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INTRODUCCION

Desde hace ya varias décadas el quehacer pedag6gico latincame-
ricano ha sido influido fuertemente por teorfas y corrientes educa-
tivas de origen norteamericano. Por medio de instituciones interna
cionales han instrumentado una pclitica de expansidn del pensamien-
to y prdctica educativa gue han pasado a ser dominantes en gran par
te de los pafses del llamado tercer mundo.

Aparte del beneficio que puede resultar para log receptores de
tales influencias, se ha estrechado también un lazo de dependencia
cultural y pedagfgica. Esta situacidn no ha generado solo crfiticas
y protestas, sino un fuerte empuje hacia la formacién y desarrollo
de un pensamiento pedagégico propio, latinoamericano, que presente
una alternativa en cuanto a perspectivas y précticas educativas pa-
ra nuestros pafses.

La mayor reacci6n ha provenido de los educadores de izquierda
Yy por mucho tiempo las voces mds claras y directoras han venido de
intelectuales marxistas. La filosofia del materialismo dialéctico
ha sido un poderoso instrumento de an&lisis tedrico, que ha hecho
resaltar numerosas contradicciones que no estdn siendo atendidas pe
se a que afectan negativamente nuestra prdctica educacional.

De este grupo de educadores, se han destacado unos por sus es-
critos tedricos y otros por sus logros en la prdctica. Para esta
tesina se han retomado los aportes de muchos de ellos, destacando
principalmente: Elena Squarzon, gquien realiza un aporte eminente~
mente pré&ctico; Azucena Rodriguez, con propuestas y concepciones
acerca de aspectos diddctico-metodolégicos y Angel Dfaz Barriga,
quien reune, sistematiza y propone alternativas de corte més tedri-
co.



En lo personal valoro el materialismo dialéctico como método
de andlisis, pero no comparto muches de sus pr.:ncipi1os ideolégi-
cos (*). Hago esta aclaracién por que me Lnteresa mostrar que a
este pefMamiento pedag6gico latinoamericano en formaci®n, se puede
aportar desde diversas posturas. También que los diversos puntos
de vista ideoldgicos no sirven sblo para discutirse s:no para gue
demuestren su validez en consecuencias prdcticas y e la ifnea de
comportamiento de sus portadores.

He intentado rescatar y sistematizar no s6lo lo que estus y
otros educadores han producido, sino hacer aportes concretos; gue
signifiquen, en alguna medida, un desarrollo para el discurso te6-
rico y que sean viables de concretarse en la préictica.

La problemitica general que abordo es el nexo entre teorfa y
prdctica. Esta se evidencia en situaciones pedagdgicas en las que
el docente, aln con vastos conocimientos tefricos y con formacién
universitaria, es incapaz de instrumentar soluciones didé&cticas,
acordes con una linea metodolSgica que mantenga la continuidad del

proceso Ensefianza-Aprendizaje.

Hay una real dificultad para pasar del pensamiento a la ac-
cifn. Parece que esta dificultad comienza cuando se trata de pa-
sar del conocimiento empfrico, experiencial, al conocimiento siste
matizado y cientifico (**), Esta dificultad e puede vencer expli-
citando de manera ordenada las convicciones personales y contras-
tindolas con las teorfas pedag6gicas ya elaboradas.

El siguiente paso en la dificultad radica en construir y man-
tener un marco relativamente estable y unificador que englobe y ar
ticule unitariamente la multitud de factores y elementos que estédn

{*) comparto una visifn y una fé cristiana acerca del mundo, del hombre y de
Dios.

(**) Entendiendo por este, no el que obedezca a ciertas normas o paradigmas del
quehacer intelectual, sino el conocimiento que et fruto de una reflexidn,
discusidn y verificacién préctica.



presentes en la situaci6én de Ensefianza-Aprendizaje. El an&lisis
te6rico de las siluaciones identifica dichos elementos pero como
el analizar no tiene fin, se puede multiplicar hasta el infinito
las unidades identificadas. Para el que sélc teoriza Gste es su
trabajo, pero para el dccente tal multitud de elementos sueltos
constituye un «uadro amenazante y cabSticu, en el que pierde toda
su seqguridad , la habilidad de contrclarlos. Es pues imprescindi-
ble dotar al maestro de una estructura relativamente estable, que
a modo de eje globaiizador de la préctica, unifique y ordene los
elementos. Esta estructura globalizadora es precisamente el Pro-
grama Totalizador.

Al elaborarlo el docente no s6lo reflexiona en torno al futu-
ro trabajo con el grupo de alumnos, sino que explicita sus propios
supuestos y convicciones acumulados durante la experiencia magiste
rial. Anticipa de esta manera la organizacién futura del trabajo
en clase, no con el fin de controlar a sus alumnos sino de mante-
ner la direccidn y las condiciones adecuadas para que el aprendiza

je se propicie.

El beneficio de programar de esta manera redunda finalmente
en la calidad de la informacién que se transmitird. El descuido
de la programacidn como parte inherente de la prdctica 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 desmotiva
cibn, ansiedad y un rechazo hacia los contenidos de la asignatura.
ILa causa de ello quizd se deba a que el docente universitario no
le da gran valor a la programacidn pedag6gica provocando asf 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-



ta en materia de programacién educativa: El Programa Totalizador.

Se advierte que la eleccifn del tema y la informacifén tedrica
se ha basado en posturas y convicciones personales més que en la
bisqueda de eficiencia o adecuacifn instrumental a las demandas
del mercado educativo.

Por esto se ha intentado unir a ellas las alternativas més
adecuadas para su materializaci6n, que no sdlo sirvan para validar
una visifén individual de la realidad, sino gque resulten significa-
tivas a los alumnos y maestros que comparten de alguna manera la
preocupacifn pedagbgica que motivé este trabajo.

El resultado final ha sido algo, quizds, excesivamente compli
cado y hay sequramente mejores alternativas; sin embargo es preci-
50 arriesgar tentativamente algunas concreciones, reconociendo que
deberdn ser objeto de posteriores desarrollos.
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1.1.- LA PROBLEMATICA.

Las escuelas de educacién media superior tienen en la mayorfa
de los casos dos niveles de actividad académica: el nivel donde
se gestan las decisiones relacionadas con la selecci6n de los con-
tenidos, la determinaci6n de criterios para la acreditacién 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 formacifn del alumno como para la calidad de

’

la enseiianza.

El maestro es el encargado de usar programas y cumplir con
los formulismos gue le impone la administracién escolar. En la ac
tualidad se estd difundiendo la tendencia a dejar que &1 defina mf
nimamente los objetivos educacionales para la clase o para un pe-
rfodo; asi como programar las experiencias de aprendizaje. Para
ello se le dan hojas con casillas en blanco en las que debe llenar
lo gque hara durante la clase.

Pero el maestro, en la mayorfa de los casos, no logra cumplir
todo lo que se propone sobre el papel; ante las urgencias de la
préctica diaria deja de lado el programa e improvisa soluciones.
Otras veces ni siquiera intenta preparar un programa, sino que 1lle
na las casillas al finalizar la clase. En fin, tal estilo de pro-
gramaci6én tiende a convertirse en una complicacién burocrética
més.

Lo peor de todo es que cada maestro se aisla dentro de su
asignatura y desconoce el curriculum, descuidando asf la relacién
vertical y horizontal de los contenidos con los de otras asigna-



turas (*), ignorando tambié€n los prop6sitos institucionales para
el curso.

El alumno a su vez, pierde de vista la unicidad de la propuesg
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 educacifn superior, la experiencia demuestra que el do-
cente, pese a tener una mayor preparacifén tefrica, comunmente me-
nosprecia la necesidad de formarse pedagSgicamente y prefiere con-
fiar en su dominio sobre los contenidos de su discinlira. Se pue-
de pensar que las exigencias de programar el curso tampoco signifi
can para €l algo digno de tomar en cuenta,

Sin embargo las consecuencias son negativas para los alumnos
universitarios. En la educacién superior, mis que en cualquier
otro nivel educativo, es preciso abordar la fdérmacién profesional
como una sola unidad, ya que la prictica profesional futura requie
re de sujetos que combinen sus conocimientos pluridisciplinariamen

te para dar soluciones a los problemas.

Ahora bien, no sflo interesa relacionar los contenidos de di-
ferentes asignaturas, sino también enfocar unitariamente todo el
curso, manteniendo continuidad en la organizacién del trabajo para

lograr as{ que el proceso de aprendizaje alcance sus metas.
Este aspecto también es descuidado, y el resultado es que el

(*) Relaciones verticales son sehalamientos de los contenides que se apoyan en
* los de otras asignaturas de semestres anteriores y posteriores. Relacio-
nes horizontales son sefialamientos de contenidos que se apoyan en materias
del mismo semestre. La revigidn de las relacioner en ambaw dirccciones 10
gra la continuidad, secuencia e integracidn de los contenidos en un Plan
de Estudios.



trabajo del docente y los alumnos no mantiene un solo
sentido a todas las actividades y din&micas en la clas
del curso. La repeticién de procedimientos tradiciona
tancamiento del proceso de aprendizaje, la divagacién

cifn en el alumno son las consecuencias de esto.

Como se dijo al principio, todos estos problemas
ver con la divisifn de funciones en el seno de la escu
lado estdn los que ejecutan, es decir los maestros, y
que deciden y detentan funciones de concepcién.

Este es el primer problema que se tuvo en cuenta
zar los aportes de esta Tesina: Se pretende agrupar,

eje que deé
e a lo largo
les, el es-
y la frustra

tienen que
ela. Por un
por otro los

al sistemati
bajo la ac-

cién docente, las tareas de concepcifn, elaboracién y de ejecucién

de los programas educativos.

Otra de las consecuencias de la ruptura entre la
la ejecucidén es que la Diddctica, en tanto disciplina
propio y una larga tradici6n que la ubica en el centro
5i6n acerca de la préactica educativa institucional, ha
riendo en estos Yltimos afios una connotacidén puramente
tal, de mera aplicacibén de técnicas y recursos. Se ha
del docente la necesidad de reflexionar en tornc a las
nes metodol6gicas de tal o cual contenido y de indagayr
las posibilidades de accifn para la transformacién de
educativa.

Con esta reduccidn, se ha contraido también la no
grama educativo'. El estudio de su disefio, elaboracié
tacifn s6lo toma en cuenta los elementos y relaciones
rior' del programa, no la relacién de éste con su cont
cir, se busca la perfeccifén formal, la mecanizacién de
programacién, perdiéndose de vista la consideraci6n de
curricular y situacional concreto; de los que necesari

programa forma parte.
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Este desconocimiento vuelve prdcticamente inoperante el pro-
grama, pese al tiempo que se invierte en elaborarlo. Su extrema
formalizaci6n, o por el contrario, su diluida direccionalizacién,
orillan al docente a desconocerlo y a confiar en sus intuiciones

espontdneas para organizar su préctica con el grupo de alumnos.

Por esto, un segundo prop&sito que se tiene en este trabajo
es ampliar la concepcién de ‘programa educativo'. No s6lo se rea-
liza un aporte concreto, sino que se ha guerido sistematizar y de-
limitar el conjunto de factores y aspectos peagSgicos que intervie
nen en la discusién diddctica sobre la programacidn,

En consecuencia, se asume aguf la postura de gue las aporta-
ciones al disefo, elaboracifn e implementacidn de programas educa-
tivos, deben partir por definir los contornos de la problem&tica
mds amplia en la que se inserta su discusifn y clarificar los ex-
tremos ideoldgicos opuestos para reflexionar en torno a la postura
que se adopte. Definir odmo se concibe a la Diddctica, cudl es el
rol docente, gué funciones tienen las instituciones educativas en
la sociedad, qué vfnculo real hay entre el Currfcule y la prédctica
educativa, etc., son algunos de los problemas de fndole general
-pero de gran importancia en sus implicaciones- que son considera-
das en este trabajo.

Tambign se considera que, en dltima instancia, la discusién
sobre la programacién escolar gira en torno a la actividad docente
y su relacidn con los alumnos. En este sentido np se comparte el
punto de vista de que la investigacién diddctica deba tender a su-
plantar al maestro por miquinas de enseflar; ni que se deba contro-
lar, mediante manipulaciones ambientales, el comportamiento de los
alumnos hasta el detalle.

8in una interaccifn viva, comunicacional, entre docente y

alumnos, el acto educativo pierde su carfcter integral y formative
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que lo diferencfa del mero adiestramiento (*)

La aportacifn presente entonces tiende a enfatizar la capaci-
tacién docente para devolverle funciones que le estaban siendo es-
camoteadas. Pretende, también, fortalecer su figura, sin que esto
signifique entregarle el poder absoluto sobre la clase ni atrinche
rarlo en posturas autoritarias y dogméticas. Todo lo contrario,
se busca que pueda ser un verdadero gufa de aprendizaje y un efi-
ciente organizador de la préctica, compartiendo estas tareas con
sus alumnos,

{(*) Para una discusién mis amplia de lo que se entiende poy 'educar' y ‘'adaes
trar' véase la seccidn de 'Conclusiones'.
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1.2.- LA PANORAMICA DE LA PROGRAMACION

En el documento base de la Comisi6n Tem&tica sobre Desarrollo
Curricular que trabajd durante el Congreso Nacional de Investiga-
©ifn Educativa, realizado en México en 1981; se expone una "Panor4
mica de la investigaci6n sobre el desarrollo curricular" que sefia-
la lo siguiente:

"En la década que abarca esta panorémica/lQ?l—lgeyﬂ las

concepciones y propuestas de disefio de programas de estu
dio han variado desde la aplicacién que los reduce a una
formulacién burocritica de objetivos, hasta su considera

cién como la parte concreta de una globalidad representa
da por el Plan de Estudios". (1)

Los extremos en este amplio espectro de las concepciones de
programas, serfan: (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 Program= ~oncebido como una expresién, metodolégicamente
adaptada, de la teotalidad del Plan de Estudios para una situa
cién de aprendizaje particular.

(a)<€ —~—>(b)
Fig. 1. Extremos en el espectro de concepciones de programas.

La variable m&s importante que da cuenta de la oposicién en-

(1) GLAZMAN, RAQUEL Y FIGUEROA M., “"Panorimica de la investigacifn sobre el de
sarrollo curricular”, En Revista Foro Univexrsitario, México, STUNAM-UNAM,
Febrero de 1982, época 2, No. 15, 48.
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tre estos extremos es: El grado de coherencia entre la prictica

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):

", .conslderar el programa como la expresién sistemética
de la organizacién de un curso conforme a sus fines, ac
tividades y recursos, toma en cuenta su dimensién tempo
ral y la relacién que guarda con los dem8s elementos
del curriculo" (2).

Vale decir, entre las concepciones que tienden al extremo (b)
habrfa el comdn denominador de un elevado grado de coherencia en-
tre la prdctica programada del curso y la propuesta educativa del
Plan de Estudios. Este se deberfa a gue el maestro estd directa-
mente relacionado con quien diseha los programas (&1 mismo pudiera
ser) y con quienes elaboran las lfneas curriculares bésicas.

Finalmente, las autoras hacen un intento por definir la direc
cién que debe gufar a las propuestas de discfio y elaboracién de
programas educativos:

"De aqui se infiere que una propuesta coherente sdlo se
puede dar si se integran los aspectos metodolégicos,
psicopedagfgicos e instrumentales, en un marco de refe

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

El énfasis de esta sugerencia recae en dos aspectos fundamen-
talmente: 1la integracidén de los componentes de la prdctica educa-

tiva, y la fundamentacién tedrica de Jns mismos.

(2) GLAZMAN, RAQUEL y FIGUEROA M., op.cit., 48
(3) Idem.



13

Esto implica que el docente debe tener una formacién pedag6gi
ca con una s6lida base tefrica acerca del aprendizaje, el conoci-
miento, la didé4ctica, etc.

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

grama Totalizador en este contexto de la programacién.

Como la concepcién de programa que lo sustenta, se ubica cer-
ca al extremo (b) de la figura 1; su estructura interna tiende a
lograr una m8xima integracién de la préctica educativa y asf se
plantea como indispensable en el docente programador una cierta ca
pacidad para analizar e interpretar teSricamente la situacién con-
creta de E~A sobre la cual operard.

El Programa ¢s 'totalizador' debido a la perspectiva totali-
zante del docente-p:iogramador. MNo s6lo reguiere conocer su mate~
ria, sino contar con una visién estructurante de la situacién to-
tal. El instrumento de E-A, que es el Programa, se inserta en la
préctica educativa para organizarla, vinculfndola coherentemente
con el Plan de Estudios, y orientdndola en funcién del proceso de
aprendizaje. Por esto no tiene un valor auténomo sino gue depen-

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

A continuacién se retoman y definen para este trabajo, algu-
nas categorfas y conceptos que tienen valor para la programaci6n
educativa.

Se han retomado los tres momentos bésicos de elaboracién de
programas escolares, propuestos por Angel Dfaz (4):

a) Construccién de un Marco Referencial.
b) Elaboracién de un Programa Analitico.
¢} Interpretacién metodolSgica del Programa Analftico

como Programa-Gufa.

Para la construccién del Marco Referencial, se deben extraer
los lineamientos curriculares bésicos como referentes para el dise
fio del programa. Se debe evaluar prospectivamente la situacidn de
aprendizaje y formular hipStesis acerca de la préctica educativa
durante el curso. Debe tenderse a obtener una visifn sistematiza-
da, curricularmente coherente y totalizadora de la situacién.

El Programa Analftico es una categorfa propuesta por A. Rodrf
guez (5) dentro de una tipologfa de programas segln su funcién en
la educacién. Se ha retomado dicha tipologfa asf como lo esencial

de su concepcifn de 'programa’.

En la tipologfa se distinguen 2 tipos de programas: El Pro-
grama Sintético y el Programa Analftico. Se afiade aquf un tercer

(4) DIAZ BARRIGA, ANGEL,., "Una propuesta metodoldégica para la elaboracidén de
programas de estudio"., En Diddctica y Curriculum, México, Nuevomar, 1984,
31,

(5) RODRLGUEZ, AZUCENA., El Proyrama como instrumento de trabajo, México,
SUAFyL, UNAM, 1978., 1y 2.
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tipo propuesto por Angel Dfaz: El Programa Gufa.

Programa Sintético: Una expresién mfnima del contenido tal como
debiera aparecer en el Plan de Estudios.

Programa Analftico: Resultado de una seclecciSn y organizacidn de
los contenidos, actividades y objetivos, es-
tructurado en unidades diddcticas. Al Progra
ma Analftico subyace un planteamiento metodo-
16gico, fruto de la consideraci6n de particu-
laridades del conteunido, del grupo de alumnos,
de los objetivos, etc.

Programa Gufa: Tiene que ver con la interpretaci6én e imple-
mentaci6én del Programa Analftico, planteando
una metodologfa espec{fica para la situacién
Ensenanza-Aprendizaje (E-A).

Como se puede advertir, estos tres tipos de programas se co-
rresponden con los tres momentos bésicos.

Azucena Rodriguez concibe el programa como un instrumento del
cual se sirve el docente para guiar el proceso Ensefianza-Aprendiza
je (E-A) y al cual tienen acceso también los alumnos. Por esto,
pone énfasis en la comprensibilidad del mismo (redaccién, claridad
de la forma impresa, estructuraci6én accesible, etc). El1 alumno al
entrar en contacto con el programa y compenetrarsc de la temdtica,
los objetivos, las actividades, etc., se torna activo en su propio
aprendizaje -no sélo receptor pasivo- y su pensamiento es estimula
do a plantearse problemas, dudas, etc. El programa asf concebido
descarga del maestro el peso de toda la conduccién del proceso
E-A.

Finalmente es preciso aclarar cuales son las tareas abarcadas
por la programacién educativa. Para este trabajo se admite que
comprende desde el disefio curricular hasta la instrumentacién di-
ddctica del programa. En este amplio rango di Lareas se disiin
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guen cuatro instancias:

I.- Instancia relacionada con el disefio y elaboracién del
Plan de Estudios.

IX.- Instancia relacionada con la determinacién de resultados
de aprendizaje para los cursos (el planteamiento curricu
lar para cada curso).

III.- Instancia de disefio y elaboraci6n del programa de curso
(elaboracidén del Programa Sintético y del Programa Analf
tico).

IV.- Instancia de instrumentacibn e impilementacién del progra
ma del curso (el Programa Gufa y su empleo).

A estas cuatro instancias les corresponden tareas de evalua-
ci6n pertinentes.

Una institucién educativa debiera 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 prédctica, las instancias III y IV se vuelven a reali-
zar cada vez que comienza un curso, no asf las instancias 1 y II
que son menos variables. El docente que clabora su programa, debe
retomar y compenetrarse de lo producido en estas filtimas. S6lo
asf se garantiza que su labor tenga una perspectiva totalizadora.

Una caracterfstica del Programa Totalizador, es que en la ing
tancia de instrumentacién e implementacifén, el Proyrama Gufa es
un material de estudio dirigido al alumno y al maestro. Esta es
una aportacién que enriquece la idea de programa, realizada desde
la perspectiva de elaboracién de materiales para el autoaprendi-
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zaje (*).

*)

Los aportes retomados aquf, principalmente de A. Rodriguez, E. Squarzon y
A, Diaz Barriga, se originaron durante la década de los 70's. La concep-
c¢ibn del Programa Totalizador, como gufa de autoestudio usada por los
alumnos y docentes, tiene su origen en el trabajo de varios educadores,
de la Unidad de Asesoria PedagSgica del SUA FyL, que fueron definiendo
desde 1976 los lineamientos te8ricos y metodoldgicos para la elaboracidn
de materiales de autoestudio, en el Siusten: Ae Universidad Abicrta de Pi
losofia y Letras (SUA FyL) de la UNAM.
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CARACTERIZACION DEL PROGRAMA TOTALIZADOR

La presente caracterizacién acude a definiciones y afirmacio-
nes que hizo Elena Squarzon acerca del Programa Totalizador en la
qufa de estudios de Did&ctica General I, del SUA FyL -Pedagogfa
(*). En dicha Gufa se intenta formalizar por primera vez la pro-
puesta totalizadora. Por esto, su comprensién cabal, parte por in
dagar como fue concebido originalmente por la autora.

En este capftulo se caracterizar8 al Programa desde cuatro
puntos de vista:

- Conceptual: Las definiciones que de €1 se dan.

Formal: La forma estructural que mantiene.
- De contenido: Los componentes que lo integran.

- Descriptiva: Los pasos necesarios para su elaboraci6n.

(*) E. Squarzon fue docente de tiempo completo en el SUA FyL, carrera de peda
gogfa. Estaba a cargo de Didictica General I y II, impartidas durante el
III y IV semestres respectivamente y del Taller de Didéctica I y II, en
el VII y VIII semestres -todo ello en el &rea de asignaturas didActico
instrumentales-. También elabord varias gufas de estudio, algunas de
ellas en colaboracidn de Azucena Rodriguez. En dichas guias retomd los
lineamientos tedricos que se definieron por el equipo de educadores que
asesoraban pedagdgicamente al SUA FyL. Como ellay Rodriguez formaban
parte de este grupo, algunas guias de estudios actualmente empleadas res-
ponden a la concepcidn del Programa Totalizador. Especialmente la Guia
de Estudios de Introduccidn a la Pedagogia y Sociologia de la educacidn
Iy II y la Gufa de Estudio de Diddctica General I.
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2.1.- CARACTERIZACION CONCEPTUAL DEL PROGRAMA TOTALIZADCR:

Una de las afirmaciones de E. Squarzon acerca del programa di
ce: "Pretendemos caracterizar el programa como una propuesta global,

como un instrumento de trabajo de docente y alumnos de acuerdo con

una_concepcién del conocimiento y del aprendizaje®”. (6)*

Segdn la autora, habrfan tres elementos que se constituyen
puntos de partida para la caracterizacidén del Programa Totalizador:;

a) Es una propuesta Global

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

c) Estd de acuerdo con una concepcién del conocimiento y del
aprendizaje.

A) ES UNA PROPUESTA GLOBAL

En la gufia de DidActica General I no se vuelve a mencionar el
concepto de ‘propuesta global', razén por la cual no se puede sacar
una conclusién respecto a su significado. Sin embargo en los tex-
tos de A. Rodriguez y A. Dfaz Barriga se encuentran las siguientes
conceptuaciones del programa en general.

Azucena Rodrfguez escribe: "Partimos de la consideracién del
programa como un proyecto integral de trabajo y no como un simple

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

Por su parte A, Dfaz Barriga concibe que "el programa escolar

{6) SQUARZON ELENA. Guia de Didictica General I, 1980, 16.
(7) RODRIGUEZ AZUCENA. El Programa como_instrumentc de trabajo. 1978, 1.
* Pl subrayado es mic
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es una propuesta de aprendizaje, esto es, una propuesta referente a

los aprendizajes curriculares minimos 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 aprendizaije". (8)*

El concepto 'proyecto integral de trabajo' de A. Rodriguez pa
rece enfatizar algunas caracteristicas que un programa debiera te-

ner:

- Ser el ordenamiento previo de una préctica de docente y alumnos
con miras a obtener algfn producto.

- Sintetizar y articular la mayor cantidad de factores presentes
en la situaci6n educativa; de modo que se integren en torno al
'proyecto de trabajo'; &ste se dirige al logro de algdn producto

determinado.

Por otro lado, el concepto 'propuesta de aprendizaje' de Dfaz
Barriga, hace referencia a las exigencias institucionales que en-
frenta todo docente cuando se le dice qué debe ensefar., Asf, estas
exigencias son los aprendizajes minimos de un curso; es decir, los
resultados que el docente debe lograr para la institucién. 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 ves, para este autor,
con una mfnima estructuracién del objeto de estudio, a través de
los contenidos que la institucién presenta al docente para ser en-

sefiados. (*)

(8) DIAZ BARRIGA, ANGEL. Diddctica y Curriculum. 1984, 39.

* El subrayado es mio.

(*} ILa preocupacidén de Diaz Barriga es ante todo epistemolégica. Le interesa
que la practica educativa, se estructure en funcién a la reconstruccién con
ceptual que el alumno haga del objeto de estudio. Un ohjeto de estudio es-
pecifico (en matemiticas, psicologia social, linguistica, etc.) tiene impli
caciones a nivel epistemoldgico en tanto gue se rige por una 18gica particu
lar en su construccién. DIAZ BARRIGA A. op.cit. 51.
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Sintetizando, el concepto ‘'propuesta de aprendizaije' destaca

las siguientes caracterfsticas del proyrama escolar, a juicio de

Dfaz Barriga:

Proponer un objeto de estudio en un elevado grado de integra-
cibn; (redactado de manera que refleja dicha integraci6n).
Proponer un producto de aprendizaje que refleje el nivel de inte
gracifn 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 conceptos centrales de la
asignatura.

Explicar el significado de la asignatura en el contexto curricu-

lar en el cual estd inscrita.

