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CONSIDERACION

dizaje, hacer ible cl Foll de diversos modos de conocnmlano
l;x i 1 cntonces cOma se ap

Ensciinr s propiciar e ap
ivas de ap !
salvo que se afirme que ol dovmmo de un lama hace posible enscilarlo. Esta aseveracion —on palahras de

Marc Belth- es un recharzo cinico a la dimension tedrica de la educacion.
J de

ivas,

Alp c c6mo s¢ aprende, aparocen on

1as por los rmdod <pmpnosdcunsnbuquc!um1povhlcmmdm1c
ico, cf ifico y cl filoséfico, sin
ion. Los proy cf i sc

» prof

Se aceptan generalninic como modos de

embargo cxisten otros quc parocen desafiar a tan facil

ocupan de posibilitar fonnas de conocer que propician el desarrollo de modos de pensar, tipos dn:rsos
de inteloccién que s¢ expresan a travds de aputudes que de difarente mancra som comunes a todos ellos.

por su ap d para ¢l hacer, pevo si picnsan. hacen lo que

L " de N .
piensan y picnsan sobrc lo que hm s nocesario propuntarse cudles son fos modos de pensamiento
desarrollar. Esta formacion, no tpificada por un modo de pensar paxticular

que su foamacién dormanda
(como el matemaitico, el cientifico o el filosofico), habrd dc fener cland.nd sobre las operucioncs
e; los mados de

djuisicion de los diversos
mes hacen posible, y las apunades quc su pn;;'nca der.nrrolLL

cl

vay que la
7 que esas
Considerar lo antcrior permitiria cucstionar ¢l supuesio de que solo es una la aptitud que distingue al
arquitocto, la creativa, que aunque lo fucra, no coxistiria ni se desarvollaria sin ol sustento de otras,

on cucm:l como ob_ycu\o«. dc formncl(‘m omision que conduce a
s ... posibilidades diversas de

&ilas no idas o no
men los di de arqui P v
ey arquitecto.

1




PLANTEAMIENTO
LD6nde y de qué los 4 de desarrolian las aptitudes de obscrvar,
o 5] Y ibir, lizar, pl sintetizar, mfcnr. deducir, valorar criticarnente. investigar,
adamas de “crear™?

Las respucstas a ambas proguntas son oy modas e

aprend, de dos dif saberes que
conforman Ia curricula del Plan de Estudios. dado que conocer como se aprende un saber permite
plancar cOmo ensailarlo.

El desarrollo de aptitudes, pam que se produrca, ticne que ser un objctivo de formuacidon. posible de
alcanzar por micdio de la enscilanza. on la medida en que ésta sea considerniuda cn una dzma\slon mas
amplia y compleja que 1a de mem instruccion. Despojar €l acto de

producto

ciar de su d ‘acs
una \151611 rudncaon;m del mismo, de una concepaidn INSts de la
lada de p podagopicos que le confi el comy 0 e i 1 denivado de
la accpcién de educere: “hacer salir™, “dar o huz”, “extraer”,

Es nocesario conocer los modos de aprendizaje de cada saber, parn que el método de ensailario propicic
<l desarrollo de aptitudes que pcnmtzm ademas de adquirnirto, tunsformarlo y producirtio. El aprendizaje
no cs P y sino asimil

dos de

on y genaacion de conocimicntos, por medio de los
o que hacen posible su adquisicion
&

El propésito dc este 1

la impeorancia de saber como se conoce ¢l objeto que se estudia,
roquicre clan('mr cn un Prw-uma de Estudios. cuiles son las oporaciones cognoscitivas que hacen
ible su ap fasd i

P entre cllas, y para qué y coma sc utilizan.

Accpuar quc e el desarrollo de aptitudes es objctivo de la enscilanza, obliga a pensar en 1as que han de ser
ch das y oblign ad 1 procurar Que 1o sepa quien nprende, porque ©s conveniente y necesario.
que los alurmnos conozcan (ué hacen al aprender 0 1o que s Jo Miso. cOmo estian aprendiendo.

Es a(pu-lcm:m cotidiana cn cl aula ot descrip por expl
de Los al (y < bic

¢ intery

a cuenta
mancmas de conocer, las
diferencias entre ellas y cl modu de cjcrc:t.nla; l)cscuncx.a\ quc cda forma de conocimicnto hace
posnble el desarrollo de aptitudes y la adqg de de las cuales son suy mancras

de aprender, sus modos de pensar y ellos lo descanocen. Es unpon;mlc que quien aprende sepa esto de

si misno, sobre todo en Arquitectura, una carera en la que el modo de ¢
de la vocacion.

O no es




OBJETIVO

F1 propasito de este trabajo nace de la necesidad, surgida en el aula, de conocer como ensarlar lo
que ha de permitic a los alumnos ser arquitectos gnifica hablar de formacion y no de

on de informacion. Si la enseilansza propicia gue los al sean significa
eCTdmea pongo en mosamuento el conocer pcn.wmle) ,( ‘S pongo en

transimi
que aprenden a serlo
movinrnento ol querer v qu-.»r prensante 2
Un Programa de Estudios responde especificuncnte a ambas Cucstiones, segin sci la mision que le
corresponde on el proyecto de fonnacion del plan de estudios Cada Progruma de  Estudios
contribuird, bajo la vision comgunta del plan, al logro de los propositos formanvos de éste

Objctivos

e Plantcar ¢l Programa de Pstudios como un modelo teorico queanterpreta y exphica el proceso
de ensenanza-aprendizaje de cxda saber, ¢l cuad propicia en Jos estudintes la formacion de
distintos modos de pensamiento, finahdad del proyecto educativo del plan de estudios, que ¢l
comunto de sus Programas huce posible

= Establecer s ostructuracson toonca de un Progruna de Estudios, Ts cuad tiene cabidas dentro de Ta
IDrdactica Cringt, dado Gue EsL ey 1na s Larces de reflexion, uma propucsta que se comirape,

una opciin diddetiea en la que no Iy abika pans by resprests acabodias

idenciar a pevestdad fundiamental de los Programas de Pstudio y con ello cucstionar su
“formas de instrumentacaion” de los planes de estudio que se

INEXISIENCIa O SusttucIOn por

descutienden de la fonmacion de los estudiantes

= Establecer que ¢l Programa de Estudios permte enlazar dos procesos. of de aprendizye y of de
enscilanza, desde la logica que establece que €5 NECORINa Conueer comao se aprende para poder

propiciar que se aprenda.
Establecer quc el Programa de Estudios e ol medio de defimr tos obyctivos de formaaion
Cactitudes v sus

=
adquisicisn de conocimientos, desarrollo de aptitiedes ¢ nternalizactn de
formas de consccuctan, las cuales hacen posble Ta fonnmacion de los modos de pentsarmento,
finalhidad del proceso educativo.
= Corroborur que el Progriuma de Estudios es el unico medio que permmuite aplicar el plan de
desde el proyecto de formacion, cf modelo de

estudios v evaluar todos sus aspectos
» gue el proceso metodologico, jos obyetivos de aprendiss

dc los contenidos, 1a organizacion y estructuracton curncular, hasts ks etfectivadad de la practica
docente, fa existencia de matenales didacticos adecuados, la conveniencia de las instidacione:
Ia calidad del profesoradao, cte., como requisitos tndispensables para la excelenas acadénmica

= Ewvidenciar que ¢l Programa de fstudios ex el umico medio que permite visuashzr fa totalidad
de un proceso que ¢l macstro no debe sgnorar purque es el fundamento de su labor docente,
entendida ésta corno pante inteprante del proyecto de fonmacion del alummno

ye, la perunencia

Eduard Spanger en Ll educador nate Pag 20
Porfirio Moran Oviedo en  Fundamentacton de la Didactica Pag 191
3



Proposi

bosy

ones del trabajo

Primecra parte

En clla sc hice una proposcion del Progranuy de BEstudios que difiae de os plantcumentos
consultados. Sc da foama a un moedelo teonco que intepr clanantos considerados nocesanos para
dar coherencia a la concopaiin que sc tiene del Prognuna anno Proyecto de Formacion

Sc ha ingoductdo, ademas de 1 dos estructunas eastentes -l conceptual v la mcotodologaca- una
tercera a la que se ha denomimido estructuns operaciona, v que postula que o necesano saber
cHmMo se aprenden los  CONOCINICNIOS  para propiosyg su wendisge  FLonombre  estructurs
operacional hace alusion a las “operaones copnoscitivis’ consideradas en la teona pragetina
acciones del sujcto sobre el objato de conociicnio, medtos pura el devarolto de la imcligenc
Asi. 1a estructura conceptual dice 1o que hiny que aprender, he estra tiora opseras ronal dice come se
aprende, y la estructura metodologica dice Como se ensana.

Se ha introducido, como avioma denvadao del plan de estudios, que A obyetivos de apresdizage
son objenvos  de formacion, que constitiven una umdiad, v que won ko adquiscion de
conocimuentos, el dexurolfo de aptitudes vl imemalizacion de achludes

Sc ha intrducido ¢l concepto de meadelo canno uan sistania teonco gue plantea bs scoiones entre
los aprondiziyes que se porvpucn (conouiitientos, aptitudes v actitudes) vy las fomues de
propiciarios. 111 modelo e ef clemento det Programa del que deasva el ictocdo

La defimaon de un modclo, modelo Je prersaniento, e el imao del procedimsento metodologico
que parsiguce 1a fornaciom de 1os mendos de persamacrnto, fin ultimo del proceso de ereeilanzas Fsta
€S otra Propasicion

Se ha introducido ¢l clemento danonunsda situacron de aprembizare como uras ctapa del procese
de formacion en la que confluyen los objctivos de este v se visualizan los medios pars loprr su
consecucion. bste clananto del Propriona define de muancra particalar L actissedes como obypetivos
ensciables v apropiables s actitudes consaderadis de et mumera Consttiny ©n otni Proposicion
Sc ha hecho una ropresontacion esquernatica de s conformusaon del Progrsna que  penmmate
visualizar los clamenios que lo coastituyen y las partes de ostos camndo o el caso Bsta
representacion aungue hneal por mrones de foniuto, expresa interacciones y icciones sunultaneas
que el texto hace mas explicitas

El nombrc “Progrumna de EFstudios™ se exanbe stompre con nunyusculits con el propasito de
destacario dentro del texto. £ las citas e anota cotho nombre propro con el afan de gque su
presencia en el docurmento aparesca con un <olo enteno

Scgunda parte
En ella sc clabora, contonne al fa construccion tednea prescntida on Ia primera pane. un cjemplo
de aplicacion del Progriuta de Estudios de 1a unidad didacuca denotninada Taller de Invesngncion:

Se explica y oxquetnatiza
Se definen sus objetivos,
Se cspecifican sus contenidos.

Se gjemplifica cl Proprirma de Estudios de uno de ellos el “Estudio del Objeto Arquitectonico™

1 ubicwion curricutar del Taller de Invesupiacion



primera parte



PROGRANMA DE ESTUDIOS

El Programa de Listudios es un Proyecto de Formacion, un proceso definido en términos
de las acciones que cada uns de los saberes que configuran ta curricula de un plan realiza
con objeto de aportar, desde su ambito académieco, lo que formativamente le compete cn
la educacion del estudiante

El andlisis del Programa de Estudios permite entender que todos los aspectos que
intervienen en los procesos de aprender v enseilar se hatlan estructurados de tal manera
que no pueden ser tratados de forma independiente, porque anteractaan  entre si
constituyenda un sistema, cuyas pares o clementos formativos operan conjuntamente,

siendo imposible entenderlos y tratarlos de mancra independiente

Los Programas forman parte del plan de estudios, es por ello responsabithidad de la institucion
claborartos a traves de sus cuerpos colemados por ¢l domuimo compartido de ¢stos sobre la
matena Los diferentes Cumriculos de un plan permuiten a quienes elaboran cada Programa,
desarrollar  sus nociones  basicas,  ostructurar . sus contenidos, conocer sus modos  de
aprendizye » proponer sus metadas de enseianzg, y bajo la vision ded plan de estudios, segan
sSea SU OFpgANUZACIOn  (asipmaturas, reas, modulos) propicar con su anteraccion,  la
globahzacion del conocinuento, fa comprension de la diversidad dentro de la umidad,
favoreciendo asi la formacion intepral del estudiante y [a apreciacion de esa formacion por
panc de éste, en nvon de que parucipa activamente en clla

Entre las respuestas gque on forma institucional se han dado al problema de la elaboracion v
Istudio osta fa de sustituirlos por Temanos, Canas Desenptivas v

aplicacion de Programas de
Programas por Objetivos Conductuales

Estos modclos de instruccion, productos de la Ihdacuca Tradicional vy de la Tecnologia
Educativa, carccen de fundamentacion en el plan de estudios, ignorn la  integracion
curnicular al propiciar la frgmentacion del conocnmiento, v orepercuten en el proceso de
cnscefanza al no existir una conceperon y analisis cntico sobre ¢l y sobre fas disuntas formas
de aprendizaye; siendo el objeto de suinterds los resultados mensurables, ignorn los procesos

quc los hacen posibles

En la medida en que al Programa de Estudios se e considere no una formulacion hipotética
de aprendizajes sino una accion educativi, su elaboracion permitira optimar ¢l ticmpo para
educar, no para enscilar mas o hacerlo mprdamente. La claboracion de un Programa de
Estudios es un quchacer pedagogico, pretender claborurlo por el hecho de conocer una
disciphina sipnifica ighorar o improvisar aspectos del mismo que no se reficren a ella y que
impedinn no solo la adquisicion de su conoaimiento sino ¢! cumplimiento de los objetivos de
formacion que fe competen

“La formacion pedagopgica de los docentes de mivel supertor, debe proporcionar los clementos
tedrico-técnicos que permitan interpretar didicticamente un Programa Escolar a partir de una

teoria y de una concepeion del aprendizaje 7 (Diar Bampn, 1988 13)
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OBJETIVOS DE FOR)

ACION

El proyecto de formacion de un plan de cstudios, considera tres upos de objetivos. La
adquisicion de conocimientos, el desarrollo de aptuwdes 'y la internatizacion de actitades, 1os
tres aspectos educacionales que hacen posible formas de pensar, formas de hacer y de ser

Los Programas de Estudios de las distuntas unidades didacticas tienen que definie 1os
objetivos que se proponcn alcanear -perntenceientes a los tres upus mencionados- para hacer
efectiva la formacion que s¢ pretende, la de los modos de pensarmiento del estudiante

.. el crrriculum a nivel profesional se concibe como un deposito de métodos para Ia
sintetizacién de conocimicntos, destrezas y actitudes, de modo que, al comunicarlos a
quicnes deben aprender, las posibilidades de fracaso en la area de equipar al [estudiante)

establccerse como micmbro productive de la sociedad pucden ser reducidas al mitimo™
*(Belth, 1971: 195)

®  Adguisicién de conocimientos

La adquisicién de conocir s no solo sigmifica obtencion de informacion, se reficre a que

la forma dec aprendizaje de los mismos hace posible a traves de su aprehension, la formacion
de conceptos como creaciones de lainteligencia

Los estudiantes necesitan ser preparados adecuadamente para comprender ¢l mundo  y
equipados para trabajar en €1, y en la medida en que el mundo no es estitico, tansfortnarlo
“...mientras la escucla proyecta la estuctura actual de la soctedad hacia ¢l futuro, la
educacion se ocupa de examinarla como tema fundamental de su indagacion BEn wl estudio,
el caricter hipotético de la sociedad es la condicion pnmordial que hace posible la
investigacion y ¢l analisis, y, por consiguiente, ¢l cambio deliberado™ (Belth, 1971 197)

Opar por adquinr un determinado conocimicnto, es tomar la deaision de un modo de vida
que resulta del quehacer que se realiza en una sociedad. “La histona de un hombre s¢ resume
a fin de cuentas en su expenienca, lo que ese hombre ha becho en su vida, la mision que se le
ha confiado, (...) esta claro que 1a adquisicion de un saber no tiene mas sentido que como
preparacion de la experiencis futura Bl saber se busca porque ¢s un medio de accion La

dotacién indispensable para quien quicre afrontar 1a vida v despues, mas precisamente. €sta o
aquella vida™. (Gusdorf, 1990 1)

Subrayado mio.



o  Desarvolio de aptitudes

‘Una aptitud cs lo que disti cn lo al r i cl psiquismo dc los
individuos... Hay algo dc i de I: cs la di: icién a desarrollarse preferentemente

en una dneoc-én mas que cn otra, es la duspnsacnén de aprovechar mejor cicrtas experiencias
podagdgicas quc otras determinadas. .

“Intclcctual cs ¢l nombre de una ve i6n. Tal cs cl brc de una dote. Y aunque
-quéll-snclccomcudlrcun&l-ymcnqlzmvnn_junms Sc pacde toner enérgica
vOCRCion y no tener tal . Se p tencr y Fig 16n”. (Orecga y Gasset,
1970: 186)
No tencer tal spnifi dec inadas aptituds nolcncrvtnc:én,snptmclzncr
qnnuhsms-bumqnt-phadns Educar en bos casos métodos
quec des en ¢l i qu:lasp(myad:cslrcnom;ncncnalquc
e a:ellas.‘,' una habilidad, no como ¢l desarrolio de una dote sino como la
dquisicion de una &

= Las difcrentes apninades se desarrollasan por medio de operaciones cognascitivas, que
pondrian cn uso fisnciones cognitrvas cuyo desarvollo se manifiesta como aptisd, en cuyo

caso, d¢sta es expresion de un maodo de pe Las
cogloscmvas. permiten la capacitacion de quien aprende -sin rebasar ¢l mvcl dc saber
hacer- de la facultad de cicrto musdo de peresar.

A mancra de ejemplo En unlo quc cl hombre de ciencia mnvestiga y lucgo describe y
xplica los p » fisico vistos a través dc sus teorias y las leyes deducidas de
csas tcorias cn tanto son aplicables al mundo cuyo conocimicnto persigue; quien educa
mvestiga, describe y explica el tpo de pensamiento exigido en cl quchacer cientifico, y la
dologia en &l impi &z, la que hace posible su desarrollo. Lo que el educador hace cs

P cl & tio de wy les de descripeion, explicacion, investigacion y creacion tal
las requi cl uso cfici de los diversos modelos de ciencia

=> “Sien el bajo cotidi de os y al S NO SC Pro ldc.:arrollodel
penmnucnln analitico, creativo y crmco cStos p de p

en un ) el bio fund 'ucncqucdmsccncl

io lolégico. Es en Io idi; de los p de en el

J em la for i6s que sc pr em of

Y
aula, donde la Unlvclsld-d pucde transformarse™. ' (Diaz Basriga, s/f: 44)

2 Cleparede citado en: Las ideas actuales ¢n podagogia. Pég. 97.
* Tomado de: La oducacion como disciplina cientifics. Pag. 110.
* Subrayado y cursivas mios.



El Te iso del 0 comprende aobligaciones educacionales mis amplias que la de
solo instruir; cn su campo de accidon que cs la cnscilanza podra favorecer la liberacion
intclectual Que hace posible la ética del conocimicnto. °Sin el fomento de la expansion
intelectual, la herencia de comportamicntos y creencias deja de ser oducacion, para
convertirse en mero adoctrinamicnto”. (Belth, 1971: 38)

El macstro ¢s una persona compromectida con cf conocimiento y al propiciar la adquisicion de
&, propicia también quc ¢l alumno intemalice el cadigo moral intrinscco de un saher, sus
h quc sc de como un enfixjue normativo de su comportamicnto

lizmcicm de actis

y
{Deontologia).
“Ln m del hombre, tanto si csti de acuerdo como si contrania las exigencias de su

su autodcterminacion. Esta

ser, prends dc la intervencion do la rardn, de
ion propia de la naturaleza del hombre os el fundamento de la

Sisposicion a 1a "

P bilided de la d\ humana. .. " (Escobas, 1988: 44)

“'Todl od i on ia idad, a través de la comunidad y pars la comunidad tiene un

de en la regulacion de los conceptos del honor (naturalmente

conoqios m sagmfca aqui  intelecciones,  sino  cnfoques  nofmativos para e

) . 1960; 34)

Evu* cn. efcc!o un cédtgo de la mv:sl:gacrén cientifica ~cn partc coincidenic con cl de la

73 no for do, pero tan cficaz como lo ¢s 1a commeon law en los

. j Este codigo tacito, cuyo valor supremo cs la verdad, cs mas estncto y

mt.s unveu-l que los preceptos con que intentamos justificar nucstrta conducta cotidiana.

Tiene, adermnis, las ventajas de atar mejor fundado y de scr corregible, tan corregible como
ck " (Bung:, 1970: 39)

las verdades de hecho que puceds s si sc e ob
La actividad ci fica es una ! dcmoml por exigir la adq i6én o cl af 11553
habi o itndes normales: ¢

—~» Homestidad intelecniazl. Auecno por la objetividad y la comprobabilidad, ¢l desprecio por

a2

in fal yel

—> Independencia de juic:o. Hibito de convencerse por si mismo con prucbhas, y de no
someterse a la sutoridad.

—» Covaye imnelectual. Decision por defender la verdad y criticar ¢l error cualquicra sea su
fucre, y muy particularnmente cuando ¢l crror es propio.

—> Amwor por la liberiad imielectual. Amor por las libertades individuales y sociales que la

hecen posible.
—» Senttido de Ia _/mncta D|sposm|bn de tomar en cucnta los derechos y opiniones del

prog

* Tomado de: Etica y Ciencin Piags. 37- 45.
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PROGRAMA  ORATIVOS [ coNmaumo ENTRUCTURA ESTRUCTIRA — ESTRUCTURA MODOS
or -» | DISCTUINARIO ¢ CONCITTTUAL ~& ONMRACK ANAL  MITTOOOLOGICA bE
PENSAMIENTO

ENTUDIOS

ANARIO

CON

< CElLtémino Jascipdiog es usado en el mismo sentido que ciencia, aungue disciplina conlieva
la nocién de ervefar una crencia. . La actividad disciplhinana desemboca en una formulacion
y reformulacion incesante del actual cuerpo de conocimicntos sobre una materia®. (...) IS
poco frecuente que en los cursos de formacion de profesores, se incluyan trabajos relativos al
analisis mismo dc las disciplinas que se enscflan, pues éstas son tomadas como algo dado,
cuya estructuracion es estatica. Pocas veces se considera el caricter de arbitrariedad cultural y
control ideologico que imphican lus disciplinas™ (Pansza, 1986: 26, 27)

Se contempla ¢l anilisis disciplhinano en dos aspectos: el que se reficre propiamente a la
disciplina y ¢l Que toma en cucnta los conternidos de ésta

ENIDO DI

e  Amnidlisis de la Disciplina

= Disciplinas Cientificas.” Se distinguen entre si por algunos cnterios como

V. El nivel de abstraceion de los conceptos de que se ocugnen, Puede refenirse a conceptos de
realidades, de deas, de significados

2. Los modos de pensarmuento que las caracterizan. Pucden considerar  formas de
razonamiento matematlico, cientifico y filosofico

3. Los objetivos que persiguen. Pucden referirse al enunciado de leyes y teorias, a la
formulacion de reglas y relaciones, al planteamiento de hipotesis y supucstos

4. Los upos 3 mamfestactones de las norrues morales por las cucdes sornt limitads y
evaluaday. Las reglas sobre lus que descansa una disciplina no solo dingen 1a accion y las
decisiones, sino qQue sinven como critenos de evaluacion y cormreccién. Cuanto mas
necesanas son para la accion, tanto mas evidentemente legan a constituir un tipo de
limitacién mom) dentro de [a cual la accion s permitida.

= Disciplinas Empiricas.” Se consideran sicte cnterios par defimrlas:

1. Dormuruo material. Comprende la senie de objetos, en ¢l sentido habitual del término, en
el que esta basada la disciplina.

2. Domimo de estudio de las disciplinas. 1a perspectiva desde la cual una disciplina
considera ¢l dominio material. Depende de axiomas, de decisiones previas dentro de una
disciplina dada

® Belthen: La educacion como disciplina cientifica. Pags. 4-10.

° Heckhausen citado en: “Elaboracion de programas™, E de 1a Didacti Pag. 27,
10




Nirvel de investigzacion eorica de las disciplinas. s el nivel de madures que han logrado
En cste sentido hablamos de disciplina en formacion o disciphinas con campas bien
delimitados.

Las métdas de la disciplinas. Una disaiplina desarrolla sus propros meétodos, se dice que
ha ganado cn autonomia cuando ha logrmdo desarrollarfos  Generfmente en una
disciplina sc usan vano métodos. Cuando sc estian disefando Programas de Estudio lo
importante ¢s considerar cudles de cllos son indispensables pxira que el alumno s pucda
desarrollar profesionalmente, y en gué umdades del plan de estudios se Heva a cabo el
aprendizaje de | mismos, para saber cuales serian las necestdades de forthacion
metodologica que se van a atender on ¢f Programa que sc esta disenando

Las instrumenios de anddoses’ de Ly dsciplowes Seapoyan en estrategias logieas,
construccion de modelos pam procesos complejos de regoalimentacion y rzonamientos
matematicos

Aplicaciones practicas de la disciplions Se trata de que el equipo de diseio se esfuerce en
pensar las aplicaciones practicas de la disciplina, ya que dichas aplicaciones pucden en
un momento dado, onentar los Programas hacia un pragmatismo snmediatista
Consngencias fustoricas oo fa disciplinag. [as contingenc histoncas aceleran o retardan
el desarrollo y progreso de una discipling los cuales no se deben exclusivamente a la

I6gica interna de la misma

“El andlisis dc la disciplina ¢s importante, pero es necesanio que s¢ complete con el andlisis
de la definicién de la profesion y de las practicas protesionales que fueron contermpladas en
el disefo del plan de estudios, pam evitar el nespo de que o Programa sc base
exclusivamente cn la disciphna ¥ no cen la realidad donde ¢l alumno actuard

profesionalmente™ (Pansza, 1986, 27-30)

o Andlisis de los Contenidos

Existc una propuesta de sicte panciptos organizatvos de caracter gencral y no dependiente

del contenido concreto de las disciplinas (Francia 1988, Ministerio de Educacion Nacional)

Un resumen de estos principios penmite estar de acuerdo con lo que ellos exponen sobre los

contenidos.

—» Primer Principio. Los Programas deben ser sometidos a un cucstionamiento periocdico,
con vista a incorporar los saberes exigidos por el progreso de la ciencia v las

transformaciones de la sociedad: toda adicion debert ser compensada con supresiones

— Segundo principo. 1a educacton debe privilegiar toda ensefianza capaz de ofrecer
formas de pcasamiento dotadas de validez y aplicacion generales, Es preciso privilegiar

Jos de la sa”, Uimivers

* Bourdicu-Gros en: “Los



T s las ensefanzas destinadas o asegurar la asimilacion reflexiva y critica de
las formas de pensamiento  fundamentales, como ¢l pensamicnto  deductivo, ¢l
pensamicnto  experimental o ¢l pensamiento histonico, y también la forma de
pensamicnto retlexivo y eritico, con ¢l cual se les deberia asociar siempre.

Tercer Principne. Los Programas deben ser progresivos (conexion vertical) y coherentes
(conexion honzontal) tanto dentro de una misma especialidad como en el conjunto del
saber enseflado en un nivel. Para estar en condiciones de dingir la ensciianza de mancra
continua y coherente los Programas deben prever ef mivel exigido al imicio y el mivel
exigido al término del ciclo considerado.

Cuarta principio. 121 examen critico de los contenidos que actualmente se exigen debe
siempre conciliar dos variables: obligatonedad y comunicabilidad. Por un lado, la
macstria de un saber 0 de una forma de pensamicnto ¢s mas o menos Indispensable, por
razones cientificas o sociales, por otra parte, su transmision es mas o menos dificil, de
acuerdo con las capacidades de asimulacion de los alumnos vy la formacion de los
maestros involucrados

Quinto principio. El crecimiento del conocimiento vuelve inaul la ambicion de
enciclopedismo. no sc pueden cnscitar todas las especialidades m la totalidad de cada
especialidad. Se dis @ entre cllas ¥y dentro de cada una de ellas, aquello que sea
obligatorio, optativo o facultativo. .o que importa ¢s sustituir la enscflanza actual,
enciclopédica, aditiva y fraccionada, con un dispositivo que articule 1os conocimicntos
obligatorios -cncargados de  ascgurar la  asimilacion  reflexiva del mintmo de
conocimientos- las ensefianzas optativas -dircctamente adaptadas a las onentaciones
intelectuales de los alumnos- y las ensefanrzas facultativas ¢ interdisciplinanas —que
dependen de la iniciativa de los maestros- Fsta diversificacion sent posible sin el sistema
de “disciplina™, que es uno de los mayores obsticulos para la transformacion real de los
idos de la wa

Sexro principio. la inquictud por consolidar 1a coherencia de las ensciianzas deberia
conducir a favorecer las enscflanzas impartidas en coman por profesores de diferentes
cspecialidades; somctiendo a examen cicrtos agrupamicntos heredados de la historia y
ciertas aproximaciones impuestas por la evolucion de 1a cicencia.

Séptimo principio. La biusqueda de coherencia deberia acompadiarse de una busqueda de
equilibrio y de integracion cntre diferentes especialidades. Seria importante conciliar cl
universalismo tnherente al pensamicnto cientifico y ¢! relativismo qQue enseian las
ciencias historicas, atentas a la pluralidad de modos de vida y de tradiciones culturales.
Dcberia realizarse un esfucerzo por inculcar las formas de pensamiento racional y critico
que cnscfian todas las ciencias y comprender y respetar la diversidad en el tiempo y en el
espacio, de las distintas civilizaciones.
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ESTRUCTURA CONCEPTUAL.

LQué dehe aprender cf alumno? Qué puede sprender ef alumno? Cunndo pucde aprender ef alumnao?
~...la eleccion de la matena flos conocimicntos scleccionados por un plan] depende de los
interescs gencrados por el ambito social en que vivimos. Sin embargo, los modos de

configurar y dar forma a los matenales de estudio, ¥ los cnterios para hacerlo, no provienen
directamente de la socicdad, sino de la logica del procedimiento educacional que esti en
funcionamicnto en la escucla {institucion]™” (Belth, 19712 201)

La importancia de la estructura conceptual de las diferentes disciphinas de un plan de estdios
es tal, que ¢l andlisis de la congruencia interma del plan se presenta como la explicitacion de
su nivel de estructumcion propia, causa y cfecto de las estructunis conceptuales Jde sus
contenidos disciplinarios “*l.a tarca de construccion de estructuras conceptuales en un plan de
estudios vigente, revela de algin modo el nivel académico del cuerpo docente, o sea, el nivel
de apropiacion del objeto de estudio generador del curriculum™ (Alba de. 1988 32)

La estructura conceptual csid ya plantcada de mancera smtética en el plan de cstudios por
medio de las nociones bdasicas. El Programa toma a éstas como categorias centrales con un
alto grado dc generalidad, desarrollindolas; afadiendo. ampliando y profundizando
concepros, estableciendo intcracciones entre ellos. La estructura conceptual de un Programa
de Estudios, os wna estructuracian de contemdos con fines Jdo aprosndeaye que permite al
estudiantc apropiarse de la estructura de la realidad a la que se reficren Jos contenidos.

*...1a falta de metodologia adecuada para ¢l andlisis de contenidos ha propiciado que las
unidades de los Programas representen los capitulos de un libro, o bien, que Jos Programas s
inicicn siguiendo un orden cronolégico (.. ). Iisto reflega la ausencia de estudios sobre el
problcma cpistemoldgico en relacion a ia conformacion de cada disciplina en particular™.

(Diaz Bariga. 1988: 44)

La estructura de un saber —ciencia- con fines de aprendizaje ~disciplina- pucde no ser la
misma. “El primer trabajo que al respecto se ticne que hacer es aclarar lo que se¢ entiende por
disciplina, sus limites, los posibles juegos de articulacion interna de la misma y la facubilidad
de la interrelacién de vanias disciplinas parm abordar en forma interdisciplinaria el objeto de

conocimiento.
La organiracion del conocimiento, la estructuracion del mismo para hacer posible su
adquisicion, €s quizi uno de los aspectos mas descuidados por los profesores. Sucle ser mas
facil introducir cambios en la forma de abordar el conocimiento, ¢s decir, en la metodologia
diddctica, que pensar en diversas fosmas de articulacion del conocimicnto gue permitan un
mayor interjucgo entre el objeto y ¢l sujeto de conocimiento®”. (Pansza, 1986 25, 26, 27)
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suicnies aspectos: fa

— Para estructurar Jos contenidos disciplinanios se considerin los
teoria, los conceptos, los principias, v los datos (hechos v caracteristicas del contenido).

Tevria. 1.a tcoria constituye ¢l fundamento de los conocimientos de una disciplina. Cada
conceplo que interveng en esta cstructura estard definido o explicado por su teoria; <l
plantcamiento mismo de la estructura conceptual respondce a un Marco teorico, ya que sus
conceptos tundamentales son categorias epistemologicas. “*la teoria (...) operi: cCOmo un
contexto en el que se otorgan significados, se posibihtan explicaciones y se realizan
interpretaciones (...) Toda maternia de estudio es una combinacion de datos relacionados
por alguna construccion teorica o regla para la orngamizacion y la observacion™. (Helth,
1971: 24)

Conceptos. “"En el concepto no sucle haber referencia a todas las notas del objeto
comespondicnte: units NOas NO s¢ toman en cucnta por juzgane inescnciales, de poca
monta;, otras porque no s¢ conocen. Fn el objeto, pur lo tanto, ¢l concepto recorta o aparta
lo que e interesa y a ello se aticne, esta porcion de objeto a gue el concepto se reficre s¢
llama objeto formal, resenviindose la denominacion de obyero -u obyeto material- para el
objeto del concepto tal cual 5. (Romero, 1901 39)

Los conceptos pucden ser de dos tpos; los denonunadoes categorias centrales, idcas o
nocioncs basicas, v los conceptos conectados

Los conceptos basicos “son ténminos (que expresan abstracciones en ¢! mas alto nivel de
generalidad e inclusividad refendas a una clase o grupos de objetos. * (Remnedi, 1989, 43)

Los conceptos concectados “cumplen la funcion de dar al concepto hasico mayor amplitud
y profundidad. Su funcién es ampliar la comprension del concepto central y pueden estar
dados por la propta disciplina en cuestion o por discrplinas conexas™ (Ranecdi, 1989 44)

Principios. 1.os principios “s¢ cntendenin como los nexos y/o relaciones esenciales v
comunes, de validez universal, entre dos o mas series de conceptos. (... ) deberian
constituir lo que algunos Hlaman “temas recurrentes’ y recorrer el curticulo entero de una
mancra acumulativa y dominante™. “Scgan el nivel que ocupen en una teoria, ¢l alcance
de su aplicacién, o vocabulano que emplee la disciphna, suclen denominarse postulados,
leyes, normas, supucstos o axiomas’ (Ranedi, 1989 44)

Datos. "Si bien son la base, la materia prima con la que se forman los conceptos, su
funcion ¢n ¢l proceso de aprendizaje es efimera. Estin sefalados por los teoricos del
curriculo como “puntos muertos” y “estiticos” ya que su dominio en si no produce ideas
nuevas. Su grado de obsolescencia ¢s muy clevado y solo cobrun relevancia ligados a las
categorias ya scilaladas. Por lo tanto, su seleccion es importante a fin de que se relacionen
con cl contexto de las ideas a las cuales sirven y sean interpretados dentro de éstas™.

(Remedi, 1989: 45)
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—» La estructura conceptual de una disciplina considera para sus conocimicntos, los mismos

criterios de relacion «corntinuidad, secuencia ¢ integraciin- que el plan de estudios aplica
cn ci mapa curricular.

Continuidad Sc reficre a la persistencia de los conocimicntos que van sicndo tratados
con mayor grado de profundidad; “exige la idea de una cstructura espiral acumulativa,
donde el concepto es trabajado una y otra vez en nucvos contextos™. (Remedi, 1989 56)

Secwencia Considera la sucesion  del conocimiento ¥ no la repeticion, “cada

conocimicnto nucvo pucde scr [mejor] asimilado en la medida en que se dominen

lqu:llos oonocptos. ideas 0 leyes precedentes sobre los que se sustentan los nucvos
dio”. (R di, 1989: 54)

Jmpegracidn. Toma cn cucnta la relacion hornzontal entre distintos conocimicntos,

“ayudark a mantencr estrecha relacion con los contenidos ensciados simultancamente en

otras cstructuras, {as{] como a retomar conceptos ya conocidos de 1a propia estructura y
iarlos™. (Remedi, 1989 57)

La estructura conceptual de una disciplina hace posible la interrelacion entre vanas, lo cual
supone hacer una estructura oonocpmal interdisciplinana. “En cl ordenamicnto de estructuras

interdi inanas, debera co sc con <l aporte de especialistas ecn contenidos

ductphnlnos En este sentido, 1as mejores mentes de cada disciplina deberan dedicarse a esta
tarea”. (Romedi, 1989: 47)

=> *...cl andlisis disciplinario permite advertir las relaciones conceptuales y la interconexion

de las diversas disciplinas que, desde Opticas diferentes, abordan ¢l mismo problema y
facilitan encontrar las relaciones interdisciplinanas, lo cual constituye una aspiracion,
siempre presente en los curriculos nuevos dcsunados a la educacioén superior, aspiracion

ésta que no pucde realizarse sin ¢l conoct ico de las disciplinas y dec su
forma de construccion™. (Pansza, 1993: 11, 12)
= *El esfucrzo absol i0, pamm reflexionar y rcbasar las fronteras de las

d.ucnphnls y las unidades pedagégicas correspondicntes, no deberia hacerse on
detr de la identidad y de la especificidad de las enscflanzas fundamentales: sino
que, por ¢l contrario, deberia hacer aparccer la coherencia y la particularidad de las
problemiticas y de tas formas de peasamicnto caracteristicas de cada especialidad™.
* (Bourdieu-Gros, 1990: 24)

° Subrayado mio.
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FROGRAMA ~™ (IUETIVERS ™ CONTENIDO ™ ESTRUCTURA ESTRUCTURA. ESTRUCTURA
DE INSCIFLINARKY  CONCIITUAL | GPERACIONAL | MITTONN X LK ICA DE
nd nd PENSAMIENTO

ZSTUDIOS

ESTRUCTURA OPERACIONAL,

LCémo aprende el alumnoe?

[a cstructura operacional que este trabajo plantea como necesana en un Programa de
Estudios, obedece a que s acepta la teoria piagetiana de que es por la accrdin que el sujeto
que conoce cjerce sobre el objeto de conoctmiento que el conocimicnto se produce.

