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



1 N T R o D u e e l o N 

No todos los docentes utilizan las técnicas de integración social porque algunos las desconocen y los 

que tienen conocimiento de ellas,, dudan de las ventajas de éstas. 

tramos las siguientes causas: 

Si analizamos el problema encon-

a] Los organismos rectores de las instituciones y/o las instituciones mismas no han llevado a cabo un 

programa y seguimiento real tendente a la formación, capacitación y actualización del profesorado 

en su quehacer docente. ya que no se ha convocado a los docentes a orientaciones adecuadas, con e~ 

pecialistas en Tecnolog!a Educativa, que en seminarios de cuatro o cinco semanas dejen al docente 

el interés de investigar sobre las técnicas de integración social, debido a que el objetivo de las 

orientaciones convocadas la mayoría de las veces no coinciden con la realidad a la que se enfrenta 

el docente en el salón de clases. 

b] No hay coordinación de las instituciones oficiales con las casas editoriales de libros que tienen 

los nuevos métodos y técnicas de enseñanza, para promover orientaciones sobre su contenido y ade­

cuado manejo; toda vez que los nuevos métodos muestren su capacidad de mejorar la calidad de la 

enseñanza. 

e] La falta de interés de algunos docentes sobre loe nuevos cambios que trae consigo la Reforma Educ,! 

tiva 1 o quizás se desconocen los cambios que se proponen en cuanto a métodos y técnicas de enseña!!_ 

za para promover orientaciones sobre su contenido y adecuado manejo. 

d] Algunos docentes para solventar su problema económico desempeñan dos turnos por lo que no se prep.!. 

ran con la debida planeación y en estas condiciones no se puede aplicar determinada metodología 

o uso de técnicas para propiciar el aprendizaje grupal. 
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e] Tal vez habría alguna limitación institucional (laboral, curricular, administrativa) para propiciar 

la formación de profesores. 

Todas estas cau·sas impiden que el docente se desenvuelva en el campo de la educación como debiera, pero 

acaso, no podrá superar algunas deficiencias e implementar determinada metodología o uso de técnicas P.! 

ra propiciar el aprendizaje grupalª Toc'lo depende del esfuerzo que haga el docente por encontrar el me­

jor medio y las condiciones favorables que justifiquen a la aplicación de técnicas de integración social 

y/o grupales y lograr con ellas los objetivos y métodos educativos que se derivan del uso de las técni­

cas de integración sociaL Ya que los docentes debemos ponernos de acuerdo en cuanto a los objetivos 

perseguidos, en cuanto a las exigencias y en cuanto a los derechos de los educandos, para que su acción 

didáctica sea realmente constructiva y P.:ficiente; debido a que la participación es en cierto modo, una 

continuación, una extensión del punto que trata acerca de las buenas relaciones entre maestro y alumno. 

La participación es una forma mas de provocar vivencias, que motivan y estimulan el trabajo responsable 

y entusiasta, además de promover el desArrollo de la personalidad a través de la colaboración en todas 

las actividades de la vida escolar; desde las clases teóricas y las prácticas educativas hasta las act! 

vidades extracurriculares. 

Las actividades en grupo estimulan el desarrollo del espíritu de cooperación y las actividades de soli­

daridad, cosas ambas, muy necesarias para la vida comunitaria. Los estudios en grupo, las actividades 

extracurriculares y la propia organización de la escuela en forma de comunidad son excelentes ejemplos 

de actividades en grupo. En los trabajos en grupo se implementa el desarrollo del sentido de respons,!_ 

bilidad. dado que el educando tiene que actuar conjuntamente con otros compañeros; Estos juzgarán sus 

actos y su participación; será pasible de crítica y tendrá que justificarse. 

Desde esta visión intente llevar a cabo un experimento en mi práctica docente como tal y como estudian­

te de la Pedagogía, aplicando la técnica de la autogestión en la asignatura de Métodos de Investigación, 

la cual imparto a estudiantes de tercero y cuarto semestre en una institución de nivel medio superior. 

Debido a que " la clase en autogestión se asemeja a una cooperativa en la cual se administra colectiva-



mente el conjunto de las actividades de la clase. En la clase en autogestión la antigua relación ,edu-

cador-educa"I!do ha sido abolida. El educador ya no enseña ••• 11 (1) 

Asimismo con este experimento se vivió una nueva experiencia como integrante del grupo, se renunció a 

transmitir mensajes y a hacer sólo un •.• 11 consultante que se encuentra a disposición del grupo (para 

los problemas de método, de organización o de contenido) .•. 11 As{ también a .•. no participar en las 

decisiones, pero sí a analizar los procesos de decisión, las actividades instituyentes así como el 

trabajo del grupo al nivel de la tarea (programa)... (2) 

Ya que el trabajo en grupo favorece el desarrollo del sentido de 11nosotros11
, fortaleciendo el esp!ri­

tu de grupo; éste se logra a través de la realización de una tarea como un compromiso con el grupo, 

dado que la influencia interpersonal está constantemente presente y el educando tiene que rendir cue!!. 

tas de su trabajo a sus compañeros; la disposición a escuchar de modo comprensivo, lo cual va a perm.! 

tir el diálogo (conversaciones con personas que se esfuerzan por entenderse); la socialización del 

educando, haciendo que sienta la necesidad de grupo llevándolo a moderar su egoísmo; la sustitución 

de la competencia por la cooperación; el estímulo de la iniciativa, la autonomía y la creatividad, d~ 

bido al empeño del grupo en descubrir o elaborar los conocimientos, en lugar de simplemente recibir­

los; la superación de temores, inhibiciones y tensiones, dando margen al desarrollo de un sentido de 

seguridad; la circulación de ideas, informaciones y sugerencias que estimulan el surgimiento de nue­

vas ideas, de posible utilidad para la superación de obstáculos o para la solución de problemas; el 

enriquecimiento intelectual, ya que una misma cuestión puede ser apreciada desde distintos ángulos, 

difíciles de ser enfocados por una sola persona; el desarrollo del espíritu de tolerancia, dado que 

los trabajos deben de realizarse en un ambiente democrático. entre iguales, pudiendo presentar cada 

una de sus ideas, sin querer imponerlas; una acción más objetiva e impersonal, dado que las posibles 

(1) Georges Lapassade¡ "Ayer y Hoy" en Autogestión Pedagógica; p.20 
(2) Ibídem; p.29 
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sugerencias fantasiosas o inadecuadas se discuten en grupo, en forma democrática y tolerante; el apre.!!: 

dizaje se realiza más eficientemente, porque el trabajo en grupo actúa positivamente sobre la atención, 

la actividad reflexiva. la comp.rensión, la asimilación y la fijación. Los cambios en la relación ed,!!. 

cativa anotados se fundamentan en una serie de trabajos que se engloban en la noción de Autogestión P~ 

dagógica y cuyas principales tendencias son: 

Primera tendencia. Los educadores proponen al grupo de los educandos determinados modelos instituci~ 

nales de funcionamiento en autogestión. Esta tendencia fue fundada por A. Makarenko. 

Tendencia Autoritaria. Makarenko fué sensibilizado por una formación marxista y luego, por 

la experiencia rusa de los Consejos(l917). Trabajó en los comienzos de la Revolución. Def!, 

ne sin embargo la tendencia autoritaria dentro de las corrientes de autogestión y debe oponér­

se le una corriente libertaria. 

En su obra clásica 11Méthode d' organisation du processus éducatif 1938, plantea los problemas 

fundamentales de la Pedagogía de Autogestión, así también los problemas fundamentales de la O!. 

ganización de Autogestión en la clase... (3) 

Se trata de una tendencia autoritaria en la concepción y la institución de la autogestión ped!. 

gógica. 

Segunda tendencia. Gobierno Autonómo. Corresponde a las concepciones estadounidenses del self-gove!. 

ment con el Plan Dalt.on y los diferentes intentos de autoformación. 

El Plan Dalton es un ensayo generalizado de nueva Pedagogía realizado por Miss Parkhurst en Da! 

ton (Massachusentts), a partir del método Montessori. Los elementos originales de este método 

(3) A. Mak.arenko, "Méthode d' organisation du processus éducatif; cit. por.; Georges Lapassade en Au­
t.ogestión Pedagógica. p. 20 
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pueden resumirse en dos puntos: 

a) El método del contrato. El niño acepta por contrato vincularse a la escuela y aprender tal 

mate'ria o tal otra. Realiza. en lo que le concierne, una opción inicial, una decisión. 

b) La enseñanza es individualizada. El Plan Dalton, adelantándose en esto al "sistema de las 

fichas de auto-corrección11 y a la enseñanza programada, propone que se dé al niño progresi~ 

nes escritas de una gran fijeza, que él mismo puede controlar con ayuda del profesor. En cie!. 

ta medida, el niño puede trabajar siguiendo su propio ritmo, organizando él mismo su trabajo. 

Esta idea, de una organización -aún restringida- de la que el alumno es responsable, es nue-

va. (4) 

La obra fundamental de Celestin Freinec es la que mejor define esta orientación. El aporte 

esencial de c. Freinet consiste en la invención de nuevos medios educativos y pone personalmente 

en prác~ica númerosos aspectos para inovar la educación haciendola realmente humana, tales: el 

texto libre, la imprenta, el fichero, el diario, la correspondencia interescolar, el razonamie!!_ 

to lógico y matemático, el dibujo libre, la biblioteca de trabajo, etc. 

Siendo los momentos sucesivos de la técnica: redacción del texto, elección del texto de trabajo 

(lecturas, discusión, voto); ajuste colectivo por parte de la clase -comité de redacción, publ! 

cación (u otra utilización). Esta técnica de autogestión de la escritura colectiva se apoya 

en un método, el del diario publicado por la clase -de ahí la necesidad de una imprenta en la 

escuela- y de la correspondencia interescolar. .... Freinet lleva el periodismo (cotno médium) 

y la imprenta a la escuela. Tales invenciones técnicas preparan la autogestión. en la medida 

en que... (5) 

Pero también debe incluirse el Consejo de cooperativa, que algunos alumnos disidentes transfo!. 

(4) El Plan Dalton, cit. por. Georges Lapassade en Grupos, Organizaciones e Instituciones; pp. 238-240 
(5) Cit. por; Georges Lapassade en Autogestión Pedagógica. p. 21 



maron en Consejo de clase y de autogestión. Esta tendencia se ubica entre la tendencia libe!. 

taria y la tendencia au~oritaria. La importancia esencial del movimiento Freinet, consiste en 

haber otorgado la mayor atención, en un primer momento, a lo que Mak.arenko llamaba "la base mat_! 

rial de la institución" . 

• • • R. Lourau subraya que "la base material de las instituciones es el elemento esencial que de­

be descubrir el análisis", si se quiere descubrir los procesos de simbolización,... (6) 

Luego. en invensión de los nuevos "media" y la importancia otorgada al Consejo permitió la tra.!!. 

sición de la autogestión restringida (la cooperativa) a la autogestión generalizada, es decir 

ampliada a toda la vida de la clase. 

La tercera tendencia de la Autogestión Pedagógica es la orientación libertaria. Es una tendencia "no 

instituyente" en la cual los educadores se abstienen de proponer cualquier tipo de modelo institucional 

y dejan que el grupo de los educandos encuentren e instalen las contrainstituciones (instituciones inte.!. 

nas). 

Con base en el sentido etimológico de instituir y en los términos instituto e institución; la 

institución adquiere por lo menos dos significados: acto de instituir y lugar de enseñanza. 

Por lo que "toda institución social se presenta como un sistema de normas. La escuela se rige 

por normas atinentes a la obligación escolar, los horarios, el empleo del tiempo, etc. Consi-

guientemente, la intervención pedagógica de un docente (o de un grupo de docentes) en sus edu­

candos se sitúa siempre dentro de un marco institucional: el aula. la escuela, el liceo. la f!, 

cultad. las prácticas. etc. 

rios, etc.). 

(6) Idem 

Por otra parte supone un sistema interno de funcionamiento (hor,! 



Las instituciones pedagógicas externas son: los exámenes, las normas de trabajo, los _programas 

oficiales, los horarios de la escuela, las estructuras pedagógicas exteriores a la clase, el 

grupo es~olar de que forma parte la clase, la academia, los inspectores, el director de la es­

cuela. En todas las prácticas de formación, la institución externa es la organización que ha 

instituido esas prácticas. 

Las instituciones pedagógicas inrernas son: la dimensión estructural y regulada de los inter-

cambios pedagógicos con sus límites; (por ejemplo: la hora de entrada a la clase y la salida 

son un marco externo a la clase, fijado por el conjunto del grupo escolar); el conjunto de las 

técnicas institucionales que se pueden utilizar en la clase; el trabajo en equipo, la coopera-

tiva y su consejo de gestión por los alumnos, la correspondencia, etc. Docentes y educandos 

tienen que ver con reglamentos y programas como con normas no creadas por ellos, que tienen su 

fuente en el exterior del grupo-clase y que determinan su trabajo diario. Así las instituci.2_ 

nes externas son compulsivas e intangibles, por lo menos en nuestro sistema social actual, Las 

instituciones internas pueden ser objeto de una actividad instituyente de los educandos, Esto 

define a la autogestión pedagógica ••• 

En la clase en autogestión, las leyes de la clase votadas por los alumnos al comienzo del curso regu­

lan el funcionamiento del Consejo, las actividades educativas, la autodisciplina del grupo. El Cons.!:_ 

jo es la asamblea general de los alumnos, que deliberan sobre la vida de la clase, sobre los trabajos 

y los dias, sobre los incidentes de la vida diaria, sobre los programas y los instrumentos de forma­

ción. (7) 

Esta tendencia nació de la coincidencia de una corriente surgida del marxismo libertario con la corrie_!!. 

(7) Georges Lapassade; Grupos, Organizac:i.ones e Instituciones; pp. 312-313 



te de la dinámica de grupo aplicada a la formación a partir de las experiencias de Bethel. (8) En 

este sentido, desde el punto de vista técnico , la autogestión pedagógica es un método derivado del 

T Group (9) y de la crítica institucional de los seminarios de psicosociología. 

Ahora bien, la autogestión pedagógica es un sistema de educación en el que el maestro renuncia a tran.! 

mitir un mensaje: los alumnos deciden, dentro de los límites de la actual situación escolar, métodos y 

programas de formación. En otros términos, la clase en autogestión es como una cooperativa escolar 

en la que se 11 administra11 no ya tan sólo un presupuesto y proyectos de entrenamiento, sino además el 

conjunto de la vida diaria de la clase, de las actividades .. En la clase en autogestión el maestro ya 

no enseña: la vieja relación Docente - Educando queda abolida. 

La autogestión pedagógica corresponde en el grupo de los educandos a la no directividad de los docen-

tes .... 

(8) La concepción betheliana de la formación es esencialmente pedagógica.. Lo es por sus orígenes; una 
parte importante de los preceptores de Bethel son pedagogos que cooperan con psicosociólogos; por 
sus fuentes teóricas: la técnica y la doctrina de Bethel se ubica al encuentro de diferentes co­
rrientes psicológicas (dinámica de grupo, psicoanálisis, sociometr!a) y métodos activos .. 

(9) Es un grupo de formación (T Group) en Bethel en E .. E .. U .. U .. en 1947-1948. La forma preferida para la 
dinámica de grupo es el Training Group o ''grupo de formación", en Francia se le llama grupo de base 
o grupo de diagnóstico.. En donde se trata esencialmente una experiencia vivida de lo que sucede en 
todo grupo, experiencia discutida en común bajo la conducción de un preceptor. Es una invencióm pe 
dagógica que ha consistido, sobre todo, en constituir un grupo que sea a la vez sujeto y objeto de­
experiencia. 
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En la autogestión pedagógica se dan dos tendencias: ••• La tendencia instituyente, en la que los docen­

tes proponen al comienzo del año escolar al grupo de los educandos ciertos modelos de funcionamiento y 

regulación del \rabajo. La tendencia no inst.ituyente, en la que los docentes se abstienen de toda pr~ 

posición acerca de los modelos institucionales y dejan que el grupo de los educandos encuentren y esta­

blezcan las instituciones internas de la clase. Por lo que los pedagogos de la autogestión son "doce!!. 

tes" que renuncian a enseñar. Definen su papel educativo en términos nuevos: analistas del proceso de 

aprendizaje en el grupo de los educandos y eventualmente, expertos a disposición del grupo; dentro de 

una situación como sea, la exposición formulada por el "maestro11 no directivo es siempre un compromiso, 

al que hay que situar en una estrategia por la que el educador desempeña, ha pedido de la sociedad un 

papel de "adulto11 para trabajar, en rigor en la formación del ho;nbre inacabado. Es la pedagogía ins-

titucional. Es la autogestión de las instituciones, los métodos y programas por los educandos. No 

directividad pedagógica y autogestión son términos complementarios: La no directividad define el com­

portamiento del11docente"; La autogestión define el posible comportamiento de los educandos (quienes 

se dan una organización, finalidades, etc., establecen un programa en función de las instrucciones 

impartidas por las instituciones externas, etc.) (10) 

Estos planteamientos sobre la autogestión fueron recogidos en la experiencia que aquí se sistematiza 

de la siguiente manera. El procedimiento seguido parte de las nociones que el sentido común tiene 

sobre la investigación: De allí sugerimos de acuerdo con la tendencia instituyente tales y cuales 

medidas. 

(10) Georges Lapassade; Grupos, Organizaciones e Instituciones; pp .. 291, 293, 307, 321. 
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PROPOSITOS 

A] Propiciar el aprendizaje grupal en la asignatura de Métodos de Investigación I,. aplicando la té.!:_ 

nica de la autogestión 

B] Realizar con los estudiantes, un trabajo no tedioso. 

C) Aportar una formación sistemática y por lo tanto superior a la del sistema tradicional. 

D] Preparar a los estudiantes para el análisis del sistema social en el que viven. 

E] Analizar con base en el experimento el alcance del campo de la técnica de la aut.ogestión en las 

clases de Métodos de Investigación l, a fin de verificar si ésta es una "nueva" opción para di­

namizar el aprendizaje grupal y que beneficia a la iormación de los estudiantes que me son con­

fiados. 

F] Proporcionar elementos con base en la experiencia del experimento para su análisis, a fin de que 

éstos puedan servir de marco de referencia, para que en la medida de las posibilidades de las 

instituciones se llegue a sistematizar el aprendizaje grupal en la enseñanza de los Métodos de 

Investigación I a través de la técnica de la autogestión de acuerdo a la tendencia instituyen­

te. 
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1. DISEÑO DIDACTICO 

1.1. PLAN DEL CURSO 



1.1.1. DATOS GENERALES DE LA ASIGNATURA 

La asignatura de Métodos de Investigación I. que pretendo instrumentar forma parte de los Planes y Programas 

de Estudio de los planteles dependientes de la Dirección General de Educación Tecnológica Industrial - - - -

(D.G. E. T. L), que ofrecen t?l Bachillerato Tecnológico en las áreas de Ciencias-Naturales, Físico-Matemático, 

Químico-Biológico y Económico-Administrativo, base un Tronco Común y actividades tecnológicas y complementa­

rias. 

El Consejo del Sistema Nacional de Educación Tecnológica (COSNET), formula los Programas Maestros del Tronco 

Común del Bachillerato Tecnológico sustentado en la politica nacional para el nivel medio superior, adscrita 

a los acuerdos 71-77 del Tronco Común del Bachillerato Mexicano. La naturaleza intrínseca de los Programas 

Maestros está situada en la necesidad de consolidar la congruencia entre la formación propedeútica y la tec­

nológica características del Sistema Nacional de Educación Tecnológica; esta congruencia orientada a elevar 

la calidad de los educandos en el sistema, bu!=lca armonizar los objetivos, procedimientos, políticas, metas -

y acciones de las direcciones, centros, instituciones y planteles que conforman el nivel medio superior tec­

nológico. 
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Los Programas Maestros, concebidos como estrategia educativa para acciones de congruencia y eficacia educativa, 

están sustentados en cuatro pilares para la Operación Implementación del Tronco Común: 

- La estructuración reticular de los Programas Maestros. 

- La política y programáticos nacionales para formar y capacitar a los docentes. 

- La generación de materiales impresos tales como textos, antologías, revistas, etcétera. 

- La generación de investigaciones educativas sistemáticas que permiten realimentar el -

ejercicio de implementación académica del Tronco Común. 



La incorporación de la Subsecretar~a de Educación e Investigación Tecnológicas (SEIT), al proceso de moder­

nización administrativa, está consustanciada con el mejoramiento de los procesos académicos que le son esp.! 

cíficos; es por ello que el proceso de planeación que ha garantizado la estructuración interinstitucional -

del Tronco Común, ha estado conformado por un sentido de participación en torno a los sectores educativos -

involucradas. 

En este marco del contexto se es conciente que el crecimiento, expansión y desarrollo del Bachillerato Te_s 

nolÓgico, depende de las acciones y medidas programáticas que garanticen la transferencia racional de los -

contenidos de la ciencia, la tecnología y las humanidades de unos ciclos educativos a otros, a partir de -

las características socioeconómicas del país, de los perfiles de aspiración del educando y de la capacidad 

de los planteles educativos para movilizar y cptimizar sus propios recursos. Se espera que las medidas de 

innovación y cambios educativos requeridos para la modalidad del bachillerato tecnológico. corresponda a la 

expectativa de la base docente que conforma el Sistema Educativo Tecnológico, considerándose con ello que -

toda medida de cambio tiene vigencia en la medida en que se ve constantemente enriquecida por la experien­

cia de todos los actores educativos que participan en el mejoramiento del sistema. 

El Tronco Común en una primera concepción, es una instancia de política educativa que permite realizar acci~ 

nes, esfuerzos educativos y programas de trabajo académico, en una óptica común y coordinada. En una segun_ 

da Óptica. el Tronco Común se entiende como el conjunto de conocimientos y prácticas educativas organizadas 

por áreas de conociciento y asignaturas específicas, de manera que forman una estructura curricula.l bajo el 

concepto de lo básico y lo común. En otra acepción, el Tronco Común se entiende como la acción de distri--

huir, dosificar y St!cuenciar en el orden del tiempo (semestres) los contenidos educativos que permiten ins-­

truir, capacitar y formar al educando en el ejercicio y comprensión de las ciencias, tecnologías y discipli­

nas sociales y humanisticas consideradas como básicas. 

La estructura del Tronco Común comprende cinco áreas, once asignaturas y diez y nueve cursos. Las áreas es--
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tán constituidas por los siguientes dominios: Area de Lenguaje y Comunicación; Area de Matemáticas; Area de 

Metodología; Area ~e Ciencias Naturales y Area fiistórico Social. 