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

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

caracterfsticas del programa gue cada uno enfatiza se complementan:

+ A, Rodrfguez destaca los elementos propiamente didfcticos:

Factores presentes en la situaci6n educativa.
Trabajo de docente y alumnos (actividades en clase).
Organizacidén previa de las actividades.

A. Dfaz Barriga destaca los elementos propiamente curriculares:
Contenidos presentados al docente.

Resultados que la institucidn exige al docente.

Vinculacién del objeto de estudio de la asignatura con el Plan

de Estudios.

Se puede decir, entonces, que E. Squarzon se reliere a estos

eivtentos ruando caracleriza al program s cows oaa Upeopuesto glo.
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bal'. Se podrfa relacionar en un solo enunciado, de la siguiente
manera:

El Programa Totalizador es una Propuesta Global de
aprendizaje. Es decir, es una organizacién global
previa del trabajo del docente y los alumnos con mi-
ras a lograr un propSsito de aprendizaje, relativo a
las exigencias curriculares de la institucién, deri-
vadas del Plan de Estudios . Esta organizacifén glo
bal previa del trabajo se hard en arreglo a una am-
plia consideracidn de los factores situacionales pa-
sados, presentes y futuros y a la consideraci6n de
una determinada articulacién de los contenidos, deri
vada de un andlisis del objJeto de estudio de la asig
natura . Este andlisis viene guiado por una pers-
pectiva particular acerca del conocimiento, del modo
en el que la teorfa se vincula con la préctica y
acerca de cémo se concibe el aprendizaje humano,

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

Al respecto E. Squarzon aclara: se concibe "..El Programa
como instrumento de trabajo de maestros y alumnos en una concepcidén

totalizadora, en contraposicién con los programas que atomizan el
proceso de aprendizaje y constituyen una instancia formal de la
préictica educativa", (9)*

Los mencionados 'programas que atomizan el proceso de aprendi
zaje' son las cartas descriptivas. Estas se caracterizan por reque
rir del docente s6lo un mfnimo de preparacién tedrico~pedag6bgica,
pretendiendo simplificar la tarea de organizar la actividad de una
clase. Una carta descriptiva es una matrfz, en cuya parte superior

* El subrayado es mio.
(9) SQUARZON ELENA. op.cit.. 4.
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se anotan los datos generales de identificacifn del curso y se divi
de en siete columnas que contienen el siguiente encabezado:

. Tema
.  Subtema
. Objetivos

1

2

3

4, Evaluacién
5, Mé&todos y/o técnicas de ensefianza
6 Experiencias de aprendizaie

7. Observaciones

Bibliograffa. (10)

Entre las crfticas a este modelo de programacidén se dice que
olvida que en un grupo escolar todo proceso de aprendizaje asume
particularidades especfficas; que una programacién tan rigida sélo
logra una relacién mecdnica entre los elementos didActicos, por lo
que no respeta la din&mica propia del proceso de aprendizaje, diso-
ciando los elementos que intervienen en dicho proceso. En la préc-

tica, dice Dfaz Barriga,

'..La carta descriptiva ha dado lugar a un
ritual que fomenta la burocracia escolar, en cl sentido de que més
que una gufa efectiva para el desarrollo de un curso, es un requisi

to formal de trabajo". (11)

El programa como instrumento de trabajo, entonces ha de faci-
litar la integracidn, la continuidad, la totalizacién del proceso

de aprendizaje, respetando su dindmica propia.

Para no atomizar el proceso de aprendizaje, debe permitir or-
ganizar la prédctica educativa en funcién de una concepcién del

aprendizaje y del conocimiento. Esto significa que el maestro debe
estar plenamente consciente de aquellas.

(10) FERNANDEZ B. "Planificacién de un curso". En Sistematizacidn de }la ense~
fanza. 1980, 647,
(11) cfr. DIAZ BARRIGA ANGEL. 92;215;' 24 y ss.
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Por su parte, los alumnos deben ser informados acerca de los
prineipios fundamentales de dicha concepcién, asf como de algunas
de sus derivaciones précticas.

Este conocimiento permite a los alumnos no s6lo atender a los
contenidos explfcitos del curso, sino a su propio proceso de apren-
dizaje y asf aprenden a aprender. Por su parte el maestro puede
contrastar sus concepciones didicticas con los datos que obtiene,
como sujeto y observador del proceso, trayendo como consecuencia la
transformaci6én de su marco de referencia docente y el aprendizaje

que le capacita a guiar aprendizaijes. (*)

El instrumento -el programa-~ deberd tener tal disefio y tales
contenidos que podré ser usado tanto por el docente como por los
alumnos {cada quien tendrd su propio ejemplar), para orientarlos en
la organizacién de la gran cantidad de factores presentes en su si-
tuacibn E-A: cl tiempo, las presiones extra escolares, los hébitos
de estudio, las exigencias institucionales, las fuentes de informa-
¢ién, las modalidades de acreditacidén, las trabas burocréticas,
etc. Dicha organizacifn es imprescindible para mantener la conti-
nuidad del proceso E~A a fin de lograr el prop6sito pedagfgico plan

teado desde el inicio del curso. (*¥)

C) ESTA DE ACUERDO CON UNA CONCEPCION DEL CONOCIMIENTO
Y DEL APRENDIZAJE.

El Programa Totalizador es una propuesta global de aprendiza-
je, por lo que no ser& utilizado por el docente con fines puramente
eficientistas en igual jerarqufa que el pizarrdn, el retroproyector,

la grabadora, etc.

( *) Entonces el docente .. pretenderd controlar con el instrumento el comporta-
miento de sus alumnos ni programar sus propias actividades en detalle.

(**) De aqui se desprende gue es posible romper la continuided de dicho proceso
debido a una desatencidn de los faclores que intervienen y que precisan de
clerta organizacién.
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Una propuesta global para el aprendizaje, en instituciones
de educacifn superior, sélo puede partir de una perspectiva amplia
de la situacidén de aprendizaje, que implica sicmpre supuestos, pre
concepciones, hip6tesis de trabajo, etc., acerca de 'como se apren

de' y 'como se conoce'.

Respecto a este punto, E. Squarzon aclara que los programas
son entendidos como "..instrumentacién no aséptica o 'neutra', si-
no como materializacién de una concepcién del conocimiento y como
instancia de organizacidén de la prdctica educativa", (12)

Por instrumentacib6n se entienden dos cosas: en primer lugar
la realizacién material de un instrumento que es concebido mental-
mente; y en seqgundo lugar el uso conciente de)l mismo con miras a

lograr un producto determinado. .

Es posible comprobar en la experiencia diaria que el diseno
de un instrumento depende del uso que se le quierc dar. Pero tal
uso e¢s, a su vez, resultado de una claridad en la percepcién del
producto que se pretende y no s6lo del producto, sino también de
un proyecto tentativo de 'como lograrlo'. Reconociendo que dicho
proyecto tentativo es s6lo una concepcidn entre muchas otras para

hacerlo.
El siguiente ejemplo lo muestra claramente:

Alguien piensa: "¢C6mo puedo derribar ese &rbol?". Luego
descubre que la madera puede ser penetrada por un metal afilado.
AGn con esta informacifa, hay varias maneras de derribar el &rbol.
Puede golpear con e) metal siempre en el mism. lugar e ir desgajan
do poco a poco la madera hasta partir el tionco. 0 pucde frotar
con el metal de forma irreqgular (con dientes), de modo que se vaya
abriendo una ranura a través del tronco hasta atravesarlo. Hay
aquf dos maneras de derribar un drbol. Ambas son respuestas a la

pregunta inicial del sujeto. Dependiendo cudl elija, fabricard
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bien un hacha o bien una sierra. Su preconcepcién acerca del modo

de lograr un objetivo le gui6é a la construccifn de su instrumento.

Por esto, la instrumentacién nunca es aséptica ni neutra.
Las diferentes respuestas que se dan a la pregunta '¢Cé6mo se apren
de?' se concretan en instrumentaciones distintas para lograr el
aprendizaje. Las diferentes respuestas que se dan a '¢C6mo se co-
noce?' suponen idéntica diversidad en las técnicas empleadas en el
conocer.

En algo tan complejo como el conocimiento o el aprendizaie,
es de suponer que muchas son las alternativas de respuestas a '¢Cd
mo se conoce?’ y a '¢C6mo se aprende?'. E1 Programa Totalizador
es una de las respuestas, de naturaleza teSrico instrumental; su
elaboracifbn se basa en una concepcién determinada del conocimiento
y del aprendizaje. (%)

{(*) Este punto se desarrollarf mids amplirmuentc en o} ‘apftuli Cuarto, "Supues
tos Tebricos fundamentales”.
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2.2.- CARACTERIZACIONAL FORMAI, DEL PROGRAMA TOTALIZADOR:
SU _ESTRUCTURA GENERAL.

Se retoman en este apartado las aportaciones de E. Squarzon,
A. Rodrfguez y A. Dfaz Barriga, pero es necesario aclarar que nin-
guno de estos autores ha propuesto explfcitamente una estructura
general para el Programa Totalizador. Lo gue se presenta a conti-
nuacidn es s6lo una aproximacién.

Para este trabajo se entiende que la estructura de un objeto
son las relaciones relativamente invariables gque guardan entre sf
algunos de sus elementos. Estos pueden ser o no ser observables,
pero a nivel teGrico aparecen con toda claridad. Esta aproxima-
cién al concepto 'estructura' reconoce, al mismo tiempo, la presen
cia de elementos cuyas relaciones son 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 s{ a través
del tiempo, por mfiltiples nexos), se concibe la existencia de una
estructura temporal; es decir, de relaciones relativamente constan
tes y cfclicas que guardan entre sf algunos de los hechos del fend
meno. Nuevamente esta estructura del fendmeno aparece con toda

claridad cuando se abstraen los hechos al plano tebrico.

El Programa Totalizador, en su Versién Terminal (*} es un ob

jeto cuyas interrelaciones entre los elementos gque lo componen
guardan una estructura relativamente fija y otros gue scn varia-

bles y contingentes.

(*) Lla Versidén Terminal corresponde al tipo de programa llamado "Programa-
Guia" cuya funcidén principal es la de instrumentar una propuesta program§
tica previamente definida; segiin el usoc que da hiaz Barriga a esta catego
ria. DIAZ BARRIGA, op.cit., 31-32; 48 y ss.
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La Versién Terminal resulta, pues, muy variable en su dise-
o, presentaci6n, componentes, etc., puesto que se adecfia a las
particularidades del grupo de alumnos y a las de la situacién de
aprendizaje (nivel educativo, tipo de institucién, edad de los
alumnos, tipo de asignatura, duracién de curso, etc.).

La Estructura General del Programa Totalizador subyace a la
Versién Terminal. Su elaboracibén se realiza durante la tercera
instancia relativa a la programacidén. (*)

Se puede decir entonces gue en la tercera instancia de dise-
no del programa se anticipa una estructuracién determinada de la
préctica en la clase.

El trabajo del docente y los alumnos, en tanto cue fenbmeno
educativo que se produce durante el curso, tiene una estructura de
carfcter temporal. Es decir, un observador puede reconocer en €1
ciertas constantes, procedimientos cfclicos, una recurrencia fre-
cuente a determinadas actividades, una limitacifén en cuanto a las
posibilidades de accifn, una direccidn del trabajo comln relativa-

mente fija, etc.

La ectructuracién del trabajo en comin durante el curso, tra
duce en cierta medida la Estructura General del Programa Totaliza-

dor.

Antes de describir esta Estructura General, es necesario
aclarar cuiles son los criterios para decidir la organizacién anti
cipada de dicho trabajo; es decir, en base a qué marco referencial
se decide cudles son los procadimientos inviariables, cudl es la
direccifn constante, cufles las actividades cfclicas, etc.

(*} Se refiere a las cuatro instancias relativas a la programacién mencionada
en la pagina 16,
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De un modo general se puede afirmar que todas estas constan-
tes provienen de la concepcién de aprendizaje que el disefador del
programa tenga (en este caso, el docente). En la concepcién tota-
lizadora, se retoman las ideas acerca del aprendizaje que sustenta
A. Rodriguez. (*)

Las siquientes citas proporcionan las lfneas generales de es
ta concepci6n:

"Todo aprendizaje consiste en una serie 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 dan en forma in

coordinada sino organizada en relacién a la direccionalidad marca-

da por las metas". {(14)*
De aquf 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 con toda su personalidad.

- Es preciso seriar el proceso y plantear objetivos a corto plazo

que vengan prefigurando el objetivo terminal,

A. Rodrfiguez afirma que: "Toda situacibn d¢ aprendizaje {en
el &mbito humano) requiere, desde sus comienzos un eshbozo de orga-
nizacifén, que se traduce, cuando hay claridad respecto a las metas

{ *) Véase especialmente RODRIGUEZ, AZUCENA, El procesc de aprendizaje en el ni
vel superior y universitario, México, Centro de Estudios Educativos de la
Universidad Veracruzana, Julio-Diciembre 1976,

(1L3) RODRIGUEZ, AZUCENA, oE.cit., 8.

(14) 1Ibidem, 9.

* El subrayado es mio.
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en un proyecto de accidn". (15)%*

Luego anade:

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

la culminacién del mismo (gue nunca es cierre...} implica la con-
creci6n de productos. Podemos hablar de productos parciales, sub-
metas a las gue se va arribando a lo largo del proceso, como 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: préctica-teorfa~préctica; y con los procesos mentales ba

sicos: anflisis y sfntesis).

Con base en esta concepcifn del aprendizaje la estructura
del Programa Totalizador se darfa en las relaciones entre los si-

guientes elementos:

I} Un eje de globalizacidn del trabajo, que haga girar en
torno de 8f las actividades y la informacién 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 mo
do que las actividades y la informaci6n se concreten en
un s6lo producto terminal, cuya elaboracifn suponga los
aprendizajes requeridos, derivados de la Propuesta Unica

de Aprendizaje. Se denomina: Producto Terminal de
Aprendizaje.
(15) RODRIGUEZ, AZUCENA, op.cit., 8.

(16) Ibidew.
*  El subrayado es mio.
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III) Una pautacifn metodol6gica que se derive de los momentos

("

()

[CLED]

marcados por el Método Did&ctico. (*) Se traduce en una

marcaci6n de los momentos de Apertura, Desarrollo y Culmi

nacién a lo largo del programa.

IV) Una seriacifn del proceso de aprendazaje, organizédndolo
en funci6n a la obtencién de lus productos parciales (sub
productos) de aprendizaje y de el iratamiento de tenas
que requieren una atencidn especial Se traduce en la de
limitaci6n de Unidades Didécticas con sus respectivos NE-
cleos BAsicos. (**)

V) Un esbozo de organizacidn del trabajo durante el curso,
basado en las exigencias pedag6gicas del tratamiento de
los contenidos; basado también en las posibilidades rea-
les de accifn qgue presenta la situacidn de aprendizaje es
pecifica y basado en la concepcifn del aprendizaje y del

conocimiento que se tiene.

Todo ello se funde en un Planteamiento Metodolégico (**%)
que marca de un modo general las actividades durante el
curso, Este Planteamiento se traduce en Orientaciones Meto

dongicas dirigidas al docente y a los alumnos para lograr
el Producto Terminal de Aprendizaje.

Para mayor claridad respecto a dichos momentos véase el apartado relati-
vo al MEtodo, p.p. 105 a 112,

Una Unidad Didictica es una forma de organizacidn de contenidos y activi
dades que tiene carfcter globalizador en su estructura interns. Cada NG
cleo Bisico sirve de eje globalizador, que pone en relacidn los couteni-
dos, las actividades, el objetivo, las orientaciones metodolégicas, etc.,
de una Unidad Diddctica. Asi un Nicleo Bdsico puede ser un problema, un
tema que agrupa a otros, un proyectce de alguna cosa, etc. El Programa
Totalizador estd compuestu por uniduades de apertura, ntras de desarrollo
y de culminacidn. Internamente las unidades reproducen estas etapas.
Cada unidad asi lograda, resulta comprensible en si misma, sin que est
signifique que tengan un cardcter aislado.

Este concepto ha sido retomado de Angel Diaz pero no significa exacta-
mente lo mismo {(cfr. 'propuesta metodoldgica' DIAZ BARRIGA, op.cit, 49)
su significado tiene que ver mds con las "metodologias especificas"

de que hablan Edelstein y Rodriguez. Ver seccifn relativa al Método.



33

Las relaciones relativamente invariables entre estos elemen-

tos se expresan mediante el esquema de la figura 2.

Esta Estructura constituye un encuadre estable para el traba
jo del docente y los alumnos, basado en la concepcién de aprendiza
je y conocimiento que se tiene.

Es preciso destacar que esta estructuracién previa no preten
de manipular o controlar el comportamiento futuro de los partici-
pantes, En la préctica resulta imposible predecir en detalle lo
que pasard durante el curso, Por esto es indtil 'programar' el
comportamiento de los alumnos; si se observa bien, los cinco ele=-
mentos de la Estructura General del Programa Totalizador simplemen
te intentan mantener la continuidad, direccionalidad, integracién
y secuenciacidén del proceso de aprendizaje.

El siguiente ejemplo ilustrard c6mo se traduce la Estructura
General en organizacifn del trabajo durante el curso, con el conse
cuente beneficio para el proceso de aprendizaje. Para un curso de
10 meses de duracién, se ha disefado un programa de 9 unidades di
dicticas. El trabajo del docente y los alumnos tendrd algunos ele
mentos cuyas relaciones serén constantes o cfclicas, 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 nfimero de unidades, los temas centrales que van
a tratar, los productos parciales (b). Orientan su atencién e
interés hacia la Propuesta de aprendizaje (p) (no se confunden
con muchas propuestas) que al ser dnica, es global y comprome-
te toda su persona. Elaboran un proyecto de accién y organi-

zan su tiempo en funcidn del que consume €l curso,
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Fig. 2 LSTRUCTURA GENERAL. DEL, PROGRAMA TOTALIZAWIR,
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sige 3 RGANIZACTON DE UN CURSO QUL TRAMICE LA ESTRUCTURA GENERAL.
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El momento de entrega del Producto Terminal al docente para su
acreditacién. Para elaborarlo realiué una sIntesis totalizado
ra de lo ya trabajado durante el curso.

El alumno comienza la Unidad Didéctica a partir de lo ya traba
jado. Se entera del producto parcial, el tiempo gue tiene pa-
ra elaborarlo, su relacién con el Producto Terminal, el senti~
do y propSsito de la Unidad, percibe el Ndcleo B&sico (N.B.) y
enfoca su atencién en €1,

El alumno termina y entrega el producto parcial al docente pa-
ra su evaluacién. Es una sfntesis parcial que anticipa la sip
tesis totalizadora finai (B). La evaluaci6n sirve para modifi
car su proyecto de accidn, sus hdbitos de estudio, anticipar
lo que vendrd, etc.

Son las orientaciones metodolégicas que guiardn al docente y
los alumnos a organizar su trabajo comin. Las orientaciones
giran en torno al N{icleo Bésico de la Unidad y permiten la ela-
boracién del producto parcial. Le ayudan a contrclar su pro-
pia actividad, al sugerirle momentos de aportura hacia la in-
formacién, momentos de desarrollo con la informacién y momen-

tos de culminacidén o sintesis.

La unidad I se caracteriza por ser de avertura, de la Tl a

la VI1IT son unidades de desarvollo, la IX es de culminacién. Es

decir, durante las primeras sesiones el trabajo se caracteriza por

una ‘apertura' a la inforwacién, una familidarizacién con la Ver-

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

cibn y clarificacién de la meta, también se da el establecimiento

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

modamiento.

Después de este perfodo inicial se trabajan aspectos mis es~

pecIficos y detallados; concentréndose en un problema, tema o pro-
yecto central en cada Unidad. (E1 Nficleo Bdsico de la Unidad).
Segin la duracién de la Unidad, los momentos de apuitura, desarro-

1lo y culminacibn que se reproducen en su interior, tienen duracio

hee

flexihblus,
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Finalmente en las Ultimas clases se enfatiza la sintesis de
la informacién asf{ como la verificacién de los logros durante el
curso. El1 Producto Terminal es concluido y entregado al maestro y
se lo toma en cuenta en la evaluacién.

En resumen, se quiere denotar que la organizacién del trabajo
del docente y los alumnos durante el curso traduce, en las relacio
nes relativamente constantes y cfclicas 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 Terminal de Aprendizaje. Sus productos par-
ciales.
I1I. Unidades didActicas y sus Ndcleos Béisicos.
IV. Un Planteamiento Metodol6gico (y sus concreciones en
Orientaciones Metodol6gicas).
V. Momentos de apertura, desarrollo y culminacién.
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2.3,~- CARACTERIZACION DEL CONTENIDO DEL PROGRAMA:
LOS COMPONENTES BASICOS.

En este apartado se sefialan cuales son los componentes bdsi~
cos del programa y cual el criterio para su interrelacidn. Un tra
tamiento m&s profundo de este tema se har& en el Capfltulo Tercero.

En forma generalizada, los oducadores que escriben acerca de
programag escolares, aceptan gue €stos, -no importa como se los
conciba- ticnen ciertos componentes comunes que deben ser defini-

dos antes del inicio del curso.

El siguiente ¢s un Cuadro General de los componentes més co-

nmunes s

Cuadre | CUALRO GENEKAL DE COMPONENTLG.

1.~ Jbjetivos v propdaitos del curso,
2.~ Contenidos tedricas o pricticos a ser aprendidos.
3.~ Clertas actividades ded alumso que deben ser minimamente def inidas,

4.~ Evaluacibu del curso, Se defincn los prophsites y tawbién los criterios
e instrumentos para la comprobacifn de los rendimientos del aprendizaje.

5.- Metodologla (compuests por procedimicntos y téenicas didcticas) que debe
propiciar al logro de los objetives en base a las actividades y rontenidos

propuestos,

b.~ Recursos tecnificades y no tecnificados, cumo apovos a1 procese b-A,
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Asf, por ejemplo, en la Enciclopedia de Diddctica 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
teleoldgico debidamente jerarquizado por prioridades. (corres-
ponde al componente No. 1 del Cuadro General).

~ Especificacifn cuantitativa y cualitativa de los conocimientos:
es decir, las nociones que se aprenderdn. (relacionado al No. 2
del Cuadro General}).

- Formulaci6n de actividades: selecto cuadro de ejercicios y expe
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 Ge
neral) .

- Apoyos y auxilios materiales: libros de texto, medios audiovi-
suales, el ingenio y habilidades del maestro, etc. (se relacio-
na con el No. 6 del Cuadro General).

- Verificacidén del rendimiento escolar. (corresponde al No. 4 del
Cuadro General).

Por su parte E. Squarzon ern el planteamiento original del
Programa Totalizador, s6lo retoma como fundamentales cinco de los

seis componentes. La autora los denomina simplemente:

1.~ Objetivos
2.~ (ontenidos
3.- Actividades
4.~ Evaluacién
5.- Método

El quinto componente no es concebido en igual jerarqufa que
los primeros cuatro. Es unificador y direccionalizador de las re-

(475 MORENO GARCIA, J. "Planificacldn de la ensehauze €4 progear. escolar, fi-

1973, p.475 a 478.
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laciones que estos adquieren en el momento de la instrumentacién
del programa. En este trabajo se lo conceptualizar8 como un compo
nente subyacente, por oposicién a los cuatro componentes explfci-
tos.

Al trabajar sobre el material de la autora se reflexiond
acerca de la influencia de otros elementos sobre la estructura del
Programa Totalizador, asf como sobre la organizacién del trabajo
del docente y los alumnos durante el curso. A consecuencia de es-
to se han anadido dos componentes explfcitos mis:

6.~ Las Orientaciones Metodolfgicas.
7.~ Las Fuentes de informacién,

El sexto componente surge como fundamental debido a que el
Programa Totalizador, en su Versién Terminal es un material de es-
tudio impreso, dirigido a los alumnos y al docente. Estos preci-
san no s6lo conocer los objetivos, contenidos, actividades, etc., si
no sobre todo orientarse respecto a cémo organizar su trabajo en
com@n.

Las Fuentes de informacién hacen referencia a todos aquellos
medios que sirven de canal a la informacién que necesita obtener
el alumno, tanto para alcanzar los conocimientos mfnimos exigidos
curricularmente, como para organizar su propio aprendizaje. Lo
mds importante acerca de eygte ccomponente es determinar en que medi
da influye su naturaleza (libro, film, persona, etc.) sobre las ac
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 informacidn tiene importantes implicaciones me

todolégicas.

El tratamiento que en este trabajo se da a estos dos compo-
uentes no es profundo nia detallado ya que afin no han sido analiza~-

dos a fondo. Esto no significa que sean menos importantes que el
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resto. Por el contrario, se podrd advertir posteriormente, gue
parte de lo alternativo de esta propuesta tiene que ver con estos
dos componentes.

En suma, los componentes b&sicos del Programa son siete:

seis componentes explfcitos:

l.- Objetivos

2.- Contenidos

3.~ Actividades

4.- Evaluacifn

5.~ Orientaciones Metodol6gicas

6.~ Fuentes de informacién

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 bdsicos del Programa Totalizador son

muy semejantes a los del Cuadro General de componentes.

Esto significa que lo caracter{stico de un programa escolar
no es el tipo de componentes gue tiene -ya gue cn grav medida son
comunes a las diversas propuestas- sino la estructura que subyace
a su interrelacidn: la Estructura General descrita en el aparato
anterior.

En base a la Estructura General el docente redactard los ob-
jetivos del curso, seleccionard los contenidos y los organizard en
relacién a ciertas actividades, establecerf criterios de acredita-

2ibn, etc.

La figura 4 muestre como se relacionan los cowmponentes con
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los elementos que integran la Estructura del Programa.

Segin el esquema, la Estructura General posibilita la inter-
relacidn entre los componentes. Al momento de disefiar el programa
y de dar contenido concreto a categorfas tales como: Propuesta
Unica de Aprendizaje, Planteamiento Metodol6gico, Nficleos Bdsicos,
etc., la vinculacién entre la Estructura y los componentes se va
dando casi por necesidad l6gica. 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 did&cticas (e.qg. el Modelo Centrado en Objeti-
vos) que fijan relaciones casi mecdnicas entre los componentes de

sus programas {e.qg. Las Cartas Descriptivas).

Por ejemplo, si para cada objetivo especffico se debe defi-
nir un contenido y una actividad, lo que subyace es la suposicién
de que el aprendizaje es un adiestramiento. No se lo percibe como
proceso continuo sino como modificaciones segmentarias de la con-
ducta; cada 'segmento' compuesto por un objetivo, un contenido,
una actividad, se va sumando a otros para lograr aprendizajes més

conplejos.

