 
con múltiples nexos a la realidad ya conocida. 
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integrándolo verbalmente. (*) La cornprensi6'n de sf mismo inserto 

en la realidad y los procesos de su intcracc i 6n, as! C'omn 111 gran 

variedad de productos de dicha .tntcracci6n (toda la sociedad es 

producto de esta interacci6n) le permiten hallar la estructura de 

la realidad, es decir lo esencial de la mi srna. 

En palabras de Kosik, la estructura de la realidad es dialés;: 

tica, vale decir, es justamente un proceso ininterrumpido que avan 

za por la contínua superac.:i6n de las contradicciones. 

Es necesario recalcar que esta integraci6n mdltiple que ca­

racteriza a la síntesis totalizadora final, la realizan loe suje­

tos usando su pr:íctica presente como cr i. t edo dP vcrdi1d. 

Esta 11ltima fase del proceso de conocimiento es definida co­

mo predominantemente práctica, ya que dicha síntesis 'prueba' su 

cardcter reflejo respecto a la totalidad concreta (léase realidad) 

cuando el sujeto toma decisiones en base a ella con fines prdcti­

cos. 

Así el proceso del conoci!niento para los materialistas dia­

lécticos atraviesa por tres fases: práclicn-conocimiento te6rico­

pdictica. Sin embargo no se está af.i rmando que ~-sariamente to­

do conocimiento atraviesa por dichas fases. Justamente el conoci­

miento falseando de la realidad no pasa de la primera fase. El 

idealismo o romanticismo no pasa de la segunda fase. El conoci­

miento científico, para ser verdadero, ha de completar las tres fa 

ses, 

Por último, la síntesis totalizadora final NO constituye un 

conocimiento acabado o 'final'. Es simplemente un momento en el 

(*) La idea de que los hombres pasarnos por una etapa de reelahoraci6ri verbal 
del pasado comú11, que tiende a convalidar las experiencJas presentes y 
así permitir 111 interpretadón de nuestrn individual i.da<'I sobre ese tras­
t ontlo, hd s.i c11 t.umañtt d1 Uorgcr y Luckma1m, :!Jl:.~-·~I 
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proceso ininterrumpido del conocimiento, ya que la misma práctica 

y los fines utilitarios que &compañan a aquella síntesis, generan 

nuevas contradicciones y la búsqueda permanente por superarlas. 
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4.4.- LOS PROCESOS MENTALES. 

La actividad práctica y cognocente de los indivüluos requie­

re la participaci6n constante de su pensamiento. Los procesos me!! 

tales se encargan de ir reconstruyendo la realidad (es decir cono­

ciéndola) a n.ivel del pensamiento. 

¿Qué proce;;os mentale.s pilrticipun en la construcción de con­

ceptos? ¿Cómo se interrelacionan todos los procesos mentales, pa­

ra operar en conjunto, como lo evidencfa la práctica? 

A estas preguntus, las diversas escuelas psicol6uicas han d~ 

do respuestas diferentes. Hasta ahora dos escuelas han aportado 

los resultados mils s6l idos en la investig<tci 6n de los procesos me~ 

tales: la psicología genfitica de Jcan Piaget y la psicología re­

flexol6gica de los soviéticon. 

Elena Squarzon, asf como A. Hodr.rguez han tomado como base 

de sus planteamientos il los psicólogos sovi6ticos. Bntre ellos 

destaca M.N. Shardakov a quien se retomará en este apartado. 

Este autor parte por considerar el an~lisis y la síntesis 

" .. como formas esenciales de la actl vid<td mental (que) consti tl!_ 

yen los elementos que sirven para construir las restantes formas 

del p.ensamiento". (60) 

Las formas del pensamiento que se generan a partir del an~l! 

sis y la síntesis son: 

I,a comparación 

La abstracción 

\bO) SHARllAKOV, M.N. pesarrollo del pensamiento en el escolar, México, 196U, 
101. 
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La concreci6n 
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La inducci6n, deducci6n y analogía (razonamientos) 

Determinación de nexos y relaciones 

Formaci6n de conceptos, su clasifjcaci6n y sistema­
tización. 

Respecto a las dos últimas formas de pensamiento, son las 

m~s complejas y se logran en base a la participaci6n conjunta de 

todas las formas más elementales. A continuaci6n se definirán bre 

vemente las for111as elementales, dejando de lado la consideración 

de las dos últimas más complejas. ( *) 

A. ANALISIS Y SINTESIS. 

"El análisis -dice Shardakov- es un proceso orientado 

hacia un determinado fin, tle selecci6n de los elemen­

tos que integran los objetos o los fen6menos de la 

realidad, en sus rasgos y propiedades, así como de 

los nexos y relaciones que existen entre ellos, a fin 

de estudiarlos con mayor ampl.itt1<1 y profundidad y con 

seguir un conocimiento integral de' estoB objBtos y fe 

n6menos". (61) 

El mismo autor define la síntesis como " ... una activi 

dad cognoscitiva reflectora, que se manifiesta en el 

establecimiento de cualidades y propiedades de carác­

ter único, entre los elementos del posible conjunto, 

en la determinación entre ellos de un sentido único y 

definido en su uni6n y enlace, todo lo cual da como 

resultado la obtenci6n de un nuevo objeto o fenómeno". 

(62) 

( *) La investigación no puede detallarlas debidu pre~1samente a su compleji­
dañ 

(61) SHARDAKOV 1 M.N. op.cit, 84. 
(62) Ibidem., 91. 



l 129 

Todo trabajo que esté' relacionado con el estudio, entonces, 

se realiza por medio del análisis y la síntesis. "Anll1sis y sín­

tesis son dos facetas de un mismo proceso racional". (63) 

Ya se dijo al desarrollar los apartados del aprendizaje y 

del conocimiento que ambos procesos parten de una síntesis ini­

cial, que percibe el conjunto de objeto;:; y fen6menos de una manera 

global, difusa, que sin embargo determinu la oricntaci6n del anál.i. 

sis posterior. De este modo so ahre paso a u11a serie de análisis, 

desde los más elementales hasta los m<1s mul U facéticos que, inter­

calados con síntesis parciales do igual carácter, conducen a un co 

nocimiento más completo y profundo de los objetos y fen6menos. 

La amplitud y comprensibilidad 4uc llegue a tener el conod -

miento de la realidad estudiada, dependen de la ampl.itud y profun­

didad de la serie de análisis que se ejecutan despu~s de la sínte­

sis inicial. En todo el proceso se interca! an sfntesis parcialf's 

que se van compleji:rnndo hasta renwtar en l ;¡ s.lntes.is totalizadora 

final. 