Las asignaturas agrupadas por área son: Area de Lenguaje y Comunicación, Taller de Lectura y Redacción - - -

(dos cursos) y Lengua Adicional al Español (dos cursos). Area de Matemáticas (cuatro cursos}. Area de M!:, 

todolog!a, Métodos de lnveocigación (dos cursos). Area de Ciencias Naturales, Física (dos cursos), Química 

(dos cursos), Biolog{a (un curso). Area Histórico Social, Int reducción a las Ciencias Sociales (un curso), 

Historia de México (un curso), Estructura Socioeconómica de México (un curso) y Filosofía (un curso). 

Los programas de estudio además de estar constituidos de las á):'.'eas 1 materias y cursos, cada materia compren-

de un desarrollo a través de cédulas de pror.ramación y una desagregación en unidades temas y subtemas. En 

esta estructuración, el mayor nivel lo representa el área de conocimiento y continúa la asignatura, que es -

el dominio de integración de varias materias y cursos. tas materias a su vez, es tan dosificadas en campos 

específicos (aritmética y algebra; lectura y redacción, etc.), permitiendo esta dosificación realizar una --

distribución semestral de las mismas, así como establecer las cargas horarias adecuadas. Los programas de 

estudio en su interior cuentan con algunos elementos que refuerzan la naturaleza pedagógica de los mismos, -

como las cédulas de programación, las retículas y la elaboración del esquema reticular. 

Los Programas Maestros constituyen la columna vertebral del Tronco Común, ya que representan la concreción -

programática de los contenidos básicos del bachillerato. Siendo los objetivos de este proyecto revitalizar, 

optimizar y dar mayor congruencia a la estructura académica del nivel medio superior del Sist.ema Nacional de 

Educación Tecnológica, as! como racionalizar el uso de los recursos que concurren en la modalidad de bachi-­

llerato tecnológico y su vertiente terminal. 

Este proyecto debería de desarrollarse a partir de 1984, sin embargo fué en 1985 cuando se empezo a 11 poner -

en marcha", cabe señalar que a la fecha aún no se ha dado ninguna instrucción salvo lo dicho antes. Asimi_l! 

mo ha tenido modificaciones en cuanto a contenidos, número de cursos, implementación de asignaturas, cargas 
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horarias; claro es tomando en cuenta a los docentes sólo pai-a cubrir la normativ1darique establecP.: AH s1ip1ie!. 

ta " Planeación y Evaluación Curricu.lar ", debido a que los " trabajos de academias" de los docentes sólo -

tienen carácter propósitivo y no resolutivo, con todo esto se puede visualizar la ubicación del docente así 

como su situación misma, la de los alumnos y el carácter administrativo elenco por ciento burocrático y re-

presivo. 

Actualmente el Tronco Común lo conforman cinco áreas, once asignaturas y vencidos cursos. Las áreas están 

constituidas por los siguientes dominios: Area de Matemáticas, Area de Lenguaje y Comunicación, Area de Me­

todología~ Area de Ciencias Naturales y Area Histórico-Soc:!..aL 

Las asignaturas agrupadas por área son: Area de Matemáticas (cinco cursos); Area de Lenguaje y Comunicación. 

Taller de Lectura y Redacción (dos cursos) y Lengua Adicional al español (dos cursos); Area de Metodología. 

nétodos de Investigación (dos cursos); Area de Ciencias Naturales, Química (tres cursos), Física (tres cur­

sos), Biología (un curso) y Area de Histórico- Social, Historia de México (un curso), Filosofía (un curso),­

Introducción a las Ciencias Sociales (un curso) y Estructura Socioeconómica de México (un curso). 

La asignatura de Métodos de Investigación I presta servicios a las materias que de alguna manera utilizan -

las técnicas de investigación documental. Facilita también la comprensión de las materias científicas y -

permite un cambio en la perspectiva de aprendizaje por parte del alumno. La doble relación descrita no -

es unilateral, pues Métodos de Investigación I se retroalimenta de las actividades de investigación docume!!_ 

tal que realicen otras asignaturas y de los conocimientos en torno a la ciencia que se generan en las dife­

rentes materias. 
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1.1.2. Just.ificación de la asig~atura. 

La inclusión de esta asignatura en el programa del Tronco Común se considera indispensable ya que -

cl desarrollo de toda sociedad moderna tiene, ~n la actualidad, la característica singular de verse adscrito 

a los productos de las ciencias y las tecnolog!as, las cuales inciden directamente en el hombre que se ve en 

todo momento y en todo lugar circunscrito al ámbito de los productos tecnológicos. La telefonía, la radio­

fonía, los medios de transportación, los microprocesadores, la tecnología médica, etc.,. concretizan la base 

social de esca tesis. 

En el marco de este esfuerzo por vincular los productos de las ciencias y las tecnolog!as con el desarrollo 

de la sociedad, encontramos que los impactos sociales de la ciencia y de la tecnología dependen, en una pri­

mera instancia del uso riguroso de las metodologías que le son específicas; de ahí el valor que todo sistema 

educativo otorga al quehacer científico y tecnológico y la necesidad de retraducir los procedimientos del C.2_ 

nacimiento cientl.fico a instancias educativas, buscando con ello conformar en la mentalidad del educando el 

valor de los principios de la ciencia. 

Es as! como, en toda estrategia educativa, se debe comenzar por desmitificar las formas en que se generan -­

los productos científicos y tecnológicos y los contextos metodológicos que las sustenten, tornando transpa­

rente el hecho de que, si bien las ciencias generan mundos complejos y en ocasiones sofisticados y espectac.!!. 

lares, las leyes que fundamentan tales resultados corresponden a principios cuya claridad puede ser concebi-

da sin recurrir a interpretaciones complicadas. De ahí que todo sistema educativo debe partir del princi-

pio de que todos somos capaces, con información y formación básicas bien estructuradas. de vr-ouucir ciencia 

y tecnología con buenos resultados. 
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Es por ello que, al establecerse el Tronco Común del Bachillerato, se consideró necesario incluir una área -

de Metodología que tiene como objetiv.o central iniciar al alumno en la aplicación de los métodos científicos 

y los aspectos epistemológicos que le son caracter!sticos, como medio de aprendizaje de los contenidos de -­

las ciencias. Con el Area de Metodología se pretende, de acuerdo con lo anterior. que el alumno adquiera -

elementos de las metodologías científicas y habilidades para el manejo de las mismas que son empleadas en -

las grandes áreas disciplinarias que ha estudiado o estudiará, tanto en el nivel educativo que se encuentra, 

como en los posteriores. Asimismo, y a partir de la adquisición de los elementos y habilidades ya mencion! 

dos, deberá ser capaz de enfrentar problemas elementales metodológicos que le proporcionen diversas discipl,! 

nas científicas. Esta característica del área permite sintetizar, con cierto rigor científico. el conoci-­

miento previamente adquirido, al mismo tiempo que permitirá una mejor adquisición del conocimiento. 

La ubicación de los cursos en el segundo tercio del bachillerato. permitirá analizar casos que ya hayan sido 

tratados en el área de Ciencias Naturales o se estén analizando en clases, lo que facilitará la asimilación 

por el alumno en una y otra área. Asimismo tomará las metodologías de las ciencias naturales para su crít! 

ca y validación, lo cual resultará reforzarte y enriquecedor para el perfil del bachiller. El hecho de que 

se parta de casos ya probados en las Ciencias Naturales, con el tratamiento que tiene el alumno se vuelve 

más real y concreto. Este proceso, entonces, demuestra al alumno que el área tiene una razón de ser. 

La vinculación con el área Histórico-Social también es de gran envergadura, ya que los insumos técnicos-met~ 

do lógicos aportados por e 1 área de Métodos permitirá tratar casos específicos para el área Histórico-Social 

en un marco de relevancia crítica, sistemática y objetiva. 

Al realizar el análisis del programa de la asignatura se puede notar que se plantea éste a dos niveles de -­

contenido: uno el teórico que es el curso I y que involucra los aspectos epistemológicos; y otro práctico, -

el curso 11, que deberá ser adecuado con relación a los objetivos de la institución y con la práctica educa-

civa de cada uno de los docentes que impartiremos dicha asignatura. El valor sustantivo otorgado a la lí--
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nea epistemológica y el carácter de funcionalidad que debe comprender al generar servicios a la línea deno­

minada práctica,. de ~al manera que la suma de ambos generá la llert.ient.e metodológica. Se considera. estrate­

gicamente, que los conocimientos que el alumno debe de sintetizar en un marco de válidez cientifica en sus 

trabajos, son permisibles en cuanto que las diversas corrientes epistemológicas que tendrán como función e.! 

tablecer las condiciones de acceso a la objetividad de las ciencias y que, dentro del proceder metodológico. 

el conocimiento de un fenómeno determinado presentará ejercicios en los cuales el alumno descubrirá que las 

condiciones en juego para acceder a las posibilidades del conocimiento científico no son necesariamente las 

mismas. 

La enseñanza de lo que son las reglas y procedimientos metodológicos referidos a las leyes, los principios, 

las hipótesis,la validación, etc, al generar trabajos especificos requeridos al alumno por el profesor, te_!! 

drá la virtualidad de ser interpretados por pñradigmas de base epistemológica, de tal manera que un produc­

to generado por el alumno será diferente y en ocasiones, opuesto. 

El manejo de una hipótesis y de una teoria en un marco epistemológico determinado tendrá para el alumno, 

en consecuencia, resultados de descubrimientos diferentes, lo que conducirá a garantizar que el Area de Me­

todología de la Ciencia tocará el centro mismo de las diferentes disciplinas que caracterizan al Tronco - -

Común. 

El área de metodología en el Tronco Común del Bachillerato Tecnológico, está considerada como área de inte­

gración y servicio hacia los demás. Está formada por dos cursos semestrales que representan un total de -

10% de la carga horaria para el Tronco Común. Estos cursos de métodos de investigación de la ciencia, pr!_ 

tenden incursionar tanto en el aspecto teórico como el práctico de la actividad científica, de ahí que el -

programa correspondiente, plantea dos niveles de contenido; uno teórico, que es propiamente el curso l y -

otro práctico, el curso lla 

El programa del curso contiene siete unidades temáticas, y pretende como objetivo final, que el alumno ten­

ga una opinión fundamentada respecto a los diferentes sistemas de generación del conocimiento, posea una -
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actitud critica frentt· a las ciencias y la tecnología, conociendo sus alcances y limitaciones. 

La intención del primer curso radica en la reflexión del docente y consecuentemente del alumno, sobre el or.!, 

gen y desarrollo Je ln ciencia, como actividad humana¡ sobre su producción s,istematizada a partir del méto­

do cientffico 1 y tmhrt: la utilización de éste en la lnvet>tlgación que se realiza tanto en la ciencia natu-­

ral c.:omo el la ci~ucia social, destacando la especHicidad de sus objetivos de estudio, para ubicar la di!. 

tinción metodológica entre una y otra. A partir de esta reflexión se señala la determinación del contexto 

histórico-social en la producción de la ciencia y la tecnología. 

El ~eguudo curso se centra más hacia el nivel práctico, representado por la práctica o proceso de investí&!. 

ción 1 lentíticJ, esto significa una retroalimentación del nivel teórico planteado en el curso 1, a través -

de su aplicación ..:oncreta; mediante ésto se pretende que el docente y por lo tanto el alumno logren como, -

producto del curso. la elaboración de una sencilla investigación relacionada con su especialidad. 

El árt!n de MetuJulo~ía t"t!Cibe servicios de las áreas de Maleroáticas, Ciencias Naturales y Lenguaje y Comun!_ 

cación. Con respectn a ias Matemáticas y las CiencL..1s Naturales el estudiante tiene un primer acercamiento 

sintetizado del quehucer lnte lectual en algunos ámhi 1 os partlcularei,; de la ciencia, el cual podrá ser recu­

perado y enriquecido a través del desarrollo de loto contenidos de esta área y podrá guiar y sugerir algunos 

tipo~ de inve!:tti~aclón en el ámbito Je lus ciencias 11~1lurales para su segundo curso. 

l'or otro lado. r~cibc sl!rvlcio del área de Lenguaje y Comunical.'.lÓn en el i;entido que, a través de ésta, el 

.J.lumno .idquiere algunas habilidades y conuciuiiento~. rcl.:u:iona<los con su capacidad de comunicarse a través -

Jel Lenguajc hablado y escrito tan necesario para el desarrollo académico del área de Metodolog!a. 

El /irea de Mcll><líilogI.1 tlu servll.'.Ju .:11 árl!.1 1h . .' Clt·11cL1s llh;tÓrll·o-Soclalcs en la mcdltla c111c ofren:~ ¡d <ilumno 

vlsl,in hlstó1 !va d~ la ClHlSLr·ucc!lín <le Ja cle111·1.1 y :;u:; método:> y lu 1.nstrumenta en el manejo de méto-­

dos y tticnica:> de investigación que en un moml!nto dado puede utilizar en e.1 conocimiento de su realidad. 
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Debe destacarse t¡ue no se trata de un curso de epistemolog{a o de filosofía dt· la ..:iencia, sino de una intr.!!. 

ducción a la investigación y al conocimiento científico, que posibilite al alumno comprender la ciencia como 

un procesu en constante desarrollo y íorma.LiÓn~ y Oh como un producto acabado. De esta perspectiva se des­

prende la necesidad de privilegiar la comprensión y apl i.cación de los conceptos po::- encima del aprendizaje -

memorístico. 

Los elementos teórico que se presentan sólo tienen sentido en función de las actividades que realice el alu~ 

no y de la reflexión en torno a las experiencias que posee en relación a la investigación y conocimiento - -

científico. Los resultados de esta reflexión motivarán el cambio de perspectiva que el alumno posee acerca 

de la ciencia. 

Las técnicas de investigación documental permiten la recolección sistemática de datos para facilitar la com­

prensión e interpretación de la información, como un apoyo directo al curso, e indirecto para las otrati asiz. 

naturas del plan de estudios. En este programa se encuentran dos estructuras conceptuales diferentes, las 

que corrl!:ipon<le a la.s uniilades de la investigación, conocimiento y ciencia, y la estructura propia de las -

técnicas Je investigación documental. 

La estructura diJáctlca tl.!sponde a criterios didá.cticm; y al procedimiento bajo el cual se va a desarrollar 

la secuencia de los contenidos. En el programa esta estructura permite establecer la secuencia didáctica -

entre las unidades de investigación, conocimiento y ciencia, y las técnicas documentales que son considera­

das como las herramientas o instrumentos que penniten el desarrollo de los contenidos. 

En la estructura cunceptual se encuentran diferentes estrategias para abordarla, en el programa se parte de 

la inve::;tigJcióu por la c~tructura didáctica que asumimos, la cual, básicamente, pretende rescatar las exp!_ 

rlenc!as que el alumno ·.1a posee en torno a la ciencia. De esta manera, la perspectiva de la estructura di­

dáctica fundamenta la decisión que permite seleccionar la estructura conceptual, pues no se pretende mante­

ner el análisis de los contenidos al nivel de lo abstracto, sino saber como se generan y de qué manera se -
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aplican. Las técnicas de investigación documental están en un eje separado de los elementos teóricos con .:eE, 

cuales y son las herramientas que pe'rmiten la mejor operación del curso. Si se analizan los contenidos !e~ 

de su estructura conceptual se podría pensar en un rompimiento de la coherencia cuando se introduce las t ;c­

nicas documentales, pero se fundamenta la inclusión si se aborda desde una perspectiva didáctica. 

A continuación presentaremos los objetivos: general y particulares del curso, asi como los contenidos pr1 -­

gramáticos, la metodología del trabajo, los críterios con fines de evaluación-acreditación y la bibliogro -

fía básica y complementaria del curso. 

Posteriormente se presentará la instrumentación didáctica de la asignatura a través del plan de clase po1· -

sesión. 
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1.1.3. OBJETIVOS: GENERAL Y PARTICULARES DEL CURSO. 

Objetivo general: Iniciar a los educandos en la aplicación de los r.!todos 

científicos y los aspectos epistemológicos que lt son 

característicos. como medio de aprendizaje de 101 cont!_ 

nidos de la ciencia. As{ también que los educa1 los a.!! 

quieran elementos de la metodología científica y labil! 

dades para el manejo de la misma, que son empleat is en 

las grandes áreas disciplinarias que han estudia<.> o e!. 

tudiarán, tanto en el nivel educativo en que se t·.1cuen­

tran como en los posteriores. 
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UNIDADES TEMATICAS (GRANDES BLOQUES DE CONTENIDO) 

UNIDADES TEMATICAS 

! • Introducción a la Investigación. 

2. La Ciencia. 

3. La investigación científica y 
tecnológica como práctica social. 

4. Métodos y técnicas de investigación 
en las Ciencias Naturales y Ciencias 
Sociales. 

Y OBJETIVOS ASOCIADOS. 

OBJETIVOS PARTICULARES 

Introducir a los educandos en los conceptos básicos de me 
todolog!a de la investigación, as! como el manejo de algÜ 
nos instrumentos de investigación necesarios para el de-­
sarrollo del curso. 

Conocer el desarrollo histórico de la Ciencia, su divisié 1, 

características y corrientes epistemológicas: as! como el 
origen y posibilidad que el individuo tiene de adquirir e . 
conocimiento. 

Comprender la importancia de la investigación científica 
y tecnológica en el quehacer hi.:;tórico-social y su influe l 

cia en el desarrollo socioeconómico. -

Diferenciar las características en el proceso de la inves 
tigación entre las Ciencias Naturales y Ciencias Sociale~ ~ 
al igual que sus problemas metodológicos. 



1.1.¡. CONTENIDOS 

CONTENIDOS 

l. Introducción a la Investigación· 

1.1. Hetodologfa. 

1.1. • Generalidades de la Investiga­
ción. 

1. l. '.. Concepto de metodolog!a. 

L L ~. Obstáculos socioculturales del 
in ves tigadar. · 

L 2. Investigación Documental. 

1. 2. . • Concepto de información. 

1.2. :. Tipos de información. 

1.2. i. Fuentes de información. 

1.2. •. Tipos de fichas. 

1.2. '· Características generales de dife 
rentes trabajos de investigación: 

NO. DE SESIONES 

4 

3 
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OBJETIVOS DE OPERACION 

Introducir a los educandos en los concept s 
básicos de metodología de la investigació • asI 
como el manejo de algunos instrumentos de inve.!! 
tigación necesarios para el desarrollo de: curso. 

Conocer algunos aspectos generales de la '\etOd.!:!, 
logia de la investigación. 

Introducir a los estudiantes en el manej de 
la investigación documental. 



CONTENIDOS 

2. La Ciencia .. 

2. J Caracterización 

2 .1 .1. Concepto tradicional de la 
Ciencia. 

2. J 2. Desarrollo histórico de la 
Ciencia. 

2.1.3. Tipos de conocimiento. 

Diversos enfoques epistemológicos 
acerca de la Cienci.a. 

z.¡ J. Origen y posibilidad del conoci­
miento. 

2.; 2. Corrientes epistemológicas: 
- Er.;pirismo 

) . 

3.1 

- Racionalismo 
- Materialismo Dialéctico. 

La investigación científica y tecn~ 
lógica como práctica social. 

Repercusión de las ciencias y la 
tecnología en la sociedad y vice­
versa. 

NO. DE SES IONES 

8 

l. 

2 

3 

2 

5 

OBJETIVOS DE OPERACION 

Conocer el desarrollo histórico de la cienc .a.su 
división, característicasy corrientes epist moló 
gicas; así como el origen y posibilidad que el -
individuo tiene de adquirir el conocimiento 

Comprender el concepto de Ciencia, así como su 
desarrollo histórico, división y caracterI .. ticas. 

Conocer algunos enfoques epistemológicos ac .. rca 
del origen y constitución de la Ciencia. 

Comprender la importancia de la investigaci n 
científica y tecnológica en el quehacer his óri­
co-social v su influencia en el desarrollo oci~ 
económico •. 

Establecer la diferencia entre ciencia y te nolo­
gía, así como sus causas y efectos en la so iedB"d. 



CONTENIDOS 

3.1 l. Diferencia entre la• ciencia y la 
tecnología. 

3. L 2. Causas y efectos de la ciencia y 
la tecnología en la sociedad. 

3.1 3. Influencia ideolót;ica en el de­
sarrollo de la ciencia y la tecn_q 
logia. 

3.1 4. Ciencia. tecnología y desarrollo 
socioeconómico en el caso de Am.§. 
rica Latina. 

4. Métodos y técnicas de investigación 
en las Ciencias Naturales y Ciencias 
Sociales. 

4.1 Diferencias y características en­
tre la investigación de las Cien­
cias Naturales y Ciencias Sociales. 

4 .1 l. Proceso de investigación cientf 
fica. 

4.1 2. Proceso de investigación en Cie!!, 
cias Sociales. 

4.1 2.1. Proceso de investigación en 
Ciencias Sociales. Algunos 
ejemplos. 

NO. DE SESIONES 

2 

11 

2 

Zl 

OBJETIVOS DE OPERACION 

Diferenciar las características en el pr. ceso 
de investigación entre las Ciencias Natu ales 
y las Sociales, al igual que sus problem. s me-
todológicos. · 

Comprender el proceso de investigación e entí 
fica en Ciencias Naturales y Ciencias So. ialis. 



CONTENIDOS 

4.1.3. El proceso de la investigación 
en Ciencias Naturales. 

4 .1. J. l. El proceso de la investigación 
en Ciencias Naturales. Algu­
nos ejemplos. 

4 .1.4. Problemas metodológicos en Cien­
cias Naturales y en Ciencias So­
ciales. 
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NO. DE SESIONES OBJETIVOS DE OPERACION 

2 

3 



l.!. 5. METODOLOGIA DE TRABAJO 

103 procedimientos para• la operación de este programa rompe con el manejo estrictamente conceptual de los con­

tenidos. como tradicionalmente se ha manejado la enseñanza en el bachillerato de los planteles dependientes de 

la D.G.E.T.I. y que al parecer no ha tenido los resultados deseados en la formación del alumno. La operación 

del programa debe concentrarse en la actividad del alumno y del grupo como estrategia fundamental de enseñanza­

aprendizaje y rebasar el nivel de la clase-conferencia. Para lo cual se implementó la clase en autogestión, e~ 

tructurando en primera instañcia el plan del curso en tres etapas: 

- La primera etapa se desarrolló en doce sesiones de las cuales, las dos primeras se designarón para 

dar a conocer el método de enseñanza utilizado y a la asignación de tareas (encuadre). De la tercera 

sesión hasta la décima, se trabajo con los contenidos de acuerdo a la metodología de la técnica de la 

autogestión. En las sesiones décima primera y décima segunda, se llevó a cabo la primera evaluación, 

contemplando las políticas del Reglamento de Evaluación de la Institución (sólo el carácter adminis­

trativo burocrático). 