“Conocer un objcto c©s, por tanto, operar sobre él y transformario para captar los
mecanismos de esa transformacion, cn relacion con las acciones transfornmadoras. Conocer es
asimilar lo real a estructuras de transformaciones, sicndo estas cstructuras claboradas por la
inteligencia ernr tarnto que prolongacton dirceta de la aceion™ - (Piaget, 1973: 38)

“A través de la dccidn el sujeto construye sus instrumentos congnitivos, que e permiten
intercalar con la realidad estructurada, asimilindola en la estricta medida en que lo permita el
instrumental cognitivo con ¢l que se aborda. " - (Tudcla, 1985 135)

La estructurn operacional analiza los diferentes contenidos  disciplinanos  cstructurados
conceptualmente y plantea los modos de operar sobre ellos para poder ser aprendidos. Tomar
en cucnta formas de aprendizaje es ¢l mso previo necesano pasa plantcar formas de
enscfianza; cllas responden a la estructura metodologica que se clabora posteriormente y que
pretende el desarrollo de distintos modos de pensamiento.

= “Debe haber un cuidadoso y conscicnte desarrollo de los modos distintives de
inteligencia propios de cada diwiplina cientifica (...) d¢ como configuran cf
pensamiento los materiales que se encuentran en la experiencia inmediata y mediata (...)
dcl tipo de pensamicento que produce. ¥ que a su vez es producido por ciertas
interrclaciones de ideas, estructuruciones y materiales™ * (Belth, 1971: 15)

= *Seria pecesario (... ) examinar si y como, cada una de las grandes arcas del conocimiento
(v cada una de las disciplinas® dentro de las cuales se traducen de mancra mas o menos
adecuada) pucde contribuir a la transmision de las diferentes formas de pensamiento y si
ciertas especialidades no estin en mejor posicion, debido a su légica y tradicion, para
asegurar ¢l éxito del aprendizaje de una u otra de las diferentes formas de peasamicnto™.
« (Bourdicu-Gros, 1990: 21)

Puede mencionarse como cjemplo que la explicaciin como operacion cognoscitiva jucga un

papel difercnte en las cicncias naturales y en las cicncias sociales. Lo mismo ocurre con ¢l

resto de las operaciones, dado que tos materiales a Jos que sc enfrentan son distintos.

" Subrayados y cursivas mios.
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socindes la explicacion conduce al desarrollo Oo una teoria, en las

Mi en las cie s
ciencias naturales es un planteamiento tentativo que conduce a una predicerén gue habra de
corroborarse;, por tanto, §a axpficacisn ©n eSS CIenSias oS una operaciun distinta que requicre

scr mucho mas creativa.
“En ¢! proceso de enscianza-aprendizye, os fundamental () promover aprendizijes que
i 3 5 8, asi

impliguen operacioncs supcsiores del peasamicnto, coma son: of arudives y 1 sintest
pucs mingun acontecimiento, s¢ presenta arsladamente. Se

como las capacidades criticas v creafnay

El conocimicnto ©s complejo, 5 2

requicre buscar las relaciones ¢ Meracciones en que s¢ mamfiestan y no presentarlo como un
”

frapmento independiente y estitico

Por supuesto, no es suficiente definir el aprendizaje como un proceso dialéctico, como algo
qQue Se construye, SN que es necesano seleccronar las expenencias doneas pars que el
alumno realmente opere sobre ¢l fobjeio} de conactmiento v, en consecucncia, ¢l profesor
deje de ser el mediador entre el conocimiento y el grupo, para convertinse en un promotor del
aprendizaje a traves de una refacion mas cooperativi

Lo anterior no implica desplazamiento o sustitucion del prafesor comeo tal por el contrarnio,
en esta nueva felacion, la responsabihidad del profesor v del alumno es extraordinanamente
MAayor, pucs [es eXIge, CNIre OUAS COSAS  IVENILECI0T Permrianente, mormrenins oo arilisn v

204, 205)

séncests, do reflexiin y discusiin T (Moran, 1986
Los modos de enscianza dependen de los modos de pensar que sea necesario desastollar para
adquirir un saber. La estructuracion operacional pregunta como se sprende. pam saber cual es
¢l modo de peasamicnto que ©s necesano desarrollar por medio de un método. Esta
estructuraciéon demanda ademas de un profundo conocimicnto de la disciplina, ¢l de las
funciones cognitivas perceptuales (experiencias inmediatas) v conceptuales {(abstracciones),
que hacen posible distintos modos de pensamiento.  deductnvg,  inductevo, descrigptive,
Unclitico, explicativo, Inerprefaiive, Creatve, prerceepitve, menoristicn, el
= “En e} desarrollo de las aptitudes humanas, las mancras en que las especificas
cammdada de lrl\csllgur describr, explicar y crear se relacionan entre si, determinan ¢
(-.). Irstinguir estas diferencias s impoftanic porgue no

identif una disciy

haccerla significa propiciar formas de pensamicnto inadecuadas que provocan tratar una
clasc de cosas, justamente como si fuera otra muy distinta, y ese entrecruzamiento de
clases impide ¢l debido desarrolio conceptual del estudiante. (...) cducar para una
disciplina significa mucho mas que aprenderla™ * (Belth, 1971 127, 128, 157)

“Las actividades especificas de cada disciphina al  mvestgar, deseribur,  exphlicar,
mzerpretar y creor, y las formas en que organiza los resultados registrados, proporcionan
la mas clara comprension de las diferencias que existen entre los modos de
razomamiento propios de cada una de elfas™ - (Belth, 1971: 7)

Subrayados y cursivas mijos.



Operaciones Cognoscitivas - Modos de Conocimiento

Las formas de pensamiento, fin alumo de la ensedanzas, se desarrollan por medio de las
operacioncs cognoscitivas, que son los modos de conocer por medio de los cuales ¢l sujeto
que conoce, taciendo uso de sus funciones  cog ‘as, acties sobre el objeto de
conocimicnto: las conocinterito derivan de la accion.

« Inferencia

=> “El concepto de retroducceion se romonta a Anstofeles, quien detiende la posabibidad de
un tipo de inferencia distinto del inductivo v del deductivo () gque puede traducirse
como ‘reduccion’, ‘abduccton’. o Cretroduccion’ (), que permstinia caractenszar el
desarrollo creativo de la ciencia () ¥ que pudiera definirse como ¢l proceso Jogico a
tmavés del cual se nficren en forma razonable premisas probables, que de ser clerntas
explicarian los hechos de los Que se parte Fa [ogica de la retroduccion radica en la
posibilidad de controlar la bondad o matdad de las mzones por las cuales se pone en pic
una hipotesis™ (Tudela, 1ORS 8S)

=> “S8i sentimos alguna aversion (rente al empleo del verbo crear en este contexto, podemos
decir que fucton ‘retroducidas’™ ¥ que la retroduccion es ¢l método logico mas féntil que
emplean los investigadores cientificos. Las inferencias que como sugino Peirce (1876
1908) estoy llamando retroducciones son det mismo Upo que las que Anstoteles designo
como silogismos analiticos Consisten en la busqueda de una ley o teoria abstracta
general que concuerde con un grupo de datos expenmentales () este método es el que
ha sido emplcado para la claboracion y formulacion de todas las teorias crentificas
importantes, ya que obviamente estas tconas no fucron ideadas por inferencias
inductivas, deductivas o analogrcas™ (Rosenblucth, 1970 5. 103)

=> “No pucde haber minguna duda de que ¢l elemento vital del proceso educativo, visto a
través del modcelo evolucionista, es aquella actividad que promuceve en el atumno la
capacidad de hacer inferencias acerca de cualquier situacion en la que se encuentre™

=> “Inferir es una cuestion de tal impornanci que su ausencia [en la ensefanza] significa ta
presencia de la actividad de adoctnnamiento, () las aptitudes de realizar ¢l acto de
inferencia producen una necesidad de nuevos modelos como  liberacion  de  las
restricciones concepruales™

=> “El acto de infenr incluye llegar a conclusiones tentativas a parur de la evidencia de
sucesos particulares (. ) la inferencia puede ser aproximada a la actividad intelectual de

descubrir o que no esta presente a partir de un examen de o que si lo esti

3 Se transcriben citas textuales de diferentes autores  El objetive no es analizar cada forma de
conocimicnto, sino exponer su indispensable considerucion en la formacion del estudiante
1R




“Probablecmente, el drea mas significativa en el acto de inferir sea el desarrollo de
hipdtesis, que tienen lugar en la conduccion de cualquier experimento o esfuerzo por
resolver un problema, simple o complejo, tedrico o formal, (...) ¢l poder del acto de
inferir como forma de teorizacion no reside en su verdad, sino en ¢l hecho de que hace
accesibles nucvas verdades™

“Las hipdtesis que somos capaces de formular son consecuencia de una decision previa y
teorética, de establecer un contexto dentro del cual se cspera que ciertas fuerzas actien de
determinada manera™

“IDe este modo, 1a aptitud de realizar inferencias se vuelve tambien capacidad de crear y
extender los datos a nucvas posibilidades. (... ) existe mas de una forma de cfectuar el
acto de infenr vy los mateniales sobre los cuales se realtzan las inferencias influyen
fuertemente en los actos especificos™

“El perfeccionamiento de la aptitud de realizar anferencias exige que se cultive la
capacidad de manejar los materiales de tal mancra que nos permita lograr lo siguiente.
Formular enunciados venficables acerca de algin comportamicnto futuro que se predice
y se descnibe hipotéticamente antes de que ocurma. Esumular esta aptitud posibilita la
actividad dc creacion y descubrimiento de verdades.

Formular enunciados justificables acerca de las acciones que deberan emprenderse segian
las distintas elecciones y proyectos Promover esto es desarrollar la disposicion a hacer el
bien y a determinar un bien prevaleciente.

Formular enunciados descriptivos que deternmminen cualidades o propiedades que pueden
hallarsc o gozarse por si mismas Desarrollar esta aptitud s mejorar las potencialidades
de creacion y descubrimicnto de lo estético

El aumento de la aptitud de realizar tales deliberaciones o inferencias es una fasc
elemental del proceso cducativo™

“Sabiendo infenir, por lo tanto, nos hallamos mejor preparados contra lo lncspcmdo del
mafiana, sc rcl'cm csto a experiencias personales, a los el s del oa las
ideas pre H d ¥y sSus cons wcias. (. ) el acto de infenir es tan importante [quc)
aprendcer a realizarlo es la médula misma del proceso educativo™.

(Bcelth, 1971 25, 58, 59, 66-70, 73)

Ded s _ Iod ion - Analogis

*El silogismo en sentido estricto os en sus formas capitales una conclusion de lo universal
a lo particular o a lo singular, y cn todas sus formas, una conclusién a partir de lo
universal, La induccion ¢s una conclusion de lo singular o lo particular a lo universal.
Una tercema especie, la de la conclusiin por analogia, que pasa de lo singular o lo

19



particular a lo singular o particular afin, debe distinguirse de las dos anteriores, aunque s¢
pucde reducir a una combinacion de ambas®

“Los lamados razonamicntos deductives reciben su valides de los grandes pancipios
légicos: identidad, contradicci6n, tercero excluido v razon suficiente. istos principios son
axiomas, su verdad cs inmoediata ¢ indudable. En los rarzonamentos deductivos no
intervienen sino relaciones 1ogicas ¥y pnncipios ogreos, no es necesanio admitr nada
sobre la contextura cfectiva, real, de los obyctos Todo razonamiento deductivo sobre
hechos (sobre lo real, 1o temporal) supone una induccion previa que de jos hechos haya
extraido ¢l juicio universal con que se 1inicia la deduccion La expresion “todo hombre es
mortal’ no es, no pucde ser, un conocimicnto Inmediato, porque @ experiencia inmediata
s6lo pucede cnsefiamos que este o aquel hombre es mortal, la gencralizacion “todo hombre
es mortal’ es el resultado de una induccion. Ningan ruzonamiento deductivo que verse
sobre los hechos se basta a si mismo, sino que supone un saber antenor obtemdo por via
no deductiva, por ¢l camino de la induccion Bl razonamiento deductivo pucde refenme a
cualquier cluse de objetos 6 rzonamiento inductivo solo se refiere a objctos reales
Todo razonamienio deductivo sobre objetos reales supone un saber antenior inductivo que
le proporciona la base para la deduccion™

“La induccion sc diferencia de la deduccion porque no s¢ hasa on supucestos de pura
l6gica, sino que agrega un supucsto de realidad Fsto os 1o que se Hama ¢l frrudiementeo de
la inducciin (..). En general, la induccion consiste en la avenguacion, mediante ¢l
anilisis de los hechos, de las leyes que los ngen Como esta leyes no se contentan con
expresar relacioncs entre los hechos observados, sino que aspiran a una sigmficacion
general, a valer para todos los hechos de una misma clase, hay on la induceion una
comprobacioén y una extension: comprobacion de la relacion en los s0s examinados,
extension a todos los casos del mismo orden: ¢l derecho que tengamos par esa exiension
es lo que se discute cuando se plantea el problema del fundamento de la induccion. Los
cuatro métodos de la induccidn ticnen como propositto arslar las circunstancias del
fenémeno que se estudia, que ticnen con ¢l una relacion constante Hstos métodas son el
de concordancin, que supone un analisis eliminatono, el de diferencia, que retine casos en
los que aparece y no aparece ¢l fenomeno estudiado, ¢l de vapaciones concomitantes,
que introduce la magnitud en la relacion, y ¢l de residuos, que destaca 1o que no se ajusta
al enunciado gencral o ley, que establece 1a induccton™

“El razo de logico o por logia reviste la forma de un silogismo (fa Tierra
estd poblada de scres vivos, Marte es analogo a la Tierma por tener en comun a, b, ¢,
propicdadcs; lucgo Marte debe estar poblado por seres vivos) Pero ¢! mzonamiento
analégico no posce la fuerza probante del stlogismo legitimo (), en ¢l mzonamicnto
analégico se admuie que a cierta corespondencia entre dos objetos deben seguir otras, lo
cual, si bien goza de cierta verosimihitud, carcce en absoluto de segundad, por este
motivo ¢l razonamicnto analogico nunca termina en una resuchta afirmacion. En el uso
cientifico, ¢l razonamicnto por analogia uene dos papeles: 0 se aplica por si cuando otro
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mzonamiento no cs posiblie, 0 se toman sus conclusiones como hipdtesis, como dalos
verosimiles que hay que comprobar. Muchas de las hipdtesis que guian la induccién

[infercncial son fogadas por analogia™ (Romcro, 1961: 77-83, 172-177)

Descripcion
“Evidentemente, la descnpeidn es una cuestion de desarrollo de a destreza del lenguaje;
pero mis atn es una exigencia que se le emplee de rmanera dingida y cficaz, a fin de que
{lo descrito), sca adecuadamente cnumenativo de los rasgos que se han observado en los
actos o las cosas s mucho mas sigmificativo dectr que es menester enseftar (...) un
lenguaje para la finalidad especifica de desceribir () que alirmar simplemente que nos
ocupamos de algo Hamado destrezas de vocabulario®

“Fn la busqueda de claridad on o gjeraicio de la aptitud de desenbir, nos encontramos
con los limites del lenguaje y de sus malos usos, tal como quedan determinados en la
falacia del patetismo [prosopopeyal, en Jas metaforas desplazadas, los entrecnuzamientos
de clases, los error de categorias vy otros semejantes  Fl acercarmiento al vocabulano se
produce por la funcion que deben cumplie las palabras. Pero, ademas, ¢! educador ha de
concentrarse en los sucesos que son la matena de desenipaion, en los caracteres que se da
a tales acontecinnentos mediante aquélla, v en lo que se pucde 0 no decir acerca de

cllos™.

.. los modcelos establecen las condiciones que deben ser tomadas en cucenta s1 s quicre
) siendo 1a descripeion una cucestion de

que la capacidad de desenibir sca discsplinada ¢
basqueda de clandad en la comumcacion, la capacidad de Auscer exige un estudio y una
experimentacion en las loyes de la coherencia, lo que se relaciona con la claridad
intclectual. Tambidn exige un estudio de las teorias de Ia comunicacion, que son, en
parte, de interds paara Lt ccopomia y la eficiencia del acto de desenbar™

s y teorias que se

“...la cicncia investiga los sucesos de la naturaless v establece ley
vuelven instrumentos de desarrollo de desceripeiones, asi como de explicacrones de lo que
describe™.
“...es dudoso que podamos decir si una descnipeion os adecuada, sioes en realidad una
descripcion, si no tcnemos una teoria que otorgue significado exphcativo al asunto
descrito. En otras palabras, 1a descripeion no puede ser evaluada a pastir de si misma. Y
solo 5 posible salir de clla adoptando la actitud teonética {sin la cual)] cualquier tipo de
accion, aun ¢l acto de describir, se convierte en un informe mecianico, por eficiente gue
sea. Utilizando la teoria descubnmos las sistematicas relaciones del hecho descrito, la
mancra en que se describe, los modelos a traves de los cunles se efectiaa la deseripeion, y
el contexto en que las observaciones descritas ticnen lugar™
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**...en las dificiles condiciunes de las disciplinas especificas, [las] descripeiones asumen
formas y camcleristicas distintivas en la prosecucion de sus metas particulares. (...) La
descripeion fisica, a causa de gue o matenal al que se aplica es “real’ -en un sentido
diferente de aquél en el que son reales los mateniales que enfrenta ¢l psicologo- exige que
se evite cuidadosamente la atribucion de caracteristicas de un tipo de reatidad al otro™.

*“Describir cs dar una imagen tan exacta como resulte posible de 1o que se presenta ante
nosotros, aun cuando eila sea de movimicnto (. ) s tratar “del qué, cuiando v dénde”
Pcro la descnpeion no agota aquatlo de lo cual tenemos expeniencia. (.. ) la capacidad
aislada de describir -aun cuando fucra posible- dificiimente podria constiturr ¢l ambito
total del conocimiento del hombre intelectualmente cducado™ (i3elth, 1971: 23, 88-90, 109)

“En realidad toda descrnipeion es un anidhsis que tiende a producir luego en el que la
utiliza una comprension del objeto que se unifica en una sintesis; y esta sintesis que
realiza Quicn recibe 1a descripoion [depende] de la destreza analitica de gquien descenba™
(Romaro, 1961: 143)

Explicacién

*...1a teorfa hace posible la explicacion de fenoémenos observables da los fundamentos
dc un contexto y -cosa igualmente importante- ofrece  reglas que crean una
correspondencia entre los términos de la teoria y los hechos a los cuales han & ser
aplicados. A partir de éstos, los fenomenos explicados llegan a tener orden y cardcter,
condiciones previas de la explicacion™

“Cuando nos cnfrentamos con un nuevo aspecto de la expenencia que  necesita
explicacion, invocamos una teoria, csto cs, proponemos un sistema que podemos
observar, que desentraiie lo que no nos es posible ver™

“Dentro del tipo tcorético, la creacion de modelos es muy facuble. Ello posibilita ¢l
movimiento desde lo que conocemos hacia 1o desconocido, a partir de una semejanza
observada, hacia sistemas explicatives no observables, o viceversa™.

“En medida mucho mayor que las descripetones, los significados explicativos denvan de
€505 contextos mas amplios que son nuestros modelos. (...) la explicacion solo ¢s posible
por cl uso de modclos tevréticos. (...) Es especialmente interesante obsenvar que una
comprension de les modos dominantes de explicacion revela el modelo sobre el cual
descansan tales modos™.

“En el proceso educativo, la aptitud de examinar las explicaciones se convierie también
en la capacidad de exponer, verificar y justificar los significados mismaos del contexto
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empleado. (... ) a medida que la aputud de especificar se desarrolia hasta ¢l punto de ser
capuz de exponer las propias explicaciones, la educacion se va liberundo de las estrechas
limitacioncs de cierntos conceptos especificos de verdad y realidad. . ™

la explicacion cmplcea aptitudes reflexivas (creadoras) acerca de lo que nunca puede
Describimos en iénminos de obscervacion (.. )

describirse como suceso en el mundo

explicamos ¢n  términos que no son de observacion intenciones, gratificacionces,
tensiones v otros factores semcjantes No comprender esta distincion es hacer descriptiva
toda explicacion™
“Lo impostanic on cducacion, sin cmbargo, oy ¢ examen de los fundamentos
predominantes de la explicacion, (.) aun cuando padimos cstablecer de manera
convincente un métado comun de exphicacion en todas lus disciplinas, cada una, ocupada
en sus materiales y en su forma de funcionar, desasrollara un sistema de explicacion para
discurnir acerca de sus realidades, segun sus propras modalidade:

Jla cxphcacmn ©on cucsnones estéticas, no pucdg ser tratada {ogica n1 empincamente,
os  La scgunda

sre a los sucesos F

dc la misma mancrm on que se trata la que se re
hace posible una cvaluacion y una verificacion que taltan a la primera”™
*...la tcoria (...) posibilita una exphceacion de un hecho total A parur de tales
explicaciones tenemos la opontunidad de hacer anferencias, cosa que de otra manera
Jamis podria prescnuarse ™

“...1a explicacion en ciencia natural ¥ las clecciones que permite son creadoras. (...) la
respuesta logica a la concepcion de la estructura de los sucesos segun la organiza y
sustenta la explicacion, es el aspecto mas creador de la inteligencia en cucstiones
cientificas. (...) Cuando nos volvernmos a la ciencias sociales, hallamos que ¢n cllas la
explicacién consiste, cn desarrollar una teoria, aunque no se busque fonnmular una ley (...)
en el mismo sentido en que se establecen las Jeyes fisicas®

*“...la Hamada intcligencia explicativa representa wna capacidad  deliberadamente
fomentada de pensar acerca de los actos cfectuados, no solo mrentras se Hevan a cabo,
sino también después de su realizacion, una capacidad wl de pensar acerca de ellos que
permita descubrir sus axjomas, sus condiciones, sus interrelaciones, las intenciones que
guian sus actividades, v sus efectos™ (Belth, 1971 14, 22, 23, 05, 91-93, 103)

Observacion

*“El analisis de las relaciones que median entre el universo material y nuestros procesos

mentales, (...) fija algunos limites precisas al conocimicnto que podemos adquirir de los

eventos que ocurren en dicho universo. (...) nuestro conocimrento de los proccsos
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materiales dependeni de las propledades de nuestros receptores y Sistema  Nervioso, en
otras palabrus, ¢! universo matcnal gue construimos, infenmos o postulamos cstrg
subordinado a cstas propicdades ¥ himitado por ellas™ (Rosenblucth, 1971 72)

es decir, de sistemas com.-.plunlcs que s

“[a obscrvacién estia “caryada de teoria’,
imbrican en Jos procesos prerceptivos v que licnen que ver con 1o que se sabe.
) s¢ relativiza, muestra su

*La expcriencia sensible o percepeidn de los observables ¢
dependencra sespecto a mstancias fogico-teoncas previas  [ajos de constituir el punto
absoluto de armanque de todo proceso de conocimicnto, los ‘observables® resultan ser
producto de alguna actividad cognitiva antenior () <l hecho perceptivo  vienc
impregnado de sentido desde su corestiticiin s’

s : . )
¢ ..) [.a observacion

2] observador no parte de un registro neutral de truzos pasa amponer o posteriors, (
“ve tal cosa o tal otra’ z

una inerpretacion concreta. desde el mrcio
parcce consistir en la asuntlacion por pane del sujeto de una reahdad que no viene
impuesta por ¢l objeto obsernvado, sino que s, al menos en pane, producte de una

ofganizacion o cstructuracion operada en el suyjero
Ia realidad se presente como un todo ya

“En cuanto al ‘objeto de obsenacion’,
estructurado desde la constitucion nmusma del hecho perceptivo v esa estructuracion, que

depende a la vez de la reabidad observada vy del supeto obsernvador, os la que hace que el
proceso mismo de ver tenga sentido’

“El proceso de desartollo de la percepeion es constante, aungue no fecesanamente
continuo, y acompxtiia al desarrollo general del conocimiento™

“La vision es siempre una aleucion de imagenes y conceptos, aunque la proporcion de fos
mismos pucda variar. La “carga conceprual” de la percepcion se va incrementando con los
procesos educativos espontineos o institucionalizados. .. ™

“lLa dimensién conceptual y la fisico-fisiolégica constituyen la truma y fa urdimbre del
tejido de la experniencia. Llamar [a atencion respecto al componente conceptual {permite]
replantear sobre nucvas bases ¢l problema de la percepcion del entormo construido,
introducicndo consideraciones historicas. ideologicas y teoricas en calidad de factores
imternas del proceso mismo de percepcion, no como clementos cultunstas afadidos que

pudicran considerasse prescindibles™.
“...1o que ‘se ve' es un compromiso Instamiancoe entre 1o que capta la retina y lo que se
sabe o se imagina, por lo cual no resulta sorprendenic que los observahles queden hasta
cierto punto a merced del sistema de expectativis vigente. Se prescenty como evidente

sblo Io que cncaja en una concepcion mas ampha, socialmente establecida © impuesta,
iente, que determina ¢l horizonte de fas expoctativas™

e ir
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“La ideologia, en ¢l sentido en que aqui se esta tomando, enmarca y delimita ¢l campo de
lo ble. de lo imaginable, produce “evidencias’ No necesitniaumente constituye un
obsticulo: puede avudar a concentrar la atencion sobre una clase especifica de hechos,
privile; wdolos () [ becho de “dar por descontado algo’ es caructeristico de toda
ideologia,  entendida como  parte componente de una ¢ 10n  del mundo’, no
necesanamente hecha explicita n consaicnte, pero sohdamente anclada siempre a la
esfera cultural propia de un grupo social o de una sociedad global () la validez previa a
fa contrastacion y por ende precarit. provisional, de una hipotesis proviene de su aparente
adherencia a crertos hechos problematicos que no son solo () de indole sensonal, m
objetal, sino tambien y sobre todo Incquivocamente conceptual” ClTudela, 1985 $G.90)

Observacion y Experimentaciéon

*la observacion os ¢l punto de partida de toda ciencia (). la observacion  se
complementa y facilita con la expenmentacton, cuyo papel en las ciencias maturales es
mucho mayor que en las ciencias soctales™

< Ada observacion y ol cxprerimento son los dos extremios del razorwamiento cxperimental;
las vbservaciones proporctornan las bases para este razonamiento v los experimentos las
necesarias para llegar a conclusiones ™

“la obsenvacion consiste en la captacion det dato, s una recepeion consciente de los
clementos det saber ¢ ) La observacion propiamente dicha se¢ contenia con la
aprehension de un fenomeno que se produce espontancamente. La expenmentacion
provoca el fenomeno, lo produce en crrcunstancias proe < para que 1a observacion rinda
sus frutos Lo csencial en ambos casos es ef examen del fenomeno, ol experimento no es
sino el recurso para clevar la observacion a su mas alto grado de perfeccion “E)
observador escucha a la nmaturaleza, ¢l expenmentador 1 nterroga v la obliga a
descubrirse” ™

el observador acepta los hechos, ol experimentador controla stes odeas o rraves de

hechos ™

“la primera garantia de la fidehidad de una obsenvacion es la ausencia de proeyuicios.,
aunque toda observacion cientifica va precedida de un prejuicio, en ¢l momento de
observar hay que restarle a éste cualquier inflyjo sobre la observacion, evitando que lo
prejuzgado cubra o reemplace lo verdadersmente observado. La expenmentacion no es
sino un mero auxthar de la observacton No os unar operaciéon independiente Los
procedimicntos del método inductivo le preseniben clertas dirceciones, v la hipotesis la
oricnia en un sentido determinado™

da rewroduccion es ol ométedn Tagieo nuis fGrid que emplean los investigadores

crentifices ™
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Los limites del experimento son de dos ordences' limites matenales v limites morales™
sernsorias fiya un ltime

v materiadd” | con el

.. el hecho de que tencrmos s nmero redicideo de moddalidoade
a lox conoctmierntos que poxdemos adguiryr acerca e unnver:
agregado del sentido intimo para la esfera de o psiquico “la sensehididad titativa del
investigador acerca de cudd serd probablemenise la abstracciin gencral mds importante
que se podrd alcansar es la anica sodia gque tiene uctalmente parca seleccroresr cudles
SOt lOs CXPOrImenios mks signiticdtvos ™

(Romcro, 1961: 169-172) (Rosenblucth, 985

14,15, 66)

*“La observacion es ¢l procedimiento que ¢ mnvestigador utiliza para obtener informacion
objetiva acerca del comportamiento de los procesos existentes () la observacion
antecede a2 la expenmentacton, puesto que al desaroliar una anvestigacion  primero
observamos ¢l fenomeno en cuestion { ) Al tempo que cfectuamos el expenmento,
realizamos simultancamente observaciones 3o esta fonma, uno v otro procedimicento se
encucntran ligados en el proceso de comprobacian de hipotess™

o refutar una hupotesis

“la obscrvacion cientifica ex un procedimiento para confirma
Tal es su objetivo primordial Y para cumphis con este fin, la obsenvacion ticne que reunir
las siguientes condiciones: [1] poder comprobarse en un numcro fimito de observacianes,
{2] ser reproducida por diferentes observadores; [3] ser precsa, es dectr, determinada en

forma cuantitativa

“Por otra parnte, la experimentacion os una actividad que consty gencralmente de varmas
fascs como son. la reflexion sobre la hipaotesis, la prediccion de sus consecuencias, la
plancacion del experimento para someterlas @ prucba, el disefio del expenmento, la
cjecucion del expenmento plancado, la obtencion de resultados, la controntacion entse
estos resultados y las prediccrones, la interpretacion de las conclusiones™

{Andion, Bellar, Diotanch, w17 45-17)

Anidlisis

“La capacidad de descubnir estructuras y significados hace posibie la maoditicacion v ¢l
perfeccionamiento de las teorias y los modelos que heredamos. Tal capacidad es quizas el
mas ajto logro intelectual del hombre, pues establece ¢! fundamento de Td comprension
en el nivel mas abstracto ¢ inclusivo ¢ ) la escuela. a medida que desartolla su
cwrriculum, promusve y fomenta méiodos especiticos de analists a traves de las distintas
dreas de estudio en ¢l inclutdas™

en crencia

“Es bastante mas facil comprender [a necesidad de una capacidad de ana
natural y en matematicas, y proporcionar opontunidades para su desarrollo Pero, ¢n el
ambito de las ciencias soctales, un estucryzo semejante sucle encontrarse con mayores
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dificuitad: Aparcr la rurzon de ello no es que la capacidad analitica sea mas
dificil de lograr, stno mas hien que la idea general de analists, por cjemplo en histonia,
antropologia, cducacion civica o sociologia, depende de un acuerdo respecto de 1o que
constituye cl caracter de la disciplina que se estudia.

En cl nivel clemental, por cjemplo, aunque tradicionalmente se crea que las maternias
instrumentales deben ser encomendadas al habito v a 1o memona, {en clias] pueden
comenzarse ya las pricucas analiticas (. ) los miflos aprenden ciencia de tal manen que
los capacita para comprender las interrelaciones de tos elementos en la operacion que
mnvestigan®™. (I3clth, 1971 31, 32)

“El andlisix es la operacton intelectual que constste en constderar por separado las partes
de un todo Las nociones de rodo v parte son correlativas, el todo supone fas partes, las
parntes suponen el todo (..) Los todos pueden ser meros agregados de partes (monton de
arcna), o tener un camicter unitanio {(orgamsmao) la umdad de) todo puede depender de
principios organizadores svanados vinculos tisicos (atomo), umdad  estructural y
funcional (planta, amimal), unidad compositina (pnnapio organizador) 1os todos sc
organizan con frecuencia en todos mas amplios que {os comprenden (celula-tejidos-
Organos-apkratos-sistemas-orgarmsmo)’”

“En su acepcion mds amplia, v en la Gnica gue se tene en vista para el analisis, se llama
parte lo que pucde discermirse en un objeto, o que se halle presente en ¢l, sea parne real,
nota, cualidad, cantidad, forma, ctc Solo entendiendo fa nocivon de parte de este modo
amplio son operactones corelativas ¢} anahsis v la sintesis () Bl anabisis consaste, sin
duda, en sucesivas abstrucciones, cada momento de la marcha analitica es una
abstraccion. Pero mientras que la abstraccion por si misma prescinde de 1o no abstraido,
el andlisis s¢ hace cargo de todas o casi todas las instancias del objeto™

“El anilisis se halla presente de manera implicita en otras formas de conocimiento {a
descripcion es de algun modo una fosma de anabisis, ya que 1o que hace patente al objeto
descrito es la caractenzacion de las instancias que 1o componen y que la sintesis unifica
Esto significa que la descripeion tiene un sentido analitico. 1o cual no significa que ¢l
anilisis tenga que scr desenptivo. Lo mismo podria decirse de la presencia del andlisis en
la obscvacion, ya que proyectar la atencion sobre cualquier campo objetivo refucrza sus
perfiles, lo individualiza idealmente, lo recona de la continuidad de la expenencia™

“El anilisis y la sintesis son modos universales de conocimiento Responden a la indole
de los objetos que suclen ofrecer gran complicacion () En las funciones analiticas v
sintéticas no se trata de poner por separado los componentes, sino de considerarios por
separado. (..) la sintesis no os propiamente un Método, SMo una mer instancia de
conocimicnto; s¢ Hmita a ser una inspeccion de conjunto del objeto sometdo antes al
andlisis, en ¢l cual s¢ ticne en cuenta las clandades allegadas analiticamente. Para que la
vision sintética sca completa, debe haber sido completa también la reduccion analitica™.
(Romero, 1961: 145-147)
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Creacién

*Sin duda, cl aspecto mas complicado y no definido, del desarrollo educacional de toda
persona cs fa cuestion de la inventiva o creatividad™

“Existc una sena dificultad que despienta gran interés, respecto del problema de ta
creatividad o la inventiva. Como lo creado, si realmente es una creacion, debe ser nucvo,
y no pucde haber existido antes en la misma forma, parcceria que el acto de creacion
niega la postbilidad de un acercamiento al problema por medio de un método firmemente
conocido y bien formulado. 1 método, en realidad, parece ser la antitesis de la creacion,
ya que seguirlo levaria a una conclusion conocida, al menos en gran parte, o implicita de
alguna mancra en [a légica del método, 10 cual significania que 1o que s¢ desarrollo tenia
que desarrollarse alguna vers Y, sin embargo, la creacion se halla completa e
inextricablemente ligada al maétodo () La paradoja consiste en que no hay nada tan
predecible como la clama logica de un método, pero 1a ausencia de éste hace al ante
impuosible. (. ) el interés del educador es el reconocimicento de la manera metodica en
que las destrezas operiun sobre los materniales, con of fin de descubrnir o crear 1a novedad™.

“Quizda deberiamos tomar en serio esta nocion de que la creacion s pnmeramente
metodologica y. por cierto sistematica. No solo es importante el producto, sino también,
especialmente, ¢l método que se configura vy que forma parte de 1a creacion. Esto es de
cspecial interés para el educador, puesto que st debe fomentar 1a aptitud creadomn, que e
un proceso, un desarrollo activo y en movimiento, ha de comprenderla de una manera
que no excluya el hecho de una novedad que cmerge constantemente™

**...la creacion no puede signmificar ¢l uso de formulas predominantes para producir una
conclusion inesperada. St crear significa algo, ello es 1a invencion de una formula para
producir todos los nuevos resultados que podemos hacer surgir. Asi. la creacion no
consiste cn tomar prestado un método, sino en construir uno del cual puedan derivarse
dircctivas especificas para la accion: la creacion, ¢ novo, de un modcelo, (...) hablar
accrca de la creatuvidad [es] analhizar las caracteristicas de las nuevas acciones que scerian
motivadas por ¢l modelo propucsto y hasta ahom no fundado. La creatividad, pucs, en
nuestros términos, se¢ halla en un nivel de abstraceion, (... ) pnmero es conceptual, v solo
luego se toma manifiesta™

**...si bicn resulta imposible descubnr alguna térmula para la creatividad y transmitirla a
otros, nos ¢s dado al menos examinar las relaciones caracteristicas dentro de 1as cuales
puede descubnmse el acto creador. (

) los actos creadores son siempre singulares, sean
concrectos o abstractos. St esto es as

. s evidente que un enunciado gencral respecto de
las relaciones de la produccidn de un acto semcjante no pretende ser una formula
descubicrta para la creatividad. Pero tal enunciado podria resultar valioso en un sentido

cxplicativo, no como una descripeion de lo que acurre toda vez que se presenta el acto
creador™,




E=

...€l acto creador se deriva de una concentracion en ¢l concepto de cambio cn el
universo, y por consiguiente requicre una disposicion pam ese cambio. El acto creador
implica ta organizacion de aptitudes de obscrvacion y nuevas destrezas. Significa una
memoria que offece sus Tecursos para las aptitudes modificadoras y reflexivas del
hombre (...). Lo que finalmente se desarrolla s una creacion perceptual y conceptual
caracterizada por alguna nucva relacion de aptitudes y sucesos, un enfoque diferente de
cosas familiares, ¢! reconocimiento de que algo familiar resulta nuevo en condiciones
distintas. (...) Esta contemplacion de lo pusible es lo que separa al ser humano del resto
e la naturaleza y distingue 1a creatividad de 1a novedad casual. Solo ¢l hombre, por su
inteligencia, crea, cavila un ticmpo y crea nuevamente™. (Belth, 1971: 94.99)

Investigacion

.la liberacion intclectunl consiste en que ningun sistema de creencias, derivado o
. sc¢ halla mas alla de ulteriores investigaciones. Quitarlo del ambito de la
investigacion ¢s casi inevitablemente transfonnar en una doctrina de cocercion un modelo
proyectado onginalmente, de manera creadora, para fines de ibertad. Es un caso evidente
de confusion entre un hecho y su instrumento interpretativo Y cuando un modelo ya no
pucde ser modificado deliberadamente, aunque sigue siendo empleado, los significados
que otorga a la naturalcza y a la expencencia, y los objetos que ponc a nuestra disposicion,
asi como también los modos de pensamicnto que nos ofrece. se vuelven todos ellos
obligatorios™

*Sin instrumcntacion y cvaluaciéon, cstas  aptitudes o tendencias  [expansion y
modificacion del pensamiento], dan como resultado cambios sin direccion alguna. De
estc modo, cn interés del desarrollo de controles y 1a promocion de inventiva, y a fin de
Hlevar la flexibilidad intclectual mas alla del estado de puro impulso, se vuclve necesanio
cl desarrollo de las aptitudes de investigacion™.

“En primer lugar, para investigar en rogiones que no son  accesibles, necesitamos
aprender a ver y escuchar, y a atender con cuidado y perseverancia.

En scgundo lugar, cuando la investigacion va mas alla de las regiones de o inmediato, la
capacidad de leer y escribir y la de usar los simbolos de determinadas disciplinas y las
herramicntas e instrumentos disponibles es vitalmente necesarnia.