En ciertas tareas se da la predominancia bien del anSlisis o 

bien de la síntesis en las formas de razonamiento que los sujetos 

emplean. Esto depende de: 

sus rasgos psíquicos personales 

El contenido de lo estudiado 

El fin que persigue la labor mental 

Es muy importante tomar en cuenta estas particularidades, p~ 

ro no 'forzar' a los alumnos en función de un pretendido equili­

brio entre el anirlisis y la s!ntes.is. 

(63) ~·· 95 
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B. COMPAMC ION, ABSTRACC ION, GENERALI ZACI_ON , __ <;_ONCRECION • 

"La comparaci6n -define el autor- es el establecimien 

to de las semejanzas y diferencias entre los objetos 

y fen6menos de la realidad". (64)* 

"La abstracci6n es la capacidad de aislar y separar 

de los objetos y fenómenos singulares, los rasgos, 

nexos y relaciones comunes y esenciales, y también 

de distinguir los rasgos y nexos accidentales de és­

tos objetos y fenómenos y prescindir de ellos". (65) 

El autor sefiala que la generalizaci6n y la formación de con­

ceptos se logran mediante la abstracción ya que de los objetos y 

fenómenos aislados se abstraen las propiedades y nexos comunes 

esenciales, de aquellos que son accidentales. lillego mediante la 

actividad sintética y la generalización de dichos objetos y fen6me 

nos se oblienen conodmif?ntos c¡enerali?.ados y abstractos en forma 

de conceptos. De este modo, abstracci.611 y generalización son for­

mas que se interrelacionan para la construcción de los conceptos. 

La genera 1.izaci6n es, para Slnrdakov, una actividad m.ental 

que se desarrolla en estrecha relación con el proceso mental de 

concreción. Respecto a esta última, afirma que una de sus funcio­

nes principales es la de ilustrar los conceptos, leyes y reglas 

con ejemplos que puedan ser aplicables a problemas concretos. (66) 

Generalización y concreción forman una unidad que permite 

usar los conceptos construídos. 

(64) Ibidem., 103 
( *l segdn K. Ushinski, la comparación debe ser el procedimiento principal de 

la enseñanza. Citado por Shardakov, op.ci~, 104. 
(65) Ibidem, 145. 
(66) Ibidem., lbl 
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C. INDUCCION, DEDUCCION Y ANALOGIA. 

La inducción, deducci6n y analogfa son métodos del razonamien 

to. Por 'métodos del razona1nicnto' se significa la trayectoria que 

sigue el proceso mental, desde donde parte hasta donde llega. 

Las generalizaciones, por ejemplo, son e1 punto de llegada de 

los razonamientos inductivos, loe que parten do ciertos conocimien­

tos acumulados acerca de un elevado número de ol.Jjetos y fenómenos 

homogéneos. 

Shardakov afirma que: 

" .. la inducción es una de lae formas del pensamiento 

que les sirve de base a los escolares para asimilar 

los conceptos. Con su ayuda, seloccionil11 los rasgos 

de igual género, comunes y fun<lam011Li1les, <ll' los obje­

tos y fcn6mcnoH aislados; es decir, los gue forman el 

contenido de los concepto¡;". (67) 

Respecto a los razonamientos deductivos, se afirma que su 

función principal consiste en llevar la actividacl mental de lo ge­

neral (del concepto, ley o regla) a los objetos y fenómenos singu­

lares; permite llegar a conclusiones respecto ¿¡ los objetos singu­

lares, explicándolos medim1te las correspondientes reglas o leyes 

que se conocen. (6D) 

El razonamiento deductivo tiene como meta los conocimientos 

concretos ya que permite aplicar generalizaciones a las mlís varia­

das circunstancias. 

Bien, cuando 3e ponen en interrelación las formas mentales 

repasadas hasta ahora se tiene lo siguiente: 

(67) Ibidem., 119 
(60) Ibidem., 125 - 126 
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"La inducci6n y la deducción son los aspectos de la ac 

tividad mental inductivo-deductiva conjunta. Basánd2 

se en el estudio analítico sint6tico de objetos y fe­

n6menos aislados, se llega por inducci6n a generali­

zar y se asimilan conceptos generales, leyes o reglas. 

A través de la deducción se concretan estos conoci­

mientos generalizados, a consecuencia de los cuales 

este pensamiento deductivo pasa ¡¡ constituir el proc!:_ 

dimiento necesario para obtener conocimiento sobre 

nuevos objetos y fenómenos de lu realidad". (69) 

En cuanto a la analogía, :;e trata de un proceso de pensamie!!_ 

to que traslada las peculiaridades de un fenómeno a otro que le es 

semejante. Por analogía el pensamiento va de lo singular a lo si!!_ 

gular, sin poder pasar de lo singular a lo gcnerul ni viceversa. 

Con esto se ha revi s;ir1o lo m:l;, clcmenL<ll del planteamiento 

de la concepción totalizadora ns pecto a loG procesoG de pensamie~ 

to. Sin emburgo, encontramos en Sh¡¡rdakov una advertencia impor­

tante que contrarresta la tendencia a considerar que en la activi­

dad cognitiva s6lo participa la mente: 

"El individuo vivo piensa a trav6s de sus ideales, sus 

sentim.ientos, intereses, co11vicc iones, anhelos, de­

seos, aficiones, aptitudes, es decir a trav~s de la 

tendencia de su personalidad. Todo ello constituye 

las condiciones internas del pensamiento, que le ha­

cen ser un proceso volitivo y dirigido hacia un fin 

y en determinadas circunstancias, apasionado e inspi­

rado". (70) 

(69) Ibidem., 137 
(70) Ibidom., 11 - 12 
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4.5.- DIDACTICA. 

A lo largo de los años, el conjunto de fen6menos, tareas y 

~hitos que abarca esta disciplina ha variado bastante. Por es·­

to, no existe un concenso respecto a la exlcnsi6n y profundidad 

del accionar didáctico. 

Sin embargo se acepta generalmente que su objeto teórico es 

la orientaci6n del proceso de Enseñanza-Aprendizaje (E-A) en arre­

glo a ciertos fines predeterminados. La cantidad de e.lementos que 

estructuran este objeto puede ser muy variada según el punto de 

vista dominante en el educador. 

Se puede abordar la práctica educativa desde la sociología, 

la psicología, la antropología, 1 a bi o.l oc¡ fa, et u., y cada per :;pec­

tiva identificará un nuevo conjunto d•• variahles condicionantes 

del proceso E-A, asf como al s.larli ciertos prohl r:>mar, en prc,forcuci a 

a otros. 