- La segunda etapa comprendió de la sesión décima tercera hasta la vigésima primera, considerando las 

dos últimas para la segunda evaluación. 

- La tercera etapa se realizó de la sesión vigésima segunda hasta la trigésima. considerando así tam­

bién las dos últimas para la tercera evaluación. 

Asimismo en el desarrollo de cada etapa se llevó a cabo la sesión tipo (plan de clase). El plan de clase es-

tá conformado por tres partes; En la primera parte se realiza un informe de la sesión anterior (ejercicios de 

observación). En la segunda parte se hace un informe de las tareas asumidas ante el grupo (lecturas comentadas~ 

artículos investigados, entrevistas realizadas), y en la última parte, la discusión de los informes presentados. 
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Se dá especial atención a la parte final de cada sesión, en la que al llevar la puesta en común, se señala el 

momento por el cual está pasando el grupo, los fenómenos observados incluyendo lo latente, esto en todas las 

etapas del proceso grupal y su dinámica. No debe interpretarse esta orientación, pues tampoco se pretende caer 

en una actitud pragmática, que busque exclusivamente el hacer sin fundamentación, al contrario, se busca que los 

elementos teóricos-conceptuales y las actividades del alumno se interrelacionen, se compenetren y propicien asI 

la comprensión e interpretación de la actividad científica al nivel que el alumno pueda generar. A fin de pr.!! 

piciar el aprendizaje individual y grupal de situaciones de aprendizaje, el mismo grupo es quien las provoca 

con base en los planes de clase (sesión tipo) que contemplan los contenidos del curso, lecturas sugeridas, así 

como los ejes centrales de las lecturas y la temática integradora de las mismas. 



l. l .6. CRITERIOS CON FINES DE EVALUACION - ACREDITAClON. 

Evaluación, en este rubro se fue haciendo el análisis del proceso enseñanza-aprendizaje desarrollado en el 

curso, tanto en lo concerniente a la información y el manejo del contenido, como el proceso seguido en el 

trabajo grupal, con base en la información obtenida en las fichas de registro por parte del observador-pa.r 

ticipance (docente). 

Asimismo se hizo el análisis de la participación de los estudiantes en términos del cumplimiento con los 

compromisos de lectura y estudio del material, discusión fundamental de los problemas elaborados a lo lar­

go del curso; elaboración de actividades y/o ejercios de investigación, etc. Así también después de cierto 

número de sesiones y al término del curso se llevarán a cabo autoevaluaciones en lo relacionado con el pr~ 

ceso grupal y con los aprendizajes, cuyo propósito fue el de plantear, analizar y elaborar grupalmente, los 

problemas surgidos y que pudieron entorpecer.tanto la dinámica de trabajo (abordaje de la tarea), como la 

consecución de los aprendizajes. 

Acreditación. fue a través de tres exámenes que contenian alguna o algunas de las siguientes opciones: Pru.!:_ 

ba de base semiestructurada: de respuesta guiada, de opciones multiples, "multi!tem" de base común; Pruebas 

de ensayo o composición; Trabajos de investigación (para am.pliar conocimientos, comparar puntos de vista, 

desarrollar habilidades y hábitos de investigación) y Ensayo. 
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l. l. 7 BIBLlOGRAFlA BASICA Y COMPLEMENTARIA BASICA 
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BIBLIOGRAFIA BASICA. 

UNIDAD l 

UNIDAD 2 

UNIDAD 3 

TECLA, Jiménez Alfredo, Garza Ramos O, Alberto; Teoría, Métodos y Técnicas de la Investigación Social; 

Ed. de Taller abierto Cap. l, pp. 27-88. 

OLEA, Franco P. y Feo. H. Sánchez del Carpio: Manual de Técnicas de Investigación Documental, Ed. Esfi.!! 

ge. 

WARTOFSW, Max "Tipos precientíficos de conocimiento" en" Métodos de Investigación. COSNET (Serie Anto­

logías). 

ASIMOV, Isaac. ¿Qué es la Ciencia? en: Métodos de Investigación COSNET (Serie Antologías). 

BRAUNSTElN, Nestor A. 1 "Como se construye una ciencia. en: Métodos de Investigación. COSNET. (Serie 

Antologías). 

RUSSELL, Bertrand, "Apariencia y realidad" en: Métodos de Investigación. COSNET. (Serie Antología). 

SCHAFF, Adam. "Los tres modelos del proceso del conocimeinto11 en: Métodos de Investigación. COSNET .. 

(Serie de Antolog{as). 

LEBLCND, Lévy. J.M., "Crisis de la Ciencia y/o crisis de la sociedad" en: Métodos de Investigación. 

COSNET. (Serie de Antologias). 

LEBLOND, Lévy J.M., "ldeolog!a fisica y política" en: Métodos de Investigación. COSNET. (Serie de 

Antologias). 

SAGASTI, F.R. El indicio de la Ciencia Industrial en América Latina en: Métodos de Investigación. 

COSNET. (Serie de Antolog!as). 



UNIDAD 4 TA.MAYO, Mario., El proceso de la investigación en: Mét.odos de la Investigación. COSNET. {Serie 

Antologías). 
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ROJAS Soriano Raúl., Enfoque dialéctico de la investigación en: Métodos de Investigación. COSNET. 

(Serie de Antologías). 

BUNGE, Mario., La investigación en: Métodos de Investigación COSNET. (Serie Antologías). 

DE SCHUTTER. Ant.on .• Investigación Participativa en: Métodos de Investigación. COSNET. (Serie 

Antolog!as). 

BAKER, J., et. al., La aplicación de la lógica: estudio de un caso. en: Métodos de Investigación. 

COSNET. (Serie Antologías). 

CASILLAS, MB. de Lourdes., E.valuación del proyecto experimental de educación preventiva para grupos 

marginados urbanos en: Métodos de Investigación. COSNET. (Serie Antologías) 
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BIBLIOGRAFIA COMPLEMENTARIA 

UNIDAD 1 

UNIDAD 4 

PARDINAS, Felipe, Metodología y técnicas de la investigación en Ciencias Sociales. Ed. Siglo XXI, 

Cap. I, pp.3-12. 

BOSCH. Garc!a Carlos., La técnica de la investigación documental Ed. UNAM. 

CAZAR.ES, Hernández Laura y otros., Técnicas actuales de investigación documental., Ed. Trillas. 

IGLESIAS, Severo. Principios del método científico en: Métodos de Investigación. COSNET. (Serie 

Antologías). 

VAN DALEN, Deobold B. y Meyer. W., El método moderno en: Métodos de Investigación. COSNET. (Serie 

Antologías). 

ARANA, Federico., Entramos en materia primer ejemplo sobre transpiración en: Métodos de Investigación. 

COSNET. (Serie Antologías). 

ASIMOV, Isaac ... Momentos estelares de la ciencia en: Métodos de Investigación. COSNET. (Serie 

Antologías). 

PREDEPAC-INEA. Proyecto de educación no formal en la sierra y selva de Chiapas en: Métodoa de 

Investigación. COSNET. (Serie Antologías). 
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1.2 PLAN DE CLASE POR SESION 

(SESION TIPO) 



PLAN DE CLASE 

UNIDAD: 1. Introducción a la Investigación. 

TEMA: l.!. Metodología 

SUBTEMA: 1.1.1. Generalidades de la Investigación 

l. L2. Concepto de metodología 

1..1.3 .. Obstáculos socioculturales del investigador 
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BIBLIOGRAFIA BASICA: Técla, Jiménez A y A Garza Rall'OS O. "El método, la Teória y la técnica", 
en Teória. Métodos y Técnicas en la Investigación Social: pp 27-40 

DURACION: Una sesión. 
Pardinas Felipe: Metodología, Sociedad y Técnica en: Metodología y Técnicas de Investigación 

en Ciencias Sociales. 

TEMATICA INTEGRADORA 

En esta unidad se pretende introducir 
al alumno a las nociones básicas de -
investigación, la intención de intro­
ducir la caracterización del método -
en esta unidad no es el de profundi-­
zar en su desarrollo conceptual, sino 
el de ilustrar en ejemplos de investi 
gación accesibles al alumno, el proc~ 
so métodico que se sigue en la inves­
tigación científica. 

ASPECTOS CENTRALES DE LA LECTURA 

Definición del método en sentido general, 
filosófico, universal. 

La teoría y el método. 

Rasgos del método científico. 

Sistema de categorías y conceptos. 

Qué es un concepto. 

Concepto de ciencia. 

Rasgos generales del concepto. 

l.!as1ticac1cin general de las ciencias. 

Clasificación de las ciencias actuales. 

Definición de la técnica. 

Función que cumple la técnica en la in-­
investigación científica. 

Rasgos esenciales de la técnica. 

Los diseños de investigación. 

Importancia de la metodología, obstácu-­
los al entrenamiento metodológico. 

ACTIVIDADES DE APRENDIZA.JE 

Investiga: 

Qué es la ciencia. 

Cuáles son las características 
del saber científico. 

Qué es la verdad. 

A qué se le llaman categorias 
del conocimiento. 

Qué es concepto. 

Qué la definición. 

Qué es el método. 

Cuáles son las etapas del tra­
bajo científico. 

Qué es la teoría. 

Qué es la hipótesis. 

Qué se entiende por objetivi-­
dad. 

Cuáles son las principales ca­
racterísticas del método dia­
léctico. 



TEMAIICA INTEGRADORA ASPECTOS CENTRALES DE LA LECTURA 

Autoritario 

Dogmatismo 

Etnocentrismo 

Estereotipos 

Subjetividad 

Especialismo. 

ACTIVIDADES DE APRENDIZAJE 

Qué es el Marco Téorico. 

Qué es el planteamiento del -
problema. 



UNIDAD: 

TEMA: 

1. Introducción a la investiSación. 

1.2. Investigación Documental. 

SUBTEMA: l. 2.1.Concepto de información. 

1.2.2.Tipos de información. 

l. 2. 3. Fuentes de información. 
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PLAN DE CLASE 

BIBLIOGRAFIA BASICA: Olea, Franco, Pedro y Feo. l. Sánchez del Carpio: Manual de Técnicas de Investigación 
documental 37-45. 

DURACION: Una sesión. 

TE.'IATICA INTEGRADORA 

Conocer el concepto de información y apli 
carla para identificar e interpretar di-:: 
versos tipos de información. 

Asimismo, la utilidad de los diferentes -
tipos de información a los cuáles el alu~ 
no tiene acceso. 

ASPECTOS CENTRALES DE LA LECTURA 

Fuentes de información. 

- Memoria 

- Biblioteca 

- Hemeroteca 

- El archivo 

- La filmoteca y la discoteca 

Clases de fuentes de información. 

- Fuentes de primera mano 

- Fuentes de segunda mano. 

ACTIVIDADES DE APRENDIZAJE 

Sacar con base a la lectura el 
concepto de información. 

Investiga, quién otorgó el des 
cubrimiento de la imprenta. -

Investiga las bibliotecas públi 
cas y privadas que prestan ser 
vicio en esta ciudad. -

Redactar un breve comentario -
de las deficiencias que halldS 
en l.as bibliotecas que conoces 
y di qué puedes hacer para me­
jorar ese servicio. 
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PLAN DE CLASE 

UNIDAD: 1. Intro~ucción a la investigacii5n 

TEMA: l. l. Metodología 

SUBTEMA: 1.2.4 Tipos de Fichas. 

BIBLIOGRAFIA BASICA: Técla Jiménez A. y A Garza RR.mos O. "Recolección de datos" en Teoría. Métodos y Técnicas 
en la InvestigaciOn Social pp. 41-61. 

DURACION: Una sesión. 

TEMATICA rnn:GRADORA 

Analizar las técnicas de investiga­
ción documental y de campo a fin de 
que el alumno ejercite en la reco-­
lección y procesamiento de la info,:: 
ma.ción. 

As! como delimitar el alcance de -­
las mismas para reconocer sus venta 
jas y/o desventajas en la realiza-:: 
ción de un trabajo. 

ASPECTOS CENTRALES DE LA LECTURA 

La Ficha bibliográfica 

- Su uso 

- Datos que la conforman. 

La Ficha hemerográfica 

- Su uso 

- Datos que la conforman 

La Ficha archiviológica 

- Su uso 

- Datos que la conforman 

Locuciones latinas que se utilizan 
en la técnica documentaL 

Ficha de trabajo. 

- Su uso 

- Elementos de la misma 

- Modalidades 

Técnicas de campo 

-Observación 

ACTIVIDADES DE APRENDIZAJE 

Elabora fichas bibliográficas. -
hemerográficas. archiviológicas 
y de trabajo, utilizando en los 
casos requeridos las locuciones 
latinas. 

Realizar una observación monumen 
tal o de un sitio de interés y = 
determina épocas, valor artísti­
co o histórico. 

Redacta un informe con las obser 
vaciones de un experimento de l:! 
boratorio. 

Practica una encuesta. 

Realiza una entrevista. 

Elabora un cuestionario para apli 
carla a tus compañeros, con el:: 
fin de saber cuáles son los prin 
cipales problemas educativos de­
la escuela. 



TEMATICA INTEGRADORA ASPECTOS CENTRALES DE "LA LECTURA 

Encuesta 

La Ficha de campo 

- Su uso 

- Su construcción 

La entrevista 

El cuestionario 

La muestra. 

41 

ACTIVIDADES DE APRENDIZAJE 



UNIDAD: l. 

TEMA: 1.2. 

PLAN DE CLASE 

Introducción a la investigación 

Investi&ación Documental. 
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SUBTEMA: l.2.5. Características generales de diferentes trabajos de investigación. 

BIBLIOGRAFIA BASICA: Olea Franco Pedro y Feo. L. Sánchez del Carpio Manual de Técnicas de Investigación 
Documental pp. 72-80. 

DURACION: Una sesión. 

TEMATICA INTEGRADORA 

Analizar e identificar las caracterís­
ticas que presentan los trabajos de i_!!. 

vestigación. 

ASPECTOS CENTRALES DE LA LECTURA 

El ensayo 

La monografía 

La tesis 

El manual 

El tratado 

ACTIVIDADES DE APRENDIZAJE 

Localizar un libro de ensayo en 
la biblioteca. 

Examina las características de 
una tesis, tanto en la relación 
con los propósitos como respec­
to a la impresión y redacta un 
informe de los libros que usas 
en tus clases, ¿cuáles son ma-­
nuales? 

Haz una lista de los tratados -
científicos que hayan sido re­
dactados por autores mexicanos. 
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PLAN DE CLASE 

UNIDAD: 2. La Ciencia 

TEMA: 2.1. Caracterización 

SUBTEMA: 2. l. l. Concepto tradicional de la Ciencia 

BIBLIOGRAFIA BASICA: Wartosky Max "Tipos precient!ficos del conocimiento" en Introducción a la Filosofía de la 
Ciencia. Tomo I, Ed. Alianza, Madrid, 1973, pp 66-75. 

DURACION: Una sesión. 

TEMATICA INTEGRADORA 

En esta lectura se plantea algunos 
tipos de conocimiento que en opi-­
nión del autor conforman el antec,! 
dente del conocimiento. 

Desde tiempos inmemorables el hom­
bre ha intentado explicar la real! 
dad de lo rodea lo cual demuestra 
la existencia histórica del conoci 
miento. Ahora bien, las explica-= 
e iones, indagaciones e interroga-­
cienes que el hombre ha elaborado -
con respecto a su realidad, han da 
do lugar a diversos tipos de cono:­
cimientos que no son científicos -
pero que indudablemente son formas 
en que el hombre entiende la natu­
raleza. 

En esos diversos tipos de conoci-­
miento se encuentra la génesis del 
pensamiento científico. como un t,! 
po más sofisticado o más desarro-­
llado de conocimiento, pero no - -
como el único; sin duda el hombre 
ha sustituido, se ha realizado y -
ha transformado la naturaleza a -­
partir de conocimientos prácticos 

ASPECTOS CENTRALES DE LA LECTURA 

• El paso de la no ciencia a la ciencia. 

.Relación del conocimiento no científico 
con el científico. 

. La génesis de la ciencia. 

.Qué es conocimiento científico. 

.Qué no es conocimiento científico. 

.Conocimiento pre-científico y pro-cien­
tífico como antecedente del conocimien-
to científico. 

• Características de la explicación pre­
científica como génesis de la ciencia. 

.Ejemplos de conocimiento no científico. 

• Características de la supertición. 

.Características de la sabiduría popular 

.Caracter!sticas de las llamadas "Técni­
cas de destreza" 

• El surgimiento de la ciencia a partir -
del conocimiento precient!fico .. 

.. Ejemplos de tres modelos de conocer par 
rastrear el conocimiento científico en 
su forma rudimentaria: 

1 Pensamiento mitopoético 

ACTIVIDADES DE APRENDIZAJE 

Todos tenemos por tradición cono 
cimiento de algunas explicacio-= 
nes o sucesos que sabemos no son 
científicos, nos parecen extra-­
ñas o inexplicables. Enlista al 
gunos ejemplos de conocimiento = 
no cient!fico basado en: 

Tradición popular 
Pensamientos mágicos 
Dichos populares 
Superchería 
Sucesos "inesplicables" 

Reflexiona sobre el contenido de 
tu información acerca de la rea­
lidad y responde las siguientes 
cuestiones: 

. Cuál es el origen de ese conocí 
miento.. -

.. Como obtuviste ese conocimiento. 

.Cuáles son sus características • 

.. Qué efectos individuales o socia 
les tiene ese conocimiento.. -

.. Cuál es su utilidad individual­
mente y socialmente. 



TEMATICA INTEGRADORA 

tradicionales, útiles que no•tienen 
rangos de cientificidad. 

Una vez hecha esta aclaración en que 
se señala la naturaleza del conoci­
miento científico como un tipo espe­
cifico de conocimiento y no Único, -
cabe señalar que la lectura contiene 
la explicación de algunos tipos de -
conocimiento que han antecedido al -
conocimiento científico configurando 
su antecedente socio-histórico .. 

ASPECTOS CENTRALES DE LA LECTURA 

2 Explicación mágica 
3 Explicación mítica 

ACTIVIDADES DE APRENDIZAJE 

• Es posible que el conocimiento 
de tu ejemplo se transforme en 
un conocimiento cient{fico. 

.Qué elementos intervendrían en 
su transformación, podría ser 
inmediata o mediata. 

.Qué diferencia encuentra entre 
los conocimientos no científi­
cos y los científicos. 

.A que se debe la "predilección" 
del hombre por el conocimiento 
científico frente a otros ti­
pos de conocimiento • 

• Puede hablarse de la existen-­
cia de un conocimiento cientí­
fico que no contenga elementos 
pre-científicos. 



UNIDAD: 

TEMA: 

SUBTEMA: 

2. 

2. l. 

2.1.2. 
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PLAN DE CLASE 

La Ciencia 

Caracterización 

Desarrollo histórico de la ciencia. 

BIBLIOGRAFIA BASICA: Asimov, Isaac. ¿"Qué es la Ciencia"?, en Introducción a la Ciencia; Alianza editorial, 
Madrid, 1983, pp. 13-28 

DURACION: Una sesión. 

TEMATICA INTEGRADORA 

Una vez planteada. en las lectu 

ras anteriores la génesis del 
conocimiento científico, desde 
dos perspectivas; una a partir 
de su origen en el conocimiento 
no cient!fico(aspectos socio­
históricos) y la otra a partir 
del análisis en particular de 
la relación del conocimiento 
que la produce (aspectos episte 
mológicos) completamos la refe= 
rencia sobre el conocimiento 
científico con un bosquejo o pa 
norama histórico de la ciencia_ 
y la búsqueda del hombre por in 
terpretar, explicar, controlar­
y transformar su vinculo. 

En esta lectura se describe de 
manera muy sencilla el lugar 
que ha tenido la Ciencia en di­
ferentes momentos históricos, a 
partir de ejemplos representati 
vos de su transformación y des; 
rrollo socio-histórico, de mane 
ra que resultará evidente que -
la Ciencia es producto de un 

ASPECTOS CENTRALES DE LA LECTURA 

La actividad del hombre frente a la na­
turaleza. 

El origen de la Ciencia como; 
curiosidad 
aventura 
descubrimiento 
indagación. 

La solución del problema cotidiano. 

La explicación mitológica. 

La filosofía naturalista griega. 

La explicación filosófica de las leyes 
de la naturaleza: 

La intuición 
El razonamiento 

La deducción como única fuente de conoci­
miento en Grecia. 

La naturaleza como fuente del conocimien­
to obvio. 

ACTIVIDADES DE APRENDIZAJE 

on base en la lectura anterior res­
Donde las siguientes cuestiones: 

Cómo ha utilizado el hombre el e~ 
nacimiento de la naturaleza. 

Qué importancia ha tenido el con­
texto social en cada momento sig­
nificativo del avance científico. 

Cuál es el papel del hombre en la 
producción y desarrollo de la 
Ciencia. 

Por qué ha pretendido el hombre 
"controlar" la realidad. 

Cuál es la distancia entre expli­
car, controlar, prever y transfor 
mar la realidad por medio de la -
Ciencia. 



TEMATICA INTEGRADORA 

proceso de gestación, desar•r; 
llo y transformación que mar 
cha unido a los demas proce­
sos de la vida del hombre en 
sociedad. 

ASPECTOS CENTRALES DELA LEC'IURA 

La experimentación. 

Los griegos y los descubrimientos geomé­
tricos 

La Ciencia en la Edad Media. 

La controversia: la inducción o deduc­
ción. 

La Ciencia Galilea. 

La Ciencia y la "verdad absoluta". 

La Ciencia como actividad y producto 
social. 

La especializad ón de la Ciencia. 

El "mito" de la Ciencia .. 

ACTIVIDADES DE APRENDIZAJE 
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PLAN DE CLASE 

UNIDAD: 2. La Ciencia 

TEMA: 2 .1. Caracterización 

SUBTEMA: 2.1.3. El conocimiento científico, tres enfoques que explican su constitución. Tipos de conocimientos. 

