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INTRODUCCION

Los vertiginosos cambios que han tenido lugar en el siglo XX --
propiciaron diversas revisiones y propuestas pedagbgicas orien
tadas a responder a las nuevas demandas de la sociedad y a las
expectativas de los educandos.

A pesar de que muchas han sido las modificaciones introducidas
en la préctica educativa y a riesgo de caer en simplificaciones,
se puede decir que la actividad pedagbgica de nuestro siglo se
ha centrado fundamentalmente en la solucién de dos problemas:
a) encontrar los medios que hagan de la educacibn popular una
tarea eficiente y, h) consolidar la pedagogia como disciplina -
cientffica.

a) El primer problema es resultado de la explosién educativa -
que es un fenbémeno caracteristico de esta época. Anterior-
mente 1a educacién habia sido privilegio de pequefios grupos
y aparentemente su desarrollo era independiente del desarro
11o de la industria. Fue a partir de la Revolucibn Indus--
trial cuando aparece la tendencia a establecer una relacibn
directa entre la industrializacién y la educacién. Tenden-
cia que se fue acentuando a medida que ¢l progreso econdmi-
co iba exigiendo un mayor nfimero de personas que supiesen -
leer, escribir y contar. Las exigencias que nacian en el -
sector econdémico dieron como resultado que un ndmero cada -
vez mayor de personas tuvieran acceso a la educacibn.

Ya desde tiempo atris se pugnaba por la democratizacidn de
la educacibn, pero no fue sino hasta hace unas cuantas déca
das cuando la Organizacién de las Naciones Unidas proclamb
1a educacibén como un derecho de todos los hombres, a partir
de entonces se emprendib la enorme y diffcil tarea de hacer
realidad este derecho.
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La prictica educativa adquirid nuevas caracteristicas. Una
vez que los especialistas sefialaron el papel que la educa--
cién desempefia como agente promotor del progreso econdmico,
1a vinculacibn entre economia y educacibn se expresé abier-
tamente.

La corriente economicista argumenta que al elevar el nivel
de escolaridad de una poblacibn, se desencadena un proceso
de desarrollo cuya consecuencia es un mejor nivel de bienes
tar para 1a poblacibn en general, Esta mejoria se debe a -
que se atribuye una estrecha relacibén entre educacién y pro
ductividad.

En este contexto, los paises altamente industrializados se
sustentan como modelo para los demés y es en aquellos donde
surgen nuevas propuestas pedagbgicas que son exportadas con
la intencibn de promover el desarrollo econbmico de los pai
ses pobres,

Entre tales propuestas destaca la teoria del curriculoe des-
arrollada por pedagogos norteamericanos y luego llevada a -
los paises en desarrollo, entre ellos México.

De la lectura de los planteamientos tebricos del curricule

se desprende que una de las principales preocupaciones de -
los pedagogos es elevar la eficiencia del sistema educative
e imprimir a la prictica pedagbgica un carécter racional,

El otro problema que ha merecidoe la atencibn de los pedago-
gos es la larga discusibn acerca de la naturaleza de la dig
ciplina; es decir, si la pedagogia es o no una ciencia o --
bien si sélo hay una ciencia de 1a educacibn (en cuyo caso
ésta seria la pedagogia) o si son varias las ciencias que -
la estudian.
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El problema se entiende si se toma en cuenta que durante es
te siglo fueron reconocidas como cientificas diversas disci
plinas, entre otras la psicologia, la sociologfa, 1a econo-
mia y la administracién.

Sin embargo, este deseo de reconocimiento absorbié parte im
portante del esfuerzo de los especialistas desviando su -
atencién de otros problemas de mayor impacto en la pedago--
gia.

El desarrollo de la teorfa curricular responde a esta nece-
sidad y constituye el intento mis serio por imprimir un ca-
récter cient{fico a la préctica educativa. Esta teorfa --
aporta elementos aparentemente sélidos en favor de esta cau
sa: propone una metodologfa de cnsefianza-aprendizaje de ca
rhcter universal; la cuidadosa seleccién de objetivos y de
contenidos as{ como la aplicacién de pruebas objetivas para
la evaluacién del proceso -todo ello con el propdsito de -
controlar 1la subjetividad de la préctica educativa-; y orien
ta y fundamenta la elaboracién del currfculo con la inten--
cibn de que el quehacer educative no sea una tarea cabtica.

Considero que la teorfia curricular est$ inserta en esta doble

. problemitica; por un lado la educacién masiva ha exigido una -
planeacién més seria y fundamentada a fin de hacer realidad --
las polfticas educativas, que permita optimizar los recursos -
humanos, materiales y financieros y que proponga estrategias -
precisas cn la educacién de grandes grupos de poblacién; y por
otro lado, es una respuesta a la necesidad de imprimir raciona
lidad a las actividades educativas, cualidad exigida por la --
pedagogfa cient{fica.

Pero a pesar del esfuerzo realizado por mejorar el procesc de
ensefianza-aprendizaje, la educacién estd viviendo una etapa de
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desprestigio, Muchos son los estudiantes que abandonan la es--
cuela en sus niveles inferiores, también muchas son las crfti--
cas que desde diferentes 4mbitos recibe el sistema educativo. -
Con demasiada frecuencia se discute la calidad de la enschianza y
se pone en tela de juicio la utilidad de los conocimientos que

se transmiten y la forma en que se lleva a cabo dicha transmi--
sién. Parece que los problemas aiejos de la ensefianza no han -
sido solucionados satisfactoriamente y aparecen reiteradamente

a lo largo de 1a historia de la educacién.

Desde el punto de vista social, l1a movilidad y el progreso eco-
némico, que con tanta frecuencia aparecen en el discurso educa-
tivo, son una verdad a medias que muy pocos egresados de la es-
cuela disfrutan.

Parad6jicamente a medida que la educacién es considerada como -
un bien cultural al que tiene derecho cualquier hombre v es exi
gida por amplios sectores de la poblacién (sindicatos, grupos -
politicos, etc.) como un elemento liberador de la opresién polf
tica y econfmica, los estudiantes la rechazan con mayor frecuencia.

Aunque las causas de la desercién son de muy diversas naturale-
za, considero que el problema tiene implicaciones que caen en -
el terreno de la didictica, la disciplina que analiza y reflexio
na sobre las condiciones que hacen posible la transmisién del -
conocimiento.

Dc la lectura de los textos de la teorfa curricular se despren-
de en ocasiones una excesiva confianza en un programa de estu--
dios o de un curso bien disefiado, olvidando que el programa sé-
lo adquiere su verdadera importancia cuando es llevado al aula
que constituye el espacio donde tiene lugar la transmisién, en
donde ¢l contenido curricular pasa, necesariamente, a través --
del maestro. En este contexto la figura del maestro queda a -
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veces un tanto relegada y no se le da el valor real a su parti-
cipacién en el proceso de ensefianza-aprendizaje.

La diddctica ha abordado la cuestidn de la ensefianza solamente
como un problema de metodologfa, por lo que llegar a dise-
fiar un método que garantice el miximo de eficiencia del trabajo
en el aula se ha convertido en una obsesién pedagégica.

La didfictica parte del supuesto de que el alumno aprende gra- -
cias a un método que ha sido cuidadosamente disefiado de acuerdo
a ciertos requisitos indispensables que garantizan la eficacia
del aprendizaje; requisitos que tienen su fundamentacién en las
investigaciones de la psicologfa del aprendizaje. Pero la expe
riencia del aula aporta elementos para suponer que el alumno --
aprende a pesar del método. El éxito de notables educadores a
lo largo de la historia se debe esencialmente a sus caracterfis-
ticas individuales y no tanto al método por ellos utilizado.

Con el presente trabajo intento poner de manifiesto que la teo-
ria curricular gira en torno al aprendizaje como un problema me
todolégico. Para ello, haré una revisién de los principios bé-
sicos sobre los que se sustenta la teorfa curricular y que se -
refieren a la manera como se concibe el aprendizaje y la trans-
misién del conocimiento. Los autores seleccionados (Taba, - -
Tyler y Mager) si bien no son los tnicos que han trabajado la -
cuestién curricular, considero que son los que con mayor fre- -
cuencia se recomiendan en los cursos de didictica y sus textos

son ya clésicos entre los estudiantes de esta disciplina.' Ade-
m4s, los trabajos de estos autores son significativos en el - -
desarrollo de la teorfa curricular. Mientras que la propuesta

de Angel Dfaz Barriga la he seleccionado por dos motivos: cons
tituye una alternativa frente a las propuestas curriculares que
de Norteamérica han llegado a México; es, ademis, resultado del
trabajo académico de la propia Universidad Nacional Auténoma de



México.

Las reflexiones que intento llevar a cabo en torno a la cues--
tién de que el aprendizaje es un problema que supera lo metodo
16gico, ya que en é1 se ponen en juego elementos que quedan --
fuera del control pedagégico, pues pertenecen al universo de -
1o inconsciente, estén guiadas por algunos conceptos fundamen-
tales de la teorfa psicoanalftica de Sigmund Freud, los cuales
permiten reflexionar acerca de las limitaciones de la concep--
ciones metodolégica del aprendizaje y reconsiderar la importan
cia del papel del maestro en dicho proceso.



1. UN CURRICULO CIENTIFICO

Durante el siglo veinte han tenido lugar dos fenémenos que le
caracterizan y cuya influencia en la educacibn es notable: -
por un lado, innumerables descubrimientos cientfficos y tecno
16gicos que han dado lugar a un cuerpo de conocimientos muy -
extenso y variado asf como la industrializacién que trajo con
sigo nuevas formaé de produccifn; y, por otro, la apertura de
mocritica del sistema educativo que trajo como consecuencia -
un aumento considerable de la poblacifn escolar.

Estos fenfmenos produjeron transformaciones estructurales en
los diversos campos de la actividad humana; sin embargo, la -
educacién no habfa descrito cambios significativos. Paralela
mente, el cuerpo de conocimientos crecfa con demasiada rapi--
dez y los contenidos curriculares exigfan una revisién seria
y profunda y, al mismo tiempo, las nuevas formas de produc- -
ci6n demandaban personal calificado o al menos con ciertos co
nocimientos bisicos y se esperaba que la escuela respondiera
a estas exigencias de manera rfpida y eficiente.

En opini6n de los especialistas, el sistema educativo resulta
ba anticuado, pero mis aGn, el sistema educativo carecfa de -
.10s recursos humanos y materiales suficientes para responder

a estas demandas. El problema, sin embargo, no admitfa demo-
ras en su soluci6n. ’

Hacia el primer tercio del siglo, los educadores norteamerica
nos, alentados por los resultados obtenidos durante la Prime-
ra Guerra Mundial en el adiestramiento técnico de grupos nume
rosos de personas en tiempos relativamente cortos, hicieron -
los primeros planteamientos que desembocarfan en la teorfa cu
rricular que se dio a conocer en Estados Unidos veinte afios mis tarde.
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Las primeras investigaciones realizadas con el propbsito de -
elaborar un curriculo cientffico giraron en torno a la selec-
cifn de objetivoé educacionales. En general, los objetivos -
se definfanen funcibn dealgin aspecto tebrico que se incorpora-
ba al currfculo descriptivamente, sin llegar a ocuparse de -~
los aspectos metodolbgicos de la planeacibn curricular. El -
resultado de estos intentos fue un currfculec confuso e incohe
Tente.

El anilisis de estas primeras propuestas llevé a la conclu- -
si6n de que 1la elaboraci6n del curriculo implica la incorpora
cién de muy diversos datos provenientes de diferentes fuen- -
tes. 'Ninguna fuente Gnica de informacifén puede brindarnos -
una base para adoptar decisiones sensatas y amplias sobre los
objetivos de 1a escuela. Cada una de aquellas fuentes posee
ciertos valores y todas deben tenerse en cuenta al proyectar
un programa educacional amplio". 1

Pero la sola incorporacién de datos tebricos o précticos al -
curriculo no significa mejorarlo, lo que hacfa falta era defi
nir una metodologia que permitiese dar congruencia a dichos -
datos y plasmarlosy un curriculo sélidamente sustentado. En -
este sentido se orientaron las investigaciones de Ralph Tyler
e Hilda Taba, quienes ofrecieron los primeros trabajos teéri-
cos para elaborar el curriculo cienti{fico promotor de la edu-
cacién que respondiera a las demandas de la sociedad actual,

Los planteamientos tebricos de estos autores pérmitieron.el -
desarrollo de mlltiples modelos curriculares que buscan defi-
nir una serie de etapas en 1a planeacién y la manera mis ade-
cuada de vincularlas para lograr un curriculo congruente con

Y moron R .
=" TYLER, R, Principios bfsicos del curriculo, p. 11.
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los propbsitos educativos. Posteriormente, en un segundo mo-
mento de la teorfia curricular, destaca el trabajo de Robert -
Mager, centrado en la elaboracién de objetivos de aprendizaje
referidos a conductas observables y mensurables, que ha cons-
tituido una de las bases de la tecnologia educativa, propues-
ta que ha tenido gran influencia en el medio educativo mexica
no.

Frente a la penetracién de modelos curriculares extranjeros,
ha empezado a desarrollarse en los medios académicos de educa
cibn superior en México un movimiento critico que surgib en -
los (ltimos afios de la década de los setentas y que ha dado -
como resultado diversos trabajos que pretenden encontrar nue-
vas posibilidades en el campo del curriculo. 2/ Entre ellas
se cuenta el trabajo del maestro Angel Diaz Barriga que consi
dero de interés por haberse originado en el seno de 1a propia
Universidad Nacional Auténoma de México. Su trabajo pone de
manifiesto la ruptura entre lo curricular y el aprendizaje --
que el profesor promueve en el aula, situaciédn que atribuye a
la deficiente formacién pedagégica de los profesores universi
tarios, quienes con frecuencia orientan su curso conforme a -
su interés profesional sin tomar en cuenta que ese curso for-
ma parte de un programa escolar mis amplio.

A continuacién se revisan las ideas mis significativas de es-
tos tres momentos del desarrollo de la teorfa del curriculo.

e S
2/ DE ALBA, ALICIA.

Del discurso critico al mito del curricu
ium. En Perfiles Educativos, No. J0, -
abril-mayo-junio de 1988,
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1.1. Tyler y Taba: E1 enfoque sistemitico

El prop6sitc de estos investigadores era romper con las pric-
ticas conservadoras del sistema educativo y consclidar defini
tivamente a la pedagogfa como una disciplina cientffica. Pa-
ra ello, consideraron necesario imprimir racionalidad y efica
"cia a un sistema que no era compatible con las nuevas deman--
das sociales.

Hilda Taba atribuye el retraso de la educacifén a la poca apli
caci6n de los descubrimientos tefricos de las ciencias afi- -
nes; sefiala que "la educaci6n soporta un doble bloqueo para -
lograr acceso a las evoluciones corrientes de sus ciencias --
fundamentales: la separacifn general del interés tefrico y -
los problemas de los técnicos sociales, y el abismo tradicio-
nal entre la educaci®n y las otras ciencias sociales (...,) --
Desde el punto de vista de los cientfficos sociales, l1a educa
cibn es un huérfano indeseable. De ahf que los estudios so--
bre educacién como institucin no sean precisamente numerosos
ni cualitativamente importantes". 3/

En consecuencia, tanto Tyler como Taba centran su atencifn en
la definicifn de una estructura conceptual para la elabora- -
cién del currfculo, es decir, una teorfa que permita tomar de
cisiones respecto al curriculo sobre una base s6lida. El pun
to de partida en esta teorfa es la planeacién racional y sis-
temitica en la que se concilien las expectativas que provie--

3 TarA 0
3/ TABA, H.

2 Elaboracién del curriculo, p. 19.
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nen de los diversos sectores que conforman la sociedad.