Desde la concepción t:ot.alizadora no se pmitula una concep­

ción Didáctica acilbad<i, que., S(' yuxtapon<Jil a ot:raE:; se proicnde por 

el cont.rar io una apcrlura de pos:i b.i 1 idades que cornicnce por 1 a re­

conceptual izaci6n de las definiciones vigentes y de las prácticas 

instaladas. Como la mayor p;irtc d(· los autores ha¡;f a aho1;1 estu­

diados comparten una perspectiva ffiillerialisl.<1 dial(>ctica, la rcvi­

si6n mencionada esUi enmarc¿¡da por esla posic;j6n filos6fica. 

Es preciso, entonces detectar las tendencias actuctles hacia 

las que se encamina el quehacer didáctico y luego oponer en la 

prtictica una didáctica contestatarin. Tentativamente se ha resmn¿ 

do a continuaci6n una serie de señalilmientos ilcerca de las orient.?_ 

ciones actuales de la didáctica como disciplina predominantemente 

ir1t-L1 umenlaJ ista, q\'C cousl il1.1ycn una api:vi.. cn,c1cl6n par<1 la revi­

si6n de las prácticas vigentes. 
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La Didáctica: 

Tiende a centrar su atenci6n en lo puramente instrumental del 

proceso E-A, teniendo como meta el eficientismo, mediante su 
tecnocratizaci6n. 

Tiende a centrar toda su atención en la actividad del alumno en 

procura de su máxima autonomía respecto al maestro, desatendien 

do las posibilidades pcdag6gicas de su mutua relación. 

Intenta detectar todas las variables si.tuacionales que permitan 

-a ciertos conductores del aprendizaje- el control del comport~ 

miento de los alumnos, por medio de su manipulaci6n programada. 

Se orienta hacia una máxima eficiencia en la adm.i.nistraci6n del 

tiempo, esfuerzos, recursos, etc., al interior del salón de cla 

se, desconociendo las sobrcdeterminacioncs provlmientes del con 

texto social, económico, ideoló<jico, et. 

Se enfoca más en los resultados del trabajo escolar que en el 

proceso. Esto se expresa en la sobrevaloraci6n de ciertos com­

ponentes programáticos, comr) ser los objetivos y 1 a evaluación 

terminal. 

Intenta clasificar y sistemdlizdr en gran detalle los aspectos 

notorios de la personalida~ con lo que divide artificialmente 

al alumno en: conductas congnosci. ti vas, reacciones afectivas, 

conductas mote-ras, intereses cognitivos, np1 i tudes mentales, 

etc. etc. 

Pretende diseñar programas de comportamiento, que controlen las 

decisiones del alumno, más qnr pone1 a su alcance toda la infor: 

maci6n que le motive a t.razilr sus p1·opia~• metas y estrategias 

de aprendizaje. 

Estas son algunas de las tendencias manifiestas, que tienen 

gi;:andes repercui>iones en la formaci6n de los alumnos, en la organ.!_ 

zación de las escuelas, en la pl:eparación de maestroo, en la pro­

ducci6n teórica e investigaci6n educativa, en la asignación de re­

cursos econ6micos, etc. Esta aproximación debe completarse enton­

ces cou dlgu11af; 111fere11cid8 qut: S(:. puE·d1:1 l1nct.ir et( ~·1 c.; de 1 üfJ fl' 
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percusiones prácticas. A continuaci6n se hacen varias afirmacio­

nes que, a manera de hip6tesis, intentan poner en relaci6n algunos 

problemas de la escuela actual, con las tendenclas de didáctica ya 
citadas: 

+ r.a escuela fomenta rel ac.1.ones autor 1 tdri<H; <11 impedir que el 

alumno pueda expresarse 1 i bremente y que part i c.i pe en la organ.!_ 

zaci6n de su propio comportanuc•nto cloc(;nt:e. 

+ La escuela fomenta la masl íicaci6n y la l1urocratizari6n median­

te esquemas tecnocráticos que• intentan recrnpluzar ul maestro de 

su funci6n rectora en el proceno }>-ll., por recursos altamente 

tecnificados y por prescripciones diseñadas cu ámbitos ajenos a 

la situaci6n. 

+ El aprendizaje, para el alumno, es un aspecto más de su vida 

del que es relevado <k•l control, para !lc1cc1·l<J dependiente de la 

burocracia escolar, quien a su vez obedece a niveles más altos 

de planificación y poder ~.;oei;iJ. 

+ Se fomenta una escisi6n profundn antro li1 t0nrfa y 1~ prdctica, 

ya que se pretende que el sujeto opere s6lo en base a unas po­

cas capacidades, habiJ idadcu, t•tc., dPscnnoci <·ndo la globa 1 i.dad 

de su comportamiento vi Lill. Como si rcal111Pnl e r·l alumno fuera 

capaz de aislar tal o cu<d hiíh.i l .i dad e i gnor <1r el resto de su 

persona. I,o que en real.idacl se puede provo"a1 con esto es una 

personalidad neur6tica, 

-r Se desconoce la irnportuncia de la selecci6n, oi:-ganizaci6n y pr~ 

sentaci6n de los contenidos, por dar preferencia a oti:-os compo­

nentes. Esto rep"rcule fuerLemcntc en la dominaci6n cultural 

que se ejerce actualmente sobrc las clases mayoritarias, ya que 

estas han sido excluidas del control en la producci6n de los ca 

nacimientos, siendo simples rcccpt or Ps y com.,1.im idorcs. Sus po­

sibilidades de superaci6n de la siluaC'ióu 41w viven depende en 

gran medida de su acceso al conocimiento socialmente producido. 

+ Se niega la necesidad de organizar y sistematizar el conocimie~ 

to producido socialmente, dando preferencia aJ aprendizaje de 

cierti1s condui:tas que ti11ne que ve1 11llis e.un la m"mor ia y con la 
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eficiencia, que con el ejercicio de procesos organizadores. Es 

to implica que el sujeto no aprende a tener una visi6n totaliz! 

dora de la realidad, sino s6lo una yuxtaposici6n de datos inco­

nexos, que va recibiendo en grandes cantidades por los medios 

de comunicaciones masiva diariamente sin poderlos relacionar, 

jerarquizar y operacionalizar mediante estructuras conceptuales 

coherentes. 