En tercer lugar, debe fomentarse la actitud de comparar, verificar y evaluar; sino la
investigacion serd superficial. (...) Las formas de venficacion son elementos especificos
quc dependceran, en buena medida, de los datos investigados, o de la inventiva de mentes
féntiles. Pero la verificacion es una concomitante necesaria de la investigacion™

‘Sln la camcld.'xd y la libertad de t.mpll.,.u' proccdnmn.mm deductivos y vertficativos, la
bs slizada. La ese a del proceso reside en ¢l desarmollo y
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continuo perfeccionamicnto de una amplia disposicion para la deliberacion reflexiva o ¢f
s humanos. 2l mas pleno funcionamiento de

razonamiento, bdasicos en todos los proceso
cstos poderes se manifiesta en las mvestigaciones por fas cuales los estudiosos de una

disciplina cspecifica profundizan cada ves mas en su propia darea de indagacion (..) para
producir nucvos conocimicntos™

*...el problema, paru ¢l cducador, consiste cn desarrollar una situacion en la cual el
alumno se de cuenta del papel que desempeis [a mnvesugacion en el desartollo de la
inteligencia. Por lo tanto, lo que cf docente debe descubrnir es ¢ ammbito de investigagion
accestble en ¢l mundo de la experiencia, y 1a diversidad de métodos que para ello pueden

ser desarroliados™

*Las destrezas en la indagacton dependen de la habihdad en el mancjo de hermamientas
(...) lLa indagacion dificilmente puede ser comprendida fuerm del contexto de algon
interés en un asunto determinado, v de una preocupacion, moderada o intensa, respecto
de los resultados () las capacidades de descenbir v explicar también aumentan las
aptitudes paru ndagar () los mojores imvestigadores son hombres y mujeres que tienen
un buen entrenamicento cn Ia obsenvacion, que se hallan equipados con conceptos
pertinentes a cuestiones de reurmon v orecoleccion de datos, y que son versados en la
destrerza de explicir, que a su ves dinge la actividad de Ia investigacion™

“La mvestigacion necesita stempre de la comparacion v el analisis que ¢l proceso
educacional entero hace obligatonos  Requicre, ¢n suma, una creciente concrencra del
contexto dentro del cual tiene tugar™

“De este modo, ¢l problema del desarrollo de las aptitudes de investigacion imphica
mucho mis que ¢l desenvolvimento de lus destrezas de ver, de escuchar, de utilizar los
instrumentos de una tecnologia  Se vuelve, asi, una cuestion tan compleja como los
problemas implicados en la concepeion de que todo ver es una actividad cargada de
teoria, () Este desarrollo os tan exigente v tan crincamente detallado [que] puede
esperarse que exija anta energia v concentracton como ¢l desarrollo de la capacidad de
teorizar, con la cual se halla tan inttmamente relacionado™ (Bcelth, 1971 30, 31, 58, 93. 924)

Interpretacién

“*Cuando nos enfrentamos a un nuevo aspecto de la expeniencia que necesita expheacion,
iNvocamos una tcoria, ¢Sto ¢S, proponcmos un sistema que podemos observar, que
desentrafic lo que no nos ¢s posible ver () la acuvidad mas significativa que hace
posible el uso de la teoria s lainterpretacion de experiencias que no podrian explicarse
de otra mancra. (...} en virtud de su funcion cxplicativa, la tweoria hace posible una

interpretacion de los hechos observados™.
30



= *“Cuando una tcoria s¢ msutucionaliza, como cuando se 1a transforma en un modclo,

refleja algo mas que sus postulados abstractos. Adopta las cualidades y caracteristicas gue
son también reflejo de los hechos espacio-temporales especificos a los cuales se aplica.
(...) Toda institucion se halla fundamentada en alguna ides o emas de wdcas, de las
cuales deriva no solo I mon de su existencra, st los significados v valores de los

bechos de la expenencia De oste modo Ta institucton realiza detenminaciones a traves de
) Por medio de fun]

los modelos en que sus teorias son sistemdncamente vertidas (
modclo las experiencias que tenemos o los acontecaimientos que obsenainos son primero

identificados y delimitados, y lucgo mterpretados™

“L.os modelos s¢ construyen con ¢l objeto de permutir ¢l enunciado de exphicaciones ¢

=
interpretar los datos de la expeniencta. ¢n un estucrzo por descubnr los efectos de

aquéllos {los modcelos] sobre Ja posibiidad de desarrollar unas indagacion disciplinarta
{Por cjemplo] sc efectian el anilists de los modelos que sirvieron de base al tustonador y,

esos modelos en el relato Porque
¢ ) Hemos

) Los modelos

asi mismao, ¢! de las consecuencias que tiene el uso de e

la historia es mterpretacion, v ésta se denva de modelos  reoréticos

introducido el concepro de modelo como instrumento de interpretacion. (

s¢ construyen con el objeto de pernutir ¢l cnuncrado de exphicaciones ¢ interpretar los
223.24, 20-28, 32, 4R)

dates de la expenenca™ (Belth 1971

Critica

critica sin juicio de¢ valor no es critica. La funcion del critico es precisameente la de
) lu actitud critica unplica la

emitir juicios (...) suerpretativos y  explicativos. (
tnterpretuciion del hecho en base a cnterios de valor™

“Los criterios de valor del aruiloes critico, por su pane, abarcan todos 1os aspectas de la
produccion [de un detenninado saber] —esteticos, tecnologicos, tuncionales, ¢icos, ete.- y
compete al critico establecer on cada caso la preeminencia de unos u otros, de acuerdo a
su propia escala de valores y al cardcter del tema examinado (. ) el critico, st desca
alcarncar of siynificado de la obra que estudia, no puede detenerse ¢n una mera
evaluacion, necesita considerar su ofycto do esticdior en ¢l contexto histonico y defimr asi
cl papel que pucde desempeiiar en él; no de otro modo podra identificar nuevas tdeas,
descubrir nucvas tendencias, valonur propucstas, contnbur a la torus de conciencus del
stmificedo que el tema examinado pucde tener para la propa cultuns”.. 7 (Waisman,
1990; 29-33)

“Habitualmente, la decision de estimular aptitudes criticas v la de su aphicacion a las

=
teorias que guian la exrstencra se toma con un Cierto sentido de segundad de que Ta critica

Subrayado mio
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serd atenuada por una bien desarrollada disposicion 4 aceptar los modelos que se hallan
bajo examen. Las creencias propias, a menudo, se examinan mejor cuando hay seguridad
de que cse examen no habri de cambiarl Por lo demuis, la educacion al precocuparse
por fomentar la aptitud de pensar, ha de promover y luego enfocar 1o arenciin analitica
sobre las maneras en que se orgamizan los datos y s crean las formulas para otorgarde:
sigznnficendo™ T (Belth, 1971 196, 198)

La critica como aptitud, ¢s una forma particular de reflexion, un mado de conocer posible
de desarrotlar diferente de la actitud, que promovida como objetivo de formacion es
una forma de aproximase a todo objeto de conocimiento [a critca se sustenta en 'y con
conocimientos, utihiza diferentes modos de conocer ¥ por o mismo, ha de acompadtarse
de métodos que le permitan abordar cucstiones especi s del campo en el gue se reahiza

Las difcrentes operaciones cognoscitivas inferencia, deducciéon, induccién, descripeién,
cxplicacién, observacion, andlisis, creacion, investigacion, interpretuciéon, critica, actaan
de mancra particular sobre el objeto de conocimiento de las disciplinas a las que se aplican,
diferenciando sus modos de conocer

Referencias sobre formas de conocimiento utilizadas por algunas disciphnas:*

-

La obscrvaciin y el cxperomenta son los dos extremos del razonamiento expenimental; las
observaciones proporcionan las bases pam este razonamiento y los experimentos las
necesanas pan [legar a conclusiones (1)

Los principios explicatvos y predicrivas de una disciplina cientifica se formulan en sus
generalizaciones  hipotéticas v ¢n sus  teorias [as hipotesis son  explicativas y
genuinamente corroborables. La explicacion se caracteriza por ser tentativa, s deetr, se le
presenta la posibilidad de verse alterada por la apancion de nuevos elementos. (2)

El caracter fundamental de la crencra se halla en b predicorin, la corroboraciion, y
especialmente en esa rvestigeuctdn que s e expenmento. (2)

La fisica puede emplear conceptos que no requicren ninguna referencrd observable, sc
asemceja en ese sentido a la matematica cuyos modelos no son perturbados por sucesos
observables. (2)

Las disciplinas formales, la matematica y la logica, nenen una categoria singular, ya que
se¢ ocupan exclusivamente de reluaciones abstractas y no se preocupan para nada de los
eventos matceriales. (1)

Varias ciencias incluyen on su campo de estudio anto eventos mentales comeo materiales,
por cjemplo la antropologia, 12 historia y la sociologia. (1)

Subrayado mio

® (1) Tomado dc: Mente
(2) Tomado de: Ly educs como disgipling cientifi

e Yy gtrchrn Pags. 7-13

P 17,59, 102-116.
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En psicologia y filosofia, algunos distinguen SN descripxcion ¢ investigacton, mientrias
quc otros no manticnen esta distine:on, argumentando que algunos tipos de descnpeion
son investipaciones. (2)

A diferencia del estudioso de la ciencia natural, el histonador se ocupa de aquellos
SLCESOs Que son manifesacion extertor del pensamicnto, v solo discurre acerca de cllos
en RANto expresarn pensamicntas. (2)

Las leyes en histona son teorias que se formulan como instrumentos de explicacton, la
cunl funciona de un rmiodo puramente deduceive  Bn lstona lo que se venfica es el
sigruficado del suceso tal como se le priensa, y no el acaecer mismo (2)
Las disciplinas que son primaordial o exclustvamente  descrgenees,
anatomia, la histologia y la taxonomia, dificren conssderablemente  tanto
propositos como en sus métodos, de aquétlas que estudian procesos dinamicos, como los
del campo de la biologia. (1)

Owro grupo de ciencias os ¢l de las disciplinas historicas no-humamsas, por cyjemplo la
goologia, la paleontologia v la arqueologia, ya que sus rferencias se refieren a eventos
pasados y no futuros (1)

La historia se altera y modifica continuamente, pero no son los nucvos descubnmientos
los que explican una nueva vision. siho las rirerpretactones de los datos antiguos a la lues
de condiciones diferentes con renovadas disposiciones y sensibihidades. (2)

La creacién y descubrimiento de verdades scosustentan en Ia aputud de formular
enunciadas veryicables acerca de algun comportamiento futuro que se predice v se
describe. (2)

La disposiciéon a hacer ¢l bien y a determuinar un bien prevaleciente se sustenta en la
formulacion de esmaiciados justificables acerca de acciones que deberan emprenderse
segun las distintas clecciones y proyectos. (2)

Las potencialidades de creacion y descubnimiento estético suponen la aptitud de formular
emmnciados descriptivas Que determinen cualidades o propredades que pueden hallarse y

gozarsce por si mismas. (2)

por cjemplo la
en o sus
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Funciones Cognitivas

imi actuan las funciones
ble ¢l conoci >
la memora, la

A través dc las eperaciones cognaoscitivas o dos de
iti , SUCCSOS | 1 ales, actividades conscientes que hacen
Fstas haceres del miclecta comprenden las sensaciones, las percepcrones,

1651 3 ¢l prerns or18es,

/Y
Los eventos intelectuales junto con los afectivos y Jos voliivos, son actividades de la vida
psiquica del ser humano presentes en sus procesos de aprendizaje. Su actuacion simultanesa y
complementaria constituye la dimension educativa de la enseflanza, en la que tiene cabida el
desarrollo de aptitudes que hacen posible conocer y conceptualizar, asi como el aprendizaje y
apropiacion de actitudes pertenecientes a las tres esferas de accion psiquica: 1a intelectual, la
afectiva y la volitiva, que naturalmente se correlacionan con formas diversas de expresién

corporal.
Las funciones cognitivas pueden clasificarse en tres grupos'’

®  Funciones sustentadoras
= Obscrvacion y percepeton. Considera los actos de oir, ver, gustar, oler, tocar, moverse; las

sensacionces habidas como respucsta a los estimulos de los que sc percatan los sentidos, y
la interpretacion de fa sensacion, que es la percepeion.

= Manipulacién de signos o simbolos. Comprende los usos de todo tipo de lenguajes.,

= Destrezas instrumcntales. Se¢ desarrollan a partir de instrumentos que la cultura hace

accesibles.

o Funcion preservadora

=> Mecmorna. Registro de exprericncias que sc vuclve mas sensible que instintiva en los
procesos de creacion del conocimicento.

o  Funciones deliberativas

= Inferencia. Deliberacién reflexiva que incluye el reconocimi > y la utili i6n de toda
la diversidad de modos icnto ¢n los fes se hace uso de clla.

=> Verificacién. Condicién sie qua non para la produccion de nuevos conacimicntos.

.la actividad educativa sc ocupa fundamentaimente del desarroilo de las apuludes

susu:nladoras preservadora y deliberativas. (...) Cada tipo de [ft ion] d de. en

mancra, de los grados de las otras, aunque mantiene al mi » ticmpo al, lidad propia
mdq:cndlenlc Pero Io quc hace que todas estas aptitudes entren en relaciones mutuas y
idad, es la di 6n para inferir relaciones que no  estin

. (Belth, 1971 70)

<con

pr

disciplina cigntifica. Piag. 56.

7T do de: La ed ion como,
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FROCRAMA  OIIETIVOS ™ CONTINIDO ™ BxTRUCTURA ™ isTRUCTIRA™ [TERUCTURA ] T MODOS
CONCEFTUAL  OITFRACNINAL | METODXCOUOGICA DE
PENSAMIENTO

De INSCHTINAKRK)Y
=STUDIOS *

ESTRUCTURA METODOLOGICA

LCHmo propiciar que ef alumno aprenda?

La estructura metodoldgica define la operacion de las actividades de enseitanza estableciendo
Ias interacciones de los diferentes aspectos que hacen posible el aprendizaje

Cada una de las acciones que intervienen en ¢l proceso de ensefar, como parte de un sistema,
cumplc con una funcion dentro del mismo, plancada para hacer posible que interactace con las
demas de acucrdo a la manera como se pretende propiciar una forma de aprender. Es decir,
segun sca lo que se aprende y el modo de aprenderlo, cada clemento de la estructura
metodolégica desempefard una funcidon  singular respondiendo a lo que demande el
aprendizaje de cada objeto de conocimicnto.

ESTRUCTURA ___,, objeto de —e cortceptos

[" CONCTITIUAL CONOCATICTIIO
. v 1
MOMENTOS
MITOOICOS
1 n m v — v
1* xTRUCTURA ™ MOOEIODE ™% METOEXo = SITUACKON. ™ arupro 1 aimkios MODCS DE
METODOLOGICA  FENSAMIENTUD 1 METOUO- PENSAMIENTO
APRINDZAIE LOGICTS
T 11 - |— vn
* acrrades TTLNICAS D6
ENSIRANZA
l, (;T;S\?‘m — & modosde __, aptitudes
- conocimiento
L om _1
RECURSOS
IIDACTICOS

La estructura mctodologica plantea en primer término, cf MODELO DE PENSAMIENTO del que
emana ¢l método a scguir. Este modclo se fundamenta en dos aspectos: ¢l olyero de
(los cor idos sel jos por la estructura conceptual), y los modas de

conacimicnto (formas de conocer definidas por 1a ¢structura operacional).
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El planteamiento tedrico del modcelo es resuclto en la practca por el METODO mediante

= La adquisiciion y formacion de conceptos pertenecientes al objeto de conocimicento.

=> El desarrollo de aptiales que las operaciones cognoscrtivas hacen posiblc.

= la mucrnalizaciin de actitdes producto de las relactones que se establecen entre quiences
aprenden, con quien aprenden, con o que aprenden y con donde aprenden

Todos ellos son objctivos de formacion que hacen posible 1a de 1os MODOS DE PENSAMIENTO

El método para conscguir estos objetivos se vale de diferentes medios que son elementos de
la estructura mctodologica: momerntexs metodicas, cricerios metodolagicos del conternideo,
técnicas de ensefianza 'y recursas diddcricas. El sujeto de sprendizaje que ¢s ¢l GRUPO, actiss
sobre ¢l objcto de conucimicnto mediante el método y fo hace en una SHUACION DE
APRENDIZAJE cn la que confluyen los medios de los que e método se vale para poder operar.

Propx ¢l método de flansa es tarca fundamental del Programa de Estudios. [Demanda
imi d nolégicos y pedagdgicos que abarcan la integracion de tres ambitos
sus modos de aprendizaje

diferentes: ln léglca propia de la disciplina (conceptual),
(operacional), y sus formas de enscilanza (metodolégico).
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conceptos e

METUNX) g—u vnMﬂ(N GRUP CRITERIS MODOS DI
METCX > PENSAMIENTO

ARFNI )V.AJI{ OGO

modos de 7 TRCNICAS DI
ENSERANZA

L aptitudes

RECURSOS
IXDACTICOS

MODELOS DE PENSAMIENTO

El modclo de pensamicnto ¢s un sistema que opera por la uccmn combinada dc > los modos
de comocimiento quc al actuar sobre > el obj de conoci obticnen > los modos de
peasamiento. El modclo plantea los diferentes usos de la mzon que caracterizan a las
diversas disciplinas.

Los modelos de una disciplina son producto de un criterio educacional; no se pucde caer en
el error de pensar que ¢l estudio del acto de educar para 1a disciplina, equivale al estudio de
clla. Los modelos de una disciplina ticnen por funcién cstablecer las relaciones entre las
actividades de esa disciphina y ¢l acto de educar para ella. [il modelo presenta un concepto de
ensciianza conforme al cual sc desarrollan los métodos para llevario a cabo. 27 medelo de
pensamiento es condicion peara of métode.

El modclo hace posible establecer la forma en que ¢l métexdo define como los maodas de
conocimicnto actian sobre el obycto de conocimiento para hacer posible que 10s obyetivos de
Jormacidn sc constituyan en modas de pensamierito

" oo | o | = bt
formmacidn pensamento
+

“Educar es saber cémo usar los nodelos de pensamiento, a fin de ponerlos a disposicion de
quicnes aprenden, como deposito sicmprse creciente de instrumentos de los cuales pucdan
servirse. (...) Nadie ve nunca ¢l mundo sino a través de un sistema conceptual, adquicra o no

conciencia de cllo,
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Un modelo (...) puede ser un diagrama, un plano, una imagen, una cstructura fisica, una
palabra, un concepto, una formula, o un sistema de wdeas relacionadas 1ogicamentc entre si.
Pero cualquicra que sea su forma, stemipre representa a algun suceso de la realidad o s
andlogo o ¢l. Todo modelo tiene un caricter y una funcion metaforicos, y ta metafora sc
define como un cnunciado, acerea de algo, como s este algo fucra otra cosa™. (Belth, 1971: 41,
45,207, 208)

“Los muxdelos se hallan implicados en el acto de pensar, porque hacen accesibles a la
deliberacion los contextos dentro de los cuales el conocimicnto  pasticular asume su
especifico ambito de posibilidades, ¥ en los que ¢l valor rcaliza su funcion directiva El
mdtoda dirige la operacion de las diversas facetas de la deliberacion en el desarvollo del plan
mayor, cuya fuente s¢ encuentra en los modetos. Y ta tdorca s la habilidad desarrollada en
1a manipulacion de las diversas destreszas, recuerdos y  aptitudes  reflexivas, para los
propositos que se hallan implicitos en los modelos y se hacen explicitos en los métodos™.
(Bclth, 1971 85)

Es posible distinguir diferentes tipos de modelos:™

e Modelas cientificos. S¢ les presenta como mterpretaciones aplicables a los procesos
observables y mensurables de la naturaleza la adhesion a  cllos  proporciona
procedimicntos para ¢l descubnmicnto, control y prediccion de estos procesos. Lo que
caracteriza al modclo cientifico es que los procedimientos que incluye sc hallan siempre

abicrtos a la verdficaciin, los modelos cientificos pueden  ser

representativos,
matematicos, analogicos y tecoréticos

Modelos de escala. 1.1lamados representativos o de copia, intentan reproducir un suceso
que se estudia, repiticndo cxactamente sus msgos importantcs o relevantes, con objcto de
posibilitar un mayor cxamen y una mgjor manipulacion. Fl modclo de copia ¢s una

heoamicnta para hacer una descripciin, 1o cual significa brindar un informe preciso
ac=rca de la manera cn que sucede un hecho.

Modetos de analogia. También son representativos pero en un sentido  diferente.
Representan no tanto los rasgos de un suceso, como la estructura de 1a relaciones que se
dan en él. De este modo son mas abstractos y selectivos, y permiten ¢l desarrollo de
hipitesis accrea del suceso que sc examina. FEsta posibilidad de formular hipdtesis es
importante a causa de que ¢l suceso con que nos enfrentamos no ofrece facilmente
respucstas a la indagacion directa. Con el modelo de analogia sc buscan lupdtes:s
explicatevas, 10 que se efectiia examinando la estructura reproducida del suceso que se
estudia. No hay posibilidad dc probar que 12 reproduccion es una imagen verdadem, pero

lo imporante ¢s que s¢ ha creado una forma de encontar lo Que de otro modo no sc
podria haber hallado.

T do dc: L.a ed 16n como discipli

cientifica. Pag. 64-67, 125-157.
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Modelos matemdticos. Permiten sugenr la forma de una explicacion mostrando  la
manera en que clertas funciones se ajustan a los datos que sc ticnen. A partic de estos
modelos s¢ ha Hegado a entender la matemiuca como una cuestion de estructuras
conceptuales que ¢l hombre crea v desde las cuales se atribuye cantidad y funcion logica
a los acontecimientos de la naturaleza. Tanto el madelo analogico como el matematico sc

ocupan de las cstructuras de 10s sucesos que cstudian, pero las analogias se emplean a fin
de promover inferencias que vinculen entre

sucesos totales, en tanto gquc los modelos
matematicos posthilitan inferencias con respecto a las relaciones internas entre 1os
clementos de un suceso

Modelos teordticos. 1.4 operacion teorcética se halla fundada en la creacion de un sistema
de relaciones que jamas pucden ser observadas, i siquriera en pnncipio. Cuando un
aspecto de la experiencia necesita cxplicucion, se formula una teoria que desentrafie un
problema. Se toma un campo comparable, no problematico ¥ bien organizado, sc
establecen reglas de correlacion entre €l y ¢l dominio que se enfrents, y con cllas
traducimos las mferencras reahizadas en el area conoaida a la desconocida. Dentro del
tipo teorcético la creacion de modcelos especificos es muy factible

Modelos histdricos. Son teorias sistematizadas cuya tntencion es explicar 10s sucesos
estableciendo una relacion con acontecimicntos anteniores ferpretando €sa conexion.
Algunos enfoques se basan cn la concepeion de Qque la naturaleza misma de la
experiencia es il que el anico modelo historico sustentable debe comenzar con ¢l
presente y retroceder al pasado, que, de tal modo, es lo venficado y aquello a 1o que sc le
otorgan significados. A partir de aqui, ¢l presente recibe  significados aun mas
expandidos. Los modelos histoncos pucden tomar la forma de otros modelos, como ¢l

analogico y ¢l matematico, conforme a los cuales cambia el tipo de convalidacion que sc
requicre para los cnunciados historicos

Modelos ideologicos. Son un conjunto de generahizaciones que pueden haber sido
denvados de alguna experiencia primana o que simplemente han sido inventados, pero
que son tratados como los logicos v verdaderos paraletos del mundo empinco. Por ser
™m aales, por estar sus clementos relacionados entre si por términos
légicos, ticnen una cualidad de perfeccion que se atirma os fundamental para ¢l sustrato
de realidad del mundo que ha sido experimentado. 1.os modelos ideologicos se convierten
ficilmente cen los crucrios para la criticae de las expencncias cambiantes. Son
instrumentos pama dirigir ta conducta de los hombres, y fuente de los fines quc cllos
eligen perscguir. Estos modelos pueden adoptar la forma de cualquier de los otros.

Modelos milticos. Sc ofrecen como explicaciones verosimiles de ciertos acontecimientos.
Cuando un mito “salta en pedazos™. significa quc es reemplazado por una explicacion (y
su correspondiente fundamento en otro modclo), que es la mas plausible a la luz de
hallazgos mds nucvos. El clemento mitico en cualquier modcelo, por cjemplo, de un
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universo o una cultura, otorga cualidad y sigmficado a descenipeiones y explicaciones
aceren de experiencias que son fantsias.
Modelos educacionales las formas on que sc presentan ostos modelos ticnen que

considerar viinos aspectos.
No confundir con ¢! modelo mismo las formas que se usan para gjemplificarlo

iLa naturaleza de los modelos, que los hace ser utilizados o creados por determinadas
disciplinas segun sca ¢l conocimiento que intentan propaciar

Las formas en cada modelo propicia el desarrollo de la inteligencia, yz que cada uno trata
de producir determinadas aptitudes en ¢l alumno, al onginar formas de pensamiento que
0o solo Ic son peculiares, sino que ademas son impostbles en otros modcelos

El impacto que los diferentes modclos ticnen en la promocion de panticulares actitudes.
Los métodos que hacen posible la practica del modelo

fas formas cn que s presentin Jos modelos educacionales son la dralogistica, Ia

escoldstica y la experimental

bouy

IR

® .= forma dialogistica

El principio educacional fundamental de que las ideas deben ser cotejadas con otras distintas

se halla agui en pleno funcionarmicnto Cuando cllas se exponen en un dialogo sc las
se alcanzan sus mas profundos significados. En

perfecciona, s reconocen sus Irmitacionces,
el emplco del dialogo esta tmplicito que la comprension de los sigmificados ¢s una cuestion

tanto vesbal como conceptual, v que, una ves lograda, toda accron se hallara necesariamente

determinada por este conocimicento

Como modclo, ¢! dialogo contiene ciertos elementos basicos. Se plantea un problema
respecto del cual existe una duda La mtencion es establecer una diveridad de oprniones que
son sostenidas con creencia y argumentos conocidos. Eisto crea of problema.

Sc considera una definicion de los diversos términoes que forman parte del problema;
contemplar conjuntamente los significados de los términos, favorece correcciones v acuerdos
que permiten conocer y comprender la verdad que se persigue

El didlogo no cs una disputa, ¢sta introduciria otros objctivos comao ¢l reconocimiento a la
facilidad y fluencia del discurso, dominio sobre los interlocutores, cic

En este modelo, el método tiene como objetivo el conocimiento y la comprension, por medio
de la comparacion de las diversas nociones predominantes. Existe una relacion entre el
te s un maétodo filosotico, pero

maodclo dialogistico y ¢l métendo do andlisis conceptral.
adquicre -como lo haria cualquicr otro- caracter educacional dentro de un modelo que

pretende cl desarrollo de la apritud de andlises, que a traveés de un procedimicnto discursivo
cumple con los objctivos de conocer y camprender.

Este modelo educacional rescata ¢l principio socritico que dice “"no hay ensefanzz, sino solo
ini " Esta reminiscencia se Heva a cabo mediante la reflexaion dialogistica activa:
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un mirar en las idecas inmediatas en busea de su integndad. ste mirar atris para concluir
adelante, significa la presencia de otro método que pretende estonudar la memoris

La forma dialogistica permite desarrollar cualquier tpo de vanaciones, ¢n esta posibihidad
reside la promesa de una educacion creadora

El modelo dialogistico da primacia a las destrezas verbales i gramatica, la retonca v la
16gica han sido histoncamente los estudios obhigatonios en las mis tempranas formas de
enscilanza cscolar, dommadas por un maétodo dialogistico  En este esquermna la memona
consiste cn recordar un CoONOCIMICALO supuestamentc thnato o fogmdo intuitivamente.

La razon en el modelo dalogistico consaste en el wsdlisis Ligico del discurso en busca de
coherencia con la verdad conocida o por conocerse a medidia que la memorna se perfecciona
y s¢ van desarrotlando destrezas en logica, retonica vy gramatica  La educacion en este caso
busca cl desarrollo de una aptutud para razonar v lograr comprension y entendimiento

La wrvestigacion en este modelo se entiende como la indagacion puramente logica de la
secuencia de las wdeas [a explicacion es inevitablemente la exposicion de la necesidad
1ogica, no fisica nt causal de los sucesos i diacriperon es la explicacion de relaciones
{ogicas en forma verbal e alustativa Lo creacidn en un modelo dialogistico es ser absorbido
por un concepto vy sepur Jas reglas de la relacion de rdeas que 1o determinan hasta que scan
expuestas nucevas relacrones logrcas 1o mventiva no se halla guiada por normas de
construccion empinca, comicnza siendo absorbida en la 16gica de la idea, y concluye con la

determinacion de To que ésta contience en su forma mas pura

e La forma escolastica
La escoldstica utiliza un procedimiento discursivo semejante al de la forma dalogistica, pero

la relacion entre los interlocutores o otra, los presupucstos modifican ef camicter de Ia

discusion, y los objetivos son diferentes

El modelo dialogistico no incluye necesanamente como supucsto 12 concepcron de una
verdad complewta y absolutamente final, si lo implhica, en cambio, el modelo escolistico
Porque en ¢l primer caso. los métodos utilizados tienen la finnhidad de ayudar a la captacién
de significados, sin que exista mnguna creencia de que una verdad final o un significado
definitivo pucdan ser alcanzados. Por ¢l contrano. toda demostracion del modelo escolastico
concluye con afirmaciones definitivas 21 modelo escolistico es intensamente racionalista

Adverur la contradiccton entre dos enunciados denvados de las mismas fuentes que afirman
conclusiones opuestas (Pedro Abelardo), es hallarse en estado de perplejidad intelectual, que
solo desaparcce cuando se determina cuil de los dos enunciados es verdadero  Pero esta
resolucion no provicne, como en ¢l didlogo. del conflicto de ideas que se van aclarando unas
a otras, sino de exponer con toda clundad qué es falso v qué es verdadero. e otra manera,
oponer dos enunciados que s¢ yuxtaponen (Santo Tomas de Aquino) suginendo un metodo



para su ultcrior andlisis, produce el mismo estado de perplejidad hasta que se consigue Hegar
a la aceptacion y refutacion de uno y otro de los enunciados
Se inicia con una explicacion de las fuentes de tos problemas y su necestdad de resolverlos, y
se siguc o] mérado Iogwo de ndagacion que caractenza el modelo: Se divide ¢l ambito
general en cucstiones, cada una de las cuales os dividida a su vez en articulos. L2l articulo
inicia igualmente con una cucshion a la que se enfrenta con objeciones, cada objecion es una
argumentacion. [.a imponanca del método reside en la sustentacion de que cada respucsta,
cn las verdades de las que denva v a las que conduce
La forma cscolastica supone un mérendlo deductiveo que denva conclusiones  exactas de
premisas formuladas y probadas con antcipacion. Il plan escolastico es un reflejo del
universo mismo, que pasa de sucesos v osignificados conocidos que son inmediatamente
captados. a aquctlos significados 3 conocimentos que no son directamente observables, pero
que se hallan conectados con los que 1o son, de una manem logica La forma escoliastica de
cducacion guarda en si todo lo que el hombre necesita saber cn una secuencia coherente y
logica. No hay muis que Hegar a las cucstiones v segunr 1o Jlogca deductiva, para lograr una
todas Jas  cxpficaciones que asimilamos en las diversas

completa  comprension  de
modalidades de la expenenca
En el modelo tomista la memona no es considerada como un almacenamiento de datos
pucsto que no todos los recucrdos provienen del extertor. Algunos se denvan de la
consideracion contemplativa de la expencenca, tanto fisica como intelectual. De este modo,
la memerria sirve como el contexto musmeo Je teados 1os pracios, avi comeo tambiéen des toddos los
criterios que muden of valor de experiencias 3o juicios postertores. binoel modelo tomasta, la
memoria consena, junto con las expencncias del presente, una comprension de los
verdaderos valores v las intenciones de [ bucna conducta,

En la forma escolasuca, la reduccion de 1a realidad a un sistema de definiciones se convierte
a la larga en una cucsuon hinguistica. fsste modelo, al 1gual que el dialogistico, tiene
dificultades en mantener la distincron entre ¢l método de mdagacion y los conceptos que se

investigan.

e I.aforma cxperimental

Existen dos creencias respecto de la forma como la natursdeza puede constituir un modelo
pam la educacion. Una de cllas considera la natumaleza conformada y on espera de ser
descubicrta, investigada, descrita y explicada a fin de volverse utihzable como esquemna; este
es un modelo naturalista,

La otra crecncia, mas reciente, mas intelectual, considera que las premsas fundamentales
pam la comprension de la natunrileza no residen en clla misma, sino que son creadas, y que

los principios de esa creacion s hallian en la aptitud del hombre para crear conocimiento.
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ta forma cxpenmental considera que todo lo que sabemos acerca de la naturaleza es
expresado como enunciados que provienen de un mvestigacidn 0 un expoerimento. ta
naturileza se reduce 3 diagramas, analogias, teconizaciones, a partit de las cuales se producen
hipotesis cuya comprobacion lleva al experimento. La predicesdn imphica Que, a pantir de un
axioma, la naturulera se comportard de una manera determinada, sicmpre y cuando se hagan
ciertas cosas, con clertos métodos, Lon cicrtos instrumentos, 0O s cuestion cntonces, de
hallar lo que espera ser descubierto experimento se vuelve el método por el cual verdades

pl 1as como hipotesis se hacen realidad

“En vista de que no nos es pusible aprehender dircctamente minguna porcion material de este
universo, es cvidente que solo podemos hacer abstrucciones acerca de su estructura la
abstraccion cousiste en la sustitucion de los agrepados materiales que se estudian por un
modelo con estructura similar pero mas seocitla fa cluboracion de modelos -ya sean
formales o intclectuales, o bien materiales- constituyen asi una de Ias necesidades centrales
del método cientifico™ (Rosenblucth, 198%: 14)

El experimento es siempre la comprobacion de una idea, donde la corroboracion misma
forma parte de la doescripoion v explicacrin e la verdad Cuando el expenmento es el
clemento poncipal de un modelo, no es posible omutrlo como mdétodo de aprendizage

El expenimento como medio pars educar otorga a la crencia lo que clia no pasee desde la
vision del empinsmo B el método experimental ¢l papel del expernimento es el de presentar
un contexto en ¢l cual las ideas operativas, la logca de la formacion de hipotesis, ¢l método
del expenmento, el expenmento mMIsmMo ¥ sus consruencias, y 1a postentor comprobacion de
la sustentabilidad de clertas secuencias gue ocurten, SCan aspectos ipualmente importantes
det proceso educativo

El concepto de potencialidad se modifica en este modelo No tiene la connotacion anstotélica
de poderes no activados Ahom siprifica los posibles desarrollos que pueden concebirse
sobre la base de conceptos nucevos o reorgamizados al

ser pucstos ¢n  tuncionamiento
experimental. La potencialidad misma del sujeto que conoce no se halla determinada, crece
en la medida que éste evolucivna en la expenencia reflexiva, v depende mas de la
acrecentada capacidad de porsar v crear planes o uporeses La potenaahidad para pensar se
desamrolla a medida que se desarrolia la aptitud para crear Lo mismo ocurre con la
experencia vy también con ¢l experimento

Del concepto de como se hace la ciencia, surge como extension a 1odos los campos, la
necesidad de fomentar ¢ pensamicnto que os caparz de plarntear presusas v oconstrudr
fupditesss que permitan cambios de patrones, de sigmificados, de modelos  Diesarrollar una
potencialidad relacionada con ¢l poder de conceptualizacion, no de adiestramiento. £ of
experimento, ol acto de simbolizar s un clemento dentro del proceso de pensanucrto tan
signyicativo como las aptuudes de observacion, de utilizacion de la omemoru come
experienca sustantiva, de la capacidad de manegar materioles diestramente, de la aptitud de
hacer inferencias, de verificar fos resultados v los signficados dermvados



Si se admite gue las leyes naturales no se descubren sino que se construyen, y que son
consccuencia del acto de creacion y de las reglas construidns que las hacen aplicables, la
cducaciéon sc contempla entonces como la labor de tfomentar aptitudes especialmente

as y oxpen la funcion de la educacion ha de ser fomentar en el alumno la
creciente capacidad de crear nuevas  premisas, axiomas y  modos  de nvestigacion y
experimentacion. Poder hacerlo significa ser capas de imaginar o contemplar la naturaleza
misma on (érm:nos que no existen, m siquicra en forma potencial

La expcriencia de la realidad es necesana porque los conceptos mismeos dependen de ella en
cuanto a su significado St la educacion conniste en desarrollar ¢l pensamicnto y este se halla
determinado por la expertiencta ~fos conosctmnientos deriveart de la acerin- el proceso educativo
ha de ayudar al desenvolvimiento de las aptitudes de reflexion y expertmento, ©n contextos
en quc al alumno le sea posible expenmentar y hallar nuevos srgniticados en sus continuas

expericncias

“De mancra mas general, el acceso al meétodo arentifico pasa por el aprendizaje de 1a logica
clemental y por la adquisicion de habrios de pensamiento, de técnicas v de instrumentos
cognitivos que son indispensables i conducir un mzongmiento nguroso y reflexivo

La opostcron entre las ‘letras’ y las “ciencias’, () puede y debe ser superada por una
enscilanza ( ..} no solamente [de] la maestria de la lengua y de los discursos literano,
filosdfico y cientifico. sino también [def ls maestria activa de las formas de proceder o de los
procedimientos logicos o retoncos que estan involucrados. [Deberia realizarse un esfucrzo por
inculcar las formas de pensanmiento raaional vy critco gque ensedan todas las ciencias™.
(Bouwrdicu-Gros, 1990, 24, 225)

nes

e Conclus

Ningin modclo o enunciado modelo agotara la extension de los modos de pensamiento
que nos son accestbles. Los modelos considerndos no son mais que una indicacion del upo
y alcance dec la indagacion que debera llevarse a cabo en la busqueda de la casi
interminable vanedad de los que existen o pueden ser ereados

= Los modclos son los contextos rectores de la explicacion v la interpretacion, y de la
formacién y empleo de las aptitudes en nuestra vida cotidiana. Conozecamos o no los
esquemmas que usaAmos, sicimnpre se encucntrian en pleno funcionamiento

=> Si podemos ver la diferencia entre ¢l modelo como forma de pensamicnto y su materia o
contenido podremos captar uno de jos problemas epistemologicos mas complejos. Poder
ver la disuncion entre las formas de pensamiento y las cuestiones a las cuales cllas sc

? T das dc: La on_como disciplina cientifica Pag. 122, 150-154, 201, 205, 206, 216.
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aplican, significa ser capar de coptar los fundamentos de las diferencias y similitudes con
las que nos cncontramos en la expreriencias.

El lmpnclo mas impontante de la concepeion de los modelos como medios merced a los

¥ y somos edi d0s sc pucde crncontrar en ¢l concepto de materia en cl
proccso cducacional. Pues reconocer la manem en que una diversidad de modclos
produce, a su vez, una diversidad de conclusiones en cl estudio de 1a historia, de la fisica,
o de Ia psicologia significa saber que es imposible enseilar una scric de conocimicentos
como una senc de aseveraciones definitvamente verdadems.