La planeacibn educativa ofrece serias dificultades cuyo ori--
gen se encuentra, por un lado, en el interés social por la --
educacifn que se manifiesta a través de las expectativas de -
la gente en general respecto a la educacibn y de las opinio--
nes que surgen en los diferentes niveles sociales (familiar,
pollitico, econbmico, laboral, religioso, etc.), ya sea como -
pensamientos aislados o como propuestas claramente definidas.
Por otro lado, en el desacuerdo que existe en cuanto a los va
lotes que sostienen a la educacifn y que ella debe promover,
asi como respecto al papel que la escuela desempefia dentro de
la sociedad y la cultura.

La complejidad y variedad de los factores sociales y la diver
sidad de teorfas filosdficas y psicolfgicas sobre la naturale
za del hombre y el aprendizaje son causa de problemas tebri--
cos y précticos en la confeccién del currfculo, cuya solucidén
no es una sola; pero, al mismo tiempo, son estos elementos --
los que constituyen ineludiblemente el punto de partida para
la toma de decisiones en educacifn. Por ello, Hilda Taba in-
siste en la necesidad de contar con una metodologia‘"definida
y de concepto" que valide las decisiones que se adopten.

La importancia de las propuestas de Taba y Tyler esti en el -
tnfasis que ponen en la discusifn previa a la definicifn del

currfculo y que conduciri a la determinacifn de los objetivos
y contenidos curriculares; la validez del currfculo depende -
de la seriedad con que se dé este primer paso. El diagnfsti-
co de necesidades del que habla Taba significa “reconocer los
vacios, las deficiencias y las variantes" Y presentes en un

grupo determinado, para estar en condiciones de elaborar inte

. .
A7 TABA, H. op. cit., p. 27
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ligentemente objetivos congruentes con las posibilidades rea-
les de la poblacibén a 1a que se dirige el curriculo. Papel -
semejante desempefian los filtros filoséficos y psicolégicos -
en el modelo de Tyler, quien afirma que es necesario filtrar
la informacifn para homogeneizar los datos obtenidos de las -
diversas fuentes y evitar contradicciones o la incorporacibn
de aspectos irrelevantes.

Conforme a la interpretacibn que hace Diaz Barriga del desa--
rrollo de la teoria curricular, los autores que han seguido -
la 1{nea trazada por Hilda Taba, al considerar el curriculoe -
como una serie de pasos secuenciados que se relacionan y ac--
tdan entre si muy estrechamente formando un todo orgénico, se
han agrupado en lo que se conoce como el enfoque sistemitico,
nombre derivado de la incorporacién de los principios de 1la -
teoria de sistemas al disefio curricular ¥/,

1,2. Mager: Los objetivos conductuales

A pesar de la importancia que los primeros autores dieron a -
los mltiples factores que inciden en la educacién y en la ne
cesidad de discutirlos sistemfticamente para llegar a definir
objetivos y contenidos curriculares, el trabajo de Robert Ma-
ger cnfatiza la elaboracién técnica de objetivos conductuales
de aprendizaje,

Las investigaciones de Mager pusieron de manifiesto que las -
metas propucstas por la escuela resultaban demasiado ambicio-
sas y por tanto dificilmente podian lograrse. Tras el anli-
sis de las metas educativas, observé que estaban expresadas -
vagamente y que en muchos casos eran simples listados de los

7 D1AZ BARRIC.
&/ DIAZ BARRIGA, A.

Didéictica v curriculum, p. 20,
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contenidos del curso. Consideré que el origen de las defi---
ciencias del aprendizaje escolar se debian en parte a la re--
daccibn imprecisa de los objetivos; en consecuencia, la préc-
tica docente es ineficaz -el maestro y el alumno ignoran a --
donde quieren llegar- y la evaluacién del proceso de ensefian-
za-aprendizaje se dificulta -el maestro no estd en condicio--
nes de medir qué tanto se logrd el objetive-. De esta mane--
ra, Mager centra su atencibn en la forma de enunciar los ob-
jetivos y privilegia esta etapa de la planeacién curricular.

El concepto de objetivo de conducta habia surgido en las pri-
meras décadas de este siglo como resultado de los estudios de
evaluacibn 9/, el problema ahora estaba en cémo enunciarlos.-
Taba y Tyler habfan sugerido enunciar "sabiamente" los objeti
vos, de acuerdo a los principios téoricos de las ciencias afi
nes de la educacibén, pero para Mager la cuestién debia de ser
mucho mas concreta y la redujo a la estructura técnica de los -
objetivos.

Segin este autor, el objetivo es "un propdsito expresado en -
un enunciado que describe el cambio propuesto en el alumno --
-un enunciado de cbémo debe ser un alumno cuando haya termina-
do exitosamente una experiencia de aprendizaje" l/. De acuer
do con esto, los objetivos deben ser enunciados en forma rea-
lista, es decir que el alumno debe estar en condiciones de al
canzarlos, pero lo mis importante es que deben expresarse en

términos de transformaciones de la conducta del alumno. - -
Quien cnuncia objetivos de aprendizaje debe preocuparse por -
los productos del aprendizaje, no por los procesos del mismo.

B TABA, H. op. cit, p. 16,

g MAGER, R. La confeccién de objetivos para la ensefianza,
p. 19,
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Anteriormente Bloom ya habia sefialado que los productos del -
aprendizaje son de naturaleza muy diversa, por lo que para --
una adecuada medicién de cada uno de ellos propuso tres gran-
des dreas de dominio: cognoscitiva, afectiva y habilidad mo-
tora, que luego subdivide en categorias y subcategorias. El
propbsito de Bloom es elaborar cuantos objetivos sean necesa-
rios para abarcar a todos estos fragmentos en que se divide -
el aprendizaje, Dice Bloom, '"estamos clasificando el compor-
tamiento que la educacibn aspira a obtener o desarrollar en -
los estudiantes: las maneras en que las personas deberén ac-
tuar, pensar o sentir como resultado de haber participado en
alguna unidad de instruccibn” §/_ E1 trabajo de Mager hizo -
posible la incorperacibén de esta taxonomia al disefio del cu--
rriculo.

Siguiendo 1a linea de imprimir racionalidad al proceso de en-
sefianza-aprendizaje, Mager busca la manera de controlar la --
subjetividad de este proceso mediante objetivos conductuales
elaborados conforme a ciertas técnicas. “El mejor enunciado,
dice, cs aquel que excluye el mayor ndmero de alternativas po
sibles para la meta" 9/. De ahi la importancia de que el ob-
jetivo se describa concretamente y con precisifn, utilizando
sélo aquellos verbos cuyo significado no admite interpretacio
nes diversas o amplias; por ejemplo se recomiendan verbos co-
mo escribir, narrar, identificar, resolver, en lugar de sa- -
ber, entender, creer, apreciar, tener fe en, etc.

Mager presenta su propuesta como el modelo mis acabado porque

no es accidental, subjetivo ni intuitivo. En é1 la labor do-
cente es limitada para cvitar una accién libre que ponga en -

B arenm w s e :
8 BLOOM, B. Taxonomia de los objetivos de la educacién, 1.

5/ MAGER, R, La confeccidn de objctivos para la ensefianza.
p. 31%
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riesgo el logro de los objetivos propuestos. Se puede decir

que su papel no es ensefiar sino evaluar el aprendizaje del --
alumno, es decir medir qué tanto se ha acercado el alumno al

objetivo propuesto.

En este segundo momento de la teoria del curriculo, lo impor-
tante en el disefio curricular es definir una serie de pasos -
que conducen al logro del objetivo previamente establecido.

1.3. Diaz Barriga: Una alternativa

Los modelos curriculares norteamericanos han tenido una gran

difusién en México, especialmente el de Robert Mager cuyos --
principios han sido adoptados oficialmente por el sistema edu
cativo nacional. Frente a este dominio, hay la inquietud en

un grupo de pedagogos mexicanos (y latinoamericanos asentados
en México) de desarrollar propuestas curriculares congruentes
con el pensamiento educativo latinoamericeno, el cual no ha -
merecido una aceptacibén amplia debido a que no se considera -
“cientifico", pues en &1 desempefia un papel mds relevante la -
reflexién y el anflisis que lo experimental. En este movi- -
miento se inscribe el trabajo del maestro Angel Diaz Barriga,
realizado a partir de observaciones en el 4mbito docente uni-
versitario.

El autor sefiala la necesidad de reactivar el desarrollo de la
teorfa curricular, pues considera que el modelo de Mager re--
presenta un retroceso en dicho desarrollo, debido a su carfc-
ter cerrado y prescriptivo que fomenta la tecnificacién del
acto educativo y la burocracia escolar, est4 orientado mis ha
cia ¢l eficientismo que a abordar la problemitica curricular
en busca de posibles soluciones.

Una de las deficiencias que observa en el campo curricular es
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la desvinculacién que se ha dado entre el programa escolar y
el plan de estudios. Es frecuente que los docentes impartan
sus cursos sin tomar en cuenta el plan de estudios del que --
forman parte esos cursos, sin prestar atencién a la manera co-
mo se interrelacionan o complementan los programas escolares
dentro del curriculo.

Afirma que la cuestibn didictica ha sido desplazada ante la -
importancia que ha ganado lo curricular; son, sin embar- -
go, dos quehaceres diferentes: "de lo curricular -dice Diaz
Barriga- se destaca la bfisqueda de un contenido a emsefiar, lo
didéctico apunta a redefinir una situacién global donde es en
sefiado" LN.

Como resultado de estas observaciones, orienta su propuesta a
lograr la articulacibn entre currfculo y didictica. Con ello
pretende dos cosas principalmente, reabrir el debate didicti-
co y recuperar la experiencia docente para incorpora;la al cu
rriculo. E)l autor reconoce que un programa escolar por sf --
mismo no promueve el aprendizaje escolar sino que es el maes-
tro quien lo hace posible, por lo que la relacién maestro- --
alumno es el punto central de la cuestifin escolar. De ahf la
importancia de la formacién didictica del docente, quien dehe
poseer 'los elementos tebrico-técnicos que (le) permitan in--
terpretar didicticamente un programa escolar a partir de una

teorfa y de una concepcién de aprendizaje que (lo} lleve a --
propiciar en sus estudiantes aprendizajes de acuerdo con el -
plan de estudios de la institucién donde realizan su labor'if

107 DIAZ BARRIGA, A. Didictica y curriculum, p. 10.
1/ Idem, p. 13,
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Este trabajo enfatiza la idea de que lo cientifico en el cam-
po educativo no se limita a lo empirico y aborda el acto de -
aprender no como un '"resultado en el sujeto" sino fundamental
mente como "un proceso del sujeto', lo cual tiene implicacio-
nes en lo metodolégico. Mientras que en el primer caso la --
préctica educativa reforzaria la sola adquisicién de informa-
cibn, en el segundo caso se reconoce la posibilidad de uma --
elaboracién y re-elaboracibn del contenido por parte de los -
alumnos.



2. UN PLAN PARA EL APRENDIZAJE

La teoria del currfc¢ulo puso de manifiesto los peligros que -
representan la intuicién y la improvisaciém en la préctica --
educativa. Para evitarlos y frente a la necesidad de tradu--
cir m@ltiples criterios provenientes de diferentes 4mbitas --
(social, politico, cientffico, institucional, etc.} en objeti
vos para la educacién, la planeacibén curricular se coloch co-
mo una de las actividades pedagégicas m4s importantes. Es --
ella uno de los pasos mis firmes que ha dado la pedagogia ha-
cia el reconocimiento cientifico, por lo que se ha convertido
en las filtimas décadas en 1la actividad mis frecuente e impres
cindible en el campo de la didéctica.

Mediante la planeacién se pretende imprimir racionalidad y --
eficacia a la enscilanza de los contenidos curriculares; por -
ello los criterios adoptados respecto al curriculo deben te--
ner una fundamentacién teérica sélida. Taba sefiala que la tg
ma de decisiones se dificulta porque "los problemas del pla--
neamiento del curriculo son discutidos en una atmésfera de --
partidismo y las ideas se debaten en términos de posiciones -
protagbnicas y antagbnicas y no dentro de un clima de honesta
investigacién cient{fica" 12/,

La planeacién curricular no es, pues, una tarea simple, por -
el contrario se requiere de especialistas capaces de determi-
nar objetivos educacionales, de realizar una cuidadosa selec-
cién y organizacién tanto de contenidos como de actividades -
de aprendizaje y definir criterios de evaluacién que permitan
conocer en qué medida se lograron los objetives propuestos, -
tomando en cuenta los recursos -humanos,. materiales y finan-
cieros- disponibles y previendo la 6ptima utilizacién de los
mismos.

N7 e )
12/ TABA, H. op. cit., p. 544.
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La planeacidn se lleya a cabo en diferentes niveles; se elahg
ran planes para todo un ciclo o nivel de estudios (planes de
estudios), para cada uno de los niveles que integran el ci- -
clo, para las unidades que forman parte de un programa, y pa-
ra cada una de las clases que componen las unidades. De esta
forma se busca armonizar las diversas etapas en que se desa--
rrolla el proceso de ensefianza-aprendizaje y evitar desviacio
nes de los objetivos institucionales previstos.

Se obtiene un documento que expresa aquello que vale la pena
aprender (en un nivel escolar determinado) y las estrategias
que habrin de seguirse para dominar los conocimientos que se
proponen,

Entre los autores hay consenso respecto a la necesidad de pla
near y los principios generales que sustentan esta tarea, pe-
ro existen diferencias en cuanto a la mancra como se deben re
lacionar los elementos del curriculo, ya que esto esti deter-
minado por el marco conceptual que lo fundamenta.

Tyler y Taba ponen énfasis en el anflisis previo de las mlti
ples fuentes del currfculo, para que los datos obtenidos de -
dicha investigacifn se constituyan en el punto de referencia
para abordar los elementos curriculares. Taba pone especial
atencién en dos aspectos prioritarios del currfculo: el equi
librio y la secuencia. Rechaza 1a planeacifn sobre un solo -
principio (la naturaleza del estudiante o la naturaleza del -
contenido), afirma que "si el aprendizaje es una totalidad oy
gdnica, el currfculo no podri tener una estructura fragmenta-
ria" 13/,

Todos los elementos del currfculo son importantes para lo- -

¥ ldem, p. 25. .
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grar su objetivo fundamental: el aprendizaje; por ello, se -
debe prestar atencifn a la manera como se relacionan los ele-
mentos entre s{ y asegurar su complementariedad.

La secuencia también merece especial cuidado, ya que el apren
dizaje escolar tiene lugar en etapas sucesivas. Taba conside
ra el aprendizaje desde una doble perspectiva: por un lado,
atiende el dominio de un contenido que est4 expresado explfci
tamente en el currfculo; y por otro, las capacidades o habili
dades que adquiere el alumno, cuestién que no estd relaciona-
da directamente con el contenido.

Con ello, Taba pone de manifiesto ¢l desarrollo de hahilida--
des que a lo largo de la vida escolar disciplinan poco a poco
la mente del alumno como resultado del dprendizaje de ciertos
contenidos curriculares, rechazando la idea de dominar un con
tenido como un valor en sf mismo.