+ Se aisla el ámbito escolar del restn de la sociedad, con lo que 

se pierde de vü;ta -para el educador- las sobredeterminaciones 

sociales de lo que ocurre en la práctica educativa. Esto impi­

de percibir que el centro de la problem§tica en la didáctica 

tiene que ver directamente con el nexo entre la teoría y la 

práctica y con los t6rminos en que se da la relaci6n docente­

alumno. 

Todas estas hip6tesis, delinean y explican, en alguna medi­

dét1 el panorama de la educaci6n institur·io11nliz¡¡d;1, una primera 

actitud contestataria debiera consistir en abordar el objeto te6-

rico de la didáctica -en relaci6n a sus fines, naturaleza, ta­

reas, etc.- no aisladamente, sino en funci6n del contexto socioeco 

nómico en el que tiene 1 ugar la práctica educnt i va. Se desprende 

de esto que las decisiones en torno a la organizaci6n del proceso 

E-A dentro de una instituci6n dada, no puede ven;e como as~ptica 

ni descargada de connotaciones ideológicas, sino corno expresión de 

una dimensión ideol6gica y política. (71) 

Esta actitud se logra al abrir los límites instrumentalis­

tas de la didáctica; lo que permitirá explicar y atacar nuevos pr~ 

blemas desde una perspectiva más amplia y monos deformada. (*) 

(71) BARCO, SUSANA. "lllntididáctica o nueva didácticu?", En _s:risis do la Didác 
tica, Rosario-Arg., 1970, 101. 

( *) se-debe ampliar la concepción según la cual la didáctica sólo sería la 
disciplina de carácter i nstrurnental , medianle la cual el docente se encoE_ 
traría en posesión de los medios necesarios para manejar con mayor o me­
nor directividad el aprendizaje que deberá efectuar el alumno, en arreglo 
a fines ya cslipuladoD, ajenos a 1 ct doc j ~~ il111 dl\Ct:mt0. 
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Desde esta nueva perspectiva., se perciben do& grandes probl!":_ 

mas que debieran ser objeto de an1il i sis y ck> propuestas didácti­
cas: 

A) r.a relaci6n entre la teoría y li:i práctica. 

B) Los términos de la rC'laci6n docente-alumno. 

A) RELACION ~.'EORlA-PRAC'rICA. 

La siguiente de.scripci6n permitirá eornprender este punto: 

"El pastor, el cmnpc>sinc, el hab.itante del ghetto obr~ 

ro, se acostumbran desde su entrada a la vida a en­

frentarse con las cosas y a resolver los problemas 

con las propias mano~ de una forma material sin P! 

sar por el razonamiento general y abstracto, 

Encuentran dificultades para ~deptarse a una escuela 

en donde aparecen excl usivarncntc los síml.Jolof:, 1 as P! 

labras y 1 a re fcrcnci n ;1 1 '' rect 1 i dad concreta se pie! 

de cada vez más. 

El estudiante que procede de clasef.l privilcc¡iddas se 

acostumbra a conocer por curiosidad, es decir, por 

describir el mundo que lo rodea; el que procede de 

clase no rica está, en cambio, inmediatamente intere­

sado por conocer las cosas para cambiarlas y cambián­

dolas, porque con c;llas camb.i a su propia conc1ici6n; 

la forma de conocimiento que m!!s se le adapta es la 

participación, no la desc1·ipci6n de las cosas". (72) 

Se percibe a primera vista que la escuela es un factor diso­

ciante en la unidad del comportamiento. Al presentar actividades 

que privilegian la descripci6n abstracta de las cosas, se está pr~ 

suponiendo que todos los alumnos tienen la misma actitud hacia la 

(72) B1Nl 1 G. El autoritarismo en la escuela obll9atori.a. 1968 1 141 - 142. Ci­
ta flini a: 'Relaúone sulla scuol.a, Por el. JZ.O<'l_c_r r:ih:r.<:E_o __ d_r .!'.!.ª..«.• Milano, 
Feltrinelli,págÍ.·na-5'_6_y_7.:- -·---··. 
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realidad y se desconoce a quienes la abordan con fines eminentemen 

te prácticos. Estos, tienen que hacer un esfuerzo por desvincular 

sus procesos mentales de la práctica concreta y conducirse por los 

terrenos de la abstracci6n contemplativa. No es malo que tales s~ 

jetos aprendan a pensar abstractamentc, pero sr resulta negativo 

que se les confine en aquel tipo de actividad privilegiadamente 

mental, como si la educaci6n se agotara allí. 

El problema del nexo entre la teoría y la práctica consiste 

entonces, en mantener una al tcrnancia cor1stantc y pertinente dura!! 

te la labor que se realiza, entre ambos polos de la conducta. Co­
mo dice Bini: 

"El hecho es que para unos y otros hay necesidad tanto 

de afrontar la realidad social y 'natural', como de ra 

zonar sobre productos de un trubajo de abstraf'ci6n" 

(73) y hay que atender a esta necesidad. 

Dicho problema se hace evidente untre .los egnrnalluu del sis­

tema educativo quienes a menudo compruchan que sus conocimientos 

resultan inadecuados para su práctica laboral. Aquí no s6lo se 

trata de una mayor adecuaci6n entre la escuela y el medio producti_ 

vo, sino tambilin de la gran distancia que media entre lo que dicen 

y piensan y lo que hacen y deciden. 

Los recién egresados manifiestan una gran destreza en perci­

bir y describir problemas, asi' como en elaborar soluciones a nivel 

conceptual. Sin embargo a menudo tales elaboraciones complican e~ 

cesivamente la percepci6n de las cosas, de modo que se ven parali­

zados e irnposibi litados de tomar deci sioncs que den salidas prlicll, 

cas a las situaciones problemáticas; por lo que, ante las urgen­

cias, postergan sus teorizaciones y emprenden un re-aprendizaje de 

los mecanismos y comportamientos que 'ya funcionan' en la prácti­

ca. 

(73) BINI, G. ~):!:, 142 
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Por esto, la didáctica no debe atender solamente la coheren­

cia y la efectividad de técnicas y recursos en el sal6n de clase, 

sino la coherencia de los planteamientos educativos de la práctica 

escolar y las futuras prácticas profesionales. Debe desarrollar 

sus propuestas tomando como base la necesidad que el alumno tiene 

de mantener integridad entre su pensar y su actuar. 

Como puede suponerse, la disociad6n no s6lo afecta al egre­

sado, sino incluso al docente. Probablem0nl e aquf est:í una rar7. 

del problema: el maestro tiene una yran dificultad para programar 

situaciones de aprendizaje, en las que pueda instrumentar sus con­

cepciones acerca del aprendizaje, del conoc:imicmto, de su propio 

rol en la relaci6n áocente-alumno, etc. 