BIBLIOGRAFIA BASICA: Braunstein, Néstor, "¿Cómo se constituye la ciencia?", en Psicología, Ideología y Ciencia, 
Ed. Siglo XXI, México, 1976. pp 7-20. 

DURACION: Dos sesiones. 

TEMA TI CA INTEGRADORA 

En esta lectura el autor plantea la 
constitución u origen de la ciencia 
con un enfoque epitemológico, para 
lo cual parte de los aspectos carac 
terfsticos fundamentales de las tr;s 
posiciones filosóficas y ahora epi,! 
temológicas que se han abordado en 
las lecturas anteriores, estas pos.!_ 
cienes son: 

. Racionalismo 
• Empirismo 
.Materialismo histórico 

El autor descarta la primera posi-­
ción por considerarla históricamente 
superadas y con base en la exposi-­
ción de conocidos ejemplos de expl! 
cación científica en diversas cien­
cias~ intenta la fundamentación de 
la tercera posición (materialismo -
dialéctico) como la epistemológica­
mente correcta para explicar la - -
constitución de la ciencia. Asimis 
mo, se aborda la relación entre - = 
ideología y ciencia y el papel del 

ASPECTOS CENTRALES DE LA LECTURA 

Las tres po~iciones para explicar la -
constitución o génesis de la ciencia -
desde el punto de vista de la epistemo 
logia. -

La constitución de la ciencia a partir 
de: 

Los datos de los sentidos (empirismo) 
El intelecto (idealismo) 
Producto de la relación del intelec­
to con los datos de los sentidos • 
(materialismo dialéctico) 

Ejemplos tomados de diversas ciencias 
para fundamentar la tercera posición -
como la correcta. 

1. Física (La teoría de Menten) 
2. Ascronomía (La teoría de Copérnico) 
3. Química (El azúcar) 
4. Biología (Teoría de la evolución) 

La dialecticidad del proceso del conoc! 
miento. 

ACTIVIDADES DE APRENDIZAJE 

Con base en la lectura seleccio­
na un ejemplo de descubrimiento 
científico y analiza. 

.El papel de los sentidos. 

. Contexto social en que se diú -
el descubrimiento. 

.La relación entre los datos de 
los sentidos y el intelecto en 
la producción del descubrimien 
to que elegiste como ejemplo. -



TEMATICA INTEGRADORA 

contexto social en la prodµcción y d~ 
sarrollo de la ciencia. 

• La it.leolog!a como conocimiento pre-­
científico. 

. La relación dialéctica entre ideolo­
gía y conocimiento cient!fico. 

• La transformación de las concepcio­
nes ideológicas del mundo a partir -
de la ciencia. 

.Influencia del contexto social en el 
origen de la ciencia • 

• Relación de los datos de los senti-­
dos con la explicación teórica (en -
ejemplos de la lectura) • 

• Relación entre el hombre, como suje­
to productor y la naturaleza como ob 
jeto de conocimiento para producir = 
la ciencia (en ejemplos de la lectu­
ra) • 

• Papel de la actividad humana en la -
construcción de la ciencia • 

• La determinación del contexto social 
en la conscrucción de las explicacio 
ne8 científicas. -

• La aceptación política del término -
11 ldeología11 

• 

. Relación entre conocimiento ideoló­
gico. conocimiento científico y co11 
texto social. 

ASPECTOS CENTRALES DE LA LECTURA 

La ruptura cc:i lo sensorial. 

El conocimiento científico como construc 
ción humana, resultado de la relación -= 
cognoscitiva entre los datos sensoriales 
y las ideas . 

La ciencia como producto humano en campa 
ración con su concepción como: -

- apariencia de los sentidos 
- descubrimiento causal 
- enigma revelado mágicamente al 

esp!ri'tu 

ACTIVIDADES DE APRENDIZAJE 



UNIDAD: 

TEMA: 

SUBTEMA: 

PLAN DE CLASE 

2. La Ciencia 

2.2. Diversos enfoques epistemológicos de la ciencia. 

2.2.l. El problema del conocimiento origen y posibilidad. 
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BIBLIOGRAFIA BASICA: Russell, Bertrand, "Apariencia y realidad", en los Problemas de la Filosofía, 
Editora Nacional, México, 1977, pp. 9-20. 

DURACION: Una sesión. 

TEMATICA INTEGRADORA 

Con esta lectura se intenta iniciar la 
reflexión acerca del conocimiento. su 
origen, posibilidad y límites. 
Con un lenguaje sencillo y claro B. Ru 
ssell, filósofo inglés, plantea las -= 
principales interrogantes de la teoría 
cla.Sica del conocimiento surgida en -­
Grecia. 

Desde su origen, la Teoría del Conoci­
miento ha pretendido dar respuesta a -
esas interrogantes, desde diversas po­
siciones filosóficas, lo cual ha dado 
lugar a la histórica controversia en-­
tre racionali~mo y empirismo y sus di­
versas vertientes. La historia de la 
filosofía es muestra de la contraposi­
ción existente entre las corrientes -­
filosóficas que se han planteado el -­
problema del conocimiento, que es uno 
de los problemas centrales del queha-­
cer filosófico. 

ASPECTOS CENTRALES DE LA LECTURA 

La reflexión acerca del conocimiento. 

La posibilidad de conocer. 

La relación Hombre-Realidad (suj eta-ob­
jeto). 

La existencia de la realidad. 

Distinción materia-espíritu. 

El conocimiento a partir de los datos de 
los sentidos. 

El conocimiento por la razón. 

Distinción apariencia-realidad de los -­
objetos. 

Posibilidad de certeza en el conocimientc . 

ACTIVIDADES DE APRENDIZAJE 

A partir de la reflexión en tu -
conocimiento de la realidad inme 
diata, con base en los objetos,= 
personas, hechos, fenómenos, etc., 
que lo rodean, realiza el ejercí 
cío siguiente: -

Enumera cosas, fenómenos, per­
sonas, hechos que crees cono­
cer. 

Reflexiona sobre el conocimien 
to que tienes acerca de ellos-:-

Cómo se produjo el conocimien­
to que crees tener de los ejem 
plos que enumeraste' de manera 
inmediata o mediata. 

Cómo puedes fundamentar, justifi 
car o explicar que tienes ese e~ 
nacimiento • 

• Cómo puedes comprobar que el co 
nacimiento que tu tienes de ell'Os 
es el verdadero 



TEMATICA INTEGRADORA ASPECTOS CENTRALES DE LA LECTURA ACTIVIDADES DE APRENDIZA.JE 

Ahora da una respuesta a las si­
guientes cuestiones: 

.Podemos tener conocimiento de -
algo . 

• Existe la naturaleza realidad o 
materia independientemente de -
nosotros • 

• Qué elementos conforman la rea­
lidad • 

• Cómo capta el hombre la reali­
dad, materia u objeto para cono 
cerla. -

.Cuál es el lugar del hombre - -
frente a la realidad • 

• Sobre qué se elabora el conoci­
miento • 

• Es posible el conocimiento cie.!. 
to de la realidad • 

• Explica la actitud humana ante 
el conocimiento • 

• Intenta una respuesta a las in­
terrogantes centrales de la te.!!, 
r!a del conocimiento: 

Qué es conocer 
Quién conoce 
Cómo conoce 
Qué conoce 
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PLAN DE CLASE 

UNIDAD: 2. La Ciencia .. 

TEMA: 2.2. Diversos enfoques epistemológicos acerca de la ciencia. 

SUBTEMA: 2 .2 .. 2. Tres posiciones epistemológicas para explicar la génesis del conocimiento. 

2. 2. J. El conocimiento como proceso psicobiológico y social 

BlBLIOGRAFIA BASICA: Schaff, Adam, "Los tres modelos del proceso de conocimiento", en Historia y 
~. Ed. Grijalbo, México, l974, pp .. 81-114. 

DURACION: Dos sesiones. 

TEMATICA INTEGRADORA 

En esta lectura se abordan las res-­
puestas a las interrogantes centra-­
les de la teoría del conocimiento. 

Qué es conocimiento 
Quién conoce 
Cómo conoce 
Qué conoce 

Desde tres posiciones filosóficas 
que representan de manera general la 
principal controversia filosófica e!! 
tre racionalismo y empirismo, así 
como la alternativa que ofrece el ma 
terialismo dialéctico, para dar res= 
puesta al problema de la génesis y -
desarrollo del conocimiento. 

El autor expone las tres po~iciones 
filosóficas: Racionalismo, Empirismo 

y Materialismo Dialéctico, a través -
de "tres mode]os", utilizando una -­
terminolog{a adaptada por el propio 
autor para el tema, no obstante los 
aspectos que caracterizan a cada po 
sición están claramente desarrolla-: 
dos. 

ASPECTOS CENTRALES DE LA LECTURA 

La triada del conocimiento: 

Sujeto cognoscente 
objeto conocido 
El conocimiento como producto 
El proceso de conocimiento 
Los "tres modelos" teóricos para ex­
plicar el conocimiento. 

l modelo mecanista (empirismo) 
2 modelo activista (racionalismo) 

modelo interaccionista (materialis 
mo dialéctico). -

Papel del sujeto cognoscente en cada uno 
de ellos. 

Papel del objeto de conocimiento en 
cada uno de ellos. 

Cómo se produce el conocimiento 
c/u de ellos. 

Resultado de la relación sujeto-obj~ 
to en cada uno de ellos. 

ACTIVIDADES DE APRENDIZAJE 

Elabora un cuadro de los 3 modelos 
respondiendo a los siguientes as­
pectos, desde el punto de vista de 
cada posición. 

Qué... es conocer 
Quién conoce 
Qué conoce 
Cómo conoce 
11Certeza11 de lo que conoce 

Con base en sus características, -
elije una de las posiciones episte 
mológicas y responde a las siguie!!: 
tes interrogantes: 

Cuál es el papel del hombre ante 
el conocimiento. 

Por qué pretende el hombre cono­
cer la realidad que lo rodea. 

Cuál es el origen del conocimie_!! 
to. 



TEMATICA INTEGRADORA 

En la misma lectura se define el cono 
cimiento como proceso socia! y psico= 
bilógicamente determinado, contra la 
concepción clásica del conocimiento -
que lo considera un hecho acabado y -
muchas veces inmutable ante la acción 
humana. Finalmente cabe señalar que 
Adam Schaff es un filósofo marxista,­
lo cual se traduce en la posición cri 
tica que sustenta frente a las teor!'is 
clásicas del conocimiento: racionalis­
mo y empirismo. 

Debe leerse con actitud critica, que 
presupone libertad de elección ante -
las posiciones filosóficas expuestas. 
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ASPECTOS CENTRALES DE LA LECTURA ACTIVIDADES DE APRENDIZAJE 

Concepción de la realidad en cada m.2, .Qué conocimiento de la realidad 
delo. puede lograr el hombre. 

El conocimiento como hecho individual • Cuál es el límite del conocimien 
to humano. 

El conocimiento como actividad y pro-
dueto. .Qué grado de certeza tiene el -

conocimiento humano. 
La determinación psicobilógica del e~ 
nocimiento. .Qué utilidad individual tiene -

para el hombre conocer. 
El conocimiento y la transfonnación -
humana de la realidad social. .Qué utilidad social tiene el --

que el hombre conozca la reali­
La verdad absoluta o relativa del co- dad. 
nacimiento. 

. Por qué no existe una respuesta 
La objetividad-subjetividad del cono- única para explicar la génesis 
cimiento. del conocimiento • 

. De las tres posiciones desarro­
lladas en la lectura de Adam -­
Schaff. cuál te parece más pau­
sible en la explicación de la -
génesis del conocimiento . 

. En que radica la distinción en­
tre conceptualizar al conocimien 
to como "hecho" o como "preces~ 
social" . 

• Describe los factores psicobioló 
gicos y sociales que determinan_ 
el proceso del conocimiento . 

• Cuál es la relación entre la ac­
tividad humana y el conocimiento • 

• Qué relación existe entre el co­
nocimiento y la sociedad. 



PLAN DE CLASE · 

UNIDAD: 

TEMA: 

), 

3.L 

La investigación científica y tecnológica como práctica social. 

Repercusión de las ciencias y la tecnología en la sociedad y viceversa. 

SUBTEMA: 3.1.l. Diferencia entre ciencia y tecnología. Concepción de las relaciones entre ciencia y sociedad. 

3.1.2. Causa y efectos de la ciencia y la tecnología en la sociedad. 

BIBLIOGRAFIA BASICA: Lévy-Leblond, J.M. ,"Crisis de la Ciencia y/o Crisis de la Sociedad" en La ideología 
de/en la Física contemporánea, Cuadernos Anagrama pp. 117-125. 

DURACION: Dos sesiones. 

TEMATICA INTEGRADORA 

Esta primera lectura del módulo se -­
orienta hacia el análisis de dos con­
cepciones generales acerca de las re­
laciones entre Ciencia y Sociedad. 

El autor de ld referencia parte del -
análisis de los argumentos más comu-­
nes que se usan para responder los re 
proches que se hacen a la ciencia, y_ 
señalar cómo a estas respuestas subya 
ce una concepción según la cual la -= 
Ciencia y la Sociedad son dos entida­
des distintas y autónomas, que se --­
afectan mutuamente pero sólo en térmi 
nos de tlU aplicación, entre los plan= 
teamientos m.ls importantes de dicha -
concepción puede mencionarse la pre-­
tendida neutralidad de la ciencia y -
su valor como verdad independiente de 
todo contexto, deseo o subjetividad. 
Lévy-Leblond propone una concepción -
alternativa para enmarcar las relacio 
nes entre ciencia y sociedad, según = 
la cual la ciencia no sólo debe canee 
birse en función de sus productos - = 
(como cuerpo de conocimiento), sino -
considerándola también o?n el marco de 

ASPECTOS CENTRALES DE LA LECTURA 

Críticas comunes a la Ciencia. 

Corrientes generales que responden a es­
tas críticas. 

Concepción de la Ciencia que subyace a -
los planteamientos de las corrientes "co.!!. 
servadora11 (ética del conocimiento) y de 
la 11 izquierda t:radicional11 y consecuen-­
cias generales de esta concepción en el 
contexto social. 

Concepción de la ciencia como uno más de 
· los productores sociales, cuyo análisis y 
evaluación deben hacerse a la luz de la 
realidad social concreta en que se produ­
ce 

Conciencia de esta última concepción en -
las respuestas al papel de la Ciencia en 
la Sociedad actual y a la participación -
de los científicos en l:J. dinámica social. 

ACTIVIDADES DE APRENDIZAJE 

Pregunta a tres personas si consi­
deran. que la Ciencia. es neutra ':""-· 
o no y por qué y, posteriorlDente 
analiza las respuestas que te die­
ron y trata de identificar a cuál 
de las dos concepciones revisadas 
corresponden sus argumentos. Si 
consideras que alguna respuesta -
no cabe en ninguna de es tas dos -­
corrientes, explique el por qué. 

¿Consideras tú que el desarrollo 
de la Ciencia necesariamente im-­
plica el progreso de la Humanidad?. 
Explica por qué y da dos ejemplos 
que apoyen tu respuesta. Contras­
ta tus argumentos con los de otras 
personas y analiüa tus ejetriplos. 

Con base en lo que tu revisaste -
en el primer módulo respecto al -
conocimiento como verdad absoluta 
y relativa, y a los planteamien-­
tos tradicionales que consideren 
al científico como un sujeto que 
conoce la realidad de manera obje 
ti va, haz un breve análisis en el 



TEMATICA INTEGRADORA ASPECTOS CENTRALES DELA LECTURA 

su producción es decir, del quehacer -
científico inserto en una re8.lidad so­
c ic'.! l concreta. En consecuencia, este 
autor propone que las relaciones Cien­
cia-Sociedad son constitutivas, esto -
es. que se afectan también en cuanto -
a las características que las constitu 
yen, pero, sobre todo, que más que ser 
una diada, Ciencia y Sociedad forman -
una unidad. 

Los planteamientos que hace J .M.Lévy -
Leblond resultan especialmente intere­
santes para analizar bajo qué concep-­
ción se define a la ciencia como neu-­
tra, como intrinsecamente ''buena", co­
mo suficiente para el progreso, como -
una actividad destinada sólo a pocos -
que pueden acceder a ella porque tie-­
nen una capacidad de razonamiento supe 
rior y que se convierten así en los p~ 
seedores de la verdad, es decir, como­
un conocimiento acabado que les permi­
te considerar como expertos o capaces 
de responder inequívocadamente a cual-
quier problema, aún fuera de su campo ·. 
de investigación. Asimiscio, es impor-
tante reflexionar acerca de las ideas 
del autor sobre las consecuencias de -
concebir a la ciencia como algo inde--
pendiente del contexto social y respec 
to a la necesidad de que la ciencia -= 
sea accesible a las mayorías, no sólo 
en cuanto a una difusión masiva, sino 
también en lo que toca a una desmitifi 
cación de la Ciencia que abra las pos! 
bilidades de orientarla y construirla-
socialmente. 
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ACTIVIDADES DE APRENDIZA.JE 

cuál justifiques cuál es tu posición 
al respecto y explica también si con 
sideras que el proponer a la Ciencii' 
como objetiva y neutra tiene repercu 
sienes ideológicas. -

Realiza un ejercicio en el cual refle 
xiones acerca de la concepción que = 
tienen tus compañeros sobre la Cien­
cia y si esta concepción tiene impli 
caciones en las posibilidades de que 
ellos se interesen y desarrollen acti 
vidades científicas. -
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PLAN DE CLASE 

UNIDAD: 3. La investigación científ:lca y tecnológica como práctica social. 

TEMA: 3.1. Repercusión de la ciencia y la tecnología en la sociedad y vicerversa. 

SUBTEMA: 3. l. 3. Influencia ideológica en el desarrollo de la ciencia y la tecnología. 
Implicaciones. 

BIBLIOGR.AFIA BASICA: Lévy-Leblond. J .M., 11 Ideolog!a Física y política", en La ideología de/en la física 
contemporánea. Cuadernos Anagrama. 

DURACION: Una sesión. 

TEMATICA INTEGRADORA 

Retomando parte de los planteamientos 
hechos en la lectura revisada anterior 
m~nte. Lévy-Leblond se centra ahora -
en el análisis del papel que juega la 
ideología para que la Ciencia establez 
ca relaciones con otros sectores socia 
les y también en la forma como dichas -
relaciones afectan la ideología; es de 
cir. en esta referencia se analizan -= 
las relaciones entre Ciencia y Socie-­
dad-particularmente en torno a la ideo 
logía-, desde la perspectiva de que ra 
ciencia es también una actividad socia 

Durante su exposición el autor analiza 
fundamentalmente dos aspectos de la in 
vestigación científica en la física, -
los cuales están estrechamente vincula 
dos con la ideología; por una parte. 1 
orientación que tiene la investigación 
en cuanto al área de estudio y a la -­
concepción en que se apoya dicha inve.! 
tigación y, por otra, a la función so­
cial de la imagen del científico como 
experto. 

ASPECTOS CENTRALES DE LA LECTURA 

Asignación de recursos para distintas 
áreas de investigación y relación con 
prioridades sociales. 

Análisis de la orientación de la inv.:_s 
tigación en la Física. 

Causas y consecuencias tanto a nivel 
económico como a nivel ideológico. 

Función social del científico en la -
actualidad. El científico como porta 
voz de la "verdad". Utilización del­
cient!f ico como "validador" del sise~ 
ma social. 

Relación entre la imagen del científ! 
co como "sabio", el grado de especia­
lización de su área y una concepción 
según la cual la Ciencia es un saber 
destinado sólo a unos pocos. 

Imagen del científico sobre si mismo 
y, en general• de la comunidad cien­
tífica sobre la naturaleza de su ac­
tividad. 

ACTIVID~ES DE APRE!iDIZAJE 

A partir de lo que tu conoces, -
analiza la asignación de recur­
sos y el establecimiento de prio 
ridades en nuestro pais para laS 
distintas áreas de investigación 
y trata de explicar por qué se -
establecen así, relacionando so­
bre los factores económicos que 
subyacen. 

Pregunta a tres o cuatro persa-­
nas sobre la imagen o concepto -
que tienen de los científicos y 
analiza sus respuestas en torno 
a la función ideológica que cum­
plen éstos de acuerdo con la -­
lectura. 



TEMATICA INTEGRADORA 

Al analizar esta lectura es muy impor 
tante que se procure identificar rel:! 
ciones como las que apunta Lévy-Leblond 
en el caso de la Física pero en otras 
áreas del conocimiento; esto es, loe 
planteamientos que se hacen en este -­
apartado no son exclusivos de la Físi­
ca y. en última instancia, están afec­
tados directamente otras áreas de in-­
vestigación en la medida en que la Fí­
sica tiene una imagen y una asignación 
de recursos dentro de la Ciencia como 
un todo. 

Finalmente, es preciso señalar que aun 
que esta referencia pone un mayor ént'; 
sis en el papel de la ideología sobre -
el quehacer científico, el propio tra­
tamiento que se hace del tema permite 
advertir que ésta se ve también afecta 
da y afecta la dinámica de la economíi 
y de la política, entre otras; esto -­
significa que la ideología, la ciencia, 
la política, la educación, etc., no -­
constituyen sino particularizaciones 
de un todo que es la realidad social -
y que, no obstante sus peculiaridades, 
la comprensión de su orientación y ca 
racterísticas requiere no perder de =­
vista que estan inmersos en esa totali 
dad. -

ASPECTOS CENTRALES DE LA LECTURA ACTIVIDADES DEL APRENDIZA.JE 
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PLAN DE CLASE 

UNIDAD: 3. La investigación cientifica tecnológica como práctica social. 

TEMA: 3 .1. Repercusión de las ciencias y la tecnología en la sociedad y viceversa. 

SUBTEMA: 3 .1. 4. Ciencias, Tecnología y Desarrollo socioeconómico en el caso de Améric~ Latina. 

BIBLlOGRAFIA BASICA: Sagasti, F.R., "El inicio de la Ciencia Industrial en América Latinaº, en 
Ciencia, Tecnología y Desarrollo Latinoamericano. Fondo de Cultura Económica 
Colección "El Trimestre económico" No. 42, México, pp. 150-155. 

DURACION: Dos sesiones. 