Uno de los problemas principales de quien planea es traducir
los objetivos en estrategias de aprendizaje que permitan lo--
grarlos, y expresarles con suficiente claridad y precisi6n pa
ra que el docente pueda ponerlos en prictica,

En resumen, el currfculo que propone Taba debe expresar no s
lo las decisiones adoptadas sino explicitar cSmo se llegé a -
ellas; de esta manera se obtiene un plan flexible que resiste
modificaciones parciales perifdicas de acuerdo a las innova--
ciones cient{ficas, cuya fundamentacifn tefrica puede ser com
prendida por el docente, quien -en caso de ser necesario- po-
drs estructurarlo, siempre y cuando no contradiga lo expuesto
en el diagnéstico.

Si bien los trabajos de Tyler y Taba enfatizan la complejidad
de 1a planeaci6n, producto de los mGltiples intereses que de-
ben conciliarse en el currfculo, e insisten en la necesidad -
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de desarrollar una teorfa que fundamente las decisiones adop-
tadas, el modelo de Robert Mager simplifica la cuestibn y se
centra en un solo aspecto: la elaboracién de objetivos con--
ductuales de aprendizaje.

La planeaci6n adquiere un c:récter predominantemente técnico,
pues se limita a la identificaci6n y definici6n de objetivos
conforme a las recomendaciones del autor. De acuerdo con ---
ellas, hay que tomar en cuenta en primer lugar, que el objeti
vo debe describir transformaciones en el comportamiento del -
alumno como resultado del proceso de ensefianza-aprendizaje.
El término comportamiento comprende todas las reacciones del
alumno (ffsicas, mentales o emocionales), esto significa que
cualquiera de ellas puede expresarse en un objetivo conduc- -
tual. Redactar objetivos referidos a los conocimientos gene-
rales y a las habilidades es realtivamente f4cil, las dificul
tades surgen cuando hay que elaborar objetivos que se hallan
en el dominio de las actitudes, las apreciaciones y los inte-
reses. En estos casos, el autor recomienda identificar cua--
les son los comportamientos que evidencian que el alumno ha -
comprendido (por ejemplo a apreciar una obra de arte) y luego
enunciur los objetivos correspondientes.

Mager recomienda tres pasos para llegar a enunciar objetivos
significativos:

"1, Identifique la conducta terminal por su nombre: usted --
puede especificar el tipo de conducta que ser§ aceptada -
como muestra de que el alumno ha alcanzado el objetivo.

2. Trate de definir la conducta deseada, describiendo las --
condiciones importantes bajo las cuales se espera que se
realice la conducta.

3., Especifique los criterios de evaluacifn aceptable, descri
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biendo cOmo debe actuar el alumno para que su rendimiento
se considere aceptable." 1

El objetivo expresa ademis de la meta hacia la cual avanza el
alumno, los procedimientos que habrin de seguirse para ello y
los instrumentos para evaluar la actuacibén del alumno.

Debido a que los productos de aprendizaje son numeros{simos,
se debe hacer una seleccifn y clasificacibn de acuerdo a di--
versas 4reas del comportamiento: conocimiento, comprensién,
aplicaci6n, habilidades, actitudes, etc. Para ayudar a la --
realizacién de esta tarea, se recomienda utilizar las taxono-
mfas, de las que Bloom es pionero, en las que se hace una cla
sificaci6n minuciosa de objetivos de acuerdo a tres 4reas de
dominio: cognoscitivo, afectivo y psicomotor.

Esta manera de elaborar objetivos se fundamenta en la psicolo
gfa conductista del aprendizaje. De acuerdo con sus princi--
pios, un aprendizaje complejo puede fragmentarse en pequefios
pasos para facilitar su p&nprensi@n. Por ello, la taxonomia
de los objetivos parte de productos de aprendizaje sencillos
y avanza hacia otros de mayor complejidad.

Se recomienda la elaboracifn de objetivos en todos los nive--
les; de los objetivos institucionales se deriva toda una se--
rie de objetivos: de curso, generales, particulares, especi-
ficos, de unidad, de clase, etc.

En este modelo se aspira a una prictica docente objetiva y --
cientificamente neutra, puesto que los objetivos de aprendiza
je explicitan hacia donde se quiere conducir al alumno y cual
es su actuacibn esperada al final del curso; con ello se bus-

T aaren o : eyt
s MAGER, R. La confeccibn de objetivos para la ensefianza.
p. 1.
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ca controlar la subjetividad del profesor, principalmente en
el momento de 1a evaluacién. El maestro es sblo un ejecutor
- del programa escolar para lograr los objetivos previstos.

rur su parte, Dfaz Barriga critica la excesiva tecnificacién
de la practica educativaque ha originado el modelo de Mager,
ya que su carfcter cerrado cancela el debate diddctico y nie-
ga la formacidn pedagfgica del docente como un requisito in--
dispensable del proceso de enseflanza-aprendizaje; rechaza, --
tanbién, el concepto de aprendizaje como un resultado en el -
sujeto, contrario a 1a concepcifn del hombre como un sujeto -
hist6rico-social. Lla propuesta de Dfaz Barriga tiene como --
punto de partida esta idea del hombre. Contempla tres momen-
tos en la planeacién curricular: (1) construccibén de un mar-
co de referencia, (2) elaboracibn de un programa analftico, y
(3) interpretacifn metodolfgica del programa analftico.

El primer momento implica realizar un anflisis de los aspec--
tos fundamentales del plan de estudios, del que se deriva el

programa escolar, para obtener una panorimica respecto a coémo
se interrelacionan los contenidos de las asignaturas que for-
man el plan de estudios para evitar repeticiones innecesarias
de contenidos y buscar la integracibn de los mismos. Los pro
pbsitos de aprendizaje se derivan de los contenidos b&sicos -
del plan, de ahf la importancia de analizarlo cuidadosamente.

Tales propdsitos deben describir -conforme a la teoria de Ble
ger- "aquellos aprendizajes que se dan con cierto grado de in
tegracibn y estructuracifn en todos los niveles de la conduc-

ta humana: 4vea de la mente, del cuerpo y del mundo exter- -
15
no" &2,

_’; . . s <
137 praz BARRIGA, A. Didictica y curriculum, p. 35.
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Un aspecto igportante en la construccidn del marco referen- -
cial es la experiencia del docente, a fin de que a partir de
ella se puedan 'generar nuevos procesos creativos". Con ello
el autor intenta rescatar la principal fuente de informacibn
pedagbgica, cuestifn que ha sido descuidada hasta el momento.

Para interpretar didicticamente un programa, es necesario co-
nocer al grupo con el que se va a trahajar, por 10 que una --
prueba de diagnb6stico o bien -1a observaci6n directa en clase
es Gtil para detectar hfbitos de trabajo intelectual y proce-
sos de aprendizaje del alumno. Esta informacifn abre la posi
bilidad de ofrecer una propuesta diddctica congruente con el
grupo a quien se dirige.

Una vez que se tiene el marco referencial se puede elaborar -
el programa analftico que es una propuesta de los aprendiza--
jes minimos de un curso. E1 contenido del programa debe ex--
presar las principales caracterfsticas del curso, las nocio--
nes bisicas con otras asignaturas del plan de estudios y los
resultados de aprendizaje referidos a cémo integrar la infor-
macifn respecto a una prohlemfitica y los elementos de acredi-
tacién.

Finalmente, la interpretacifn metodolfgica del programa analf
tico implica la elaboracifn de un programa gufa por parte del
docente, en el que coinciden la propuesta institucional y la
experiencia del maestro,

Con esta fase, el autor Teconoce las particularidades de cada
grupo escolar y la imposibilidad de aplicar una metodologia -
Ginica a todas las situaciones, y al mismo tiempo, el hecho de
que el maestro no se limita mec@nicamente a la ensefianza de -
un contenido que le propone un programa, sino que adopta una

actitud frente al mismo y que esta postura es un factor deter
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minante en el proceso de ensefianza-aprendizaje. Es mediante -
el programa gufa que Diaz Barriga vincula lo didictico y lo --

curricular, pues de las generalidades del currfculo se deriva una pro
puesta concreta de accidn docente para una situacifn escolar particular.

En resumen, la necesidad de traducir en objetivos educativos -
mGltiples factores de origen muy diverso (del aparato producti
vo, sociales, politicos, cientfficos, tecnolbgicos, etc.) dio
lugar al fortalecimiento de las tareas de planeacibn curricu--
lar. En los trabajos de Taba y Tyler se advierte una preocupa
c¢ifn por fundamentar las labores de planeacién y lograr un cu-
rriculo congruente con las fuentes que lo originan y coherente
internamente. Mientras que el trabajo de Mager -centrado en -
los objetivos conductuales de aprendizaje- se orienta a simpli
ficar 1a labor docente, al mismo tiempo da lugar a un mayor --
control sobre su actuacién en el aula, Esta propuesta dio ori
gen a modelos educativos rigidos y tecnificados, en los que se
privilegia la planeacibn curricular y se minimiza la labor do-
cente a un papel de supervisor del desarrollo del aprendizaje
hacia los objetivos previstos por el planeador. Estos modelos
niegan aspectos fundamentales del trabajo docente en la trans-
misi6n del conocimiento, tales como la historia individual, la
postura del maestro frente al contenido, la formacifn didécti-
ca, entre otros.

Frente a estas propuestas, el trabajo del maestro Diaz Barri--
ga busca rescatar algunos elementos importantes del proceso de
enseiianza-aprendizaje, como la experiencia del docente, el pa-
pel que desempefia éste en la transmisidn del conocimiento, las
particularidades de cada grupo, con el propSsito de abrir espa
cios para disminuir la distancia que hay entre quien planea y

quien ensefla. DeMesta manera pretende que los objetivos cu- -
rriculares se alcancen y no se diluyan frente a un trabajo do-
cente individualizado y desarticulado del contexto curricular,
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2.1, Teorfas contemporéneas del aprendizaje

Cuslguier currfculo que se precie de ser cientifico dehe es-~
tar respaldado firmemente por los principios de alpuna teoris
del aprendizaje. La psicologfa del aprendizaje aporta los --
elesentos mBs significativos para decidir objetrivos ¥y estrate
gias de aprendizaje de alcance real. De ah{ su importancia ~
dentro del marco de refarencia del curriculo.

Existen numerosfsimos estudios sobre el aprendizaje, mas no -
todo 1o que se¢ sabe acerca del fenfnmeno tiene importancia pa-
ra el diseflo curricular. En general, los pedagogos han en- -
frentado serios problemas para aplicar las investigaciones sg
bre el aprendizaje a la cuestifn escolar.

Por un lado, los psic6logos no han prestado suficiente aten--
cién al aprendizaje escolar en particular y, por otro, no hay
consenso respecto a la naturaleza del aprendizaje, por 1o que
no hay una teorfa coherente que contemple el fenSmeno en sus
mﬁltipleé aspectos. Como lo han sefialado los especialistas,
el aprendizaje es un procesc sumamente comvlejo en el gue se
entrelazan mitltiples procesos psicoldgicos y neurofisiolégi~-
cos gque dificultan su estudio.

Frente a este problema, los psicflogos han fragmentado el ob-
jeto de estudio, centrando su atencibn en alguno de sus compg
nentes que, generalmente, corresponden a niveles inferiores -
del fenb6meno. Por ello, es poco lo que se conoce de los ti--
pos mis complejos de aprendizaje (las actitudes, los intere--
ses, etc.) que son 10s que preocupan a los educadores.

Entre las teorfas que mayor aceptacién han tenido en el gdise-
fio curricular estén las conductistas, cuyos principios bésicos
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se revisan a continuacién, Se hace también una revisién de -
la teorf{a de Jean Piaget que, aun cuando no esté estructurada
como una teoria del aprendizaje, ha influido notablemente en -
la manera como se concibe el aprendizaje debido a sus investi-
gaciones sobre la génesis y el desarrollo de la inteligencia.

2.1.1. Teorias conductistas

Numerosos son los estudios sobre aprendizaje realizados por --
psicblogos conductistas norteamericanos, quienes frente a la -
complejidad del fenfmeno lo han fragmentado para facilitar su
investigacién,

De esta manera lograron identificar un tipo de aprendizaje - -
concreto Yy luego estudiarlo en el laboratorio, en don- -
de pueden manipular variables, mantener ciertas constantes y
medir con exactitud los cambios de conducta observados que le
conduzcan a enunciar leyes, meta final de estas investigacio-
nes. Para asegurar la objetividad, los psic6logos de la con-
ducta prefieren trabajar con animales, quienes '"carecen de --
las complejidades del lenguaje y las tradiciones cultura- - -
les" 1o/ Estos investigadores consideran que la comprensif6n
de los niveles inferiores del aprendizaje permite predecir el
aprendizaje en situaciones m&s complejas, suponen que la com-
plejidad del fenfmeno se reduce a la suma de sus componentes
simples.

Las teorfas conductistas son numerosas, pero se pueden englo-
bar en dos grandes grupos debido a ciertas caracterfsticas co
munes que hay entre ellas.

)L —

—" lif1L, W, Teorfas contemporineas del aprendizaje, p. 25.
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a) Conexionistas, Este grupo centra su atencifn en la con--
ducta manifiesta del individuo y explica el aprendizaje -
como una asociacifn entre un estimulo externo y una res--
puesta del organismo.

En este contexto, la f6rmula estfmulo-respuesta (E-R] es

la unidad bésica del acto de aprender, por lo que los in-
vestigadores han trabajado en torno a ella para determi--
nar cuales variables 1a influyen y de qué manera. Des- -
pués de numerosas investigaciones, los psic6logos han po-
dido establecer el papel que desempefia 1a repeticibn, el

reforzamiento y el éxito -como parte del procedimiento de
ensayo y error- en el proceso de aprendizaje.

A grandes rasgos, el aprendizaje se explica mecénicamen--
te com0 un conjunto de causas y efectos; en donde los es-
timulos son las causas del aprendizaje, esto es, los agen
tes del ambiente que actGan scobre el organismo para provo
car la respuesta, y las respuestas son los efectos, enten
didas como la reaccifn fisica del organismo frente al es-
timulo. Una respuesta deseada puede provocarse mediante
el control de los estimulos, ya sea por el condicionamien
to, el reforzamiento, los castigos o las recompensas. La
transferencia del aprendizaje de una a otra situacifbn es
posible si ambas son semejantes en contenido o procedi- -
miento.

Los primeros investipgadores asentaron que toda respuesta
se debfa a la presencia de un estfimulo, aunque éste no pu
diese advertirse, de manera quc se propusieron descubrir
los medios para identificar los estimulos que provocaban
lasy respuestas para luego estar en condiciones de manipu-
larlos.

Posteriormente, Skinner plante6 el problema de manera di-
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ferente, en su teorfa de condicionamiento operante, Uti-
lizando los principios del condicionamiento, Skinner in--
trodujo el concepto de conducta operante, contraria a con
ducta respondiente (aquella producida por estimulos espe-
cificos); sefial6 que la conducta humana en general opera

sobre el medio ambiente y no responde a un estimulo en --
particular. A partir de este concepto, Skinner buscé des
arrollar nuevas conductas gradual y cuidadosamente median
te una recompensa inmediata ante cualquier indicio de la

conducta que se desea ensefiar al individuo (condiciona- -
miento operante} para asegurar su frecuencia,

Para llevar a cabo este procedinmiento, es necesario iden-
tificar la conducta que se desea que el sujeto aprenda y
luego dividirla en pequefios segmentos, de tal forma que -
el investigador pueda reforzar de inmediato cualquier es-
fuerzo realizado por el individuo en que aparezca alguno
de estos fragmentos de conducta.

El estudio de estfmulos, que habfa venido ocupando 1la - -
atencién de los investigadores, pas6é a un segundo plano -
pora dar lugar a los estudios de la conducta manifiesta y
el papel de los reforzadores que aumentan la probabilidad
de que la respuesta deseada aparezca de nuevo.