Es importaste © derar que el i

pacto de ia pcidn del deb de ser
ierto en Ia 28, porquc si el rech » ias conclusi de un drea de
estudio no es aada nuevo, shora se ifs <t 1 ento dec los modcios en

términoa de los cuales se logran csas conclusiones.

£l verdadero cefecto de los modelos de pensamiento sobre ¢l curriculo y 1a educacion
surge, en todos los niveles, cuando estos modelos no solo son usados, sino que ademas

son identificados y convertidos en objeto de investigacion pan los alumnos que aprenden
y los macstros que ensefian.

El estudio del conocimiento en un campo detcrminado es, en rigor, ¢l de los modcelos que
sc emplean en cse campo y la determinacion no solo de las conclusiones organizadas por

medio de tales patrones, sine también de las formas de actividad intelectual que los
caracteniza.

El hecho fumdamcntal con quc nos enfrentamos es que los modelos con los que se

el dio y In prictica de las discipli cspeciales no son lo suficicntementce
inclusivos como para abarcsr ¢l acto de educar. Por esta Tazén no es posible deducir
de ins conclusiones de in historia, is psicologia, Ia filosofia, Ia sociologia o cualquier
otra dnciplnn- especifica, dlrccllvu plr! Ias practicas dcl aula. 1.os modelos de estas

iplinas dcb ser i los de ta educacitn, quc tes agregan in
dnnmu‘m Becesaria para quc sc fomenten ¢l modo y ¢l alk dc su p
propio.
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ESTRUCTURA modos. dg . . TRCNICAS DI
Pl — —0 aptitides actitudes Ligridul A
RECURSOS
NMACTICOS
METODO DE CONOCIMIENTO
“La educacion trata de la rel on entre los y las aptitud promowdos en Ios
educandos y de los métodos de for i6n de P ©omo cr b dela i i

cualesquicra scan los campos cn que estos métodos lleguen a emplearse. Se concentra no
tanto cn los mérnitos de ideas particulares y su relacion con el contexto de la expern ncm.
como cn la k del p iento, de Ia cual son las idcas mi

" (Belth, 1971: 5)

El método pone ¢n prictica ¢l planteamiento conceptual del modelo. El método define la
forma cn que se lleva a cabo la accion de Jlos modos e conocimiento sobre ol obyeto de
conocimiento para conscguir ef desarrollo de lus aptitides que hara posible lu adqussciin de
conaoctmienias que se pretende y con clla la formacion de concepios.

El macstro “trata de determinar la relacion entre los métodas v sus fuentes, los modcelos. Y si
no explica esta relacion al estudiante, simplemente lo entrena, para que haga lo que ¢l mismo
ha estado haciendo. (...) EI uacto dc educar consiste en concentrarse en ¢l canicter
mctodologico de o que sc estudia. Lo que s¢ aprende ¢n un acto educativo, si s¢ trata dc un
genuino aprendizaje, es la metodologia por la cual los sucesos o arcas de indagacion se
caracterizan™, (Belth, 1971: 150)

“Una disciplina desarrolla sus propios métodos; y se dice que ha ganado en autonomia
cuando ha logrado desarrollarios. Generalmente en una disciplina sc usan varios métodos.
Cuando se estin discilando Programas de Estudio lo importante cs considerar cuiles de clios
son indispensables para que el alumno sc pueda desarrollar profesionalmente, y en qué
unidades del plan de estudios se lleva a cabo ¢l aprendizaje de los mismos, para saber cudles
scrian las idades de forr i6n metodolégica que se van a atender en ¢l Programa que sc
csta disciiando y la forma como sc va a instrumentar éste™, (Pansza, 1986: 28)

Subrayado mio
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“El grupo de cicncias es heterogéneo. Algunas de las diferencias que existen entre cllas son
fundamentales; no dependen solamente del hecho de que estudian clases distintas de
fendmenos o de entes, sino también de que ticnen propositos disimbolos y aplican por lo
tanto métodos de estudio diferentes™ (Rosenbucth, 1988 7)

*Una mancm cficaz de identificar una disciplina es reconocer su meétodo, es decir, el modo
en que las diversas or wnes eler 1 se equilibran entre si en la relacion de la
disciplina. Estas operaciones son distintas v singulares por sus objetivos, por los materiales a
los que se enfrentan y por las leyes que las dirigen. Asi, descubnir la forma y el enfoque de un
conjunto de operaciones descriptinvs, inmvestiativas, arwliticas v explicativas es determinar
¢l método de una disciplina particular. . (I3clth, 1971, 102)

“Un método valido esti determinado en su eleccion por dos motivos previos: la naturaleza
del obyeto al que se aphica y el fin que nos proponemos (...) La doble adaptacion al objcto
que se mancja y al fin gue se persigue, son las condiciones primanas (... ) deberemos

tener concicncia clara de la liciniad de cada urna de lus operaciones que lo componen y de las
conexiones que establezcamos entre ellas” (Romero, 1961 135)

Elementos que configuran cl método

=> El contenido disciplinano (conceptas a formur).

= La forma como ¢! contenido es aprendido (uptaniades a desarrollar).

=> La forma como sc propicia su aprendizage (Procedinuenios de enseianza)

o Conceptos

*_..1os conceptos que constituyen una disciplina jucgan papel timportante en la aplicacién de
los métodos para logrir conocimicento nuevo (...) ¥ lo juegan también ¢n la plancacion de ta
enscilanza’™, (Novak, 1978: 11)

“Contenido educativo y método de enseflanza son dos aspectos de un proceso unitarno que sc
pucden cscindir solo para estudiar sus leyes especificas. En la prictica sicmpre que ¢l
maestro ecnsefie moviliza simultinecamente un conterido y una torma de organizacion de la
situaciéon educativa. El método supone la confluencia de una determinada estructuracion del
contenido en funcion de su aprendizaje por parte de los estudiantes, v de pautas para
estimular y controlar dicho aprendizaje. El tipo de countenido determina bhidsicamente ¢l
camino del método, tanto desde ¢l punto de vista de su complejidad logica como desde et
punto de vista de su orientacion ideologica. Dentro de este marco el caricter cientifico de los
contenidos exige de los estudiantes un esfuerzo por apropiarse de la informacion que ofrece
Ia ciencia contemporinea y de las formax de pensar exa informacién™. * (Furtan, 1989: 63)

Subrayndo mio.
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=> Los conceptos que comstituyen ¢l contenido disciplinano son objeto de conocimiento, su
adquisicion si bicn es funcion del método, no cs 1a Gnica. 2l mdtodo ticne a su cargo
hacer posible la formacion de conceptos, lo cual significa que la aprehension del
conocimicento, su asimilacion -a tmves de las mismas aptitudes que hacen pusible su

adquisicion- permite transformario y gencrario, ambas acciones scran solo potibles
do sobre ¢l ob dec co

nento opere un meodo de pensar, cuya formacion es 1a
finalidad del modelo que c métado pone on practica

*Si bien [1a profesion y la disciphinal no son ©@érminos sinommos los podemos vincular para
su tratamiento

fin el fondo mplica reconocer que cada disciplina uene metodotogias
particulares parn constituirse. No son los mismos métodos los que se aphecan en la
claboracion del conocimicnto  matematico, que  en

particulares de construccion del conoci
eapecificas de cada objcto de eatudio (. .)

Desde las caracteristicas particulares de una profesion, el profesor adguicre experiencilas
especificas que limitan o cnrigquecen las posibilidades que tiene para la transmision de una
temitica. {Los problemas  mcetodologicos]  son  susceptibles de ser  tratados  como
manifestacion de la constitucion de una disciplina on particular (1os métodos de cada *saber”),
¥y por tano, como cxpresion directa de contenidos especificos™ - (Diaz Bamnmga, 1991 41, 82)

la del histonco. Estas formas
niento se desprenden de las caracteristicas

El método es ¢l vinculo entre conocimiento como contemdo disciplinario y conocimiento
como aprendizaje; “cl mcétodo constituye la ant
aprendizajc™. (Dinr Bamipa, 1988: 51)

on entre ey nologia v teoria del

=> Si con respecto a 1os conceptos o método diferencia entre adquinirlos y formarlos, a las
aptitudes que hacen posible ambias cosas, siendo las mismas, ¢l método pucde darles una

doble proyeccion: la de su objetive inmediato, adquirir un conocimiento, y la de su
finalidad, formar un modo de pensamiento

*“... la educacion cn scntido dcliberado y cstricto consiste en fomentar un armonico,
integrado y sistematico complejo de destrezas, aptitudes memorativas ¥ reflexivas (cuya
escncia misma cs la capacidad de realizar inferencias), que utiliza las worias existentes o crea

teotias nuevas en situacioncs igualmente nucvas. Estas capacidades on desarrollo, que
ing creciendo ca 1a did

quc se las fomenta, sc manificstan cn las crecientes
capacidades de mnvestigear, describir, explicar, y» crear, con los datos de las expenencias

primarias y circundantes, a tin de dar mejor cuenta de ellas y de este modo, aprovecharlas.
Pcro cl tipo particular de las aptitudes manificstas en ¢l comportamiento humano, su calidad

y las dirccciones en que se las emplea denivan de los modelos que hemos heredado o que
FOCONSIUITOS, PAra NOSOUos O par otros™. * (3cith, 1971: 156)

Subrayados y cursivas mios.
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o Procedimientos
El método ticne una dimensioén practica-instrumental que se reficre a los procedimientos de

cnsciansa. 1 hacer prictico del métado, crmoncamente considerado ¢l dnico, dertva de un
plantcamicnto conceptual, expresado on un proceso metodologico que define

= Las instancias de conoctmicnto denvadas de la naturaleza del objeto que se conoce

= Elaprendizage que se pretende on cada una de esis instancias

El método es un comunto de fases plancadas para un hacer y en ¢l caso de la enseilanza
determina los procedimientos de aprendizaje de cada fase, o Jecir, fa forma de abordar of
conocimiento on cada una de cllas

La relacion del conocimicnto con formas que penmitan a otros adquenirto y producirlo, fleva a
1a formulacion de los procedimicntos

Los procedimientos son acciones plancadas, ordenadas y controladas, modos
obrar cn cada una de las ctapas contempladas por ¢l método. Los procedimientos consideran
difcrentes maneras de aprender los distintos  aspectos del objeto de conocimiento. v
desarrollan las aptitudes que hacen posible, ademas del aprendizaje de conceptos, la

specificos de

formacién de los mismos

=> Son dominjo de la educacion “los procedimitentos que deben adoptarse para introducir y
perfeccionar la aptitud y ol poder de orear conocimiento. (.. ) Desde el punto de vista de
la educacion, el significado del conocimiento incluye saber por medio de qué
procedimicnto se obticne éste (...) en cualquier campo de investigacion. Iisto implica
saber qué papel desempedan los modelos y los métodos que influyen en la naturaleza de
las conclusiones a las cuales sc ha Hepgado™. (fchih, 1971 42, 49)

El concepto genérico de metodologia, ©s en si mismo un modelo que no se reficre a los
métodos de una disciplina, sino a Jos de una familha de cllas. No contempla
conceptualizaciones de ambitos particulares, considera plantcamicentos teonco-metodologicos
en un sentido mas universal. Un método particular desastolla fos planteamientos de la
metodologia que 1o comprende cuando se aplica a una determinada discrplina.
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SITUACION DE APRENDIZAJE

La situacién de aprendizaje se visualiza como un sistema que opxera por la accién conjunta de
diferentes clementos: ¢l obycto de conocimiento (conceptos) y el sweto de conocimento
(grupo), vinculados por ¢l mérado, a traves de los medios de enseflanza por los cuales éste
posibilita operasr sobre el objeto de  conocimiento.  momentos  mctidicos,  criterios
metodologicos para la ensefancza de los contentdos, écnicas de enseflanza Y recursas
diddcticos, a traveés de cuyo empleo se propicia el desarrollo de aprirude s

=> En la situacién de aprendizaje se definen las actuudes por aprender, aquéllas que el
modelo ha planteado como cornductas tntrinscceas de los modas de pensamienio que se
intenta formar. En esta ctapa de la ostructura metodoldgica se definen también las

aci fes upropiabl ias del grupo

“E: obligndos a exami cl canicter de los patrones [modelos] y su impacto en la
husnanas. (...) al utilizar un esquema educacional nos vemos

formacion de x:m las actitudes
ocupados cn determinars las formas especificas de modelo que sc usan en las escuelas, para

fomentar las diversas destrezas, hibitos, memonia, y aptitudes reflexivas, asi como también
las actitudes y crecncias que una socicdad impone a csas escuclas™ " (Belth, 1971: 135, 136)

Las acruc/ey como manifestaciones del vinculo entre objcto ¥ sujeto de conocimiento son
ideradas por ¢l 30 obyetvos de aprendizuye en dos sentidos:
= Como ¢l codigo intrinseco del conocimicnto que se pretende obtener y que sc aprende al
aplicarlo como medio de adgusicion de éste
= Como comportamicntos descables del grupo y en ¢l grupo de aprendizaje; las actitudes
como formas de expresion individuales y grupales son comportanuentos que ef alumno

muernaliza.

s0
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A la situacion de aprendizaje el método Hlega con la definicion de qué es lo que ha de
aprenderse durante ¢l proceso de conocimiento y como, mediante sus procedimientos,
ha de llevarse a cabo ¢l aprendizaje

El mdétodo aporta a la situacion de aprendizaje su proceso como ordenamicnto para la
consccucion de un objetivo de formacion, la adyunsiciin v fornuicion do conceptos, y sus
procedimicntos como torma de obtencion de éste v otro objetivo, ¢l desarrollo de

aptitudes, resultado de la accion de los modos de conocimiento sobre el objeto de

conocimicnto
En la situacion de aprendizage el método resuclve por medio de sus procedimicentos 1a

maner de conscgutr el tercero de los objetivos de formation, of aprerndizage v la
apropracton de actitudes

En la situacion de aprendrzage el método resucive a traveés de los procedimientos la formea
como fuan de urilizarse los medios de ensenanza,

o Las actitudes en la situacion de aprendizaje

Las actitudes son respuestas de la personalidad de un individuo ante acontecimientos que sc
le prese: Estas  “resp de la personalidad™ son modos de comportamiento
caracteristicos de una persona que siguen determinado patron o pauta ¢n Sus 4cciones, razon
por la cual, al conpunto de cllas se les denomina “pautas de conducts™.

Las pautas de conducta s¢ modifican (hay cambio en la personalidad) cuando lo que se
aprende es asimilado; sin embargo las actitudes pucden ser respuestas inmediatas gue no
implican modificacion de pautas de conducta, lo que significa no apropiacion de la actitud, y
si un uso puntual de ella. Las actitudes pucden definir un modo de Juscer o de ser segin sea

que el alumno las haga o no propias.
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“Esto nos lleva a pensar que os pusible que ¢l sujeto modifique sus conductas concretas, sin
que necesariamente Hegue a modificar sus pautas de conducta. (.. ) Hasta cierto punto, ¢s
mas ficil modificar las conductas externas, adaptindolas 4 las circunstancias, que modificar
las pautas de conducta, ya que la modificacion de las pautas smplica un cambio mdas profundo
en el individuo™. (Zarzar, 1980 36)

“Reconocer ¢l aprendizaje como modificaciones de gxaras de conducta timplica, por un lado,
trascender la taudicion intelectualista del concepto de aprendizaje, que 1o reduce al dominto
de informacion, v por otro, superar las aproxuymaciones teonicas {que] consideran al
aprendizaje como  alpo que se da en arcas diferengadas de la conducta (afectiva,
COgnosCitiva, y pstcomotnz)”™ (Iiar Barmpa, 198X 35)

—» En el ambito de la docencia lainteruccion sujeto-obgeto, de la que es producto la actitud,
ocurre cn dos instancias
Aquéila en 1a que la actitud es objcto de conocimicnto sobre ¢l que actas ¢l alumno
Aquélla otra cn que la actitud ¢s objeto de conducta con ¢l que se vincula ¢l alumno
En cl primer caso la acttud se aprende vy oen ¢l segundo se internaliza, s1 bien 1a
internalizacion significa asi musmao una forma de aprendizage o requiere de este para que

se produzca

=> La actitud como objeto de conocimiento 1as actitudes no constituyen un contenido
disciplinario, pero al agual que éste su aprendizaje debiberado s necesano para la
formacion de los modos de pensamicnto de los que son parte intrinseca
Para los métodos de conocimiento lu actitud 5w medio de enserianza por cuanto incide
intelectual, afectiva y volitivamente en la mancra de adquirir ¢l copocimiento, por csta
razon las actitudes se vuclven necesariamente objetos de aprendizaje porque el sujeto que
conoce, para conocer, hace usa de cllas Las actitudes han de aprenderse como codigo no
ticito y si formulado que define la conducta ante el saber en general y ante lo Que se
conoce en particular. /2 este sentido o que s actittdes se aprerwden

= lLa actitud como objeto de la conducta. 1as actitudes, como comportamientos de los
miembros dc un grupo y del grupo muismo, pucden y deben ser (las consideradas
convcenientes) objetos de aprendizaje, ya que son conductas observables de sujetos que
interactaan en un ambito cotidiano, dentro del Que generan expresiones cuya permancente
prosercia favorece su apropiacion voluntana o ivoluntana
El alumno cstablece vinculos con actitudes existentes en el medio escolar, y como
resultado de su interaccion con cllas emite conductas homaologas  £n esre sertido las
actindes se wternalizan, se fuicen propias.

La ensciinnza no pucde scr acritica ¥y neutriad. no pucde ser despojada de cnitenos y posiciones
institucionales o personales que influyen sobre la conceptualizacion del objeto de estudio y la

52



mancra dc abordarlo, aspectos que conscicnte o tnconscientemente son aprendidos por ¢l
alumno. Los comportamicntos éticos de una profesion deben ser parte del conocimiento de la
misma, si la concepeion de la enseflanza no es la de solo instruir o snformar,

La formacion profesional no signitica. por parnte del maestro, la transmision de una moralidad
sino cl desarrollo de una capacidad delhiberativa que es a que pernute el juicio critico, porque
formar cs educar para pensar en forma critica de mancra autonama la tarea de la
educacion (. ) no consiste solamente on ascpurar la perenmidad de la cultura nr en fomentar
la conciencia moral, sino on desarrollar en el nido un vo capxey de determinarse”™  (Gilhert,
1996 133)

-— En ¢l ambito de la docenca la actitud, producto de [a interaccion sujcto-objeto, ocurre
con dos tipos de objctos ¢l conocimiento v ¢l ambito académico

Interaccidn con el conocimivnio “sc reficre mas directamente al tipo de relacion que
deseamos que los estudiantes estableszcan con la informacion gque s mancja on ¢l curso
Se refiere a las actiiudes atiles v necesanas par entrentar y manejar esa informacion: vgr
actitud critica ante la lectura, actitud de investigador ante los fendomenos; acttudes de
objctividad, ngurosidad y disciphina. 7 (Zarzar, 1980, 38)

Las actitudes del alumno ante ¢l conocimiento parte de su interés por ¢l 1.a ensefianza ha
de tener en cuenta gue el vincnlo engendr ¢l comportamiento y que te es posible intluir
en la generacion de ese vinculo

= Interaccion con el dmbito escolar. (uripo, maestros, autoridades,  adminmstradores,
instirucion)  Cse reficre al upo de vinculos que descamos que el estudiante aprenda
vinculo con sus compaieros (vrg de competencia, de colaboracion, de tabajo individual
o de trabajo en equipo. de segregacion, de superioridad, de integracion, cte ). vinculo con
sus profesores (vrg. de dependencta o de colabo on, de sometuniento, de rebeldia, de
respeto. de engaiio, de manipulacion, cte ) .7 (Zarzar, 1980: 39)
EEl alumno pucde tener actitudes  tanto  positivis como  pegativas, de aceptacton,
indiferencia  y  rechazo, pasivas v participativas,  actitudes  defensivas,  agresivas,

destructivas, de reto, ete Para la enseflanza os importante considerar que cada actitud
tiene para ¢l alumno una finalufad y que ésta puede no ser manifiesta

“El entrenamiento de capacidades mas o menos utilizadas en la vida vocactonal s una tarea
imponante, pero no debe ser confundida con la educacion liberal: el progreso en el trabajo,
no importa ¢n que nnveles, no equivale al desarrollo de si mmismo como persona, aundue 1as
dos cosas s¢ confunden ahora sistemaiticamente

Las capacidades y los valores no pueden ser separados tan facilmente como nos hace creer la
busqueda académica de capacidades supucstamente neutrales. Y especialmente no pucden
serlo cuando hablamos seriamente de educacion hiberal, (Woght Malts, 1992, 180)



e Actitudes - Conducta molar

Las actitudes como conductns externas obsenables permmuten deducir acciones  mternas,
mentales y afectivas no observables, que se manifiestan a través de ellas. Las actitudes det
alumno, refenidas de mancra parucular a aspectos intelectuales y emotivos no obsernvables,
suponcn la intcriceton de éstos con acciones corporiales voluntanas o reflejas
En cl ser humano podemos distinguir eoncamente cuatro osferas de acctéon intumamente
ligadas: /Ja fisica, Lo afectiva, la nclectiued 3 fa active o volitiva " Toda conducta s¢ realtza
simultineamente en las cuatro esferas, aungue perteneszca priofitanamente a alguna de cilas
= Las acciones fisicas, relativas al cuerpo humano se relacionan inttimamente con la
conducta a traves de las glandulas y del sistema nenvioso. Paique v soma constituyen una
unidad.
= las accrones imelectuales son actividades conscientes que tienden al conocimiento en
general, comprenden las sensactones, lus percepciones, la atenciGn, e memoria, la
imuginacion, v el pensamiento
Las acciones afectivas s traducen en placer o dolor psiquicos que s¢ muestr a traves de
tres estados ARImMICOos. criociones, serttientos v paaveores . Bl Yo reacciona sienpre en
tono afectivo
Las acciones voliivas integran la vida activa y bene diferentes grados de voluntad accicen
reflepa,  accidn anstintivg,  aocon habnual o hdbao yooaccion volurgaria Ciertos
fenémenos psiquicos comaoa los descos v las tendencaas, estan aintegrados por elementos

afectivos y volitivos.

El intcjuego entre los diferentes tipos de accion conduce @ considerar que consutuyen una
unidad, a la cual se le Hama conducta molar, “vamos a entender la conducta humana como
esa accion total y globalizadora que da significado a todo un conjunto de pequerdas acciones o
movimicentos del individuo. Cuando hablamos, pues, de una conducta maolar, estamos
incluyendo tanto los aspectos observables como los no obscervables, tanto las accrones
externas como las intermas, integradas todas en la unidad de la misma conducta molar, La
concepeion molar de la conducta implica entender ésta en cl contexto de todas sus relaciones,
mientras en una concepeion molecular se estudiaria la conducta como una unidad completa
en si misma, aislada de todo su contexto™. (Zarso, 1980 28, 29)

e Los clementos de la conducta "’

Las actitudes del alumno, aprendidas o apropiadas, son consecuencia de la interuccion entre
€l y un hecho al que responde su comportamicnto. Son producto de una mosrcacion personal,
persiguen una finalwdad vy poscen un sigrificadeo para el alumno v para el medio con el que ha

1 Pag. 23, 79, 194, 204.

Una aproximacion teonca”™. Pag. 28- 42,
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establecido un vincido, selacion a traves de la cual se mamfiesta la actitud. Para poder

comprender una Conducli €5 NCCERINio CONOCET CRIOS USPRUCtos

= Morivacidn Sc¢ enucnde como tal la causalidad de la conducta, es decir, ¢l conjunto de
razones por fas cuales determinado andividuo emite determinada conducta en un
momento dado

~  Toda conducta tenc una explicacion (no sicmpre evidente ), una [son de ser.

—  Ninguna conducla humana pone wiscamente una causa Jue la explique

— las conductas de la persona son producto del momento v de su histona
L.os factores que motivan la conducta son de diversa indole v actan a diferentes niveles.

Algunos son inernos v otros externos

AILUNOS 50N CONsSCIenies 3 OIros son Mconscicies
Algunos pueden brotar en el imamento presente, otros ser fruta del pasado o bien provenir

de deseos o expectanivas para ol futuro
El campo cn ¢l que se da la conducta os indispensable analtzarlo para comprenderla y

explicarla
=> Finalidad Sc Ia entiende como fa sansfaccion de una necestdad. No todos los seres
humanos expenmentian las mismas necesidades con la misma mmtensidad, v no reaccionan
ante cllas de la masma torma, nt emiten ef mismo npo de conductas para satisfacerlas

Significado Sc cnticnde por tal ¢l sentido de la conducta en dos ambitos, el individual y
el social

-~  EI significado individual Jo da la relacion de 1o conducta con otris conductas de la
persona. Cuando mids directa vy mas fuerte os osi relacion, mas sipmificativa resulta la

conducti.

! signmificado socal lo da la relacion que una conducta tene con la cultura del medio

social ¥ famihar ¢n que os emitida fa relacion pucde ser de indrferenci, de defensa, de

conftianza, ctc
=> Vinculo. s ¢l clemento de la conducta que define la relacion entre ol objeto de la
conducta y ¢l sujoto que ermite la conducta ©os vineulos basicos son dos; la atraccion y ol

rechazo.
-~ El objeto con el que se liga la conducta no oy tacilmente identiticabie vt gue pucde ser
real o ideal y en ocasiones doble, externamente el sujeto se relaciona con uno, ©

internamente con otro
—  El sujeto reacciona ante ¢l objeto con una conducta que persiguce recupernir of cquiibrio
afectado por ol objeto. Iiste equilibno, segan scan las condiciones pasicofogicas de una
persons puede ser endeble, fuerte, rigrdo, tlexible  7)¢ exta vearicdand de poshilidades
brotan luy difcrerucs actiades ante ol aprend;are, ox decir, ante las mesdificaciones

pasibles de fas pautas de conducta.

»
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El modelo de pensamiento del que deriva ¢l planteamiento metodologico, induce una forma
de relacién entre las personas que, enscilando o aprendiendo, intervienen en  los
procedimicntos por medio de los cuales el modelo s¢ aplica. “*“Mucho mas que la
comunicacién de una suma de conocimicntos que acrecienta los poderes del ser o de una
cultura que lo destaca, el hecho de vivir (... ) segiin un modo de relacion u otro es cosa quc
debe determinar hibitos de pensamicento, de accion y de reaccion, particularmente duraderos
capaces por su importancia de proyectar una fuz muy viva no solo sobre ¢l comporuuniento
de los individuos sino también sobre 2 estructura de 1a sociedad®™. (Gilbert, 1996: 40)

= “El aprenddizaje grupal es un fenémeno en el que se establecen relaciones entre el grupo y
<l objcto de cstudio; €s un proceso dinamico de relaciones y transformaciones, donde las
situacioncs nucvas se intcgran a las ya conocidas y resueltas, involucrando a la totalidad
del grupo, tanto en los aspectos cognoscitivos, como en los afectivos v sociales. (...) el
grupo es una fucnte gencradora de expenencias de aprendizaje (... ) los aprendizajes que
adquieren mayor significado son aquellos que se dan en la relacion interpersonal, ya que
ésta s una situacion privilegiada en la medida en que ¢l ser humano aprerxde no
solamente cn rclacion con 1as cosas, sino fundamentalmente cn relacion con las personas.

La dxdécuca ha considerado al grupo como objcto de enscflanza y no como sujeto de

i El derlo y reivindicarlo como sujeto de aprendizaje nos da la
oponl.mldad de ubicarmos cn una perspectiva diferente, nos sensibiliza por su riqueza de
ms:bllldadcs para cncarar y resolver problemas y nos muestra que como resultado de Ia
y la cc i ion, se¢ modifica de mancra significativa la conducta de los

id

individuos.

Encl aprcndxmjc individual. es la persona quicn se enfrenta al objeto, mientras que en el
je sociodindmico ¢l grupo cs ¢l que aborda y transforma ¢! objeto de
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conocinifento. Alli se obticnen sunultancamente dos aprendizajes’ aquéllos que se
refieren a la apropiacion de un saber determinado y los que se dun como resultado de la
interaccion cuando s¢ encara ¢l objeto de estudio. En sentido estricto, no se trata de dos
ntes y complementarios. De este modo, lo que se
diferente de aquello que se aprende cn grupo.

procesos paralelos, sino conver,
aprende individualmente es de naturalez
El aprendiznyce prupal niene la tuerza del vinculo™ (Santoyo, 1981 3, 7, R)

=  Relacion del grupo con su medio de pertenencia

Las interacciones ¢n un grupo “expresan stempre de algan modo las relaciones sociales mas
penerales, [resultal truscendente observar como se plantean el alumno y ¢l macstro su
insercion en la sociedad v a partir de osaansercion, cuid es la estructura que os necesario
desarrollar en clase. () Vale decir que el estudiante debe incorporarse al conocimiento a
través de asurmirse como actar de una problematica social defimda. Su grupo inmediato
significa la posibilidad de cjercer en la practica estaansercion”™ (Furlan, 1989 80, 81, 82)

Es posible abordar tos procesos de aprendizage del grupo en su relacion Consilo mismo y on
su relacion con el “afucera™ Contorme a ambos aspectos ¢l aprendizye se caractenza por su
finalidad, el grupo por su sigruticatis sdad . v sus membros por una forma Jde operatividad 2

=> Finalidad del aprendizgje | tinahdad cexplicita anmediata del grupo es lograr
aprendizajes, pero €stos no se logrun en st ¥ pari sic sin un sentido, sinouna vision
prospectiva de cudl hi de ser su posible utifizacion. Fisto sugiere, de manera amplicita,
que el aprendizaye tiene una finahdad a mediano plivoe que esta enmarcada por ¢l afucra
del grupo, por un contexto social gue lo propicia u obstacuhiza La demanda establecida
en la relacién se traduce en un proyecto que tenen, explicna o mmplicitamente los
participantes como individuos, v que a lo largo del proceso abordaran como grupo, lo
cual hani posible enire cllos a confonmacian de un esquema referencial coman, que
habra de camcterizar ¢l estilo v el enfoque (ue se le dé al prosecto, su reajuste v osu
delimitacion

= Significatividad del grupeo [ablar de anterrelacion del grupo intermo con el afuera,
implica hablar de dialéctica. porque ¢l contexto ¢jerce una accion sobre ¢l grupo. Jo que

cn cicrto modo determina el sentido de su tarea. Al mesmo trempo ¢l grupo ejerce una
accion al exterior de ¢l de acucrdo al sentido de su trabajo que sciiala la raron de su
sta praxis del grupo estara enmarcada por una latencia

al que pertencce- que le contiere su

existencia, su finahdad
institucional —que s¢ genem en el ambito
significatividad, cs decir, el grupo deja de ser una entudad en si v suexistencia cobra un

sentido social o institucional

'2 Tomado de: “La nocion de “grupo’ en el aprendizye. su operatividad™. Pag. 102, 103,
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=> Operatividad de los miembros del grupe. 12 internccion del grupo con cl afucra y
consigo mismo contonna un esquenta conceptual-referencial-operativo (E.C.8.0.)° por cl
cual ¢l aprendizaje se transforma on “aprendizaje grupal™ En él, la dinamica del grupo
durante el proceso de aprendizaje matiza I claboracion de su tarca vy el esquema
referencial de sus miembros, consohdiandose cada vez mas un esquema comun. [iste se
hace posible @ medida gue los partapantes del grupo cobran conciencia de que la taren
que realizan no se resuche indsvidualmente, sino que es producto de la aportacion de
todos Al nusmo nempo, se evidencra gue la vision Je diferentes marcos referenciales

rmuento Jdel individuald, razon por la cual a éste e resulta accesible

posthibity el ennguc
una lectura mas adecuada de la reabidad

e Etapas del proceso de aprendizaje grapal
En ¢l aprendizyge grupal, convertadeor en s nrcevea formis Jooonseriar 3 aprender, on urae
rucva diedicrica” existen tres LIPS O MOMENTOS QU CARICICITZIN SU Proceso '

= Momento de indiscrirminacion 1-n esta ctapay, los conceptos, las aputudes y las actitudes,
quc son objeuvos de formacion, asi como la tarea misma del grupo, no se aprecian con
clandad, os alumnos uenen capacidad de respuesta pero esta no surge de su interaceion
con personas de un nucvo “Caqui v ahor” Ta participacion de los mtegruntes csta basada
en una perspectiva individia] que Se apoyva en eXpPericneias con grupos antenores, de esta

forma pucden enfrentar I ansiedad que Jes provoca hallarse en una  situacion

desconocrda.

=> Momento de diferenciacion o csta ctapa se esclarecen los roles priincipales, ol del
coordinador v ol do tos inteprantes . Se ennienden los tines de la wrea v estir se asume
como compromiso Jde todos Se cobra conaicncia del sentumiento de prertencncia al grupo
y ¢l de perunencia del hacer del grupo, v se enticnde gue el aprendizage imphica la
panicipacion activi de sus miembros

I's la etapss de productnidad de un grupo integrado . Cuitndo un

hace ¢n momentos de sintesis, concebida dsta como
as que los identifican,

= Momento de sintesis
grupo logra aprendizajes lo
totalizacion de conocimientos Sus miembros comparten expenencs
SUS RPOrLACones son para ol prupo v sus aprendizajes provienen de el Cobran conciencia
de sus respectinos pasados desde un presente que se ha hecho coman por un trabajo en

comun

Enrique Pichon-Riviere en. Teoria del_Vinculo. Pag. ©99-108.
Armando Bauleo en: ldeologia, Grupo_y Familia. Pag. 77.
'Y tbidem Pag. T8, 79




Si el grupo de aprendizaje no es tal en sy primern reunion, y st parg aprender es necesaria
cierta resolucion grupal, aparece como  necesano  propicir una “situacion  relacional™
previamente a los aprendizajes académicos

Este hecho no sigmfica trunstormar un grupo de docencia en uno de terapia, ni ser peicologo
st se¢ s macstro Sipmifica, parn beneficio del aprendizaje, no gnorar la necesidad de esa
situacion grupal v procurr que on la etapa de introduccion o aproNimacion al conocimiento,
el grupo se rdentifique como tal 1 abordaye de la tarca propiciara que esto suceda

El proceso de aprender on grupo reduiere una nueva forma de enseilar, una nuesa didactica
de propictar el aprendizaye, Que no pierde ¢l enteno del conocimiento individual como
requisito para el trabajo de grupo, va que éste no reclama Ly perdida de L individualhidad sino
la det! individualismo “No cs correcto dituir en las producciones grupates ¢! desempefio
individual de los estudiantes  Fl aprendizye se produce habitualmente en el contexto de la
mteraceion, pero en of sistema nervioso de cada individuo™ (Furlin, 19809 83)

Conocer la importancia del grupo en ol aprendizage sipgmitica abrirse a la posthalidad de
entender el proceso enseiiar-aprender desde otra perspectiva que obhigil a proponer, rescatar o
transtormar 1o bucno de un pasado no absolutamente mejor

“Tomemos el caso bien simple de la enseitanzy individual La vemos ensepuida como
modo de enseflanza mas pooutive, ¢ que s conabe mis inmediatamente, el que surge
instintivamente, podria decimse, desde ¢l momento que se encara una ssituacion cducacional,
pero muy pronto se manfiesta como ansatsfactona, v una vez que sus defectos o las
dificultades de su aphcacion se presentan con excesiva evidencia, se busca un sistema nuevo
poniéndosc ¢l acento gradualmente en la enseianza colecuva porque se razona mviartiendo el
par de contranos <mdividual-colectivo - Lucego, cuando los inconvententes de la enseilanza
colectiva s¢ vuchien a su ver demasiado patentes, se asiste 4 un retomo a la enseflanza
individual, que s¢ mejora de diferentes maneras, de tal modo que requicre un nombre nuevo
se habla entonces de ensefanza individualizada  puede decine que ha habido expansion y
mutacion de un procedimiento antiguo™ (Gilbert, 14990 14)

e Unidadcs Didacticas

En el ambito docente ko unndades didiacticas son grupos de aprendizare que se dentifican
por su tipo de trabaggo, sin embarpo se descurdan las implicaciones didacticas del mismo.
“Por la falta de un tubajo completo sobre los anahisis disciplinanos, con trecucnow sc
extrapolan mecanicamente  los  datos  aportados  por nvesugaciones  ompiricas a la
construccion dirccta de los diversos cventos  didacticos, (cursos, seminanos, wileres)
ocasionandose que, ya en la practica. s¢ planteen problemas serios por la falta de preparacion
tedrica y metodologica de tos aluminos en lus campos del conocuniento™ (Pansza, 1993: 12)

59



La detinicion de la umidad dida ci es una d s1on de canitcter metodologico que ha de
tomarse en funcion del npo de conocimiento que se¢ intenta propiciar y de la forma optima de
hacerlo. Son unidades didacticas, ¢f curso, ¢l sermnario, el laboratorio, el taller '*

= Curso. Sc da csta denominacion a la unidad didiactica que marca su enfasis en la
comprension de aspectos teoncos de una determinada arca de conocimientos mas que en
el desarroflo de habilidades  especificas HU curo pu
panoramica, a nivel de introdouccion, o
cspecitica

sde Proporcionar una  vision
bien de especializacion de una temanica

= Seminaric s un cvento didictico gue centra la accion pedagogpicas en lainvestigacion
que realizaran los participantes mphca una organizacion que facihite a los miembros ded
serminano poder presentar los avances de su trabajo para discusion v retroalimentacion
Los senunanos pucden abordar un wema desde  diferentes puntos de vista, o
simultancamente pucden desarrollarse diferentes provectos 11 serminaiino imphca que los
parucipantes ¢laboren juntos las pautas pencrales det marco teonco, y que esbocen la
metodologia a sepurr Los seminaros pretenden la produccion de nucyos conacimientos a
parur del trabajo de investigacion

Laboratorio s una tonma de trubajo que permiate protundizar en ta reflexion sobre las
actitudes prupales ¢ individuades, en relacion 2 las habihdades necesanas para el
desempenio de una actividad a partir de 1o gjecucion de las mismas Imiphca partir de una
teoria Bl labonitonio, concetudo on esta forma, e un espacio de reflexion y puede
utibzarse para la tormacion en diveraas ramas protesionales

= Taller Sc da osta denomian,

wn g la unidad didactica que pone on practici aspectos
teoncos sobre un tema que ha sido expuesto at grupo, o es resuitado de unanteguego de
tdeas y optmiones o el waller se aprende a hacer, haciendo, aporta al grupo un trabajo
individual realizado on su seno o como tarea detimda en el que es matenal de discusion
v retroabimentacion, se tabajn colectivamente, desde marcos de reterencia diferentes
para obtener un producto defimdo en chintenion, en el que contluyen una diversadad de
aportaciones

“ . tods verdad humana es ta verdad de un dialogo Nadie puede dectr Ja verdad sinantes
haberla rectbido () La presencia del otro, ya sea mensagera de analogia o de diferencia, es
ocasion privilegrada de despertar v de enniquectmiento. ¢ ) La qazon no se pronuneia ante los
hombres o en ellos, se atimma earre ellos™. (Gusdorf, 1990 18, 20, 21)

** Tomado de. ~

aboracion de programas™, Pag. 18-20.
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“Si el aprendizaje requiere de un gran desplicgue de actividad intelectual por parte del
estudiante, y si la funcién del macstro es facilitar las situaciones para que el aprendizaje sc
produzca, entonces lo correcto es que ¢l macstro picnse, ademas de la informacion gue debe
ofrecer al estudiante, qué actividades sc pucden desarrollar en clase para permitic que ¢l
estudiante actix: sobre la informacion y no quede detenido sélo on la fase de recepeion™
(Furlan, 1989: 76)

E! aprendizaje no cs acumulativo, responde a un proceso de construccisn del mismo,
producto de la interaccion sujeto-objeto de conocimiento, csta consideraciéon hace posible
que las actividades de aprendizaje s¢ organicen conforme a tres momentos metédicos '* que
no son secuencias de aprendizaje. sino que representan diferentes manems de relacionarse
con e} objeto de conocimiento por medio de los distintos modos de conocer que cada uno de
ellos propicia. L.os momentos metodicos son tres: de apraxemacion, de desarrolio vy de

FECONSIruccion.