TEMATICA INTEGRADORA 

En t'-lnt .. J que las dos primeras lecturas 
del :nódulo se han referido al análisis 
di:? la Ciencia en el contexto social -­
-particularmente visto en el marco del 
capitalismo y de sus implicaciones den 
tro de la sociedad en general- en la-: 
pre!-e.nte lectura la temática se centra 
en la realidad latinoam~r icana fundame!! 
talc0nte por dos razones: en primer tér 
mino porque en el contexto internacio-­
nal nuestro pais forma parte de este -
blot11.1e de países con ci'-!rta caracterI~ 
tic;:,5 y problemáticas comunes y, en se 
bUnt'.o lugar, porque el desarrollo cieñ 
tífico-tecnológico y sus consecuencia; 
han sido distintos para los países de 
este grupo, con relación a lo que ha -
ocurrido en países industrializados. 

Durante su exposición, Sagasti descri­
be a grandes rasgos cómo se comportó -
el desarrollo científico-tecnológico -
en América Latina durante las 6 prime­
ras décadas dt!l siglo XX y explica el 
por qué se presentaron ciertas candi--

ASPECTOS CENTRALES DE LA LECTURA 

Demanda de actividades científicas y tec­
nológicas como consecuencia de los inten­
tos de industrialización. 

Relación entre la creación de infraestruc 
tura y la economía latinoamericana orien-= 
tada hacia la exportación de materias pr.! 
mas. 

Causas y consecuencias del poco afecto y 
difusión de la tecnología en América Lat.! 
na. 

Importancia del tipo de base industrial -
predominante en América Latina respecto -
al escaso desarrollo científico y tecnoló 
g~o. -

Relación entre el desarrollo científico -
tecnológico y la demanda social. 

Proliferación de escuelas tecnológicas y 
centros de actividades científico-tecnoló 
gica como mecanismo para apoyar el preces 
de industrialización durante el periodo d 

ACTIVIDADES DE APRENDIZAJE 

Explica cuál ha sido la relación 
entre el desarrollo cientifico­
tecnológico en América Latina y 
las características de su econo­
mía. 

¿Consideras tú que la educación -
tiene lógica en nuestro país y se 
le ha relacionado con el desarro­
llo de investigación científica -
en México? ¿Por qué? 

Explica, desde tu punto de vista, 
que factores externos a América 
Latina han afectado su desarrollo 
científico-tecnológico durante los 
primeros sesenta años de este siglo. 



TEMATICA INTEGRADORA 

ciones que favorecieron una dependen­
cia científica-tecnológica Cada vez -
mayor. 

Al analizar la lectura es muy importan 
te tt!flí:xionar acerca de la concep--­
ción sobre la ciencia que se asociaba 
a los intentos de América Latina por 
desa::-rollarse y que asumía que la - -
fuente del progreso era la ciencia -
-sobre todo en sus aplicaciones a:.¡a­
tecnología-, la cual si no era posible 
desarrollar permita de cualquier for­
ma utilizar la tecnología producida -
en cualquier otro país, asumiendo así 
una relación directa entre la ciencia 
y la tecnología y, un carácter o valor 
universal para ambas. 

ASPECTOS CENTRALES DE LA LECTURA 

las econom!as orientadas hacia la sust:itu 
ción de importaciones. 

Consecuencias del interés por elevar la -
productividad pero centrándose principal­
mente en cuestiones administrativas. 

Escasa vinculación entre las actividades 
encaminadas a generar conocimientos - -­
ceintífico-tecnológicos y la producción. 

ACTIVIDADES DEL APRENDIZAJE 
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PLAN DE CLASE 

UNIDAD: 4. Métodos y técnicas de inv.estigación en ciencias naturales y ciencias sociales. 
TEMA: 4. L Diferencias y características entre la investigación de las ciencias sociales y ciencias naturales. 

SUBTEMA: 4 .1.1. Proceso de investigación científica. 

BIBLIOGRAFIA BASICA: Tamayo y Tamayo, Mario, "La investigación Científica", en el Proceso de Investigación 
Científica, Ed. Limusa, México, 1985. pp. 21-25 y 30-33. 

DURACION: Dos sesiones. 

TEMATICA INTEGRADORA 

En la definición del proceso de in-­
vestigación y de sus etapas principa 
les, existe una gama de interpreta-= 
clones que obedecen a distintos enfo 
ques para explicar la investigación_ 
y su lugar en el desarrollo de la -­
ciencia. 

En esta lectura el autor presenta -­
una visión muy general acerca del -­
concepto de investigación: a partir 
de varias definiciones dadas al res­
pecto por otros autores se plantean 
los aspectos fundamentales de todo -
proceso de investigación, sin mayo-­
res especificidades. 

Asimismo. se abordan las caracterís­
ticas. formas y tipos de investiga-­
clones también más generales y usua­
les. 

La intensión de esta lectura es des­
cribir los aspectos más importantes 
en el concepto de investigación - -
científica, pero desde luego cabe S.!:, 
ñalar que no se profundiza ni en su 
tratamiento ni en la diversidad de -
posiciones que existen en torno a e.! 
te tema. 

ASPECTOS CENTRALES DE LA LECTURA 

Concepto de investigación científica. 

Principales etapas del proceso de inves­
tigación. 

Principales caracter!sticas de la invest.! 
ción. 

Formas generales de investigación. 

Tipos generales de inverstigación. 

ACTIVIDADES DEL APRENDIZA.JE 

Con base en la lectura reflexiona 
en las siguientes cuestiones: 

Relación entre métodos científ!. 
ca e investigación. 

La relación entre las etapas -
de la investigación y el objeto 
de estudio. 

El papel de la investigación -­
científica en el desarrollo de 
ciencia. 
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PLAN DE CLASE 

UNIDAD: 4. Métodos y técnicas de investigación en ciencias ·1atu1 ·les y ciencias si 

TEMA: 4. L Diferencias y características entre la investig 't· de las ciencias s 
ciencias naturales. 

SUBTEMA: 4. l. 2. Proceso de Investigación en Ciencias Sociales. 

BIBLIOGRAFlA BASICA: Rojas Soriano. Raúl, 11 Enfoque diálectico de la investigaciónº• en ML .. uJus para 
la investigación social. Ed. Folios. México. 

DURACION: Dos sesiones. 

TEMATICA INTEGRADORA 

Si comparamos el origen de la ciencia 
natural con el de la ciencia social -
encontraremos que esta última es rea.! 
mente joven. 

No obstante los siglos que lleva el -
hombre viviendo en sociedad, la refle 
xión, aceptadamente científica sobre_ 
los procesos sociales data del siglo 
XVII 1 en que se habla de los hechos -
sociales como ºLeyes físicas de la S!!_ 

ciedad11
• 

Por siglos el campo de estudio propio 
de la ciencia social fue confundido -
con la filosofía y la moral. Es hasta 
el siglo XIX que se concibe la existen 
éia de una ciencia social autónoma. -
Augusto Comte (1798-1853) está consid..!:_ 
rada como fundador de la Sociología y 
ésta, a su vez, como la primera cien-­
cia social, toda vez que en la actual,!. 
dad se han pluralizado sus campos de -
estudio. 

ASPECTOS CENTRALES DE LA LECTURA 

La investigación como proceso. 

La realidad como punto de partida y lle­
gada del conocimiento. 

Método científico y métodos específicos. 

Lineamientos generales de la investiga-­
ción. 

Relación método e investigación científ! 
ca. 

El paso de la Ley natural a la Ley cien­
tífica. 

La dialéctica en la Investigación. 

La construcción del proceso de investig_! 
ción. 

El diseño de investigación. 

Dialéctica de lo objetivo-subjetivo para 
La aportación fundamental de Comte - - la investigación cit;:nt!fica. 

ACTIVIDADES DE APRENDIZAJE 

Con base en el contenido de la lec 
tura reflexiona sobre las siguien-= 
tes cuestiones: 

La distinción metodológica de la 
ciencia natural con la ciencia -
social. 

La especificidad del objetivo de 
estudio de cada ciencia, social 
y natural. 

La posibilidad de las ciencias -
sociales de producir interpreta­
ciones científicas de la reali-­
dad a partir de un método distin 
to al históricamente consideran= 
do como el "científico". 



TEMATICA INTEGRADORA ASPECTOS CENTRALES DI': LA LECTURA 

consiste en haber delimitado el objeto La apropiación teórica de la realidad. 
de estudio de la sociología, afirmando 
su carácter positivo lo cual la identi 
fica con la ciencia natural y su méto= 
dología para la producción de conoci--
mientos. 
El desarrollo de la ciencia social, 
como tal, está marcado por una históri 
ca controversia metodológica que se bi' 
sa en los intentos de identificación : 
por un lado, y de distracción por otro 
entre el método propio de las ciencias 
naturales y el método propio a las cieE 
cias sociales. 

El asumir una u otra posición se refl!, 
ja, en el concepto metodológico, y en 
el de investigación y sus procedimien­
tos. 

En esta lectura, Rojas Soriano expone 
su concepción sobre el método y el pro 
ceso de investigación para la ciencia­
sociaL Su enfoque es el del materia­
lis:no dialéctico, y en este sencido -­
ilustraría la posición metodológica -­
que no acepta la identificación de la 
ciencia social con la ciencia natural, 
basándose por ello en la especifidad 
que tiene el campo de estudio que le -
es propio a cada ciencia. 
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ACTIVIDADES DE APRENDIZAJE 
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PLAN DE CLASE 

UNIDAD: 4. Métodos y .técnicas de investigación en las Ciencias Naturales y Ciencia Soci:, ies. 

TEMA: 4.1. Diferencias y características entre la investigación de las ciencias se le~· y 
ciencias naturales. 

SUBTEM..\; 4. l. 2.1. La investigación científica en ciencias sociales, algunos ejemplos. 

BILIOGRAFIA BASICA: Casilla, Lourdes, "Evaluación del proyecto Experimental de Educación Preventiva para 
Grupos Marginados11

, en Revista Latinoamericana de Estudios Educativos, Vol. XI No .. 2 
pp. 13-34. 

DURACION: Una sesión. 

TEMATICA INTEGRADORA 

Se ha señalado que tanto el método -
como el proceso de investigación, -­
tienen características generales que 
no varian para su aplicación en las 
distintas disciplinas científicas. 
Sin embargo. otros de sus aspectos -
fundamentales adquieren especifici-­
dad de acuerdo con la naturaleza del 
objeto de estudio. y la forma concr~ 
ta de abordarlo. 

El auge del método experimental como 
método científico irremplazable para 
el desarrollo de las ciencias natura 
les. y el posterior desarrollo de las 
disciplinas sociales~ ha propiciado 
la adopción por parte de esta Últimas 
del método experimental, como método 
de conocioiento. 

En esta lectura que ejemplifica el -
proceso de investigación en Ciencias 
Sociales con la utilización del méto 
do experimental, la intensión es moS 
trar las características de este ti"Po 

ASPECTOS CENTRALES DE LA LECTURA 

.Problema abordado 

.Hipótesis planteadas. 

.Objetivos de la investigación. 

.Sustento teórico de las hipótesis. 

. Etapas de la investigación. 

. Variables. 

. Instrumentos. 

.Diseño experimental. 

. Tratamiento experimental. 

.Análisis de los datos. 

. Resultados. 

. Conclusiones. 

ACTIVIDADES DE APRENDIZAJE 

Con base en la lectura anterior 
da una respuesta a las siguien­
tes cues tienes: 

• Cuál es la principal diferen­
cia entre el proceso de inves­
tigación de esta lectura con -
respecto a la inmediata ante-­
rior. 

.Qué relación encuentras entre 
este ejemplo y los que se aborda 
ron para la ciencia natural en -
lecturas anteriores. 

.compara los dos ejemplos que -
ilustran el proceso de investi 
gación en ciencia social y se:: 
ñala el grado de "cientifici-­
dad11 alcanzado por uno y otro. 

.Compara las etapas de la inves 
tigación de los dos ejemplos de 
ciencias sociales. 



TEMATICA INTEGRADORA 

de investigación. toda vez que const! 
tuye una opción metodológica contra-­
vertida, pero muy difundida y utiliz!_ 
da en el desarrollo de la investiga­
ción en ciencia social. 

ASPECTOS CENTRALES DE LA LECTURA 
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ACTIVIDADES DE APRENDIZAJE 

.Compara el objeto de estudio de 
uno y otro ejemplo. 

• Cómo se utiliza el método en uno 
y otro ejemplo de ciencias socia 
les. -

.En qué aspectos coincide el pro­
ceso de investigación de los dos 
ejemplos de ciencias sociales • 

• Cuáles son las principales dife­
rencias entre los dos ejemplos -
de ciencias sociales. 

Qué papel tiene el hombre como in 
vestigador en uno y otro. -

• ¿Consideras adecuado y útil el -
uso del método experimental en -
el estudio de problemas sociales? 

• ¿consideras tú que con el exper! 
mento realizado se dió rt!spuesta 
al problema planteado? ¿Por qué? 

• ¿crees tú que habría otras for­
mas alternativas para estudiar -
y abordar el problema planteado 
en el ejemplo? 
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PLAN DE CLASE 

UNIDAD: 4. Métodos y Tftcnicas de investigación en ciencias naturales y ciencias sociales. 

TEMA: 4. l. Diferencias y características entre la investigación de las ciencias sociales y 
ciencias naturales. 

SUBTEMA: 4 .. 1.3. El proceso de investigación en ciencias naturales. 

B!BLIOGRAFIA BASICA: Burge, Mario, La Investigación Cient!fica, Ed. Ariel, Barcelona 1969, pp. 29-37 Y 819-820. 

DURACION: Dos sesiones. 

TEMATICA INTEGRADORA 

En el proceso de investigación. como 
una actividad humana en que se utili 
za el método científico para el des! 
rrollo de las ciencias, existen carac 
ter!sticas generales, las cuales se_ 
han abordado en el tema anterior, y 
existen también las especificidades 
que adquieren. tanto el método como 
la investigación, en el campo de la 
ciencia natural o social. 

Esta especificidad del proceso de i_!! 

vestigación radica en la distinción 
entre el objeto de estudio de una u 
otra ciencia. En este sentido, el -
problema de la distinción metodológ! 
ca entre ciencia natural y ciencia -
social se refleja evidentemente, en 
la práctica científica y en los in-­
tentos de identificar o generalizar 
el proceso de investigación que es -
inherente a cada campo del conocimi~n 
to, olvidando, por tanto, las parti­
cularidades del objeto de estudio. 

ASPECTOS CENTRALES DE LA LECTURA 

• El método científico como indicador de 
la ciencia frente a la no-ciencia. 

. El método corno estrategia de la inves­
tigación científica. 

. El concepto de un método general para 
la ciencia (monismo metodológico). 

.Distinción de las técnicas científicas 
conceptuales y empiricas. 

. El experimento científico y la experi~n 
cia. humana. 

.El método experimental como represent:-.!!_ 
te de la ciencia moderna. 

. Características del método experimental. 

. El lugar de la observación en el método 
experimental. 

.Características del nexperimentador" -
(el cientlfico) en el método experime.!!_ 

ACTIVIDADES DE APRENDIZA.JE 

Selecciona un ejemplo de investiga 
ción científica basada en un "expe 
rimenton y reflexiona sobre las si 
guientes cuestiones. -

ª ¿Cómo se llevó a cabo el experi­
mento (etapas)? 

¿Existen conocimientos anterio-­
res sobre el mismo fenómeno? 

¿Existe una producción cienc{fi­
ca que no se base en la observa­
ción? 

i.Por qué se considera al método 
experimental como t!pico método 
científico? 

i.El "experimento científico" pue 
de ser realizado tanto en cien-= 
cia natural y social? 

Da algunos ejemplos de "experi­
mentos" en ciencia natural. 



TEMATICA INTEGRADORA ASPECTOS CENTRALES DE LA LECTURA 

En esta lectura, Mario Bunge. filósofo tal. 
positivista, desarrolla su concepción 
acerca del método científico, de cuya .El experimento científico y el control 
aplicación, según su concepción, depen de la realidad. 
de de un campo de estudio sea o no - = 
ciencia, Bunge parte del concepto de -
un solo método científico como rango -
general, (Monismc. metodológico). 

A partir del método general se establ~ 
ce la distinción de las técnicas en -­
conceptuales y empíricas. 

Para Mario Bunge el prototipo de méto­
do científico es el experimental, se-­
gún afirm.1, es el característico de la 
ciencia moderna. 

Con el conteuiuo Ue esta lectura se -­
pretenden describir las característi-­
cas del proceso de investigación empi­
rica (basado en el método experimental) 
A fin de ejemplificar las particulari­
dades del proceso de investigación pre 
dominante en las ciencias naturales. -

65 

ACTIVIDADES DE APRENDIZAJE 

Da algunos ejemplos de experimen 
tos en ciencia social. -

¿La realidad como objeto de es­
tudio puede ser "controlada" en 
todas sus manifestaciones? 
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PLAN DE CLASE 

UNIDAD: 4. 

TEMA~ 4.1. 

Métodos y técnicas de investigación en las Ciencias Naturales y Ciencias Sociales. 

Diferencias y características entre la investigación de las ciencias sociales y 
ciencias naturales. 

SUBTEM: 4 .1. 3 .1 .La investigación científica en ciencias naturales, algunos ejemplos. 

BIHLIOGRAFIA BASICA: Baker, J. y otros, "Biolos{a e Investigación Científica" E.U.A. Fondo 
Educativo Interamericano, 1970 pp. 38-43. 

DURACION: Una sesión. 

TEMATICA INTEGRADORA 

Toda vez que se ha c0mprendido que la 
cienci.1 es una for:n.a de conocimiento, 
que se requiere de un método para - -
acceder a ella, y que el proceso de -
investJgación es la puesta en prácti­
ca del raétodo, se abordará al análi-­
sis de esta forma aplicada de la meto 
dología en investigaciones realizada";' 
tanto en Ciencias Naturales como en -
Ciencias Sociales. 

Se revisará un ejemplo de investiga-­
ción científica desarrollada en el -­
campo de la Ciencia Natural. 

La mayor parte de investigaciones rea 
l iz~1das en esta área de conocimiento­
sun de l'.ttrácter experimental, ya que 
sus ub \•~t:os de estudio tienen tales -
caractl·rísticas qui..' permiten la obser 
vación directa, la medición y el con­
trol, en muchas ocasiones de las situa 
cienes en que se presentan, con lo -= 
cual pueden ser identificadas, más fá 
cilmente, las relaciones de causa-efec 
to, implicadas en el fenómeno bajo e~ 

ASPECTOS CENTRALES DE LA LECTURA 

Planteamiento del problema. 

Información existente sobre el tema abar 
dado. 

Planteamiento de hipótesis. 

Diseño experimental. 

Lógica utilizada en el estudio. 

Técnicas e instrumentos. 

Necesidades de evidencias para afirmar o 
rechazar la hipótesis. 

Análisis de resultados. 

Generalización de los resultados. 

Conclusione!". 

Contexto en el que se desarrolló el eSt.!!_ 
dio. 

ACTIVIDADES DE APRENDIZAJE 

Reflexiona en cada uno de los as­
pectos centrales de la lectura, -
señala y explica cada una de las 
etapas principales del método, así 
como los pasos del proceso de in­
vestigación seguidos en este expe 
rimen to. -

Describe cuál podría haber sido -
una técnica alternativa para lle­
var a cabo este estudio. 



TE..'iA TI CA INTEGRADORA 

tudio. Sin embargo, no es fácil la ob 
tención de todas las evidencias neces:i 
rias para comprobar la veracidad de -= 
las hipótesis o conclusiones que va -
elaborando el investigador, ya que en 
muchas ocasiones las ideas y perjui­
cios del investigador acerca del obje 
to de estudio, pueden alterar, distar 
sionar u obstaculizar el descubrimie!!_ 
to de sus características. 

Este artículo se refiere a un experi­
mento sobre fecundidad, llevado a ca­
bo por Spallanzani en el Siglo XVIII. 

En él se describe el desarrollo de la 
investigación experimental de un pro­
blema y se muestra cómo la falta de -
evidencias puede conducir al plantea­
miento de hipótesis erróneas, y de qué 
manera un afán de demostración preco!!. 
cebido, puede ser obstáculo para ex-­
plicar las causas reales de un fenóm!_ 
no. 

En esta lectura, Baker hace referencia 
al proceso que Spallanzani utilizó -­
vara explicar el fenómeno investigan­
do, examina también las conclusiones 
a las que llegó el investigador, así 
como la fundamentación y lógica apli 
cada para llegar a dichas conclusio:: 
nes. 

Este: ejemplo da al lector una visión 
general de la aplicación del método -
y las técnicas. señalando cada uno de 
los pasos del proceso de investiga--­
ción. 
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ASPECTOS CENTRALES DE LA LECTURA ACTIVIDADES DE APRENDIZAJE 
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PLAN DE CLASE 

UNIDAD: 4. Métodos y técnicas de investigación en las Ciencias Naturales y Ciencias Sociales. 

TEMA: 4. l. Diferencias y características entre la investigación de las Ciencias Sociales y Ciencias Naturales. 

SUBTEMA: 4. l. 4. Problemas Metodológicas en ciencias Sociales y en Ciencias Naturales. 

BIBLIOTECA BASICA: De Schutter, Anton, Investigación Participativa: Una opción metodológica para la Educación 
de Adultos pp.80-86 y 88-89. 

DURACION: Tres sesiones. 

TEMATICA INTEGRADORA 

En el módulo anterior, "La Ciencia", -
se abordaron las tres posiciones epis­
tt?mológicas más representativas: Idea­
lismo, Empirismo y Materialismo Dialéc 
tico, se describió cada uno en funcióñ 
d~l origen y desarrollo del conocimien 
tu científico, lo cual equivale a la= 
problemática tratada en su nivel epis­
temológico. 

E~a misma diversidad de posiciones teó 
ricas se refleja en las concepciones = 
del método y de la investigación cien­
tífica• dando lugar a la existencia de 
diferentes modelos de investigaciones 
en los cuales subyace indudablemente -
un enfoque en torno al método, denomi­
nado nivel metodológico. 

En las dos lecturas inmediatamente 
teriores se abordaron los procesos de 
investigación en ciencia natural y so­
cial. respectivamente, resaltando la -
especificidad del método en función de 
la diferenciación de sus objetos de es 
tudio. 

ASPECTOS CENTRALES DE LA LECTURA 

El método en la investigación. 

La conceptualización del método en fun­
ción de la posición teórica. 

Diferencia método-técnica de investiga­
ción. 

Fenómeno naturales-fenómeno sociales. 

La posición positivista y su explicación 
de los hechos sociales. 

Características del neopositivismo. 

Papel del objeto y del sujeto de conoci­
miento en el positivismo .. 