Las interpretaciones del aprendizaje de este tipo son las
que dominan el disefio curricular. Si bien en sus ini- -
cios las investigaciones ofrecfan muchas limitaciones a -
los educadores, posteriormente se fueron centrando en los
problemas escolares. En 1954, Skinner cre6 la miquina pa
ra la enseflanza que permite una ensefianza individualiza--
da. Los actuales textos programados se elaboran con base
en los principios de la miguina para la ensefianza. De --
acuerdo con ecllos, para que el aprendizaje sea eficaz, se
debe proponer al alumno una serie de reactivos que le per
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mitan avanzar gradualmente, ademis la respuesta correcta

debe estar al alcance del alumno para que de inmediato --
pueda é1 mismo comparar su propia respuesta. Segln Skin-
ner, la comprobacifn de que la respuesta es acertada cons
tituye el reforzamiento que alienta al alumno a conti- -
nuar.

Interpretaciones cognitivas del aprendizaje. Estas teo--
rfas constituyen un frente comGn contra el enfoque co- -
nexionista. Rechazan la idea sobre el individuo que - -
aprende como un organismo pasivo que responde a los estf-
mulos del medio ambiente; para este grupo la participa- -
cién intelectual del sujeto es un elemento imprescindible
en el proceso de aprendizaje.

Desde esta perspectiva, el estudio de la percepcifn es --
fundamental para explicar el aprendizaje. La condicién -
para el aprendizaje es que el individuo esté en posicidn
de percibir claramente 1la situacifn problema que se le --
plantea, a fin de que pueda comprender las reclaciones - -
existentes entre los elementos que la conforman; como re-
sultado de dicha comprensifn, la persona se encuentra en
posibilidad de dar una solucién creativa. E1l aprendizaje
implica la estructuracifn mental de los elementos que se
perciben gracias a la cual se ofrece una resolucibén., Pa-
ra ello, el aprendizaje se facilita cuando el sujeto pue-
de percibir con claridad las relaciones existentes entre
los diversos elementos que integran el problema.

Una de las aportaciones mis importantes de estas teorfas
es el concepto de inshight, que tiene que ver con una com
prensién profunda y repentina de la situacibén problema; -
cuando el aprendizaje se produce por esta vfa es resisten
te al olvido y fAcil de transferir a situaciones nuevas,
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La importancia de las teorfas cognitivas reside en el én-
fasis que pusieron en 1la cbmprensiOn de un problema para
resolverlo creativamente, y mirar el problema como una to
talidad dinfimica en 1la que las partes estln estrechamente
interrelacionadas, por 1o que forman un todo que no puede
ser inferido de las partes consideradas aisladamente.

2.1.2. E1 modelo de Robert Gagné

La teorfa del procesamiento de la informacién de Robert Gagné
(1965) es una de las m8s recientes sobre el tema. EIl autor -
se interesa no s6lo por el aprendizaje, sino también -y prin-
cipalmente- por la ensefianza. Su prop6sito es modificar y me
jorar la actividad docente mediante la aplicacibn de los prin
‘cipios de esta teorfa, En general, su trabajo estf orientado
a la identificacifn de los tipos de aprendizaje y su jerarqui
zacibn a fin de que el trabajo en el aula resulte efectivo.

Si bien, el aprendizaje s6lo puede ohservarse a través de la
actuaci6n del sujeto que éprende, como lo ha venido ﬁostulan-
do el conductismo, Gagné no se conforma con explicar el fenb-
meno desde la f6rmula E-R. '"Los procesos que se deben conce-
bir -dice- con objeto de explicar los fen6menos del aprendiza
je son aquellos que realizan determinados tipos de transfor--
maciones de "potencia consumida" en "potencia generada' en --
una manera un tanto anfloga al funcionamiento de una computa-
dora." 1 Una vez que se han identificado los procesos in--
ternos asociados al aprendizaje, se esti en condiciones de --
proponer determinadas acciones que los favorezcan.

Gagné distingue dos clases de condiciones para el aprendiza--

je: 1las de carfcter externo, como la contigllidad, la repeti-

177 Nra— PRI .
—' GAGNE, R.M. Principios bfsicos del aprendizaje para la -
instruccifn, p. 24,
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ci6n y el reforzamiento; las de tipo interno, tales como la -
informacifn, las capacidades intelectuales y las estrategias
que debe poseer el sujeto que aprende; factores que afectan -
el acontecimiento didictico y que constituyen el punto de par
tida para la realizaci6n del trabajo en el aula.

Para explicar el aprendizaje, el autor hace dos cortes; el --
primero de ellos representa el momento inicial en el que el -
alumno "no sabe", y el segundo representado por el punto de -
llegada cuando se infiere por la actuaci6n del alumno que - -
"s{ sabe". Entre estos dos momentos se habla de "un acto de
aprendizaje”, entendido &ste como un todo integrado por una -
secuencia de pasos que pueden ser identificados. Ocho son --
los eventos o fases que conforman un acto de aprendizaje que
de acuerdo con el orden en que tiemen lugar son: motivacibn,
comprensibn, adquisicién, retencifn, recordacién, generaliza-
cibn, desempefio y realimentaci6n; a cada uno de ellos corres-
ponde uno o mis procesos internos que ocurren en el sistema -
nervioso central.

Naturalmente que estos procesos no son susceptibles de obser-
vacibn directa, pero sf se ven influidos por ciertos eventos
externos. Cuando se aplican factores externos con la inten--
cién de manipular los procesos internos, se habla de una si--
tuacibn propicia al aprendizaje. Gagné considera que el pa--
pel del educador es, precisamente, controlar los eventos ex--
ternos para apoyar los procesos internos y asegurar asf que -
éstos ocurrirén realmente. Sin embargo, la finica forma de ga
rantizar el aprendizaje es que sea el propio educando quien -
esté en condiciones de llevar a cabo este control.

Para facilitar al educador dicha tarea, Gagné propone un es--
quema -que a continuacifn se reproduce- en el que se aprecia
de qué manera se rclacionan los procesos internos con los - -
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Etapa de Eventos externos que
aprendizaje Proceso ejercen influencia
Motivaci6n Expectativa 1. Comunicacién del objeti-

vo por realizar.

2. Confirmacifn previs de -
la expectativa a través
de una ‘experiencia exito
ss.

Comprensifn Atencifn; 1. Modificaci6n en la esti-
gercepciﬂn se- mulacién para atraer la
ectiva - astencifn.

2. Aprendizaje previo de --
percepcion.

3. Indicaciones diferencia-
les adicionales para la
percepcifbn.

Mquisicién Cifrado; Proyectos sugeridos para
acceso a la el cifrade.
acumulacién
Retencifn Almscenar Desconocidos.
Recordar Recuperacibn 1. Proyectos sugeridos para
la recuperacifn.

2. Indicaciones para la re-
cuperacidn,

Generalizacién Transferencia Variedad de contexto pa-
ra las indicaciones diri
gidas a 1a recuperacibn.

Actuacibn Respuesta Cascs de actuacibn,

Realimentaci6n Fortalecimiento Realimentacién informati

va que proporciona cons-
tatacién o comparacifn -
con un modelo.

D17 ANra e aa——
—~' ldem, p. 56,
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En resumen, estas son las caracteristicas generales del apren
dizaje que deben tomarse en cuenta en el trabajo en el aula.
Sin embargo, no todos los aprendizajes se llevan a cabo de -
igual forma, existen diferencias entre ellos.

Cagn€ afirma que el aprendizaje escolar se traduce en facul--
tades; es decir, que 1a escuela prepara al alumno para reali-
zar determinadas actuaciones. Distingue cinco tipos de resul
tados del aprendizaje o facultades: 1) informacifn verbal, -
2) habilidades intelectuales, 3] estrategias cognoscitivas, -
4) actitudes y 5) habilidades motoras.

Esta clasificacidén se justifica porque cada una de las catego
rfas del aprendizaje conduce a una clase de ejecucifn diferen
te y requiere un conjunto de condiciones de aprendizaje espe-
cfficas, lo que significa que exige un conjunto de condicio--
nes didfcticas particulares; por ello constituyen el eje en -
torno al cual ha de girar la planeacifn educativa. No obstan
te, las diferencias que hay entre ellas, se puede adoptar pa-
ra su organizacifn una metodologfa v4lida para todas.

La metodologfa parte de la idea de que el aprendizaje no se da
en un solo ionento, sino que es un proceso que se va desarro-
11ando a diferentes niveles a lo largo de la vida escolar. -
Esto significa que todo aprendizaje supone ciertos pre-requi-
sitos y una secuencia de ensefianza. Para identificar los --
pre-requisitos y organizar el aprendizaje, Gagné sugiere sefla
lar objetivos de ejecucibn para cada categorfa de aprendiza.
je, es decir, el objetivo debe expresar 1o que el estudiante
podr hacer como resultado de la enseflanza. A continuacién -
el docente habré de determinar cuales son los pasos que permi
tirfn alcanzar el objetivo, tarea de singular importancia en
este modelo,

Puesto que lo importante es el dominio de ciertas habilidades



38.

hisicas, es indispensable identificar aquellas habilidades cu
yo dominio es necesario para determinado aprendizaje. Para -
realizar esta identificaci6n, hay que tomar en cuenta la es--
tructura del conocimiento y en funcidn de ella se estari en -
condiciones de disefiar una secuencia de instrucci6én basada en
una jerarquizacién de los pasos que conducen al aprendizaje.
En una secuencia de instruccifn, el dominio de los pasos mis
simples de la jerarqula constituyen pre-requisitos para los -
pasos subsecuentes.

Las jerarqufas de aprendizaje son un instrumento que sefialan
al docente el punto de partida y el punto de llegada en 1la ig
rea escolar y que, ademfs, le permiten identificar los puntos
crfticos del aprendizaje de un alumno para adoptar las deci--
siones pertinentes.

2.1.3. Teorfa genétice de Jean Piaget

La inteligencia habfa sido concebida tradicionalmente como una
facultad innata en el hombre, pero las investigaciones encabe-
zadas por Piaget pusieron de manifiesto que las caracteristi--
cas de la inteligencia adulta se logran luego de un proceso de
construccién gradual.

Una de las aportaciones mfs valiosas de esta teoria es el des-
cubrimiento de las diferencias intelectuales que existen entre
el nifioc y el adulto, debidas fundamentalmente a que el niiio no
posee las estructuras l6gico-matemiticas de la inteligencia -
del adulto, cuestibén que tiene implicaciones en el proceso de
ensefianza-aprendizaje.

Paralelamente al desarrollo intelectual evoluciona la afecti--
vidad. Para Piaget afectividad ¢ inteligencia son dos aspec--
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tos que se complementan en toda conducta humana, El desarrollo de ambos

se

concibe como un avance gradual desde estadios de menor a ma

yor equilibrio. E1 autor reconoce cuatro etapas en este desa
rrollo:

a)

b)

be7 PIAGET, J.

Sensorio-motriz. Corresponde a la fase pre-verbal del ni-
fio (0 a 2 afios aproximadamente), caracterizada por un desa
rrollo mental extraordinario, cuyo punto de partida es un
ciclo reflejo que el recién nacido repite una y otra vez;
sin embargo, esta ejercitacién no es meramente instintiva,
aunque as{ lo parezca a simple vista, se observa ya una ac
tividad por parte del sujeto quien "incorpora nuevos ele--
mentos y constituye con ellos totalidades organizadas mis
amplias, merced a diferenciaciones progresivas" 13/. De
esta manera, el nifio construye el objeto, espacio, tiempo
y causalidad como esquemas de accibén, a partir de un cono-
cimiento.

La indiferenciacién entre el yo y el mundo exterior origi-
na que el nifio centre su interés en si mismo. A partir de
la construccibén del esquema de objeto se empieza a dar es-
ta diferenciacién hacia el final de csta primera etapa.

Pre-operatoria (de 2 a 7 afios). Es una etapa de transicidn
entre las acciones sensoriomotrices y las operaciones. Es
té determinada por la aparici6tn del lenguaje que trae con-
sigo consecuencias importantes: 1la socializacién que per-
mite el intercambio entre los individuos; el pensamiento,-
que supone la interiorizacibén de la palabra; y la intui- -
cién, que es la interiorizacién de la accién.

El incipiente pensamientc de esta fase se caracteriza por

Seis estudios de psicologia, p. 22.
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ser egocéntrico y magico, y propicia el juego simbolico --
que desempefia una funcién destacada en el desarrollo inte-
lectual del nifio, pues permite evocar acontecimientos u ob
jetos por medio de simbolos; su funcién es transformar la
realidad conforme a los deseos del nifio.

Operaciones concretas (7-12 afios)., Una vez que el nifio ad
quiere la conservacién de cantidad, se admite la presencia
de la reversibilidad y con ella se habla de operaciones; -
son, sin embargo, concretas porque se refieren a los obje-
tos mismos y no a p}oposiciones o enunciados verbales, es
decir que la operacién incipiente de esta fase del desarro
110 estd ligada todavfa a la accibn sobre los objetos. Es
tas operaciones descansan en una 16gica de clases y rela--
ciones, diferentes a los grupos l6gicos caracteristicos -
de las operaciones formales. En esta fase el tiempo y el
espacio se construyen como esquemas generales de pensamien
to. Se observa también una cierta capacidad de coopera- -
cibn y un principio de reflexion.

<

~—

d) Operaciones formales (alrededor de los 12 afios). El ado--
lescente conquista finalmente la reflexién libre y desliga
da de lo real. Al principio de la etapa se observa un - -
“egocentrismo metafisico’ que paulatinamente se corrige, -
Piaget considera que 1a actividad reflexiva alcanza el --
equilibrio cuando se comprende que '"la funci@n quella co--
rresponde no es la de contradecir, sino la de anticiparse
e interpretar la experiencia” EQ/.

En esta teorfa,la actividad mental se explica como la organi-
zacibn en forma de estructuras, cada etapa se diferencia por
la construccién de estructuras originales, La sucesibn de estas

I Idem, p. 99.
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etapas conduce a formas de equilibrio mis estable y flexible, y la evolu-
cibn mental se efectlia en el sentido de una equilibracién cada vez mis —

avanzada.

El equilibrio es un factor introducido por Piaget en la expli
cacibn del desarrollo de la inteligencia. Otros psicblogos -
habian desarrollado teorias tomando en cuenta la maduracibn -
del sistema nervioso, la experiencia o la socializacibén. Pa-
ra Piaget estos factores no son suficientes para explicar lo
. que sucede en la génesis y desarrollo de la inteligencia, ve
en ellos condiciones que abren posibilidades y reconoce su im
portancia, pero a estos elementos aflade el equilibrio que - -
constituye el eje de su teoria.

Concibe el equilibrio cognoscitivo como algo mbvil y flexi- -
ble; y lo considera como "un sistema de compensaciones proba-
bles de las perturbaciones exteriores por las actividades del
sujeto" 2/ que son respuestas a dichas perturbaciones. De -
esta manera la accién tiene lugar ante una necesidad, es de--
cir un desequilibrio, y tiende a restablecer el equilibrio, -
pero mis afdn, tiende a ur equilibrio mis estable; "cada una
{de las formas de equilibrio] representa un progreso respecto
a la anterior" 2z .

Otro concepto importante dentro de esta teoria es el de opera--
cibn. El desarrollo intelectual describe el camino recorrido
desde 1a accién hasta la conquista de la operacifn. Piaget -
define é&sta como une accidn interiorizada, reversible -esto es,
puede darse en ambos sentidos, lo que hace posible volver al
punto de partida- y siempre coordinada con otras operaciones
formando estructuras operatorias, como grupos, reticulos o --
agrupamientos; caracteristicas que explican la extraordinaria
movilidad de la inteligencia.