Lograr la mdltiple interrelacifn entre los componentes del
Programa Totalizador consume bastante tiempo y energfa creativa,
pero vale la pena por facilitar el logro de resultados mucho més

profundos que simples adiestramientos.
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2.4.- CARACTERIZACION DESCRIPTIVA DEL PROGRAMA:
LOS PASOS PARA SU ELABORACION.

Tanto Azucena Rodriguez como Angel Dfaz han agrupado las ta-
reas de concepcién, elaboracién, implementacién y evaluacién de
programas en fases o momentos gque dan el marco de referencia para
la realizacibn del Programa Totalizador.

Es de utilidad comparar ambas propuestas en base a ciertas
categorfas comunes para poder extraer una perspectiva global y crf
tica de lo gue se puede llamar una 'metodologfa para la realiza-
cién de programas'.

Se ha preferido llamar 'pasos de elaboracién a la propﬁesta
-que se expone a continuacién del cuadro comparativo- ya que cons-
tituye una secuencia de productos que deben ir obteniendo para in-
tegrar el Programa Totalizador. Es necesario aclarar que E. Squar-
zon, a través del trabajo con grupos de tercer y cuarto semestres
de Pedagogfa fue delineando en la préctica un procedimiento para
elaborar el Programa. No obstante, nunca lo formalizé, dejando
s6lo bosquejos generales. Estos se retomaron para el disefo de la
guia de autoaprendizaje de Did&ctica General I1, de donde se ha ex

traido la mayor parte de la propuesta.

En las siguientes p8ginas se comparan las propuestas de los
autores mencionados, en base a la siguiente agrupacién: a) Tareas
bésicas; b) ¢Culndo se realiza?; c¢) ¢Por quién es realizada?;

d) ¢Qué informacidén se trabaja?; e) &Qué componentes se elaboran?;
f) Los productos obtenidos.



Cuadro 2

aG

CUADRO COMPARATIVO DE PROPUESTAS PARA LA LLABORACION DE

PROGRAMAS
——T

PROPUESTA DE AZUCENA RODRIGUEZ (19)

PROPUESTA DE ANGEL DIAZ BARRIGA (20)

FASE PRIMERA: Preplancamiento y evaluacibn
de contexto.

PRIMER MOMENTO: Construccibn de un Marco de
Referencia.

a)Tareas bdsicas: Recoger e interpretar toda
la informacibn de caracter general sobre la
situacibn en la cual se va a operar.

Lb)LCuEmdu?: nntes del inicio del curso.

c)ePor quién?: L1 docente.

d)eQué informacibn?:

Sobre necesidades sociales: lan exigidas al
futuro egresado y a la institucidn educativa
Sobre la institucifn cducativa: Objetives y
fines.

Sobre el Curriculo: ubicacién de la materia.
Sobre la materia: generalidades y estructura
conceptual; su enfoque ideolégico.

Sobre el alumno: todo lo previo al curso;
e.q. escolaridad previa,conocimientos,habili
dades,destrezas desarrolladas en cursos ante
riores, intereses detectados en cursos pro-
vios,etc.

le)¢Que componentes?: ninguno explicitado.

f)Producto: L) Programa Sinté&tico.

PR UV S

aYiareas bisicas: Vincular el programa al plan
de estudios; relacién entre contenidos de
cada asignatura; esclarecimiento de las No
ciones Bdsicas; Definir los proplsitos del
aprendizajn; diagn8stico de aprendizajes
previos; ~ndlisis de Ja situacidn del gru-
po

h)éCuando?: Antes del inicic del curse,

c)éPor quidn?: Bl docente v el equipo de traba
Jo vinculado a1 plan de estadios.

drioud informaridnt:
Sohre necer idades sociales: las que influyen
sobre el Curriculo,
Sobre 1a institw idu: situacidn concreta de a
yrendizaje y condiciones que influyen -
Sobre el Curriculo: propdsitos,aveas de for
macién, .ociones Bsicas en cada 8rea,
Sobre la materia: propbsitos de aprendizalje.
Sobre el alumno: aprendizajes previos y habi
tos de trabajo intelectual,
Sobre el docente: s propia experiencia magis
terial.

e)iQué componentest:
-las Nociones Bisicas.
-1l Programa Gantético.
-La hipdtesis explicativa de la situacidn
del grupo

f)Producto: Uns propussta de aprendizaje para
el grupo,

19. RODRIGULZ AZUCFNA,

YEl Programa como instrumentc e

tpabai”

?0. DIAZ BARRIGA, ANGLI. "Una Frupuesta metodolSgica...” 32 a 60



a4

PROPUESTA DE PROPULESTA DE
AZUCENA RODRIGUEZ ANGEL DIA? BARRIGA.
IMPLEMENTACION DEL PROGRAMA TERCER MOMENTO: Interpretacitn metodolbgica

come Programa-Guia

a)Tareas blsicas: Ljecucidén del programa por a)Tareas bsicas: Combinar el Programa Analii
medio de formas metddicas y actividades de tico con la experiencia docente y el a-
aprendizaje; organizar cada Unidad. ndlisis de la situacién; definir una pro-

puesta metodoldgica; cstructurar experien-
cias de aprendizaje; definir la acredita-

cibn.

b}iCuando?: Durante el curso. b)iCulnde?: Durante ¢l curso.

c)iPor quién?: L1 docente. ¢)iPor quidn?: F1 docente y los alumnos.

d) ¢Qué informacibn?: d)éQué informacién?:
Sobre el trabajo previo: El Programa Anali- Sobre el trabajo previo: Bl Programs Anali-
tico; la evaluacifn del contexto; el diagnbs ticojan8lisis de la situacidn y campo.
tico del grupo y de la situacibn concreta Sobre la situacibn de clase: Yomentos de a-
Sahre los componentes: Todos, especialmente pertura, desarrollo y cierre; acomodamiento
formas metddicas v actividades. a la informacibn nueva; asimilacibn de la

informacidén nueva.

Sobre los componentes: lmplicacibnes metodo
1égicar de la construccién epistémica de)l ~
obiete de estudic, de las teorfas de apren
divaje y de las ctapan de elaboracibn del
producto de apreundizaje.

Sohre el docente: Yxperiencias docentes, su
postura ante los contenidos.

Sobre la evaluacibn: Acreditacibn,evaluacibn
grupal ,evidencias de acreditacién,

Sobre el alumno: Los procesos de an8lisis

y sintesis.

e} LQué componentes?: €)iQué componentes?:

-ninguno especifico. -Propussta metodolbgica.

-Experiencias de aprendizaje.
~Planificacidn de evidencias de aprendizaje
-Acreditacifn.

-Reportes de evaluacién.

f)Producto: Proceso de aprendizaje y los pro- | f£)Producto: Proceso de aprendizaje y los pro-
ductos del procesc. ductos del proceso.

Aqui se termina la propuesta.




PROPUESTA DE
AZUCEMA ROLRIGUEZ

47

PROPUESTA DE
ANGEL DIAZ BARRIGA

FASE SEGUNDA: Programacién y Diagndstico
del grupo

SEGUNDO MOMENTO: Elahoracién de un Progra-
ma Analitico

a)Tareas bdsicas: Diagnéstico del grupo; Diag-
néstico de la situacién concreta; verifica-
eidn de la evaluacién del contexto en fun -
cibn de ambos diagnfsticos; trabajar cada
componente del prograna.

b)iCudndo?; Una vez iniciado el curso,

c)éPor quign?: Por el docente y los alumnos.

d)¢Qué informacidn?:

Sobre la institucién educativa: Situacidn
conereta del curso,

Sobre contenidos: seleccibn,organizacién y
formulaci6n.

fabre objetives: definici6n,formulacidn.
tiohre evaluacibn: definir y comunicar crite-
rios.

Sohre formaa metddicas: ewplicitacidn.

Sobre el alumno: Caracteristicas observadas,

e)iQué componentes?:
-Objetivos.
-Los contenidos,
~Las Unidades y sus Nociones Bésicas.
-La estructura del programa: momentos de ar
pertyra,desarrollo y culminacidn,
-Formas met8dicas.
-La evaluacién: verificar la velidez de la ¢
valuacidn de contexto y la evaluacifn del
grupo.

f)Producto: Programa Analftico,

Aqui se dd por concluida la programacifn.

a)Tareas blsicas: Explicitar el significado
del curso,proponiendo un contenido minima-
mente estructurado; hacer una propuesta de
acreditacién en términos de producto; inte
grar una bibliografia minima. -

b)iCudndo?: Antes del inicic del curso,

c)iPor quisn?: Por la institucifn educativa.

d)eQué informacidn?:

Sobre la institucién educativa: Requisitos
da acreditacibn,aprendizajes minimos exi-
gidos y resultadog que se esperan.

Sobre el Mavco Referencial: los andlisis o
previos realizados.(ver el Primer Momento),
Sobre la materia: sus propbsitos,su rela-
ciones con el plan de estudios y la estruc
tura interna de la disciplina. -
Sobre los contenidos: desglose,el objeto
de estudio y las Hocionea B&sicas.

0)eQué componentes?;
~La presentacidn general del curso
~Estructuracién tentativa del objeto de es
tudio ya integrado.
-Propuesta de acreditacién en términos de
producto de aprendizaje
~-Objetivo terminal
~-Itapas en la elaboracién del producto de
aprendizaje.
-Organizacidn del contenido.
~-Bibliografia minima.

fYProducto: Programa Analitico.




PROPUESTA DE
AZUCENA RODRIGUEZ.

EVALUACION.

a)Tareas biisicas: wvaluar el rendimiento (los
productos finales); evaluar el procesn L-A}
recoger datos; analizar ¢ inlerpretar datos;
predecir futuras modificacioner;realizar rec-
tificaciones; reforzar conductas; evaluar
productos parciales.

b)éCusndo?: Desde entes del inicio del cur-
so; durante el curse y al final del curso.

c)éPor quién?: El docente y los alumnos.

d)iQué informacidn?:
Sobre la situacidn de clase: datos Gtiles.
Sobre el docente: su propia experiencia.
Sobre el alumno: resultado de sus activida-
des. 3

 }iQué romponentes?:
-Reportes de evaluacidn.

t)Producto: DiagnSstico y prondstico del
grupo.  Aquf se dan los elementos para la
futura programacibn.

En ambas propuestas se distinguen tres grandes etapas. La
primera tiene que ver con un andlisis de la situacién de aprendi-
zaje, incluyendo el grupo de alumnos, Este andlisis toca aspec-
tos institucionales, curriculares, tefricos, ideol8gicos, propia-
mente pedagSgicos, etc. En esta etapa el docente construye un
Marco Referemcial lo més completo e integrado po&ible.
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El Marco Referencial tomar§ forma explfcita y sistematizada
en un Programa Sintético. Este habrd de contener lo sigquiente:

- Ubicacifn de la asignatura en el Plan de estudios.
- Un Diagndstico de la situacién de aprendizaje.
-~ Un Objeto de Estudio delimitado e integrado,

- Una Propuesta Unica de aprendizaje, con el propSsito docente pa

ra los alumnos del curso.
- Un proyecto de trabajo (llamado Itinerario de Actividades Globa

lizadas) surgido del Planteamiento Metodolégico.

- Un criterio o evidencia de aprendizaje, derivado del plantea-
miento curricular del Plan de Estudios. Determinarid los requi~-
sitos de acreditacién del curso. Se concretard en un Producto

de Aprendizaje.

El nombre que recibe este Programa Sintético en la concep-

cién totalizadora es: Versién Preliminar,

La segunda ctapa tiene que ver con una organizacién del tra-
bajo durante el curso a través de la definicién concreta de los
componentes y su estructuracién (en base a la Estructura General
dada). El producto de esta etapa serfa un Programa Analftico que

contenga lo siguiente:

~ El Objetivo Terminal-producto.
-~ Una serie definida de Unidades Diddcticas con sus respectivos

Ndcleos Bésicos.

- El Objetivo especfifico ~-en términos de producto- por cada Uni-
dad.

- Un bloque de contenidos especfficos para cada Unidad.

- Una serie de actividades egpecfficas de aprendizaje por cada

Unidad,
- Orientaciones Metodoldgicas relacionadas con las actividades de

cada Unidad.
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- Las Fuentes de informacifn detalladamente definidas. Supone la

definicifn de una bibliografia bdsica, y una general.

- La especificaci6n de los criterios de evaluacifn parcial y eva-

luacién terminal (acreditacifn).

Desde la propuesta presente, dicho Programa Analftico se de-
nomina Versién Estructural.

La tercera etapa es la instrumentacién del programa, que se
realizard en dos partes: La primera, en la confecci6n de un mate-
rial impreso para el estudio, dirigido a los alumnos y al docente.
Este material se elahora a partir de la estructura de contenidos
del Programa Analftico obtenido en la segunda etapa. Es la Ver-

sién Terminal del Programa Totalizador,

La segunda parte de esta etapa consiste en la implementacién

de la Versién Terminal. El1 Docente y los alumnos podrdn organizar

La Versifn Terminal habrd de contar con lo siguiente (en la

secuencia que aparece en el material impreso):

- Un Tftulo General. Expresa el contenido del curso.
- Un Indice General. Hace accesible cualquier parte del programa,

~ Una Introduccién General. Aclara los prop6sitos del curso, su

ubicacién en el Plan de Estudios; explicita la postura teSrica
e ideol8gica del elaborador, aclara lo que se¢ espera del alumno
durante y al fin del curso {(Propuesta Unica de Aprendizaje) y

define como se acreditard el curso.

(*) Por ‘Programa Sintétiuu', 'Programa Analftico' y 'Programa-Gufa', s8l. se
designan tipos de programas segfin su funcién en la labor educativa, y no
son los nombres propios de los distintos productos de cada etapa de elabo-
racién. Los nombres propios de dichos productos son: 'Versidn Preliminar'
para el producto de la primera etapa. ‘Versidn Estructural' para el pro-
ducto de la segunda etaﬁa y 'Versidn Terminal' para el producto de la tex-
cera etapa de elaboracidn del Prugrama Totalizador.
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Un Objetivo Terminal-producto.

Un Temario General. Muestra la integracifn del Objeto de Estu-

dio.

Un esquema del trabajo durante el curso. Expone esqueméticameg

te el Itinerario de Actividades del curso.

Un encuadre institucional del curso. Indica el calendario esco
lar, los requisitos institucionales, de acreditacidén y Anticipa
las trabas con que se puede tropezar.

Un esquema de la seriacibn en Unidades Didacticas. Evidencia
la continuidad y progresibn del curso.

Una lista de las Fuentes de Informacidn que se requerirdn duran

te el curso. Incluye una Bibliografia General.

Y al interior de cada Unidad:

Un titulo para cada Unidad. Refleja el NGcleo Bésico.

Una Introduccién para cada Unidad. Aclara el propbsito de la
Unidad en el contexto de todo el programa, puntualiza la proble
mitica central que se abordard; aclara lo que se espera del
alumno durante y al final de la Unidad: Expresa la cantidad
aproximada de horas que consume el trabajo de la Unidad.

Un Objetivo especifico-producto.

Un Temarxic especifico. Expresa las Nociones Bisicas relaciona-

das con el NGcleo Basico de la Unidad.

Un Esquema del trabajo durante la Unidad, Sintetiza la serie

de actividades de aprendizaje propuestas para la Unidad.
Una serie de Actividades de Aprendizaje especificas. Lineamien

tos generales de 1o que se debe hacer en la Unidad, en relacibn
con el Temario y el objetivo especifico,

Orientaciones Metodol6gicas para el trabajo en la Unidad. Como
vincularse con las Fuentes de informaci6n, como tratar los con-

tenidos, como elaborar el producto parcial,

Indice de Fuentes de informacifn y su relacifn con los conteni-
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dos y las actividades. Incluye una Bibliograffia bisica para la
Unidad.
- La auto~evaluacibn de lo aprendido en la Unidad.

- Apéndices, cuadros, ejemplos o modelos, etc., al final del pro-
grama.

Estos elementos hacen del Programa-Guia, un instrumento de
trabajo para el docentc y los alumnos., Se puede ver gue aunque pa
rezca recargada, la Versidn Terminal disminuird las ansiedades de
los alumnos desde el inicio del curso, Les permitird esbozar un
proyecto de accibn y no dependerdn excesivamente del docente para
direccionalizar su actividad.

El cuadro 3 pone en relacifén los momentos bdsicos de elabora-
cif6n de programas escolares propuesto por Angel Diaz, que se men-
ciond en el apartado 1.3. del Capitulo Uno, con las tareas princi-
pales que debe realizar cl docente, el tipo de resultados de di-
chas tareas y el nombre que tal producto recibe en la concepcibn
totalizadora.

En los hechos se comprueba que, por muy suficiente que parez-
ca el Programa~Guia, nunca desplaza al maestru en el papel guiador
y organizador de la préctica educativa. FEn filtima 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 caracteristico del Progra
ma Totalizador, la inclusibén que hace de factores normalmente desa

tendidos por otros planteamientos did&cticos.

Entre los factores que toma en cuenta estén:
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El Contexto Institucional: Caracteristicas de la instituci6n edu

El contexto curricular:

El contexto situacional
y del grupo:

cativa; fines y su funcibén en la so-
ciedad; las determinantes politico-
econdmicos que le afectan, etc.

Con todas las implicaciones epistemo~
l6gicas, metodolbgicas y sociales que
tiene. (Ya que un Plan de Estudios de
terminado pretende la formacifn de un
profesional cuyas prédcticas sociales
estén en gran medida determinadas por
los principios epistemolSgicos del ob
jeto tebrico propio de su disciplina.
La combinacifn de sus procesos produc
tivos con las premisas epistemolbgi-
cas, imponen pautas metodolégicas al
Plan de Estudios y por ende al Progra
ma) .

Estos tres aspectos cstin presentes y
hay que tomarlos en cuenta.

Que implica conocer los intereses,
los conocimientos previos, la situa-
ci6p laboral y los hédbitos de estu-
dio del alumno,

Conocer las condiciones concretas que
afectardn el desarrollo del Programa,

Esto permite al docente evaluar sus
posibilidades reales de accibn.



MOMENTOS BASICOS DE ELABORACION
DE PROGRAMAS ESCOLARES.(Propues-
te por Angel Diaz Barriga.)

TAREAS QUE EL DOCENTE
DEBE REALIZAR.

TIPO DE PRODUCTO

HOMBRE PROPIO DI
PRODUCTO.,

Construccidn de un Marcc Re-
ferencial,

Elaboracifn de un Programa
Analitico.

Interpretacifn metodol&gica
del Programa Analitico como
Programa-Guia,

Tnvestigacidn del con
texto académico. Diag
nbstico y prondstico
de la situacidn de a-
prendizaje.

Estructuracidn de los

Programa
Sintético.

Yrograma

componentes del progra Analitico.

ma. Divisién en Unida

des Didédticas.

Instrumentac:dn.

- Elaboracidn del Pro
grama Guila. -

- Implementacidn del
progrema,

Programa Guia

Versidén Prelimina
del Programa To-
tal’ zador.

Versidén Estructu-
rada del Programa
Totalizador.

Versidn Terminal
del Programa To-
talizador.

Cuadro 3 . RELACION ENTRE MOMENTOS DE ELABORACION DE PROGRAMAS,LABORES REQUERIDAS
EL TTPC DE PRODUCTO OBTENIDO Y EL NOMBRE FROPTC QUE RECIBEN.

ve



CAPITULO TERCERO

LOS COMPONENTES DEL PROGRAMA

3.)l.~ Congideraciones a su ipteryelacibn.

3.2.- Los objetivos.

3.3.~ Los contenidos y las actividades.

3.4.- La Bvaluacibn.

3.5.~ Orientaciones Metodol&gicas y Fuentes
de Informacidn.

3,6,~ El M&todo,
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3.1.- CONSIDERACIONES A SU INTERRELACION.

Para Elena Squarzon la tarea de estructurar e implementar un
programa, bajo una concepcibn totalizadora, significa replantearse
la problemdtica de la interrelacién de sus componentes, como un as
pecto fundamental de dicha tarea (21).

Por esto, aungue suene repetitivo, se insiste en considerar
al conjunto de componentes, no como v&lidos por sf mismos, ni jus-
tificados sdlo exigencias formales, sino como parte inherente a
una estructuracién 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 formacidén tebrica.

Por ejemplo cuando debe decidir c6mo interrelacionar el obje
tivo terminal del curso y los contenidos de una segunda unidad di-
déctica, no acude a un manual did&ctico para seguir sus instruccio
nes al pie de la letra. Por lo general, su formacién tebrica pre-
via, asf 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 préctica educativa es mucho menor que en el caso contrario.

No obstante, aun en el primer caso, el pasar de la concep=-
cién tebrica a las decisiones prdcticas en el disefio e implementa-
cidn del programa no es f&cil ni inmediato. La Estructura General
del Programa opera aquf como un puente que define las interrelacio

(21) ofr. SQUARZON ELENA. Guia de DidActica General 1, p.4.
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nes de los componentes.

El esquema de la fig, 5 sefiala que hay cuatro niveles de or-
ganizaci6n de la informaci6n necesaria para disefiar y elaborar el
programa. Estos cuatro niveles siempre estdn presentes cuando se
emplea un programa, aunque el programador no esté conciente de
ellos. Se recorre una secuencia de organizacién de informacién
que comienza por explicitar los presupuestos gnoseolSgicos y psico
16gicos y termina en la implementacién del programa.

NIVEL 1 Explicitacibén y sistematizacién de los
presupuestos gnoseolégicos y psicolbgicos

NIVEL II Definicidén de la estructura general del
programa
NIVEL 111 Definicibén de los componentes y sus

interrelaciones en funcién de la estructura

NIVEL IV Instrumentacién metodolégica
(implementacidn) del programa

A

Fig.5 WIVELES 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 programacidn educativa.
(ver fig. 6) (*)

(*3 Este esquema, que puede generalizarse para otras alternativas de programa-
cién, ayuda a encontrar la ruta gue debe seguir un educador o un pedagogo
cuando realiza el an8lisis critico de un programa educative cualquiera.



Supuestos

Cognoseolbgicos

-

NIVEL 1 Concepcidn del Supuestos on Torna Come epeitn del
—= Aprendiza je a_la Diddcticu Métado

[Eonviccioues Personales en 'l‘nrn(]

a la Elaboracién de Programns

. Definicibén de una Estructura
IVE S
NIVEL T1 H General para el Programa 1]
AR R g
Definicidn de los Componentes e g
y sus Interrealacioncs
NIVEL IT1 Objetivos Actividades Orientaciones
Metodolbgicos
Contenidos Fvaluocibn Fuentes de
e ) Tuforuace i6n
NIVEL 1V Tnstrimentacion e
Implementacion
S SR |

Fig. 6 DESGLOSE DE LA FIGURA CIhCu.

{Este esquema ua nido retomado con variantes de la Guja de Didictica Genmera!

1 . Cfr SQUARZON, ELENA op.cit 3)

Lo que este esquema dice, principalmente, es gue ¢l centro
de la discusibn relativa a la programacidén diddctica gira en torno
a los componentes y sus interrelaciones: ¢Cudles son?; ¢(Cémo se de
finen? ¢Qué supuestos del conocimiento y psicol6gicos los fundamen
tan?; ¢C6mo caracterizar la practica educativa que’ propicia su im

plementacién?.



Cuando se hace el an&lisis critico a un programa, estas son
algunas de las preguntas que se plantcan. De las respuestas obte-
nidas se puede ascender por induccifn a esbozar las relaciones in-
variables que guardan los componentes y otros elementos. Asi se
obtiene la estructura caracterfstica que subyace al planteamiento.
A partir de ésta se infieren las convicciones del programador res-
pecto a su labor y de aquf se abre el abanico de posibilidades de
los supuestos tefrico-diddctico que sustentan su préctica. Recién
de aquf nace la critica al proyrama y a la alternativa en su tota-
lidad.

Otra informacidn gque aporta el esquema es que el problema de
la estructuracién e interrelacioncs entre los componentes estd di-
rectamente relacionado con la implementacidn del programa; es de-

cir, con la prdctica educativa que propicia. Dicha estructura-
cidn estd mediatizada por la concepcifén docente acerca del papel
que juega lo metodolégico (concepcibn de 'método') en la instancia
de instrumentaci6n.

La fig. 5 denota esto mediante la flecha gque va de el nivel
IV al I. Esto quiere decir que el docente debe tomar en cuenta la
evaluacidn previa del trabajo en el curso, gue realice en funcién
de su experiencia magisterial. Por esto, para que dicha experien-
cia sea un instrumento Gtil en la programacidn, debe ser traducida
en una teorfa persgonal del docente. Para lograrlo necesita expli-

citarla y sistematizarla constantemente,

Se observa también en el esqucma el papel unificador del Mé-
todo didfctico. Como se anticip6 en la seccifn 2,2. la Estructura
General del programa lleva un Planteamiento Metodol6gico, «l cual
tiene su origen en una concepcién de lo que es el Método en educa:
cidén. Dicho Planteamiento se concreta en las interrclaciones de
los componentes y se traduce en decisiones diddcticas al momecntu

de instrumentar el programa.

Resumiendo lo dicho, sea que se trate de un diseiador de pro
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grama o del que lo implementa, deben tomar en cuenta la continui-
dad que existe entre estos 4 niveles de organizacién de la informa
cién y no enfocarlos aisladamente.

Estructuracién e implementacidén de programas, son fases in-
terdependientes que tienen su base en los presupuestos tedricos y
experienciales del docente. (*)

As{ cualquier intento de interpretacién general del programa
como instrumento de trabajo debe tomar en cuenta los siguientes
elementos como bésicos:

- Los componentes que lo integran.
- La relacién de los diferentes componentes entre si. (Es-~
tructura del Programa).

-~ Los supuestos cognoseolSgicos y psicoldgicos del docente
que hallan su articulacién con la prdctica en la elabora-
¢ién de programas,

A continuacién se revisan los 7 componentes b&sicos (**) del
programa, profundizando en los presupuestos tefricos y ampliando
con las consideraciones metodoldgicas para su elaboracién.

{ *) Un excelente texto que seflala un camino préctico en esta sentido es el de
Reinhard Fuhr. Este autor propone que cada docente elabore su propia
"reorfa personal" en funcidn de sus experiencias en la ensefianza e indica
maneras de explicitarla y sistematizarla. FUHR, REINHARD "planificar si-
tuaciones de aprendizaje”. En Revista Educacién Vol. 27 Instituto de Co-
laboracién Cientifica de Tubingen, Tubingen, 1983.

(**) 1, Objetivos
2. Contenidos
3. Actividades
4. Evaluacién
5. Orientaciones Metodol8gicas
6. Fuentes de informacifn
7. Métl ade.
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3.2.- 10S OBJETIVOS.

En la Gufa 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 definicidn, la
concepcién totalizadora adoptS§ “La reconceptualizaci6n de los 'ob-
jetivos de aprendizaje' a partir del estudio y anflisis de los
planteamientos curriculares bédsicos, como también de la epistemolo
gfa propia de la teorfa dialéctica del conocimiento" (23) realiza-
da por Dfaz Barriga (24).