La didáctica tiene que enfrentar este problema. Su tarea se 

rá detectar el origen de esta disociaci6n saliendo a buscarla más 

allá de los muros de la clase: Tanto en el medio social como al 

interior del sujeto. ~ncontrar como se mantiene y reproduce la 

desvinculaci6n y diseñar, luego, instrumentos, procedimientos, mo­

dificaciones de contexto, etc., que tiendan a mantener el nexo di­

n1rmico entre teoría y práctica. 

Una de las tendencias actuales de la didáctira es considerar 

la relaci6n docente-alumno como la variable dependiente que puede 

ser controlada por medio de las decisiones previamente programadas 

para la clase, y por medio de recursos tecnificados. 

Esta suposici6n no es necesariamente comprobada en la práct.!, 

ca. En realidad, los términos en que se
119

da la relaci6n docente­

alumno condicionan las posibi l !.dad.es de concreci6n de dichas pro;.. 

gramaciones y la efectividad de tales recursos. 

Po! ei;L<· motiv0 st· insii;le tin t1ue Jtti. Jc __ ,.isionu .. d.túácl icai., 
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de un curso -ya sea que se relacionan con el diseño del programa o 

con su implementaci6n- sean tomadas por el docente y alnmno, más 

que por sujetos ajenos a la situaci6n concreta de la clase. 

Independientemente del avance que significa la introducción 

de textos programados, máquinas de enseñar, recursos autovisuales, 

etc., los términos de la relaci6n docente-alumno no han sufrido 

cambios sustanciales, como es posible comprobar, y por esto el 

efecto de la acci6n educativa tampoco hn variado gran cosa. 

El autoritarismo fue y es una de las notas características 

de la educaci6n institucionalizada. Se manifiesta principalmente 

al impedir que los alumnos puedan expresarse libremente y aprendan 

a organizar su propio proceso de aprendizaje; están acríticamente 

dependientes de las decisiones del maestro. No se plantea aquí 

que se deje en absoluta libertad al alumno, ya que entonces no se­

ría necesario programar ni institucionalizar la educaci6n; lo que 

se dice es que el docente tenga como meta guiar a los alumnos ha­

cia la expresi6n propia y genuina de su personalidad as.!'. como a 

que aprendan a organizar su propio aprendizaje. 

"por ello, sin atribuir a los métodos didácticos un al_ 

canee revolucionario que no pueden tener, debemos re­

conocer que la introducci6n a gran escala,, ... de mét9 

dos que garanticen la formaci6n de habiJidades para 

expresar con franqueza su propio pensamiento, junto 

con la introducción de relaciones didácticas que res­

peten esta expresi6n puede constituir un paso adelan­

te en la lucha antiautoritaria q11e puede combatirse 

tambi~n en el 1nterior de la escuela, incluso sin pe­

ligro de enemjstarse con la autoridad escolar, que on 

cuanto a la elecc:i6n de los m~todos en detenni nados 

casos deja una relativa libertad" . ( 7 4 l 

(74) E>~·· Jj(¡ 
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Otra manifestaci6n del autoritarismo es que el docente, aun­

que parezca contradictorio, está siendo re.levadü de su funci6n re9_ 

tora en el proceso E-A, al rclegdrsele a un papel de simµlc ejecu­

tor de acciones previament~1 planificadas en las qu10 no tuv0 n.i.ngu­

na partici.pac.i6n. Se le convierte así en un ente pasivo, perdién­

dose la posibilitad de que sea un transformador de la prl'ictica. 

La acci6n pedag6gica poco a poco va cayendo bajo el dominio 

de la tecno-burocracia escolar, la cual decide y disefia lo que el 

maestro debe interpretar y ejecutar con fidelidad. 

Se plantea aquí, junto con Susana !3m:co ( *), que una did,fotJ:. 

ca contestar.fa debe apuntar hacia la movilización de las acU tu­

des pasivas que docentes, alumnos y adJninintrat.i vos han venido asu 

rniendo. 

Para esto es preciso que el docente logre" ... desurro­

llar una autént.icil actividad científica, que involucra 

la investigaci6n, experimentación y búsqucJ¿¡ de npoyos 

científicos para las propuestas .. " (75) 

Debe también cambiar su rol, dejando de creerse el dueño del 

saber o el técnico de la conducta, para trabajar conjuntamente con 

el alumno analizando todo el proceso de aprendizaje que ambos eje­

cuten. Debe poner al servicio del educando sus experiencias, cono 

cimientos, recursos metodol6gicos, peru sln impedir que se los 

cuestione. Así aprendería de como aprende el alumno, evaluando 

los recursos que emplea y revisando de continuo los esquemas en 

que se apoya. {76) 

( *) Educadora argentina cuyas refLexiones y críticas en torno a la didáctica, 
corno disciplina instr\Ul\ental ha servido de base para trabajar este apart! 
do. Lo que rescato en toda su extensión es la importancia que da al .2,_11!!!­
bio de actitudes en el maestro y los alumnos, corno germen de transfo~rna· 
ciones reales eñ la práctica educativa. 

(75) BARCO, SUSANA. ~ •. cl:_t., 99. 

(76) ~-· li3. 

1 
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La didáctica, entonces, debe integrar como problemática cen­

tral este punto de la relaci6n docente-alumno. 

Los dos grandes temas mencionados en este apartado, llevarán 

a esta disciplina a profundizar en el conocimiento sociológico, 

psicológico, curricular, histórico, etc., rescatando así, para la 

pedagogía, las tareas consideradas 'limítrnfes' que actualmente 

son realizadas no por pedagogos, sino por sociólogos, psicólogos, 

adminis~radores, historiadores, etc. 

Revalorizar la didáctica, destruyendo los límites instrumen­

talistas, delineará con mayor claridad una función para el pedago­

go, misma que en la actualidad es bastante incierta. 



e o N e L u s I o N E s 
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e o N e L u s I o N E s 

Todo el esfuerzo invertido en esta tesina se ha dirigido a 

dotar al maestro de un instrumento de trabajo que le posibilite r~ 

valorar su actividad docente y con ella, su rol como educador. 

A esta preocupaci6n por fortalecer la figura del maestro me­

diante el Programa Totalizador, subyace mi personal concepci6n de 

lo que es la educaci6n y de lo que debiera ser la actividad docen­

te, que es oportuno explicitar. 