21/ Tdem, p. 157.
ZZ/ 1dem, p. 17.
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La ides de operacifn se encuentra en el centro del conocimien
to. Conocer es operar sobre un objeto; es decir, modificar,

transformar y entender el modo como estd construido cse obje-
to, La accifn es, asf, el antecedente de la operacibn, de don
de se deriva la importancia que la teorfa atribuye a aquélla.

Piaget ve en el nifio a un investigador incansable, siempre --
dispuesto a emprender numerosas acciones de manera libre y es
pontinea; esta actividad permanente la explica a partir de la
necesidad (ya sea fisiol6gica, afectiva o intelectual). La -
necesidad es la manifestacién de que existe un desequilibrio
en el individuo, quien tiende a recuperar a través de la ac--~
cibn el estado de equilibrio perdido. Toda acci6n supone dos
actividades mentales fundamentales: 1la asimilacién y la aco-
modacién. La primera es la incorporacién de la realidad a --
las estructuras ya construidas y la acomodacién consiste en -
reajustar lss estructuras a los objetos externos. La conduc-
ta humana es resultado de la permanente interaccifn de facto-
res internos y externos en la f6rmula asimilaci6n-acomoda- -
cibn.

La funci6n de la inteligencia es la hfisqueda del equilibrio,
entendido éste como un proceso dindmico resultado de la cons-
tante actividad mental del sujeto. En este contexto, la acti
vidad mental es una forma de adaptacién; cuando el individuo
se enfrenta a las perturbaciones del exterior, actGa para com
pensarlas, es decir, se adapta y logra mantener el equili- -
brio. La adaptacién cognitiva y la adaptacifn biolbgica cum-
plen una funcién aniloga, con la diferencia de que esta Glti-
ma es innata y la adaptacibn cognitiva estd sujeta a una per-
manente construccién por parte del individuo,

El interés de Piaget por la educacibén le llevé a formular - -
plantesmientos concretos para contribuir a modificarla, - - --
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Tras el anflisis de la escuela tradicional, sefialé que las -
técnicas educativas muestran un severo retraso en compara- -
cibén con el desarrollo alcanzado por las ciencias afines a -
la educacién, principalmente la psicologfa; su critica se --
centrd en la ignorancia de los educadores respecto a la 16gi
ca infantil que ha dado lugar a la imposicién de programas -
escolares rigidos que paralizan la actividad intelectual del
alumno. La repeticién y memorizacién de contenidos es un --
trabajo que la escuela exige, pero que psicolégicamente no -
se justifica.

Las investigaciones de Piaget dieron lugar a un replantea- -
miento del aprendizaje. Contrariamente a la propuesta con--
ductista que explica el aprendizaje como la respuesta a un -
estimulo y enfatiza el papel del condicionamiento y del re--
forzamiento, en donde el sujeto que aprende juega un papel -
més bien pasivo, Piaget y sus seguidores conciben el apren--
dizaje como algo que es construido y es conquistado por el -
individuo. Sobre esta idea de aprendizaje estd sustentado -
el método activo.

El punto de partida de este método es el reconocimiento de -
los intereses del alumno -que Piaget identifica con la nece-
sidad- y se orienta a estimular su actividad libre y espon--
tinea. Puesto que conocer es actuar sobre el objeto de cono
cimiento, la escuela debe abrir espacios a la accién de los
alumnos, tomando en cuenta sus caracteristicas intelectua- -
les. La actividad en el aula debe propiciar la investiga- -
cién y no obligar al alumno a ser un repetidor de informa- -
cibn.

Al mismo tiempo y con base en el paralelismo que Piaget en--
cuentra entre el desarrollo intelectual y el proceso de so--
cializacién, el trabajo en conjunto adquiere singular impor-
tancia; su objetivo es propiciar la interaccibén de los alum-
nos, ya que mediante la confrontacién del punto de vista pro
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pio con el de los demis se ayuda al nifio pequefio a abandonar
su egocentrismo y a acceder a una actitud de cooperacién en
un grupo donde se reconoce su autonomia individual y del --
cual se siente €1 mismo parte activa.

El papel del maestro sufre modificaciones necesariamente. -
De transmisor de informacibén se convierte en orientador del
aprendizaje y de las experiencias de pensamiento, respetuo---
so de los intereses del alumno, en una situacién del apren-’
dizaje donde el elemento mis valioso es la accién esponténea
del alumno. La relaci6n maestro-alumno, basada tradicional-
mente en la sumisién del alumno frente a la autoridad del do
cente, se transforma en una relacibén de respeto mutuc, en la
que el maestro reconoce las diferencias individuales de los
alumnos y orienta sus actividades ayudindolos a aprender a -
aprender.

Como se puede advertir el aprendizaje plantea numerosas
dificultades como objeto de estudio. los psicblogos del
aprendizaje se proponen identificar y clasificar los diversos
procesos que intervienen en el fendmeno de aprender; buscan,
ademds, la manera de reproducir dichos procesos para propiciar
el aprendizaje. De ahf el interés de los pedagogos, para
quienes, las teorfas del aprendizaje son de utilidad en
el momento en gque pueden tranaformarlas en estrategias que
que ayuden al wmaestro en 1la transmisidn del conocimiento.
A partir de los descubrimientos del aprendizaje, 1los
pedagogos crean nuevas formas de conducir el proceso de
enséﬁanza-aprendizaje. En el siguiente apartado, se revisan
aspectos Televantes de los principios metodoldgicos que
recomienda la didictica,
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2.2. El método didictico

Si bien el curriculo comprende el conjunto de conocimientos --
que los alumnos deben aprender en un ciclo escolar determina--
do, el problema que se plantea a partir del momento en que se
intenta aplicar en el aula es cbmo llevar a cabo la transmi- -
si6én de esos conocimientos. La metodologia plantea constantes
retos a los educadores.

Desde Comenio hasta nuestros dias, el método didfctico ha veni
do ocupando un lugar sobresaliente en el discurso educativo. -
Aprendizaje y método van unidos indisolublemente; detras de --

los problemas de aprendizaje estd un método ineficaz, por ello

toda reforma educativa esti asociada necesariamente a modifica

ciones metodolbgicas.

Tradicionalmente, ¢l método didfctico se basaba en la exposi--
ciébn del maestro y en la utilizacién de recursos simples como

el pizarrén en donde se ilustraba la leccibn con objeto de im-
presionar los sentidos de los alumnos. Estas técnicas basadas
en la psicologia sensual empirista han sido enriquecidas o
modificadas con otras técnicas derivadas de los descubrimien--
tos mAs recientes de cobmo aprende el individuo. De esta mane-
" ra, en la actualidad el profesor .dispone de técnicas variadas
y numerosas para realizar su tarea docente.

Se puede decir que toda investigacibn pedagégica desemboca di-
recta o indirectamente en 1a cuestién de cbmo lograr la trans-
misién de los contenidos curriculares, esto es de qué manera -
puede el alumno dominar un contenido. El curriculo, resultado
de las tareas de plancacibn, adquiere su verdadero valor cuan-
do es aplicado en el aula. Es en ella donde la transmisibn'--
tiene lugar y la responsabilidad de realizarla recae sobre una
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persona: el maestro. La mediacién del maestro es hasta ahora
imprescindible, el contenido curricular pasa a través de é1 ne
cesariamente para llegar al alumno. De aqui la importancia de
la formacidn del docente. Sin embargo, en algunos modelos cu-
rriculares, principalmente los que se han derivado de los plan
teamientos de Mager, minimizan el papel del maestro en la - -
transmisién del aprendizaje y se puede decir que buscan contro
lar la situacibn del aula desde la etapa de la planeacién., --
Mas esto no es posible, 1la realidad del aula no puede antici-
parse. Los diversos problemas que se suscitan en ella exigen
del maestro una solucién que no acepta demora; la didictica --
busca proveer al maestro de técnicas y estrategias que le per-
mitan hacer frente a 1a problemftica del aula, pero si bien 1la
didfctica da buenos resultados en algunas situaciones, en - -
otras resulta insuficiente.

Frente a este problema, la didactica ofrece distintos métodos -
aplicables a situaciones diversas. Pero a pesar de los esfuer
zos realizados, la metodologia en educacién continGa siendo
un problema actual. Algunos autores como Diaz Barriga conside
ran que el problema central de la cuestién metodolbgica estd -
en su tratamiento instrumentalista, es decir, en ver el método
como una serie de pasos o prescripciones cuyo seguimiento sig-
nifica el éxito en la ensefianza. En este contexto se desarro-
l11a la mayoria de los trabajos de la didéctica; Mattos, autor
de uno de los textos que forman parte de la bibliografia bési-
ca de esta asignatura, define el método como "la organizaciébn
racional y préctica de los recursos y procedimientos del pro--
fesor, con el propbsito de dirigir el aprendizaje de los alum-
nos hacia los resultados previstos y deseados, esto es, condu-
cir a los alumnos desde el no saber nada hasta el dominio segu
ro y satisfactorio de la asignatura” 23 .

7 . . .
25 MATTOS, E. Compendio de didictica general, pl 72,
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Esta definicifn supone la existencia de dos 4mbitos separados,
por un lado el contenido y por otro el alumno que debe apren--
derlo, acciébn que es posible sélo por la via de la didactica.

Para esta disciplina las dificultades del aprendizaje estén en
el contenido y no en el sujeto que aprende; por ello, el propb
sito del método didfctico es allanar dificultades, hacer facil
lo diffcil y comprensible lo incomprensible. "La asignatura -
en si es inerte para provocar el aprendizaje -dice Mattos- --
(...) ensefiada con un buen métode se hace rica, sugestiva y --
eficaz, dinamizando la mente de los alumnos, inspirandolas y -
abriéndoles perspectivas nuevas de estudio y de vida, Pero =-
una misma materia, ensefiada sin método o con un mal método, se

vuelve 4rida, aburrida, irritante y sin provecho Al lﬁ/.

Este parrafo muestra la confianza de los educadores en el méto
do didictico como la via para la transmisibn de los contenidos
curriculares. Sin embargo, el método no es garantia de apren-
dizaje. E1l educador enfrenta el problema de por qué algunos -
alumnos aprenden y otros no, y a did4ctica ha querido encon--
trar la respuesta en la organizacién y presentacién de los con
tenidos curriculares en el asula. La ensefianza de la didictica
se centra principalmente en el manejo de técnicas -tales como
la utilizacién del lenguaje didictico, de medios auxiliares --

. que ayuden a ilustrar 1a leccién, la ejercitacibn, etc.- sobre
las que se sustenta el éxito de la labor docente. Sin embargo,
las técnicas son sblo una ayuda en una tarea sumamente comple-
ja, en la que confluyen numerosos acontecimientos individuales
y grupales.

Los descubrimientos en el terreno del aprendizaje han dado lu-
gar a diversas propuestas metodolégicas con el propésito, en--

T
24 Idem, p. 78.
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tre otros, de mejorar el proceso de ensefianza-aprendizaje en -
el aula. Las principales caracteristicas de los métodos deri-
vados de las teorias revisadas anteriormente se consideran a -
continuaciébn.

a) Método conductista

Frente al desaffo de la educacién masiva, la propuesta conduc-
tista desperté grandes expectativas como la solucién m&s via--
ble para atender a la poblacién haciendo un usc 6ptimo de los
recursos disponibles.

La psicologfa de la conducta, enmarcada en una filosoffa efi--
cientista, propone una metodologfa que estd orientada a la agi
lizacién del proceso de ensefianza-aprendizaje utilizando de la
aejor manera los recursos humanos, materiales, tecnolégicos y
financieros destinados a la educacién,

El conductismo recomienda dejar el disefio de planes y progra--
mas educativos en manos de grupos interdisciplinarios de espe-
cialistas, a fin de garantizar la ensefianza de contenidos fti-
les, evitando desviarse hacia contenidos "irrelevantes' que --
acarrearian pérdida de tiempo y de recursos.

Una de las ventajas del plan disefiado por especialistas es que
pricticamente cualquier persona -sin necesidad de formacibn dj
dictica- puede "ensefiar". El éxito del proceso de ensefianza -
aprendizaje esti directamente relacionado con el disefio del -
programa.

En este caso no es indispensable que el docente sea un experto
en la asignatura que ensefa, sino que seri suficiente gque mane
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je ciertas técnicas didicticas. De acuerdo con el modelo ex--
plicativo de aprendizaje, el método conductista enfatiza que -
el maestro debe estimular al alumno adecuada y constantemente

para conducirlo hacia el objetivo de aprendizaje de manera ré
pida y segura.

Puesto que el aprendizaje se explica desde la férmula estfmu--
lo-respuesta, adquiere singular importancia la forma en que se
presenta el contenido al alumno. Debe tenerse cuidado en que
la presentacién sea variada y llamativa a fin de mantener siem
pre atento al alumno, evitando que sea presa del aburrimiento
o la distraccién. Para ello, el maestro tiene a su disposi- -
cién mGltiples auxiliares -audiovisuales, diapositivas, pelicu
las, etc.- que representan una ayuda para fifar los conocimien
tos.

Otro aspecto sobresaliente del método conductista es la gradua
cibn de 1a dificultad del contenido, cuyo propésito es facili-
tar el aprendizaje evitando desalentar al estudiante frente a
contenidos complejos; de esta manera se propicia que el apren-
dizaje se desarrolle en un ambiente agradable garantizéndose -
un aprendizaje duradero y eficaz.

. Se recomienda que cada una de las lecciones esté precedida por
la explicacién del o de los objetivos que se pretenden lograr
y concluida con una evaluacibn cuyos resultados estén al alcan
ce del alumno, a fin de que realimenten el proceso de aprendi-
zaje determinando el grado de avance en el logro del objetivo
propuesto.

El reforzamicnto es un elemento fundamental en el modelo de --
aprendizaje conductista. Cuando se quiere aumentar la probabi
lidad de una conducta, debe reforzarse cualquier manifestacibn
de la misma. Esto es lo que se busca cuando se permite al - -
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alumno comprobar inmediatamente sus propias respuestas; cada -
respuesta correcta se convierte en un reforzamiento que aumen-
ta la probabilidad de responder correctamente.

En las condiciones del aula es diffcil que el alumno esté emi-
tiendo respuestas constantecmente (respuestas obserVables y men
surables), por el nﬁmero de alumnos que forman un grupo,y tam-
bién es probable que el maestro no esté en condiciones de re--
forzar inmediatamente todas las respuestas de sus alumnos. Eg
tas deficiencias se superan en la ensefianza programada.

A menudo se supone que la ensefianza programada se refiere a la
utilizacién de méquinas para la ensefianza; sin embargo, el tér
mino se refiere a un método de ensefianza individualizada carac
terizado por favorecer la participacién constante del alumno -
durante la sesifn de aprendizaje y respetar el ritmo de apren-
dizaje de cada alumno. Este método se ha utilizado ampliamen-
te en las miquinas de ensefianza, pero también se ha aplicado -
en el disefio de textos para los sistemas de ensefianza abierta.

Lo més novedoso del método es que hace posible la transmisibn

de conocimientos sin la intervencién directa del profesor. En
su lugar esti el programa constituido por un conjunto de reac-
tivos que estimulan al estudiante a emitir respuestas observa-
bles y mensurables constantemente. E1 disefio del programa per
mite que el alumno pueda verificar de inmediato su propia res-
puesta y sblo en el caso de que sea correcta podr& pasar a un

nuevo reactivo (reforzamiento), con ello, se tiene la seguri--
dad de que el estudiante no avanzari hasta haber comprendido -
el material que se le ofrece.