- A de ap i
Le comresponden actividades encaminadas basi ite a proporcionar una percepceion
global del objcto de conocimiento. “'se reficre a (...) las propiedades esenciales del objeto
con respecto a una situacion particular. Por ello ¢l sujeto actiia sobre ¢l objeto y extrae
solo aquellas propiedades relativas a un conocimicnto dado™. (Ruiz Larraguivel, o/ 42)

e AMomento de desarrollo
Le corresponden actividades encaminadas a identificar la forma como sc halla
constituido ¢l objcto de conocimiento. “Esta expeniencia (...) ¢s concebida como una
accion realizada por el sujeto tendiente a la construccion del conocimicnto de ese

objeto™. (Ruiz. Larraguivel, s/f: 42)

' T do de: “Instr ién didactica™. Cita a Azucena Rodrigucz. Pag. 207,
61




®  Mowwrnto de reconstruccion

A este momento e cortesponden actividades que pretenden reconstrutr conceptualmente
el objeto de conocimicnto despuds de haber entendido o torma comao sc halla
constituido. [2ste ¢s un proceso de sinte que implica fa aprehension del objeto de
conocimicnto, lo cual suponce la incorporacion del mismo a los esquemas Cognoscilivos
del suycto (asimilacion), y 1a transtformacion do esos esjueiitias o estructuras pos causa de
Ia incorporacion (adaptacion) 4 esquema oS un prupo estructurado de acciones, gae
permiten al individuo repetitias en una siuacion dada v aun mas, aphcearlas a nuevas
situactones™. (Ruts Larmgaanel, S0 4010

“Sin uma comprenstan basica del signiticado de Tos termnos gue se usan para desenbir una
acuvidad, de lo se inchave en clla v de las relaciones entre la actividad detenmimada y otras
semcjantes, nou es postble evaluar 1o gue se esta haciendo ) las expenencias deben ser
conscientemente clegdas o rechazadas, v 3 e ese momento ha de antervemir la
teonizacion  Entonces, la experiencia ¢ vuclve, al princaipio, objeto de estudio,
verificacion de la intchigencia en desarrollo™ (Lickh, 1971 3, 39)

lucgo
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CRITERIOS METODOLOGICOS
Para la enseianza de los contenidos

“El conocimiento cientifico [es] un cucrpo ¢n construccion continua, historcamente
condicionado, que ofrece mecanismos abiertos para su permanente actualizacion (...). £l
cardcter productivo del pensamiento cientitico (la ausencia de productividad implica la
cosificacion de la informacion) determina un camino metodolégico concreto que mcluye la
exigencia del trabajo del estudiante sobre la informaciéon y no su mera recepcion y
reproduccion. (...) Si se¢ pretende que se aprenda un contenido cientifico hay que buscar las
formas idoncas [de cnsefianza] que implican concebir al estudiante como un productor
potencial y no como un mcro repetidar’”. (Furlan, 1989. 63, 63)

El método resuclhve ¢l aprendizaje y la enseflanza del conocimiento  recogiendo  la
conformacion que de ¢ste realizan las tres estructuras del Programa de Estudios

1. Estructura conceprual. (Qué debe aprender ef alumno” (Qué puede aprender ¢l alumno?

2. Estructura operacional. (Coémo aprende ¢l alumno?

3. Estructura metodologica. (Como propraar que ol alumno aprenda”

Cuando el ttodo de cono iento ha considerado el contenido (1), v los modos de
conocerlo (2). soluciona la mancra de enscilarlo (3). tomando ¢n cuenta la incidencia que
ticnen en los procedimicentos metodolégicos los difecrentes medios de enscianza:

Grupe de aprendizaye. Por su forma de participacion en la adguisicion de conocimicntos.
Actuades. Como medios de ensefianza intelectuales, afectivos y volitivos

Afomentos metodicos. Como medios de enseilanz Cognoscitivos

Cruerios metodoldgicos Como medios de ensefianza operativos

Técrucas de ensehanza. Como medios de ensenianza organizativos

Recursos diddcticas. Como medios de ensceflanza instrumentales.

bpruuy




Los criterios mctodologicos son alternativas para la enscianza de un conocimiento, enfoques
que dan cabida a una determinada construccion del mismo, la cual implica desarrollar la
aptitud de formar conceptos como creaciones de una mteligencia que s conduce y forma a
través de modos de conocer, que le permiten aprehender de determinada manera ¢l objeto de
conocimicnto. los catertos metodolaogicos son Jos problemas es, los productas de
aprendzaye, los obpetvos do aprendizape v los objetos de sransformeacion.

o Problemas ejes
Se denomina asi a una propucsta de  construccion del conocimiento “en torno a

problemas que deberan resolver los alumnos a lo largo del proceso de enscilanza-
aprendizaje, de todo el programa v de cada umidad [curso, asignatura, etc.] Esta
constituye  una alternativa  [metodologica) interesante  frente al problema de la
fragmentacion del conocimiento vy de la disociacion del aprendizage. Implica, desde
lucgo, tener muy clara la situacion concreta de ensefanza y ofrece muchas posibilidades
para la mtegracion de las diversas disciplinas que confluyen on los curriculos, () asi
mismo, ayuda a clanficar la tarca de protfesores v alumnos, seflalando cniterios en tomo a
instrumentacion y evaluacion-acreditacion™ (Pansrza, 1986 34, 35)

El enteno metodologico de Jos problemas ejes se sustenta en el concepto de contentadad,
que se refiere a la reitcracion de un concepto en la misma torma, y de sccwencia, st el
concepto es retomado con miveles de compicpdad distintos, a lo lurgo de Ias sucesivas
ctapas del proceso de enscianza de una umdad didactica determanada

o  Productos de aprendizaje

Los productos de aprendizaje plantean hacer posible
informacion, y ¢l trabajo con clertos problemas concretos, los cuales pucden ser de indole
prictica y aGn cmpinca, sin pegar ¢l indispensable valor formativo que ucene la
vinculacion con problemas tedricos, como clemento indispensable para la formacion del
pensamiento autonomo. Asi, [a implicacion metodologica det producto de aprendizaje da
pauta pam pensar en las etapas de construccion del mismo v on los procesos psiquicos
(analisis y sintesis en su unidad) necesanos para dichas conceptuaciones

“la anterrelacion de toda la

De esta manera. los productos de aprendizaje son cortes de este proceso de aprender,
cortes que, por otro lado, sc reficren al mundo externo, puesto que en esta drea es donde
sc pueden objctivar los productos de la conducta a necesidad de realizar cstos cortes y
de plantcar productos o resultados de sprendizaje, ticne como uno de sus fundamentaos
dar una respucsta 4 la problematica de las nstituciones educativas en relacion con la

certificacion de los conocimientos

[Sc ticne] necesidad de buscar una redaccion que especifique el producto de aprendizaje
que los estudiantes manifestaran como resultado de su proceso, (.. ) habria que estudiar la
o3




mnncm como los cstudiantes participen on la deteominacion de las ctapas de estos
, en un i por construir ¢l significado del mismo™. (Diar. Bamga, 198K 42,

43,44)

Objetivos de aprendizaje
Este criteno metodologico plantea finalidades parciales on el proceso de ensciansza de jos

contcnidos referidas a la paulatina adquisicion de éstos, que coinciden con las partes en
que sc halla onganizado ¢l conocimicento, s¢ les denoming objetivos de unidad temsitica
Es necesano que “los contenidos se presenten a los estudiantes sntegrados de tal mancera
que posibiliten la percepeion de e umidad v La totalidad que guardan [las partes] entre si,
{porque] la reahidad misma s¢ presenta ante el sujeto como una totahdad ™ (i Bampa,
1988: 45)

Ademas de los objetivos de unidad temitica se consideran los objetivos terminales que
sc refieren a la totahizacion de los conocimientos pretendidos [a comprension global, no
fragmentada del conocimiento, permte al estudinte entender ¢l aspecto de la realidad
que estudia como una ostructura; por o que, para tavorecer este entendimiento, es
conveniente “que ¢l contenido sea presentado al estudiante con una minima estructura
imema®. (Diarz Bamga, 1988 46)

nidad como los terminales, pueden planteance en térmminos de
productos dc  apreadizaje, pero cualesquiera sean  sus  formas  tendriin que ser
manifestacion de astimiacién de conocimuentos. Esto significa para ¢l alumno capacidad
creativa en su respucsta “Si atendemos a la tendencia de no fragmentacton v atomizacion
de la informacion y del aprendizaje, con estos dos niveles de pencrabdad, Jobjetivos de
unidad temdtica y objetivos terminales] podemos onentar perfectamente la evaluacion-
acreditacion y el trabajo didictico. . 7 (Pansea, 1980, 31-33)

Los objctivos, tanto los de u

Objetos de transformacion
El objcto de transformacion ¢s la alternativa metodologica caracteristica de los planes de

estudio quc tienen una organtzacion curmicular por modulos Concibe la reahdad como
una totalidad cn la quc todos sus elementos interuccionan. Considera la transformacion
de Ia reatidad producto del caracter experimental de la ciencia; y a ésta la visualiza como
una construccion interdisciplinana del conocimiento

Cualquier objeto de la realidad puede ser un objeto de transformacion, pero no todo
objcto de la realidad hace posible que por medio de su aprendizaje v enscilanza s
desarrollen la actitud critica, la capacidad creativa y la mcionalidad crentifica, que son
objetivos de un proyecto de formacion. Una importante aportacion de oste  criterio
mctodologico “es que integra en una unidad las actividades de ciencia, investigacion y
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servicio, al abordar los problemas concretos que afronis la comunidad, y que tiene una
relacion estrecha con ¢l quehacer profesional”™ (Monin, 1986: 157)

Este criterio metoadologico “se sustenta en una concepeion que considera al conocimiento
como un proceso de acercamiento progrestvo a la verdad. En esta concepeion la teoria y
la prictica sc wvinculan a través de un proceso dialéctico que poermite integrar ¢l
conocimiento, por lo tanto ¢l aprendizaje ©s concebido aqui como un proceso de
transformacion de estructuras simples en otras complejas, consecuencsa de la interaccion
del sujeto y el objeto de conocimiento  Este enfoque cumcular replantea, por un lado, el
rol del profesor y del alumno, rompicndo ¢l vinculo de dependencia, y. por otro, imprime
un caricter interdisciplinanio tanto a la organizacion del conocimicnto como a la
estrategia pedagogica con que se aborda™. (Morin, 1986, 15K)
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las distinciones y relaciones entre modelos. métodos y  técnicas,
confusiones:

El modelo ¢s una forma de construccion de la realidad, que implica la funcion de explicar e
interpretar esa realidad

Los métodos no surgen de descripoiones universales de la realidad, son coherentes con ¢l
aspecto de ella que ha sido exphcado ¢ interpretado por ¢l modelo,

Las técnicas quc se emplean para tratar con la reahdad del modelo proviencn de clia, y en la
medida que sea asi, pucden ser de cualquier tipo

impiden cacr cn

**Las téenicas son ¢l instrumental con el que ef docente cuenta para propsciar una dinamica en
el grupo [interrelacion entre sus micmbros, interaceion de marcos referenciales), misma que
posibilite las condiciones mas adecuadas pam ¢l abordaje v claboracion de una tarea explicita
cn comun. (...) no hasta con que ¢l docente tenga clara la tamatca a trabajar por ¢l grupo,
sino que, ademais, debe saber como coordinaria

Llegados a cste punto s ¢l momento de seflalar que estamos hablando de metodologia [que]
concierne a las técnicas de grupo, (...) apoyo importante ara que la situacién del aprendizaje
aporte a los participantes, incluido al coordinador mismo, clementos mas ncos para la lectura
de la realidad [al] abordar la tarea como un todo, desde una perspectiva mas amplia; al
propiciar las aponaciones de todos ()

La cleccion de [las téenicas y] su aplicacion debe ser & partir del grupo, 1o que las ubica
necesariamente en una planificacion dindamica, situacional™ (Hoyos Maodina, 1980, 85, 88-00)

Las técnicas se refieren a los medios o haceres que permiten conseguir un fin y que pueden
legar a ser condiciones necesanas para lograrlo la técnica sucle ser confundida con el
método; pero éste, ticne objetivos mas amplios que corresponden a ln plancacion de aspectos
que rebasan el hacer
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“El problema mctodologico incluye la consideracion de fundamenios teoncos y de un

conjunto de técnicas especificas, pero en ol contexto de la defimicion de los pnincipios y

procedimicntos que permitsn ongstnizar v onentar el trahajo del profesor, para promover cf

aprendizaje de un contenido curnicular determunado  {Son) secuencias de acciones que

permiten resolver situaciones de aprendizajes particualares, con un prado de eficacia
e (Fuslan, 1989 62)

probado empin
La téenica requicre de la destresa que permmite emploela para alcanszar un objetivo inmediato,
pero sus resultados 0 consecucncias no son mas que ol suceso especifico on si mismo. “las

técniicas (.. ) gencrulmente solo de mancera indirecta se denvan de los objetivos, directamente
lo hacen de una confrontacion entre fos materales que se ostudian, las condiciones de la

cultum en que se cfectua ol estudia, y Ja inventiva del mmdividuo™. (Belth, 1971 30)
CRPNASICION, nferrossatoro; demaostracian;

[N

las técnicas para promover el aprendizaye son
rrvestigacion bibliogirafica v Aemerogrdfica; inmvestigaciin proactica; discusion dirigida, que

se presenta en cingeo meodalidades diperentes

- ion
Consiste en ¢! uso de lenguage oral para explicar un tema, una actividad a desarrollar, un

concepto. Puede estar a cargo del profesor, algun alumno o persona mvitada

teorias, Jeves de difictl comprension Fuentes  de

—» cwéndo usaria. Para conceptos,
informacién o datos fuera del alcance de los alumnos Al inicio y conclusion de un tcma

A mancera de integracion de pastes o vision general

cudmto maarta. D¢ acucrdo con las necesidades entre Cinco v sesenta minutos

qué cwidar. Crecr Que Jos conceptos son tan claros para ¢ profesor como para ¢l resto del

Ly

grupo. No seguir una secucncia logica
~ coemo wsarta. /ruroduccion: presentacion genesal del tema, planteamaento de problemas,
nasraciéon de expericncias, andedotas, ctc  flesarrollo. de ser posible siguiendo unag
Verdicacisn mediante la

secuencia inductiva propiciando clima de comunicacion
formulacién de preguntas; elaboracion de resumenes, aphicacion de gjercicios, cte

e Intevrogalorio
Consiste en cl uso de preguntas y respucstas para obtener mnformacion, puntos de vista,
aplicacion de lo aprendido.

—» cmbmdo waarto. Al inicio o fin de un tema o actividad. Para centrar {a atencion en aspectos
medulares. Explorar experiencias, capacidades, criferios de fos alumnos, relacionar

aprendizajes. Como aportacion de puntos de vista de personas ajenas al grupo

s Tomado de: Manual de didicticn pener). ANUIES. Pag. 50-59
'7 Otra fuente: Armando Bauleo, “Sobre las Técnicas™, Ideologia, Grupo y Fum
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-+ cémo usarto. S¢ hace prescntacron gencral del tema. Sc formulan preguntas conforme a
esquema previamente claborado que apelan a la reflexion de los alumnos Sc hace una
T pilacion que cor los puntos de vista expuestos.

—» cudnto usarto. De acucerdo con las necesidades entre diez y cincuenta minutos.

— qué cuidar Cacr ¢n la dispersion, proprciar ¢l monopolio, formular preguntas sucltas fuem
de la secuencia logica, preguntas que propicien respucesta pobres o de senttdo comuan en
tugar de propiciar ¢l andhisis, la critica fundamentada, la cjemplificacton, la descripcion,

etc. Scleccionar pnimero al alumno v luego formular la pregunta pur Ia posible

distraccion del grupo

e Demostracion

Consiste en mostir  practicamente un  mancjo  de
realizacion de ctc , entre maestro ¥ alumnos o solamente uno u otros
cudndo wxarta. 81 s¢ ticnen {os recursos necesanos  Para aprecrar en detalle una secuencia

unis  claboracion de..., una

—
un manecjo, ctc Para ejemplificar por primera ves alpo

— cémo usarta. Realizando una actividad Comao forma de exphcacion. Repitiendo lo hecho
para lograr una vision integrativa

—> qué cuidar. La falta de clartdad en las explicaciones. La talta de dominio en los resultados

o Investigacidrn bibliogrdfica 3 hemerogrdfica

Consiste en la busqueda de teorias, conceptos, criternos, en todo tipo de matenial escrito
—» cudndo usarta Si hay suficiente matenal Las fucentes son accesibles St ose requicre
despertar interds o se requicre mayor profundidad.
como usarta. Precisando lo que se necesita invesugar vy donde ha de investugarse. Con una
estructura claborada. Revisando técnicas de investigacion vy mancjo del material. A
mancra de seminarnio, selecoionando tema ¢ investigacion de aspectos  concretos,
elaborando calendano de exposictones para coafrontar. Puede dirigirse 1a investugacion
individual por medio de preguntas y hacer confrontactones en grupo
qué cuidar. Partir del supuesto de que los alumnos saben investigar Desconocer las
fuentes requendas y el lugar donde se localizan, [istnbuir ¢l trabajo al azar No tomar en

cuenta la situacidn personal de los alumnos

e Imvestigacion préactica
Consiste en la busqueda de experiencias, opiniones vy datos mediante observaciones,

encucstas, cucstionianos, entrevistas, experimentos, ¢tc.

cudndo usarta. Si existen las fuentes al alcance de los alumnos. Al pretender usar las

expericncias directas pari fundamentar, confrontar y analizar. En la vinculacion de teoria

¥y prictica.
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como usarta. Sc precisan los objctivos y 1os medios para lograrla. Se planea la secuencia de
actividades a realizar. S¢ revisa peniodicamente ¢l desarrollo de la investigacion,

jo el bajo Ser pitula y claboran las conclusiones junto con los alumnos
qué cuidar. No prever la posible tulta de coopenucion de personas ¢ instituciones. La
concentracion del trabajo en unos cuintos alumnos No venficar cada fase de la
investigacion. No prevernr las dispersiones,

Diiscusion dirigida
Consiste en cl analisis, confrontacion, clasificacion de hechos, situaciones vy problemas,
mediante la participacion de vanas personas profesor ¥y grupo, cquipos de alumnos,
personas invitadas Se requiere un moderador que centre la discusion, un relator que
las concl s para darfes lectura y un posible obsenvador que haga un
balancc de la actividad.
cmindo usarta. Si s¢ desea amphar puntos de vista, fundamentar oprmiones Cuando os
necesario propiciar la reflexion, el anihisis de problemas Para venticar aspectos diversos
sobre el aprendizaje. Cuando se persiguc despertar ¢} ainteres de tos alumnos por algun
problema, concepto o situacion. N1 se requiere problematizar y concientizar a los
alumnos
como wsarts. Sc delimitan los objetuvos a lograr y el tama o problema a discutir, Se
organiza al grupo vy se precisan las responsabibidades y hincamientos que regulasan las
intervenciones. 8¢ propicia una discusion que anvite a la reflexson Sc claboran las
conclusiones. Sc¢ evalua la discusion
qué cuidar. Incurnir cn platicas banales que dispersen al grupo  No propiciar la
participacion de todo ¢l grupo. IDejar que las intenvenciones seun muy prolongadas No
dejar que monopolicen la participacion. Olvidar las dimensiones del local y 12 posibilidad
de distribucion del mobiliano. No tener presente ¢ namero de alumnos gue integran el
grupo.

Modalidades de la discusion dirigida

FILLIFS 6°6 O commitLos. EL grupo sc organiza cn equipos de 6 alumnos vy durante 6
minutos sc dialoga sobre un tema o problema. Después, cada equipo presenta al resto del
grupo los puntos dc vista al dos que sc s n a discusion

stmposto. Un grupo de personas preparadas da a conocer sus puntos de vista sobre un
tema o problema, desde el particular enfoque de su especialidad

ranrr. Un cquipo de alumnos previamente documentados o un grupo de personas
invitadas respondc a las preguntas que sc les formulan,

MESA REDONDA. [Despuds de una breve exposicion realizada por uno de los integrantes del
equipo, s¢ procede a intercambiar y defender puntos de vista entre cllos mismos.

DEBATE. Discusion colectva derivada de la exposicion de un tema
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*“Una de la mayores criticas hechas a tales técnicas [las de trabajo grupal], es la consistente en
que debido a su procedencia de 1a nocion de “racionalidad” y optimizacion de los recursos en
la relacién tiecmpo y costo, su funcidn es la de aportar una organizacion de trabajo de grupo
paru la resolucion de problemas de una manera que si bien es eficarz, no permite una profunda
*elaboracion® de la expenencia de aprendizaje por parte de los participantes

Siendo el aprendizaje la sintesis de un proceso totahizador, incluye necesanamente la toma de
conciencia por parte de los syjetos del aprendizaje respecto del objeto de conocimiento, v
esto s0lo es posible cuando se ha permitido un lapso adecuasdo para o “claboracion™, misma
que no pucde ser contemplada desde un patron universal establecido en tiempo y espacio
par todos ¥ cada uno de los participantes () os esenctal detiour el marco de referencia en el
cual sc habra de basar la utitheacion de las teemcas de grupo y, de mancra detinitiva,
relativizar su aphicacion

El hablar de relatnvizar implica que no necesanamente habran de ser rechazadas en pleno,
stno por cl contrario, sometertas a un juicio critico que posibilite la recuperacion de sus
cualidades aporntativas en relacion a la situacton concreta on que se requicra su utilizacion
primordialmente, ¢l estar capacitados instrumentalmente para s construcciéon de nuevas
técnicas mas adecuadas a necesidudes especificas 7 (Hoyos Medina, 1980, 97, 98)

* Subrayado mio,
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*...es indispensable que se sienta en primer término un interés por un objeto de conocimicento
para ir luego hacia el medio capaz de hacerlo alcanzar™. (Gilbert, 1996: 240)

Tan importante como ¢l mensaje y en ocasiones mas importante que el mensaje es el medio
por ¢! cual éste es comunicado problema concreto s cOmo poner a los estudiantes en
contacto con la informacion, es decir, en gqud matenales de enseflanza estari contenida 1a
informacién y como organizar ¢stos mateniales para que los estudiantes tengan acceso a cllos
¥ puedan trabajar sobre ellos. Desde el punto de vista comunicacional, los problemas que se
dcben resolver son: jcomo se codificara la informacion, por qué canales y medios sc
tras itiran los r ? Doesde ¢l punto de vista perceptual cudles scrian los tipos de
pereepcion optimos para captar la informacion de los conceptos v su relacion con la realidad
de que dan cuenta?” " (Furlan, 1989: 77, 78)

El uso de diversos recursos didicticos es importante para que ¢l planteamiento metodoldgico
responda a una concepeion activa del aprendizaje, que descargue al profesor de grun parte de
su labor informativa, ¥ le permita ayudar a los cstudiantes a trabajar sobre la informacién,
apartandolos de la actitud pasiva ante ¢l conocimicnto, IDe los recursos didicticos sc
consideran tres aspectos: ¢f crierio con ol que regulan ol proceso de organizacion de los
materidles, la funcion que desempeilan on los procesos de aprender v enseiar, la forma
como guian ol proceso de ensciianza-aprendizaje.

e Criterios que regulan €l proceso de organizacion de los materiales '™

= Los matenales deben posibilitar ¢l acceso a la informacién de manera que faciliten 1a
percepeion de la realidad.

° Subrayado mio.
* Tomado de: *M dologia de la "~ Pag. 77-79
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Los matcriales deben permitir al estudianie operar sobre ellos

=

=» Los materiales deben ser concebidos para usos especificos por parte de los estudiantes y
no solo como instrumentos complementarios de la actividad del protesor

- FMII' |’u¢ desemypeRan los recursos diddcticos en los procesos de aprender y

y

= Proporcionar al alumno medios de observacion y expernimentacion

= Economizar tiempo ¢n las exphlicaciones

= Hacer objctivos algunos temas abstractos

= Facilitar la comprension del alumno

= Comprobar hipétesis, explicar informaciones adquindas por medio de investigaciones

= Incentivar ¢l interés del alumno por temas que parescian de poca utilidad ¢ impornancia

=> Acercar al alumno en lo posible a Ta reahidad

= Estimular aptitudes creativas
Recurvos didicticos que permiten guiar el proceso de enseRanza-aprendizaje "
Material impreso
Se utiliza parn que ¢l alumno medite, verifique, amplie v adguicra una vision mas
completa del objete de estudio; investigue y se provea de fundamentos de discusion
Aprecic los diferentes puntos de v o enfoques sobre un mMismo tema, paa que aprenda
a caprar, cnjuiciar, scleccionar y formarse cnterios propios. Para que esté en contacto con
la cultura.

= Pizarrén
Sc utiliza para desarrollar problemas y formulas; elaborar cuadros sinopticos, graficas,
diagramas, ilustraciones.

=> Rotafolic
Se utiliza para el desarrollo sintético de un tema con textos sencillos y breves combinados
con ilustraciones ¢n colores diversos; la rotacion permite retomar la informacion

= Cartcles
Se utilizan para propiciar una discusion reflexiva, despertar ¢l interés por asuntos de
diversa indole; estimular la capacidad creadora del alumno

=> Hustraciones
Fotografias, muralcs, grabados, c¢tc., que estimulan ¢l interés por cl tema; propician la
obsenacion, interpretacion y comprension asi como  opiniones sobre ¢l hecho en
cuestion.

= Mapas
Se utilizan para repr graf una realidad fisica; ubicar al alumno en un
espacio determinado, facilitar, complementar y reforzar la comprension de hechos.

Yeer do de: M | de_didacti . ANUIES. Pag. 72.

2 sbldem Pag. 73-83.
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=> Matcrial de experimentacion
Maquinaria, instrumentos, materiales, etc., con los que se venfiquen hipotesis, se pongan
en practica informaciones teoncas, se desarrollen capacidades creativas,

=> Matcriat auditivo
Radio, discos, grubaciones, cte Sc utihizan para ¢l aprendizaje de idiomas, ensefianza de
misica y hiteratura, ensefianza de otros contemdos

=> Material audiovisual
Television, peliculas, transparrencias, filninas, ete Se utihizan para acerear ¢l alumno a la
realidad, tlustrar un tema de estudio, proporcioniar una viston sintética del tema, estimular
y mantener el intereés de los alumnos

* Computadoras
“Los diversos aparatos u objetos oftecen al maestro la posstanhidad de personahizar la
cnscfansa () al mismo nempo que facihitan la tuea de los alumnos, los objetos
tecnologicos modifican tambien su comportumiento (. ) la television, la proyecceion de
fotos fijas y ¢l cine pueden constderarse auxtliares importantes del maestro porque hacen
entrar en la escucla imagenes de la vida ¢ ) Pero debe reflexionarse sobre la diferencta
que separa estos aparatos, de la ensefunsa programada de cualguier especie Los
pameros stempre stpuen siendo aoxvthares del maestro, no adguicren su exastencia
pedagopica sino por su voluntad expresa ¢l 1os crea o, como minimo, los adopta {a
sepunda, por ¢l contruno, equivale i un serdadero profesor 1o que dice, v la forma en que
lo dice ya no conciernen al responsable de la clase™ (Geibeert, 1996 235, 237, 238)

. la padagogia no puede pernancect oerte ante la conguista de ba técruca: inftudos ya por los
madios de comunicacion, en un mundao en que Lamiprent ha dejado de ser e! vehiculo anico Jde la
informacion los estudianies deben encontrar en la excucla un procediriento de instruccion
adecuado a su nucvo pensumiento () Ll desarrollo de la infomucion instantanea v total pucde
tener efectos sobre la orgamzacion social y politici, asi comao los provedinnentos educativos (.. )
Se plantca cntonces ¢f problaiu de como padrian las teenologias penetrar en la excucla, Uno de los
caminos del futuro previsible parece ser ¢l de la enserlanza prograssinida

Es evidente que las tecnolopias tienen por finahdixd ante todo facilitar el acceno de los alumnos al
conocunicnto. la ensenansza programada. presenticda mediante magquinas o no, ofrece todas las
ventajas de la ensedanza individualizada (). Dos probl sc plantean de T 0
del ampleo eventual de tas computadoras en ia 12 (0 sol, de ta ciansa progratada)
qué ratenas se prestan mas parbcularmiente pari la progranuanon, v que mnteres puede tener para
el alumno ¢l trabajar de exta nunera”™ (Gilbert, 19906 219.2431)

Pucde programarse Ly enseilanza sin que ello signifique prograsmar mugummaes paari cnsenar”
&Puede prograsmarse la enseilanza como fonnmacion ¥ no como comporenento’™

Puede progranurse la ensaefianza sin una concepeion lineal y womizadia del conocimiento™”
(Pucde hacorse ensailansa progronada sin Progromas de Estudio”?

Som los Progranmus de Estudio una formua de programar T onscriansza”?
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“eQué significa ser un historiador, un fisico o un psicélogo? Para la mayoria de nosotros, sin
duda, implica haberse instrwido en el campo de la especializacion durante un periodo
suficiente como para haber asimilado, o aprendido de memona, casi todas las conclusiones
importantes en esa particular arca de estudio. Una discipling ¢s mucho mas que cso, su
propésito hacer que la suma total de conocimicnto cn un campo particular s¢ vucha
parte de uno mismo y del propio pensar™. " (iclth, 1971: Ro)
“El intelectual (...) no s ¢l “escritor’, nt ¢l “hombre de cicnaia’, el “profesor’, m el
*filésofo’. Son todos cstos nombres de oficios o profesioncs, es decrr, figuras socales,
- 7 perfiles publicos que ¢l hombre adopta y que no garantizan lo mas minimo la autenticidad de
una incocrcible vocacion intelectual en el hombre que los cjerce () Ser intelectual no es
cosa que tenga que ver con ¢l yo social del hombre No se es intelectual para fos demas ()
Sc es intclectual para si mismo, a pesar de si mismo, contra si mismo, irremediablemente
(Omega y Gasscet, 1970, 183)

“Esperar, simplemente, que las escuclas brinden la moral, el hombre intehigente, productivo,
creativo, sin conocer el significado de estos conceptos y la mancra on que se estructura la
educacién para producirlos,. es estar destinado a una condicidon que nunca permiurd contar
con la scguridad de cumplir estas mctas.

En este sentido establecemos ¢l funcionamiento del acto educacional, especialmente donde
éste se identifica como ¢l acto de nutnr al individuo para darle el poder de pensar. (...) si la
responsabilidad de la educacion s desarrollar la capacidad de pensar, las caracteristicas del
proceso de pensamicnto seran primordiales para los intereses del educador

" Subrayado mio.
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A partir de esta afirmacion surge la necesidad de estudiar la relacion entre los modos de
peasamicnto de que disponemos y la extension v alcance del conocimientos que esos modos
hacen posible, asi como también la de desarrollur la conciencia de los limites que aquéllos
establecen con respecto a 1o que pucde conocerse 0 no™. - (Ielth, 1971 X1, 11)

=> Los modos de ponsamicnto de una persona son sus modos de conocimiento, que al
hacerlos operar sobre ¢l objeto de estudio, fe permiten desarrollar aptutudes que devienen
en modos de pensar L ernteliszercia dermva de fa aceen
Sin embarpo, cs posible “solamente ubhizar” formas de conoctmiento que pueden no ser
para quicn las stiliza sy modos de pensar, sino solo medros de conocer que aphica para
aprender. Fato sizraficd que los moddos die conocimieruo preemten desarrollar aptitudes o
adguerir cupacidades sepun sean las cuolndades mentales de quicn aprende 1ste hecho
cs imporlante porque los modos de conocimiento para un estudiante pueden ser sus
formas de pensar o la capacidad que ha adquindo para obtener de detertminada manera un
conocimicnto Ambos casos son productos dehiberados de un provecto de formacion

La oportunidad de formar diversos modos de peasamicnto pormite que ¢l alumno busque v
encuentre motivaciones individuales dentro de 12 hibertad del yo La adhesion al proceso de
autoeducacion conduce a una poedagopia basada en el interes que excluye toda idea de
programa impucsto Ll educador ya no se dinge al [estudiante] con los brazos cargados de
es0s tesoros acumulados con las artes, las téemceas, las momles () Ya no sucdia con
ofrecérselos ( ..) sabiendo que son incomunicables por ¢l contrano, procura desentrafar las
correspondencias entre las necestdades de su alumno v fos objetos capaces de sanstacerlas™
(Gilbert, 1996 92)

=> Tenct como finahdad del Programa de Estudios el desarrollo de modos de peasamicnto,
significa hacer posible una enseflanza individualizada, es decir, bnindar la oportunidad de
que se desarrolle un potencizl personal en un ambrito colectivo —¢l del grupo de
aprendizaje- dentro det cual cada estudiante pucde aproparse de 1o que requiere. Bsta
enscflanza individualizada que hace posible autodesartollos, permiute aprovechar las
ventajas y contrarrestar los inconvenientes de la ensefianza colectiva, mncorporando de

una manera nucva aspectos positivos de la ensefanza individual hberindola de sus
Propias inconvenienclas

*El peasamicnto ¢s, pucs. un instrumento de la expenencia, y con esta optica la educacion
no cs una preparacion para la vida sino la vida misma, presente, activa, modema. Se deduce
para cl educador la necesidad de resublecer la continudad entre Ja escucta v la wvida:
haciéndolo, devucive al acto educativo su imprescindible coherencra. ¢ ) alli donde no hay
posibilidad de <instrumentar- sobre la  experiencia propia,  tampoco  puede  existir
pensamiento verdadero™.  (Githert, 199 118, 119)

Subrayados mios
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EVALUACION

La evaluacion ha sido considerada como un problema instrumental 1o cual ha gencrado un
gran vacio de teornizacion sobre clla,

“La comprension del fenomeno educativo pone en jucgo un conjunto de teordas que lo
explican (desde la sociologia de 1a educacion, la psicologia de la personalidad y del

aprendizaje y fas diversas tendencias pedagogicas), de ahi que la actividad evaluativa (...) sea
una accién tedrica

La ausencia de rigor conceptual ha caractenzado comunmente a las diferentes propuestas de
cevaluacion. (...) El intento de superar osta ausencia teorica en el campo de la evaluacion se
enfrenta a la dificultad de realizar esfucrzos en los que no sicmpre sc logra un trabajo
ordenado y coherente desde un punto de vista conceptual . La ausencia de este ngor teonco en
€l ambito de¢ lo cvaluativo (cuya garantin de centificidad en ocasiones solo estd
fundamentada en la técnica), lieva a que estos trabajos no aleancen a explicar en sus aspectos
basicos la problematica educativat v tan soto se¢ queden en una representacion de la misma.

La evaluacion tiene un caracter axiologico, dado que le es intrinscco connotar
valorativamente (dar valor a, o negarselo) ¢l objeto evaluado, de csta manera sc llega a la
elaboracion de juictos de valor acerca de lo evaluado desde la comprension o desde el poder.
El canicter axiologico de la evaluacion la convierte en una actividad humana con ¢l maximo
nivel de complejidad y responsabilidad ante ¢l ¢jercicio consciente del mzonamiento, pero
precisamente al ovadir en el andlisis de la evaluacion misma su caracter axiologico, la
convicrte en un anma irracional de la rcionalidad técnica™ (Alba de, Diaz Bampa, Viesca,
1984: 176, 189, 190, 191)

Si la cvaluacion s un juicio de valor, es producto de una interpretacion, y la confiabilidad de
ésta c¢s, a la vez, producto de una sdlida fundamentacion tedrica. De cllo se desprende que

T7



evaluar no ©s una tarea que aplica formulas con las que se obuenen respucstas positivas o
negativas, la atnbucion de ambas cunhidades es producto del juicio critico, no solo sobre una
parte del proceso didictico, los objetivos, sino sobre la operatividad de un sistema, of procese
de aprendizaye-ensefanza, que os el responsable de la consecucion de los mismos

En la actividad evaluativa se pucden considerar tres factores [ comprersiin T S fenga e

lo> evaliuado, ol marce referencral desde ol quee se eveliic s o puicio deovalor ©

5 )

e Compre de lo ¢
El conocimiento protundo de aquello que se evalua solo es factible en tanto se tenga

clandad del sopornte teonco (teorias soctales, psicologicas, educauvas, ete.) con ef que se
reahza la evaluacion  “ueo fusv operacion peor meis clemaerital, Y UPNAT ORI 3 Wi OmsLIca,
del tratamicrio Jo la anformacion, que no ampligue una cleceron epsie molosica ¢ incluso

ur teoria del obpere

®  Marco referencial desde cf que se evalia
Quien tiene la responsabihdad de formular un juicio evaluatono, se encuentra en un
ospacio formulador (cspacio institucional-social encargado doe realizr la evaluacton)
donde existe cierto margen de autonomia en relacion con las condictones determinantes
Al explicitar los limites v las condiciones del espacio formulador, se precisan las
condiciones a parur de las cuales se elabora un juicio evaluatono consistente. Clanficar
este espacio permite manfestiar aspectos como los ideologicos v los politicos que habrin

de influir en el juicio que se emita

o  Juicio de valor
En lugar de transfenir a una técnica ¢l poder de racionalizacion y valonzacion, se requiere

enfrentar of conflicto central en tomo de la evaluacion a tavés de la asuncion conscrente
y responsable dc! juicio de valor. Fiste se formula en condiciones sociales que ticnen un
caracter detcrminante y determinado en donde, pxara Hesiar a formudar los elemenros de
Juicio desde un expacto de autonomia relativa, ex BaNico [encr g coneepeion reortcd

sfuncda do 1o conceprial tante die lo que se ovalis comao de la siuacion desde la que se

evalia

La evaluacion delf Programa Estudtos no puede hacerse ignomndo su concepeion tedrica.
porque cllo impediria visualizar los procesos de aprender y de ensefiar de mancera integral.
Considerar que la evaluacion se refiere anicamente a los aprendizajes, reduce la concepeion
de cvaluar a la de medir, afin al concepto conductista de aprender, cuya propuesta didactica
se finca en objetivos conductuales que corrobora v corrige, sin considerir los procesos que
son causa de los resultados por los que se tnteresa

unanocion. Pag 186-193.