Los objetivos de aprendizaje que reconceptualizé son los de
la 'Tecnologfa Educativa' especialmente los del "Modelo de instruc
cién basado en objetivos".

Al respecto, el autor se cuestiona sobre su valor y papel
reales, Al cabo de su an&lisis erftico, llega a la conclusién
que: "Los objetivos de aprendizaje surgen como una propuesta que
intenta esclarecer ciertos problemas relativos a la acreditacidn
escolar" (25).

Angel Dfaz 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 acreditacifn. Por esto en su propuesta pide
al alumno la elaboracidén de un producto de aprendizaje (un ensayo,
un instrumento de andlisis, un marco tebrico, etc.) como objetivos

(22) SQUARZON ELENA. og.cit, 23.

(23) dem.

(24) Ver el capitulo "La nocién de objetivos de aprendizaje. Lineamientos pa-
ra la acreditacién", DIAZ BARRIGA, A., op.cit.

{(25) DIAZ BARRIGA, A. op.cit, 72.
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terminales del curso. Producto gue seri al mismo tiempo la eviden
cia para su acreditacién.

Para que el producto de aprendizaje cumpla su funcifn acredi
tadora, debe partirse, en su formulacién, de un andlisis de los
planteamientos curriculares mfnimos que tiene el Plan de Estudios.
Estos 'planteamientos curriculares mfnimos' son el conjunto de co-
nocimientos que de manera explicita intenta fomentar un sistema
educativo; pueden derivar de una préctica profesional determinada
o del establecimientc de metas generales de un sistema de forma-
ci6én particular, lo que interesa en cualquier caso, es que en un
curso especifico se deben propiciar ciertos aprendizajes mfnimos
{26).

bfaz 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 estdn vincu-
lados directamente al problema de la acreditacién" (27).

CONSIDERACIONES EN TORNO A LA ELABORACION DE
LOS OBJETIVOS.

Cuando se definen los objetivos de un curso en términos de
productos de aprendizaje surge una cuestién importante: <&Qué ele-
mentos deben ser incluidos en la redaccién de los objetivos,

La respuesta a esta pregunta depende de 1a consideracifn de
la funcién que tienen los objetivos de aprendizaje dentro de la
Versién Terminal del Programa Totalizador.

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

(26) DIAZ BARRIGA, ANGEL. "Un Enfoque metodol&gico para la elaboracidn de pro-
gramas educativos. En Perfiles educativos. primera gpoca No. 10, octu-
bre, diciembre 1980, 4.

(27) DIAZ BARRIGA, A. Didictica y Curriculum, 42.
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to el objetivo cumple la funcién de clarificar las metas que se de
be plantear a fin de lograr los aprendizajes implfcitos en la Pro-
puesta Unica de Aprendizaje.

De este modo, el Objetivo de Aprendizaje cumple una funcién
direccionalizadora. (*) Asf se facilita la concentracidn del alum
no en una sola meta y la elaboraci6n, en torno a ella, de proyec-
tos de accidén que son redefinidos sobre la marcha. Todo esto re-
percute en menor ansiedad y mayor motivacibén en el alumno.

El objetivo especffico de cada unidad debe mostrar claramen-
te su vinculacidén con el Objetivo Terminal del programa. De este
modo el alumno esboza desde un principio una idea general de lo
que serd el curso: Un proceso de obtencién de productos parciales
que se integrardn finalmente en un producto terminal.

Los elementos incluidos en el objetivo, sea terminal o espe-
cffico, tienen que ver con todo lo anterior, por lo cual no es su-
ficiente sefialar al alumno qué producto debe obtener para poder
acreditar el curso. Es preciso decirle también gquc operaciores de
pensamiento pondrd en juego el procesarlo, que informacibén bédsica
integrard y que modalidad de interaccién podrd tener con sus compa
fieros.

La redaccidén de los objetivos debe incluir los siguientes

elementos:

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

b) Los contenidos mfnimos involucrados.

c) El proceso de pensamiento puesto en juego para la reali-
zaci6n de dicho producto.

d} E]l tipo de interaccién que estableceri el alumno con sus

(*) Se desprende de esto la necesidad de no proponer demasiados objetivos.
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compafieros y con el maestro. (*)

Antes de definir y redactar los Objetivos de aprendizaje
(terninales y especfficos) es necesario precisar bien que Producto
de aprendizaje se quiere que los alumnos elaboren.

La elecci6n del Producto Terminal se hace tomando en cuenta
cuatro factores:

l. Los planteamientos curriculares minimos.

2. La Propuesta Unica de Aprendizaje.

3. La integracién de los contenidos (informacién) en un ob-
jeto de estudio.

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

Cuando ya se tiene el producto m&s adecuado se procede a des
componerlo en sus partes mds evidentes o las etapas l6gicamente ne
cesarias para obtenerlo. Cada una de estas partes ser& un produc-

to parcial.

El nmero total de objetivos de un curso ser& igual a la su-

ma del ndmero de productos parciales y el producto terminal.

Los objetivos se relacionan con los contenidos en la medida
que la formulacién de aquellos en términos de productos reguiere
de un andlisis 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 estard en condiciones de elaborar un ensayo que demues-
tre las ventajas del cultivo de Oleaginosas_en terrenos subtropicales, a
partir de un anflisis y comparacién de las caracterfsticas de las diverxsas
variedades de aleaginosas y su relacién con los tipos de tlerra estudiados.
Para lograrlo el alumno integrari equipos de dos personas y entregarf el
ensayo al maestro para su acreditacibn."




La lfnea direccionalizadora que provee el objetivo es retoma
da por las Orientaciones MetodolSgicas, habiendo servido primero
para definir un Planteamiento Metodoldgico.

Finalmente, el producto de aprendizaje se logra en un proce-
so de interaccifén del alumno con ciertas Fuentes de informacién,

cuyas caracterfsticas modelan el aprendizaje que se obtiene.

SUPUESTOS TEORICOS.

E. Squarzon con base en Angel Dfaz, sefiala con que concep-
cibén de aprendizaje se relaciona la propuesta de objetivos del Pro
grama Totalizador:

"La elaboracién de los objetivos en términos de produc-

tos implica concebir el aprendizaje como modificacién
de pautas de conducta, resultante de la internaliza-
cidn global en dreas de la mente, del cuerpo y del mun

do externo". (28)

Una pauta de conducta, seg@n Bleger (a guien 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 comportamien
to, que en su conjunto caracterizan a la personalidad;
tambi€n se entiende la tendencia a estructurar situa-
ciones nuevas de tal manera que el organismo pueda ope

rar de la mancra m&s adecuada". (29)

Asf, un aprendizaje no puede ser la aparicidén de algo total-
mente novedoso en la conducta del sujeto; ni el 'edificar sobre

(28) SQUARZON, E. op,cit. 4
(29) DIAZ BARRIGA, 7. "Un enfoque mrtndolbgico...", op.cit, 11.
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una tabula rasa' como se concebfa hace algdn tiempo. La conducta
tiende a estructurar de un modo relativamente estereotipado sus re
laciones con el mundo. Por ejemplo cuando se enfrenta a una situa
¢ifn nueva se desorienta y su nivel de ansiedad se eleva. Puede

llegar a paralizarse y a recurrir a esquemas pasados de accidn,

El aprendizaje es la superacién de este estado, mediante la
modificacién de pautas de conducta (gque implica modificar su esque
ma referencial de accifn y construir nuevos conceptos que le permi
tan una mejor 'lectura' de la realidad). Pero no s6lo se modifica
el sujeto, sinc también el ambiente que lo rodea, ya que conocer
su situacifén supone interactuar con ella y en el proceso, modifi-

carla.

Para comprender la frase: ‘'internalizacifén global en las
tres Areas de la conducta' que menciona Sguarzon, se necesita com-
prender la nocién de conducta que se ha retomado de Bleger,

Este autor afirma que la conducta cs 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 €1. Por eso
cualquier manifestacidn que tenya, sca a nivel mental (consciente
o inconciente) o en su orgarismo o en su comportamiento visible,
no es nunca una manifestacién aislada. Es una expresién del campo
total en gque el sujeto estf inserto. Con esta conceptuacifn se
niega la causalidad comunmente admitida de los fenémenos psfqui-

cOs.

No es el 'inconciente' el origen, no lo son Unicamente los

estimulos externos, ni es la 'voluntad' individual (*}. La condugc

(*) Es precisc aclarar que en este pdrrafo se est parafraseando a Bleger. En
lo personal no comparto algunas de sus conclusiones respecto al carficter
puramente "emergente" gue tiene la conducta humana. No es este el lugar
para argumentar sobre la validez féctica de sus concepciones teSricas. No
obstante el gran valor de su teorfa radica en desmantelar las parcelacio-
nes gue se han hecho sobre la unidad del comportamiento humano.
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ta, es una manifestacién de la totalidad del sujeto en su situa-
cibn particular, por lo tanto admite una POLICAUSALIDAD. En los
hechos es imposible aislar cada uno de los factores que interac-
tdan.

A los efectos del anlisis, sin embargo, se distinguen tres
&dreas de manifestaci6n de la conducta: Area 1 o de la mente, Area
2 o del cuerpo y Area 3 o del mundo externo. Las tres Sreas siem=~
pre se manifiestan simult&neamente. Ninguna es causa de otras, ni
es m&s importante gue otras. Una conducta de miedo, como sea gri-
tar y taparse los ojos es la manifestacidn en el Area 3, de lo que
en el Area 2 es una aceleracifn de los latidos del corazfn y una
excitacién glandular, que es gimultaneo a lo que en el Area 1 es
la imaginacién de un fantasma o la percepcién de un inminente ata-

que.

Estos supuestos psicoldgicos, se relacionan con el objetivo

de aprendizaje en términos de producto del siguiente modo:

"Presentar log lineamicntos de acreditacién cen térmi-
nos de productos o resultados del aprendizaije implica
privilegiar, para efectos de acreditacidn el &rea del
mundo externo (Area 3) en la que se objetiva la con-
ducta...es partir de la objetivacién de la conducta
en el mundo externo, esto es, de los 'productos de la
conducta', que se pueden hacer algunas inferencias so
bre el aprendizaje del sujeto; es decir, al estudiar
y analizar los productos de la conducta {un escrito,
una exposicidn, etc.) se pueden hacer algunas inferen
cias sobre lo que un sujeto conoce acerca de determi-
nado tdépico, asf los productos de la conducta son ma-
nifestaciones en el mundo externo, de una conducta to
tal". (30)

(30) DIAZ BARRIGA, A. op.cit. 77
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3.3.- LOS CONTENIDOS Y LAS ACTIVIDADES.

En este apartado se tratan ambos componentes dado que en la
préctica 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 operativizacidén' al que alude la autora corres-
ponde al nivel IV del esquema de la fig. 5. (ver pdg., 57 }. Lo que
se afirma es que en el programa interviene en la prédctica educati-
va delimitando contenidos y sefialando el modo de trabajarlos.

La seleccién de ciertos contenidos y determinadas activida-
des debe hacerse tomando como criterio de unidad y sentido, la Pro
puesta Unica de Aprendizaje. Para vincularlos, se considera que
un cierto aprendizaje es producto de las operaciones que el sujeto
realiza con la informacién: 8i 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 concentracién, sintesis, memoria, construccion

de respuestas, etc.
La esencia misma de la informacién que el docente transmite
se ve modelada por las operaciones del alumno para incorporarla en

su esquema conceptual.

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

(31) SQUARZON E., op. 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 trabaj&ndola.

Las actividades, bajo esta 6ptica, no llenan sbélo la necesi-
dad de indicar al alumno lo que debe hacer; sino que son formas
concretas de enfocar, abordar y operar con informacién (los conte-
nidos).

Vale decir que una misma informacidn, trabajada de forma di~

ferente, promoverd aprendizajes también distintos,

A) CONSIDERACIONES PARA LA SELECCION Y ORGANIZACION DE
LOS CONTENIDOS.

Squarzon dice:

"El punto de partida {[para definir los criterios de
seleccibn y organizacidn de los contenidos y activi-
dades de un curso} lo constituye la delimitacidn con
claridad y precisién de los productos de aprendizaje
{objetivos) en tanto nos brinda una visidn total del
mismo., La decodificacién de este producto terminal
permite obtener una primera lista de contenidos (se-
leccidn) los que se procederdn a organizarlo de
acuerdo a los procesos enunciados en la concepcifn
epistemol6gica y psicoldgica (del docente~programa-
doxr)™. (32)

Los contenidos y actividades dependen de los productos de
aprendizaje. Sin embargo, tal como se sefialé en el Capftulo ante-
rior la eleccifn de un producto de aprendizaje se hace después de
haber articulade un Objeto de Estudio para el curso, Por esto, la

(312) Ibidem, 3.
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seleccibn de contenidos a que hace referencia Squarzon no es la se
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 cientffica
clara, lo cual descarta la posibilidad de una educacién 'enciclopg
dista o de mera cultura general'. El docente no puede ser neutro
frente a las diversas interpretaciones que se hacen de una misma
realidad, en la disciplina que imparte. Por eso, su postura debe
ser explicitada, para 61 mismo y para sus alumnos.

Una seleccifn de contenidos para integrar el Objeto de Estu-
dio se hace a partir de la ubicacién de la asignatura en el Plan
de Estudios y del an&lisis de las relaciones con las otras mate-

rias.

Cuando se ubica la asignatura en el drea de formacién que in
tegra, se pueden comparar sus contenidos con los de las otras asig
naturas del drea. Es necesario identificar las Nociones Bisicas
(**) de cada una. Esta labor, que es una revisidén 'horizontal' de
contenidos, debe continuarse con una revisién 'vertical'. Vale de
cir, comparar contenidos de asignaturas anteriores y posteriores,
al curso.

Seglin lu dicho hasta aquf, habrfan dos tipos de seleccidn y

organizacién de contenidos:

{ *) Para este trabajo se definc el Objeto de Estudio como una estructura con-
ceptual que integra diversas nociones, conceptos, categorias de tal modo
que pueda ser trabajada por los alumnos. Estos deben poder reconstruir,
a partir de ella, la unidad de la represcntacién tedrica de la realidad,
en el frea propia de la disciplina.

(**) El concepto de Nociones Béisicas es retomado por Angel Diaz de Hilda Taba.
En la definicidn que se transcribe se entremezclan sus ideas con las de

la autora: "...lo que corrientemente se denomina la ‘estructura de la ma-
teria: ideas que describen hechos de generalidad; hechos gue, una vez en
tendidos explicardn muchos fendmenos especificos",.. Las ideas bésicas

controlan un marger amplio de 1a materia, organizan relaciones entre he-
chos y con ellns, proporcionan el contexto para el discernimiento y la
comprengién". ‘'Un enfoque Metodoldgico...' op.cit., p.6.
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1. 1a correspondiente a la integracidn del Objeto de Estudio.

2. La que se hace para conformar las diversas unidades del progra

ma.

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

factores:

1.~
2,-

3.~

El planteamiento curricular mfnimo del Plan de Estudios.
El andlisis curricular de los contenidos (especfficamen-
te de las Nociones Bésicas) en asignaturas de la misma
rea de formacidén.

La Propuesta Unica de Aprendizaje.

£l diagndstico del grupoc de alumnos, cn cuanto a sus
aprendizajes anteriores, sus intereses actuales y sus
proyecciones futuras.

Los trabajos cientfficos o tedricos que sc han hecho den
tro de la disciplina a fin de sistematizar e integrar su

Objeto Tebrica. (%)

Para el segundo tipo, se toman en cuenta:

5.-

El Objeto de Estudio integrado.

El Producto Terminal y sus productos parciales deriva-
dos.

La Propuesta Unica de Aprendizaje.

El diagndstico del grupo de alumnos, especialmente en el
grado de complejidad que pueden enfrentar en los conteni
dos.,

Los momentos de apertura, desarrollo y culminacién.

A partir de estos factores se deben determinar:

{*) Se toma la nocién de 'Objeto TeSrico' de Pasternac Marcelo. “Introduccifn
al problema de los métodos en psicologfa®. En BRAUNSTEIN N. y Otros. Psi
cologia, Ideologia y Ciencia. 1982, 119.
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1l.- Los Nlcleos B&sicos de cada Unidad.

2.- Los temarios especfficos para cada Unidad.

El Nlcleo Bdsico no es un elemento explfcito en la unidad,
pero puede expresarse a través del titulo de la misma el cual hari
accesible comprender el por que de determinados temas, subtemas y
actividades reunidos en forma organizada.

Para su obtencifn se parte del Objeto de Estudio integrado
previamente, de los productos parciales y de la Propuesta Unica de
Aprendizaje.

Todo Cbjeto de Estudio tiene una estructura légica que asegu
ra su unicidad. En esta es posible distinguir blogues de informa-
cifén que pueden ser separados y reagrupados en torno a ejes globa-
lizadores que serdn los Nficleos B8sicos de las Unidades Did&cti~
cas.

Cuando se han separado estos bloques y se ha roto la estruc-
tura 1l6gica del Objeto de Estudio, se puede reorganizar la informa
cibn, sequn criterios diferentes (psicolfgico, epistemoldgico...)
gue posibilite una mejor apropiacifn por parte del alumno.

Cada Unidad Didictica integra sus contenidos y actividades
en funcién del eje globalizador que son los Ncleos B&sicos. Un
Nficleo Bisico es un problema, una pregunta, un tema, etc., cuyo pa
pel es dirigir la atencién del alumno hacia su resolucifén; posibi-
lit&ndole, en el proceso, reviser todos los contenidos y realigar
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 organizacién de contenidos; vale decir para la definicién

de los Ndcleos Basicos.
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Otro criterio para determinarlos es la Propuesta Unica de
Aprendizaje, en cuanto explicita el interés principal del docente
para el curso. Los problemas, preguntas o temas de los Ndcleos
Bdsicos deben dirigirse de algfin modo al logro de la Propuesta.

Los temarios espec{ficos de cada Unidad, son enunciados de
los temas y subtemas a trabajarse, redactados en forma que explici
ten los supuestos y conceptos bdsicos de la misma. Esto posibili-
ta que el alumno no requicra del docente para 'develar' su signifi
cado.

Como el Programa Totalizador es un instrumento que debe pro-
mover la actividad conciente y la reelaboracidn de los contenidos
por parte del estudiante, la forma de enunciar los temas y subte-~
mas debe orientar sus bidsquedas, lograr que se plantee nuevos inte

rrogantes, establezca relaciones nuevas, etc.

Se realiza esto a través de frases breves, pédrrafos cortos,
redaccién de hipStesis, qfeguntas que plantean problemas, ctc. E1
propio elaborader del programa puede innovar al respecto. Sin em-
bargo es importante que las distintas Unidades conserven coheren-
cia en cuanto a la forma de redaccifn.

La organizacién de temas y subtemas al interior de cada uni-
dad debe hacerse en vista a los momentos de Apertura, Desarrollo y

Culminacidn. Se tendrd en cuenta que:

-E1 momento de apertura se caracteriza por una percepceidn sip
tética inicial de todo el objeto de estudio, o de los Nd-
cleos Bisicos que de &1 se deriven.
Se enfatizan manifestaciones concretas, cercanas a la prdcti
ca del alumno.
Se recupera, en este momento su experiencia pasada.

~-E] momento de desarrollo se caracteriza por -un estudio analf

tico, detallado y profundo de aqucoilos aspectos relcvanties
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detectados en la visidn sintética inicial. Prima la abstrac
cién tedrica por cuanto se trata de clarificar nociones, es«
tablecer relaciones conceptuales. construir conceptos, etc,
-El momento de culminacidn estd marcado por un retorno a lo
concreto, en un esfuerzo por lograr la integracidén sintética
de toda la informacién, dando respuesta al Nfcleo Bdsico y
elaborando el producto de aprendizaje. (*)

SUPUESTOS TEORICOS.

El conocimiento de la realidad en una institucién educativa
no parte de la realidad misma sino de dreas conceptualmente elabo-

radas de ella. Es decir, es un conocimicnto mediatizado por inter

pretaciones teSricas.

Esta parcelacidn en 'dreas' de lo real, responde a un proce-
s0 muy complejo, histérico, de acercamiento tedrico a esa totali-
dad apaventemente confusa. El pensamiento va reconstruyendo 'peno
samente' la unidad de lo real y su dindmica propia. El1 resultado
de este esfuerzo son estructuras conceptuales que no pretenden
abarcar todos lus hechos sino s6lo explicar y comprender cualquier
hecho.

Asf han nacido las disciplinas 'cientfficas' comeo las matemd
ticas, la hijsc.via, la fisica, la lingufstica, etc., cada una de
ellas pretende haber construido nna estructura conceptual que ex-

plica y comprende racionalmente la diversidad de hechos que aconte
cen en un ‘sector' de la realidad al cual se abocan. Cuando la eg
tructura mencionada ha logrado un elevado grado de integracién, se
concibe como 'Objeto TeSrico' de la disciplina.

(*) Los momentos de apertura, desarrollo y culminacidén tienen que ver con el ma
nejo que el alumno hace de la informacidn mis gue con una secuencia irrever
sible de actividades. Asf se plantea un momento de culminacidn por ejemplo,
allf donde se estd organizande a informacidn con el propSsito de sinteti-
zan1a globalmente y de val.'arlo on la pricticra. Puede darse el caso de un
proceso de aprendizaje on el que no se mantenga la secuencia 16gica de es-
tos momentos.
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Ahora bien, en una misma disciplina no existe un s6lo Objeto
TeSrico para explicar un cierto conjunto de fenSmenos. Se distin-
guen 'corrientes de pensamiento' o ‘escuelas cientfficas' que pro-
ponen Objetos TeGricos distintos, de los cuales se extraen implica
ciones pr&cticas también diversas. Los métodos de investigacién,
la técnica empleada, etc., responden a estas diferencias y son pro

piedad de cada corriente.

Este conflicto intradisciplinar se refleja en las universida
des, en pugnas entre docentes, en la promocién de libros, en la de

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

Por esto un docente no puede ser neutro. Frente a este pano
rama debe explicitar sus inclinaciones. Estas se plasmardn con-
ciente o inconcientemente, en su actitud hacia los contenidos del

curso.

El docente debe, por lo tanto, extraer la informacifn necesa
ria de aquel Objeto Tedrico y a partir de esto integrar un Objeto

de Estudio para el curso que le toca quiar.

Para lograr este paso-desde cl Objeto Te6rico al Objeto de
estudio.- el docente debe contar con una mfnima formacién epistemo
16gica. Aunque no depende unicamente de dicha formacidn sino tam-
bién de sus pergpectivas y posibilidades de tratar pedagdgicamente

tales contenidos.

En otras palabras se puede decir que la seleccibn y organiza
cién de los contenidos de un curso es la labor de retomar nocio-
nes, conceptos, categorfas, etc., de la estructura unitaria del Ob
jeto Tebrico y reorganizarlas integrando otra estructura concep-
tual que pueda ser abordada y trabajado por los alumnos del grupo:
el Objeto de Estudio.

Asf, el Objeto de estudio pued: sev iutcyrado de una manera
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especffica, dependiendo de los intereses y propSsitos de la insti-
tucidn educativa y del docente: intereses que no necesariamente
son coincidentes; con lo gue se reconoce la intervencifn del juego

de fuerzas polfticas en la organizacidn de contenidos.

Este Objeto debe ser reconstruido por el estudiante a partir
de los bloques de informacién que el docente reagrupa en cada Uni-
dad del Programa. Este planteamiento se basa en la consideracidn
del pensamiento como un conjunto de procesos que tienden a inte-
grar estructuras de informacidn que reflejen 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-
cepcidn fragmentaria de la misma, estd necesariamente viciada por
contradicciones e inconexiones que le imposibilitan controlarla y
transformarla. Por esto el Objeto de Estudio ha de presentar el
grado Sptime de integracidn gque se debe lograr al trabajar los con

tenidos del curso.

Pero el alumno no logra esta integracién sobre el vacfo, si-
no sobre sus esquemas conceptuales previos, en base a su sistema
de valores, creencias y actitudes con que enfrenta la realidad.
Por esto la redaccidén de los contenidos debe explicitar este tipo
de informacidn contextual e ideolSgica, generalmente ignorada en
los enunciados temé&ticos de programas tradicionales y de las Car-

tas Descriptivas.

B) CONSIDERACIONES PARA LA SELECCION Y ORGANIZACION
DE LAS ACTIVIDADES.

La definicidn de las actividades de aprendizaje atraviesa

por dos momentos:
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1. Una primera aproximaci6én a lo que se hard durante el cuxr
s0: Itinerario de Actividades Globalizadas.

2. Una seleccifn y organizacién detallada de las activida-
des para cada Unidad; Las Actividades de aprendizaje.

El acercamiento inicial tiene cardcter 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 obtencién del Objetivo Terminal.
Se construye en funcién de la vinculacién entre la especificidad
relativa de los momentos de apertura, desarrollo y culminacibn y
el Planteamiento MetodolSgico.

Acerca de este dltimo se explica més ampliamente en el apar-
tado correspondiente al Método en este mismo capftulo. Fn 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

ce-a las actividades (operaciones) del alumno.
Las actividades de aprendizaje de cada Unidad surgen, por su
parte, del interjuego entre la Actividad 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 m&s especi-
ficamente cada actividad, tiene el prop6sito de ofrecer al alumno
noc una secuencia de ejercicios escoleres ni una sucesidn de tareas
parciales {como en los textos programados) sino propuestas comple-

tas de trabajo, coherentes dentro de una ifnea de actividad que
apunta al logro del Objetivo Terminal.

El alumno, al trabajar los contenidos de una Unidad Didécti~
ca, debe poder trazar su propia estrategia de 'abordaje'; es de-
cir, esbozar sus proyectos tentativos de accifn que le permitan
elaborar el producto de aprendizajce. Una lectura del Objetivo es-
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pecffico le marca la ruta general. Conocer los contenidos le abre
posibilidades concretas y prefigura las dificultades que encontra-
ré. Las actividades deben marcarle etapas y 1fmites, sugerirle
procesos concretos que debe tomar en cuenta al trabajar algo que
adn desconoce.

El Itinerario de Actividades Globalizadas se obtiene retoman
do:

- El Objetivo Terminal

- Planteamiento Metodoldgico.

- La Propuesta Unica de Aprendizaje.

- El Objeto de Estudio y la informacién reagrupada en
torno al Nicleo Bdsico de cada Unidad.

- Los 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 estd
definido.