A fin de mantener el interés del alumno, el programa debe dise
fiarse de manera que éste pueda dominrarlo con un minimo de - -
errores; es decir, el aprendizaje se organiza en etapas senci-
1las, fhciles de superar para que el estudiante pase sin difi-
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Los primeros programas de ensefianza se disefiaron hacia fines -
de la década de los afios veintes, pero fueron los programas di
sefiados por Skinner en los afios cincuentas los que recibieron-
més aceptacibn en el medio educative. De entonces a la fecha,
la ensefianza programada ha ganado mucho terreno. El sorpren--
dente desarrollo de la informitica ha abierto nuevas vias a la
educacién. En los pafses industrializados se han instalado or
denadores principalmente en los niveles superiores, y se cont;
nlan explorando mfiltiples posibilidades tanto en tareas eleme;
tales como en materias complejas. -

. b) Método activo

Si bien para el conductismo lo importante es la respuesta -
observable y mensurable sin preocuparse de qué manera llega
el sujeto a ella, para la metodologia activa 10 fundamen- -
tal son los procedimientos intelectuales que realiza el in-
dividuo para resolver un problema. Contraria a las téeniz-
cas memoristicas y de repeticibn como ingredientes bésicos

del aprendizaje, la psicologia genética propone un método -
que favorezca el desarrollo de la inteligencia en el nifio -
mediante la construccién progresiva y continua del pensa- -
miento.

El método active ha sido aplicado principalmente en la educa
cién infantil, pero poco a poco se ha ido extendiendo a los

dembs niveles educativos. Las investigaciones realizadas so
bre el desarrollo de la inteligencia aportaron nuevos conoci
mientos sobre la vida del nific que han conducido a reconside
rar seriamente la infancia como una etapa digna de respeto y
atencibn por parte Je la sociedad adulta, rechazando la idea
tradicional del nifio como un adulto en miniatura. Por ello,
Piaget promovié una organizacién y una metodologia escolar -
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que permitiese la plena manifestacibn de las inquietudes
intelectuales del nifio en un ambiente de libertad y respe
to con el propbsito de no destruiro estropear ninguna de
las posibilidades del pequeifio.

Cuatro son los principios que sostienen la metodologia -
activa: (a) recuperar el significado de 1a infancia como
una etapa de la vida humana, (b) respetar las etapas del
desarrollo psicolégico infantil, (c) considerar las leyes
que regulan este desarrollo, y (d) tomar en cuenta las --
formas de socializacibn del nifio; sobre estas bases, este
método busca conducir al nifio, orientéindolo para que 1lle-
gue por su propio esfuerzo y por un proceso natural y con
tinuo a la edad adulta. En este contexto lo importante -
no es que el alumno acumule conocimientos, sino de qué ma
nera los concibe y los maneja.

El método activo ataca dos aspectos que constituyen desde
esta perspectiva la parte medular del proceso de ensefianza-apren
dizaje: el trabajo intelectual y la socializacibn, que fa-
vorece simulténeamente mediante el trabajo en equipos. Los alumos
del grupo se organizan en equipos y cada uno se plantea 1i
bremente un problema para el que propone una solucién, La
blisqueda de esta solucién lleva al equipo a emprender una
investigacién que favorece la formacién de nociones y ope-
raciones y a un intercambio de los propios puntos de vis--
ta, conocimientos u operaciones que aceleran los procesos
de socializacién.

La actividad de los estudiantes no se limita al aula, sino
que la escuela activa propone que participen en las activi
dades en general, tales como la organizacién y 1la reglamen
tacién de la escuela; a través de estas actividades se fa-
vorece el desarrollo de actitudes éticas y democréticas in
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dispensables en 1a formacién de ciudadanos comprometidos y
participativos, ’

La aplicacién del método activo exige docentes capacitados
para poner en préctica estos principios. El profesor debe
reconocer y respetar las diferencias individuales de los --
alumnos. Es indispensable que desarrolle un agudo sentido
de observacién para inducir h&bilmente al alumno hacia una
actitud analitica de su propia actividad y propiciar la co-
operacién grupal mediante el intercambio de pensamientos, -
reflexiones o conclusiones entre los miembros del grupo. -
En este sentido, el maestro es un colaborador del alumno que
le ayuda a orientar sus actividades.

La escuela activa rechaza la autoridad del docente que tra-
dicionalmente se ha basado en su "saber", y busca conferir-
le una imagen de camaraderia frente a los alumnos, ya que -
considera que el autoritarismo del profesor inhibe la espon
taneidad en el trabajo escolar, La disciplina en el aula -
se logra gracias al interés y la participacibn activa y - -
efectiva del alumno.

Las dificultades de aprendizaje se atribuyen a que en la -
presentacién de 1os contenides no se toma en cuenta la 16-
gica infantil, por lo que la didictica deber& centrarse en
una organizacién de los contenidos que favorezca la com- -
prensibn de los procedimientos a los alumnos. Lo importan
te no es que el alumno conteste correctamente una pregun--
ta, sino que comprenda los pasos que 1é¢ llevaron a la res-
puesta correcta, Es decir, el contenido debe presentarse
al alumno de manera que sea asimilable a la légica que ma-
neja éste.

los estudios de Piaget sobre 1a evolucifn de la inteligen-
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cia han hecho posible que el educador determine cufl es el
momento mis propicio para la enseflanza de una materia en -
particular y de qué manera adaptar el contenido curricular
a las necesidades y capacidades de los alumnos.

Evidentemente las teorias del aprendizaje han permitido incor-
porar importantes modificaciones en el método didéctico tradi-
cional. Por un lado, el conductismo sefial6 la naturaleza ¢ im
portancia del condicionamiento y el reforzamiento; hizo posi--
ble ¢l disefio de los textos programados, de gran utilidad en -
la ensefianza abierta; permiti6 la creacién de las méquinas pa-
ra la enseflanza y el diseiio de programas computarizados incor-
porando de esta manera los avances tecnolégicos a la educacién.
Quizfs sea vllido decir que el conductismo ha intentado hacer
del aprendizaje una actividad confortable y amena; y que ha --
buscado atraer la atencibén de los alumnos haciendo uso de lo -
1lamativo y lo novedoso. Sin embargo, el ser humano, complejo
en su naturaleza, no s6lo responde a los estimulos externos --
que se le presentan, sino también a estimulos internos, sobre
los que con frecuencia no logra un control deseable, y que - -
también influyen en el aprendizaje; tal es el caso de la angus
tia que cuando es intolerable para el sujeto constituye un obs
ticulo para el aprendizaje, que no puede vencerse metodolégica
mente.

El conductismo dio lugar a simplificaciones en el trabajo do--
cente que no han sido favorables al proceso de enseflanza-apren
dizaje. Al abordar el aprendizaje escolar s6lo en funcién de

los objetivos conductuales, éstos vinieron a ocupar el lugar -
central del trabajo docente, concibiéndose el aprendizaje esco
lar como un acto mecéinico referido a conductas prefijadas e --
inamovibles, en el que la respuesta esperada es con frecuencia
un '"cierto™ o "falso' o alguna respuesta breve que venga a com
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pletar una frase elaborada por el maestro previamente, Este -
tipo de préctica niega aspectos fundamentales del aprendizaje,
por ejemplo la elaboracifn del contenido por parte del alumno,
de acuerdo a sus propias experiencias y saberes; o la posicién
personal del maestro frente al contenido que ensefia. El con--
ductista tampoco se preocupa por la influencia que la relacién
maestro-alumno ejerce en el desarrollo del proceso de ensefian-
za-aprendizaje. La vida del aula muestra que los alumnos - -
aprenden en ella mucho mis de' lo que el maestro concientemente
se propone ensefiar y parte dc estos aprendizajes estén direc--
tamente vinculados con la manera como se da la relacibn maes--
tro-alumno.

En los modelos pedagbgicos de inspiracién conductista, el maes
tro no es quien "ensefia” sino se desempefia mis bien como un su
pervisor del logro de los objetivos conductuales de aprendiza-
jei: el alumno no aprende del maestro sino del programa esco- -
lar.

Por su parte, las investigaciones de Piaget enfatizaron la --
idea de aprendizaje como algo que se conquista mediante un es-
fuerzo intelectual que debe realizarse individualmente, y para
que el alumno csté en condiciones de desarrollar ese esfuerzo
- es necesario que el objeto de conocimiento despierte su inte--
rés. Por ello, estos planteamientos estin a favor de la con--
feccibn de un curriculo flexible que admita incorporar a los -
objetivos curriculares los intereses expresados por los alum--
nos, en oposicién a la rigidez en la redaccibn de objetivos a
partir de las taxonomias de los currfculos de influencia con--
ductista.

Sin embargo, traducir los intereses de los alumnos en objeti--
vos curriculares no es una tarea flcil, pues el propbsito de -
la escuela no siempre es coincidente con los intereses de los
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alumnos. El papel de la escuela es desalojar ideologfas o ~—
saberes adquiridos previamente por los alumnos. Este
desalojo no es aceptado, en todos los casos, con docilidad por
parte del alumno. En ocasiones el alumno renunciari a apren--
der lo que la escuela ofrece antes que renunciar a sus propias
ideas. Sin embargo, es aqui donde el maestro desempefia un pa-
pel importante, ya que no sélo debe ser percibido como alguien
que limita el aprendizaje -como expresa Piaget- sino también -
como la persona que hace posible el aprendizaje, que alienta -
al alumno en el camino que recorre. El proceso de ensefianza-
aprendizaje se da gracias a una relacibn de maestro-alumno y -
ambos elementos son imprescindibles, »

Por otro lado, los trabajos de Piaget rechazan el carédcter acu
mulativo del aprendizaje escolar; desde esta perspectiva, los
conocimientos curriculares deben complementarse entre s{ de --
tal manera que el alumno vaya encontrando soluciones cada vez
mis acabadas a los problemas que enfrenta, tanto escolares co-
mo extraescolares. El educador debe prestar atencién no sélo
a la adquisicién de conocimientos o habilidades, sino ademds -
preocuparse por 1os cambios que el aprendizaje escolar produce
en la personalidad, los valores y los significados de las co--
sas en los alumnos.

Como se puede advertir, la aplicacidn de las teoriass del apren
dizaje ha permitido a los educadores introducir nuevas y dis-
tintas formas de conducit el proceso de ensefianza~aprendizaje.
Sin embargo, no obstante los avances logrados en la compren-—-
sién del fendmeno del aprendizaje, continGa (y continuarf) - -
preocupando a los profesionales de la educacibn. La teorfa -
psicoanalitica de Freud pusoc al descubierto componentes in- -
conscientes que influyen en el proceso de ensefianza~aprendiza
Jje que obligan a reflexionpar y reconsiderar el papel del méto
do en dicho process. -
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PSICOANALISIS Y APRENDIZAJE

El aprendizaje escolar no forma parte de los temas de interés
de la teor{a psiconalitica. En la obra de Sigmund Freud no -
se encuentran referencias directas acerca de las condiciones
en las que tiene lupar el aprendizaje; sin embargo sus inves-
tigaciones en torno al inconsciente abrieron camino para una
posible explicacién de algunos fenbmenos que tienen lugar en
la escuela y que en apariencis no tienen una explicacién 16gi
ca o bien ¢l educador ha asociado tradicionalmente a insufi--
ciencias metodolégicas. Me refiero a los actos de indiscipli
na, al silencio frente a una pregunta formulada por el maes--
tro, a la falta de participacifn en el aula, a la falta de --
atencibén, a) susentismo, entre otros, que en el contexto edu-
cativo se convierten en datos estadisticos que proyectan el -
nivel de eficiencia del sistema educativo o la eficacia de
un método, y que desde la éptica del psicoanfilisis constitu--
yen manifestaciones inconscientes de los alumnos frente a un
sistema escolar al que no se sujetan del todo.

No obstante la importancia de las investigaciones de Freud y
sus seguidores, pocas son las referencias al psicoanfilisis en
1os textos pedagbgicos. Quizh una de las causas del rechazo
de los pedagogos hacia el psicoanflisis se deba a las dificul
tades experimentales de este cuerpo de conocimientos, contra-
rias al anhelo cientificista de los pedagogos. De la teoria
psicoanflitica se dice que "se encuentra muy poco formalizada
como para que se presente en forma de un conjunto de proposi-
ciones sujetas a comprobacién experimental 31 . Como se sa-
be, no todos los fenbmenos son susceptibles de experimenta- -
cidn, existen algunos que para constituirlos en objeto de co-
nocimiento es necesario buscar otros caminos que permitan el

757 cans
=2/ HILGARD, E. Tecorias del aprendizaje, p. 296.
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acceso a ellos. Del aprendizaje, no todo es verificable y --
asi 1o reconocen los investigadores del tema, aun los propios
conductistas, quienes para estar en condicionres de aplicar --
las técnicas de las ciencias ffsicas debieron centrarse exclu
sivamente en los aspectos observables del fenémeno. "Por des
gracia -dice Devereux- la trasposicibén mecinica de las técni-
cas de las ciencias fisicas a las demfs ciencias -como por -
ejemplo la cuantificacién obsesiva- puede llevar a la falacia
16gica de que la mera cuantificacibn hace automiticamente - -
cientffico un datov 28/,

Los pedagogos han caide con frecuencia en esta falacia, que -
se ha convertido en un verdaderc obsticulo para el desarrollo
de la teorfa curricular, pues algunos principios -entre ellos
los referidos al aprendizaje- se aceptan casi dogmbticamente,
sin que se cuestionen sus alcances y sus limitaciones.

Otra posible causa del desinterés del pedagogo por el psico--
anflisis es que para el educador no constituye un conocimien-
to que pueda aplicar para mejorar el aprendizaje en el aula,
La naturaleza misma del objeto del psicoanflisis hace imposi-
ble esta aplicacifn. El psicoanflisis no es prescriptivo; --
por el contrario, nos pone frente a los procesos ps$quicos in
. conscientes que pertenecen a un universo inasible y que no se
puede delimitar, pero que no por ello dejan de manifestarse,
influyendo en el aprendizaje. No obstante las dificultades -
que presenta para el educador, la teorfa psicoanalitica es --
una fuente de conocimiento importante en la comprensién del -
complejo fenSmeno del aprendizaje.

Si en el discurso educativo, aprendizaje y mftodo van unidos,

87 moveneie . L
22/ DBVEREUX, G. De la ansiedad al método en la ciencia del
compoitamiento, p. 29.
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con la intencién de crear en el alumno la disposicién para --
aprender a través de una metodologia, en el contexto del psi-
coanflisis el problema se aborda desde los sujetos involucra-
dos en el proceso, ya que la atencibn estd centrada en los de
seos inconscientes que se ponen en juego en la situacidn de -
.prendizaje, que si bien quedan fuera de todo control, tanto
del educador como del alumno, estfn presentes en la esencia -
misma del acto de aprender.