Influencia del empirismo en la investiga 
ción social. -

La especificidad metodológica de las cie.!! 
cias sociales. causas principales. 

El método dialéctico. 

El materialismo como teoría cientlfica. 

Características del método dialéctico. 

La ciencia como construcción y transfor­
mación de las realidades~ 

ACTIVIDADES DE APRENDIZAJE 

Con base en el contenido de la 
lectura reflexiona sobre las si-­
guientes cuestiones: 

.En qué radica la distinción del 
método científico aplicado a la 
ciencia social y natural. 

. Cómo se traduce la diferenciación 
metodológica en el proceso de in-
vestigación de las ciencias natu 
rales y sociales. -

.Recuerda las principales caracte 
r!sticas de las tres posiciones­
epistemológicas Empirismo• Idea­
lismo y Materialismo Dialéctico 
del módulo anterior. 

.Qué características adquieren es 
tas 3 posiciones en el llamado = 
"nivel metodológicoº. 

.Compara las principales caracterís 
ticas del positivismo metadológi­
co en el materialismo dialécticO. 

. Cuál es el papel del hombre como 
investigador en una y otra posi-­
ción. 



TEMATICA INTEGRADORA 

En el caso de la ciencia natural, se -
sostiene un método reconocidamente em­
pirista o positivista por estar basado 
en la "experienciau y en el papel de -
la observación y control de los fenÓm!, 

En cuanto a la ciencia social, se uti­
lizó para ejemplificar su concepción -
en torno al proceso de investigación -
científica, una lectura de enfoque dia 
léctico con la cual pretende señalarse 
la distinción metodológica, y por lo -
tanto también de la investigación, en 
ciencia natural y social. 

En esta lectura se aborda la controver 
sia metodológica entre positivismo y = 
materialismo dialéctico, no se aborda 
la posición idealista puesto que la -­
controversia se da entre las dos posi­
ciones antes mencionadas. partiendo -­
del supuesto de que el idealismo meto­
dológico está históricamente superado, 
como vía de construcción del conoci--­
miento científico. 

La distinción del método y proceso de 
investigación entre la ciencia natural 
y social se ilustra en esta lectura -­
con los principales planteamientos del 
positivismo y del materialismo dialéc­
tico. El autor defiende el "pluralis­
mo metodológico" es decir la existen-­
cia de diferentes métodos para la cie!! 
cia natural y social,.-basandose en la 
especificidad de sus campos de estudio. 
La posición contraria, que sostiene la 
existencia de un solo, único y general 
método científico. es conocida como -

· ASPECTOS CENTRALES DE LA LECTURA 
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ACTIVIDADES DE APRENDIZAJE 

.Qué efectos tiene la distinción 
metodológica entre ciencia natu 
ral y social en el proceso de = 
investigación científica. 



TEMATICA INTEGRADORA 

"Monismo metodológico", está represen 
tada por el positivismo, y se traduce 
en la pre tensión de utilizar el mismo 
método de la ciencia natural para pro 
ducir conocimiento cientlfico en cieñ 
cia social. -

/U 

ASPECTOS CENTRALES DE LA LECTURA ACTIVIDADES DE APRENDIZAJE 
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2. REGISTRO DE SESIONES 



REGISTRO DE SESIONES 

En esta parte se llevó el registro de cada una de las sesiones, para ello se diseñaron algunos tipos 

de fichas de registros de posibles conductas observables en los educandos, que se manifiestan en al­

gunos de los momentos del aprendizaje como proceso grupal. 

Asimismo se fueron interpretando y/o analizando las observaciones registradas en cada sesión, a fin 

de ir detectando las fallas o aciertos del plan de clase y/o los señalamientos, para conocer qué 

aspectos necesitan ser explicitados con mayor claridad, as!. como el tiempo que se debe establecer en 

cuanto a la importancia que tienen en el grupo. 
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2. !. FICHAS Uc APRECIACION !JE UNA SESlON 7J 

OBJETIVO: 

H~jorar los trabajos de la sesión. con hase .:1 Jo <juc externen los estudiantes. a fin de apreciar el desa-. . ' . . 
rrollo comportamenta! de los miembros del grupo y el proceso de los mismos' en c~~to .a. los estudi~s: prupi!!, 

mente dichos. 

APREC!ACION DE UNA SESIUN DE t::;TUDIO 

Grupo ....................................... Fechn úe la sesión •••••••• :•·••••••·•'~~· .• ~'~ ........ ~·~.· .. ••.••••.•~••••••• 
Tarea ............................................................................................ ':' ••• ~. · ... ~ .. ;~ ~,,~:~:~:·:·:. :i. ;·._: .. · ~ -~ .. ~:~· ~·. '-~ ~ .......... .. 

1.- ¿Qué te pareció la sesión, en conjunto"! 

Pésima ....................... Regular .................... ·.,: ~:-~~~- ~ ~~~q 

2.- El plan de trabajo era: 

Pésimo ............................. Regular .............. .. 

3.- Los trabajos se desarrollaron: 

Poco satisfactorios ..................... Más o 

4.- ¿cuáles fueron los puntos fm~rl~!J de la 

5.- ¿Cuáles fueron los puntos débiles de la t>esión"! 

6.- ¿Qué sugieres para mejorar los trabajos? 



FICHA DE APRECIACION (de la presentación ó aportació~) 74 

Nombre del alumno ••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••• :' •• 

Tarea ••••••••.•••••••••••••••••••••••••••••••••• • ....... • ........ •••••• .. •····· ... ········•••···•·••·····•••••·••·••• 

Objetivo: Hacer reflexionar al estudiante sobre su propio comportamiento dentro del grupo. 

ASPECTO A OBSERVAR 

1- ¿comprende el problema de discusión? 
2- ¿Escucha con atención e interés? 
3- ¿Participa con argumentos inadecuados? 
4- ¿Contribuye con argumentos adecuados? 
5- ¿Se atiende a las consideraciones de lo 

demás? 
6- ¿se. mantiene dentro del asunto 
7- ¿Se aparta del asunt.o1 
8- ¿Repite las ideas de los demás? 
9- ¿Acostumbra a volver a argumentos ya 

superados? 
10- ¿Va directamente al asunto? 
11- ¿Acostumbra a divagar? 
12- ¿Es conciso? 
13- ¿Es demasiado locuaz? 
14- ¿Se expresa con claridad? 
15- ¿Es confuso? 
16- ¿Reacciona emocionalmente a los argu­

mentos que lo cont.radicen? 
17- ¿Reacciona racionalmente a los argu-

mentos que lo contradicen% 
l 8- ¿Es conciliador? 
l9- ¿Es exagerado? 
20- ¿Es indiferente? 
21- (..Es tímido? 
22- ¿Es monopolizador? 
!3- ¿Es exhibicionista? 
24- ¿Otros aspectos? 

a).····················.•• 
b) •••••••••••••••••••••••• 
c) ••••••••••••• ••. •••• •• •. 
d) •••••••••••••••••••••••• 

Número de orden de la discusión y fechas de las mismas. 



2.2 FICHA DE AllTOANAL!SLS llEL COMPORT/\M!EN'l'O lNlllVlllllAJ, EN El. <:RUl'O. 

OBJETIVO: 

Apresurar la concientización de los estudiantes en cua.nto a su actuación en el grupo. 

mediante e1 comportamiento individual que mani f ic.sta en el grupo. 

Nombre ••• 

Curso ••••••••••••••••••••••••••••••..•••• Grado ....................................... . 

Grupo ..................................... Fech;1 ........................................ . 

SITUACIONES 

l. ¿Termino las tareas que me son asignadas'? 

2.¿Me esfuerzo pur trab.ajar con todus mis co111pañeros'l 

3. lTrato de comprender las llUt!Vas ideas que me sugh•ren los compañermi! 

4. ¿Trato de e!:iquiv.:.H· nuevos cargos del grupu'! 

5. ¿Comparto mis conocimiencos con mis compañeros? 

6.¿Ayudo a establecer planes de trabajo? 

].¿Sigo los plane::; trazado:. por el grupoº! 

B.¿Trabajo en forma satisfaccoria para el grupo? 

9.¿Cedo cuando reconozco que no tengo razó11'! 

10. ¿Respeto los derechos de mis compañero::;º! 

11. ¿Trato de aprovecharme del trabajo de mis compañeros? 

L!.¿Traco l.1 todos con buelhJS modales? 

" g 
" ~ 

,:¡ 
~ ... 

~ 
u 

" ~ 

~ 
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~ 
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"' 
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~ 
~ z 
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~ 
.o ... " .... 
" u 

~ 

º"' z 

13.¿Pienso en las dificultades por las que mis com¡>aileroi:; pueden est.ar pasando.t---+---t---+--+---1-----t 

14.¿Presto atcn.·ión cuanJ~J dirigen 1 mi"! 

'5.lPresto atención cuaudu se dirigen a los miembros Je mi i.:,rupo co11 ar~umento~>---+--+----i---+---l---­

.Je interés p,1r.1 t11dns? 



16.¿Procuro coJperar con el grupo? 

17. ¿Devuelvo los materiales qÜe me prestan? 

18.¿Agradezco la ayuda recibida? 

19. ¿Trato de trabajar sin molestar a los demás? 

20. ¿Estoy dispuesto a prestar ayuda a mis compañeros? 
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FICHA DE OBSERVACION 

;:::~::::::::::::::::::~:::::.::,:::-::·:.::·:·~::::::::::.:·::.::::.::J~::::::::::::::::::::: 
Observaciones ••••••••••• ·· ••• ~· •• ·;·.· ••• ~~~~·. ~l ~'. ~ .'~ ~\ ... -~ ... ~:~: .. ~-~·~ : ....... ." ............. . 
. . . . . • . . . • . . • • . • . . • • • • .. • . · •• ~ •• ~ -~ ~- ... ~-~,~~:~ ~--:~~·: ~-: :~ ~:~ -~· ~ ~ ~ ~' ~:l- .·'. ~ ~ :: i·.·~ ..................... .. 
• • • • • • • • • .. • • • • .. .. • • • • • • • .. · ............ .; •• .: •• ::::·:.:L'.: • .-.... -•• :~'~ •••• .:. ....................... . 
Objetivo: Interés. . : :~- :.: : 

1'. • ·! _. 

; "': .. ,, 
Comportamiento indicadores observados Mes 

1- Es asiduo (asistencia superior a1 80%) 

2- Es puntual 

)- Se queda hasta el final de los trabajos 

4- Coopera para que haya productividad (presea atención, 

es disciplinado) 

5- Realiza las tareas propuestas sin resistencia 

6- Busca, espontaneamente, otra bibliograUa 

7- Trae colaboración a las clases (recortes de diarios, 

revistas, etc.) 

8- Procura hacer su propia contribución (hace reelabora-

ciones, tiene iniciativa). 



2.3. 

R E u 

FICHA DE PARTICIPACION 

Grupo •.•.•..•.••.•.••.•.•••••••.••• Alumno ........................................ . 

Tarea •••••••••••••••••••••••••••••• Periodo de trabajo ........................... . 

Objetivo: Registrar las participaciones de cada estudiante durante la realización 
de una tarea o el estudio de una unidad. 

N 1 o N E s COLABORACION COMPORTAMIENTO 

No. de sesión y de par-
Fecha ticipación. 

', 

'¿;•:·:,,' 
' 

', \ .:e· '; 
' 

' 

'.' 

' 
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2. 4 FICHAS DE SUGESTIONES DE FINAL DE REUNION 

l.- lQué tal te parecio esta reunión? (tilda lo que corresponda) 

Excelente __________ _ 

2.- La cantidad de planteamiento para esta reunión fue. 

Aproximadamente correcta. __________ Insuficiente'----------' 

3.- El programa total depende de los miembros del grupo. 

4 .- (.Cuáles fueron las ideas más importantes que tú sacaste de esta reuniOn? 

5.- ¿Qué mejoras sugieres, para hacer más eficaz la próxima reunión? 

ESTA TESIS 
SALIR. GE lA 

HB DEBE 
Bl8UUTECA 

79 
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FICHA DE SUGESTIONES DE FINAL DE REUN!ON 

l.- ¿Qué te pareció esta reunión? (tilda lo que corresponda) 

2.- ¿Cuáles fueron sus mejores características? 

J.- ¿Cuáles fueron los puntos flojos? 

4.- ¿Qué mejoras sugieres para futuras reuniones? 
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3. INTERPRETACION DEL REGISTRO 
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lNTERPRETACION DEL REGISTRO 

En esta parte se present"an las interpretaciones de las observaciones registradas en las fichas de las conductas 

manifestadas de treinta y siete estudiantes que conformaron el grupo que llevó la asignatura de Métodos de In­

vestigación I. con base en los momentos de la evolución de una clase en la cual se instituye la autogestión. 

En el primer dia de clases, me encentre entre estudiantes que tenían una edad promedio de diez y seis años, que 

permanecian en una aula más o menos amplia donde hay pupitres móviles. En ese dia se les da a conocer que vamos 

a trabajar juntos durante un semestre y que tenemos conjuntamente un compromiso. el cual consiste en abordar 

los contenidos del programa de la asignatura de Métodos de Investigación I y es importante analizar el progra­

ma a fin de aclarar las dudas que surjan sobre el mismo. Asimismo se les manifiesta que hay algo de mayor im­

portancia que me gustar!a saber: cuáles son sus expectativas con respecto a la asignatura, a la metodología de 

trabajo y cuáles son sus sugerencias y/u observaciones. 

Posteriormente se les invita a que nos conozcamos a través de la presentación de cada uno de ellos por otro 

compañero, para lo cual se les sugiere platiquen con el compañero que deseen y establezcan conjuntamente como 

se van a presentar. 

En la segunda sesión de clase se distribuye un ejemplar del programa por cada cinco alumnos, cuya finalidad 

es, que éste sea analizado por todos, emitiendo las observaciones y/o sugerencias que consideren pertinentes 

a través de uno de los integrantes del grupo, que entre ellos elijan. En la siguiente sesión se les explica 

lo que es el encuadre. Se les explicitan los objetivos que se persiguen con base en el análisis del progra­

ma, de la metodología a seguir, de las estrategias de evaluación, de los horarios, de las funciones y respons.! 

bilidades de cada uno de los integrantes del grupo. (Cabe señalar que la siguiente sesión dá comienzo el cur­

so). 

En la sesión de inicio del curso propiamente dicho, una minoría de estudiantes proponen ante el grupo la pro-



83 

puesta de trabajo para la organización de las clases; provocandQ ésta, una serie de reacciones en los partici-

pantes tales como: 

- La refutación de la propuesta, argumentando que la nueva forma de trabajo no podría resultar, porque 

ya se está acostumbrado al sistema tradicional de enseñanza; porque lo que se sabe, ha sido aprendido a 

través de 1 mismo. 

- Las conductas abúlicas de la mayoría de los integrantes del grupo (estar al margen de los sucesos). 

- La discusión de otros, externando que la nueva técnica era un pretexto para que el docente no trabajará, 

debido a que ésta pretende responzabilizar al grupo para el abordaje de los contenidos programáticos. 

(traumatismo inicial). 

Ante esta situación algunos de los estudiantes que hicieron la propuesta de trabajo, sugieren se someta a vota­

ción; sin embargo hubo algunos que no les convenció este procedimiento, por lo que proponen mi intervención, 

después de ésta; el grupo decide aceptar la propuesta de trabajo, aún no estando todos convencidos. En el de­

sarrollo del trabajo real, se identifican: simulaciones de la tarea, agresiones por tener puntos de vista di­

ferentes, angustias, se monopolizan las intervenciones con estudiantes que saben lo que se quiere; con sujetos 

que se creen graciosos y con sujetos que no tienen idea de lo que hay que hacer. (problema de la organización). 

Este momento llegó a ser el más prolongado en cuestión de tiempo en las diez primeras sesiones de clase. 

Después de haber ºperdido demasiado tiempo" en el "desorden organizado" para abordar la tarea, el grupo respo!!. 

dió satisfactoriamente con lo propuesto; organizandose y marcandose el ritmo de avance de los trabajos, as! c~ 

mo los parámetros para la participación de cada uno de ellos. (trabajo de grupo). 

Con base en estas actitudes de los estudiantes se torna el desarrollo de las sesiones, pero en la medida en 

que el grupo se relaciona con los contenidos de la asignatura y la técnica de la autogestión se va haciendo 
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conciente que el trabajo tiene mejore!& resultados en la medida en que se les deje participar activamente. Por 

lo que de acuerdo a las ob·servaciones registradas de las conductas que manifestaron los integrantes del grupo, 

resaltan ciertas categorías que estuvieron implícitas en esta evolución del grupo, para el trabajo en grupo, con 

base en la técnica de la autogestión y el aprendizaje grupal: 

Las interacciones del grupo, tales como: estudiante-docente; docente-eatudiante; docente-grupo y grupo-d~ 

cente, en la mayoría de las veces se tornaron favorables, propiciando con ello un momento "óptimo" de an­

siedad para el aprendizaje, (23) aún cuando la relación docente-estudiante en algunas ocasiones marcó una 

división de estatus, pero no impidiendo con ello el logro de los objetivos propuestos por el grupo, en ca.!!!. 

bio la relación estudiante- estudiante no estuvo centrada frecuentemente con el logro de la tarea, impidie!! 

do muy a menudo el logro del aprendizaje grupal; sin embargo esta relación favoreció la crítica constructiva, 

propiciando de alguna manera la modificación de la relación a través del proceso grupal. 

El trabajo en el aula es considerado como bueno ya que esporádicamente éste se centró en algún o en algunos 

miembros del grupo. Asimismo el trabajo de la clase propició frecuentemente la participación total del &r:!!. 

po, por estar vinculado con el trabajo extraclase. 

El trabajo extraclase fue realizado de una manera constante y aceptable, propiciando la investigación libre 

sobre los tópicos de los temas que se abordar!an en clase, por ser común el interés del grupo hacia los ob­

jetivos planteados del curso. 

(23) El momento óptimo de ansiedad para el aprendizaje, es cuando se dá una máxima heterogeneidad de los inte­
grantes, con una máxima homogeneidad de la tarea; asiste el surgimiento de discusiones sobre una organiz!, 
ción posible, que satisfaga los deseos de todos, se busca la un'.lnimidad; generando un modo de funcionamie!!. 
to suficientemente diversificado como para que todos se encuentren satisfechos. 
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En el trabajo de grupo se observa que la metodolog!a utilizada para las actividades de aprendizaje se to.!. 

naron en la mayoria de las veces repetitivas, sin embargo éstas sí coadyuvaron al logro de los aprendiza­

jes, por estar acorde con los ob~etivos que el grupo su planteba; Aún cuando el tiempo fue un obstáculo 

en el sentido de que los contenidos temáticos no fueron abordados con la profundidad requerida en algunos 

casos, o en su defecto no fueron revisados en su totalidad. 

En la coordinación se dete~tó que ésta a menudo propició el logro de los aprendizajes, nunca favoreciendo 

la formación de estereotipias en el proceso grupal, sin embargo en algunas ocasiones la ¡,>articipación del 

coordinador (docente) propició la movilización de los roles en el proceso grupal, aunado con la mínima d.!_ 

tección de las dificultades individuales en el logro de los aprendizajes. Por lo que la coordinación pu: 

de ser considerada en la mayoria de las ocasiones como satisfactoria. 

En la aplicación de los contenidos abordados se puede concluir, que los contenidos temáticos abordados si 

operaron cambios positivos en los estudiantes ya que éstos sí tienden a ser aplicables en su vida escolar, 

asimismo han hecho que conceptualicen su rol de educandos en la r•~alidad del país. 

Se puede concluir con base en el análisis de las observaciones registradas del experimento y con las nuevas 

experiencias que se vivieron en el mismo, que existen argumentos fundamentales, que dan la pauta que posib,! 

lita el inicio de una sistematización no muy lejana del aprendizaje grupal en la enseñanza de Métodos de In­

vestigación 1 en grupo autogestivo. 

Se es conciente que el registro del experimento y la interpretación del mismo, no refleja la totalidad de los 

elemento_!! y componentes de una clase en autogestión, sin embargo, el hecho de ser al mismo tiempo participante 

y observador propició que algunos datos se escaparan involuntariamente, aunado a que este experimento es un 

primer intento, cuyos resultados han marcado la pauta para seguir insistiendo sobre el actuar docente que po-
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drá ser "nocivo" para los estudiantes que me confían y aquellos que han confiado en mi. 
\ 

Cabe señalar que la principal dificultad que encentre en esta nueva experiencia indicaba sobre todo en mi misma. 

Me costaba percibir las necesidades reales de los estudiantes, por lo que considero que sólo con la práctica 

de esta técnica en la clase podré superarla. Por otra parte "inyectaba" sin saberlo mi propia angust!a en el 

grupo y ésto no facilitaba su evolución. Me costaba soportar los silencios, no siempre comprendia muy bien 

los complicados desvíos que tomaban para llegar a sus fines. Entonces comprendí a que punto la tarea de un 

monitor-profesor es una tarea difícil que ~xige que el que la asume haya estado especialmente preparado para 

ello. 

Por lo que en los cursos subsecuentes trataré de dar mayor participación en el proceso de enseñanza-aprendiz!_ 

je; Seguiré en la búsqueda del abandono total de la actitud omnipotente del docente; Asimismo el des.arme y 

rompimiento de estereotipias a fin de no paralizar el proceso dialéctico enseñanza-aprendizaje y energetizar 

o dinamizar las capacidades de los estudiantes así como las propias, porque bien valió la pena el experimen­

to 1 ya que el grupo en autogestión fue infinitamente más activo que los otros y rebeldes ante circunstancias 

instituidas. 



4. Recomendaciones a profesores y/o estudiantes 

para el aprendizaje grupal en función de los 

¡'esultados de la propuesta. 
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Recomendaciones a profesores y/o estudiantes 

sí los docentes estamos c;;oncientes en cuanto a los objetivos perseguidos, en cuanto a las exigencias y -

en cuanto a los derechos de los educandos, para que su acc!on didáctica sea realmente constructiva,¿por 

qué no propiciar la participación de los educandos? sí ésta es una forma de provocar vivencias que moti­

van y estímulan el trabajo responsable y entusiasta en la adquisición y transformación de conocimientos. 

Hasta dónd~ realmente estamos concientes de nuestro quehacer docente ..• Los trabajos en grupo -

implementan el desarrollo del sentido de responsabilidad, dado que el educando tiene que actuar conjun­

tamente con otros compañeros; Entonces porque seguir depositando conocimiento "acabados e inequ{vocos11 

en los educandos. si ellos son sujetos de aprendizaje y no objetos de enseñanza, para lo cual se sugiere 

el análisis y/o revisión de lo siguiente: 

- Todo cuanto se le pueda enseñar a otra persona es relativamente poco empleado, y tiene 

poca o ninguna influencia sobre su comportamiento. 