Debe seleccionarse las actividades gue no se concentren uni-
camente en conductas o mentales o afectivas o corporales, sino las

gque requieran del compromiso total del alumno con la situacién,

Lo que debe cuidarse mucho es el grado de coherencia de la
Actividad Globalizada respecto de la Propuesta Unica de Aprendiza-
je. 8i esta Ultima plantea una modificacién a nivel de toda su
personalidad (sus valores, intereses, postura crftica, actitudes
hacia la realidad, etc.) las Actividades Globalizadas deben propi-
ciar situaciones en las gue el sujeto no sSlo asimile contenidos,
sino pueda involucrar estos niveles de su persona,

bebe tenerse presente que cada Actividad Globalizada se des-
glosard en actividades simples, cuando togue definir las de cada
Unidad.
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FUNCION DE 1.AS ACTTVIDADES SEGUN LAS ETAPAS DEL PROCESO DE

ENSENANZA -- APRENDIZAJE

(B-0) (%)

ETAPAS DEL
PROCESO E-A

OPERACIONES DEL SUJETO

LAS ACTTVIDADES POSTBILITAN

PRACTTCA PASADA
PRESENTE O FUTURA

PERCEPCTON DE LA
SITUACION
PROBLEMATICA

DESARROLLO
DEL,

PROCESO

CULMINACION

~ compromiso del individuo
con la situacidn

Visibn global del Objctn
de estudio a través de
una sintesis inicial
orientadora de bfisquedas
posteriores

Andlisis mediante 1a

abstraccibn de los
elementos del problema

Diferenciacién y relacién
de los componentes

i

Progregivas sintesis
parciales cada vez wis
comple jns

Sintesis final de
carfcter totalizader

Convalidacién en la
prhctica

Se generan nuevos
interregantes

i

1

)

1

La presentacibn del programa
o plan de trabajo

Anhdlisis de sus componentes
(Objetivos, contenidos,
actividades, orientaciones,
formas de evaluar, etc,)

la referencia a la expe~
riencia de los estudiantes;
no sobrecargar con infor-
macidn nueva. Su nivel de
dificultad no sobrepasa lo
que el alumno puede hacer en
una etapa inicial

Aumentor el caudal
informativo

Presentar en primer término
1a investigacidn de partes
alejadas entre si, continu-
ando con ¢l exomen de las
mAs prbximas y que se
diatinguen menos

Destacar los nexos y rela-
ciones entre los fenbmenos

Desarrollar progresivamente
nuevas habilidades y des-
trezos y el afianzaciento
de }as ya existentes

Configurar un sistema en el
cual se integren las
diferentes partes analizadas

Aplicar Jos conocimientos )
habilidedes a la solucibn
de problemas nuevos

" (%) Este cuaéro se ha retomado del trabhajo de Abasgoitia y Rodriguez "Activi-
dades de aprendizaje". En Curso para tutores del SUA FyL., 1977,
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Edith Abasgditia y A. Rodrfguez (33) proponen la siguiente
clasificaci6n de actividades segn su funcién en el proceso E-A:

- Actividades de iniciaci6én o introductorias.
Actividades de desarrollo.

Actividades de ejercitacidén o fijacién.

Actividades de integracién.

El esquema de la fig. 9 muestra como se relacionan estos ti-
pos de actividades con otros factores referenciales para la selec-
cién de las actividades.

Con base en las autoras se plantean las siquientes condicio-
nes para seleccionar y definir actividades: (34)

a) Incluir una planeacién mfnima: Un esbozo de orientaciones me-
todolégicas al alumno y al docente, jerarquizando los pasos
principales en su realizacidn; sugercncia de Fuentes de infor-
macién con las cuales vincularse para obtener los contenidos,
as{ como otros medios materiales para su realizacién,

b) Un grado de dificultad adecuado, orden&ndolas en una secuencia
que permita la capacitaci®n progresiva.

c¢) No rigidizar la relacién objetivo-actividad. Es deseable que
una misma actividad contribuya al logro de diversos objetivos
y que diferentes actividades confluyan en un sélo,

d) Coherencia entre actividades, de modo que haya un reforzamien-
to reciproco entre ellas; evitando interferencias de respecto
a otra.

e) BEstablecer relaciones enire los contenidos tebricos y la pxdc-
tica, permitiendo la aplicacién de teorfas, principios, infor-

maciones, etc,, derivados del Objeto de Estudio.

(33) ABASGOITIA, EDITH Y RODRIGUEZ, A. “Actividades de aprendizaje". En_Cuiso
para tutores del SUA FyL. 1980.
(14) ABASGOTTIA y RODRIGUEZ. op.cit, 4.
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2.~ Las Actividades de Aprendizaje.- En cuanto a la defini-

cibn de las actividades para cada Unidad, se parte por retomar una
Actividad Globalizada y el producto parcial correspondiente para
desglosarlos.

Lado a lado, se ubican en dos columnas, las actividades mé&s
simples derivadas de la Globalizada y la secuencia de pasos necesa
rios para la obtenci6n del producto. {ver fig. 10)

ACTIVIDAD GLOBALIZADA “n*'| PRODUCTO PARCIAL "n”

L] v\ . JE—— | -

R ——.

:ﬁéﬁdades simples -~ (® Pasos p/el producto
. e parcial

Ll Ads o

Fig. 10RELACION ENTRL ACTIVIDAD GLOBALIZADA Y PRODUCTO PARCIAL.

De la comparacién y relacién de ambas columnas se obtienen
ciertas tareas gue son significativas por sf mismas, pero en se-

cuencia con las demds.

cuando se ha hecho esto, se las relaciona con el temario es-
pecifico de la Unidad. No se pretende una correspondencia rfgida
entre actividades y contenidos. Una actividad simple puede abar-
car mds de un subtema del Temario y viceversa. Lo importante es
que se defina clarzmente que actividades abordan y que informa-
cidn.

Finalmente se seleccionan las fuentes de informacifn que ya
estaban sugeridas al definiv el Itinerario de Actividades.

Debe tomarse en cuenta qu¢ la naturalezs de cada Fuente de
informacién (l1bro, periédicu, conferencia, pelfcula, museo, etc.)

impone al alumno foimes especfificas vincuiar 6 gue ae traducen
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en actividad, con caracterfsticas 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 seleccién y organizacidn de actividades de
aprendizaje en cada Unidad depende de los siguienltes factores:

l.- El Itinerario de Actividades Globalizadas.

2.- Los productos parciales.

3.- Los momentos del proceso E-A.

4.~ Los Ndcleos Basicos y sus temarios especfificos.
5.- Las Fuentes de informacidn,

SUPUESTOS TEORICOS.

Hay una idea que sirve de base a las actividades de aprendi-
zaje: dirigir al alumno a gue opere con la informacifén que est4
trabajando al realizar el producto de aprendizaje.

En otras palabras, la informacién no s6lo debe ser percibida
y almacenada, sino que debe servirle 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-
tuacidn nueva.

El aprendizaje no s6lo 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 accidn (nétese que ambas son conduc
tas no observables) el que puede ser mantenido, modificado o dese-
chado durante su acercamiento a la meta. Lo que interesa desde es
ta 6ptica, no es que se logre con precisidn el objetivo de aprendi
zaje, sino que el alumno pueda 'manejar sus ansiedades', adminis~
trar sus recursos, superar creativamente las dificultades, enfren-

tarse crfticamente a los contenidos, lograr la counciencia del pro-
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ceso que vive, en suma, aprender a aprender simult&neo a la concre
cién de productos integrales.

Por otro lado, la nocién 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-
mo bandera del movimiento pedagfgico de la "Escuela Nueva", que se
opone a la pasividad del estudiante.

Desde la concepcidn totalizadora, 'actividad' no s6lo signi-
fica accionar material, sino también las acciones internas del pen
samiento, indisociables al aprendizaje humano. Por esto, un estu-~
diante silencioso que observa y toma notas puede estar perfectamen
te 'activo' mientras aguél que aparente mucho dinamismo, al repro-~
ducir mecdnicamente una serie de instrucciones, estd internamente
'pasivo’,

Abasgoitia y Rodrfguez relacionan la nocién de actividad con
la de aprendizaje del siguiente modo:

"[nuestra concepcifén de aprendizaje].. reconoce la pre
sencia permanente de la accién en todo procesoc de
aprendizaje...[que]... consiste en una serie de accio
nes orientadas hacia determinadas metas. Una persona
aprende cuando se plantea dudas, formula hipGtesis,
retrocede ante ciertos obstfculos, arriba a conclusio
nes parciales, manipula objetos, verifica en una pric
tica sus conclusiones, etc... Por lo tanto aprender
no significa recepcif6n ni repeticidén mecédnica, sino

. que el sujeto accione sobre el objeto de conocimien-
to". (35)

Otro de los fundamentos de esta concepcién es el de reconocer

[ Aptdem.
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etapas relativamente especfficas en el proceso de aprendizaje. Eg
te hecho implica proponer actividades de aprendizaje en sintonfa
con cada una. {ver cuadros de la figura 8 y 9).

Las autoras Abasgoitia y Rodriguez advierten gue:

"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 resis
tencia al cambio, por inseguridad) ante dificultades
planteadas por el material de estudios y por el mismo
estudiante". (36)

N

(36) 1lbidem., 3
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3.4.- EVALUACION

Pese a la abundancia de publicaciones sobre evaluacién, para
el presente trabajo s6lo se han revisado aportaciones que fueron
sugeridas por E. Squarzon en la gufa de Did&ctica General I.

En el presente apartado se resumen las lfneas tefricas gene-
rales, as{ como una propuesta tentativa de orientaciones prdcticas
para guiar la acci6n docente y dicente en torno a la evaluacifn.

Elena Squarzon dice: Nosotros concebimos"... la evaluaci6n
como proceso constante en las diferentes etapas del aprendizaje es
colarizado, frente a la utilizacién del paradigma experimental.
(37)

La autora sefiala una posicibén de concepciones, entre la eva-
luacién concebida come un proceso terminal-referido a la acredita-
cién del curso y la evaluacién entendida como proceso constante.

.

Cuando se confunde la evaluacifn con la mera acreditacién,
su problemftica se reduce a encontrar los instrumentos adecuados
{ex8menes, pruebas objetivas, etc.) gque ofrezcan el mayor grado de

objetividad y justicia en las calificaciones.

En cambio, si se le considera un proceso constante, las preo
cupaciones giran no s6lo en torno a los instrumentos de medicidn,
sino alrededor de las mltiples relaciones que guarda la evalua-
cién durante el proceso total de aprendizaje y por ende las gque
tiene con la programacidén del mismo.

En este sentido, la acreditacidn serfa una evaluacién termi~

{37)  SQUARZON F. op.cit, 39
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nal; y la evaluacién propiamente dicha serfa un diagnéstico-pronés
tico~retroalimentacién~convalidacién que se realiza entre el docen
te y los alumnos desde antes del inicio del curso, hasta después
de su fin.

CONSIDERACIONES PARA LA REALIZACION DE LA EVALUACION.- De
modo tentativo se proponen aquf unas orientaciones préicticas para

realizar un proceso de evaluacién constante. (o0 simplemente 'eva-
luacién') (¥)

Se distinguirén tres momentos:

1.~ Bvaluacién inicial
2,- Evaluacién intermedia

3.~ Evaluaci6n terminal.

La primera estarfa compuesta por un diagnéstico y un pronés-

tico de la situacidén de aprendizaje.

La evaluacién intermedia se caracterizarfa por la reunién de
acreditaciones parciales y por procesos de retroalimentacién hacia

el docente y hacia los alumnos.

La evaluacién terminal, consistirfa en una ponderacién re-
trospectiva y el proceso de acreditacidn del curso.

1.~ Evaluaci6n Inicial.- El Diagndstico de la situacién de E-A,

comprenderfa:

- Anilisis de la orientaci6én ideolégica institucional, sus objeti
vos y su funcién en el sistema educativo, Derivado de aqul una
orientacién para la formacifn de recursos humanos.

(*) El 'diagndstico de la situvacién de aprendizaje' se ha retomado de A. Rodr{
guez. Ver "E} programa como instrumento de trabajo". op.cit. En general
la mayor parte de la proupuesta se basa en apoilas iunes de esta autora.
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Andlisis de las caracterfsticas de la poblacifn escolar: expec
tativas, origen social de clase, futuro medio de ejercicio pro-
fesional, etc.

Precisifn de las caracterfsticas y antecedentes del grupo parti
cular que cursard la asignatura; conocimientos y habilidades
previas, intereses y hébitos de estudio,

Estudio del calendaric escolar, el tiempo dedicado a la asigna-
tura; las trabas institucionales al desarrolle del curso; lfmi-
tes y posibilidades de la acci6n docente y de los alumnos.
Inventario de recursos disponibles para el curso. Enlistado de
las Fuentes de informaci6n posibles.

Explicitaci6én de la propia concepcién de aprendizaje y conoci-
mientos. La propia postura idecolégica e intereses ante los con
tenidos de la asignatura.

El pron6stico de la situacidn E-A, comprenderf{a:

C8lculo del tiempo aproximado que el alumno invierte en la asiq
natura, teniendo en cuenta: su importancia relativa en compara
cién con las demfs; los intereses y expectativas; el valor de
los créditos que le da la institucifn; la experiencia previa
del docente.

Identificacién de posibles desviaciones o rupturas en la conti-
nuidad del proceso de aprendizaje. Scilalamiento de las causas,
Identificacidn de los posibles escollos en la relacién docente-
alumno; alumno-~alumno; alumno-programa y docente-programa. Es-
pecificar su procedencia (p.e.j. institucionales, ideoldgicas,
personales, etc.)

Caracterizacién de los alumnos en funcidén de sus hdbitos de es-
tudio. Identificacifn de las principales dificultades en el es
tudio individual y al grupal.

Aclaracién 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 hipot8tica para el trabajo durante el
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curso,

Como resultado de esta evaluacifn inicial el docente tiene
una amplia perspectiva de lo que ocurrird durante el curso. Con
esta informacifn puede disefiar un Programa Totalizador, incluyendo
en el toda la informaci6n que puede servir al alumno para organi-

zar su propio aprendizaje.

2.~ Evaluacifn Intermedia: 8Se realiza a lo largo del curso y en-

tre otras funciones tiene la de retroalimentar a los alumnos
y al docente sobre su pr&ctica. Implica la realizacién de

pruebas parciales con lo que cumple una funcifn acreditativa.

Al docente le interesa conocer la causa de los retrasos, de
las desviaciones, de la incomunicacidn, etc., y todo fenSmeno que
se manifiesta sobre la marcha. Al conocerlos puede operar sobre
ellos para solucionar los problemas.

El docente puede ir registrando tambi€n aspectgs del aprove-
chamiento de los alumnos: los trabajos elaborados durante el cur-
so, la participaci6n de los alumnos, etc. Tendrdn peso en la pon~

deracién final para acreditar el curso.

Al docente le interesa también evaluar la validez de sus con
cepciones acecrca del conocimiento, aprendizaje, didéctica, proce-
sos mentales, elaboraci6n de programas, organizacidn de la prédcti-~

ca aducativa, etc., y proveerse de instrumentos para hacerlo.

Finalmente le interesa registrar su propio comportamiento
identificando aspectos que influyen positiva y negativamente en la

marcha del proceso,

Al alumno, por su parte, le interesa saber si va bien y si
no se ha extraviado en la realizacién de las tareas. Por esto la
devolucidn de trabajos corregidos, las discusiones en cluase, las
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entrevistas personales con el docente, son los medios para esta re
troalimentacidén,

Al alumno le interesa saber si la organizacibn del aprendiza
je, si su empleo del programa, si su administracién de recursos,
si sus métodos de estudio son correctos. Esta es otra lfnea para

la evaluacién intermedia.

3.- Evaluacién Terminal: Pretende, por un lado, ponderar el tra-

bajo durante el curso, mediante una mirada retrospectiva. Se
evalfian aspectos propios de la prdctica que se quil por el
programa, asi como los del contexto institucional y personal
extra programiticos. Este andlisis retrospectivo es grupal y
no tiene nada que ver con la acreditacién del curso,

Por otro lado est& la acreditacién propiamente dicha, que se
base en una verificaci6n del rendimiento individual. Se puede rea
lizar en funcifn a criterios previamente definidos y pactados. No
g6lo contarfa el 'examen final' sino los valores acumulados con es

te fin durante el curso.

SUPUESTOS TEORICOS.

Angel Dfaz, luego de un andlisis de 1la problemdtica de la

evaluacién concluye que:

"No existe una teorfa de 1la evaluacidén y se ha tomado
la teorfa de la medicidn del modelo de las ciencias
empfricas, lo cual ha sido posible por la generaliza-
cifn de la psicologfa conductista y su paradigma expe
rimental”, (38)

(38) DIAZ BARRIGA, A "Diagndstico de la evaluacibn en la actualidad". mimeo
del CISE. La misma afirmaticidn, con nlgunas variantes se hacen en "Di-
ddctica y Curriculo®. pég. 54.
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El autor sehala la confusifn ya mencionada entre evaluacién
y acreditacidén. Al parecer se debe al empleo extensivo y acrftico
del paradigma experimental de la psicologfa conductista. Actual-
mente subsiste la confusidén debido a que dicho paradigma ofrece
confianza y una aparentc cientificidad para la evaluacidn termi-
nal. Esta situa~ién hace necesaria una reconceplualizacién de

aquel instrumento y el papel que juega en la evaluaci6bn educativa.

El mencionado paradigma es una construccién tefrica que se
aplica al quehacer cientffico desde una orientacién Neopositivis-
ta de la teorfa empirista del conocimiento. Seqdn esta orienta-
cién, los hechos debea captarse lo m&s objetivamente posible, para
gue se consideren datos cientf{ficos. Por 'objetividad!' entienden
la supresidn de la 'variable humana' (lo ideoldgico, lo cultural,

lo emocional.}, cuando se obtiene e interpretan los hechos.

Para lograr esta supresidn se recurre a rigurosos formulis-
mos quc norman la actividad del cientffico. La reducen, de este
modo, a un conjunto de procedimientos preestablecidos, cuya estrig'
ta observancia garantizarfa, la 'ascpsia' y la objetividad del re~
sultado. De este modo un hocho empfrico podrfa convertirse en da-
to cientffico.

Asi pues, el Paradigma experimental se ha convertido en la
norma cient{fica 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 cs-

te Paradigma. (*)
El educador que considere como dominio de la evaluacién s6lo

(*) Esto es muy notorio en los textos sobre metodologia de las ciencias, que
introducen al alumno al 'mundo cientifico' y le hacen creer que el queha-
cer clentIfico se rige por el 'método cientifico'. Sin embargo la précti-
ca nos ensefia que el trabajo cientifico realmente creativo nunca se ha go-
bernado por recetas.
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los problemas relacionados con la calificaci6én, desembocari en la
conviccibén de que para poder calificar objetivamente a los alum-
nos es preciso suprimir la variable humana. Verd entonces que el
Paradigma experimental es la solucién. Entonces su problema serd
diseflar un instrumento lo mas asépfﬁco o neutro posible. La con-
fianza en el Paradigma le impide notar que 6ste es una solucifn a
un problema falso: En realidad LA CONDUCTA HUMANA NO SE PUEDE ME-
DIR, en relacién a sus aprendizajes.

Elena Squarzon indica que una adecuada comprensi6n de la
‘evaluacién del aprendizaje' requierc de una reflexi6n en torno a
los fundamentos epistemoldgicos del discurso dominante. Seiiala
que se debe caracterizar, adn de una manera global, las sobredeter
minaciones casuales que operan en la evaluacién. S6lo a partir de
esto, dice, es posible proponer algunas alternativas a la evalua-
cién de los aprendizajes. (39)

Aclarando lo anterior, dice que, al tomar en cuenta los fac-
tores sociales que actdan como casuales condicionantes, se pueden
establecer diferencias entre el proceso de evaluacién y la acredi-

tacién del aprendizaje. (40)

Angel Dfaz ha propuesto unas "Tesis para una teorfa de la
evaluacién". Pese a su valor no han sido consultadas para este
trabajo por que Elena Squarzon no 1o toma en cuenta en la biblio-
graffa de Did&ctica General I ya mencionada. Sin embargo merecen
ser estudiados ya que aportan a definir un discurso alternativo pa

ra la teorfa de la evaluaci6n.

(39) SQUARZON E. op.cit, 40
(40) Ibidem. 39
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3.5.~ ORIENTACIONES METODOLOGICAS Y FUENTES DE INFORMACION.

Tanto las Orientaciones como las Fuentes no fueron original-
mente desarrollados en el planteamiento tedrico que E. Squarzon
reuni6 en la Gufa de Diddctica General I. Sin embargo ya se habfa
ponderado el valor diddctico de las primeras, en discusiones acer-
ca de los materiales de autoestudio. De hecho, Squarzon incluyd
este componente en les gufas de autoaprendizaje que elaborS para
el SUA FyL.

A) ORIENTACIONES METODOLOGICAS.

A. Rodrfguez, en un trabajo publicado en 1983 propone cste
componente bajo el nombre de "Recomcndacicnes Metodoldgicas" inte-
grdndolo a una alternativa de claboracidén de materiales de¢ autn-
aprendizaje. Allfl se dice: "..las recomendaciones metodoldyicas
constituyen elementos de cnlace entre el Temario especifico de ca-
da unidad de la gufa de estudios, la Bibliograffa Bdsica (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 informacién, ponien
do de manifiesto sus caracterfsticas esenciales. Le sefialan la in
formacifn central del Nicleo Bisico en cada Unidad Diddctica. Con
textualizan esta informacién 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 propSsito sugieren las lfneas generales
para la realizacién de las actividades de aprendizaje.

(41) RODRIGUEZ AZUCENA. "Influencias tedricas en la elaboracibn de materiales
para el autoaprendizaje". En Boletin bibliogrifico de sistemas de educa-
cifn abierta. M8xico DF, 1983, 19.
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Este componente del Programa Totalizador pone al alcance del
alumno toda informaci6én relevante, relacionada con la lectura de
los textos, los hibitos y métodos de autoestudio, los conceptos
centrales, los modos de mantener la motivacién y el interés, donde
y como conseguir datos, formas de organizacién con los compafieros
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 anteriormente, un monto de ansiedad demasiado
elevado paraliza el proceso. La ansiedad surge ante lo desconoci-
do y desorganizado y por lo general en circunstancias cuando el
alumno tiene mucha presifn y poco tiempce para alcanzar alglin obje=-
tivo. También aparece cuando evalda sus recursos, habilidades y
se convence que son insuficientes para la tarea que est8 obligado
a cumplir., Una orientacién pertinente le ayuda a continuar su

aprendizaje y a controlar estos factores circunstanciales.

Al seleccionar y redactar las Orientaciones Mctodol6gicas de

cada Unidad, se debe tomar en cuenta Jos siguientes factores:

l.- La necesidad de mantener en un nivel adecuado la ansiedad de
los alumnos, controlando el tiempo, la presidén sobre ellos,
la cantidad de informacién nueva, su grado de estructuracién
previa, ete.

2.- 1Intento de lograr la continuidad del proceso de aprendizaje,
con base en los puntos seflalados en la Propuesta Unica de
aprendizaje.

3.- Ofrecer un esbozo de organizacién del trabajo duranté el cur-
so a través del Itineraric de Actividades Globalizadas, que
sirva de soporte al proyecto de accién que traza el alumno,

(*) Es informacidn indispensable ya que colateralmente a los contenidos de la
asignatura, el alumno aprende a leer textos, adquiere hibitos de estudio,
aprende a controlax su interés y motavacién, ¢ organizarse con sus compafie
ros en grupos Ade erntudio, clc. Se puedc afirmn que si uno de estos apren
dizajes colaterales se paraliza, todo el proceso se altera.
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4.~ Las caracterfsticas propias de las Fuentes de informacidn.
Los modos de vincularse con ellas para apropiarse de los con-
tenidos del curso.

5.~ Las caracterfsticas institucionales que alterardn el tiempo
disponible y ejercer&n presidn sobre los alumnos.

6.~ Las actividades de aprendizaje.

7.- El NGcleo B&sico de la Unidad.

8.~ El Temario especffico.

9.- Los pasos en la realizacidn del producto parcial.

La redaccidn y seleccidn de Orientaciones se basa en la con-
cepcién de aprendizaje seqgdn la cual el alumno aprende mientras
opera con la informacidn.

Operar con la informacidén significa establecer un vinculo,
con sus fuentes que permita apropiarla y utilizarla en funcidén de
los fines individuales.

Las caracterfsticas del vinculo son escnciales; cuando el
alumno se dispone a recibir acriticamente la informacién, almace-
narla y usarla mds tarde para acreditar un curso, el vfnculo esta-
blecido se caracteriza por la pasividad del alumno; por la contra-
diccién interna, debido a la divisi6n antagdnica entre lo que quie
re hacer y lo que debe hacer, y por la irresponsabilidad frente a
los contenidos, generalmente percibidos como carga acabada que no
necesita ser modificada ni cuestionada,

Si, por otro lado, el vinculo con la Fuente tiende a ser ope
rativo, el alumno ve la informacifn como un recurso gue le permite
solucionar situaciones problemiticas con las que se siente emocio-
nal y racionalmente comprometido. Su actitud se torna critica.
Quiere aprender y le es imprescindible investigar aspectos contex-
tualizadores; se concentra en el trabajo, porque ve utilidad en &1,
Para todo esto, precisa Orientaciones que le habiliten a manejar

dichas situaciones y contradicciones.
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La operatividad del vinculo se relaciona con la naturaleza
de la Fuente de informacién. Por ejemplo ante la informacién
transmitida por una pelfcula, el alumno tiene una actitud diferen-
te a la que tiene frente a un libro. E1 vfnculo tenderd a ser me~

nos operativo en el primer caso gue c¢n el segundo.

B) FUENTES DE INFORMACION.

Este componente se introdujo originalmente por medio de la
gufa de Diddctica General II, correspondiente al cuarto semestre
de la licenciatura en Pedagogfa del SUAFyL. Se lo concebfa no co-
mo un componente sino cowo un aspecto relacionado con la secleccidn

de contenidos.

Sin embargo, posteriormente se reflexiond en el hecho de que
la naturaleza de la fuente de informacidn tiene implicaciones meto
doldgicas para la préctica educativa, y se le introdujo como compo
nente del programa.

Recibir un mensaje no es s6lo percibirlo (en la connotaci6n
pasiva del término) sino principalmente decodificarlo, Esto es,
una activa transformacién de la forma material del mensaje (rui-

dos, mensajes, signos, etc.) en significados y propésitos.

Las caracterfsticas materiales de la fuente determinan las
acciones decodificadoras y por consiguiente las actividades pues-

tas en juego por el alumno para lograr un aprendizaie.

Nuevamente es relevante la nocién del 'vinculo operativo',
como cardcter de la interaccién entre el alumno y la fuente, ya
que aprender no es s@lo almacenar la informacidn sino poder operar
con ella.

El establecimiento del vinculo no se produce con el merc con

tacto ffsico entie ¢l sujetu y la fuente.  Sc¢ va construyendo poco
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a poco en el interior de aquel y toma la forma de un esquema de re
laciones con 'los otros'. En este esquema ciertos objetos son de-
limitados y jerarquizados del "fondo" que constituyen todos los de
mds fendmenos y objetos de la realidad.