2T do de: Eval o
2 bidem Cita a Bourdicu en Png 189,
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La evaluacion ha de recorrer el desarrollo del Programa, para evaluar ademas de su

P 101 COMO SIS las diversas funciones de sus clementos
Medios de ensefanza-aprendizaje
Grupo
Método
Modclo

Estructura metodologica

Estructura operacional

Estructur conceptual

que hocen pasible la comvecuciion de los obyetivos de formacion
Conocimicntos adquindos y formacion de conceptos

Aptitudes desarrolladas ¥y capacidades adguindas

Actitudes aprendidas v apropradias

quer han propiciado la formacion de

Los modos de pensanuento

La evaluacion no cs una actividad terminal es una investigacion permanente que aborda
tednicamente las partes del proceso del que se ocupa, para valonzarlas en su funcion
especifica y on su operacion conjunta. La evaluacion del Programa de Estudios se realiza
en tres momentos distintos

£n el primero se cvalta su plantcamiento teonco  denvacton del plan de estudios,
postulados, congrucncia interma

En el segundo s¢ evalaa su aphicacion cfectividad en la practica, requenmientos surpgidos
en la adaptacion.

En cl tercero se evalua ¢l proyecto del proceso de enseflaza-aprendizaje propucsto: las
conclusiones obtenidas de la contrustacion entre la teoria y 1a practica del mismo.

La evaluacion quc confronta la aphicacion del Programa de listudios con su
plantcamiento tedrico, tendra que desandar el camino del proceso

Habra de cvaluarse en pnimer término, ¢l mayor y mas importante de todos los
aprendizajes, y si la mision de ensefar se considera la de educar, s¢ comenzara por
evaluar ¢/ objctivo dc 1a cducacion, los modox de pensamiento de los cestudiantes; la
evidencia de su formacion profesional

Sc evaluari la interaccién entre los medios de enseflanza momentos metddicos, criterios
metodoldgicos. técnicas. y recursos didscticos con los que s¢ abordaron los contemdos para
propiciar una situacion de aprercdizaze activa y participativi

Se cvaluari la concepeion de grupo y de aprendizaje grupal

Sc cvaluara la conscecucion de los objetivos de formacion. /os conocinuentos adquiridos,
las conceptos formusdos; las aptitudes desarrolladas; las actitudes internalizadas

Se evaluara ¢l método aplicado pars la consecucion de los objetivos de formacion
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Sc cvaluara la concepciton de aprendiraje-enseflunsa ullllru.l.j para promcmr la formacion
J] d. de § propue:
1 de 105 modos de conocimiento

profesional, es decrr, se evaluari ¢
La evaluacidn del modelo leva a la evaluac
La evaluacion de los modos de conacimiento supone i de la estructurue operacional

Se evaluamn los objetivos seleccionndos crailes conocirncmtos a adquint, cudles aptitudes
a desarrollar, credlos actitiades a aprender v aproprar La evaluacion de ostos objetivos de
formacién habiri de considerar ademas de su poertmence, su anteracc1on con los de otros
Programas

La evaluacion particular de los conociruentos desde la pracuca del aug
tiempos, condiciones y personas, ast como relaciones horzontales v verticales con otros
conocimicntos -integracton,  continuidad, secucncti-  pernite la reconsideracion  de
proposiciones teoncas que en la prictca resulten mconvenientes o irrealizables  Fsa
cvaluacion es la de la estructucs conceptual

El analisis de las partes supone 1 siatesis del conocumiento, 1o cual significa la
evaluacidn de L totalidad del Programa de Fxtudios “desde dentro™, lo que hace posible
discernir sobre su convenencia o mmcomvemencra, distinguiendo donde estan v cadles son
sus postbilidades de mejormmiento, v diferencrando las alternativas de que ef Programa
sea corregido, moditicado o desechado

(uc materializa

La evaluacion de un Programa imphica la Cel plan de estudios por cuanto su celaboracion
esta fundametada en 10dos sus elementos constitutivos

CONCEPCION DE APRENDIZAIE, con  respecto a la cual el Programa toma decisiones
para plantear el miodelo del Que deniva el mdétindo

OBRIETIVOS DE FORMACION. que ¢f Programa define como fornuiciin dv cornceptos,
desarrollo de aptitudes 'y apropuacion de actitudes que permiten la formacion de modos
de pensanuenteo

CONTENIDOS DISCIPLINARIOS, 4
estructura conceptual (quée se aprende),
estructira moetodologioa (como se propicia el aprendiraje)
ESTRUCTURACION DEL PLAN, segin la cual el Progruma plantea la individuahdad ¢
interaccion de estruciuras concepnusles de las difereates astgnaturas

ORGANIZACION CURRICULAR, contorme a la cual ¢l Programa define ¢l upo de
wrndades diddcricas tactibles
NOCIONES BASICAS, que ¢l Programa desarrolla al elaborar ta catructura conceptual.
ORBJETIVOS DE APRENDIZAJES, resultados acreditables con los que ¢l Programa de
Estudios ha de evidenciar la consecucion de lox obyerivas de formaciin

los que ¢l Progruma procesa por medio de la
la estructura operacional (como se aprende). la

El Programa de [istudios como modcelo teorico, permite conocer vy comprender lo que ha de
ser evaluado, pero es necesaria ademas la vivenaia de la expeenencia cducativa, Quien cvalia

ha

JSormuludor, en este caso el aula, a

dc conocer y comprender también las condictones  determinantes de su espuacro
partir de la cual habra de claborar su juicio evaluatonio,
BO



ACREDITACION

En la medida en que los objetivos de un Programa de Bstudios se cumplen aparecen
evidencias de los aprendizapes adquirsdos que se muestran come cambios en las actitudes,
aptitudes 3 conocimientos de los alumnes, como dividuos v comes grupxo.

El Programa dc Estudios ha de contemplar el aspecto de ks acreditacion 1o que se acredita
son cvidencias de aprendiziyje y s1 estas surgen por s solas, hacerlas deliberadas sera postble
stempree que los aprendizajes exastan B Programa tiene entonces gue procurnr evidenciar los
aprendizajes conseguidos

= La rciteracion de que fos ofycinvos Jde formuacion rio san solamicnte conaocimientos
adquiridos, sino aptitedes desarrolladas v acttudes ineernalicadias, aparece nuevamente
justificada porque la acreditacion. cquivocamente, esta refenda exclushvamente a los
conocimicntos adquiridos, y aungue cllos son producto de una aptitud, csta no cs
acreditable: su desarrollo es mas importante que la adquisicion del conocimicnto, pero las
aptitudes al igual que las actitudes no se acreditan
Esto quicre decir que [a acreditacion no s el medio que permite apreciar o sopesar la
formacion de los estudiantes, yva que considera un asico aspecto de ella que pucde no ser
el mas representativo, pues la sola memonizacion del conocimicento y no su entendimiento
y asimilacion <que es el aprendizaje real- pucde propiciar una acreditacion

== El Programa de Estudios debe procurar que los medios de acreditacion hagan patente la
aptitud o la capacidad de 1os estudiantes para hacer uso ded conoamiento pues el empleo
dc éste serd posible solo s1 ha sido asimilado
Es mision de la acreditacion mostrar que el alumno pucde resolver, propancr. cxplicar,
ruerpretar, opinar; ya Que st le es posible hacerlo os porque tiene algo mas que el
conocimicnto, ticnen aptitudes que le permiten disponer de ¢l
Para acreditar, 10s estudiantes deboen poder MoSUAr e prersan, que (enen Criferio, quc
pucden decudir, transformar v no repetir, Gue poseen un modo de peasar con ¢l cual
afrontar hechos y situaciones

Lo importantc para ¢! Progruma de Estudios es considerar 1a calrdad de tos medios que
acreditan v califican lo evaluado con la necesarta inclusion de rodas los objetivos de
aprendizaje: conocimicntos, aptitudes y actitudes que son objctivos de formacién
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“Toda propucsta cducativa surge ¢n un contexto histonco-social especifico, y os en éste
donde es factible comprender las problematicas que intenta resolver”. (Diaz Bamga 198K 11)
Todo plan de estudios ©s una proposicion pxara la adguisicion de aprendizajes, que responde a
un proyccto de formacion, emanado de una propucsta educativa.

EDUCACION —— PROYFECTO DE FORMACION —» PLAN DE ESTUDIOS

EDUCACION

“ILa educacién es sicmpre la obra de un querer consciente [quc] descansa cn un plan.
(...) la influencia formadora no pucde quedar nunca abandonadia a si misma, como algo que
‘funciona’ bien y con scgunidad. Siempre ha de haber una personalidad que seleccione y
dinja los efectos [sobre] el espiritu del grupo (. )" con un proposito, que es ¢l proyecto de
formar. Scgin csto, es la cscucla la que educa vy lo hace en un ambito de objetivos
determinados, porque 1a educacion constituye una actividad deliberida v metodica

" (Spranger, 1960: 32, 33)

“En tal sentido uno de los clementos mas importantes para la fucrza de una nacion, si no el
mas importante, es su sistema cducativo. Pero este criterio se funda en el supuesto de que o
sisterna educativo debe promover ¢l desarrollo moral, intelectual, esténico y espintual y estara
regido por una jerarquia de valores™. (Hutchins, 1990 56)

El objetivo intrinseco de la cducacion es desarrollar v perfeccronar la aptitud de crear
conocimiento; sin embargo, “las exigencias urgentes de otros objetivos como los sociales,
econdmicos y psicolégicos, por ser siempre inmediatos, lo han sustituido, debido a que cf
desarrollo de la aptitud de pensar implica una labor lenta v casi imposible de medir.

(...) aunque existe un acucrdo general acerca del hecho de que rectbir educacton es aprender
a pcnsar, no lo hay, por cierto, sobre queé es pensar y por consiguiente, tampoco respecto a la
forma, funcion y direccion del proceso educacional™. (Helth, 19712 33,42)

PROYECTO DE FORMACION

“El g prior: fitfme de¢ todo ideal de formacion ¢s ¢l desarrollo de un organo valorador
éticamente oricntado™. (Spranger, 1960 1)

El sisterna educativo debe promover ademais del desarrollo intelectual, ¢l desarrollo moral
porque “la adquisicion de conocimientos resulta indisociable de 1a toma de conciencia de los
valores™. (Gusdorf, 1990: 15)

Subrayado mio.



La formacion consiste en adquirir un “sistema de ideas clams y firmes sobre ¢l mundo y 1a
humanidad (...) asomarse a un repertorio de convicciones positivas sobre [0 que son las cosas
y ¢l mundo y clegir u optar por las que habrin de dirigir cfectivamente la existencia (...)
porque no podaemeos vivir humanamente sin idcas. e cllas depende (o que hagamos y vivir
no cs sino hacer esto o lo otro (.. ) somos nucstras ideas”™. (Onepa y Gasset, 1990: 124)

La concicncia critica es ¢l organo de valoracion que para desarrollarse requicere ser un
objctivo cducacional “La Umiversidad ticne la obligacion de proporcionar a la vez que
conocimientos cspeecificos, una formacion gencral que familianice al estudiante con las
casencias y urgencias de su realidad y forje en ¢l Ja conciencia critica, ¢l compromiso moral

ante tal situacion™. (Vargas losa, 1990 105)

PLAN DE ESTUDIOS

Un plan de estudios ¢s la definicion de un proycecto de formacion a través de sus objetivos de
onocimientos, ol desarrollo de aptitdes v la internalizacron

aprendizaje: la adgqrusicion de c
de actitiules.

La formulacion de un plan de estudios requicre el analisis de la practica que debe desarrollar
¢l profesional, de mancm que pucdan conjugarse los requerimientos de dicha practica y la
formacion mara clla adquirida, considerando que csta forracidn no es  Gnicamentec

adquisicion de un saber.

Apartados del Plan de Estudios
{Diaz Barriga. 1990: 365-388) I
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DIAGNOSTICO DE NECESIDADES

“La revision del campo profesional adquicre una dimension mas importante y eariquecida si
este campo sc ubica en la totalidad social, de ahi que se necesitan establecer sus relaciones
historicas con ¢l desarrollo cientifico y teenologico del pais

Para que la socicdad pucda desarrollarse, la Universidad debe colaborar en la satisfaccion de
necesidades sociales y debe ayudar a tormar los cuadros que rehasen los problemas y

necesidades planteados por ¢l mercado convencional” (Glazsnan-Figucrow, 1990 22.24)

La Universidad debe proyectar 1a estructura actuad de fa sociedad hacia el futuro “'el canicter
hipotético de la socicdad es la condicion pnmordial que hace posible la investipgacion y el
andlisis, y, por consiguiente, ¢l cambio deliberado. [Sin embargo] la conmideracion del
aspecto social no pucde suplantar los objetivos propros de un determinado conocimicnto. La
educacion no pucde constreilirse a la prosecucion de resultados directos ¢ inmediatos en la
preparacion de los jovenes para el mundo que habrn de vivie ¢ ) hay que vivir en ¢l mundo
de ahora y de! modo mas eficaz, posible [pero] 1a educacion, no pucde quedar sometida v
esclavizada a un presente siempre cambiante, sin que se preocupe por fomentar aptitudes
pam hacer frente @ ese presente ¥ a un futuro ignotado™ (Bekh, 1971 190,197)

“De este modo, yva en ¢l comicnzo mismo, ¢l curricudum debe ser conmiderado a la luz de su
funcion como fondo de lo que existe y como 1a llamada “planta generadora’ de fo que debe
exisur cn la sociedad. Ha de manifestar claramente las destrezas que s¢ necesitan v las que
ya son inneccsanias, los valores que dan frutos y los que producen estenhdad. el
coaocimicnto que un alumno ha de tener st vivira en esa sociedad, v las actitudes que debe
adoptar respecto del conocimiento de st mismo v su medio amiente Ademas el crurricudun
a nivel profesional sc concibe como un depésito de métodos para la sintetizacion de
conocimicntos, destrezas vy actitudes, de modo que. al comumcarios a qutenes deben
aprender, las posibilidades de fracaso on la tarea de equipar al estudsante a establecerse como
miembro productivo de 1a sociedad. pueden ser reducidas al minimo™ - (Belth, 1971 195)

Subrayados mios.
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OBJETIVOS DEL PLAN DE ESTUDIOS

El segundo apartado del plan es la definicion del hombre a fonmar, que considera ademas de
los conocinucntos que ¢l profesional debe poscer, las aptiades a desarrollar y [as actuudes a
intemalizar, que retlejen su tormacion integral

“El profesionalismo v ¢l especuabismo, af no soer debidamente compersados, han roto cn
pedazos al hombre (). Hay que reconstnur con los predarzos dispersos ~distecta membra- 1a
unidad wvital del hombre () Bs precso lograr que cada individuo o -evitando utopismos-
muchos individuos lleguen a ser cada uno por si, entero ese hombre

<Quién pucde hacer esto sino la Universaidad?

Todo apricta para que se intente una nueva  mtepracion del saber, que hoy anda hecho
pedazos por ¢l mundo Pero s fucna que ello ampone os tremenda y no se puede lograr
micntras no exista una metodologia de la enseflanza superior ¢ ) Hoy talta por completo,
aunque parezed mentica, una pedagogia universitaria”™ (Ortega y Gasset, 1900 129, 140)

Habri que definir vocaciin, aptitud, actitud ~ conocumiento con objeto de diferenciar los
requenmicntos que cada uno conlleva, de forma que, quicn ¢lya una carrera, tenga clandad
sobre el modo de vida que significa una profesion teniendo claro que &f que no pucde 1o que
quicre, que quiera lo gue pucde. “Este imperatvo leomardesco ticne que ser quicn dirija
radicalmente toda retorma universitana () BEn ves de enseiar Jo que, segan un utépico
deseo, deberia enseilarse, hay que enseilar silo o que se prede enseflar, es decrr, lo que se
prucde aprender. Una institucion en que se finge dar y exigir lo que no se puede exigir ni dar
©s una institucion falsa y desmomlizada Sin embargo, este prnincipro de la fiecion inspira
todos los plancs y la estructura de la actual Universidad™. (Ortega y Gasset, 1990 131)

“...1a calidad ¥ cobertura del protesional dependen tanto de éste como individuo, como del
plan de estudios, de modo que el dlumo debe formulanse de acucerdo con las camacteristicas de
la profcsion, csto es, conforme a las necesidades personales, sociales y académicas que
corresponden a la problematica del profesional (), a la diniimica de la profesion; y la
preparacion requenda para satrsfacer necesidades personales y sociales™. (Glasman-Figueroa,
1989: 23)
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SELECCION DE CONTE!

IDOS

La seleccion de contenidos s un problema de dimension institucional y debe ser abordado
por sus cucrpos colegiados, respondiendo a la pregunta de cudles son los conocimientos
noccsnnos para lograr los objetivos del plan, que persiguen la formacion integral del

profesi 1, una pref ion actualizada.

Los contenidos deben ser significativos, es decir, realmente basicos en una disciphina. fistar
situados en cl presente y facilitar a los alumnos su proyeccion a futuro, esto s, contemplar la
temporalidad del conocimicnto en cuanto a 1o que ¢s 0 no constante, de forma que el plan
permita, a través de su revision continua, estar actualizado vy ser competitivo a nivel
intermacional.

Los con(cmdos Sclcccwnadoq debenin ser conceptos disciplinanios expresados en forma

ideas bd * aspectos  centrales,  epistemologicamente  categoriales de una
dESCiplina. con ¢l objeto de ser ampliamente desarrollados por ¢l Programa de Estudios de
cada una de ellas.

Te do de: Didacticay Cury Pag. 43.
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ESTRUCTURACION DEL PLAN

E} plan de cstudios debe sor visualizado como un sistema, como un cuerpo de conocimicntos
que opera por la interaccion que necesariamente existe entre sus diferentes saberes. la
existencia de vinculos entre ellos permite, respetando su autonomia, hacerlos funcionar como

un todo interconstruido, no como una aglutinacion de partes que transforma al plan de
estudios ¢n un listado de materias,

Los contenidos de cada una de las disciplinas de un plan deben, a su vez, ser estructurados
conforme a los vinculos que 1a estructura del mismo establece. En la estructuracion de los
contenidos intervienen dos factores, 1a wdeologiu de la institucion que pretende de una ciena
manera la consecucion de los objetivos que se ha planteado, y la reoria del conocimiento por
la cual! la misma institucion opta, con miras a una forma particular de adquinr los
aprendizajes pretendidos

fa claboracion de la estructura de un conocimicnto, s una labor intelectual dedicada a
S|mphﬁcary sintctizar un conocimicnto dado sin pérdida de su susmncm y cahdad

.. ¢l andlisis disciplinario permite scleccionar aquellos cor en
una disciplina [y] permite advertir las relaciones conceptuales y la interconexion de las

diversas disciplinas que desde opticas diferentes abordan un mismo problema, y facilita
encontrar las relaciones  interdisciplinarias,

nos

. lo cual constituye una opcracion, siempre
presente en los curriculos nuevos destinados a la ed i6n supeenior:, operacion ésta, quec o
pucde realizarse sin un conocimicnto sistematico de las disciplinas y de sus formas de
construccion™. (Panszx, 1993: 11)
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ORGANIZACION CURRICULAR

La organizacidén curricular ¢s la ordenacion de los contenidos de un plan en funcion de la
indole de! conocimicnto quc se pretende, pucs €sta vanam segan que los contenidos sc
organicen: a) por arcas de conocimicento, b) por matenas o asignaturas, c) por modulos. Es
decir, por una enscilanza d‘. fronteras de conocimicnto compartidas en ¢l primer caso;, por

una 171 de cork »s aislados ¢n ¢l segundo, o por una cnscefanza globalizada o
integrada que parte de fendmenos o totahdades vitales, on ¢l caso de los médulos.

(Qué es 1o que decide et modelo a seguir?

= El aspecto epistemoldgico, fu clase doe conocimiernto que se imparte

=> El aspecto psicologico, lu concepoian de aprendizage por la que se opte.

= El aspecto institucional, ¢/ 11po de vinculo enire la sociedad v la instiucion.

Aunquc sc establezca una determinada organizacion del contenido curricular, ésta puede ser
desvirtuada en la instrumentacion del plan, si se desconocen ¢l significado y los objetivos que
se pretenden con cada modelo de organizacion.

Sintesis de 1as tres formas de organizacion curricular.”

e Materias

= Organizar un contcnido por matcerias ¢s la forma mas antigua dec hacerlo. Refleja una
actitud muy conservadora con respecto a lo que se cfia y cOmo se

=> Pam propodsitos de a ¢l conocimie sc organiza con base a las disciplinas
académicas, que por variacioncs o modcmizaciones que pucdan admitic (actualizacion y
recursos didacticos) conservan y reproducen formas tradicionales de enseiiar.

° T do de: “Instr 16n dida

" Pag. 152-158.
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La visién fragmentada del conoctmicnto propia de su division cn matenas aistadas, se
acentiza con Programas auténomos que no guardan relacion con los demids. Al privilegtiar
la extension del conocimicnto, sobrevalora ol saber tednco v o desvincula del practuico

Esta forma dec organizacion curricular osta caractenzada “por el fomalismo, la
cntificismo, el ahistoncismo v el autoritansmo™ ¢(Hiar Bamga, 10X 381)

La organizacion del contemdo por dreas plantea como idea fundamental la integracion
del conocimiento, a partir del anihisis de los limites formales gque tradicionalmente han
caracterizado a las disciptinas, buscando bormar sus fronteras para hacerdas mas acordes
con ¢l proceso de conocer.

En las posibilidades de agrupacion no  hay
modificar la compartimentacion v atomizacion del curriculo

La organizacion curncular por dreas se encucntrn todavia en una ctapa de transicion entre
el modclo lincal o por asignaturas ¥ ¢l modeloantegral o modualir, su respuesti aan no se
consolida tedrica y técnicamente

nInguna  Proposicion  sistematica  pam

Médulos

La organizaciéon del contenido por modulos aporta la unidad de actividades cicntificas, de
investigacion y de servicio, al abordar los problemas concretos que afronta la comunidad,
Io cual propicia una relacion estrecha con el quehacer profesional

La ensefianza modular es una organtzacion cummcular que pretende romper ol aislarmiento
de la institucién escolar respecto de la comunidad social, v se sustenta en una concepeton
que considera al conocimiento como un proceso de accrecamiento progresivo a la verdad
En csta concepeion, la woria ¥ la prictuca se vinculan a traves de un proceso dialéctico
que permite integras ¢l conocimicnto

El sistema modular imprime un caricter interdisciplinano tanto a la organizacion del
conocimicnto, como a la estrategia pedagogica que se aborda “Sin embarpgo no creemos
que los curricula de integracion modular scun ajenos a un comunto de problemaucas, que
van desde la incorporacion de o modular como un aparito que no transforma la
estructura universitaria ni la relacion de asignaturas, hasta ef detrimento de los niveles de
intcgracion epistemologica de una disceplina particular, 1o que puede a la vez provocar un
caos inclectual™ (Diae Barmiga, 1990 3K2)

Estas tres formas de organizacion curmicular responden a tres distintas maneras de entender el
aprendizmje. Un anilisis profundo de cada una de ellas tendria que hacerse pam tener bien

claro la concepeion de conocimicnto que las sustenta, b

sto es lo unico que penmitira a la

orpanizacion por la que se opte, ser ejercida realmente en la practica docente
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MAPA CURRICULAR

El mapa cumricular constituye la presentacion formal de los contenidos del plan en dos
aspectos: a) ¢l que se retiere a la duracion y valor en crédstos de las materias, areas o
modulos, b) ¢l que distribuye los tempos (tnimestres, semestres, afos) y cstablece la
continudad, secucncia v omregracton de disciplinas, La continurdad, secuencia ¢ integracion

son criterios de relacion honzontal v vertical de los conocimicntos disciplinanos. (Pansza,
1986: 24)

e Continuidad
“La continuidad sc reficre a la retteracion vertical de los clementos esenciales del curriculo

(...). La continuidad aparece, entonces, como ol principal factor de una organizacion vertical
efectiva™.

® Sccucencin

“La secuencia ponc ¢l acento en los niveles supenores de cada actividad de aprendizaje
sucesiva y no cn la repeticion () 1a secuencia se relaciona con la continudad pero llega
mas lgjos (...) enfatiza la importancia de que cada experiencia sucesiva se funde sobre la
precedente, pero avance en anchura y profundidad de la materia que abarea™.

e [Integracion
“La integracion se reficre a la relacion honizontal de contenidos del curriculo, la organizacion
de estas actividades debe ser tal que ayude al estudiante a lograr un concepto unificado™.

Definir la continuidad. sccuencia ¢ integracion de contenidos requicre un  profundo
conocimicnto de la disciplina para poder abordarla desde la perspectiva de su aprendizaje. El
mapa cummcular permite “visualizar la forma como se agrupan ¢ integran los diferentes
contenidos de las asignaturas de un plan de estudios, con el fin de evitar la repeticion de
contenidos, y de procurar la integracion de los aprendizajes™ (Diaz Bamiga, 1988 34)
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TEORIA DEL CONOCIMIENTO

La tecoria del conocimiento define <l proceso de cnsefanza-aprendizaje. i1 hecho de
considerar el acto de aprender como un proceso s producto de una teoria ¥y contemplar que
existan distintas formas de Hevarlo a cabo, es producto de diversas teorias del conocimicento.
Las diferentes concepeiones sobre el aprendizaje *se reflejan en el contenido que propone un
plan de estudios, y determinan ¢l conjunto de pricticas educativas™. (Diaz Barriga, 1989: 375,

La elecciéon de una teoria es una decision fundamental porque determina ¢l proyecto de
formacién de un plan de estudios, “anngun medio educativo s puramente neutral o
instrumental, ticne implicita una concepcian epistemologica, teorica o ideologica del proceso
educativo®. (Glaanan-Figueroa, 1990 32)

No existe plan dc estudios no fundamentado en una teoria del aprendizzje, explicita o
implicita, la teoria existe. ElI problema es ¢f uso irresponsable de clla, porgue conlleva a fa
incongrucncia de un proyecto o a la inoperancia del mismo por desconocerse ¢l camino a
seguir necesanamente trazado por una teoria del conocimiento. la estructuracion de los
contenidos cn un Programa de Estudios, por cjemplo, es producto del enterio de worias del

imi > estr srali como la cpistemologia gendética de Piaget, la ciencia
cognoscitiva de Ausbel y la teoria de la Gestalt,

Teorias del imi que ori de difcrente = los pl de dio quc
ae basan en cllas

La disciplina mental o teoria de la facultades

Conductismo ;
Tooria de la forma :
Epistemologia gendtica
Cicncia cognoscitiva
Teoria psicoanalitica

bouyuy
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INSTITUCION

Toda institucién de enscilanza forma parte integral de la sociedad que 1a crea y ta mantiene
*Avanzar en ¢l disefio curricular, cuando no se tiene en claro la propucsta del funcionamiento
que la Universidad se formula dentro de la sociedad es grave, porque de dicha propucsta
emana ¢l tipo de ciencia y ¢l tupo de profesional que se pretende formar, y su nexistencia
cfea un campo propicio para la repeticion de modelos preexistentes de estructuracion del
conocimicnto’. (Glazman- Figucroa, 1989: 20)

Toda institucion educativa penmea a su interior las condiciones de la sociedad a la que
pertenece, pero s decision de la institucion qué rango de esas condictones hace propto
porque scgun sca éste, scrin sus fines. Fso significa que para la sociedad, el papel que funja
una institucion dependera de los objetivos con los que se compromete respecto a ella sto
permite la versatilidad de las instituciones educatvas. “la cscuele, como institucion normal
de un pais, depende mucho mas del aire publico en que integramente flota, que del are
pedagogico aruficialmente producido dentro de sus muros. $6lo cuando hay ecuacion entre la
presiéon de uno y otro, 1a escucela es buena™. (Ornepa y Gasset, 1990. 120)

“La escucla como institucion social, ha ido evolucionando de acuerdo a las estructuras
sociales existentes, de tal manera que la institucion educauva actual no ¢s salo la expresion
de Ia evolucién interna de un sistema educativo que tiche que ser mas desarrollado, también
es a su vez consecucncia de Ja necesidad de adecuar la misma escucla a las nuevas
situaciones soctales especificas™. (Diaz Bamga, 1988 12)

“...el plan de estudios debe disefarse haciendo énfasis en ¢l compromiso real de da
institueién con las necesidades de las mayorias, esto involucra: ¢l énfasis en la practica
profesional cmergente, Ja sintesis de Id lm,c';ub.xu on 'y docencia, la formacion de profesores a

partir de los fines sefialados y la participacion 117 (Gl Figueroa, 1989: 22)
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PROGRANMAS DE ESTUDIO

La claboracién de los Programas de Iistudio de las diferentes disciplinas que conforman un
plan se halla determinada por ¢l propio plan, es decir, los Programas de Estudio denvan de él,
son parte suya. sin Programas un plan cs letra muerta

Pam claborar un Programa es necesanio desarvollar las noctones bdsicas de cada area de
formacién y de cada asignatura que fonne parte de efla. [as nociones o contenidos basicos
expucstos en el plan constituyen un Programa sintetizado, su desarrollo es ¢l Programa de
Estudios, por lo que también se le Hlama Programa Analitico

El Programa de Estudios ¢s un proyecto de formacion; un proceso definido en términos
de las acciones que cada uno de los saberes que configuran la curricula de un plan realiza
con objcto de aportar, desde su ambito académico, lo que formativamente le compete cn
la educacion del estudiante.

El analisis del Programa de Estudios permite entender todos los aspectos que intervienen
en los procesos de aprender v ensedlar estructurados de tal manera, que constituyen uno
solo: el proceso de enseAunza-aprendizaye cuyas partes no pucden scr tratadas en forma
independicnte porque interactian cntre si constituyendo un sistema, un modelo.

Eb ituti del Programa de Estudios
Objctivos de formacion

Contenido disciplinanio

Estructura conceptual

Estructura operacional 4
Estructura metodologica i
Modos de pensamicnto
Evaluacion - Acreditacion

bosouuee
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TRODUCCION

El presente trabajo, con cl proposito de mostrar la aphcacion del plantcamienta teonen del Programa de
Estudios formulado en la primers parte, toma del Plan de udios de ta Facultad Lo wiidad didictics
denominxia Talter de In 60, partc @ del Taller de Arquitectura que pertences
Area de Proyecto

La razdn de la cleccion es [y importancia Que ef objetivo del Tatler de Investipacion, la claboracion del
uenen en el proyecto de fommuscion de los estudianies de arquitectura.

Programa  Arquitcctomico.

Importancia que se manifiesta en [a nituraleza de sus contermdos. e conocttiento de una necesmdad que
demanda ser sansfecha, ivesfigacion de un problema, el conocimiento de las condiciones que
propician y detenninan su solucion arquitectomca, nvestisiacion de oy requisitos de un proyecio, y el
conocinmiento de soluciones a necess os simulires, estudio de objesoas arguitectonicos

Los modas de conocer estos bes upos de contcrudos puceden considerinse, por su especificidad
representatvos de aquéllos que hacen postble L formacion de muslos de pensamieite necesanas para
el arquitecto, por el alcance de conocuniento que propician, sepun los timites del comeo fe es dado

conocer a cada uno de ellos

£l Plan de Estudios de la Facultad de Arquitectura carece de Progranis 3 el que agui se plantea no
pucde derivar de ¢l, porque micntas sus Cuartis Descriptivas responden a und concepaion conducnsta
del aprendizaje, ¢l pl by teonco del Progrmna propucsto se fundiunenta en un entoque
constructivista del conocutucento n este sentido se da a L umdidd didisctica selecaioniadiy al Tauller de
Investipacion, un cnfixue que no posec denuo del Plan

Objetivos

Aplicar en una situacion real (unidad didactica, contemdo dt no), el pl ]
sion de los modos de pensamento os

-
tcorico de la primmera parte, ¢ cual establece que La forma
finalidad del Programa de Estudios

e Confirmar esta finalidad cxponiendo que los modos de conocimiento al actuar sobre los

3 . por medio del

diferentes saberes, hacen posible la formacion de modos de pensamiento,
desarrolio de aptitudes ¢ intcmnalizacion de actitudes que sustentan diversas maneris de hacer.

La claboracion de un Programa de Fstudios es responsatilidad mstitucional en la medida cn que ¢l
Pro cs tarca de un cucrpo colegiado por la envergadurs de su trubajo y por Ia
ilidad quc implica su realizacion. Pr jer claborur un Progriuna de manera personal

Mmla contra la csencia misma del Progruma de Estudios
Ello s:gmfc.; que Ia proposicion de esta sepunda ctapa del tr:xh.nu supone la aplicacion. o mancra
<j del pl teonico pr L ya que la resolucion de cada uno de

de
los clr:mmlos constitutivos dcl Programa y su proceso de cl.lbunn.lun han de ser producto de
entre qui tiencn I preparacion y los conocimicntos que su realizacion

requicre.



PROGRAMA DE ESTUDIOS
Unidad diddctica: Taller de Investigacién

PLAN DE ESTUDIOS 1992
Organizacién Curricular

s AREAS o SUBAREAS ]

Teoria
1. Tedrico-HHumanistica
Historia

o Taller de Investi ion

2. Urbano- Ambiental |

Macmuiticas y Geomewnia
Taler de
3. Proyecto Amuitecturs - Fix) ion Grifica
Taller de ¥ oS

Tailer de Constriccion
—

Estructuras
4. Construccitén
Tecnologias Ambientales

Administracion

. Extension Universitaria
. Servicio Social
- Prictica Profesional Sup.
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DL - INSCOTINAKIO  CONCEPTUAL  (OTRACKINAL - MIETTMS ROGHCA or.
PENSAMIZENTO

ESTUDIOS

OBJETIVOS DE FORMACION

Un Programa dc Estudios responde al proyecto de formacion del ptan del que deriva
constituyéndose ¢n un proyccto formativo particulanzado, el de 1la unidad didactica a la
quc pertencce y de la que plantea -a través de sus objetivos- los aspectos de formacion
que le conciemen.

T. lnvestigaciéon e Programa de Estudios

-~ Programs de Estudios

- Interdisciplinario

Taller T. Proycectos Programa de Estudios

de Arguitectura ™
T. Construccion -+ Progruma de Estudios

T. Representacion -« Programa de Estudios

El Taller de Investigacion constituye con los Talleres de Proyectos, Construccion y
Representacion Grafica, ¢l Taller de Arquitectura. Para que este Taller opere de mancera
integral, ¢s nccesario que sus componentes interaccionen entre si conformando un cuerpo
de conocimicntos unificado por la funcion coordinada de sus partes Esto sigmifica que
cada Taller, en rcspeto a la autonomia de sus objetivos y contenidos, ha de contar con un
Programa de Estudios propio que pucda ser visualizado como clemento integrante de una
totalidad: un Programa comun, interdisciplinario, ¢l Programa de Estudios del Taller de
Arquitectura.

*...el andlisis disciplinano permite advertir las relaciones conceptuales y la interconexiéon de
las diversas disciplinas Que, desde opticas diferentes, abordan ¢l mismo problema y facilitan
encontrar las rclaciones interdisciplinarias, lo cual constituye una aspiracion, sicmpre
presente en los curriculos nuevos destinados a la educacion supenior, aspiracion €sta que no
pucde realizarse sin el conocimiento sistematico de las disciplinas v de su forma de
construccion™. - (Pansza, 1993: 11, 12)

“El cosfucrzo absolutamente necesario, para reflexionar y rebasar las fronteras de las
*disciplinas” y las unidadces pedagogicas commespondicntes, no deberia hacerse en detrimento
de la identidad y de la cspecificidad de las enscfianzas fundamentales; smo que, por el
contrario, deberia hacer aparecer la coherencia v Ia particulandad de las problematicas y de
las formas de pensamiento caracteristicas de cada especialidad™. " (Hourdieu-Ciros, 19907 24)

© v. Primera parte. Pag. 15



Los objetivos de fonmacion dei Taller de Investigucion consideran: Ju adquisiciin de
conocimicruos, el desarrollo de aptitiades y el aprendi=ape ¢ internalizacion de actitudes.

»  Adquisicidn de conocimienios

1. El conocimicnto de un problema a solucionar por medio de un proyecto arquitectonico.
Su adquisicién scr a través de una investigacion

2. El conocimicnto de proyectos y obras arquitecténicas como soluciones diversas a un
problema o como solwiones a problemas diversos. Su adquisicion sera por medio del
estudio de objetos arquitectonicos

3. El conocimicnto de lus objctivos, requisitos y condiciones de un proyecto por realizar, Su
adquisicion scra producto de una investigacion

Desarrollo de aptitudes

= Las tres clases de conocimientos, aunque de diferente mancra, son obtenidos por
medio de una investigacion. Dada la indole de cada saber, segian sean los modos de
conocer requeridos por cada uno de cllos, las aptitudes probables y posibles de
desarrollar serdan, ademas de la propiamente avestgaava: las de o observacion,
inferencia, andlisis, descripoeion,  induccian,  cxplicaciin,  critica,  deduccion e
mnrerpretacion; sinuentes todas ellas doe diferentes tipos de creatividad.