Desde el psicoanfilisis el aprendizaje supone deseo de saber,
amor por el conocimiento, cuyo origen se remonta a los prime-
ros afios de vida del individuo cuando los objetos de conoci--
mientos estaban referidos a su propia persona y a procesos vi
tales para el nifio. Para entender el aprendizaje desde esta
teorfa es necesario remitirse al concepto de pulsién que - -
Freud introdujo para diferenciarlo del instinto animal, y que
constituye una de las aportaciones mis importantes del psico-
anflisis. En sus Lecciones de introduccién al psicoanflisis,
Masotta explica que la idea fundamental acerca de la pulsién
es que no tiene un objeto predeterminado; no hay una relacién
de determinacifn entre la pulsién y el objeto 2

Esta peculiaridad de la pulsién fue descubierta por Freud al

investigar el desarrollo de la sexualidad. Observé que -con-
trariamente a lo que se crefa en su época- la sexualidad co--
mienza a estructurarse desde los primeros afios de la infancia
y no se circunscribe a los érganos genitales, sino que a lo -
largo del desarrollo de la sexualidad existen otras zonas erf
genas (la boca, el ano). A estas pulsiones que no estén sub-
ordinadas a la funcibn reproductora se les da el nombre de --
parciales. El punto de llegada de este desarrollo es la sub-

77 p . . -
=" MASSOTA, O. Lecciones de introduccién al psicoanilisis,-
p.p. 28y 25,
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ordinacién de las pulsiones parciales a la funcién de repro--
duccién,

Mas no todas las pulsiones parciales se funden en la sexuali-
dad genital; una parte de ellas se transforma para dar lugar
a actividades apreciadas socialmente, otras en cambio sucum--
ben a la represibén y pueden irrumpir como sintomas neurfti- -
cos. En el primer caso habri tenido lugar un proceso al que

Freud dio el nombre de sublimacién y que consiste en que la -
pulsién "se orienta sobre un fin diferente y muy alejado de -
la satisfaccibn sexual" Zﬁ/. Freud atribuye a esta cualidad

de la pulsién el desarrollo de la cultura. Por ello, si la -
sublimacién es un cambio en los fines de pulsiones cuyo fin -
original era de caricter sexual, la represién de éstas pone -
en grave riesgo el interés intelectual del sujeto.

Visto el aprendizaje en este contexto, la satisfaccién la en-
cuentra el sujeto en el proceso mismo de aprender, contraria-
mentc a lo que plantean los conductistas, quienes ubican la -
gratificacién en la respuesta correcta. Mas bien la respues-
ta es un punto de llegada que se transforma en un punto de --
partida cn busca de otras respuestas mis satisfactorias, Una
respuesta no colma el deseo de saber, por el contrario, deja
establecido lo incompleto del conocimiento frente a lo cual -
el sujeto busca ampliarlo, completarlo, en un proceso perma--
nente de aprendizaje en el que "la" respuesta jamis se encuen
tra pero a la que tampoco se renuncia.

Si pulsién sexual y pulsién de saber estédn estrechamente ligadas,
se entiende por qué una de las recomendaciones mis frecuentes

28/ FREUD, S. Introduccibn al narcisismo, p. 29.
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de Freud a los educadores se refiere a alertarlos respecto a

los riesgos que conlleva la represién innecesaria de las pul-
siones parciales, que tienen lugar durante los primeros afios

de vida infantil, ya que la natural curiosidad sexual de esos
primeros afios dari lugar mis tarde a la curiosidad intelec- -
tual.

El interés de Freud por evitar excesivas exigencias se debe a
que por efecto de la represién el impulso sexual se vuelve in
utilizable para fines de la cultura, ya que para que la repre
sién sea eficaz, el sujeto moviliza grandes cantidades de - -
energfa pulsional. Uno de los propésitos de la cura analfti-
ca es precisamente levantar la represién y liberar esa ener--
gia pulsional que el sujeto estari en condiciones de destinar
a actividades mis gratificantes.

La angustia desempeila un papel relevante en el mecanismo de -
represibn, pues es ella la que lo origina, Frente a una si--
tuacibén de peligro para el sujeto, se produce la angustia que
funciona como una sefial de alarma que alerta al yo, instancia
que reprime las representaciones displacenteras.

En el 4mbito escolar algunos problemas de aprendizaje asocia-
dos tradicionalmente a cuestiones metodolégicas, tienen en el
fondo alguna relacién con la angustia que el objeto de conoci
miento despierta en el alumno, La angustia es, no obstante,
un problema de cantidad, ya que si bien cuando es excesiva --
inhibe el aprendizaje, también se necesita que el objeto de -
conocimiento produzca una cierta dosis de angustia en el suje
to que le impulse a acercarse a é1, a interesarse por é1.

Sin embargo, con sélo evitar la represién de la sexualidad no
se garantiza la sublimacifn pulsional, aunque en algfin momen-
to del desarrollo de la teoria psicoanalftica se haya tenido
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confianza en una labor pedagégica en este sentido. Una pul--
sién sin freno alguna acarrea tantos problemas como una exce-
siva represifén de la misma. La cultura se funda precisamente
sobre el dominio de la sexualidad.

El complejo de Edipo, que constituye el punto central del psi
coanflisis, permite al nifio el acceso a su cultura y este ac-
ceso se funda en una represién fundamental: la prohibicién -
del incesto, "El complejo de Edipo -dice Catherine Millot- -
consiste en la superacién de la relacién dual entre el nifio y
su madre, y en el acceso al orden simb8lico, acceso que re- -
quiere la existencia de un tercer término cuya funcibn es in-
troducir a ese orden y garantizarlo. Tal funcibn de garante
radica en la funcién paterna. EI padre constituye para el ni
fio 1a referencia a una Ley que vale para todos, Ley que se im
pone al nifio en la medida en que es reconocida por la madre.
Esta introduccién a un orden que lo supera pone fin a la rela
cién dual entre la madre y el nifio, relacién que sin ello que
darfa librada al "capricho" y a la desmesura" 32/.

El nifio, que por razones biolégicas depende totalmente de la

madre, empieza a estructurarse psiquicamente a partir de su -
fntima relacién con ella; no tiene deseos propios, su deseo -
es el de la madre. Esta relacién de dicha '"completa" viene a
romperse por la presencia de la figura paterna; el nifio se da
cuenta de la importancia que tiene el padre en el deseo de la
madre y ve en el padre un obstfculo que se interpone entre &1
y la madre. E! nifio supone que el padre posee algo que é1 -
no tiene y que es aquello que satisface a la madre (el Falo);
el padre se erige como figura ideal y el nifio lo toma como mo
delo, aspira ser como él y ocupar el lugar que é1 ocupa. Es-

29/ MILLoT,.C. Freud antipedagogo, p. 160.
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ta relacién con el padre es ambivalente, lo ama y lo teme al

mismo tiempo; '"el pequefio nota que el padre le significa un -
estorbo junto a la madre; en identificacién con é1 cobra en--
tonces una tonalidad hostil, y pasa a ser idéntica al deseo -
de sustituir al padre también junto a la madre" 3%/

El requisito para que el nifio renuncie a la madre y asuma su
propio deseo es la muerte del padre idealizado; la posibili--
dad de llevar a cabo este asesinato simbblico suponé que el -
sujeto ha asumido la castracifn, la falta, como una realidad
psfquica; se da cuenta y acepta que no hay seres completos, -
que ¢l Falo nadie lo tiene y en consecuencia puede buscarse;
y es esta blisqueda la que ha dado lugar a la cultura,

Para Freud esta compleja experiencia determina el futuro -
de todo ser humano, Catherine Millot ve en las condicionesi
en que tiene lugar el complejo edipico, el origen de las limj
taciones de la labor educativa. "En efecto -dice-, las condi
ciones que determinan la buena o mala salida de la prueba edi
pica quedan en la sombra. Es mis bien aqui donde se sella la
impotencia del educador: 1o esencial escapa a su control. -
El complejo de Edipo es la piedra de toque de la empresa edu-
cativa"., = .

Y es la piedra de toque porque si bien impone limitaciones a
la tarca del educador, abre al mismo tiempo posibilidades para
que la tarea educativa se lleve a cabo. Por un lado, la re--
nuncia a la madre posibilita la realizacién del deseo propio,
es decir, se funda la capacidad de sublimar las pulsiones, Yy

30
39/ FREUD, S. Psicologfa de las masas, p. 99.

3 wiot, . op. cit. p. 103.
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por otro, permite la identificacién con el padre. Esta iden-
tificacibn se reproducir8 en identificaciones posteriores y -
es sobre este proceso que se sustenta el hecho de que el alum
no aspire a hacer suyos los conocimientos del maestro. La -
condicifn para que tenga lugar el proceso de ensefianza-apren-
dizaje, es decir que una persona pueda aprender de otra, es -
que 1a que ensefia (el maestro) ocupe el lugar del ideal que -
antes fue ocupado por el padre. La fuerza y el magnetismo -
del educador le viene de ser figura ideal.

La formacifn del ideal se explica a partir del narcisismo, un
estado mitico en el que el sujeto se satisface en s mismo; -
pero las exigencias sociales y el complejo de castraciém obli
gan al nifio a abandonar esa posicién. Sin embargo, el sujeto
"no quiere renunciar a la perfeccién de su nifiez, y ya que no
pudo mantenerla ante las ensefianzas recibidas durante su des-
arrollo y ante el despertar de su propio juicio, intenta con-
quistarla de nuevo bajo la forma del yo ideal. Aquello que -
proyecta ante si como su ideal es la sustitucién del perdido
narcicismo de su nifiez, en el cual era &1 mismo su propio - -
ideal" 21/. A partir de este momento el sujeto se esforzard
por el cumplimiento de este ideal. '

El yo ideal no s6lo es resultado de un yo primitivo sino tam-
bién se constituye a partir de un Ideal-del-yo, lugar ocupado
por el padre en la situacibén edfpica y por las personas que a
lo largo de la vida del sujeto ocupen el lugar del padre. Es
to significa que la figura del padre no solamente impone re--
nuncia sino también identificacién, ya que constituye un mode
lo para conformar el propio yo.

32/ FREUD, S. Introduccién al narcisismo, p. 29
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En la situacibn escolar, el curriculo constituye el proyecto -
de vida que la escuela propone al estudiante. En este proyec-
to estd implfcita la recompensa que la escuela ofrece al alum-
no a cambio de las renuncias que su aceptacibn conlleva. Sin
embargo, este proyecto no tendria los efectos deseados si no -
mediara la accibn del maestro; ecs €1 quien.tiene la responsabi
lidad de darlo a conocer al alumno y desempefia un papel deter-
minante para que el estudiante se apropie de é1. Al investir-
se de figura ideal, el maestre hace posible que el estudiante
aspire a ocupar su lugar, lo que supone apropiarse de sus co--
nocimientos, hibitos, actitudes y valores.

A partir de la incorporacifn del concepto de narcisismo, <+ -~
Freud explica la represién como una consecuencia de la forma--
cién del ideal, En esta segunda teorfa, Freud afirma que la -
"produccifn de un ideal eleva, como ya hemos dicho, las exigen
cias del yo y favorece més que nada la represibn" 33 1a con
ciencia moral es la instancia encargada de procurar la satis--
faccidn narcisista del yo ideal y compara constantemente el yo
con el Idel-del-yo, reprimiéndose todas aquellas Tepresentacio
nes incompatibles con el ideal y que signifiquen un peligro -~
para la satisfaccibén narcisista.

La peculiaridad de las investigaciones psicoanaliticas est4 en
que ponen de manifiesto las fuentes libidinales del desce de -
saber y la influencia de la represién sobre la curiosidad inte
lectual, aspectos que no son apreciados del todo por los educ;
dores. Si bien en el discurso educativo el proceso de enseﬁa;
za-aprendizaje gira alrededor del método diddctico, "desde el—
punto de vista analftico, los métodos de transmisibn de los co

nocimientos importan poco frente al deseo del nifio de apren- -
derw 34/

33/ ydem, p. 30.
34/ Millot, C. op. cit., p. 193,
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Si lo que se pone en juego en el aprendizaje pertenece al or--
den de lo inconsciente, los aspectos fundamentales quedan fue-
ra de cualquier control, por lo que el maestro "ensefiard'" mu--
cho mas que un contenido curricular. Les aprendizajes en el -
aula son de muy diversa naturaleza y quizd$ los mds duraderos
y que dejardn una huella mis profunda en los alumnos son aqué-
1los que no fueron transmitidos concientemente por el maes- -
tro.

No obstante el temor al maestro que se advierte en el discurso
educativo, es é1 la figura central en la ensefianza. Por un la
do los modelos curriculares de inspiracién conductista han bus
cado desalojar al maestro como la persona que ensefla y colocar
en su lugar un programa disefiado de tal manera que el alumno -
puede aprender sin ayuda del profesor; por otra parte, los mo-
delos activos pretenden frenar el autoritarismo del docente --
poT sus consecuencias negativas para el aprendizaje, por lo --
que tienden a limitar su accifn en favor de una accidn mas li-
bre para los estudiantes. Sin embargo, como ya se dijo ante--
riormente, el maestro no sélo impone limitaciones al quehacer

del alumno sino ademis le propone una forma de hacer las co- -
sas, una aproximacién determinada al contenido curricular, una
manera particular de interpretar los hechos, con las que el --

" alumno puede o no identificarse.

En la transmisién el método es un instrumento Gtil e imprescin
dible; constituye una manera de conducir los acontecimientos -
del aula, de organizar el material de trabajo y las experien--
cias de aprendizaje para conducir a los alumros hacia un punto
determinado (el objetivo curricular), En este sentido, todos

los maestros tienen un método de ensefianza que han conformado

con sus conocimientos did4cticos, su experiencia docente y, --
principalmente, sus rasgos de personalidad. Pero en el apren-
dizaje escolar no sélo influye el método del maestro, el alum-
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no posee su propio método de aprendizaje, resultado de su ex-
periencia escolar y familiar y de sus rasgos de personalidad.

El rendimiento escolar, la facilidad (o dificultad) para alcan
zar los objetivos curriculares, depende por tanto no sélo de -
1a eficacia del método del docente, sino también de los hébi--
tos y estrategias que utiliza el alumno durante su aprendizaje,

A pesar de las diferencias evidentes que hay entre psicoanfli-
sis y educacibn, la teorfa psicoanalftica constituye una fuen-
te potencial que no ha logrado una amplia aceptacibn por parte
de los educadores. Se observa, mo obstante, cierta influencia en el
quehacer pedagfgico; en particular en lo que serefiere a la planeacién
curricular, ha sido un factor importante en la decisién de in-
corporar informacién sobre orientacién sexual en los conteni--
dos curriculares, pero se pretende que la influencia del psi--
coanflisis sea mis profunda; que el saber psicoanalftico enri-
quezca el saber sobre lo educativo. Sus aportes van en direc-
cibn de entender la situacibn del alumno en su relacién con el
maestro, con el saber, el grupo, entre otros. Para el psico--
analista preocupado por el fenémeno educativo, el punto de in-
terés no estf en cufl o cuiles métodos hacen posible el apren-
dizaje -esto ocupa un lugar secundario-, sino "sobre aquello -
que funda en el alumno el deseo de saber, el funcionamiento y
el Jestino de las pulsiones libidinales ligadas a este deseo,
la forma como se da la sublimacién’ éi/.

Como se puede ver, es diffcil que 1a teorfa psicoanalftica in-
fluya de manera directa en la elaboracién del currficulo, perc su
conocimiento puede constituir para el planeador curricular un
marco de referencia que fundamente la toma de decisiones res--
pecto a un curriculo mis flexible y abierto.

357 FILLOUX, J.C.

Psicqanélisis y educacién: puntos de refe--
rencia, en Cero en Conducta, afio 3, nimero 10,
enera-febrero de 1968, p.55
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Para Catherine Millot la importancia del psicoanélisis en el -
contexto pedagbgico esti en que le ofrece elementos tebricos -
que le sefialan sus limitaciones pero al mismo tiempo le alerta
respecto a sus alcances, sobre el particular seflala: "... la
claridad obtenida con los resultados de la investigacibn anali
tica sobre el proceso de desarrollo del nifio, ilumina al mismo
tiempo las vias por las que la educacibn ejerce su influencia,
El psicoanflisis se halla de este modo en condiciones de reve-
lar al educador los principios de su poder, y tal vez con ello
de incrementarlo, al mismo tiempo que encuentra ser capaz de -
mostrarle sus errores y permitirle as{ una accibén mejor concer
tada., Saber lo que se estf haciendo cuando se educa, ya que -
no hacer 1o que se quiere: tal es la esperanza que Freud sus-
citén 38/,

387 <
=/ MILLOT, C., op. cit., p. 50.