- Los únicos conocimientos que pueden influir en el comportamiento del individuo son - - -

aquellos que él mismo descubre y de los que se apropia. 

- La mejor manera de aprender, aunque sea la más dificil, es abandonar por lo menos provisi~ 

nalmente, la actitud defensiva, para intentar comprender de que modo otra persona concibe 

y siente su propia experiencia. 

- Abandonar la actitud de omnipotencia. 

- Conocer e instrumentar las clases con base en la Didáctica de la Autogestién. 

Se 



Tener Jus conui.:l1nienL11s nct.'cfü.irios de 11••· c·omponcntes que se dan en la dlnánlica de los - -

grupo::> de apre11c.Jizajc. 
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A 1' " N ll C ~ 

GRUPO, OPCRAT l VO Y (:RUPO. AUTOGt-:STIVO 
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GRUPO OPERATIVO 

PROCESO GRUPAL 

" Las investigaciones de nuevos métodos de enseñanza deben orientarse a un criterio que impliquen una participación 

más significativa de los estudiantes en su proceso educativo, donde se les deje de considerar como objeto de ense­

ñanza para reconocerlos como sujetos de aprendizaje... La base para mejorar el proceso de enseñanza-aprendizaje -

esta en los mismos alumnos, considerarlos no en su calidad de individuos aislados, sino como grupo... El estudio -

del proceso grupal y su dinámica da lugar a una psicología que, a su vez sienta las bases de una didáctica que per­

mita aprovechar las posibilidades y potencialidades de los grupos en la consecución de metas de aprendizaje " (11). 

Se reconoce que el aprendizaje es un proceso de permanentes cambios (en espiral) que afectan a las pautas de condu.s, 

ta de sujetos totales (tres áreas fenoménicas); que no puede ser visto sólo en su dimensión individual sino que se 

rc.'.lliza en conjunto con los otros, en una dimensión social y grupal. El aprendizaje se sintetiza en los sujetos -

pero se construye a través de y con los otros; toma lugar en los espacios sociales, el grupo escolar, el de trabajo, 

etc., son lugares de múltiples aprendizajes que implica la transformación y modificación de habilidades -corporales, 

manuales, cognitivas-; de conocimiento¡ de modelo y pautas de comportamiento; de valores éticos, morales y cultura­

les; de relaciones efectivas, etc. 

En este contexto se hablará de grupo orientándolo hacia los grupos escolarizados ya que son los que más nos concie!. 

nen directamente como docentes, asimismo para el marco de referencia que marcará la pauta para la interpretación de 

(11) Rafael Santoyo. Algunas Reflexiones sobre la coordinación de los grupos de aprendizaje. p-2 
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los momentos que vive un grupo a través de la clase en autogestión. El grupo no es cualquier reunión de individuos , 

no es una suma lineal de sujetos, no es una serie en la que cualquier elemento puede ser sustituido por otro sin al­

terar el conjunto. El grupo también aparece como un proceso que no está constituido por la presencia física de los 

integrantes. Es un lugar de p'ermanente transformación. El grupo se va constituyendo, no es un hecho estático que -

representa el conjunto de personas aunque inicie ahi y ahi tome lugar El grupo es una totalización dialéctica. En 

el grupo surgen dos niveles de realidad dentro de la vida de un grupo : uno que nos remite a la instancia real, fís,! 

ca, corporizada del grupo y otro que alude a interacciones que se identifican con el proceso. 

El primero se relaciona con el plano manifiesto y el segundo con el latente. El plano manifiesto "está constituido 

por todo aquello que puede ser percibido directa e inmediatamente con los sentidos corporales", es decir todo aque­

llo que se objetiva en el grupo, la presencia de los participantes, las conductas, los gestos, las actitudes, el di,! 

curso, etc. 11 El nivel de lo latente se encuentra constituido por el conjunto de aquellos elementos o factores que, -

estando de alguna manera presentes en la situación y en el campo, no se manifiestan o expresan directamente en un -

momento dado. Son latentes, en la medida en que no salen a la superficie, en la medida en que no se manifiestan di­

rectamente, pero en el momento en que brotan a la superficie dejan de ser latente, para pasar a ser contenidos mani­

fiestos. En la medida en que estan presentes; aunque sea bajo la forma de latencia estan condicionando y orientan­

do las conductas manifiestas. Estos contenidos latentes pueden ser conscientes, preconscientes o inconcientes" (12). 

Por lo que el nivel latente se refiere a las partes inconcientes que se activan a partir de las interacciones. Evi­

dentemente los niveles no estan disociados, pero el nivel latente (estructura del grupo), en determinado momento co­

bra autonomía que obliga a la modificación sobre el grupo real. "La estructura es un sistema que tiene leyes como -

cal, más allá de las leyes que nos hablan de sus partes. Lo que en una estructura se relaciona no son sus partes.­

objetos, miembrOf\ sino relaciones; entonces una estructura será relacionada de relaciones". (Schezer, 1983). 

Para explicar lo antes dicho hay que recurrir a la noción de vinculo. 

(12) Carlos Zarzar Charur, La dinámica de los grupos de aprendizaje desde un enfoque operativo. pp. 9-11 
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Para Pichon-Rivi~re el vínculo es un concepto que remite tanto a la constitución del mundo interno del sujeto como 

a su relación con el mundo externo. (Pichon-Riviere, 1980). El vinculo es una forma de interacción que autoriza 

a la comunicación consigo mismo y con los demás. Es a partir de las experiencias l on los objetos que en el suje­

tu se inscriben los vínculos. Las experiencias no son unívocas, relación uno a uno; tanto el objeto como el suje­

to, a su vez, están en relación con otros. Asl, el vínculo es una trama de relaciones en las que se incluyen in­

directamente otros, una trama que se interioriza y va configurando la drámatica interna del sujeto (mundo interno) 

que, a su vez, pauta la forma en como éste se comunica con el mundo externo. 

Si el vínculo es una estructura de relaciones hacia adentro y hacia afuera, es indudable que tiene una presencia -

avasalladora en el grupo. Los distintos mundos internos o modelos dramáticos de los participantes convergen en el 

grupo y configuran una particular estructura grupal. Podemos reiterar junto con Scherzer que la estructura grupal 

es llllV. relación de relaciones. En este complejo relacional se adscribe las múltiples identificaciones las fant_!. 

síc1s, los distintos códigos, los distintos aprendizajes y los afectos. Estos aspectos se relacionan con los nive­

le~ inconscientes del grupo, es decir, con la latencia. Asimismo, el grupo como un real físico e interaccional se 

delimita por constantes de tiempo y espacio y por la posibilidad de contener las mutuas representaciones internas 

(psíquicas) de los distintos integrantes. (Pichon-ReviE'?re, 1981) Es decir, todos y cada uno mantienen una rela­

ción identificatoria y afectiva (posiblemente transferencia!) -positiva o negativa- pero que induce a tenerse en 

cuenta. Los otros no me son ajenos ni yo soy ajeno a los otros. 

Tenerse en cuenta es indispensable pero no suficiente para la constitución de un grupo. En grupos de nueva forma­

ción la convergencia de los sujetos se da en relación a una tarea común que los aglutina. Sobre esta tare&. -defi­

nida o aceptada por el grupo- es donde se inicia el bordado del proceso. La tarea tiene que ver con el objetivo -

del grupo y con su deseo, es la impulsora de la convergencia de los integrantes y la promotora del desarrollo gru­

pal. Sin embargo 7 es interesante señalar y reiterar que los vínculos también se establecen con ella. Puede ser -

abordada u obstaculizada dependiendo de las características que priven en los vínculos. Ni todos los participan-­

tes se v!nculan de igual manera con la tarea ni entre ellos mismos. Las distintas formas de acercamiento y de in­

teracción que tengan los participantes se concretarán en ciertas funciones o lugares dentro del grupo -roles- que 
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operarán 0 no sobre la tarea. El rol como ajuste entre la persona y la dinámica del grupo entra en concordancia con 

la estructura grupal y su función es necesaria para la misma. El rol se corporiza en un sujeto y se genera por una 

coincidencia entre sus expectativas. la de los otros integrantes y el suceder del grupo. Los roles : - -

" .•. rer resentnn modelos de conducta correspondiente a la posición de los individuos en esa red de interacciones y -

están ligadas a las expectativas propias y a los de los otros miembros del grupo. El rol, su nivel, el status se -

ligan a los derechos, deberes e ideologías que contribuyen a la cohesión de cada unidad grupal. 11 (Pichon-Revi~re, -

1981). Los roles pueden ser prescritos o adscritos. Los primeros son funciones definidas de antemano a la const~c 

ción y proceso del grupo. Los segundos se crean por un mecanismo de asunción y depositación que tienen que ver con 

las identificaciones, con las fantasías, con el mundo interno de los integrantes y sus expectativas. Surgen con y 

durante el proceso del grupo y pueden impulsar u obstaculizar la tarea. Podemos relacionar la apropiación que hace 

el grupo de su tarea con el aprendizaje que construye, ambos están vinculados. El grupo no es estático, es un pro­

ceso que entraña una serie de modificaciones, momentos y circunstancias a partir de las cuales se va constituyendo; 

es un complejo de intercambios e interacciones manifiestos y latentes que hablan de transformaciones tanto a nivel 

estructural como real. Estos cambios implican, indudablemente, aprendizaje. 

Para que un conjunto de pen;onas devenga grupo requiere de un motivo común, de una tarea. Es en relación a la mis­

ma que el grupo motoriza e inicia su transformación. El papel de la tarea es fundamental no sólo como eje central 

que articula y dispara el proceso sino en tanto la manera como el grupo opera para abordarla. La forma, más o menos 

activa, flexible y dinámica en que el grupo la aborde define la calidad o cantidad de los aprendizajes. La operat,! 

vidad de un grupo estriba en poder conjugar las distintas verticalidades y esquemas referenciales que aunque hete­

rogéneos apuntan a la construcción del objetivo común. Cada integrante desde su rol asumido se abocará a resolver, 

a dudai:; a problematizar, a esperar o a escuchar. Si los roles son dinámicos el grupo puede avanzar. En la apro--

piación de este objetivo, en el reconocimiento de su proceso el grupo aprende y enriquece. 

El aprendizaje grupal surge con y a partir de la concepción operativa de grupos y, se configura con un planteamie!!_ 

to opuesto al aprendizaje individualista, memorista y mecánico. En la perspectiva del aprendizaje grupal la rela-
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lación enseñanza-aprendizaje se transforma de dos actividades disociadas que aparecen por momentos irreconocibles~ 

a una relación dialéctica, que incluye a l~s dos términos. Al enseñar se aprende y al aprender se enseña. El d~ 

cente adquiere una visión 1 distinta de él mismo y del conjunto de alumnos; no es el único depositario del saber,. 

el saber lo constituye el grupo con los aportes de todos los integrantes y con su orientación.. Ya no es ajeno -

al grupo, tampoco impone certezas. Su formación técnica o académica y la visión que ha adquirido, le permite d! 

lucidar las dificultades 'afectivas y conceptuales que el grupo presente, intervenir sobre ellas como compensar 

en el proceso. 

El grupo deja de ser un cuerpo indiferenciado y se transforma en estructura totalizante en que los alumnos tienen 

lugar y no son sustituibles. Los alumnos a su vez reformulan sus vincules y su posición. De objetos pasivos 

se transforman a sujetos activos capaces de cuestionar, de crear, de dudar y por lo tanto de transformarse. En 

esta nueva relación se permite que el otro exista, que tenga un espacio en el grupo y que ocupe un lugar inter­

nacionalizado en los otros. Las idencificaciones masivas hacia el maestro, se puede horizontalizar y por tanto 

facilitar la constitución del grupo. La visión de grupalidad se modifica. Se puede decir que el aprendizaje -

grupal amplía la dimensión de la misma en el sentido que deja de ser una suma de múltiples aprendizajes conjun-­

tos. 11aprendizaje en grupo11 para transformarse en "aprendizaje de grupo". Se considera de suma importancia apu.!!. 

tar hacia los aspectos que inciden fundamentalmente en el aprendizaje grupal y donde adquiere éste su real inte!!. 

sidad y amplitud¡ reconocer la importancia de los niveles latentes y manifiesto y la vinculación entre el pensar 

sentir y actuar. 

Por un lado se sabe que el nivel manifiesto remite al grupo real y a las interacciones que se objetivan en él; -

el nivel latente se relaciona con la estructura grupal y habla de los mecanismos inconcientes que pueden determ.! 

nar a los primeros y al grupo real. La instancia inconciente en el grupo; las fantasías. las ansiedades. el me­

canismo de los roles. las defensas. etc. 1 pueden sobreponerse al grupo y detener su proceso y su aprendizaje. 

Elucidar el conflicto que los fenómenos latentes producen es fundamental para que el grupo avance sobre su tarea 

y por tanto construya aprendizajes. Se re_quiere de una cierta resolución de lo grupal-en términos de explicar -

los obstáculos para que el aprendizaje se realice. Si los problemas no son detectados, si no se logra explici-­

tar, el grupo entra en una suerte de parálisis que limita su producción. No tener en cuenta estos elementos - -
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¡;ue-d<!n llevar a que un grupo fracase en su intentos por aprender. Por otro9 se sabe que la información impl{cita• 

en la tarea del grupo impacta y activa su afectividad, con este movimiento el grupo se dispone a procesarla. De 

la cantidad de ansiedad surgida depende el estilo y la fuerza para enfrentar dicha información. Si el grupo es -

cap<Iz de rotar y complementar sus roles. distribuir sus afectos y establecer la comunicación, la información pue­

de circular y elaborarse más profundamente. La información procesada se torna un instrumento de indagación y de 

búsqueda de nueva información. El grupo hace una adecuación de la misma, la transforma, piensa, y la utiliza. En 

este proceso de: impacto afectivo resolución de la información y utilización se construye el aprendizaje signifl: 

cativo. El aprendizaje no se torna simple acumulación pasiva sino acumulación dinámica y activa que transforma -

tanto el nivel de conceptualización del grupo como el nivel de interacción. El aprendizaje actúa sobre el grupo 

y el grupo actúa sobre nuevos aprendizajes. 

Finalmente se considera el aprendizaje grupal como un proceso amplio y en espiral, que se construye con ayuda de 

un compensor, a partir del procesamiento que los integrantes realicen de la información -implícita o relacionada 

con la tarea- y del devenir grupal. El aprendizaje grupal se sintetiza en los distintos sujetos totales de mane­

ra diferente dependiendo de la verticalidad de cada uno de ellos. El aprendizaje grupal plantea una visión dis­

tinta del aprendizaje, del grupo y de la relación enseñanza-aprendizaje. No es una panacea pero si una propuesta 

que nos hace pensar la importancia que los grupos tienen en el preces~ de aprender. 

Un grupo operativo en un sentido amplio es un conjunto de personas con una tarea en común. Pero lo específico -

de él es abordar dicha tarea operando como equipo y analizando los obstáculos latentes derivados de las distorci2 

nes defensivas del aprendizaje. Pic:hon Riviére, afirma que esto supone una didáctica que se puede caracterizar 

como: grupal interdisciplinaria; se apoya en la existencia de esquemas referenciales heterogéneos que se integran 

en la tarea grupal. Esta integración es así acumulativa, lo que hace que la progresión del aprendizaje sea geom_! 

trica. Permite el abordaje integral del tema de estudio, en todos sus aspectos; instrumental y operacional, - -

pnrque el esquema referencial surgido es aplicable a distintos ámbitos de tareas, tanto en la docencia como en la 

investigación. 11 En el campo de la enseñanza el grupo se adiestra para aprender y esto sólo se logra en tanto -

se aprender, es decir mientras se opera; asimismo trabaja sobre un tópico de estudio dado, pero, mientras lo d!_ 

sarrolla, se adiestra en los distintos aspectos del factor humano. Aunque el grupo esté concretamente aplicado a 



una tarea, el factor humano tiene una importancia primordial, ya que conscituye el "instrumento de todos los 

instrumentos"... ( 13) 
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••• No se puede pretender organizar la enseñanza en grupo operativo sin que el personal docente entre en el mismo 

proceso diálectico que los estudiantes, sin dinamizar y relativizar los roles y sin abrir ampliamente la posibil! 

dad de una enseñanza y un aprendizaje mutuo y recíproco ••• 

El grupo operativo propicia que el que enseña abandone la actitud de omnipotencia, la reducción del narcisismo, -

la adopción de actitudes adecuadas en la relación interPersonal, la indagación y el aprendizaje, y la ubicación -

como ser humano frente a otros seres y frente a las cosas tales como son. 

En la en enseñanza y el aprendizaje de grupos operativos no sólo se transmite información sino también se logra -

que sus integrantes incorporen y manejen los instrumentos de indagación. La organización de la enseñanza en g~ 

pos operativos exige que se desarmen Y rompan una gran cantidad dP. estereotipias, que se vienen repitiendo y que 

sirven como defensas de las ansiedades, pero que paralizan el proceso diálectico de la enseñanza y el aprendizaje. 

La técnica operativa de la enseñanza modifica sustancialmente la organización y la administración de la misma, - -

tanto como los objetivos que se desean alcanzar. Problematiza la enseñanza misma, promueve la explicitación de -

las dificultades y conflictos que la perturban o la distorcionan. En todo sentido, el clima de libertad es impre~ 

cindible. La consigna en la enseñanza operativa es la de romper con estereotipias en todos los niveles y planos 

en que aparezcan. 11 La estereotipia es la polilla de las cátedras ". (14) 

" La técnica de grupos operativos se caracteriza por estar centrada en forma explícita en una tarea que puede ser 

(13) José Bleger. Grupos Operativos en la Enseñanza, en temas de Psicología. p-57 

(14) ~ pp.59-63. 
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el aprendizaje. la curación (en este sentido abarca a los grupos terapeúticos) • el diagnóstico de las dificulta­

des de una organización laboral, la creación publicitaria etc., bajo esta tarea explícita subyace otra implíci­

ta, que apunta a la ruptura, a través del esclarecimiento de las pautas estereotipadas que dificultan el aprend.! 

zaje y la comunicación, significando un obstáculo frente a toda situación de progreso o de cambio. 

La tarea consiste en la elaboración de dos ansiedades básicas, miedo a la pérdida (ansiedad depresiva) de las -

estructuras existentes y miedo al ataque (ansiedad paranoide), en la nueva situación, proveniendo esta última -

de nuevas estructuras en las que el sujeto se siente inseguro por carencia de instrumentación. Estas dos ansi!_ 

dades configuran la situación básica de resistencia al cambio que debe ser superada en el grupo operativo ••• El 

grupo se estructura sobre la base de un interjuego de roles: el rol del portavoz, el chivo emisario y el del -

lider ... (15). 

El grupo operativo induce a pensar mientras se lee, y a considerar esto como lo más importante de la lectura, de 

tal manera que ella sea utilizada como diálogo productivo y no estereotipado o bloqueante. La técnica del grupo 

operativo esta dirigida a la revisión del esquema referencial; y éste debe ser objeto de constante indagación. La 

indagación del esquema referencial es el método para romper estereotipias, pero aquel solo se indaga y cambia -

usándolo. La técnica del grupo operativo debe orientarse a la participación libre, espontánea, de sus integran­

tes, con lo cual aportarán sus esquemas referenciales y los pondrán a prueba en una realidad más amplia, fuera de 

los límites de la estereotipia del autismo o del narcisismo, tomando conciencia de ello con la consiguiente rectif.! 

cación. En el grupo operativo se constituye paulatinamente el esquema referencial conceptual y operativo (ECRO) que 

(15) Enrique Pichon Riviere. El Proceso Grupal. pp. 152-153. 
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es el que realmente posibilita su situación como equipo, con unidad y coherencia • La unidad incluye e implica 

la existencia de opuestos en su seno. Lo óptimo se da cuando existe una máxima heterogeneidad de los integra!!. 

tes con máxima homogeneidad de la tarea (ley básica de la técnica de grupos operativos). Las finalidades y pr,2 

pósitos de los grupos operativos está centrada en la movilización de estructuras estereotipadas a causa del -

monto de ansiedad que despierta todo cambio. En el grupo operativo. el esclarecimiento, la comunicación, el -

aprendizaje y la resolución de tareas coincide con la curación creándose así un nuevo esquema referencial. 

La sesión de grupo se desarrolla en tres momentos temporales: apertura, desarrollo y cierre. En términos de tr!_ 

bajo grupal se distinguen tres instancias: la pretarea, la tarea y el proyecto. 

PRIMER MOMENTO. LA PRETAREA 

La pretarea es el primer momento en donde los integrantes del grupo manifiestan una reacción típica al enfrentar 

la t:area propuesta. aún ;:uando en el encuadre ya se haya establecido el contrato con base e11 un acuerdo grupal 

de las responsabilidades y/o funciones del coordinador como la de los participantes, caracterizada ésta por la resi!_ 

tencia al cambio, al plantearles una metodología diferente para el trabajo en la clase; debido a que implica para 

ellos perder una posición a la que ya estaban acostumbrados, a la que se habían acomodado. Ante una situación 

nueva, el alumno no sabe cómo actuar, cómo comport:arse, por lo menos en un primer momento, no sabe donde acomoda!. 

se. Todo esto provoca un miedo a la pérdida de las estructuras existentes (ansiedad depresiva), que esta ligado 

cuando se deben abandonar los instrumentos o conocimiento previamente adquiridos, pero que ya no sirven para el 

campo actual. 