=> La forma dc investigacion de¢ cada objeto de conociumiento: 1) el problema que

demanda una solucion arquitectonica; 2) los proycectos y obras arquitectonicas; 3) los

objctivos, requisitos v condicionantes de un proyecto, definird de manera particular

las aptitudcs que requicre desarrollar

Insernalizacion y aprendizaje de actitudes
=> Las actividades que cada uno de los aprendizajes a adquirir demande, permitiran
definir las actitudes pusibles de ser apropiadas y aprendidas por parte de los
estudiantes respecto de: a) el saber como tal (desarrollo personal); b) su objeto
particular de conocimicnto (la arquitectura);, c) las situaciones cn las quec este
conocimiento se produce (¢l medio de formacién profesional v los vinculos entre
quicencs forman parte de €é1).
= Conforme a ¢stos tres ambitos de interaccion habran de promoverse comportamicentos
ta manifestacion de los mismos- relacionados con: a) [.a necesidad de conocer; et
interds por ¢l trabajo y el compromiso con la asuncién del significado de
aportacion, transformacion y cambio como posibilidad personal, grupal y gremial. b)
La sensibilizacion ante los probicmas, la responsabilidad social que implica su
resolucion, la vocacion de servicio que ha de animar la profeston. ¢) La participacion
en ¢l cquipo de trabajo. la prescervacion de la individualidad en €1, ¢l sentido de la
actividad grupal, ¢l significado de pertenencia, cte
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FROGRAMA OWTIVEOS. CONTENIDO EXIRUCTURA ENIRUCTURA ™ STRUCTURA MODOS
o -t CONCEITUAL —& (WERACKINAL MITTODOS EX0ICA be
ESTUDIOS. PENSAMIENTO

CONTENIDO DISCIPLINARIO

El contcnido disciplinario resuclve cl objetivo de formacién que sc refiere a la
adquisicién de los conocimicntos que pertencceen al Taller de Investigacién:

El de! problema que demanda ser solucionado con un proyecto arquitectonico.
El de los proyectos arqurtectonicos que solucionan de diversas maneris cl problema.
El de los objetivos, requisitos v condiciones del proyecto por realizar

hali i iad

Si bien sc trata de tres tipos de saber que como lo manifiestan sus cnunciados son
independicntes, ¢l Taller de Investigacion no propicia su adquisicion de csa mancra, dado
que los considera medios para conocer 3 comprender un proyecto arquitectonico que b
de elaborarse. Iis decir, para el Taller de Investigacion “investigar un problema™ y
“estudiar objctos  arquitectonicos™ no  son objolivos  en si o mMismos, sinoc apoyos
indispensables para la comprension del proyecto por realizir

8i los tres conocimientos considerados ticnen dentro del Taller de Investigacién una

finalidad comun, /u claboracion del provecto arquicectonsco, 1os tres contenidos han de

hallarse vinculados entre si:

— Ei conocimicnto de los objetivos, requisitos vy condiciones del proyecto por realizar
requiere. ..

— El conocimicnto de proyectos arquitectonmicos, soluciones cxistentes al problema que se
investiga 3 necesariamente.

—» El conocimicnto del problema que demanda ser solucionado

El vinculo que existe entre ¢stos tres conocimicntos -tres investigaciones- es el de ser
partes de una investigacion que las abarca y que se llama 'rogramea Arquitectonico.

1) El conocimicnto de 1a necesidad a satisfacer,

2) El cc imiento de soluci a problemas anilogos al que s¢ intenta resolver,

3) £l conocimiento de los requisitos que demanda ¢l proyecto por realizar,

son todos ellos partes constitutivas del Programa Arquitecténico que le permiten cumplir con
su finalidad

Esta es la razon por la que se considera al Programa Arquitectonico objetivo del Taller de
tnvestigacion y el motivo, la causa, el argumento, ¢l fin, por los cuales este Taller forma parte
del Taller de Arquitectura

©



Programa Arquitecténico

El Tullcr de lnvcsugacuon aporta al Taller de /\rqullcuurn, para la integracion de sus
el Programa Arquitectonico, sin el cual no hay proyecto ... sin cf

cual los Tnllcrcs de Proyectos y Construccion no pucden operar.

—_— PROGRAMA
ARQUITECTONICO

Talbler T. Proyectos - Programa de Estudios ‘
i Programa de Estudios

de Arquitectura
Programa de Estudios{ —e  Interdisciplinario

T. Investigacién Programa de Fstudios

T. Construccion -

T. Representacidbn  —» Programa de Estudios

De las wes parnes que constituyen ¢l Programa Arquitectonico, dos son indiscutiblemente
encl ido de que su conocimicnto pucde ser adquindo fucra de ¢l

1. EI cdorel B, a solucionar por medio dc un proyecto arquitectonico

del p
=> Puecde hacerse la investigacion -preferentemente multidisciplinania- de un problema que
sca de interds conocer, pero que su solucion arquitectonica no sea la finalidad inmediata.

El comocimiento de obras 3 proyectos arguitectonicos como soluciones a problemas

existentes.

Pucden y deben estudiarse los objetos arquitecténicos, con propositos diversos, cn ouas

ércas académicas.

3. E treads de i » dicie del proyecto arguitecténico que
soluciona ¢l problema, cs [a Gnica parte no auténoma del Programa Arquitectonico.

=> Si sc ignora cuiil cs y como cs la necesidad a solucionar (1), si se desconocen soluciones
alternativas que permitan su mejor comprension (2); no puede plantearse -cn términos
realcs- proyocto alguno del que tengan que conocerse sus objctivos, requisitos y
condicionantes.

=> A diferencia de los ouos dos tipos de conocimiento, el que se adquicre ¢n relacién al
p'vyecio por n:nhmr (3) y que requiere de los otros dos, es indefectiblemente parnte de un
Pr Arg . pero no es cf Programa.

e

En ausencia de alguna de sus partes la elaboracion de un Programa Arquitectonico no resulta
posible cuando éste es entendido como 1a suma de conocimientos que posibilitan el proyecto.
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Si el Progmma Arquitectonico esti constituido por elementos auténomos; dstos han de
amalizados desde sus respectivas independenciss con objeto de tener un conocimiento integro
de cada uno de cllos y optunar lo que pueden aportarie al Progruma. Resulia predecible que
al incorporarse como contetudos de un conocimiento especifico habran de constredlir la
expansion de sus conceptos y reentocar las miras de sus objetivos

Lo antenor sigmitica que las partes de un Programa Arquitectonico han de ser analizadas de
manera individual, dado gque cada una de ellas s un conocimiento que como contenido
disciplinano tienc s coancepras v modos de conocer propiaos, s obpetivos doe formacion
particudares v sus mdtodos die apremder 3 cnsceiar especificas. Cada uno de  estos
conocimicntos, como contertdo del Programa Arquitectonico, desempefiarid una funcion gue
contribuiri a hacer posible la finalidad de éste la claboracion del proyecto arquitectonico

Por las caractcristicas de los tres contenidos del Programa vy su tuncion dentro de €l es
evidente que su ntegracion sera ¢n wminos de unir entidades  separadas en un todo
cohcrente y no de generir un nuevo contenmido ¢n el sentido de fusionar vanos conoctmicntos
Esc todo coherente es un ordenamiento de tres investigaciones conforme a un proceso, ¢l de
ta claboracion del Programa, que conjunta las aporntaciones de cada una de cllas

Conocer los respectivos campos de saber Jde los contenidos del Programa permistird una
concepeion mas completa y acabada del mismo, en contraposicion a aguélla que lo considera
el “minimo necesano de datos™ que culniina en la “minima claboracion™ de un proyecto,
como consecuencia de la falta de comprension y sensibilizacion de quien pretende solucionar
¢l problema; porque 1a ausencia de conocimiento propicia la carencia de interés

Conclusion

El Programa Arquitectonico cs 1a imnvestigacion que permite el conocimiento de un problema
que demanda ser solucionado por medio de un proyecto arquitectonico

e El conocimicnto del problema considera dos aspectos:

— La necesidad a satisfacer.

— La forma de satisfacerla.

e [a necesidad es demanda de espacios habitables, las soluciones son demandas
satisfechas, necesidades resueltas cuyo conocimiento permite comprender mejor tanto el
problema como su posible solucion

e La necesidad impone condiciones; la forma de satisfacerla también. Por ello para definirs
1a solucidn son fundamentales:

—» Los requisitos de la demanda.

—> Las soluciones de género a la misma.

—

Los requenmicntos del proyecto que ha de satisfaceria



Contenidos del Programa Arquitecténico

e Investigacion del problema

Vincular la formacion profesional con la realidad nacional es propasito de la nstitucion
educativa. Los problemas cuyas demandas de solucion dan razon de ser al arquitecto como
scrvidor social, deben llegar a la Facultad, y los estudiantes de ésta han de aproximarse a
cllos para cobrur cc ia de su exis v comprometerse con ella como parnte de su
formacion profesional

La investigacion profunda de un problema, repercute intimamente en ¢l estudiante por ¢l
compromiso quc adquicre ante una situacion verdadera, cuya vivencia le hace posible
volverla propia y comprometerse afectivamente con su solucion. Do esta forma el alumno se
ubica cn la dimension de un hecho real que favorece 1os objetivos de formacion en cuanto a
aprendizape ¢ nternalizaciaon de actitudes refiere; aqueéllas que despiertan en el futuro
profesional su responsabihidad social

El cjercicio académico concebido como “tema” de un proyecto supone o nventa un
probicma sustraido de la realidad, y coarta con cllo la posibilidad de establecer un vinculo
racional y afectivo con 10 existente, privando al aprendizaje de una invaluable oportunidad de
formacion: “cl aprendizaje afectivo es concomitante del aprendiziye  cognoscitivo. . La
adquisicion de valores es un compuesto de aprendizaje afectivo y cognoscitivo. NUestros
wvalores son, en parte, una funcion de los conceptos que poscemos™ (Novak, 1978 16, 22)

=> Los difcrentes procesos de investigacion permiten elegir ¢l mas conveniente para logmr cl
conocimicnto del problema; la cleccion del idonco dependera de los objetivos que se
pessigan. 7 proceso de investgpacton de la necesiduad que demanda ser satisfecha es el
primer contenideo del Progirama Arquttectonice

o Estudio de objetos arquitectonicos

El problema que sc investiga es también conocido a través de wluc:uncs arquitectonicas a

problemas similares. Micntras mas obras y proyectos afines a la dad que se i

satisfacer scan estudiados, mayor sera el entendimiento de aquello que solucionan y de las

distintas posibilidades de solucion.

= En el primer caso ¢l bencficio puede ser un replamcamiento  substancialmente
enriquecido de la cuestion por resolver.

=> En el segundo, la fertilizacion del campo de creatividad en el que germinardn propucstas
de solucion al problema demandado.
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posible que <! estudro de soluciones arquitectonicas se enfoque a aspectos relevantes y
significativos de cllas, o que se constrifla 8 cuestiones de orden cuantitativo fiacilmente
comparables y mensumbles. Al abordar partes del todo se corre el nesgo de que la fala de
vision del conjunto sespuc o desvirtae la informacion. En prevencion a esto es que hay que
el estudio del objeto arquitectonico” antes de ser contenido del

conocer queé contempla -
Programa, para evitar que el interds pragmatico de éste por obtener crerta informacion, vaya
1onado

en detrimento de un conocimiento integral del objcto selec

No considerar la necesidad de que el objeto arquitectomco sea integramente conocido,
sigmitica no propeciar ¢l desarrollo de aptirdes que los diferentes modos de adquinr ese
conocimicnto hacen posible (como tavorecer la sensibihizacion pautatina del estudiante ante
o), ignorando asi medios tundamentales de formacion

Progruma Arquitectoneo que el alumno aprenda a conocer la

el espacio arquitecton

Es responsabilidad  del
arquitectura a traves de la realrdad que lo circunda, la que e permite conocerla de diferentes

mancras, haciendo uso de muados Qoo conociruento diversos que abren un abanico doe

posibilidades pars o desarrollo de su aputud creativa

= £ estdion del obpeto arqgratectonic o, segrder conternideo del Programes Arguitectonice,
propicta que las obras vy proyectos seleccionados como medios de conoctmiento fasier e
la necesidad como doosu o salucion, se celijan con el criteno de cepresentatividad genérica
por encima del de valor especifico, pues éste puede ser pauta para sustraer al objeto

arguitectorico de la problematica que o ormgina, perdidndose asi la doble dimension de

su conoctmicnto

itos del proyecto a realizar

ion de los reg
“El “atraso cultural” que ha rodeado a toda 13 ideologia arqustectomca no ha encontrado
diferencia entre sinvestigacion operanva v problesus del pronecto De aqui que la logica
tecnologica haya improvisado una puesta al dia de cierto sector de arguitectos que ha
trasladado directamente v ha confundido on muchas ocasiones los problemas que encierra cf
proyecto con los analisis de mmvestigacion operativa™. (Fernindes Alba, 1980 8)

Abordar la claboracion de un Programa Arquitectonico cuando se ticne un ampho v profundo

conocimicnto del problema que demanda ser solucionado, s cuando han sido estudiadas
. sizmfica hacerlo con un bagye de informacion que

ampliamente soluciones existente:
culmina con ¢l conocimicento de los “objetivos, requisitos espaciales v condiciones limitntes

ponder ¢l proy ecto de una obra arguitectonica™ (Yates 1989 102)

a los que debe 1

ctes, tercer comterndo del Programa

= dar anvestigacion de o los orequisios ded preo;
Argquitcctimco, permite identificar on térmimos arquitectonicos, la mrticular sansfaccron

de una necesidad, 1a solucion de un problema del que se tivne una cabal comprension.
10



La forma de equilibrar los tres contenidos del Programa Arquitectonico seri consecucncia
de la mancra como sc conciba la participacion del Taller de Investigacion dentro del
Taller de Arquitectura. Pero sea ésta cual fucere, NO HAY PROYECTO SIN PROGRANMA; por
1o que su claboracion sera fa contribucién del Taller de Investigacion al de Arquitectura.

TALLER
DE
AR ITECTURA I l 1
CONTENIDOS | [PrOGRAMA |

[ Wamterss ][ OnseTivos |

- investngacion del problemna

‘ Investigacién Programa e  Estudio del objcto Programas
"‘ Arq . q de Estudio
e Invesugacion de los
requisitos del proyecto
Programa
Nz R : -
Estudios
Programa
[ Commean ] ¢ - : - e
Estudios
Programa
|Geprocuees) - : S
Estudios

Programas de Estudio del Taller de Investigacion

El Programa de [Zstudios del Taller de Investigacion ticne que considerar la existencia de tres
contenidos disciplinarios diferentes, que segian se ha expuesto no s¢ integran pasa conformar
uno solo. Fsto significa que con cada uno de cllos ha de coaotinuarse el proceso de
programacién dc mancra independiente. Como ¢jemplo se desarrollard uno de los tres
contenidos del Programa Arquitectonico: Fstudio del Obypeto Arquitectanico.,

"



FROGRAMA  UISETIVOS  CONTENIDO ™ [ ESTRicTURA ESTRUCTIRA ™ LSTRIKTURA MODOS
DE - DESCITINARIO | CONCEPTUAL | 9TRACKINAL  METUDXXCUGKTA bE
g PENRAMIENTO

ESTUDIOS

ESTRUCTURA CONCEPTUAL
Estudio del objeto arquitectonico

{Qué debe apwender el alumno? , Que pucde apeender el alurnno? Cudndo puede aprender el alumno?

A diferencia de otras disciplinas en que los modos de adquisicion del conocimicnto
desarroilan las aptitudes que permniten conocer y hacer (la formacion del modo de
pensamiento de un fisico le permite comprender la fisica y hacer fisica), ¢l conocimiento de
“la arquitectura”™ no permite al arquitecto conocerla y con ello hacerla

—» Desarrollar las aptitudes de porciher v conceptuar ¢l objeto arquitectonico no signitica
que sc adquicran las capacidades de concebirio, imwagtinario y expresario como tampoco
la de realizario. Esto significa que exasten cuatro esferus de acerdn en su conocimiento

Perceptual

Conccptual

Proycctativa

Ejecutoria

Estas accioncs corresponden a las diferentes ctapas del proceso de produccion del objeto
arquitecténico dentro del cual, aunque se complementan, gozan de autonomia en el
sentido de poder formar al arquitecto en alguno de los tres campos, tres, si se considera
quc tenicndo todas un fundamento ntelectual, en tanto las dos primerus pertenccen
nctamente al hacer mental, la proyectativa s un obrar creativoe y la gjecutona un trabajo
mecdnico 0 concreto que supone una inteligencia no abstracta.

busy

El “estudio del objcto arquitectonico’ pertencee a la esfera de las accrones perceptivas y
conceptuales. Su ostructura ticne que constderir conceptos poertenecientes a Su Conocimicnto
fisico y conceptual que sc dan en tres instancias de aprendizaje: la de ivesagacion (teoria),
la de percepeiin (experiencia fisica) v lu de represcruacion (aprehension intelectiva que se

apoya cn la percepeién)

El objeto arquitecténico
Estructuracion de su conocimiento

o Teoria La tcoria constituye el fundamento de los conocimicentos de una disciplina. Cada
concepto que internvenga en esta estructura ostard definido o explicado por su teornia; cf

12
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plantcamicnto mismo dc la cstructura conceptual responde a un Marco 1ORCo, ya que Sus
conceptos fundamentales son categorias epistemologicis:

El objecto arquitecténico ox espacio y forma
El espacio arqurtectinico tiene como finalidad ser habitado.

Lo habitabihidad impone al espacio una delimitacion que ©s by forma arguitectimca.
Espacio y forma existen en un dmbuo urbarno con el que establecen una relacion de

efectos rociprocos.
E. io y farman cxtabl. n cuatro clementos 16gicos para su conocimicnto

El objeto arquitectonico coma objeto urbano
El objeto arquitcctonico como objeto formal, desde su espacio extenor

El objcto arquitectontco como objeto formal. desde su espacto intenor
El objecto arquitectonico como objeto espacial, habitable, en el ntenor de la forma

Concepros. 1.0s cuatro aspxctos considerados se establecen como categorias centrales de
la entidad arquitectonica con ¢l propasito de profundizar sus respectivos conocimientos,
imposibles de indepeadizar en la realidad por su fuston compositiva Su separacion
aunque artificiosa es vithda en la medida que el fin es propcrar la aprehension del todo
que conforman a traves Jde fa comprension de sus partes “En el objeto, por fo tanto, el

. esta porcion de objeto a que

concepto recornta o apirta Jo que fe interesa y a elfo se atten
el concepto s refiere se Hama obyeto formal, reservandose la denominacion de abyero -u

obyeto marerial- parna el obyeto del concepto tal cuil es” (Romero, 1961 39)

Conceptos conectados. “*Su funcion cs amphar la comprension del concepto central y
pucden estar dados por la propra disciphina en cuestion o por disciplinas conexas
cumplen la funcion de dar al concepto basico mayor amphlitud v profundidad™ (Remed:,

1989: 43)

Los conceptos a considerar sc reficren a las cuatro categorias o nociones basicas del
objeto arquitectonico: su pertencncia @ un espacio whino, su Cspacto extenor, su forma
arquilectonica, su esSpRCio interior
Cuerpo teonco de los clementos intrinsecos del objeto arquitectonico. o urbano-
ambicnial, lo espacial, lo funcional, lo fonmal

Aspectos cualitativos del objcto arquitectonico. economia, habitabilidad, diversidad,
desigualdad, modemidad, regionalidad, expresividad. (Ramirez Ponce, 1995 $5)

Teoria de la composicion arquitectonica
Principios dc estructuracion. delumitacion y  orpamzacion espaciales,  sustentacion  y

expresion formales
Principios de construccion: sistemas, matertales
13




e Principiox. El conocimicnto del objeto arquitectomceo basado cn uha secucncia de
aproximacién responde “a manera de principio™ a la forma natural como el objeto

arquitectonico s presenta pari su conocimivnto:
El objeto arquitectanico sc halla presente en un entorno urbano, desdde ¢l y como parte de

¢l se le conoce en primera Instanc
exterior en ¢l

El objeto arquitectonico es apreciado como objeto formal desde el espac

que s¢ encuentri situado

3. El objeto arquitecton apreciado desde su espacto interior como objeto formal que lo
delimrta

4.  El objeto arquitectonico es apreciado como objcto espacial dentro de si mismo, contenido

cn la forma dehimitante
La quinta instancis de conocimiento seria de cariacter totalizador

Datos. Relativos a diferentes aspectos de uno o vanos objetos arquitectonicos

—» La estructura conceptual del tudio del objeto arquitectonico”™ habri de relacionar de
cierta manera los conocimientos expuestos. Las posthilidades de estructuracion de estos
contenmdos son multiples, por o que Iz decision de cédmo hacerlo -sabicndo que forman
parte del Programa Arquitectonico- dependera de la importancia que se Ies confier, o de
la preponderancia que adguicran sus diferentes conceptos.

El objeto arquitectonico

Relacion interdisciplinana de sus conteridos

Irtegracion de conocimientos Incorporacion de otras arcas como medios de aprendizaje
0 como aponacton de conocHmIentos

Teoria, profundizando 1a complepdad que subyvace en el planteamiento teonco de ongen,
propiciando la aportacion de otros tipoes de consideraciones teoricas

2astorws; incorporando conocimientos puntuales sobre soluciones urbanas, concepeiones
espaciales y formales de distintias ¢pocas, su pertenencia, pertinencta, mazon de ser, etc
Uirbarusmo, visualizando con mayor profundidad ol entormo del objeto arquitectanico que
s¢ estudia y el vinculo existente entre ambos . Antecedentes historicos, ete.

teoria de la composicion arguicectanica, analizando la forma vy espactalidad de los
objctos arquntectonicos, pancipios y clementos ordenadores, cte

Construcciin, contribuyendo al entendimiento de la solucion estructural, su forma y el
ordenaniento espactal que propicia. Analogias con otras Construcciones, e1e

Representaceon grdfica, apoyando con diversos tipos de expresion los conoctmientos del
aprendiendo diversas formas de expresion.

bouv oy oy oy

objeto arguitectdnico v a traves de éste




Contirnuidad dec conocimientos. Considerar cuatro aspectos del objeto arquitectonico
medios de conocimiento del mismo, permiate con facilidad y sin generar confusiones entre
cllos incrementar de mancr independiente sus grados de profundidad y dificultad, asi
como decidir la compleyrdad de 1os objetos arquitectomnicas yue
posible 1a adquisicion del saber que se pretende

se seleccionan para hacer

Secuencia de conocimicntos. Persipue no la repeticion de los conocimientos relativos a
1as cuatro categornias del objcto arquitectonico, sino su extension, que pucde sipnificar 1a
intcgracion de las cuatro nociones basicas por trtarse de fronteras comunes

El plantcamiento 1e0rico propucsto permile un marco simple para un conocimiento
complcjo, en el que son facilmente visualizables las interac
fundlamentales del objeto arquitectomco; al tiempo que se

1ones de los conceptos
vorccen y simplifican las
relaciones de continuidad, secuencia ¢ mtegracion de sus diferentes contenidos consigo
MiSMOs y cOn Otros conocimicntos




PROGRAMA ™ (nUETIVES ™ CONTENTT ™ ESIRUCTTRA ENTROGCTURA INTROCTURA MODOS
DE DICHLINARK Y CONCEPIUAL | GRERACIONAL | MIT1 02 s witGA or
g PENSAMIENTO

ENTUDIOS

ESTRUCTURA OPERACIONAL
Estudio del objeto arquitectonico
LComo aprende cf alumno”

La costructura opcracional resuclve ¢! objctivo de furmacion que se reficre al
fler de Investigacion.

desarrollo de aptitudes en ¢l

“En ¢l desarrolio de las aptitudes humanas, las mancras en que fas especificas capacidades de
mrvestgear, doescribir, explicar v crear se relacionan entre si, determinan © identifican una
disciplina... [> lmg,ulr le:u\ diferencias es importante porque no hacerlo significa propiciar

il fas {lo cual] immde el debido desarrollo conceptual del

formas de
estudiante. . educar para una disciphina significa mucho mas que aprenderla™
(Belth, 1971 127, 128, 157)

dos de conocimi hace necesano tener claro

La cxistencia de diferentes formas o
cuando y como s¢ utilizan en ¢l “estudio del obyeto arquitectonico™ al considerarsele

Objeto urbano
Objeto formal, desde ¢l espacio extenior en el que se halla situado

I

2.

3. Objeto formal, desde ¢l espacio intenor al que delimita

4.  Objeto espacial, desde el propio espacio interior delimitado por la forma.
1. El objeto arquitecténico - objeto urbano

que tenga derecho a Hevar ese

no hay monumento arquitectonice,
almes colectiva o mdvictual,

nombre, que no sea expresion de un

generalmenic colectiva.®
El conocimicnto del objeto urbano-arquitectonico considera que ¢sic existe en un espacio y
que depende de ¢l para exastir. [La importancia del objcto arquitecténico como objeto urbano
cs debida a tres aspectos’ su destino, los efectos de su presencia en ¢l entorno urbano. el rol
que como objeto arquitectéonico desempedta en él.

* Subrayado y cursivas mios.
* Se plantea el conocuniento del objeto arquitecténico como objeto fisico.

* Juan de la Encina. El espacio. Pag. 17,
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L Destino y ssdizacten del obyeter arguteatonce
=> Razidn de la existencin del objeto arquitectonico en el espacio urbano on el que se ubicsa.,

= Su género arquitectomco como complemento de los exastentes, previos o posteniores a él.

= Epoca a la que pertencee la necesidad que satisface y en su caso, ef cambro de ésta.

L. Presencia del obyero arquitcctonice e el entorno urbarne

=> Caracteristicas del entorno urbano al que pertenece ef obyeto arquitectonico.

= Incidencia en ¢l contexto' revalonzacion del sitio, presenvacion o cambio de usanzas,
otorgamicnto de identidad

L Signficado del obpeto urbano-arquirectoniceo .

= Por su destino: significante socal, cultural, patnmonial, politico :

=> Por su relevancia. referente visual, referente de sitio, hito urbano

= Por su camicter: significante formal, functonal y constructivo segun codigo semantico.

=> Por su expresion formal. simbolo

e MNlodos de conocimiento

L. Destino del objeio arquitectonico

.m0 by mimnuena realizacion arquitectdmca que no caiga bapo la ciiada antinonua ~de espaco
Sorma- que comerapone o las exigrencias propras del espacio las exigencias propias . del
homb esas exprencis ) « triden la forma espactal

—» Investigacién. [dc! destino del objeto arquttectonico, de la necesidad que origino su
existencia, de la permanencia de ésta, de las causas del cambio en su caso

—» Invesdgaciin. Dol cntormo urbano para apreciar ¢l mencester y provecho de la presencia
del objeto arquitectonico en ¢l segun su destino

—> Explicacién. De las rarzones por las que ©s o no pertinente la presencia del objeto
amuitcctonico cn el entorno urbano ¢ el que se ubica

—+ Interpretacion. Como sustitucion o complemento de la explicacion sobre la razon de Ia
existencia del objcto arquitectonico en el sitio.

—» Juicio critico. Sobre Ja presencia del objeto arquitectonico en ¢l entorno urbano en ¢f que

se halla, conforme a los diferentes criterios constderados.

1 je i snico en el urbano

i Fr del oby) q
los volumenes exteriores ¥ suy pergiles hacen inierverr a wn elemento nuevo v cabalmenie
&1 hombire canuna v se agita por el exeernior de

humano en el horizonte de las formas icaturales
todas las casas; se halla perpemsamenie en of exierior de las mismas v para penetrar mds alld de
las superficies es necesario que las quebrante
Pig. S6. :
.12 :
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* César A. Nasclli.

Andlisis. Dc! destino investigado para conocer las diversas actividades que derivan de él y
que sc desarrollan dentro de los espacios del objeto arquitectonico y fuera de ellos, en el
exterior en ¢l que se ubica.

Otmervacihe. [Xt medio para conocer la forma como se realizan las actividades del objeto
arquitectonico que tienen lugar fucra de ¢l

Descripcidn. [ as actividades y la forma como son desarroliadas

Explicacion [l modo como el desempeiio de las actividades descritas repercuten en el
cntorno en cl que se ubica ef objeto arquntectonico

Juicio critico Sobre los efectos de las actividades que genera el destino del objeto
arquitectonico en cf espacio urbano en ¢l que s¢ encucntra: preservacion de costumbres,

revalonizacion del sitio, cic

Significado del objeto urbano-arquitectonico
Eva cushidad que tene el Obypeto Arquitectnmco  de ser medio de expresion de su propua
naturaleza, rol v owso lumano, estd contensda fundamensalmente en aquvl clemento de la
E 2y oby | arquiectdnica que corca su realudad espoacial © /e frndola y
dferencuindola de orras realidades simidares basta el punto de poder Ilamarla envolvente
arquitectdmea *

Observaciin y Descripeidon [Del entomo urbano ¥ su configuracion
Andtiab. De Jos elementos arquitectontcos relevantes en el ¢« urbano: di ioncs,
forma, cualidad diafrugmatica, ctc

Comparacién. IZntre cstos elementos y ¢l objeto arquitectonico que se cstudia.
Esplicacién. [Dc las relactones entre ¢l clemento que se estudia y ¢l resto de los presentes

en cl entomo urbano
Interpretacién. De la relacion causa-cfecto de los aspectos cualitativos del objeto
amuitectonico respecto del sitio urbano en ol que sc halla.

Andfisia Dc las caracteristicas que definen el rol del objeto arquitectonico en su entormo.
significante social, cultural, politico; referente de sitio o visual, hito urbano; significante

fonna! funcional, constructivo; simbolo; ctc.

E on-1 Ppr on_ [Dcl rol del objeto urbano en el medio circundante.
Juicko critico. Sobrc la interaccion entre ¢l objcto arquitectonico y su  entorno
considerando que éste sc halla también sujeto a proyecto, de modo que entre ambos se da
una relacion de causa cfecto. “El afin de amplitud en el espacio [urbano] y de impresion

desde lejos determina también la construccion del edificio™.!

lﬂ figuracion de Ia envolventc arqui nica. Pag. 1.

' Von Salis citado por Juan de la Encina en El espacio. Pig. 28.
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2. EL objeto arquitecténico - objeto formal visto desde cf exterior
ef exterior ded edificns tene of pusmo cardoter Quae la excultura  es necesario

dar visclia al edificio para cxperimentar SuCesivamere Sus disrios aspreectos.
westalt® escultorica puucde, de meinera SwcOSIVe,  IRUnsfornurNe en e

st
westalr” del recmnto mediarite of empleo do portices v orros recurseos

El aspecto formal del objeto arquitectonico s ¢l clemento dehinutante de la espacialidad que
sec halla contenida o definida por ¢l 1a delimntante vincula dos espacios, / que ha delimrtado
y del que ha delimitado; los requisitos de ambos condicionan ol emplazamicento y la forma de
Ia delimitante, aspectos Qque a su ver se condicionan cntre si. Il espacio extenor inmediato al
objcto arquitecténico es parte suya; porque al igual que el espacio interior, ¢l extenor es
habitable, siendo que sus respectivas habitabihidades se vinculan entre si a través de una

delimitacion que de diferente mancra es comun a ainbas

D 1a forma extcnor del objcto arquitectonico sk pueden considerar

IV, La wridad formeal
V. Las partes que constittyen da uridad

e Modos de

V. La unidad formal del objeto arquitectonico
_fa primera condicisn para que, en generdl, exota dispeasicidn para arribuir un elevado valor
esténco a una forma, parece ser que la form se entieruda comao una “towalcdod * formal.*

—» Otwervacida. [Dc la volumctria.
iedades visuales:
P avi inp

ripoidn. Die sus prop
s > en el sitio

- N g
- P sr1: Ubicaacion del objicto arg
—~ Contraste: Parcopcion de la forma por las difevencias entre clla y cf entomo
—  Figwra-f-ondo: Relaciéd ble que § spreciar oo se inserta la forma en cf campo.
-~ 7c D 1 i altura, b profundidad.
—  Escala: Relacién del tamaiio de la forma con cf del ir o
~  Configuraciion. Fonma Strica de {a | i, forma regular e inregular, forma simple o
commpucsta, forma aditiva o sustractiva,
~  Proporcion. Eaguid: bl do-alonssda. frada-indif
frcdeacd o irrcer: Transy ; 4

- G Hrags
7extura: Maerinles de superficic, textura plana (luz), textura profunda (sombrea).
Codor: Acontuaciéon formal
Pag. 362.

° Sven b lgren. Los dios de ion cn la
© Ihldem Phg. 28.
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—» Amndlisis. De la maner en que cada una de las propicdades visuales de la forma gmvita
sobre la composicion de la volumectria arquitectonica.

—» Explieacién. [De Ia totalidad formal

—> Interpretacién e [a voluntad formal

—» Juicio critico. Sobre el valor formal del objcto arquitecténico.

V. lLas partes que constituyen la unidad
Al crvar el medio # nes encee 8, sin embarye, muy rara ves con estac srextalty
enteras, y lo muis frecuente ox que en las formas alli tratadas se pueda notar un conttenza de
divisidn en paartes niis o menos claramente diferenciadas del exdo A sal divisisn pexdemaos Hamar

‘articrlacsdn "
—+ Observacion. [Dc la “gestalt™ articulada, de las panes de la vnidad que se¢ mamifiestan
como formas individuales
—» Andlisis. D las partes para conocer la cualidad visual que aportian a la consecucion de 1a
unidad estructural del todo, sin la cual la pereepeion de a totahdad resulta cadtica
— Andlisis. De los clementos compositivos que ordenan, organizan vy estructuran las partes
FProporciin “Un sistema de proporcionalidiad establece un compunto fijo de relaciones visuales
entre las partes de un edificio y entre éstas y ¢l todo. e proposito de todas las teoras de la
proporcion es crenr un sentido de orden entre {os elanontos de una construccion visual  cunlquier
sistamna de proporcionalidad e, pof  conspulente, Wil meon  Crnctenisticll,  una cunbidad
que sc trans de una razon aotra” (Ching, 1989 297)
I.thhru: vesuc/ “la mancra mas fikal de abordaslo o pensir en €l como una gualdxd de
oposicion”. (Gillam. 1954 36) Los prancipros que penmuten la cosecucion del equilibrio entendido
como armonia dada por e} orden, contrupeso. punldad o sancjansza entre cosias dIvarsias son
Ondenamieriio aual . Insposicion de 1a pantes por nwxdio de cjes explicitos o virtuales
Simetria. Forina sunple de organizar el equibibrio. fornmas reflgiklas, fonmas scmgejantes pero
no idénticas, nusmas fortnas difarente color, formuas diferente mutuarnente compensadas,
Pauta. Ordenamiento por medio de la regulandad o presencia penn de un el o quc

organiza, aclara y acentaa las diferencias ex « entre los el > de una composicion.
- Jerarquila. Modo de ord en que un cl > pOor su f on, tamado o forma, sc
de los r que esty La untdad del todo

distinguc pereeptual y signiticats
Rumo. Consiste en la reiteracion como clemento orpanizador. il nigno difiere de la repeticion
szmplc en cl sentido de que o3 una recurtencia esperada ! nitmo puede sor visual u oculto
- “El movimi > tica dos ideas. cambio y tianpo El. movimionto puede tener
lu&w ob)cuvn.mcmc en el cimpo o subjetivarmente en el proceso de pcrccp..mn © cn ambas™.
(Gillam, 1953: 39) E] canbio objetivo de la forma depende del mavimi T Jor y de la
tuz exterior ¢ intenior a la que el tiempo ponc on movimictto
— Explicacién-interpretacion. [Jc¢ ly maner: como se han articulado las formas de la unidad.

—  Juicio critico Sobre Ia totalidad formal

* Sven Hessclgren, res1on_en la arquatecturn. Pag. 71,




3. EL objcto arquitecténico - objeto formal visto desde ¢l espacio interior

Las limures del espxacio han doe ser tales, que parezca quee of espacies mismien fos ha
tmpuesteo paara ndividiaad izarse, destacdndase asi del espaacio infinito. Ha de
producirse la impresiion de unos lirntes naturales, dentro de los cales ol
espuacio pucde vivir una vida iruleperadiente, regsida peor s propra ley orgdnica.
Asi o insenvible vl espacio- ha de tornarse sensible, o inmaterial ha de

masterializarse, lo impalpxable b de converpirse en objeteo ©

Si el espacio interior se considerara figum. ¢l fondo seria su delimitacion y estructuracion.
Pero si la mirada traspasa ¢l espacio para ver su delimitacion (no exclusivamente periférica)
ella se transforman cn figura. Los limites del espacio v la estructura que lo ordena y configura
emanan de ¢l mismo “ahi esta el espacio, con sus distintas concepetones; vy anda buscando

formas en qué expresarse”™. (Ie la Encina, 1978. 55)

De la delimitacion del espacio tnternior s¢ pucden considerar dos aspectos
VL La forma que delimita 3 confistura ef espracie
VIL Laas atributos formales de la delimutarne espxacu

e Modos de conocimicnto

VI La forma que delimita y configura el espacio

. el espacio resulia de las iitaciones que sufie. ¥ no a la inversa, como debrera suceder. st se
emprezara por reconocer al espxacio un derecho propio. 1D alma del espracio quecks en esas casos
como adormecida 3 sepulusda en sus propuas linutaciones estdicas, v sSlo en circunstancias
especiales de la evolucion hutornica despierta ¢ intenta bacer olr su sudve acernio, contra la

oposicion de la_firme caya en que ha de acomodarse”

Obeervacidn. [ la manera como se halla delimitado el espacio y de la presencia de la
estructura on €l, ersendudas ambas como elementas de wnag unidad formal

Obwer ben. De la composicisn espacial conformada por la delimrtacion del espacio.
Dencripritén. De la configuracion que la delimitante hace del espacio

Deacripcién. Do la espacialidad peneradora de su propia delimitacion.

Descripcién. Do las propicdades visuales de Ja forma delimitante-cstructura
Figwra-Fondo: Relacion reversible que pamite apreciar la dehmitacion gencerada por el ospacio y
o cspaci por la delimitacié

7¢ : i i alturn, anchura, profundidig

FEscala: Relacion del o de los el os d J con otros del espacio delimitado

i

R

* Wilhcrmn Worringer citado por Juan dec la Encina en E} espacio. Pag. 120
° Ibldem Pig. 57.
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Confisguraciin. Fomua geomeétnca de ks dehmitsnie-cstructurs y de 1a espxrcialidad delimitada,

forma regular ¢ iregular, foona stmple 0 compucsta
—  Proporcidn: Frpuida-esbelta tendida-alanuuda, cusdrsda-indiforente.

= Crlidad diafr icea. T crle-op 1o e Lus
Textura: Matenales de suparticie. texturi plana (luz), textura protunda (sombea).

—  Cealor: Acentuacion formal

Sintesis. Do los aspoectos cualitativos de 1la delimitante como composicién formal.
Explicacién  [De Ia totahidad formal de a dehimitacion espacial y de la espucialidad
delimitada en cuanto a ordenamiento, proporcion, escala y forma de la misma.