4. A MODO DE CONCLUSION

En €l marco conceptual del curriculo, las teorias del apren--
dizaje ocupan un lugar relevante y su contribucibén a la pla--
neacién curricular es innegable. Tanto la psicologia de la -
conducta como la psicologia genética han hecho aportaciones -
importantes acerca de las condiciones necesarias para el - -
aprendizaje, la forma como aprenden las personas y la génesis
y el desarrollo de la inteligencia, entre otras cuestiones. -
Estas teorias apuntan a logrﬁr mejores condiciones en la rea-
lizacion del proceso de ensefianza-aprendizaje, tanto para el

alumno como para el mzestro; es decir, su blisqueda se ubica en
el terreno del método. Su propbsito es poner al alcance de -
los profesionales de la educacidn los medios e instrumentos -
que garanticen la iransmisién del conocimiento.

La influencia de la psicologia del aprendizaje se advierte en
las principales tareas de la planeacidn curricular, tales co-
mo 1a definici6n de objetivos, organizacibn de contenidos, di
sefioc de estrategias de aprendizaje e instrumentos de evalua--
cibén, todas ellas de importancia para la realizaci6n del pro-
ceso de ensefilanza-aprendizaje.

Por otra parte, los educadores han encontrado en las teorias
del aprendizaje, elementos que dan validez a los mecanismos -
de control escolar, técnicas y procedimientos formales cuyo -
'propbsito es avanzar hacia los tres principios que aparecen -
con frecuencia en el discurso educativo: 1la eficiencia, la -
objetividad y 1a racionalidad. Principios valiosos sin lugar
a dudas, pero que en el quehacer pedagbgico han venido a des-
plazar el interés por lo reflexivo en favor de la técnica, -
por lo cualitativo en favor de lo cuantitativo. En efecto, -
el desarrollo de la planeacibn curricular muestra una tenden-
cia hacia una creciente tecnificacién del proceso de ensefian-
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za-aprendizaje, principalnente con la propuesta de Mager, fa
vorecida en parte por los principios de la psicologia de la
conducta,

Sin embargo, la aplicacién de los principios conductistas al
proceso de enseflanza-aprendizaje, no ha respondido del todo

a las expectativas abiertas a partir de su incorporacidn a -
la labor pedagbébgica. Si por un lado hicieron posible llevar
educacidén a poblaciones numerosas, por otro promovieron la -
burocratizacién e innecesaria tecnificacién del acto educati
vo, desviando el interés de los educadores del proceso mismo
de ensefanza-aprendizaje.

Esto ha dado lugar a que paralelamente a la tendencia conduc
tista se venga desarrollando una corriente critica que busca
y lucha por dar explicaciones y soluciones a los problemas -
educativos a partir de elementos que han venido quedando re-
legados frente al impetu eficientista.

Sin embargo,a pesar de las diferencias tebricas y précticas
que se observan en las diferentes propuestas curriculares, en
todas ellas estd presente la inquietud que han compartido --
los educadores de todos los tiempos: abordar el aprendizaje
sblo desde el marco de lo metodolédgico.

La teoria psicoanalftica, por el contrario, propone una lec-
tura diferente del proceso de ensefianza-aprendizaje, en la -
que la cuestidn metodolégica queda desplazada del centro de

la transmisidn del conocimiento, para poner al descubierto -
los procesos inconscientes que posibilitan dicha transmisién.
A diferencia de la psicologia del aprendizaje que sefiala al

educador las variables que puede controlar a fin de crear --
las condiciones favorables para que el aprendizaje tenga lu-
gar, el psicoandlisis le indica los procesos psiquicos que -
hacen posible 1a relecién maestro-alumno y, principalmente,
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le alerta sobre los peligros de los excesos en la educacifin
Y las limitaciones de la tarea educativa.

En el marco del conductismo el deseo de aprender se atribuye
a la estimulacidn externa que provoca en el alumno cambios -
de conducta que el docente puede medir y de esta manera ad--
vertir si el aprendizaje estd teniendo lugar; para la psico-
logia genética, 1a necesidad -producto del desequilibrio in-
terno-es.-ebrpuntojde rpartida-de In experiencia de aprendizaje.
Considero que estas explicaciones, a pesar de sus diferen- -
cias, comparten algo en com@in: abordan el aprendizaje como
un fendmeno en el que el problema a vencer estid en cémo pre-
sentar el contenido curricular para que sea comprendido por

el alumno y en consecuencia pueda apropiirselo, sin tomar en
cuenta la historia de quienes participan en la experiencia -
de aprendizaje y ubicando ésta fuera de la relacién maestro-
alumno.

El psicoanfilisis alerta sobre la importancia que juega el --
maestro en la transmisidn del conocimiento, sefiala la fuente
de donde proviene el poder del maestro y los peligros que --
conlleva la labor pedagbgica, asi como sus posibilidades.

Asf nismo, la teoria psicoanalitica sitGa el anhelo de --
conocer en el Deseo, esa falta simbSlica a partir de 1a cual
se estructura el ser humano y que el hombre buscari llenar -
mediante el conocimiento. Conocimiento que siempre serf ---
parcial, incompleto e insatisfaciorio. Pero es la experien-
cia de vacio, de incompletitud lo que constituye un reto pa-
ra el hombre, quien ambiciosamente pretende abarcar cada --
vez mayores Areas del conocimiento, encontrando goce en ese
proceso de blisqueda y aproximaciones parciales al objeto de
conocimiento.
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En la perspectiva psicoanalitica el deseo de conocer estd més
estrechamente ligado a la idea de amor al conocimiento gque a
la de temor al castigo, como se maneja en la explicacifn con-
ductists.

En el caso de la teoria de Piaget, éste interesado por los --
procesos intelectuales, se explica el aprendizaje a partir --
de las posibilidades genéticas de conocer que posee el hom- -
bre, y expresa la experiencia de aprendizaje como una conquis
ta que va creciendo gradual e ininterrumpidamente durante to-
da 1a vida. Asimismo, advierte el peligro que entrafia obs- -
taculizar el acercamiento del individuo al objeto de conoci--
miento, por lo que sefiala que las probabilidades de aprender

aumentan en la medida que aumenta la libertad de accidn del -
alumno. Esta teoria es singularmente interesante porque en--
fatiza el conocimiento como una conquista, es decir como - -
resultado de un trabajo intelectual personal profundo. Asinmismo,
Piaget percibe los peligros que significa un maestro improvisado ¢ autori
tario y ve en &l un obstdculo para la accidn del alumno en el aula; su -
propuesta se orienta a lograr una participacidn del maestro discreta y --
alejada en favor de mayor libertad de accibn para el alumno,

Por otro lado, los descubrimientos del psicoanilisis han pues
to al descubierto que para que el conocimiento tenga lugar --
no bastan las condiciones intelectuales, sino también deben -
cumplirse ciertas condiciones psiquicas. En la experiencia -
de aprendizaje el hombre no sélo encuentra satisfaccién del -
orden intelectual sino también pulsional.

Si la postura psicoanalitica es sefialar las limitaciones del

método como 1a via que posibilita la transmisién del conoci--
miento y afirmar que el rpcoeso de ensefanza-aprendizaje es--
ti fuera de todo control, ya que lo que se pone en juego per-
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tenece al orden del inconsciente, cabe preguntarse qué puede
aportar esta teorla al quehacer pedagégico y concretamente -
en lo que se refiere a la planeacibn curricular,

En efecto, de la teoria psiconalitica no van a derivar los ~
educadores estrategias de aprendizaje, ni medificaciones me-
todolégicas, ni nuevas técnicas de ensefianza, como lo ha ve-
nido haciendo con las aportaciones de la psicologia del - -
aprendizaje, Pero los descubrimientos psicoanaliticos pue--
den constituirse en un marco de referencia que lleve a con-
siderar el valor o la pertinencia de la excesiva rigidez de
planes y programas escolares, cuyo propbsito es sustituir ~-
al docente en lugar de orientar su labor en el aula.

Asimismo, justifica y valida el disefo de planes y progra- -
mas escolares flexibles que restituyan al docente su respon-
sabilidad en la transmisidén del conocimiento y lo reconoz- -
can como la persona que ensefia. Obliga a re-conocer la sub-
jetividad del proceso de ensefanza-aprendizaje y trabajar a
partir de ella, no como se ha venido haciendo, negindola o -
rechazéindola.

Las aportaciones del psicoan&lisis conllevan a recuperar el
interés por el maestro como el punto clave de la transmi- -
si6én del conocimiento y, por lo tanto, de su formacidén -que
en marco de la pedagogia cientifica se centra en cuestiones
de carécter técnico:

Las expectativas abiertas por los planificadores de la educa
cibébn para atender la creciente demanda educativa en las dé--
cadas recientes, mediante la anpliacidnde planes y programas
disefiados con rigor cientifico, desviaron la atencidén del --
problema formativo de los docentes en favor de las labores -
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de planeacidn, a partir de las cuales se busca garantizar el
éxito de la tarea educativa.

En este contexto, la importancia de la docencia radica prin-
cipalmente en aspectos formales del proceso de ensefianza- -
aprendizaje (la medicidn del aprendizaje, la formulacidén de
objetivos generales, la utilizacién de medios auxiliares, --
entre otros), situacidén que favorece la burocracia escolar -
y que ha merecido la critica de especialistas interesados en
disefiar cirriculos abiertos y flexibles, reabrir el debate -
alrededor del proceso de ensefianza-aprendizaje -que ha cance
lado de alguna manera el caricter dogmitico de la psicologia
de 1la conducta- y reconocer las particularidades del trabajo
docente en el aula.

En esta blsqueda de caminos nuevos para enfrentar los retos
educativos actuales, la teoria psicoandlitica -poco explora-
da por los educadores, hasta ahora- puede jugar un papel des
tacado si se hace una valoracién seria de sus descubrimien--
tos y si los educadores estin dispuestos a declinar un poco
su fe ciega en el poder del método.

El psicoanilisis constituye, pues, una rica veta para el tra
bajo educativo. Si bien, hasta ahora forma parte esencial -
en el proceso de formacidén de los futuros profesionales de -
la educacidn, la importancia de los descubrimientos de - -
Sigmund Freud y sus seguidores hacen de 1a teoria psicoanali
tica un cuerpo de conocimientos fundamental en el proceso --
formativo de pedagogos, maestros y todos aquellos profesiona
les que participan en la realizacibn del proceso educativo.

Dentro del plan de estudios que ofrece el Colegio de Pedago-
gia de la Facultad de Filosofia y Letras de la UNAM, el psi-
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coandlisis es un seminario que forma parte de las asignaturas
optativas, que si bien constituye una introduccién general, -
resulta insuficiente para penetrar en algunos problemas funda
mentales que aborda la teoria y que son de particular interés
para quienes aspiran a dedicarse profesionalmente a la proble
mitica educativa,con un interés por la educacibn como un fenb
meno humano (que involucra a seres humanos) y no s6lo como --
una actividad de cardcter técnico.



BIBLIOGRAFIA

AGUIRRE LORA, MA, ESTHER Y otros. Manual de diddctica gene-
tal, Curso introductorio. 2 ed. ANUIES, M&xico, - -
1986.

CARRILLO ELBA. Ensefianza programada. CISE-UNAM, México, --
198 .

CHEHAYBAR Y XURI, EDITH. Técnicas para el aprendizaje gru--
pal (grupos numerosos). 2 ed, CISE-UNAM, M&Xico, --
1983,

DE ALBA, ALICIA. Del discurso critico al mito del currfcu--
lum; en Perfiles Educativos; ntmero 40, abril, mayo,

Foc?

junio de 1988, pp 3-14.

DEVEREUX, GEORGE. De 1a ansiedad al método en las ciencias
del comportamiento. Siglo XXI, Mexico, 1977.

DIAZ BARRIGA, ANGEL, Didictica y curriculum. Convergencias
en_los programas de estudig. Nuevomar, México, 1984.

FILLOUX, gEAN CLAUDE. Psicoandlisis y educacibn: puntos de
referencia; en Tero en Conducta, aflo 3, numero 10.
Enero-febrero de 1988, pp 47-57." -




HILGARD, ERNEST R. y GORDON H. BOWER. Teor{as del agrgn-
dizsje; tr. Francisco Gonzlez A, Trillas, Méxi--
co, 1977.

HILL, WINFRED. Teorfas contemporfneas del aprendizaje; -
tr. Eva Filora W, de Setaro, Paidds, EExico, i§h$.

MAGER, ROBERT. La confeccifn de objetivos para la ense--
flanza. Guajardo, México, 1975,

MASOTTA, OSCAR. Lecciones de introduccibén al psicoanfli-
sis. El resguardo de 1a falta. 3 ed. SEﬁISK. Fug

nos Aires, 1982,

MATTOS, LUIZ A. (de). Compendio de didfctica general; -
tr. Francisco Campos. 2 ed. Kapelusz, México, -

1986.

MILLOT, KATHERINE. Freud antipedagogo; tr. Irene Agoff.
Paid6s, BarceYona, 1982.

PIAGET, JEAN. Psicologfa edagogfa; tr. Francisco J, -
Fernfndez. 5 eg. Ariel, ngico. 1981, (Ariel

Quincenal, 26).

------------ Seis estudios de psicologia; tr. Nuria Pe-
tit, Seix-Barral, Barcelona, 1976,



FREUD,

GAGNE,

GAGNE,

SIGMIJND . Inhibicibn, sintoma y angustia; tr. José
L. Etcheverry. 0.C. Vol. XX, Amorrortu, Buenos Ai-

res, 1979,

--------- Introduccién al narcisismo; tr. Luis Lé-

pez Ballesteros. 3 ed. Alianza, Madrid, 1983.
(El Libro de Bolsillo, 444).

--------- El malestar en_la cultura; tr. Luis L6--

pez Ballesteros. 11 ed. Alianza, México, 1984,
(El Libro de Bolsillo, 280).

--------- Metapsicologfa; tr. Luis Lépez Balleste-
ros. 11 ed. EIlanza. México, 1984, (El Libro de

Bolsillo, 280).

--------- Miltiple interés del psicoanilisis; tr.

Luis Lépez Ballesteros. 4 ed. Alianza, xico, -
1983, '(El Libro de Bolsillo, 539).

rrortu, Buenos Aires, 1979,

ROBERT. Principios de aprendizaje para la instruc-
¢ibn; tr. Paulina Dlaz Cort&s F. Diana, México, -
1975. ’ ’

ROBERT y LESLIE BRIGGS. La planificacién de la en-
sefianza. Sus principios.” Irillas, México, 1977.




TABA HILDA. El currfcule. Teorfa y prictica; tr. Rosa
Albert. Troquel, Buenos Aires, 1973.

TYLER, RALPH. Principios bisicos del currfculo; tr. En-
rique Molina de Vedia. Troquel, Buenos Aires, -

1973.



	Portada
	Índice
	Introducción
	1. Un Currículo Científico
	2. Un Plan para el Aprendizaje
	3. Psicoanálisis y Aprendizaje
	4. A Modo de Conclusión
	Bibliografía