Dicho esquema de relaciones sc va construyendo mediante pro-
cesos de comunicacién con otros seres humanos, que van cristalizan
do ciertos elementos, como constantes gque cncuadran cualquier in-
teraccién significativa, Estos, sc revisten de la especificidad
que les proporciona cada situaciOn concreta y estdn presentecs afin
cuando la relacién de comunicaci6én que entabla cl sujeto no seca

con otros seres humanos sino con objctos inertes.

En toda relacidn sujeto-objeto, media la presencia del vincu
lo. Cuando el alumno sc acerca a un libro para obtener ciertos co
nocimientos, debe ir estableciéndose poco a poco un vinculo con es
te: se percatard que a través de ecse 'objeto!' puede entrar en re-
lacibén con un 'sujeto'; un 'otro' que tiene sus propios prop@sitos
y que los ha codificado en una organizacién determinada del lengua
je. Caerd en cuenta también, que hay cosas que no comprende y per
cibe contradicciones que l¢ motivan a investigar mds profundamente.
Siente gue no puede aceptar todo lo que dice y cmocionalmente reac
ciona en contra o a favor del autor. Puede abandonar la lectura
al poco tiempo, molesto y desanimado o puede emprender una investi

gacidén detallada, emocionante y automotivada,

En todo el proceso el alumno ha ido identificando algunos de
los elementos constantes, ya mencionados mds arriba y ha aprendido
a controlarlos. Su lectura de la informacién serd tanto m&s nfti-

da cuanto mds operativo sea el vfnculo establecido con el libro.

Es operativo el vfnculo, cuando el alumno interviene motiva-
da y creativamente en su realidad cotidiana, con el esquema de re-
laciones construido internamente. El propSsito de seleccionar las

Fuentes de informacién, en Gltima instancia, prctende posibilitar
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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 vinculos operativos con cualquier objeto de la
realidad, de modo que logre una adaptacifn sana y activa a ella.
(*)

La seleccién de Fuentes debe tomar en cuenta los siquientes

factores:

1l.- Las caracter{sticas propias de la Fuente.

2.- La estrategia que deberd trazar -probablemente- el alum
no para abordar la Fuente y obtener informacién de ella.
Las implicaciones metodoldyicas 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 Metodol6gico.
6.— El1 producto parcial y los pasos de su elaboracién.

7.~ Las actividades de aprendizaje.

Las Fuentes de informacién se proponen con base en la teorfa
de la comunicacién y en la del grupo operativo. A continuacién se

revisan ambas de un modo general.

El siguiente esquema (fig. 11) se acepta generalmente como

una representacién de los componentes del proceso de comunicacidn.

{(*) Se ha dado al término 'salud' la conpotacidn de adaptabilidad. Pich8n Ri-
viere afirma: "La adaptacidn activa a la realidad, criterio basico de sa-
lud, serd evaluada segfin la operatividad de las técnicas del yo (mecanis-
mos de defensa) . FPICHO RIVIERE, ENRIQUE, “Una nueva problematica para
la psiquiatria". En el proceso grupal. Del psicoanilisis a la psicologia
gocial (1) Méxice, Nuewa Visidn, 1987, 15.
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mensaje

ctanal

FUENTE DE
INFORMACION

Fig. 11 ESQUEMA SIMPLIF1CADO DEL PROCESO DI COMUNICACION,

Lo que dice es que el mensaje se origina con el emisor quich
debe codificarlo en un lenyuaje que conozca el receptor y enviarlo
a través del canal. El canal vehiculiza el mensaje y lo hace lle-
gar hasta el receptor, quien lo decodifica, comprcnde y reacciona
simulténeamente. Posteriormente se intercambian los papeles y el
que recibi6 el mensaje se vuelve emisor. Las reacciones del recep
tor frente al mensaje son retroalimentacidn que informa al emisor
acerca de su labor.

Todo ¢l proceso puede ser interrumpido por el ruido. Este
deforma el mensaje al afectar cualquiera de los componentes. Pue-
de originarse internamente {prejuicios del rececptor, mala caliQad

del canal) o externamente {perturbaciones del ambiente). '

La premisa bfsica del proceso de comunicacifn es que tanto
el emisor como el receptor compartan un cédigo o lenguaje. El ¢6-
digo es un conjunto de signos, simbolos o sefiales combinables en-
tre si segfn ciertas normas convencionales. Por esto todo mensaje
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es una forma organizada, construida segdn una normativa determina-
da,

El mensaje y la decodificaci6n del mismo, no es tarea exclusi
va de los procesos racionales. La percepcidn a través de los cinco
sentidos es una decodificacién instantdnea que involucra las emocio
nes y los procesos ffsico-qufmicos de la persona. Por esto la in-
formaci6n, materia prima dcl aprendizaje, moviliza la afectividad
del alumno, con lo gue su comportamicnto deja de obedecer y pautas

racionales o volitivas solamente.

La informacidén, para el rcceptor, proviene siempre de Fuentes
bien definidas. EI debe entrar en interaccién con ellas para obte-
nerla y sus caracterfsticas propias le exigen elaborar estrategias

de abordaje distintas para cada una.

En cuanto a la nocifn de ‘'vinculo' y su importancia en los
procesos de comunicacidn, se ha retomado a Enrique Pichén-Riviere y

a José Bleger. EL primero define el vinculo como:

"..una estructura compleja, que incluye un sujeto, un objeto,
su mutua interrelacién con procesos de comunicacidn y aprendizaje..
Todo vinculo, asf entendido, implica la existencia de un emisor, un

receptor, una codificacién y decodificacidn del mensaje". (42)
Luego afiade:

"..insistimos gue en toda estructura vincular ~y con el térmi
no estructura ya indicamos la interdependencia de los elementos- el
sujeto y el objeto interactdan realimentfndose mutuamente. En ese
interactuar se da la internalizacidn de esa estructura relacional,
que adquiere una dimensién intrasubjetiva. El pasaje o internaliza
cibén tendrd caracterfsticas determinadas por el sentimientoc de gra-

(42) PLUCHON RIVIERE, k. op.cit, 10.
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tificaci®n o frustracién que acompafia a la configuraci6n inicial
del vfnculo, el que seré entonces un vinculo ‘bueno’ o un vfnculo
'malo'". (43)

La connotacidn valorativa del vinculo, en términos de 'bueno’
o 'malo'; 'grato' o ‘'desagradable’'; 'inofensivo' o 'agresive'; tie-
ne importantes implicaciones en la actitud del alumno hacia las
Fuentes de informacién; experiencias pasadas frustrantes con li-
bros, determinardn un rechazo y una deformaci6én de la informacién
que este medio vehiculiza. Corregir o revalorar esquemas vincula-

res requiere tiempo y retrasa el trabajo programado.

Bleger, por su parte, sehala el origen *humano' de todo vincu
lo con objetos:

"Podo contacto con objetos inanimados se hace en funcién
de pautas de conducta asimilada en la relacién interper
sonal y todo objeto tiene o contienc 'cristalizada’' una
cantidad de vfnculo humanos; la relacibn con objetos

'contiene' siempre vfnculos humanos". (44)
M&s tarde ahade:

",a relacién con las cosas es siecmpre un derivado de las
relaciones con las personas, de las relaciones interper
sonales; los objetos son siempre mediadores que se car-

gan de las cualidades de las relaciones humanas". (45}

A cada Fuente de informacién le rodea una aurecola de signifi-
cados que determina la actitud del alumno hacia la informacién que

contiene. No s6lo define su propio contenido informacional sino

(43) Ibidem. 10 y 1I. ;
(44) BLEGER, JOSE. Psicologia de la conducta. Bs. Aires, Paidds. 1979, 106.
{45) BLEGER, J. op.cit, 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 interact@ia con individuos con problemas y que pi
den consejo. Los medios materiales 'heredan' estas caracterf{sticas

humanas segfin su naturaleza y su contenido.

Todas estas hipStesis de origen psicoldgico, tienen fecundas
implicaciones en la educacién y en la elaboracién de materiales de
autoaprendizaje. TambiZn en ¢l disefio de la forma final del Progra
ma Totalizador, en cuanto el alumno debe establecer un vinculo ope-
rativo con 61, durante el curso. Sin embargo, excede el propdsito
central de este trabajo profundizar en estos aspectos. Baste lo di
cho para subrayar su importancia y la necesidad de futuros desarro-
llos.
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3.6.- EL METODO.

Sin estar explfcitamente presente en el programa, es un compo
nente subyacente, central en la propuesta totalizadora.

Elena Squarzon, con base en G. Edelstein y A. Rodrfguez, sefia
la que:

"El método diddctico como instrumentacién del método ge-
neral de conocimiento aporta los principios, leyes, ca-
tegorfas, normas bdsicas que posibilitan la orientacién
del proceso de aprendizaje y constituyen al mismo tiem-
po, un elemento unificador de la prdctica educativa'.
(46)

Para el presente trabajo se acepta que el métedo es una forma
de seflalar, mediante una organizacién mds o menos invariable, la se
cuencia de procedimientos que sigue un proceso determinado, para ob

tener un resultado que le es inherente.

Por ejemplo el proceso del conocimiento tiene como resultado
inherente la formacién de conceptos y estructuras de conceptos. Un
método de conocimiento sefalarfa cual es la sccuencia de procedi-
mientos para construir conceptos e integrar estructuras. Tal se-
cuencia manifestarfa una organizacién mds o menos invariable, de mo
do que cualquiera pretenda conocer debe organizar su comportamiento

de acuerdo a los sefalamientos metédicos.,
En la cita anterior se mencionan dos niveles de métodos: El

método general del conocimiento y el método diddctico. Este dltimo

gserfa instrumentacién del primero. En otras palabras, el proceso

(46) SQUARZON, F. op.cit, 41
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de conocimiento, en el contexto escolar y universitario, tendri ca-

racterfsticas propias que lo traducen en ¢l Método Didé4ctico,

El Método del Conocimiento se transforma en M&todo Diddctico,
debido a las caracterfsticas propias del proceso de aprendizaje en
una institucién educativa y sus resultados inherentes: modifica-

cibn de pautas de conducta de acucrdo a propdsitos preestablecidos.,

Segdn lo que se dijo, on el contexto cscolar, el MEtodo Diddc
tico retoma el Método general y orienta de un modo gencral la préc-

tica educativa, unificando lag decisiones moetodolGyicas especificas,

En el trabajo de bBdelstein y Rodrfguez mencionado se concep-
tualiza el Método Gencral de conocimientos como "..el movimicento na
tural que recorre el pensamiento frente a tods forma de conocimien-

to o accidén". (47)
Dicho movimiento cs descrito asf:

",.toda forma de conocimiento y de actividad préctica im
plica una marcha comin: a) una primera aproximacidn al
objeto de estudio o contexto de accibn, como un conjun-
to en el que todo cambia y estd interrelacionado; b)
cl anélisis del objeto o actividad para resaltar sus
distintas facetas y estudiar sus elemenlos; ¢) la re-
construccién del cuadro de conjunto sobre la base de

unir el andlisis y la sintesis". (48)

De aguf se extraen tres momentos gencrales del conocimiento:

(47) EDELSTEIN, GLORIA y A. RODRIGUEZ. "Ei método: factor definitorio y unifi
cador de la instrumentacidn diddctica®, en Revista de Ciencias de la Edu-
cacibn, 1974, 10.

(48) EDELSTEIN y RODRIGUEZ, op.cit, 10, los incisos 'a', 'b' y ‘c¢', son afadi-
dos por mi para distinguir los 3 momentos de la "marcha comfin".
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El sujeto:

1) Entra en contacto préctico con los objetos y fendmenos de la
realidad. Estos forman parte de una totalidad en la que exis-
te, vinculados por los mis diversos nexos. Esta primera percep
ci6n estd deformada por la actitud eminentemente préctica del
sujeto, ademds de que resulta ain difusa. Es una visién sinté-
tica inicial gue proporciona una impresién general de los obje-
tos y fendmenos desde una Sptica limitada y deformada. S8in em-
bargo es orientadora del estudio analftico posterior, porque en
ella ya sc poncn de relieve aspectos caracteristicos del conjun
to.

2) Pparte de esta visifn sintética inicial para pasar, en un movi-
miento que nunca es lineal, a una ctapa analftica. En ésta se
desglosan los fendmenos, se identifican sus caracterfsticas,
cualidades relevantes y propiedades. Todo, con la presencia
constante de sintesis parcisles, Andlisis y siutesis, formas
bésicas del pensamiento, interactdan dialécticamente en opara-
ciones progresivamentc méds complejas hasta lograr una recons-
truccién mental del fendmeno. Este es captado ahora en toda su
complejidad, es decir, destacando sus relaciones fundamentales,
principios, leyes, etc. -y se anticipa ya una sfntesis totaliza
dora final.

3) Desemboca en la sfntesis final de carfcter totalirzador, que es
el producto de todo este proceso. Se presenta cuando el sujeto
opera en la pré&ctica con los esquemas conceptuales construidos.
Devuelve a la cealidad los 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 también un nuevo conocimiento de la reali-
dad.

Para las autoras estos tres momentos del proceso de conoci-
miento se conocen como: préctica -conocimiento tefrico- préctica.(49)

(49) Ibidem, 11.
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Estos mismos momentos corresponden al METODO DIDACTICO.

Sin embargo hay varios niveles y modalidades educativas que
requieren a su vez de instrumentaciones particulares del Método Di-
déctico. Por ejemplo, el proceso de aprendizaje en el jardfn de ni
fnos define de un modo particular la préctica educativa en los tres
momentos que sefiala el M&todo Diddctico; diferente a como se da en

el nivel universitario, o en una escuecla técnica para adultos.

De este modo, el M&todo Diddctico debe ser convertido a meto-

dologfas particulares, en atencidn a las caracterfisticas propias

(institucionales, psicolbgicas, relacidn macstro-alumno, etc.) de

los diversos dmbitos dec la educacidn.

Adn cuando una metodologfa particular ofrece una orientacifn
bastante especifica a las situaciones sobre las que se¢ trabaja, vy
aporta un encuadre epropiado para las decisiones diddcticas, diver-
gos campos del conocimicnto (o disciplinas cient{ficas y téenicas)

presentan particularidades que dehen ser tomadas en cuenta.

El modo en gue se construyen las nociones matemdticas, difie-
re por ejemplo de las nociones hist6ricas o lingufsticas; el trata-
miento que exige el objeto tebrico de las ciencias sociales implica
procesos, nociones y habilidades diferentes a los que son necesa-
rios para las ciencias naturales. Esto plantca al docente la nece-
sidad de instrumentalizar la metodologfa particular en una metodolo
gia especffica al campo de conocimiento que imparte.

Por filtimo, las caracterfsticas propias del grupo de alumnos,
los intereses y propSsitos del docente, asf como la insercidén de la
asignatura en el Plan de Estudios le imponen la necesidad de pensar
en recursos, procedimientos y técnicas que puedan integrarse en un
s6lo Planteamiento Metodolégico.

Antes dc comenzar un cuisu el docente disena su Planleamiento
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Metodoldgico que le permita orientar la organizacidn del trabajo,
que le aporte un instrumento de andlisis e interpretacién de situa

ciones concretas.

El Planteamiento Metodol6gico es asf un marco estable y rea-

lista para que el alumno pueda esbozar su proyecto de accién y pa-

' ra que al acercarse al objetivo terminal, s6lo enfrente una limita

da cantidad de opciones a sequir, eviténdole confusiones y la para
,lizacién de su aprendizaje. No se pretende, con €1, controlar el

comportamiento del alumno.
El Planteamiento cobra importancia cn dos momentos:

l.- Al seleccionar c¢ interrelacionar lcs componentes del programa

2.~ Durante el curso, en la implementacidn decl programa.

5i se observa el esquema de la fig. 6 al principio de este
Capftulo (pdg.58 ) se comprobard que el Método estd presente en
los 4 niveles simult&neamente. BAhora bien, el Planteamiento Meto-
dcl6gico, en tanto versidn especffica del M&todo Did&ctico, toma
forma en los III y IV niveles de organizacifn de la informacién.
Como se vid, el Planteamiento es un clemento de la Estructura Gene
ral del Programa totalizador y su funcidn es UNIFICAR Y DIRECCIONA
LIZAR, no s6lo la préctica durante el curso, sino el mismo proceso
de disefio y elaboracidn del Programa, no cumple esta funcidn sefia-
lando lo que se debe hacer, sino guiando a modo de mapa o esquema

ubicador, la decisifn didictica adecuada.

En este sentido, debe quedar claro que no se estd proponien~
do un rigido paradigma quc deba ser respetado en detalle. Cada si
tuacién 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 reinterpretarla constantemente en fun-
cibn del Planteamiento Metodol6gico.

Para claborarlo se toman en cuenta:
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1.~ Los principios que aporta el Métode Didfctico.

2.~ La Evaluacién previa: el diagnfstico y pronSstico de la si-
tuacidn educativa.

3.~ Implicaciones metodoldyicas que se deriven de la construccidn
del objeto de estudio,

4.~ La propuesta dnica de aprendizaje.

5.- El Producto Terminal de aprendizaje y las etapas que marca su
claboraci6n.

6.~ Los momentos del proceso Ensefianza-Aprendizaje: Apertura De-

sarrollo y Culminacién.

El resultado a que sc debe apuntar al disefiar un Planteamien

to Metodolé6gico es doble:

1.- Lograr una interrclacifn entre todos los componentes.
2.~ Mantener la continuidad (la no seqgmentacidn) y direccionali-
dad del proceso de aprendizaje hacia el Objetivo Terminal-pro

ducto.

Necesariamente habrd que marcar etapas, con lo que el Plan-
teamiento implicard decisiones acerca de los recursos metodolégi-
cos (T€cnica de grupo, trabajo en laboratorio, investigaciones de

campo, elc.) que se usardn 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 estdn en oposicién entre sf. Por ejemplo la corriente feno-
menol6égica actualmente estd en debate con la corriente del Materia
lismo dialéctico: la primera privilegia la observaci6n y la in-
trospeccibn, la segunda, la prfctica y la reflexién como vias para
llegar al conocimiento de la realidad.
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En términos gencrales se puede afirmar que la respuesta a
"¢cOmo se conoce?" estd condicionada a la respuesta a "¢gué es lo
que conoce?". Vale decir, a la caracterizacién de un método para
conocer, le antecede una definicién -por 1o menos elemental- de lo
que se va a conocer. Esto es asf por que los hombres primero cono

cen y luego se preguntan cémo conocen.

Por esto las diferentes corrientes filos6ficas tienen implf-
cita o explfcitamente una definicién de lo que es la recalidad.
Unos la conciben como la concebfa Plalén en el mituv de la caverna;
otros como la concebfa Descartes en su concepcién mecanicista,

etc.

Para los materialistas dialécticos, la realidad es una tota-
lidad concreta. KXarcl Kosik dice:
"En la filosoffa materialista, la categorfa de totali-
dad concreta es ante todo y en primer lugar, la res-

puesta a la prequnta: ¢qué cs la realidadz.." (50)
Para aclarar qué es la 'totalidad' ahade:

"La totalidad no significa todos los hechos, Totalidad

significa realidad como un todo estructurado y dialéc-

tico, en el cual puede ser comprendido racionalmente

cualquier hecho (clases de hechos, conjunto de he-

chos). Reunir todos los hechos no significa atin cono-
cer la realidad y todos los hechos (juntos) no consti-
tuyen adfn la totalidad. Los hechos son conocimientos
de la realidad si son comprendidos como hechos de un

todo dialéctico”. (51)
posteriormente pone en claro la relaci6én de la totalidad con

(50) XOSIK, KAREL. Dialécktica de lo concreto, Méxicu, 1976, 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-
rfa de la realidad...si la realidad es entendida co-
mo concrecidn, come un todo que posee su propia es-
tructura (y por lo tanto no es algo caltico), gue se
desarrcolla {y por ende no es algo inmutable y dado
una vez para siempre}, que se va crecando {y en conse
cuencia, no es un todo perfectamente acabado)... la
propia recalidad, en su estructura, es dialéctica.
{52)

Esta descripcifn de lo gque para el materialismo dialéctico
es la realidad, permite ubicar mejor el planteamiento respecte al
método como "factor definitoric y unificador de la instrumentacidn
diddctica" ~tftulo del trabajo de A. Rodriguez y G. Edelstein-
gquienes afirman explicitamente que su perspoctliva proviene del na-
terialismo dialéctico (p.9 "El m€todo..").

Se puede concluir que, siendo la realidad una "totalidad con
creta", el conocerla en cuanto tal significa reconstruirla a nivel
del pensamiento. Como el que conoce es un sujeto cuya perspectiva
estd limitada y condicionada por su coordenada personal, la recons
truceibn de la totalidad es un proceso lento a partir de los he-
chos particulares, percibidos desde una postura gue no capta la to
talidad.

El discurso tedrico sobre el Método no se agota aguf. Sin
embargo lo dicho sirve para mostrar que la discusi6n no gira sélo
en torno a aspectos instrumentales, sino que se amplfa hasta las
definiciones filosdficas gque se hacen de la realidad desde diver-

sas posturas gnoseolfgicas e ideol@gicas.

(52) _."_[Pidcx_n, 56 y 57
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SUPUESTOS TEORICOS FUNDAMENTALES DEL PROGRAMA TOTALIZADOR.

El conjunto de supuestos gnoseoldgicos y psicoldgicos, asf
como los principios fundamentales que sirven de base al programa
totalizador se cristalizan en la concepcién de 'aprendizaje' que

subyace a esta alternativa,.

Esquemdticamente puede representarse de la siguiente manera:

SRINCIPIOS ¥ SUPUESTOS
TEORICOS

CONCEPCION DE APRENDIZAJE

CARACTERIZACION DEL
PROGRAMA TOTALIZADOR
SU INSTRUMENTACION E
IMPLEMENTACTON,

Fig. 12 CONCEPCION DEL APRENDIZAJE COMO NEXO ENTRE LO TEDRICO Y LA IMPLEMENTACION
DEL PROGRAMA.



115

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 préctica educativa no es un ins-
trumento neutro, sino que el mismo viabiliza concepcidn de aprendi
zaje, de ciencia y por lo tanto una represcntacién de la reali-
dad..." (53)

Por esto enfatiza la neccesidad de determinar las bases tebri
cas sobre la estructura y dindmica del proceso de aprendizaje como

punto de partida en la elaboracidn del Programa Totalizador. (54)

Esta afirmaci6n constituye un principio fundamental en la
concepcidn totalizadora del cual se desprenden varjias implicacio-

nes:

1.~ Todo docente, sca cual sea su nivel de ejercicio, o su dmbito
de trabajo debe TENER EXPLICITADA SU CONCEPCION PERSONAL ACER
CA DEL APRENDIZAJE.

2.~ Aunque el docente no la explicite, HAY EN 1.OS HECHOS UNA CON-
CEPCION DE APRENDIZAJE QUE, AUN NO CONSCIENTE, SE TRADUCE EN
DECISIONES METODOLQGLCAS QUE ORGANIZAN DE UN MODO DETERMINADO
LA PRACTICA EDUCATIVA.

El riesgo de una concepcidn no explicitada es el elevado nd-
mero de contradicciones que encierra, debido a que nunca se con-

trasta con la realidad.

3,- A rafz de estos heclios, NINGUN PROGRAMA DE APRENDIZAJE ES NEU
TRO, ya gue es la materializacién de una determinada concep-

(53) SQUARZON E. OE.Cit, 12,
(54) Idem
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cién de aprendizaje, una del conocimiento y por ende una acer
ca de la realidad.

A partir de esta afirmacién se puede concluir que no se ha-
brfa 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 aquf revisados.

Un segundo principio es: La transformacién de la préctica
educativa no se puede lograr en profundidad, hasta que no sea una
trangformacidén de las actitudes de quienes la protagonizan, Este

nivel de cambio se liga a las concepciones bisicas que se mencio-
né.

Las implicaciones de este principio son:

l.- Las modificaciones en lo ‘'técnico' con miras a la mera moder-
nizacidén de los procedimientos y recurso diddcticos, NO LO-
GRAN ESCAPAR -en los alcances de sus transformaciones- A LOS
LIMITES QUE MARCAN LAS CONCEPCIONWES SUBYACENTES DE QUIENES DI
SENAN Y UTILIZAN LOS PROGRAMAS.

2.~ PRdoptar la concepcidn totalizadora como alternativa que logre
cambios en la prdctica educativa, significa en primer lugar;
REVISAR Y DISCUTIR CRITICAMENTE LOS SUPUESTOS GNOSEOLOGICOS Y
PSICOLOGICOS que tiene; en segundc lugar ADOPTAR UNA POSTURA
CONTESTATARIA EXPLICITA, que vea en los valores, actitudes,
ideologfa, conviccioﬁes, etc., los elementos a partir de los
cuales se operan los cambios individuales, cuyo fruto serén

las modificaciones de la préctica.

A continuacifn se explicita cuatro supuestos basicos: EI
aprendizaje como proceso dialéctico; el conocimiento como recons-
truccién conceptual; los procesos mentales como protagonistas del
aprendizaje conceptual; la did&ctica, como disciplina que tras-~
ciende los 1lfmites instrumentalistas.
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4.2.~ EL APRENDIZAJE DIALECTICO.

Elena Squarzon afirma gue en la concepcidn totalizadora se
entiende el aprendizaje como un proceso dialéctico cuyo resultado
es la modificacién de pautas de conducta. (55)

Entender el aprendizaje como un proceso, enfatiza la accibn
del alumno para obtener ciertos resultados, mis que la considera-
ci6n aislada de estos. Entre el momento que 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 dialéctico c¢s 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-
zaciodn, retrocesos (resistencia al cambio, evasidn, insegquridad,
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 estd determinado por

una l6gica formal. El alumno forma parte de un contexto social y
el proceso de aprendizaje tienc la base de su prédctica social con-
creta. E1 alumno, en su complejidad no sdlo 'aprende' mientras es
t& en un salén de clase, sino que se relaciona, se plantea dudas,
intenta superar sus limitaciones, siente apatfa o desdnimo, inten-
ta resolver problemas extraescolares, etc, El alumno no llega al
salén de clase en '0' experiencias.

La situacidén de clase siempre tiene elementos nuevos. Un
nuevo contenido, una nueva manera de tratarlo, un nuevo problema,

(5Y)  dbaden, 13 y 24,
(56) RODRIGUEZ, A. "El proceso de aprendizaje..." Op.cit, 14.



118

etc. En el primer encuentro, lo nuevo percibido por el sujeto le

resulta incomprensible, amenazante y cadtico para el esquema refe-
rencial que tiene. Esta primera percepcién del objeto de aprendi-
zaje se plantea como una contradiccifén que estimula al alumno a su

perarla,

El se pone una meta que tiene gue ver con dicha superacién y
por ende con la disminucifén de ansiedades que la situacidn nueva

ha creado.