Desde mi punto de vista hay una oposici6n entre educar y 

adies~~· Por adiestrar se entiende un proceso progresivo de ca­

pacitaci6n de d ertos aspectos selectos de la conducta. Un piani2. 

ta se adiestra e:jerci tando preferentemente las manos y el oído mu­

sical; los demás aspectos de su conducta nu se desarrollan en la 

misma proporci6n. El adiestramiento implica ejercico y dominio de 

un limitado número de procedimientos más o menos generalizados pa­

ra poder ejecutar una tarea. En la acLualidatl el adiestramiento 

se realiza desde la temprana edad hasta la edad adulta, con el pr2 

p6sito de capacitar al individuo para participar en las institucio 

nes de la vida social. Leer, escribir, calcular, etc., son algu­

nas de las habilidades dl.)sarrolladas por el adiestramiento. Por 

esto no se debe pensar que el término tiene una connotaci6n negat! 

va. 

Educar, por el contrario, es un proceso de transmisi6n de i~ 

formaci6n por múltiples medios (verbales, simb6licos, afectivos, 

mediante el ejemplo, etc.) y en ambas direcciones (el emisor es 

también, simultáneamente, un receptor y viceversa) con el prop6si­

to de que se la integre al comportamiento total. Es un proceso m~ 

nos técnico y más vital. Generalmente hay un fuerte vínculo que 

une a los pai Licipanles del proce:ou, 1 o t.: u al s 1y11 i f 1 ca que mant i.e 
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nen un alto grado de compromiso con su rclaci6n. Incluso es posi­

ble que la informaci6n no se 'ofrezca' sino que se imponga por la 

fuerza. Esto es así cuando el carácter del vínculo así lo permite 

(e.q. un padre a su hijo, un oficial mililar a sus subordinados, 

etc.). 

r,a diferencia entre ambos términos se V(•ri fica con mayor el~ 

ridad cuando se compilran algunos ele sus c:umponenh>s. E1 adiestra­

miento, por ejemplo, usa contenidos estandarizados; sea informa­

ci6n verbal o accionc>s corporales o procedirnientwi menlales, se 

los tiene definidos institucionalmente y así c12ben ser transmiti­

dos. Son 'paquetes hechos' que pueden ser comunicados por medios 

también estandariza dos, En este sent:i do el n\Ues Lro es un compone!!_ 

te reemplazable. Una máquina puede tranmnit.ir tün o más eficient~ 

mente las 'cápsulas' informacionalcs y promover ejercicios de asi­

milaci6n y fijaci6n de tales contenidos. Por esto el maestro no 

nccesi Lü tlesarroll.:u- uu cornpi:ouü~u cuu 1 a .si Luucióa c..:uuurula, bas­

tándole con emplear ciertos recursos técnicos y procodimienlos me·· 

todol6gicos de uso generalizado. 

La educaci6n, a mi. juicio, apela a la experiencia vi tal como 

fuente principal de la informaci6n. Esta experiencia es lo que dsi_ 

be ser tr<rnsmitido por un sujeto con el fin de "orientar a vivir" 

a otro. Esto implica que los contenidos no est!in estandarizados, 

sino se producen cuando el primero analiza y reelabora su propia 

experiencia y la transforma en inforrnaci6n verbal o simb6lica, ex­

presada en una forma única, personal e intencional. 

La experiencia vital es reinterpretada por cada sujeto que 

la vive, pero a la luz de un trasfondo de intereses, orientacio­

nes, creencias y valores, esquemas organizadores previos, etc., 

que le han sido transmitidos por otros sujetos en el pasado. 

Así, la educaci6n es un proceso de descubrirniento-comunica­

ci6n-exper imentat:ión, que ·se l. eali Zil ell el cunlc>xto de la!; re lacio 
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nes sociales, con un elevado grado de compromiso emotivo y mental 
de los participantes, 

El efecto principal de la educaci6n no es la cualificaci6n 

de ciertas habilidades, sino el descubrimiento de lo desconocido, 

tanto en el mundo social como en la propia subjetividad, de tal m.9_ 

do que aquello pueda ser interiorizado y controlado por el educan­

do. Cual.quier comportamiento humano evidencja un cierto grado de 

control conciente de factores internos (emociones, ansiedades, cul 

pas) y externos (relaciones con otros, interacci6n con objetos, 

etc. )1 que han tenido que ser previrnncnte experimentados y descu­

biertos. De este modo el sujeto logra mantener una estabilidad di 

námica, de contfnuas trm1sformacione¡; e11 sus pautas de relaci6n 

con el medio. 

Los sujetos del proceso educativo, en este sentido, s61o pu~ 

den ser seres humanos. Pueden emplear recursos tecnologizados si 

les conv.i.en0 1 pero siempre serú p<lra faci.li tar el descubrimiento y 

la operativizaci6n de lo descubierto. 

Si la did~ctica tiene que ver con el proceso educativo den­

tro de un marco .institucionalbado, tal como la entiendo, entonces 

su problemática tiene que ver con la comunicaci 6n entre sujetos, 

con sus experiencias vitales, con sus valores y creenciae, con sus 

actitudes y sus posLuras ideoldgicas, utc., sin descuidar los as­

pectos instrumentales y técnicos. 

Desde esta didáctica surgen cuestionamientos al rol del mae~ 

tro y a su labor en la actuulidad: ¿Su acti vil1ad tiene que ver 

con la educaci6n o con el adiestramiento?. 

Si se piensa en el alfabetizador, en el maestro de primaria, 

o en el de nivel universitario, el comdn denominador es que se es­

fuerzan por desarH•l lar en sus alumnos ci.ertaB destrezas y habil i­

dades est~ndan:;, yui:o• ,, su vez '3011 e>:ig.1·1;" f''·" 1.1 jr,,_:t-itucil'in. 
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En este caso el maestro se concreta a adiestrar. 

En realidad ha sido formado para ello de un modo explícito. 

La educaci6n no es de su competencia ya que t.iene que ver más con 

el tutelaje familiar que con Ja pr&ctica educativa institucionali­

zada. Al maestro le pagan por ensefiar a lcPr y esto es lo que 

aprendió a hacer, por lo tanto no 1 e i ntcresa .ir muclw m.'is al 1.'i 

del logro de tal habilidad. 

Ante este panorama de la ;iclual idad, sur•Jen otras preguntas: 

¿Qué puede ensefiarnos la cxpericnci~ hist6rica?; ¿Hubo alguna vez 

maestros dedicados a cdu~? ¿cu:íl fue el nfccto ele su labor?. 