Asimismo lo nuevo de la situación es también amenazante, en cuanto viene a atacar los interese personales del al.!:!_m 

Esta nueva amenaza a los intereses personales provoca en el alumno un miedo al ataque en la nueva situación 

(ansiedad paranoide) ,cuando se enfrenta una situación u objeto de conocimiento nuevo, sin una instrumentación -

pertinente. El campo se percibe como peligroso, dada la dificultad para abordarlo adecuadamente. Las resisten­

cias al cambio exp~esan defensas psicológicas frente a estos miedos o ansiedades básicas. Una forma habitual -

de expresión de aquellos es la existencia de subgrupos (el de la conspiración y el del progreso). Otra la defen-
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58 r!gida de ciertos elementos del esquema referencial, con lujo de racionalizaciones e intectualizaciones. Con todo 

el aprendizaje exige la presencia de un monto óptimo de ansiedad; la carencia absoluta de ésta lleva a la defensa -

omnipotente de que "ya se sabe todoº. En cambio 1a presencia de un monto exagerado de ansiedad impide un abordaje 

adecuado del tema, pues genera' confunsióo. Ante estos dos miedos, el grupo elabora una serie de técnicas defensivas 

para evitar enfrentar· la tarea propuesta. Una parte del grupo, formada por aquellos que se sienten más fuertemente 

amenazados por la carea, integrarán al grupo conspirador contra la tarea y tratará de aglutinar a su alrededor al -

resto del grupo. Este grupo aparece como líder de la situación de resistencia. 11A veces lo que el portavoz expresa, 

representa, paradójicamente, la resistencia al cambio. El grupo se organiza para estereotipiarse, como defensa ante 

la ansiedad que produce este cambio ..• Entonces el grupo se estructura como grupo conspirador, para oponerse al ca.!!!: 

bio, ya que éste es vivenciado como un "enloquecerº, con un aumento de desamparo, de inseguridad e incertidumbre 

La conspiración es una situación constante y latente en todo grupo social y tiende a desplazar al coordinador .•• 

Cuando esta conspiración se elabora, el grupo, en el aqu! y ahora de la tarea, es un grupo débil. Así también el -

grupo trata de provocar al profesor, para ver que tan convencido está él mismo de este nuevo tipo de trabajo, Y -

si el profesor se mantiene firme en la tarea propuesta, lo más posible es que el grupo, o por lo menos el conspira­

dor pase a un ataque directo contra los métodos escogidos por el profesor o contra la persona misma de éste (tácti­

ca del convencimiento al ataque). 

En caso de que dicha táctica no sirva para evitar la tarea, los alumnos pasarán entonces a utilizar otra más sútil; 

Estar haciendo 11como si" trabajarán; (actuación estereotipada) estan actuando con pautas de conducta aprendidas -

anteriormente, que les dieron resultados en situaciones pasadas. pero que no se aplica totalmente a lo novedoso de 

esta situación. "Todos los recursos, aún los más dramáticos, se ponen al servicio de este eludir la tarea.~. Los -

mecanismos de la pretarea, la impostura (como si) de la tarea, aparecen como dispositivos de seguridad destinados 

a poner al sujeto a salvo del sufrimiento. 11 La racionalización es una conducta defensiva más.Este es un caso con­

creto donde se ve claramente la diferencia entre los contenidos manifiestos y contenidos latentes, así como la ne­

cesidad de ir más alla de los mismos, hacia los contenidos latenteS, donde se encuentra el significado total de -

las reacciones del grupo ante la tarea. Otro aspecto que caracteriza este momento es la confunsión reinante en el 

grupo con respecto a la tarea misma y al modo de llevarla a cabo, a pesar de que en el encuadre se haya definido 



101 
con coda claridad la carea; por lo que una de las funciones en este primer momento, sea la de recordar y establecer 

continuamente el encuadre bajo todos sus aspectos. En cuanto a la tarea implícita, la función principal del profe­

sor será la de observar, detectar, entender e interpretar los fenómenos grupales que se van presentando. En estas 

primeras sesiones, el grupo estará proporcionando al profesor el material con el cual t:rabajará en la tarea implíc! 

ta: los miedos, las resistencias, las conductas defensivas, etc. 

SEGUNDO MOMENTO. LA TAREA. 

En este momento el grupo ha estado haciendo hasta ahora ºcomo si" trabajaTá; es decir, ha estado realizando accio-­

nes en la linea de la tarea explícita, pero dichas acciones no estan dirigidas por la tarea misma, sino que estan -

determinadas por los miedos, las ansiedades y las resistencias grupales. "La tarea consiste precisamente en el ab~r 

daje donde el objeto de conocimiento se hace penetrable a través de una elaboración que implica la ruptura de la -

pauta estereotipada que funciona como estancamiento del aprendizaje y deterioro de la comunicación; tratar de expl!_ 

car lo implícito, aspecto latente del grupo. La realización de la tarea implícita, con el manejo de los contenidos 

latentes del grupo 1 es lo que caracteriza este segundo momento de la tarea; por lo que la realización de la tarea -

implícita es responsabilidad principalmente de los participantes. La tarea es la finalidad u objetivo del grupo. 

La tarea se va convirtiendo de un modo operativo en el l!der del grupo. Los temas explícitos enfocan la atención -­

del grupo; pero la incorporación del factor humano hace que los procesos grupales y del aprendizaje se integren con 

el tratamiento de dichos temas. El grupo suele manifestar en este momento una gran creatividad en la búsqueda -­

de nuevos mecanismos y procedimientos de trabajo. El profesor-coordinador llega a descubrir en el grupo posibilid!_ 

des de organización y técnicas de trabajo que el nunca hubiera llegado a imaginar por si sólo. Otra de las caract!_ 

r!sticas es que aún la función de señalamiento e interpretación de los contenidos latentes van siendo paulatinamen­

te asutnida por el mismo grupo. De esta manera el coordinador va quedando cada vez más en una posición de experto-a.!e 

sor que acompaüa al grupo en su proceso, y que está a disposición del mismo cuando el grupo solicite sus servicios. 

(Pichon RiviJre) ••• "el grupo llega a su máximo funcionamiento, cuando el coordinador ya no tiene que interpretar, -

cuando no interviene; sólo su presencia indica el comienzo y el fin de la reunión.•· 
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TERCER MOMENTO. EL PROYECTO. 

El tercer momento general, o ,del proyecto, se alcanza cuando el grupo comienza a plantearse objetivos que van más 

allá del aqut y del ahora grupal, es decir que trasciende la tarea inmediata y el grupo mismo. "El proyecto sur­

ge cuando se ha logrado una pertenencia de los miembros; se concreta entonces una planificación. El grupo se pla!! 

tea objetivos que van más allá del aquí y ahora, construyendo una estrategia destinada a alcanzar dicho objetivo. 

Pero dentro de ese aquí y ahora se puede interpretar que ese proyecto, como todo mecanismo de creación, está dest! 

nado a superar la situación de muerte o de pérdida que vivencian los miembros cuando a través de la relación de -

la carea advierten la posibilidad de la separación o finalización del grupo. 

EL GRUPO AUTOGESTlVO 

Lourau y Lapassade precursores del ºAnálisis Institucional;' éste último afinna que para analizar lo que pasa en -

un grupo, ya sea natural o artificial, pedagógico o experimental, es preciso admitir de lo que pasa aqu:! y ahora -

en el grupo está ligado al conjunto del contexto institucional de nuestra sociedad. El grupo desde este punto de 

vista será siempre una experiencia inacabada dentro de un proceso dialéctico, debiendo ser visto a partir del con­

cepto de transversalidad es dfccir el grupo tiene siempre la presencia de otros, varios grupos pre-existentes a -

él. Su dinámica aparece como consecuencia de la detenninación de las realciones sociales institucionalizadas. Lo 

que dará vida al grupo será justamente la fuerza de lo instituyente sobre lo ya instituido. Es decir, trabajar -­

la capacidad de instituir significa trabajar en forma cuestionadora lo que está dado, condicionando las normas de 

conducta y la forma de relación grupal, a fin de que el propio grupo tome conciencia de esto 1 abriendo un espacio 

para que surjan otras normas. creadas a partir del propio grupo y de sus necesidades. 

Normalmente la dimensión institucional, responsable de la organización real del grupo, permanece oculta, sea por -

intereses de las propias instituciones que no quieren verse cuestionadas, sea por falta de conciencia o simplemen­

te por temor. El Análisis Institucional pretende justamente hacer la luz en los niveles ocultos de determinación 
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institucional de las relaciones entre las personas. Se parte de un plano concreto palpable, cotidiano y no de 

experiencias personales o formales. J,Je acuérdo con Lapassade, la_ institución puede tener dos sentidos: 

a) Un sistema de normas que deteminan o estructuran la vida del grupo. 

b) ~rupos oficiales: empresas. escuelas, sindicacos, etc. 

El sistema social que incluye todas las instituciones, sea como sistema de normas, sea como grupos oficiales, 

puede asumir uno de los tres niveles de agrupamiento: Grupo, Organización o Estado (institución). El grupo se­

ría el primer nivel. aquel donde se dá toda la vida cotidiana de las normas institucionales: la familia, el aula, 

por ejemplo. En cualquiera de esos grupos se hace presente la institucionalización de las normas de relación -

el ritmo de trabajo, disposición material de lugares y objetos, programas, estatutos, sistemas de control, etc. 

La familia sería el grupo fundamental porque en él se dá el aprendizaje de las primeras relaciones. En tal -

aprendizaje los procesos de represión, como medida de control. comienzan a ser internalizados. siendo -

posteriormente mantenidos ~'' otros grupos como la escu~la. la empresa, etc~La organización es el· segundo nivel: 

O.a fabrica, la universidad y otros establecimientos administrativos¡}. A través de ellos se dá la mediación con -

el Estado. En este nivel se da especialmente la transmisión de ordenes y de todas las formalizaciones búrocrat_! 

cas determinadas por el Estado. El Estado es el tercer nivel, quien centraliza el poder de instituir y mantener 

lo instituido. El Estado se ramifica y llega a todas las unidades básicas del sistema social. El análisis ins­

titucional al denunciar el aspecto de institucionalización de las normas de relación. deberá desarrollar la 

capacidad de instituir del grupo, es decir la capacidad de establecer sus propias normas de funcionamiento y de 

existencia. De esa manera desenmascara la falsa "naturalidad" de lo iustituido. El análisis institucional es 

pués, un método de trabajo cuyo objetivo es deml)strar en cualquier brupo no solo la presencia de normas pre-es­

tablecidas , sino también el modo de relación, que se desarrolla en función de ellas. aceptándole:;, ignorándolos 

o rechazandolos. Consecuentemente pretende abrir un espacio para la palabra reprimida y la capacidad de insti-­

tuir. 

Este método se desarrolla a través de la utilización de algunos conceptos tales como: análisis de demanda, seg­

mentariedad, transversalidad, distancia institucional, transferencia y contratransferencia institucional, anal.! 

zador y auto-gestión. 
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Análisis de demanrla: La demanda es entendida como la solicitud o el permiso para acttlar en un grupo. Su análisis 

pretende establecer el origen de esa demanda. ¿Por qué se ha pedido el trabajo con este grupo? ¿Qué necesidades 

lo sustenta? ¿Quién lo patrocina? Esto lleva a la introducción del grupo en su historia,en su contexto. El -

grupo no comienza aqu.1 y ahora, ya tiene un pasado que determina su presente y su futuro. En el análisis de la -

demanda aparecen tanto lasº necesidades del grupo de personas presentes concretamente, como aquellas del - - -

grupo oficial es decir de la dirección, quien permite la existencia del grupo, y por lo mismo se encuentra pre-

sente .. 

Segmentariedad: Un grupo tiene tanto una unidad positiva como negativa. La primera se refiere a sus interéses -

comúnes, convergentes, a una ideología comunitaria de homogeneidad.La segunda se refiere a la presencia de dif~ 

rencias individuales, particularidades, objetivos y aspiraciones personales de que denuncia el "comunitarismo 

homogéneo". Generalmente lo particular,lo diferente, tiende a hacer ocultado en el grupo, ya que es visto como 

una amenaza a la armon!a grupal. El análisis institucional procura rescatar lo que sería la polisegmentariedad 

grupal. Los aspectos particulares del grupo representan segmentos de otros grupos pre-existentes al grupo pre­

sente y necesitan ser asumidos en el proceso de interacción. Ignorar la polisegmentaridad de los grupos es ac-­

tuar ignorando la realidad en un proceso de idealización, de lo que debería ser. 

Transversalidad: Se trata de aceptar el hecho de que no se pertenece a un sólo grupo u organización. El grupo -

monosegmentario es una abstracción. No reconoc~reste hecho es caminar en terreno confuso, la presencia de las -

personas en cada grupo. trayendo grupos de fuera a través re si mismas, "atravieza11 el grupo presente, influe!!_ 

ciando ·su configuración. Lourau 1 inspirado en Guattari, señala que hay por lo menos dos formas del grupo de -

negar su c.ransversalida.d.Una primera form..i cb negar activamente toda influencia externa.todo el contexto 1::xterior. 

se define por la explicit.ación de su separación~de su aislamiento de otros grupos Y_ organizaciones sociales.Las se.s 

ras religiosas serian un ejemplo de este tipo de grupos. La otra forma de negación se dá cuando las personas acep­

i.:an ¡>ienamente, como "natural" su situación, su posición en la división de~ trabajo y en la jerarquía de poder. 

A est.os grupos Guattari. los denomina grupos depresivo_~ .La escuela podría representar este tipo de grupos. 

Estos grupos depresivos no llegan a percibir las posibles influencias de otros grupos. adoptando una acti--

tud de desconocimiento. Se puede afirmar que lo que diferencia a estos dos tipos de grupos es el proceso de ne­

gación, no al producto. La estrategia del primer tipo de grupos. llamado por Guattari grupos paranoides, es la 
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negación de la transversalidad rechazando a cualquier grupo que se aproxime. Su postura es de lucha permanente~ 

La estrategia de los grupos depresivos es de neutralización de si mismo: se someten a la determinación de otros 

grupos que le son jerarquicamentes superiores y se refugian muchas veces en el individualismo, radicalizando la 

po lisegmentariedad. 

El primer tipo de grupos tiende a realizar su distinción de otros grupos o instituciones de la sociedad, el se­

gundo tiende a ignorar a otros grupos, ocupandose en disfrazar con númerosas artimañas la distancia que en ver­

dad puede existir entre sus objetivos y las normas instituidas donde se encuadran. Para Guattari, ambos son -

grupos-objeto, porque se someten a las normas sociales sin cuestionarlas. Uno y otro niegan la transversalidad 

de los grupos humanos. La acción instituyente del grupo que es consecuencia de su capacidad de innovar y trans-

formar consiste justamente en la aceptación de su transversalidad. Es el proceso didáctico de comunicación de 

sus diferentes segmentos lo que desencadena la acción instituyente transformando el grupo-objeto en grupo-sujeto. 

Es, por lo tanto, en la medida que el grupo se acepta y trabaja en su t:ransversalidad, que se asume en su reali­

dad concreta y no en su idealización universalista de armonía total. identidad absoluta de objetivos e interes, -

decir, negación de cualquier posibilidad de conflicto y consecuentemente de acción instituyente. 

El anal:lzador: Cualquier elemento o persona, que permite revelar facetas de organización, provocar su r~velación 

o forzar a que se hable de ellas. ( Lourau, 1975 } • El analizador es la voz de los aspectos del grupo que exis­

ten pero son silenciados. Denuncian las contradicciones de la organización y financiamiento del grupo. 

Autogestión: Sistema de organización de la producción y de la vida social en el que la organización y la " ges­

tión" dejan de ser propiedad privada de unos pocos (grupos minoritarios. castas, clases dominantes). Para con-­

vertirse en propiedad colectiva. Hoy se cuenta por lo menos dos concepciones de autogesción: a} la más corrie.!!_ 

te, que es la que observan en sus términos las organizaciones políticas, define a la autogestii5n dentro del doble 

marco económico y jurídico. Esta definición se sitl.Ía en el nivel de las estructuras de poder, de las instituci~ 

nes en el sentido jurídico y sociológico de la palabra. En este nivel, la ideología autogest:ora se encuentra -

con la corriente de la ideología calificada de ºmodernista", tiende a la autogestión 11 por arriba 11 
1 donde el Estedu 
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decreta modelos institucionales de autogestión. b) La psicosociolog!a ha enriquecido el concepto de la auto-­

gestión llevando más lejos las exigencias. Para los psicosociólogos la definición "oficiat' no es falsa, pero si 

incompleta. La autogestión supone, motivaciones y decisiones verdaderamente colectivas; tiene ralees en la "v.! 

da afectiva" y en la "cultura11 de los grupos. La psicosociología ha mostrado con posterioridad al psicoanálisis 

y juntamente con él, que 18.s definiciones clásicas de la democracia, implicadas en la autogestión, supone una 

concepción del hombre que olvida al inconsciente de los individuos y los grupos. He aquí la nueva idea de la au­

togestión, de tipo no directivo, que deja que los grupos sociales desarrollen auténticas conductas instituyentes, 

Las teorías autogestionarias en materia educativa ya circulaban por el mundo desde 1964 y Lapassade define a la 

autogestión pedagógica " ••• como un sistema de educación en la cual la relación de formación se halla en princ_! 

pio abolida. Los educandos son quienes deciden en que debe consistir la formación y ellos la dirigen" (16) 

Massari La autogestión. 
" ••• un modelo de construcción del socialismo, en el cual las palancas principales del poder y los -­
centros de decisión y control sobre los mecanismos productivos, recidirán en las manos de los produ.!:_ 
tares directos, de los trabajadores directamente organizados" (17) 

José Revueltas La autogestión. {reflexiones) 
" ••• Significa que un algo determinado se maneja y se dirige, por su propia decisión hacia el punto 
donde se ha propuesto llegar, se trata entonces de que al decidirse por una búsqueda propuesta el -
grado de conciencia que se emplee en el hecho, ya constituye un primer acto de automanejo, de auto­
control racional, pues no existe nada que pueda autoconducirse si no ponen en acción cierta dosis -
de raciocinio. La autogestión, así no puede concebirse sino como un acto conciente, como una activi 
dad objetiva. exteriorizada, práctica de la conciencia".,, (18) -

Los teóricos de la autogestión pedagógica debaten importantes aspectos de la misma. siendo uno de los más im-

portantes el relativo a: La autogestión pedagógica surge para abolir la antigua relación educador-educando 

(lb) Georµes Lapassade. Autogestión Pedagógica. p-9 
(17) Rober<o }!assari. Teo.~o• oe la Autogestión, cit. por. Fernando Jiménez :Her y Terán en Autogestión Académica 

en la UNAM: El caso dP. autogobierne en Arquitectura. p-28 
{lOJ José Revueltas. ·Juventud y Revolución. cit. por. Fern.:~ndo Jim.;nez Mier y Terán, ob.cit. p-'.LH 
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caract~rizada al decir de Freire. porque: 

- El educador que "sabe" educa al educando que "no sabe". 

- El educador disciplina y el educando es disciplinado. 

- El. educador habla, dicta y prescribe; los educandos escuchan, escriben y siguen la prescripción .. 

- El educador por ser el sujeto del proceso elige el contenido de los programas de estudio; el educando lo reci-

be en forma de depósito por ser el objeto del proceso educativo. 

- El educador identifica la autoridad del saber con su autoridad... (19) 

La autogestión pedagógica surge al haber un rompimiento con el convencionalismo por el que se ha caracterizado -

hasta ahora el proceso educativo. 

Lapassade sostiene: La autogestión pedagógica es un sistema de educación en el cual el maestro renuncia a - - -

transmitir mensajes y define en consecuencia, su intervención educativa a partir del meélium de la formación y 

deja que los educandos decidan los cétodos y los programas de su aprendizaje. (20) 

Si la autogestión pedagógica requiere la igualdad de los miembros que participan en ella, entonces " la clase en -

autogestión se asemeja a una cooperativa en la cual se administra colectivamente el conjunto de las actividades 

de la clase... En la clase en autogestión la antigua relación educador-educando ha sido abolida11 (21) 

Siendo los momentos de la evolución de una clase la cual se instituye la autogestión: El traumatismo inicial, -

El problema de la organización y El trabajo de grupo. 

(19) Paulo Freire. Pedagogía del Oprimido, cit. por. Fernando Jiménez Mier y Terán, ~ p-30 

(20) Georges Lapassade. Autogestión Pedagógica. p-19 

(21) Ibídem. p-20. 
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PRIMER MOMENTO, EL TRAUMATISMO INICIAL. 

En un primer momento, los ahunnos, sorprendidos por la novedad de la experiencia, permanecen inmóviles, mudos más 

o menos inertes, y esperan que el profesor 11 tome las cosas en mano". O bien, deseosos de llegar rápidamente a al­

go, se lanzan a cualquier tarea, y los más activos agreden a aquellos que no quieren participar o que participan 

débilmente. En esta primera etapa, el principal problema es el de la no participación, personas poco habituales -

a hablar y a comunicarse se encuentran "traumatizadosº en cuanto se trata, simplemente de expresarse. No inter-­

vienen, y se encierran en el mutismo. En est.a etapa, el traumatismo principal proviene del silencio del profesor 

quien se limita a expresar lo que ocurre. a facilitar la comunicación, sin intervenir. Los pasivos querrían que 

tomase las decisiones en su lugar; los muy activos, que se pusiese a su servicio para obligar a los otros a part.! 

cipar. 

Esta etapa puede durar bastante tiempo. Es la más penosa: se asiste al nacimiento y a la muerte de proyectos no 

viables o mal formulados. a divergencias de funciones que parece imposible superar, a la expresión de angustia -

mal definida respecto al examen, al cumplimiento del programa, etc. Es necesario un tiempo antes de que los - -

alumnos encaren con calma y racionalmente modos de organización válidos y que cesen, ya sea de pedir el retor­

no al sistema tradicional, ya sea de lanzarse a una organización cualquiera, que los satisfaga en su necesidad -

de actividad y les calme la angustia. 

SEGUNDO MOMENTO. EL PROBLEMA DE LA ORGANIZACION. 

En la segunda etapa asiste al surgimiento de discusiones sobre una organización posible, que satisfaga los deseos 

de todos. La práctica del voto, muy utilizada al comienzo, para comparar las decisiones de una mayoría, frecue!!_ 

temente artificial, se diluye poco a poco; se busca la unanimidad, es ae·cir no un modo de funcionamiento aceptado 

por todos, sino un modo de funcionamiento suficientemente diversificado como para que todo mundo se encuentre S!!_ 

tisfecho. Sólo entonces pueden surgir solicitudes, planteadas al profesor (pedagogo), respecto a una organiza--
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ción posible. Este responde en forma breve y discreta, como un técnico de la organización. 

TERCER MOMENTO. EL TRABAJO DEL GRUPO 

La tercera etapa es la del trabajo propiamente dicho. que puede tomar formas de una extrema variedad; en equipos 

especializados y funcionales, en equipos homoge'neos, sin equipos, etc. Todo el tiempo aparentemente perdido en -

las etapas precedentes es recuperado en muy breve lapso, y el grupo realiza rápidos progresos en lo con--

cerniente a la adquisición de conocimientos. (22) 

(22) Ib!dem. pp. 24-27. 
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