Abrir el proceso de comunicacién por medio del diflogo con
otros y consigo mismo, por la lectura de libros, el anflisis de la
informacién, etc., sirve en un comienzo para esclarecer la situa-
c¢ién., Los conceptos que ya son familiares al alumno y su trasfon-
do cultural, le abren 'claros' en medio de la confusién inicial y
le permite elaborar PROYECTOS DE ACCION gue sugieren tentativamen-
te modos de abordar la contradiccidn o situacién problemdtica y di

rigirse hacia la META,

Si el alumno ha visto en la situacidn problemdtica aspectos
relacionados con su practica (su ambiente social, sus planes futu-
ros, su pasado que le molesta, etc.) entonces se logra un COMPROMI

S0 del sujeto con la situacidn,

La percepcién de la situacidén problemitica, el compromiso,
el Proyecto de accién y la definicién de una meta, constituyen ele
mentos muy importantes a lograr en esta primera etapa del proceso

de aprendizaje, que podrfa caracterizarse como de apertura.

El proyecto de accibén y las ideas que se tienen acerca de la
situacidén problem&tica son s6lo hipStesis elaboradas en funcién de
las experiencias previas del alumno. La continuidad del proceso
depende de las posibhilidades de clarificar y definir los hechos y
relaciones presentes. Esto s6lo se puede desde una actitud analf-

tica. En un principio se perciben las pattes del objeto de estu-
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dio en el mismo plano, sin uniones entre sf. Al profundizar el
andlisis se aislan y definen hechos y fen6menos que son reconstruf
dos conceptualmente. (57) Por esto, esta segunda ctapa se caracte
riza por la construccién de conceptos por medio de procesos ininte
rrumpidos de andlisis y sfntesis. Esta etapa se denomina de desa~
rrollo.

Durante la etapa de desarrollo, la construcci6én de conceptos
permite la superacién de la contradiccidn principal y el surgimien
to de otras; también sc reduce la incertidumbre y se amplfa el mar
co de accidén asf como el marco de comunicacién. Por la misma cau-
8a, el proceso se¢ refuerza a sf mismo: Un concepto nuevo que sea
poderoso en la explicacifn y organizacién de la préctica, es una
excelente motivacién para que el alumno continfie en procura de lo-
grar la meta que se ha planteado.

El proceso de construccién de conceptos requiere de sfntesis
parciales cada vez mis totalizadoras. Por egto es preciso que el
sujeto concrete productos (ensayos, exposiciones, debates, etc.)
que son objetivaciones de su conducta y que representan el grado
de integracibn conceptual que estd logrando. Estas concreciones
de su trabajo conceptual le sirve, al mismo tiempo, de retroalimen
tacién para redefinir o reelaborar su proyecto de accién, o inclu-

so plantearse otra meta.

Finalmente los anélisis y las sintesis durante todo el proce
so dan lugar a un anflisis multifacético que anticipa la sfntesis
final (58) de cardcter totalizador. Esta sintesis es posible, por
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. Asfi la finica forma de saber si el marco conceptual tiene

(57) CECCINI, MARCO. "Introduccidn" En Psicologia y Pedagogia, Madrid, 1973,
(LURTA, LEONTIEV VIGOTSKY y otrod) 17
(58) RODRIGUEZ A. "F] proceso de aprendizaje..." op.cit, 13
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dicha capacidad es incorporédndolo en la préictica y asf operar so-
bre las contradicciones. Este marco conceptual viene & ser una
concepcién sistematizada y relativamente estable de la realidad.
Esta etapa de la sfntesis final se puede llamar de culminacién.
Que no significa clausura del proceso sino, la apertura a nuevas
situaciones problemfticas 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
mientos, destrezas, habilidades, sentimientos, etc., que se han in
corporado a la conducta del sujeto sobre de las posibilidades pre-

vias que ésta ofrecia.




4.3.- EL CONOCIMIENTO.

La naturaleza del conocimiento ha sido un tema tratado en in
vestigaciones filosd6ficas, socioldgicas, psicoldgicas, etc. Este
hecho advierte acerca de la diversidad de interprectaciones gque se
dan en torno a ella.

Para los materialistas dialécticos el proceso de conocimien-
to es concebido como la interaccién entre el sujcto cognoscente y
el objeto de conocimiento. (*) El conocimiento es el producto de

dicha interacci6n.

Karel Kosik, fildsofo marxista contempordnco "..afirma que
el conocimiento no es contemplacidn, entendiendo por €sta la repro
duccién o el reflejo inmediato dc las cosas... cl concepto de cono
cimiento como reproduccién -desligado del elemento de actividad,
de creacién humana- no eg propiamente dialcéetico materialista,
pues el hembre sélo conoce ~dice Kosik justamente- en cuanto crea

la realidad humano social”. (59)

De esto se desprende que en la interaccién entre el sujeto y
el objeto, el primero se somete a €Gste, con el fin de recrearlo a
nivel del pensamiento y asf poder someter al objeto, transformindo
lo en algo nueveo (credndolo). EI1 objeto, a su vez, se somete al
sujeto pero s6lo a condicibn de gue éste modifique sus pautas de
conducta, obligdndole de este modo a adaptarse a su materialidad.

También se puede concluir que el conocimiento de la realidad
no se da directamente, como una reproduccién fotogréfica, sino in-
directamente, por vfa de la préctica social concreta de los suje-

( *) Este ohjeto puede comprender toda la realidad o s6lo a una parte de ella.
(59) SANCHEZ VAZQUEZ, ADOLFO. "Introduccidn" En Dialéctia de 1o Concreto,
(Karel Xosik), 11.
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tos. Puesto que necesitan transformar la realidad para poder vi-
vir en ella, el conocimiento estf orientado por fines prdcticos:
sus intereses son determinados por su posicifn en la sociedad.

Para los materialistas, dicha recreacién 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 gque la realidad resulta simult&nea-
mente transformada y reproducida en la mente. Esta reproduccién
supone un proceso de cardcter dialéctico. A continuacién 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, tefiido de una perspecti

va individual eminentemente utilitaria.

Este primer acercamiento estd determinado por la necesidad
gque tiene el individuo de conocer su realidad para lograr algin
propésito personal o de grupo., Esta visién utilitaria estd 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 s&lo se alcanza al superar esta
primera fase del conocimiento. Se le define como del conocimiento

préctico.

El esfuerzo por el logro de sus intereses particulares obli-
ga a los individuos a adaptarse a las formas propias de lo real,

esta adaptacién se logra a través del trabajo. (*¥)

( *) ‘'Esencial' que es concebido como una estructura dindmica, subyacente a
los datos iniciales.

(**) Concebido como produccidn de lo social, determinada por la realidad so-
cial particular del productor. Desde esta perspoctiva el trabajo es fuen
te del conocimiento de la real idad.
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El trabajo, en tanto c¢s ejecutado en la rclacién de indivi-
dualidades, requiere de una versi6n compartida (visién, interpreta
cién y definicién comin) de la realidad; por lo menos para los in-
tegrantes de un grupo que trabaja sobre un dreca de la misma. Por
esto, por medio del trabajo tienden a superarse las contradiccio-
nes y enfrentamientos ideoldgicos y conceptuales entre los sujetos
que participan de una misma labor y en un mismo espacio geogrdfi-

CcOo.

De este modo, la actividad productiva posibilita la modifica
cidén de toda la personalidad simulténeamente a la transformacién
del mundo. Esta concepcifn se opone a la gue piensa que los suje-~
tos se dejan modelar pasivamente por los factores circunstanciales
externos. Postula, al contrario, que aquellos se csfuerzan por
adaptarse activamente, lo cual implica transformar su medio ambien
te. Al cortar arboles, abrir surcos, desviar rfos, amontonar basu
ra, concentrar poblaciones en reducidos espacios, cllos deben modi
ficar su comportamiento tfpico, adquirir posibilidades, establecer
nuevos hébitos, deshechar ideas, volversc mds activos, decididos,

etc,

Conforme el proceso de adaptacion activa a la recalidad conti
nfa, la 'visién inicial' acerca de ella se modafica. En el traba-
jo, los individuos 'socializan' sus puntos particulares de vista y
los enriguecen con aspectos dectallados y especfficos del drea de
la realidad en que laboran; jerarquizan los fendmenos y objetos en
funcién de su relevancia para la préctica; hay unos méds ‘reales’'
que otros. Los 'mds reales', pertienecen al dmbito de la actividad
del sujeto, comparados con los 'menos reales' pertenecientes a los

Ambitos que desconoce. (*)
En esta segunda fase del proceso de conocimiento, los indivi

(*) La idea de que los hombres jerarquizamos la realidad en funcidén de nuestra
actividad préctica, ha sido tomada de Berger y luckmanr, }g»nggtrqqgg?'

social de la Realidad, Amorrortu, 1979. .
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duos enriquecen su vocabulario, adquieren destrezas y habilidades
pricticas, establecen pautas de interaccién entre ellos, tipifican
su comportamiento, distribuyéndose tareas especfficas y se identi~
fican a sf mismos en grupos mds o menos cohesionados, construyendo
asf un patrimonio cultural comin, una historia en comdn, ciertos
proyectos en comin, etc. La segunda fase descrita se define como

dominada por ¢l conocimiento tefrico.

En esta fase, el conocimiento es mucho mds aproximado al mun
do tal cual es, sin embargo, ain no ha alcanzado el grado de 'totali

dad concreta' como define Kosik a la rcalidad. (*)

A partir del conocimiento mds espccializade y detallado, pxo
ducto del trabajo, los sujetos se dan cuenta de la contradiceién
entre este conocimiento y el inicial, dominado por sus intereses
particulares por lo tanto muy? deformado. Se inicia entonces un re
torno a su realidad concreta para comprender y superar dicha con-
tradicciGn. Para esto recuperan todos los aspectos dispersos de
su percepcidn de la realidad. Mediante la comunicacidn de expe-
riencias, el rescate de acontecimientos pasados, la duda acerca de
sus convicciones iniciales, ctc.; y on una actitud sintética, re-

construyen el proceso que ellos mismos recorricron, (*%)

Esta es la fasc de sfntesis totalizadora. Surge ante todo

de una reelaboracidn constanle del pasado comin de los individuos,

( *) Véase apartado dedicado al '‘método’.

(**) Esto se comprueba a nivel social cuando, a partir de las especialidades
en que se ramifica la divisién del trabajo, se van construyendo discipli
nas nuevas correspondientes. Van sistematizando el conocimiento nuevo
producido y cuando toca compararlo con la versién simple y deformada que
afin tiene el individuo com@in acerca de la realidad estudiada, se plantea
necesariamente una reflexidn hist8rica en torno al propio proceso de pro-
duccidn de conocimientos. Reflexidn que desemboca en una visibn totali-
zada de la realidad, en la que la disciplina especializada se integra
con miltiples nexos a la realidad ya conocida.
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integrdndolo verbalmente. (*) La comprensién de sf mismo inserto
en la realidad y los procesos de su interaccidn, asf como la gran
variedad de productos de dicha interaccién (toda la sociedad es

producto de esta interaccién) le permiten hallar la estructura de

la realidad, es decir lo esencial de la misma,

En palabras de Kosik, la estructura de la realidad es dialéc
tica, vale decir, es justamente un proceso ininterrumpido que avan

za por la contfnua superacién de las contradicciones.

Es necesario recalcar que esta integracifén mltiple que ca-
racteriza a la sfntesis totalizadora final, la realizan los suje-

tos usando su préctica prescnte como criterio de verdad.

Esta dltima fase del proceso de conocimiento es definida co-
mo predominantemente prédctica, ya que dicha sfntesis 'prueba'’ su
cardcter reflejo respecto a la totalidad concreta (léase realidad)
cuando el sujeto toma decisiones en base a ella con fines précti-
cos.

Asi el proceso del conocimiento para los materialistas dia-
lécticos atraviesa por tres fases:; prdctica~conocimiento tedrico~
priactica. Sin embargo no se estd afirmando que necesariamente 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. E] conoci-
miento cientffico, para ser verdadero, ha de completar las tres fa

ses,

Por Gltimo, la sfntesis totalizadora final NO constituye un

conocimiento acabado o 'final'. Es simplemente un momento en el

(*) La idea de gue los hombres pasamos por una etapa de reelahoracidn verbal
del pasado comln, que tiende a convalidar las experiencias presentes y
asY permitir la interpretacidn de nuestra individualidad sobre ese tras-
tondu, ha side Lunade do Berger y Luckmann, op.cit
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proceso ininterrumpido del conocimiento, ya que la misma préctica
y los fines utilitarios que acompanan a aquella sfntesis, generan

nuevas contradicciones y la blsqueda permanente por superarlas,



4.4.~ 1OS PROCESOS MENTALES.

La actividad prdctica y cognocente de los individuos requie-
re la participacién constante de su pensamicento, LOs procesos men
tales se encargan de ir reconstruyendo la realidad (es decir cono-

ciéndola) a nivel del pensamiento.

{Qué procesos mentales participan en la construccidn de con-~
ceptos? ¢C6mo se interrelacionan todos los procesos mentales, pa-

ra operar en conjunto, como lo evidencfa la préctica?

A estas preguntas, las diversas escuelas psicol6ygicas han da
do respuestas diferentes. Hasta ahora dos escuelas han aportado
los resultados mds s6lidus en la investigacién de los procesos men
tales: la psicologfa genética de Jean Piaget y la psicologfa re-
flexoldgica de los soviéiicos.

Elena Squarzon, asf como A. Rodrfguez han tomado como base
de sus planteamientos a los psicdlogos sovi€ticos. i@ntre ellos

destaca M.N. Shardakov a quien se retomard en este apartado.

Este autor parte por considerar el anilisis y la sintesis
", .como formas esenciales de la actividad mental (que) .. constitu
yen los elementos que sirven para construir las restantes formas
del pensamiento". (60)

Las formas del pensamiento que se generan a partir del andli
sis y la sintesis son:

- La comparacidn
~ La abstraccidn

(60) SHARDAKOV, M.N. Desarrollo del pensamisnto en el escolar. México, 1968,
101.
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- La generalizacién

- La concrecién

- La induecién, deduccién y analogfa (razonamientos)

- Determinacién de nexos y relaciones

- Formaci6n de conceptos, su clasificacién y sistema-
tizacidn.

Respecto a las dos Gltimas formas de pensamiento, son las
mis complejas y se logran en base a la participaci6n conjunta de
todas las formas mds elementales. A continuacifn se definirén bre
vemente las formas elementales, dejando de lado la consideracién

de las dos (iltimas mds complejas. (*)

A. ANALISIS Y SINTESIS.

"El anélisis ~dice Shardakov- ¢s un proceso orientado
hacia un determinado fin, de scleccidn de los elemen-~
tos que integran los objetos o los fendmeﬁos de la
realidad, en sus rasgos y propiedades, asf como de
los nexos y relaciones que existen entre ¢llos, a fin
de estudiarlos con mayor amplitud y profundidad y con
seguir un conocimiento integral de cstos objetos y fe

némenos". (61)

El mismo autor define la sfntesis como "...una activi
dad cognoscitiva reflectora, que se manifiesta en el
establecimiento de cualidades y propiedades de caréc-
ter Unico, entre los elementos del posible conjunto,
en la determinacidén entre ellos de un sentido dnico y
definido en su unidén y enlace, todo lo cual da como
resultado la obtencién de un nuevo objeto o fendmeno".
(62)

( *) La investigacidn no puede detallarlas debidv precisamente a su compleji-
dad

(61) SHARDAKOV, M.N, OE.cit, 84.

(62) 1Ibidem., 91.
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Todo trabajo que esté relacionado con el estudic, entonces,
se realiza por medio del andlisis y la sfntesis. "Anflisis y sin-
tesis son dos facetas de un mismo proceso racional". {63)

Ya se dijo al desarrollar los apartados del aprendizaije y
del conocimiento que ambos procesos parten de una sfntesis ini-
cial, que percibe el conjunto de objetos y fenSmenos de una manera
global, difusa, que sin embargo determina la orientacién del andli
sis posterior. De este modo sc abre pasc a una serie de an8lisis,
desde los méds elementales hasta los mds multifacéticos que, inter-
calados con sintesis parciales de igqual cardcter, conducen a un cg
nocimiento mis completo y profundo de los objetos y fenSmenos.

La amplitud y comprensibilidad gque llegue a tener el conoci-
miento de la realidad estudiada, dependen de la amplitud y profun-
didad de la serie de andlisis que sc cjecutan despuds de la sfnte-
sis inicial. En todo el proceso se¢.intercalan sfntesis parciales
que se van complejizando hasta rematar en la sintesis totalizadora
final.

En ciertas tarcas se da la predominancia bien del andlisis o
bien de la sintesis en las formas de razonamiento que los sujetos
emplean. Esto depende de:

~ Sus rasgos psfquicos personales
- El contenido de lo estudiado

- E1 fin que persigue la labor mental
Es muy importante tomar en cuenta estas particularidades, pe

ro no 'forzar' a los alumnos en funcién de un pretendido equili-
brio entre el andlisis y la sfntesis.

{63) 1Ibidem., 95
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B. COMPARACION, ABSTRACCION, GENERALIZACION, CONCRECION.

"La comparacién ~define el autor- es el establecimien
to de las semejanzas y diferencias entre los objetos
y fenbmenos de la realidad". (64)*

"La abstraccién es la capacidad de aislar y separar
de los objetos y fendmenos singulares, los rasgos,
nexos y relaciones comunes y esenciales, y también
de distinguir los rasgos y nexos accidentales de &€s-
tos objetos y fenfmenos y prescindir de ellos"., (65)

El autor seflala que la generalizacién y la formacién de con-
ceptos se logran mediante la abstraccibén ya que de los objetos y
fenSmenos aislados se abstraen las propiedades y nexos comunes
esenciales, de aquellos que son accidentales. Tuego mediante la
actividad sintética y la generalizacidn de dichos objetos y fendme
nos se oblienen conacimientos generalizados y abstractos en forma
de conceptos., De este modo, abstracci6n y generalizacidn son for-

mas que se interrelacionan para la construccién de los conceptos,

La generalizacidén es, para Shardakov, una actividad mental
que se desarrolla en estrecha relacidn con el proceso mental de
concrecifn., Respecto a esta dltima, 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)

Generalizacidn y concrecién forman una unidad que permite

usar los conceptos construfdos.

(64) Ibidem., 103

( *) Seq@n K. Ushinski, la comparacién debe ser el procedimiento principal de
la ensefianza. Citado por Shardakov, op.cit, 104.

(65) Ibidem, 145.

(66) Ihidem., lol
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C. INDUCCION, DEDUCCION Y ANALOGIA.

La induccidn, deduccién y analogfa son métodos del razonamien
to. Por 'm€todos del razonamiento' se significa la trayectoria que
sigue el proceso mental, desde donde parte hasta donde llega.

Las generalizaciones, por ejemplo, son el punto de llegada de
los razonamientos inductivos, los gue parten de ciertos conocimien-
tos acumulados acerca de un elevado nimero de objetos y fendSmenos
homogéneos.

Shardakov afirma que:
".. la induccidn es una de las formas del pensamiento
que les sirve de base a los escolares para asimilar
los conceptos. Con su ayuda, seleccionan log rasgqos
de igual género, comunes y fundamentales, de los obje-
tos y fenGmenos aislados; cg decir, los gue forman el

contenido de los conceptos". (67}

Respecto a los razonamientos deductivos, se afirma gue su
funcién principal consiste en llevar la actividad mental de lo ge-
neral (del concepto, ley o regla) a los objetos y fenfmenos singu-
lares; permite llegar a conclusiones respecto a los objetes singu-
lares, explicdndolos mediante las correspondientes reglas o leyes

que se conocen. (68)

Bl razonamiento deductivo tiene como meta los conocimientos
concretos ya que permite aplicar generalizaciones a las mis varia-

das circunstancias.,

Bien, cuando se ponen en interrelacién las formas mentales

repasadas hasta ahora se tiene lo siguiente:

(67) 1Ibidem., 119
(68) Ibidem., 125 - 126
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"La induccifn y la deduccidn son los aspectos de la ac
tividad mental inductivo~deductiva econjunta. Baséndo
se en el estudio analftico sintético de objetos y fe-
némenos aislados, se llega por inducci6n a generali-
zar y se asimilan conceptos generales, leyes o reglas.
A través de la deduccidn se concretan estos conoci-
mientos generalizados, a consecuencia de los cuales
este pensamiento deductivo pasa a constituir el proce
dimiento necesario para obtener conocimiento sobre

nuevos objetos y fen6menos de la realidad'. (69)

En cuanto a la analogia, se trata de un proceso de pensamien
to que traslada las peculiaridades de un fendSmeno a otro que le es
semejante. Por analogia el pensamiento va de lo singular a lo sin

gular, sin poder pasar de lo singular a lo general ni viceversa.

Con esto se ha revisado lo min elemenlal del planteamiento
de la concepcidn totalizadora respecto a los procesos de pensamien
to. S8in embargo, encontramos en Shardakov una advertencia impor-
tante que contrarresta la tendencia a considerar que en la activi-

dad cognitiva s6lo participa la mente:

"Bl individuo vivo piensa a través de sus ideales, sus
sentimientos, interesés, convicciones, anhelos, de-
seos, aficiones, aptitudes, es decir a través de la
tendencia de su personalidad. Todo ello constituye
lag condiciones internas del pensamiento, gque 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) Thidem., 11 - 12
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4.5.- DIDACTICA.

A lo largo de los afos, el conjunto de fen6menos, tareas y
&mbitos que abarca esta disciplina ha variado bastante. Por es-
to, no existe un concenso respecto a la extensién y profundidad
del accionar did&ctico.

Sin embargo se acepta gencralmente que su objeto tebrico es
la orientacidn del proceso de EnseRanza-Aprendizaje {E-A) en arre-
glo a ciertus fines predcterminados. La cantidad de elementos que
estructuran este objeto puede ser muy variada segfn el punto de

vista dominante en el educador,

Sc puede abordar la préctica cducativa desde la sociologia,
la psicologia, la antropologfa, la biologfa, ctc., y cada perspec-
tiva identificard un nuevo conjunto de variables condiclionantes
del proceso E-A, asf{ como aislard ciertos problemas cn prefercncia

a otros.

Desde la concepcidn totalizadora no sc postula una concep-
cidn bidéctica acabada, quc¢ sc¢ yuxtaponga a otras; sc preiende por
el contrario una apertura de posibilidades que comience por la re-
conceptualizaci6n de las definiciones vigentes y de las précticas
instaladas. Como la mayor parte de los autores hasta ahora estu-
diados comparten una perspectiva materialista dialéetica, la revi-
sifn mencionada estd enmarcada por esta posicién filos6fica.

Es preciso, entonces detectar las tendencias actuales hacia
las que se encamina el guehacer diddctico y luego oponer en la
prictica una diddctica contestataria. Tentativamente se ha resumi
do a continuaci6én una serie de sefialamientos acerca de las orienta
ciones actuales de la didictica como disciplina predominantemente
inslrumentalista, quc counslituyen una aproximacitn para la revi-

s46n de las précticas vigentes.,
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La DidActica:

Tiende a centrar su atencidn en lo puramente instrumental del
proceso E-A, teniendo como meta el eficientismo, mediante su
tecnocratizacién.

Tiende a centrar toda su atencifn en la actividad del alumno en
procura de su mdxima autonomfa respecto al maestro, desatendien
do las posibilidades pedagfgicas de su mutua relacidén.

Intenta detectar todas las variables situacionales que permitan
-a ciertos conductores del aprendizaje- el control del comporta
miento de los alumnos, por medio de su manipulaci6n programada.
Se orienta hacia una méxima eficiencia en la administracién del
tiempo, esfuerzos, recursos, etc., al interior del sal6n de cla
se, desconociendo las sobredeterminaciones provenientes del con
texto social, econémico, ideolbgico, et.

Se enfoca mds en los resultados del trabajo escolar que en el
proceso. Esto se expresa en la sobrevsloracién de ciertos com-
ponentes programdticos, com» ser los objetivos y la evaluacién
terminal.

Intenta clasificar y sistemalizar en gran detalle los aspectos
notorios de la personalidad, con lo que divide artificialmente
al alumno en: conductas congnoscitivas, reacciones afectivas,
conductas motoras, intereses cognitivos, aptitudes mentales,
etc, etc. '

Pretende disefiar programas de comportamiento, que controlen las
decisiones del alumno, mds gue poner a su alcance toda la infor
macién que le motive a trazar sus propias metas y cstrategias

de aprendizaje.

Bstas son algunas de las tendencias manifiestas, que tienen

grandes repercusiones en la formacién de los alumnos, en la organi

zacibn de las escuelas, en la preparacidn de maestros, en la pro-
duccifn tefrica e investigacifin educativa, en la asignaci6én de re-
cursos econmicos, etc. Esta aproximacién debe completarse enton-

ces cou algunas inferencias guu se pueder hacer acerca de las re
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percusiones précticas. A continuaci6n se hacen varias afirmacio-

nes que, a manera de hipStesis, intentan poner en relacién algunos

problemas de la escuela actual, con las tendencias de did&ctica ya

citadas:

La escuela fomenta relaciones autoritarias al impedir que el
alumno pueda expresarse libremente y que participe en la organi
zacién de su propio comportamicnto docente.

La escuela fomenta la masificaciGn y la burocratizacién median-
te esquemas tecnocrdticos que intentan recmplazar al maestrce de
su funcién rectora en cl proceso E-A, por recursos altamente
tecnificados y por prescripciones disefiadas en 8mbitos ajenos a
la sitvacién.

El aprendizaje, para ¢l alumno, es un aspecto mds de su vida
del que es relevado del control, para hacerlo dependiente de la
burocracia escolar, guien a su vez obedcce a niveles mis altos
de planificacifén y poder social.

Se fomenta una escisidn profunda entre la teorfa y la préctica,
ya que se pretende que cl sujeto opere sdlo on base a unas po-
cas capacidades, habilidades, ctc., desconocicndo la globalidad
de su comportamiento vital. Como si rcalmente ¢l alumno fuera
capaz de aislar tal o cual habilidad e ignorar el resto de su
persona. Lo que en realidad sc puede provocar con esto es una
personalidad neurdtica,

Se desconoce la importancia de la seleccifn, organizacifn y pre
sentacidén de los contenidos, por dar preferencia a otros compo-
nentes. Esto repercute fuertemente cn la dominacién cultural
que se ejerce actualmente sobre las clases mayoritarias, ya gue
estas han sido excluidas del control en la produccidn de los co
nocimientos, siendo simples receptores y consumidores, Sus po-~
sibilidades de superacidén de la situacién yue viven depende en
gran medida de su acceso al conocimiento socialmente producido.
Se niega la necesidad de organizar y sistematizar el conocimien
to producido socialmente, dando preferencia al aprendizaje de

ciertas conductas que ticne dque ver wmds con la memoria 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 visién totaliza
dora de la realidad, sino sflo una yuxtaposicién de datos inco-
nexos, gue va reciblendo en grandes cantidades por los medios
de comunicaciones masiva diariamente sin poderlos- relacionar,
jerarquizar y operacionalizar mediante cstructuras conceptuales
coherentes.