Mds que la cxcepci6n, los maestros-educadores fueron la re­

gla durante muchos cientos de afias en las c~lturas m.'is trascenden­

tes: Sócrates, Plat6n, Pit.'igoras, etc., son ejemplos familiares 

de hombres que fueron co1widcr¡¡c1ot; 'rnaes tlu;;' d lut; eualcs seguía 

un grupo de discípulos. Jusli111ienl.c el concnpto grjego de la 'Pai­

deia' quiere decir esta educaci6n total1z¡¡dora. La civilizaci6n 

hindú, la árabe y la hebrea contaron con grandes educadores tam­

bién. (*) 

No obstant~ el hecho de que en las sociedades pilsadas haya 

habido un espacio para tal.es maes':ros, en tanto qu<· ¡¡hora no, qui~ 

re decir que las exigencias del mercado de tnibajo han impuesto su 

(*) Jesús de Nazareth es otro buen ejemplo de un maootro que dirigía sus ense­
ñanzas a la vida misma de los hombres. Es importante recalcar que su doc­
trina fue compartida entre personas comunes de su época, sin unn prepara­
ción filosófica o intelectual profunda. Cierta vez dijo: 

"Por tanto, el que me oye y hace lo q11e yo digo es como un hombre pru 
dente que construyó su casa sobre la roca. Vino la lluvia, crecie-­
ron los ríos y soplaron los vientos contra la casr.i; pero no cayó, 
por que tenía su base sobre la roca. Pero el que me oye y no hace 
lo que yo digo es como un tonto que construyó sobre la aren11. Vino 
la lluvia, crecieron Jos ríoR, soplaron los vientos y la casa se vi­
no abajo. ll''ué un gran desastre I ". 

Este maestro exig)a ohedienr:ia il su pillnhr" y asegurabn quo el resultado 
seríu solidez on lél pc1sonu.lida.d tol<ll. A uu e11Lernlo1 J<1 oducauicíu tiene 
que ver estrechamente con esta transmisión de venlades vitaJes que afectan 
a la totalidad do la persona y sirven para enfrentar la vida cotidiana. 
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racionalidad a la formaci6n de los recursos humanos y no que la n~ 

cesidad de una educaci6n vital, totalizadora, haya desaparecido. 

En mi concepto necesitamos maestros que atiendan a toda la 

personalidad de sus alumnos y les proporcionen no s6lo la informa­

ci6n definida por la instituci6n sino las orientaciones que les 

ayuden a descubrir la complejidad de su conduela. Así, los alum­

nos al operar con sus descubrimientos, controlan su propio aprendi 

zaje y aprender a prender. Si el maestro prenta la atenci6n a su 

experiencia compartida con el grupo, identificando los problemas, 

indagando sus causas y reflexionando en torno a la multiplicidad 

de factores presentes, internos y externos, su labor tenderá a ser 

educativa y no s6lo adiestradora. Despu6s de todo, para educar se 

requiere el compromiso total con el grupo, unido a una reflexi6n 

sistemática de su propia práctica, transformándola en contenidos 

de aprendizaje. 

Es preciso entonces partir por revalorar no s6lo la "figura" 

docente, sino tambi6n las prácticas que implica su labor en las 

instituciones educativas. Y el primero en hacerlo debe ser el pr2 

pio maestro, emprendiendo una búsqueda doble: Por un lado UN pla!!_ 

teamiento globalizador para el trabajo con su grupo, que pueda dar 

coherencia, continuidad y dirección a los procedimientos pedag6gi­

cos y técnicas de enseñanza que requiere. Por otro lado, las ex­

periencias, creencias, valor.es, posturas, etc., que definen su pe!_ 

sonalidad y que pueden forma.t: parte explfc:ita -ya ne. s6lo implíci­

ta- de la informaci6n que trabaja con sus alumnos. 

En otras palabras, si el maestro quiere dejar de adiestrar y 

pasar a educar, debe tener algo propio, rico, orientador que comu­

nicar. y si quitire t.enei- BSto, necesita comprometers~ con honesti 

dad en la reflexi6n y explicitaci6n de su propia experiencia vi­

tal. 

El Programa Tot.alizador, que aquí se propone, p1etonde ser 



148 

en manos del maestro, un instrumento qUt~ viabilice este pasaje y 

le permita aprender a guiar aprendizajes¡ en manos del alumno, ser 

el instrumento orientador que posibilite la comunicaci6n, el descu 

brimlento y la experimentación organizada de aspectos que involu­

cran toda su personalidad. 

El cuadro 4 agrupa las categorfos más importantes relaciona­

das con la programación didáctica, manejadas t>n este trabajo. Se 

puede valorar en él, como se ha logrado agn.1pa:r hajo la acción do­

cente, las tareas de concepci6n, elaboraci6n y ejecución de progr2 

mas educativos. Tambi6n se advie¡-te que se ha dado al t6r1nino 

"prograrr.aci6n" un significado mucho más amplio del que actualmente 

se usa, como preparación de la clase. Pro9ramar abarca desde la 

revisi6n de las líneas curriculares del plan de estudios, hasta la 

implementación del instrumento didáctico. 

Ya para conluir, a continuación se enlistan algunas ventajas 

y desventajas que son evidentes en el Program<i Tot.alizador. Es 

preciso ponderar, en base a ellas, las posibilidades reales de con 

creción que tilmc esta pro¡.iuesta. 

VENTAJAS. 

a) Al ser el docente quien elabora el programa que luego utiliza­

rá junto con su grupo, supera el rol de receptor y ejecutor de 

prescripciones burocráticas y pasa a ser un investigador de la 

situación concreta de aprendizaje, así como el diseñador de 

una alternativa original y apropiada. 

b) Se hace frente a la actual tendencia en la educaci6n institu­

cionalizada de la masificaci6n y estandarizaci6n de la prácti­

ca. El programa es un instrumento que parte poi: tomar en cue!! 

ta las particularidades de cada grnpo y es fruto original de 

cada maestro. 

c) La investigaci6n que se realiza logra en el maestro el compro­

miso personal con la situac:i6u educaLiva y con el grupo parti-
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cular de alumnos. Este es precisamente uno de los factores di 

dácticos más importantes en el proceso E-A. 

d) A raíz de tal compromiso y conocim1.ento anticipado de las posi_ 

bilidades de acci6n didáctica, el docente se posesiona de la 

situaci6n y está bien preparado para variar los planes origi­

nalmente trazados y cambiar el rwnbo del trabajo sobre la base 
del terreno conocJ.do. 