+ Se aisla el dmbito escolar del resto de la sociedad, con lo que
se pierde de vista -para el educador- las sobredeterminaciones
sociales de lo que ccurre en la préctica cducativa, Esto impi-
de percibir que el centro de la problemdtica en la didéctica
tiene que ver dircctamente con el nexo entre la teorfa y la

rdctica y con los términos en que se da la relacién docente-
alumno.

Toedas estas hipbtesis, delinean y explican, en alguna medi-
da, el pancrama de la educacién institucionalizada., Una primera
actitud contestataria debiera consistir en abordar el objeto tel-
rico de la didéctica -en relacién a sus fines, naturaleza, ta-
reas, etec.~ no aisladamente, sino en funcién del contexto socioeco
némico en el que tiene lugar la pré&ctica educativa. Se desprende
de esto que las decisiones en torno a la organizacién del proceso
E-A dentro de una institucién dada, no puede verse como aséptica
ni descargada de connotaciones ideoldgicas, sino como expresifn de

una dimensién ideolégica y polftica. (71)

Esta actitud se logra al abrir los 1fmites instrumentalis-
tas de la diddctica; lo gue permitird explicar y atacar nuevos pro
blemas desde una perspectiva mfs amplia y menos deformada. (*)

(71) BARCO, SUSANA. "¢Antidid&ctica o nueva didfctica?", En Crisis de la Didéc
tica, Rosario-Arg., 1970, 101.

( *) Se debe ampliar la concepcidn seglin la cual la diddctica sdlo serla la
disciplina de cardcter instrumental, medianie la cual el docente se encon
trarfa en posesién de los medios necesarios para manejar con mayor o me-
nor directividad el aprendizaje que deberd efectuar el alumnpo, en arreglo
a fines ya estipulados, ajenns a la decisidn docente.




137
Desde esta nueva perspectiva, se perciben dos grandes proble
mas que debicran ser objcto de anfilisis y de propuestas diddcti-

cas:

A) Ia relacibén entre la teorfa y la préctica,

B) Los términos de la relaci6n docente-alumno.

A) RELACION TEORIA-PRACTICA.

La siguiente descripcién permitird comprender este punto:
"El pastor, el campesinc, cl habitante del ghetto obre
ro, se acostumbran desde su entrada a la vida a en-

frentarse con las cosas y a resolver los probleomas
con las propias manos, de una forma material sin pa
sar por ¢l razonamiento general y abstracto.
Encuentran dificultades para adaptarse a una escuela
en donde aparccen exclusivamente los simbolos, las pa
labras y la referencia a 1a realidad concreta se pier
de cada vez mls.

El estudiante quec procede de clases privilegiadas se
acostumbra a conocer por curiosidad, es decir, por
describir el mundo que lo rodea; el quc procede de
clase no rica estd, en cambio, inmediatamente intere-~
sado por conocer las cosas para cambiarlas y cambidn-
dolas, porquc con ellas cambia su propia condicién;
la forma de conocimiento gque mds se le adapta es la
participacién, no la descripcién de las cosas". (72)

Se percibe a primera vista gue la escuela es un factor diso-
ciante en la unidad del comportamiento. Al presentar actividades
que privilegian la descripcién abstracta de las cosas, se estd pre
suponiendo que todos los alumnos tienen la misma actitud hacia la

(72) BINI, G. El autoritarismo en la escuela obligatoria. 1968, 141 ~ 142. Ci-
ta Bini a: 'Relazione sulla scuola, Par el poder obrero de Pisa, Milano,
Feltrinelli, pAginas 6 y 7.
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realidad y se desconoce a quienes la abordan con fines eminentemen
te prdcticos. Estos, tienen que hacer un esfuerzo por desvincular
Sus procesos mentales de la préctica concreta y conducirse por los
terrenos de la abstraccién contemplativa. No es malo que tales su
jetos aprendan a pensar abstractamente, pero sf resulta negativo
que se les confine en aquel tipo de actividad privilegiadamente
mental, como si la educacifn se agotara allf,

El problema del nexo entre la teorfa y la prédctica consiste
entonces, en mantener una alternancia constante y pertinente duran
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 trabajo de abstraccién"

(73) y hay que atender a esta necesidad.

Dicho problema se hace evidente entre los egresados del sis-
tema educativo quienes a menudo comprueban que sus conocimientos
resultan inadecuados para su préctica laboral. Aquf no s6lo se
trata de una mayor adecuacién entre la escucla y el medio producti
vo, sino también 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, as{ como en elaborar soluciones a nivel
conceptual. 8in embargo a menudo tales elaboraciones complican ex
cesivamente la percepcifén de las cosas, de modo que se ven parali-
zados e imposibilitados de tomar decisiones gue den salidas précti
cas a las situaciones problemdticas; 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 pré&cti-

ca.

{73) BINI, G. Op.cit, 142
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Por esto, la didActica 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 préctica
escolar y las futuras prdcticas profesionales. Debe desarrollar
sus propuestas tomando comc base la necesidad que el alumno tiene

de mantener integridad entre su pensar y su actuar.

Como puede suponerse, la disociacifén no sSlo afecta al egre-
sado, sino incluso al docente. Probablemente aquf est§ una rafz
del problema: el maestro tiene una yran dificultad para programar
situaciones de aprendizaje, en las gue pueda instrumentar sus con-
cepciones acerca del aprendizaje, del conocimiento, de su propio
rol en la relacifn docente~alumno, etc,

La did&ctica tiene que enfrentar este problema. Su tarea se
ri detectar el origen de esta disociacifin saliendo a buscarla més
alld de los muros de la clase: Tanto en el medio social como al
interior del sujeto. Encontrar como se mantiene y reproduce la
desvinculacién y disefar, luego, instrumentos, procedimientos, mo-
dificaciones de contexto, etc., que tiendan a mantener el nexo di-

ndmico entre teorfa y préctica.

B) LOS TERMINOS DE LA RELACION DOCENTE-ALUMNO

Una de las tendencias actuales de la didéctica es considevar
la relacién 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 précti
ca. En realidad, los términos en que sq’da la relacidén docente-
alumno condicionan las posibilidades de concrecién de dichas pro-
gramaciones y la efectividad de tales recursos.

Por este motive se 1nsiste en yue Jas Jdecisionce diddoelicas
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de un curso -ya sea que se relacionan con el disefio del programa o
con su implementacién- sean tomadas por el docente y alumno, més
que por sujetos ajenos a la situacidn concreta de la clase.

Independientemente del avance que significa la introduccidn
de textos programados, mdquinas de enseflar, recursos autovisuales,
etc., los términos de la relacifn docente-alumno no han sufrido
cambios sustanciales, como es posible comprobar, y por esto el
efecto de la accién educativa tampoco ha variado gran cosa,

El autoritarismo fue y es una de las notas caracter{sticas
de la educacién institucionalizada. Se manifiesta principalmente
al impedir que los alumnos puedan expresarse libremente y aprendan
a organizar su propio proceso de aprendizaje; estdn acrfticamente
dependientes de las decisiones del maestro. No se plantea aquf
que se deje en absoluta libertad al alumno, ya gue entonces no se-
rfa necesario programar ni institucionalizar la educacibn; lo que
se dice es que el docente tenga como meta guiar a los alumnos ha-
cia la expresién propia y genuina de su personalidad asf como a

gque aprendan a organizar su propio aprendizaje.

"por ello, sin atribuir a los métodos did&cticos un al
cance revolucionario que no pueden tener, debemos re-
conocer que la introduccidn a gfan escala,....de méto
dos que garanticen la formacifn de habilidades para
expresar con frangueza su propio pensamiento, junto
con la introduccién de relaciones diddcticas gue res-
peten esta expresifn puede constituir un paso adelan-
te en la lucha antiautoritaria gue puede combatirse
también en el interior de la escuela, incluso sin pe-
ligro de enemistarse con la autoridad escolar, que en
cuanto a la eleccién de los métodos en determinados

casns deja una relativa libertad". (74)

(74) Ibidem., 130
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Otra manifestacifn del autoritarismo ¢s guc el docente, aun-
que parezca contradictorio, estd siendc relevado de su funcién rec
tora en el proceso E-A, al relegirsele a un papcl de simple ejecu-
tor de aceciones previamente planificadas en las gue no tuvo ningu-
na participacif6n. Se le convierte asf en un ente pasivo, perdién-
dose la posibilitad de gue sea un transformador de la préctica.

La accién pedagbgica 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 aguf, junto con Susana Barco (*), que una diddcti
ca contestaria debe apuntar hacia la movilizacidén de las actitu-
des pasivas que docentes, alumnos y administrativos han venido asu
miendo.

Para esto es preciso gque el docente logre "...desarro-
llar una auténtica actividad cientffica, que involucra
la investigacién, experimentacién y blsgueda dec apoyos
cientificos para las propuestas.." (75)

Debe también cambiar su rol, dejando de creerse el dueno del
saber o el té€cnico 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 metodolfgicos, pero sin impedir que se los
cuestione. Asf aprenderfa 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 criticas en torno a la didictica,
como disciplina instrumental ha servido de base para trabajar este aparta
do. Io que rescato en toda su extensidn es la importancia que da al cam-
bio de actitudes en el maestro y los alumnos, como germen de transfo¥rma-
ciones reales en la practica educativa.

(75) BARCO, SUSANA. op.cit., 99.

(76} Ibidem., 123.
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La didéctica, entonces, debe integrar como problemdtica cen-
tral este punto de la relacién docente=~alumno.

Los dos grandes temas mencionados en este apartado, llevardn
a esta disciplina a profundizar en el conhocimiento socioldgico,
psicoldgico, curricular, hist6rico, etc., rescatando asf, para la
pedagogfa, las tareas consideradas 'limftrofes' que actualmente
son realizadas no por pedagogos, sino por soci6logos, psic6logos,
administradores, historiadores, etc.

Revalorizar la did4ctica, destruyendo los limites instrumen-
talistas, delineard con mayor claridad una funcién para el pedago-
go, misma que en la actualidad es bastante incierta.
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CONCLUSIONES

Todo el esfuerzo invertido en esta tesina se ha dirigido a
dotar al maestro de un instrumento de trabajo que le posibilite re
valorar su actividad docente y con ella, su rol como educador.

A esta preocupacién por fortalecer la figura del maestro me-
diante el Programa Totalizador, subyace mi personal concepcién de
lo que es la educacién y de lo que debiera ser la actividad docen-

te, que es oportuno explicitar.

Desde mi punto de vista hay una oposicién entre educar y
adiestrar. Por adiestrar se entiende un proceso progresivo de ca-
pacitacién de ciertos aspectos selectos de la conducta. Un pianig
ta se adiestra ejercitando preferentemente las manos y el ofdo mu-
sical; los demds aspectos de su conducta no se desarrollan en la
misma proporcifén., El adiestramiento implica ejercico y dominio de
un limitado ndmero de procedimientos mds o menos generalizados pa-
ra poder ejecutar una tarea. En la actualidad el adiestramiento
se realiza desde la temprana edad hasta la edad adulta, con el pro
pésito de capacitar al individuo para participar en las institucio
nes de la vida social. Leer, escribir, calcular, etc., son algu-
nas de las habilidades desarroclladas por el adiestramiento. Por
esto no se debe pensar que el t&rmino tiene una connotacidn negati

va.

Educar, por el contrario, es un proceso de transmisién de in
formacién por mdltiples medios (verbales, simb6licos, afectivos,
mediante el ejemplo, etc.) y en ambas direcciones (el emisor es
también, simultdneamente, un receptor y viceversa) con el propdsi-
to de que se la integre al comportamiento total. Es un proceso me
nos técnico y mis vital. Generalmente hay un fuerte vinculo que

une a los participantes del procesu, 10 cual siynifica qgue mantie
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nen un alto grado de compromiso con su relacién. Incluso es posi-
ble que la informacién no se 'ofrezca' sino que se imponga por la
fuerza. Esto es asf cuando el cardcter del vIinculo as{ lo permite
(e.q. un padre a su hijo, un oficial militar a sus subordinados,

etc.).

ILa diferencia entre ambos términos se verifica con mayor cla
ridad cuando se comparan algunos de sus componentes. El adiestra-
miento, por ejemplo, usa contenidos estandarizados; sea informa-
cién verbal o acciones corporales o procedimicntos mentales, se
los tiene definidos institucionalmente y asf decben ser transmiti-
dos. Son 'paguetes hechos' que pueden ser comunicados por medios
también estandarizados., En este sentido el maestro es un componen
te reemplazable. Una mdguina puedec transmitir tan o mds eficiente
mente las 'cdpsulas' informacionales y promover ejercicios de asi-
milacién y fijacifn de tales contenidos, Por esto el maestro no
necesita desarrollar un compromisu con la situacidn concreta, bas-
té&ndole con emplear ciertos recursos técnicos y procedimientos me-

todoléygicos de uso generalizado.

La educacidn, a mi juicio, apela a la experiencia vital como
fuente principal de la informaci6n. Esta experiencia es lo que de
be ser transmitido por un sujeto con el fin de "orientar a vivir"
a otro. Esto implica que los contenidos no estfin estandarizados,
sino se producen cuando el primero analiza y reelabora su propia
experiencia y la transforma en informacidn verbal o simbSlica, ex-
presada en una forma Onica, 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.

As{, la educacién es un proceso de descubrimiento-comunica=-

c¢ién-experimentacidn, que'se realiza en ¢l cuntexto de las relacip
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nes sociales, con un elevado grado de compromiso emotiveo y mental
de los participantes,

El efecto principal de la educacibn no es la cualificacibn
de ciertas habilidades, sino el descubrimiento de lo desconocido,
tanto en el mundo social como en la propia subjetividad, de tal mo
do gque aquello pueda ser interiorizado y controlado por el educan-
do. Cualguier comportamiento humano evidencia un cierto grado de
control conciente de factores internos {emociones, ansiedades, cul
pas) y externos (relaciones con otros, interaccién con objetos,
etc,), que han tenido que ser previamente experimentados y descu-
biertos. De este modo el sujeto logra mantener una estabilidad di
nédmica, de contfnuas transformaciones en sus pautas de relacifn

con el medio.

Los sujetos del proceso educativo, en este sentido, sélo pue
den sar seres humanos. Pueden emplear recursos tecnologizados si
les conviena, pero sicupre serd para facilitar el descubrimiento y

la operativizacién de lo descubierto.

Si la diddctica tiene gque ver con el proceso educativo den-
tro de un marco institucionalizado, tal como la entiendo, entonces
su problemdtica tiene que ver con la comunicacién entre sujetos,
con sus experiencias vitales, con sus valores y creencias, con sus
actitudes y sus posturas ideoldgicas, ctc., sin descuidar los as-
pectos instrumentales y técnicos.

Desde esta diddctica surgen cuestionamientos al rol del maes
tro y a su labor en la actualidad: (¢Su actividad tiene gue ver
con la educacidén o con el adiestramiento?.

Si se piensa en el alfabetizador, en el maestro de primaria,
o en el de nivel universitario, el com@n denominador es que se es-
fuerzan por desarrcllar en sus alumnos ciertas destrezas y habili-

dades estdndarcs, que o su vez son exigadar pur 1o inutitucién,
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En este caso el maestro se concreta a adiestrar.

En realidad ha sido formado para ello de un modo explficito.
La educacién no es de su competencia ya que tiene que ver mds con
el tutelaje familiar que con la prédctica educativa institucionali-
zada. Al maestro le pagan por ensefiar a leer y esto es lo que
aprendié a hacer, por lo tanto no le interesa ir mucho mis allé
del logro de tal habilidad.

Antc este panorama de la actualidad, surygen otras preguntas:
¢Qué puede ensefiarnos la experiencia histGrica?; ¢Hubo alguna vez

maestros dedicados a educar? ¢Cufl fue el cfecto de su labor?,

M&s que la excepci6n, los macstros-educadores fuerun la re-
gla durante muchos cientos de afios en las culturas mis trascenden-
tes: Sécrates, Platdn, Pitdgoras, ctc., son cjemplos familiares
de hombres que fueron considerados 'macstros' a log cuales sequia
un grupo de discfpulos. Justamente el concepto griego de la 'Pai-
deia' quiere decir esta educacién totalizadora. La civilizacién
hindd, la &rabe y la hebrea contaron con grandes educadores tam-
bién. (*)

No obstante, el hecho de que en las sociedades pasadas haya
habido un espacio para tales maes“ros, en tanto quc ahora no, quie

re decir que las exigencias del mercado de trabajo han impuesto su

(*) Jesiis de Nazareth es otro buen ejemplo de un macstro que dirigia sus ense-
flanzas a la vida misma de los hombres. Es importante recalcar que su doc-
trina fue compartida entre personas comunes de su época, sin una prepara-
¢ién filosbfica o intelectual profunda. Cierta vez dijo:

"Por tanto, el que me oye y hace lo que yo digo es como un hombre pru
dente que construyd su casa sobre la roca. Vino la lluvia, crecie-
ron los rios y soplaron los vientos contra la casa; pero no cayd,
por que tenia su base sobre la roca. Pero el gue me oye y no hace
lo gue yo digo es como un tonto gue construyd sobre la arena. Vino
la lluvia, crecieron los rius, soplaron los vientos y la casa se vi-
no abajo. i1Fué un gran desastre!"
Fste maestro exigia obediencia a su palabra y aseguraba que el resultado
seria solidez en la personalidad total. A mu eulender lo educacién tiene
que ver estrechamente con esta transmisién de verdades vitaies que afectan
a la totalidad de la persona y sirven para enfrentar la vida cotidiana.
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racionalidad a la formacifén de los recursos humanos y no que la ne
cesidad de una educacién 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-
cién definida por la institucidén sino las orientaciones que les
ayuden a descubrir la complejidad de su conducta. Asf, los alum-
nos al operar con sus descubrimientos, controlan su propio aprendi
zaje y aprender a prender, §Si el maecstro presta 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 tenderi a ser
educativa y no s6lo adiestradora. Después de todo, para educar se
requiere el compromiso total con el grupo, unido a una reflexién
sistemdtica de su propia prédctica, transformindola en contenidos
de aprendizaje.

Es preciso entonces partir por revalorar no s6lo la "figura"
docente, sino también las précticas que implica su labor en las
instituciones educativas. Y el primero en hacerlo debe ser el pro
pio maestro, emprendiendo una bdsqueda doble: Por un lado UN plan
teamiento globalizador para el trabajo con su grupo, que pueda dar
coherencia, continuidad y direccifn a los procedimientos pedagbgi-
cos y técnicas de enseflanza gue requiere, Por otro lado, las ex-
periencias, creencias, valores, posturas, etc., que definen su per
sonalidad y que pueden formar parte explicita -ya noc sélo implfci-

ta- de la informacién gque 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 quiere tener esto, necesita comprometerse con honesti
dad en la reflexifn y explicitaci6n de su propia experiencia vi-

tal,

El Programa Totalizador, que aquf se propone, pretende ser
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en manos del maestro, un instrumento gue viabilice este pasaje y
le pcrmita aprender a guiar aprendizajes; en manos del alumno, ser
el instrumento orientador que posibilite la comunicacidn, el descu
krimiento y la experimentacidén organizada de aspectos que involu-
cran toda su personalidad.

El cuadro 4 agrupa las categorfas mids importantes relaciona-
das con la programacién did&ctica, manejadas en este trabajo. Se
puede valorar en €1, como se ha logrado agrupar bajo la acci6n do-
cente, las tareas de concepcifn, elaboracifn y ejecucifn de progra
mas educativos. También se advierte que se ha dado al término
"programacibn” un significado mucho més amplio del que actualmente
se usa, como preparacidn de la clase, Programar abarca desde la
revisifn de las lineas curriculares del plan de estudios, hasta la

implementacifn del instrumento didéctico.

Ya para contuir, a continuacién se enlistan algunas ventajas
y desventajas que son evidentes en el Programa Totalizador. Es
preciso ponderar, en base a ellas, las posibilidades reales de con

crecifn que tiene esta propuesta.
VENTAJAS

a) Al ser el docente quien elabora el programa que luego utiliza-
r4 junto con su grupo, supera el rol de receptor y ejecutor de
prescripciones burocrfticas y pasa a ser un investigador de la
situacién concreta de aprendizaje, asf como el disefiador de
una alternativa original y apropiada.

b) Se hace frente a la actual tendencia en la educacidén institu-
cionalizada de la masificacién y estandarizaci6én de la précti-
ca. E1 programa es un instrumento que parte por tomar en cuen
ta las particularidades de cada grupo y es fruto original de
cada maestro.

c) La investigaci6n que se realiza logra en el maestro el compro-
miso personal con la situacién educativa y con el grupo parti-
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cular de alumnos. Este esg precisamente uno de los factores di
ddcticos mis importantes en el proceso E-A.

A rafz de tal compromiso y conocimiento anticipado de las posi
bilidades de accidn diddctica, el docente se posesiona de la
situacién y estd bien preparado para variar los planes origi-
nalmente trazados y cambiar el rumbo del trabajo sobre la base
del terreno conocido.

Al compartir el programa con sus alumnos ya ne se constituye,
como hasta ahora, en el detentador del poder en la clase, So-
bre la base de aquel, el docente puede llegar a acuerdos con
los alumnos, juntos pueden hacer desvios, y todo de mutuo
acuerdo. El alumno tiecnc en el programa una base firme para
el didlogo con el docente sobre los puntos controversiales,
evitando que se tomen decisiones unilaterales y arbitrarias.
El alumno, al emplear cl programa, puede formarse una idea ge-
neral de lo que se hard, motivéndosc a lograr los objetivos
propuestos y puede moverse con mfs sequ: idad dentro del panora
ma Yeconocido.

Al tener en su poder un programa similar al del maestro, cuyo
disenc es el de un instrumento pars intervenir en su propio
proceso de aprendizaje, los alumnos ya no estdn en excesiva de
pendencia y se Lornan mis activos en lu organizacidn de la
préctica educativa., Esta emancipacidén es relativa y limitada
ya que el docente sigue siendo imprescindible puesto que el
programa por sf s6lo no funciona.

Los alumnos, al tenecr una idea clara de los temas, bibliogra-
ffa, objetivos, orientaciones metodoldgicas, etc., pueden orga
nizarse entre sf formande grupos de estudio sobre la base de
este encuadre comin.

Los alumnos aprenden a aprender. Al conocer hacia donde se di
rigen, pueden elaborar sus propias estrategias de aprendizaje
y aprenden a modnfjcar]as.sobre la marcha. Este es guiz&s el
aprendizaje mds valioso a largo plazo, para el futuro laboral

del sujeto,
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Como el alumno conoce con cierta exactitud los productos de
aprendizaje y las modalidades de evaluacién acroditativa, pue-
de probarse a sf mismo en los conocimicntos adquiridos, retro-
aliment&ndose continuamente.

Alumnos y docente pueden dialogar y ser 'socios' de un trabajo
en comin, los términos de la relacifn cambiar sustancialmente.
Docentes y alumnos pueden mantener una dialéctica constante en
tre la teorfa y la prdctica. El docente investiga, descubre,
concibe, diseila, comunica y experimenta. FEl alumno estudia,
proyecta su comportamientc, descubre, sc 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 pedagfgica. Wo sd6lo cumplen ciertos requisitos que sc les
exige sino estén interesados en comprobar sus resultados para

incorporarlos en sus esquemas de accién,

DESVENTAJAS

a)

b)

c)

)

(*)

El docente requiere de una buena y profunda preparacién pedagd
gica. (*) No basta con conocer sélo el contenido de la disci-
plina.

El docente requiere de bastante tiempo para elaborar su progra
ma, desde antes del inicio del cuxso.

Para cursos de corta duracién, quizds no se justifique inver-
tir tanto tiempo en la elaboracidén de un programa tan comple-
to.

~Su forma definitiva, como material impreso, regquiere de un pro

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 educativos para la institucidn que lo quiera adoptar.

Aunque esto es lo deseable y serfa una ventaja para la préctica educativa
que asi ocurriera, en los hechos lograrlo es muy dificil debido a causas
que estin mis alli del dmbito diddctico. Por esto, tal como se presentan
las cosas, constituye una desventaje para la implementaci6n del Programa
Totalizador.
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La pé&rdida del poder docente (*) que trae aparejada ¢l empleo
del Programa, es quizds el mayor obst&culo. Requiere de una
actitud dispuesta a esta pé€rdida, lo cual puede entrar en con-
flicto con muchos docentes, que eligen esta ocupaciln por moti
vos que tienen que ver con el poder y 'aura' que rodea la fiqu
ra magisterial.

Los alumnos no siempre se interesan por ir mds alld de lo que
cémodamente puedan hacer con menores csfuerzos. Manejar un
Programa Totalizador no es diffcil, pero requiere del compromi
so del alumno. (*)

La actitud pasiva, receptiva y dependiente del alumno, fruto
del régimen autoritario gue ha vivido, es un enorme obstdculo,
Realmente estd acostumbrado a gue el docente haga todo; solu-
cione, explique, exija, etc.

El alumno debe aprender, aparte de los contenidos de la asigna
tura, a autodisciplinarse. (*) Jdryanizar sus propios aprendi-
zajes le exige administrar su tiempo, jerarquizar sus priorida
des, redistribuir sus recursos econdmicos, etc., cosa gque no
siempre estd dispuesto a hacer,

Las instituciones educativas, debido a la 'moda' gue ha hecho
extensivo el uso de las Cartas Descriptivas y los Textos Pro-

. gramados, exigen a los docentes que contratan suietarse a es-

tas modalidades, lo cual frepa la introduccién y difusién del
Programa Totalizador,

La concepcifn bdsica y los supuestos tedricos fundamentales de
esta propuesta provienen del materialismo dialéctico. No to-
dos los docentes comulgan con esta corriente teSrica filosdfi-
ca y muchos mds no la comprende. (*%)

munque esto es lo deseable y serfa una ventaja para la prictica educativa
que asf ocurriera, en los hechu: es muy diffcil lograrlo debido a causas
que estdn mAs alld del dmbito didictico  Por esto, tal como se presentan
las cosas, constituye una desventaja para la implementacifn del Programa
Total izador.

Como se dijo en la Introduccidr de este trabajo, personalmente no comparto
el punto de vista de esta filosoffa, pero cunsidero que en lo que hace a
su aportacidn metedulogicd,al andlisss e loo Tendmeuos sociales, es un
instrumento muy valioso.
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