e) Al compartir el prognima con sus al umncn·, ya n<• ;;e constituye, 

como hasta ahora, en el detentndor del poder en la clase. So­

bre la base de aquel, el docente puede llegar a acuerdos con 

los alumnos, juntos pueden hacer desvíos, y todo de mutuo 

acuerdo. El alumno tiene en el programa una base firme para 

el diálogo con el docente sobre lo;; puntos controversiales, 

evitando que se tomen derisi.ones U'1Í.l.Hterales y urbitrarias. 

f) El alumno, al emplea•· el programa, puede fornwrs·~ una idea ge­

neral de: lo que se hartí, motivG.ndo·;c i"l lograr los objetivos 

propuestos y puede' moverse> con m,fr f3CC)t" idad dnntro del panor~ 

ma reconocido. 

g 1 Al tener en su pudcL uu pruyrdma s uni la1 al. del. maestro, cuyo 

diseño es el de un i ns t.rumPnto par·• intervenir en su propio 

proceso de aprendj za1e, los alumno'J ya no están en excesiva de 

pendencia y se lornan 1nás activos en l<i orga11.i zaci6n de la 

prSctica educativa. Esta emancipación es relativa y limitada 

ya que el docente sigue siendo irnprescindible puesto que el 

programa por sr s6lo no fu11ciona. 

h) Los alumno~ al tener una idea clara de los temas, bibliogra­

fía, objetivos, orientaciones rnet:odolt5gicas, ele., pueden org~ 

nizarse entre sf formando grupos de estudio sobre la base de 

este encuadre común. 

i) Los alumnos aprenden a aprender. l\l conocer hacia donde se di_ 

rigen, pueden elaborar s11s propias estratt•gias de aprendizaje 

y aprenden a modificarlas sobre La marcha. Este es quizlfs el 

aprendizaje mds valioso a largo plazo, para el futuro laboral 

del sujeto. 
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j) Como el alumno conoce con cierta exactitud los productos de 

aprendizaje y las modalidades de cval uaci6n acredi Lttiva, pue­

de probarse a sí mismo en los conocinuentos adqu) ridos, retro­

aliment~ndose continuamente. 

k) Alumnos y docente pueden dial oyar y ser 'socj ns' de un trabaj0 

en comdn, los términos de la relación cambiar• sustancialmente. 

1) Docentes y alumnos pueden mantener una dialéctica constante en 

tre la teoría y la práctica. El doc•>.nl:c invcstigil, descubre, 

concibe, disefia, comunica y experimenta. Rl alumno estudla, 

proyecta su comportamiento, descubre, so expresa y comprueba. 

No s6lo se conocen los contenidos propios de la asignatura si­

no las nociones que tienen que ver con la actividad propiamen­

te pedag6gica. No s6lo cumplen ciertos requisitos que se les 

exige sino están interesados en comprobar sus resultados para 

incorporarlos en sus esquemas de acci6n. 

DESVENTAJAS 

a) El docente requiere de una buena y profunda preparaci6n pedag~ 

gica. (*) No basta con conocer s6lo el contenido de la disci­

plina. 

b) El docente requiere de bastante tiempo para elaborar su progr~ 

ma, desde antes del inicio del curso, 

e) Para cursos de corta duraci6n, quiz~s no se justifique inver­

tir tanto tiempo en la elaborac.i6n de un pl'ogi:ama tan comple­

to. 

d) Su forma definitiva, como material impreso, requiere de un pr~ 

ceso de copiado que en corto tiempo tenga ejemplares suficien­

tes para todos los alumnos. El actual sistema de fotocopiado 

es ideal para este fin. Sin embargo, su empleo aumenta los 

costos educa ti vos para la insti tuci6n que lo quier a adoptar. 

(*) Aunque esto es lo deseable y sería una vontaja para la práctica educativa 
que así ocurriera, en los hechos lograrlo es ·muy dif1cil debido a causas 
que están más allá del ámbito didáctico. Por osto, tal corno se presontan 
las cosas, constituye una desvontaju paru la itnplementaciÓll del Progra1n<1 
Totalizador. 
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e) La pérdida del poder docente (*) que trae aparejada el empleo 

del Programa, es quizás el mayor obstáculo. Requiere de una 

actitud dispuesta a esta pt'Írdida, lo cual puede entrar en con­

flicto con muchos docentes, que eligen esta ocupaci6n por moti 

vos que tienen que ver con el poder y 'aurn' que rodcn la fig~ 
ra magisterial. 

f) Los alumnos no siempre se interesan por .ir más al.Lá de lo que 

c6modilIUente puedan hacer con menores esfuerzos. Manejar un 

Programa Tolalizador no es difícil, pero requiere del compromj, 
so del alumno. (*) 

g) La actitud pasiva, receptiva y dependiente del alumno, fruto 

del régimen autoritario que ha vivido, es un enorme obstáculo, 

Realmente está acostumbrado a que el docente haga todo; solu­
cione, explique, exija, etc. 

h) El alumno debe aprender, aparte de loe contenidos de la anign!!_ 

tura, a autodisciplin¡¡roc. (·f.) Oryanizar sus propios aprendi­

zajes le exige administrar su tiempo, jerarquizar sus prioricl.e_ 

des, redistribuir sus recursos ecou6micoo, etc., cosa que no 

siempre está dispuesto a hacer. 

i) Las instituciones cducativ@s, debido a la 'mod;:i' que ha hecho 

extensivo el uso de l<ls Cartas Descriptivas y los Textos Pro­

gramados, exigen a los docentes que conlratan sujetarse a es­

tas modalidades, lo cual frena la introducción y difusi6n del 

Programa Totalizador. 

j) 

(•) 

(*~) 

La concepción b§sica y los supuestos teóricos fundamentales de 

esta propuesta provienen del materialismo dialéctico. ~o to­

dos los docentes comulgan con esta corriente te6rica filos6f i­

ca y muchos mll:s no la comprende. ( **) 

Aunque esto es lo deseable y serL1 una ventaj;, para la práctica educativa 
que así ocurriera, en los hech<•· es muy ,u fíci 1 lograrlo debido a causas 
que están más allá del ámbito didáctico Por esto, tal como se presentan 
las cosas, constituye 11na desveutaja para la in1pl.ernentard.ón del Programa 
Totalizador. 
Como se dijo en 1<1 InlruriucciÓr•. rle este trabajo, porsonalmente no collQ?artO 
el punto de vista de esta filosofía, pero cum•irlero que en lo que hace a 
su aportacióu meturlu1U9.ica,a] an;lJ jsJ t> d1.· 1\l~> fonó1nc11c,s oocinlcs, es un 
instrumento muy valioso. 
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