— Interpremcion [ la voluntad formal

Juicio critico. Sobre ¢l valor formal de fa dehmitacion espacal

VIL Los atributos formales de la delimitante espacial
la pricdduccidn gonca se elova como una colonia de madriporas v es al mismo pempo una
realizacidn estructural de un refinamenio insaudiso como iemca s como cdloulo, un esquelero
matemdnico hecho puedrs. pero su voluritad animadors s un masacismao proveciado meds alld de

loxs limmstes del persamiento logico

—> Observacién. [De la “gestalt™ de la dehmitacion espactal
—+ Andbisis Do los aspectos formales que la proporcionan, ordenan, organizin y estructuran
tanto a ¢lla como al espacio que delimit
~  DProporcidn. CUn sustermma de proporaonalidid establece un conjunto tijo de reliciones visuales
entre las partes de un edificio y entre éstas y el wodo - 7 (Clange 1989, 297) la delimatante y su
GN Olorgian O resy d a la extension del espacio conformie a las relaciones visuales
fundamentales en lo alto, ancho y profundo, definiendo con ellas Ia cualidad erpuida, indsferente o
tendida de la proporcion de la forma que configura el espacio y 1a de éste. a parcepeion de la
proporcion cspactal vanaria sepin scan las reliciones enue posibles espacios ex e su
intcrior.
Fquiibrio visual * Es condicién para la unidiad de Tas diferentes partes de un conjunto que resulta
OpuEstos 0 por sercinzas o pealdades refenidas a un

porcl apeso de comg
punto comun.

equilibrio axial significa el control de strucciones opucstas por medio de un ¢je central
explicito, vatical, horizoatal o ambos.
equilibrio rudial significa el control de atracciones opucstas por rotacion alrededor de un punto
contral que pucdc SCT un Arca 0 Un ESPACIo VAo
el equulibrio oculio es cl control de mtracciones opucstas por medio de una igualdad sentida
entre las s de un campo,; no utiliza cjes explicitos ni puntos centrales lo cual acentian la
relatividad de todos Jos clementos on el campo.

- Rumo? La :structuru aparece dentro del espacio marcando en él un nitmo. El dtmo s una
repetitiva ya que oasten  diferentes  clases de

recurrencia pcro no

* Juan de Iz Encina. acio. Pag 13
2 T do de: Fund s del diseio. Pag. 16-19
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recurrencias como s que alterun 1a unidad que marca el numo, o como las que modifican ol
intervalo; el ntumno scpian osto puede ser simple o complejo. S1 bien ©f nune de los clementos
fc les del (su ) y su estructura) pucden buscarse y cncontrarse con la
obscrvacion, es ¢l movimicento ef que pennite expenmentulo, dido que los extimulos del nuno al
sexr sucesivos acompanan of andar, porque el cammo de &ite <l evpacio- ha sido vinuadmente
irmio por I pr del ntmo foanal El ntmo pucde comstderane como oculto cuando no
son clancntos formales los que sc repiten sino un sistana de relisciones exspuscrades
A4

e El mov en el expacio nenc dift isticas  Iroccion, puede ser
hori y vertical, en un solo sentido 0 en vanos  Veloudad, puede ser rgndo. laito y
normal. Tipo, puede ser lineal, irmtono y pendular (1da y veel) Dado que e movimento es cf
factor principal en la percepeion del espacio las diferentes fortnas de moverse en él son las que
permuten plancar sus pereopoioncs. Bl movinmianto en el espacio supone la superposicaon de
a(wrnancus debido a la continuidad, wn cinbarpo, a peesar de que Ly expenencia o sucesivg se
aprecia como una totalidad porque L atencion recorre e aunpo de vision hasta sa hirmute y repam
en los objetos que se hailan an €1 1o cual “rocfucrza ls percopaion del oo vicio entre los
mismos”. (}Hesselgron, 1961 292)

Explicacidén. [De la ordenacion formal de la dehismtante ¥ estructura, v de la conformacion
espacial que ambas han gencrado ’

Imserpretacidén. [De Ia totalidad tormal de la umidad constituida por 1a envolvente del
espacio ¥y su sustcntacion

Juicio critico [.a valoracion de la delunitante y su estructuracion se da cn terminos de la
espacialidad que organizan Si1 en ¢l exterior ¢l valor se le otorga a la delimitante como
forma, en cl interior se le conficre por ¢l espacio que configura porque su valor formal
imrinseco proviene scguramente de la espacialidad delimitada. “El ante de la boveda
clasica guarda en su origen estrecha relacion con 1a mers configuracion del espacio
interior (es decir que es obediente en un todo a esa contiguracion del espacio intenior)”

El objcto arquitccténico - objeto espacial delimitado por la forma

Ada esquina parcce verduderamerue llena de oscursdad solamente cuando la
vista y lu atencion no son dirigidas sobre las musmas paredes, sinao sobre wun
punto del atre situado delante. Uricamente cn este caso es que ol aire aparcce
como aligo ascura y corpiren. Congrariamente, st se dirige la vista sobre las
superficies limitativas, se ven solumente éstas, y el aire no se interpreta erntonces
como un cuerpo que Hena la esquina, sino que ex traspasace por la vista”

3T

do de: Fund. s del d scﬂo 52-. 5‘)

* Ibldem Pig. 185,
3 Wilhem Worringer citado por Juan de la Encina en El espacio. Pag. 119

“E.

R. Jacnsch citado por S Hesselgren en Los medios de expresion de ta arquitecturp. Pag. 292,



La delimitante y la ostructura del espacto 1o proveen de  color, textura, iluminacion,
dimension, organizacion y configuracion Todas estas cualidades formales se transforman en
atnbutos espaciales porque luz, color, forma y dimension son propicdades del espacio.

“La expericncia del recmnto constituve, a pesar de lo sucesivo de la musma, una ‘holidad®
pomana tipica, es decir, una percepeion de “pestalt’ que se interpreta inmediatamente y que
solo despuds pucde ser anahizada en sus clementos . a st rmanerd rapida Je ver podriamos
denominar “la maner impresionista de ver™ (Hesselgren, 1964 291, 203)

espacio es una atmostent que fluye entre todo lo contemido en ella Un vacio que se
expande hasta donde sus hnmites lo consienten Henando de si rmusmo lo imitado Los 03os que
miran esa didfana corporaidad son los gue permuten sentirla, 0 sy sensacon es la que permite
mirarla. Y miraria es mas que verla, las personas clepas también perciben el espacio ”

“Las disuntas modahdades  de  perceperon no pucden considerarse como  mundos
complctamente sepatrados entre los cuales no existe relacion alguna Las vias de vinculacion
existentes se denominan asociaciones (ncluyendo alli ¢l debido retlejo), cinestesias visuales
¥ tendencias a fa trunsformacion 7 (Hessedgren, 1904 12-39)

spacio dehmitado pucde ser apreciado en dos instancras
Jad qqree reprara e sy texdo espxacial conformusder
IX. Jat qqre advierte tos aspecton e conformuen fa espracualidad

Vi

Todos dc conocimicnto

VI La conformacicon del espacio arquitectdnico
podemaon decir ahorns que el expsacio empririco tene una determunada formea, es en st formes, 3
quue de exa forma se despronden por decirlo asi. ofluvios que obran, o través de tos sentidos, en la
rusteriasa cavidad vivierte de onuesoro espieiu, Por convaguiente, exa clase de espxacio es un

compuesto formaal trarnsntisor de emoviones”

—r Contempiacion. el espacio arquitectonico que traslada la atencion a distintas partes del
espacio, haciendo que éstas actuen como estimulos a cuyas sénsaciones la percepeion
aflade rnificados, imaginacion y emotividad (actitud intelectual activa). Cuando a
atencion recorre el campo de vision peraibe la profundidad ded espacio v refuerza la
percepeion de éste entre los objetos que conticne, algjar la atencion de los objetos
permite pereatarse det vacio en ¢l que se encuentran

—» Experimentacion. Dol espacio arquitectonico por ¢l movimiento corporal que permite fa
percepcion sucesiva del espacio en diferentes direcciones  (actitud  fisiea activa) “la
experiencia del recinto constituye un acto espontanco v awonomo de percepeion. . a

¢ v. Rosenblucth, 1984 91
¢ Juan de la Encina. El espagio Pag. 17
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experiencia del recinto refucrza la natural interpretacion que he bBreche de mi comeo punto

cerural dentres de mi rmiundo™  (Hesselgren, 1964 312, 313)

Otmervacién. [Del espacio arquitectonico en busca de lo que tuvo una repercusion
i 1: la dur on, la torma, la lur, cl color, la escala, las texturas, los sondos, cte.

“La arquitectura tomada cn su significado de arte del recinto, constituye ¢l gencro de arte

que llegn hasta las capas mas profundas de nuestra necesidad de expenencias que pucdan

confirmar nuestras observaciones™ (1 lesselgren, 1963 313)

Dencripciéon Dol espacio arquitectonico a tmves de caracteristicas que lo cualifican,

mismas que han sido ya observadas y de las cuitles es posible disertar sobre 1o que son

fisicamentc y sobre su percepcaion, la caal hace posible la representacion; forma de

actualizar el conocimiento retrocediendo sobre la percepeion producida antenormente

Fugrura-t-ondeo: Relscion reversible que permminte apreciar el espacio generido por la delimiucion

renamda por el espacio

T¢ ey, I b altun, anchuru, y profundidicg del espacio

Fscala: Relacion del tamadio de los clemientos delinntantes con otros del espacto delunitado

Configuraciin: Foma goométnea de 1 expacialidad delonitada,

Proporcicn. Frguida-esbelta, tendida-alanusta, cusdrixts-indsferente

Cualukid drafragnuitica Je la delimitante. Tonsparencia-opacidind que detenminan las

condiciones del espacio

Textura: Materiales de supa ficie, textusis planas y profundis.

Color: Acentuacion de formuas, de dimensiones y de limites

Explicacié Delav sra como la actuacion conjunta de los atnbutos del espacio han

conformado una espacialidad y de como ésta es percibida

Inmterpretacitén. Do la espacialidad en su aspecto fisico y perceplivo

Juicio de vador Apreciacion del espacio arquitectonico

4 .

P guse cory 1 la espacialidad arquitecténica

el espacto es el orden de lay covxatencias v el uempo es el orden de lax exstencuaes
suceswvas ¢l espacio es la forma de ordenacion de 1o coexitente el nempo es la forma de o
sucesivo.”

El conocimiento de los atributos espaciales cuya actuacion comunta ha conformado una
determinada espacialidad requiere del anzilisis de cada uno de ellos Necesariamente cada
propicdad remitira a la delimitante espacial, pero ¢lla ha otorgado al espacio sus
propicdades y éste las ha hechio suyvas. El factor de andlisis sera entonces la espacialidad,
dc clla habria que considernr:

Si el espacio arquitectonico s wrco por tratarse de un solo ambito espacial delimitado.
Si el espacio arquitectonico s diverso por tratarse de una espacialidad delimitada con
ambitos cspaciales que se diferencian dentro de clla, o por contener espacios delimitados.

® Gottfried W. Leibnitz citado por Juan de Ia Encina en El espacio. Pag. 9, 10.



81 el espacio arquitectontco os mrdiupie por tratarse de espacialidades delimitadas que
conforman una unidad a pesar de ser espacios independientes
La funcionalidad de los espacios v [a relacion entre cllos y ¢l espacio externior.

Descripeion el npo de espaciahidad -anica, diversa, maltiple- de su funcionalidad y de
su relacion con ol espacio extenor en ¢l que se halan ¢l o los objetos arquitectonicos
Anuilisis de la forma del espucio  Hace referencia ol “hueco™ que la delimitante ha
configurando  Sc¢ analiza la corporaidad del vacio, L forma que éste tene coma tal, Los
medios para hacerfo son los atnbutos tormales por los que ¢l espacio ticne proporcion,
orden, organizacion, estructuracion y delimitacion

Andlisis de b lur del espucio Hace referencia a la Juminacion del vacio (natural-
aruficial), a su intensidad (detnl-normal-desiumbrante), su color (neutral-frio—cahido),
luminosa (direccion de la duminascién), vy la presencia de

ubicacion de la fuente
resplandores, penumbras v sormbras

Andlisis del color del espacio  Hace referencia a ta
uencir del color de la her naturat s artificul, det color de los objetos, del color de

coloracton  del vacio  como

cory
{a delimitante

Anatisis de L teatura del espacio
apreciacion visual incide en ta perceperan espactal por los diferentes estimulos que
provocan los matenales que al ser hisos, corrugados, opacos, brllosos, reflejantes,
naturales, smtéticos, ete se conugtan on una totalidad que otorga al espacio cualidades
que “flotan’ en cl, como emanaciones de los planos en los que las texturas se hallan

Ilace referencia @ su detinicion de cerrado o

S obien 14 textura perienece @ las superficies, su

Andlinis de la trunsparencia del espacio
abieno; de su contacto Hsico, visual 0 perceptuial con otros espacios v con el exterior
Aailisis del sonido del aapacio Hace referencia a a percepeton auditiva del espacio como
consccuencia de la acast del susmo, a ls naturaleza de [a fuente sonora, y a la
localizacion de la musma

Anilisis del olor del espacio Facce referencia a la percepeion del olfato que seria de mayor
© Menor importancia sepun sea ta naturaleza del espacio

Spacio arquitectomica como respucsta al juepgo simultanco de sus
por la nataraleza fisica de sus

Explicacion [l
atributos. Adjetivacton del espacio en dos aspectos
atrnibutos, v por las sensaciones que éstos causan en ¢l observador Se trata de reconocer
el estimulo ¥ la manera como éste es peraibido,

Interpretacion. [Jel espacio arquitectonico gue considera o que tue concebido vy logrado
POr SU AULOT COMQO TESPUCSIA & UN PropoOSITo

Juicio critico. Sustentacton del jurcio de valor sobre el espacio arquitectonico emitido

previamente a su analisis

Pag. 22, inciso VI L.os atributos formales de la delimitante espacial.

Hesselgren, 1964 129-141.
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L.a unidad del objeto arquitectonico

la arquitectura no derivea de s suma de lomitudes, anchuras v alivras de los
elemerntos constructvaos que envuelven ol espacio, sino dimana propamente del
vacio., del espacio envuelto, del espacio imtersor, en ol cual los hombres viven
se mueren Tomuaar pasesion del espacio, saberlo ver ' comsunine la lave de
inpresao a la comprension de los edificios.

La expertencus espracuad propia de La arqutectura tene su prolongaceon en la
crndsd  alli donde Ia obra del hombre b delanitado
ha creado expuacios corrados

vacios, ex decer, donde
s claro que cada edificio colubora en la creacion
de das espactos: los espacios snternos, definidos completamente por cada obra

arquitectonica, v los espacios externos o urbanisticos, que estdn imitados por
Cadit una de cllas 3o sus contigies.

Dectr que ol espracur merno os la esencia de la arguuacectura, no significa de
mingrunia mancra que el valor deounc obra arquitectonica se agiote con el valor
espacial. Todo  cdificto s¢ o caracteriza por una pluralidad  de
econdGmice. soctales,  técricos, funcrorctdes,  artisticos, oespaaciales v
decorativeos  la realsdad del edificto os consecuencia de todos extos factores, 3
su ustoria valida no pucde olvidar sangiuno de ellos es claro que ol expacio en
Si, o prosar de ser substantive de la arquitectura, no basta prara degimela,

vealore:

la hustoria de la arquuectura os, ante todeo, la lustoria de las concepetones
espaciales. Il juscio arquitectinsco o fundamentalmente un juicio acerca del
espacia irferne de los cdificios ®

El *estudio del objeto arquitectonico’ a traves de 10s cuatro aspectos considerados (¢l objeto
urbano, ¢l objcto formal extenor, ol objeto formal intenor, ¢l objeto espacial), supone la
permanente presencia de la unidad que cllos constituyen to significa que ¢l conocimicnto
dec cada uno propicia simultanecamente Ja comprension del objeto arquitectonico como
totalidad. No se¢ requicre entonces “juntar” las parntes conocidas como s fucran fragmentos
independientes  y estiticos de un conocimiento antegral  Son semblantes de un ber,
dependicntes y dinamicos, en el sentido que cada uno de cllos supone a los demas

lo que queda por hacer, después de conocerlos es concluir, cnunciar un “silogismo
arquitectonico™;, una conclusion proveniente de cuatro jwmcios particulares -afirmativos o
negativos- sobre ¢l objeto arquitectonico. como objeto urbano, como objeto tormal externior,
como objeto formal interior, como objeto espacial

wquitectura. Pag. 20, 27-31



e Modos de conocimicnto

—» Conchusién. Sobre ¢l objeto arquitectonico aprehendido como una towalidad

—» Explicacién. e la totalidad conformada.

—» Juicio critico Fundamentado vy ordenado conforme a los diferentes aspectos del objeto
arquitectonico, su relacion con ¢l extenor vy con cl entomo urbano, su forma ¥ su espacio.

El solo ‘estudio de! objeto arquitectonico’ demanda desarrollar en ¢l estudiante de

arquitectura aptitudes de observacion, andlisis, descripeicn, cxplicacion, serpretacion v

crinca, adenuis de la aptinud de investizar No es posible ignorar este heeho por dos razones:

=> Porguc hay que formar al estudiante, no solo instruirlo

= Porgue s1 se desconocen cudles son los diferentes modos de conocer ¢l objcto
arquitectonico no pucde propiciarse su aprenduwzage

Los modos de imi que blece la estructura operacional hacen pasible la
for ién de dos dc § i A traves de ellos ¢l “estudio del objeto arquitectonico®
brinda la oportunidad de formar un arquitecto critico, analitico, observador, intérprete de
concepctones de vida, con dominio en la expresion de su lemgpugge, v poscedor de un
poensariiento credfvo. . csta es la responsabilidad que e compete al Cestudio del objeto
urquitectonico’ en la formacion del estudiante




PROGRAMA Ve T COMIENRX T S IRUCTTRA T ESIROC T AT STRUCTURA | Mopos
IRSCNTINARK DY CONCILTTTIAL, T RACKINAL MITTOUOLOHCA DF.
PENSAMIENTO

ESTUDIOS ~*

CA

ESTRUCTURA METODOLOG
Estudio del objcto arquitectonico
(Como propicusr que el alumno aprenda?

La estructura mctodolégics resuclve el objetive de formacion que se refiere a Ia
li i6n de actitudes en el Taller de Investigaciaon.

inter
L.a estructura metodologica define la operacion de las actividades de enseilaneza estableciendo
las interacciones de los diferentes aspectos que hacen posible el aprendizage

Cada una de las acciones que mntervienen en ef proceso de enseilar, como parte de un sistema,
cumple con una funcion dentro del musmo plancada para hacer posible que interactiae con las
demis, de acuerdo a la mancra comao se pretende propiciar una forma de aprender s decir,
segin sca lo que se aprende y ¢l modo de aprenderlo, cada clemento de la estructura
metodolégica desempenari una funcion singular respondiendo o o que demande el
aprendizaje de cada objeto de conocimicento

ESTRUCTURA —— objeto de ——*  craoxepon ’-—— v
CONCEFTUAL MOMENTE
conocimuento
METODKCU™S I
l +
1 o w v — v
ESTRUCTURA  —& MOODIZLONE & MITUNX) —+  STTUACION ~ GRITT) —o  CRITIUOS MODOS DY
METODOLOCICA  PTNSAMILNTG DE METODO- PENSAMIFNTO
APRENIDZAT LOCHC S
—
T aCtinakes vi
t TECNICAS [
ENSERNANZA
ESTRUCTURA —— s tnhodos de —+  capitinschkes
OFTRACIONAL conocimiento
—
vt
RECURSON

DIDACTIC S

La estructura metodologica plantea en primer término, ¢l MODELO DE PENSAMIENTO del que
emana el mdétodo a scguir. Este modelo se fundamenta en dos aspectos: ¢l olyeto de
conocimiente (los contenidos scleccionados por la estructura conceptual). v los miodos de
conovcimiento (formas de conocer definidas por la estructura operacional )
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ENTRUCTURA ____,  objcto de

R Yy MOMENTOSN
CONCERTUAL conocimiento

MESTORHOOS

ESTRUCTURA METCH ), SOUACKON GRUPO CRITIRIOS MODOS DE.
METODOLOGICA - B MITTOO - PENSAMIENTO
APRENDIZAS: LGOS
*
EXTRUCTURA axctitucdes TECNICAS 163
OFERACIONAL. > ENSENANZA
uptinabes REL RSON.
IXDACTICOUS

MODELO DE PENSAMIENTO
Estudio del objeto arquitectonico

El modelo de pensamiento es un sistema definido por la aceion combinada de > los modos de
conocimiento que al actuar sobre > el obj de ¢ imi obticnen > fos modos de
pensamicnto. El modelo plantea los diferentes usos de la razén que caracterizan a las
diversas disciplinas.

Los modelos de una disciplina son producto de un criteno ceducacional; no se puede cacr cn
el error de pensar que ¢l estudio del acto de educar para la disciplina, cquivale al estudio de
clla Los modclos de una disciplina ticnen por funcion cstablecer las relaciones entre sus
contenidos y las actividades de educar a través de su aprendizaje. El modelo presenta un
concepto de enscilanza conforme al cual se desarrotlan los métodos para llevarto a cabo.

1. El modelo se define por:

 E—— [ cobjtode imicto | 1

modos de conocimiento modos de pensamiento

2. El modelo opera por la accion de:
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3.

El modelo g trenv

de sus clementos ciie Ia estructura metedologica

E1 objeto de conocimicento (1); sobre ¢l que ¢l métoda (2), define como actian los modos
de conocimiento (3), para hacer posible los objetivos de formacion (), adguisicion de
concepros, desarrollo de apunades ¢ puermalizaciion de actitudes, que propician formar
los dos de pe (5). del sugeto de aprendizage, ¢l grupo (6), valiendose de
diferentes medios de ensedanza (7). instrumentales, organizativos, tielectiales, ete.

Elementos del modelo del *estudio del objeto arquitectonico’

Objeto de conocimiento
Los cjes estructurantes de un modelo de pensamiento son aguello que se aprende y la
forma de aprenderlo. 1a especifiaidad del objeto argquitectonico permite que una
altermativa para la definicion de su modelo, sea su doble naturaleza de objeto fisico y
objeto idecal que penmite un conocimicento duple, perceptual en ¢l pnmer caso vy
conceptual en el segundo. Ello significa propiciar dos aprendizges vinculados entre el
que se reficre a la relaciéa fisica con ol objeto arquitectonico y ¢l que lo transforma en
objeto de peasamicnto a arquitectur §

s1ente y sobre la arquitectun se plensia

“Debemos reconocer prumicro, sin embarpgo, que la toma de concicneia de las relaciones
espaciales. .. ocurre en dos niveles muy diferenciados, que los psicologos distinguen como
nivel perceptual o sensomotor, y ¢l represemative o telectiwal, Hay un sentido el
cspacio y una doea del espacio, que ticnen origenes muy diferentes, Desde los principios
de la cxistencia esta conciencia sensonal se halla hgada al progreso de la percepeion y de
la actividad motriz, y pasa por un desarrollo considerable antes de que ¢l lenaguaje v la
representacion por imagenes hagan su aparicion simultanca. Pero cra necesarno un
desarrollo de la imaginacion (capacidad de retener imagenes) ¥ de una légica simbolica
para claborar y combinar estas imagenes a fin de que le hombre pudicra concebir y
representar el espacio en el nivel intelectual, el espacio abstracto™. (Read, 1957: 83, 84)

Modos de conocimienio

Si el objeto arquitectonico cs conocido a través de su doble condicion de objeto real y
objeto ideal, las categorias conceptuales que lo definen como contenido disciplinario
(objcto urbano, objeto formal extenor, objeto formal interior, objeto espacial) cobran esa
doble cualidad: es decir, existen como partes de una entidad arquitectonica fisica ¢ ideal.
Esto significa que los modos de conocimicnto que hacen posible su aprendizaje,
planteados por la estructura operacional, habrin de aplicarse en la dimension real ¢ ideal
del objeto arquitectonico.
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Mdrodo

La condicién de realidad ¢ idealidad del objeto arquitectonico provoca que la relacion
con ¢l se de por medio de su percepeion en cf caso del objeto fisico y de su
conceptuncion cuando ¢l objeto es ideal. El objeto arquitecténico como objeto de
pensamicnto, pucde serlo en dos momentos distintos, antecediendo a su expenencia fisica

o sigui¢ndola.

=> L.a cxpericncia del objcto arquitectonico
lLa relacion fisica con él propicta una percepeion que se vuelve fuente de trabajo
intelectual. “abogamos por una mayor capacidad de experiencia y porque ésta
como método, para gue su proceso tenga una mayor vahidez ¥y operatividad™, (Famander,

Alba, 1980: 11)

= EIl conocimicnto tedrico del objeto arquitecténico
Significa quec existe una  conceptuacion sobre ¢l previa a su oxperiencia real, que
vinculada a la conceptuacion posterior (representacion) hacen posible establecer una
equivalencia entre ¢l saber teonico y el saber prictico. en este caso la percepeion. “Es
importantc integrar en  poerfecta annonia agquello que se estd  investigando
intelectualmente con lo que se expenimenta como persona” (Famuindez Alba, 1980: 11)

g

= Larepr ién del obj arqui 6
la rclacion cognoscitiva que se establece con ¢l actualizando mentalmente cl
conocimento producido por la percepcion del objeto fisico. Bl ‘estudio del objcto
arquitectonico” puede favorecer que para el arquitecto “el pensamiento fiel ¢ intimamente
ligado a las cosas sea una percepeion y la percepeion un pensamicento™.'?

Objetivos de formaciin
Considera la adquisicidon de conocimicntos y formacion de conceptos, ¢l desarrollo de

aptitudes y la apropiacion de actitudes

Adquisicién dc o

Rﬂhd:d quecs y a laque p cl objcto

“El hecho arquitectonico implica una purtcyxaciion concreta de la realidad 'y por cllo de
objeti arquitectonicas. .. entendemos que una pedagogia encaminada

a configurar de fornna tan manifiesta la realidad ambicntal del hombre debe nacer de un

principio dc¢ conocimiento bdsico en tomo a csa realidad Analizamas el “hecho

arquitectonico © como un conjunto de realidades espaciales a las que el hombre no cs

® v. Pag. 12, Estructura conceptual
© v. Steiner, 1991: 20.
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njcno Espncxos creados por cf hombrc y ordcnudos &# su cscncia, espacios revelados por
les de la realidad de la vida humana™.

ha v las condi
(H:'n:indcl Ann 1980 10, 11)

= Desarrollo de aptitudes

Desarrollo del pensamiento crosdor
“La actividad de pensar, cuando cs dingida conscicntemente a resolver problemas o

buscar conclusioncs, s¢ conoce con ¢l pombre de “pensamiento  productive’;  osta
valoracién del ‘pensamicnto productivo”™ ticnde a fomentar ¢l mundo de fas :deas, tanto
como la obtencion de realidades concretas, rxdas ostas actividades que generarn un
poensamiento productsve contribioen oo ‘awgocontrol* del alumno yoal desarrollo de su
capactdad creadora. . Convendri Hevar al alumno a descubrnir su mundo interior y, por
medio de la auto-retlexion, a coordinar y retener aquellos impactos que ofrecen una
posibilidad dc creacion productiva.. Lo toma de datos ¥ notas es un punto clave para la
reflexion, proceso que si no sc inculca ham inoperante toda cnscianza postentor™.
- (Femandez Alba, 1980. 11, 13)

= Internalizacién de actitudes

Valoracum que hace el alumno de si nsmo y de su trubiyo

“Cualquter entronque con una pedagogia de ctera vabides ha de comenszirs valorando la
proyeccion global que la persona hace on su trubajo

En todo sistema de educacion conviene aclarar en la menwtahidad del estudiante que, como
trabajador intclectual que es, el trubajo intelectal es lu eleccion de wn tpxr de vida, tanto
como de wuna carrera. i trabapo imelectal forma su propio yo a medida gue trabaja por
perfeccionarse en un oficio particular

Hacer del trabajo personal una  satisfaccion de  exigencia  interior, logrande un
rendimicnto satisfactorio, cs una demanda cada dia mayor en nucstro cntorno cnajcnado
de hombres-maiquinas™. - (Femandez Alba, 1980: 11, 13.15)

Curssivas mias.
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METODO

Estudio del objeto arquitectonico

“Un método viilido esti determimado en su cleceion por dos motivos previos : la naturaleza
del objeto al que se aplica y el fizn que nos proponemos. . .a doble adaptacién al objeto que se
mancja y al fin que se persiguc son las condiciones primarias... deberemos ademas tener
conciencia clara dc la licittad de cada una de las operaciones que 1o componen 3 de las
conexiones que exstablezcanieas crure ellus™. (Romero, 1961: 135)

El método conjunta en uno solo los procesos de aprender y ensceiiar; es por cllo quec un tercer
clemento refenido a la enseilanza, se suma a los del aprendizaje para configurar ¢l método:

1. Contenido disciplinario

2. Forma como ¢l contenido cs aprendido

3. Fornma como se propicia su aprendizye

o  Contenido disciplinario
El delo dcjoé blecido que Ia doble naturaleza del objcto aquitectdnico provoca que la
relacion con él se¢ dé por medio de su percepcion en el caso del objeto fisico y de su

do cs obj; idcal.

ptuacion

— La cxperiencia del objeto arquitecténico. Es resultado de la relacion fisica con €1, 1a

cual propicia su percepcion y su conocimiento racional.
= Percepeidn, que resulta de la vivencia que hace posible la relacion estimulo-sensacion.

= Conocimento racional, por 1a aplicacion sistematizada de diferentes modos de conocer.

i énico. El conocimi decl objcto
rvacion del

—» El! conocimicnto tebGrico del arq
arquitectdnico como objeto fisico, necesariamente se inicia con una obscs

mismo “cargada de woria™, que s resultado de un vinculo intelectual con €1, previo a la
experiencia real que permite su percepcion.
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= Poscer informacion sobre 10 que ha de conocerse fisicamente amplia las capacidades de
percepeion, agudiza los sentidos

=> Conocer la teoria del objeto arquitecténico con anticipacién a su experiencia fisica,
tansforma la observacion en bisqueda de /o observable

—» La reproesentacién del objeto srquitectanico ' Sc vale del conocimiento habido en su
experiencia fisica para transformar su matena real en ideal, en imagences del objeto

= La concepitaacion del obyeto arquiteceanico hace operar sobre sus imagenes Jos modos
de conocer que hicicron posible su conocimiento racional, disponiendo de cllos como
instrumentos para su aprchension intelectiva,
‘La historia de la arquitcctura deberia ser vista como una historia de wdeas, y no ..
como una cnumeracion cronologica de estilos. Las idecas arquitcctonicas. ..son
independientes del ticmpo y del espacio ¥ existen solamente en un nivel conceptual

.La historia de la arquitectura deberia convertirse en un tlexto vivo de ideas para un

dcsarrollo futuro en ¢l sentido de su continuacién v perfeccionamicento” '?

o Forma comw el contenido ex aprendido

Son los difi dos de qQue ¢l método aplica en ¢l proceso de aprendizaje del
objeto arquitectonico para su conocimiento tconco y aprehension intelectiva (como objeto
ideal); y para su conocimiento perceptivo y racional (como ohjeto fisico)

o Forma como se propicia el aprsmta.ale
Se reficre a los pr Y pr por medio de los cuztles ¢l método organiza todos
jos aspectos que hacen posible I ensefianza.

— Proceso. Por las caracteristicas del contenido ¢l proceso de aprendizaje del objeto
arquitecténico 10 constituyen tres instancias de conocimiento:

= Aprendizaye tedrico. Saber genérico sobre el objeto arquitecténico.

= Aprendizaje perceptivo. Percepeion y conocimiento racional del objeto arquitectonico.

= Aprendizare conceptial. Aprehension intelectiva del objeto arquitectonico.

— Procedimi El procedimicento de aprendizaje del objeto arquitectonico aplica fos
modos de conocimicnto que requicere cada instancia segin sea ¢l aprendizaje del objeto
arquitectonico redrico, percepivo v concepruad. El uso de 1os modos de conocer permite:

= Formar conceptos como creaciones de la intelipgencia

= Desarrollar apritdes que propicien la formacion de modos de pensamiento.

=> Aprender les como medios de adquisicion del conocimiento

Y Hesselgren, 1964: 3-5.
+

O. M. Ungers citado por Marina Waisman en £l intcrior de 1a histona. Pag. 86,
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Primera instancia
Conocitnicnto tednco
previo a la expenencis det
objeto arquitectonico

Cateporias conceptunles
objeto urbano

objeto formal esp entenor
obycto fomud exp antenor
objeto expacial

Objeto ideal
Conocrnicntos teorncos
de indole diversa
Informacion documental
del objeto arquitectonico
como pénero
Infonmacion docurmental
del objcto arquitectonico

particular

Conceptos
El problema vy su demandus
de solucion
Elcemnentos intrinsecos det
objcto arquirectonico
Aspectos cualitativ os det
objeto arquitectanico

Segunda instancia
+  Hxpenenaa del obycto
arquitectonico

Cutegorias conceptuales
—»  objeto urbano
—+  objeto formal exp extenos
— objcto formmual esp intcnor
—»  objeto espacal

Objcto fisico
-+ Percepaion del objeto
arquitectonico
=+ Conocirmiento ractonal del
ohycto anuitcctonico

Conceptos
Desuno del objeto
arguUCSTONICO
=+ Elementos intrinsecos del
objeto wquitectonico

—»  Aspectos cualitativos del
objeto arquntectonico

—» Composicion

-+  Datos espeeviticos del objeto

Composicion
Estructuracion —» Estructuracion
Construccion —»  Construccion
Datos espexificos del objeto

yui G en estud 1

ar Hnico en estudio

Modos de conocimicnto
Investigacion

Analisis

Interpretacion

Explicucion

« Modos de conocimicnto
—» Obsorvacion

- Dowenpeion

—  Explicacion

- Interpretacion

~»  Analisis
— Critica

Tercera instancia
+  Conceptuxion del objcto
arquitectonico

Categorias conceptuates
—+ objcto urbano
~» objeto fornal esp extenor
—»  obheto formal esp anterior
-+ objcto espacal

Objeto ideat
- Representucion del objeto
argquitectonico
Aprchension intclecuvia del
objcto arqunectonico
—»  Fomuwion de conceptos

v

Conceptos
Dextino del objeto
arquitectonico
—» Elementos intrinsecos del
objcto arquitectonico

—  Aspoctos cualitans os del
obcto arqunectonico

— Composicion

-»  Estructuracion

—»  Construcgion

—»  Datos especificos del objeto
arquitectomeco en cstudio

= Modos de conocimiento
—»  Descripeion

- Explicacian

—» Interpretwion

—» Analisis

—» Critica
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SITUACION DE APRENDIZAJE
Estudio del objeto arquitectonico

e
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1
L4

El método llega a la situacion de aprendizaje habiendo definido:

Mediante su proceso, 1o que ha de aprenderse en las instancias de aprendizaje.
Mediante sus procedimicntos, como ha de aprenderne en cada instancia

£n la suwacion de aprendizaje el método resuelve con gqué ha de ensedarse lo que se aprende.

El método aporna a la situacion de aprendizaje:

Mediante su  proceso:  los  conocimientos  genénico‘teorico,  fisico‘perceptivo y
representativo/conceptual del objeto arquitectonico.

Mediante su procedimicnto: la adquisicion-formacion de conceptos y ¢l desarrollo de

aptitudcs, ambos objctivos de formacion
En la situacisn de aprendizage el método resuelve el tercer obyesivo de formaciion, el aprendizaje y

la apropiacisn de actiiudes

{ MTUACION D&
objeto de . AFREIBIEAN

[




e El método cn la situacion de aprendizaje considera que las actitudes son objctos de
aprendizaje de dos tipos:

=> El que concibe la actitud como odyeto de conocimiento sobre el que actiia el alumno

=> EIl que la considera otyeto de conducta con el que se vincuda el alumno

—» El méiodo propucia que las actitudes se aprendan v se internalicen.

® [Las actitudes se aprenden

1a actitiad como ohpeto de conocimente

Las actitudes no constituyen un contenido disciplinano, pera al igual que éste su aprendizaje
deliberado es necesano para la formacion de modos de pensamiento de os que son parte
intrinseca. En la situacion de aprendizaje ¢l método de conocimicnto considera ¢f uso de los
distintos medios que hacen postble 1a enscilanza, y min a las actitudes como tales porque el
método sc vale de cllas pam ensciar

La actitud incide en la manera de adquins el conocimiento, en este sentido es que se le puede
considerar medio de ensceilanza Los que 1o son -recursos dididcticos, (6cnicas,  criterios
metodologicos, momentos meticdicos- detenminan la adqussicion del saber sepun su caracter
wnstrumenial,  orgarizative,  operdativa v copnoscitvo, a 1os que se suma el caracter
ntelectual-afectivo-volitive de 1a actitud como medio de adquisicion def conocimicmto -/
nterés por Este, el compromuso con ol trabuyo, el afian doe o saber, ete- son medios de
enscilanza on la medida que la hacen posible, vy como tiales son objetos de conocimiento cuyo
aprendizaje es cminentemente cmpinco

En la actividad de cnsefar, a traveés de la actitud se muestra el enteno, la ideologia, la forma
de aproximarse al conociniento; sepn esto las actitudes han de aprenderse como codigo no
tacito y si formulado. que define la conducts ante el saber y como producto del saber.

o Las actitudes se apropian
La actitud como obyeto de conducta

L.a actitud, como compornamicnto, ¢s objeto de conducta con ¢l que es posible interactuar.
Significa que ¢l alumno cstablece vinculos con actitudes manifiestas dentro de su ambito
grupal quc provocan que cmita conductas homologas En este sentido las actitudes se
internalizan, se hacen propias
Las conductas ¢n ¢l medio de estudio pueden y deben ser promovidas st se entiende que no
todas las estimables “se dan™ en ¢l Las actitudes presentes en un universo de aprendizajes
deben ser explicitadas para cobrur conciencia de ellas, porque los compornamientos del grupo
¥y en el grupo -positivos y negativos- forman parte de la expentencia de aprender.

k3.3



YLl

N

A

Primera instancia
Conoamiento tevnco
previo a la experienca del
objcto arquitectonico

+

For

Segunda instancia
tixpenconcia del objcto
arquitectonico

C de conceptos

Formacién de (:
objeto urbano
objcto formal esp. extenor
objcto formal csp. intenor

objcto urbano
objcto formial esp extenor
objcto formal esp. intennor

objeto espacial —»  objcto cspacial
Dezarvolio de aptitudes Desarrolio de aptitudes
Investigacion —»  Oblwerviacion
Andlisis —r  [Descripeion
Interpreuascion —»  Explicacion
Explicacion —»  Interpretacion

—~—»  Anailisis

—» Critica
Aprendizaje de acti e Aprendizaje de acti
Sensibilizacion ante ¢l —+ Necesidad de conocer
problema -+ Interés por el uabajo

Responsabilidad social que
implica su solucion
Vocacién de servicio que

Comptomiso con ¢l
Actitud critica ante ¢l
objeto de estudho

+

Tercera instancia
Conceptuacion del objeto
wrquitectonico

Formacién de conceptos

objeto urbano

objcto formal esp. exterior
objcto formal csp. intenor
objcto espacial

Desarvolio de aptitudes
Desanpaion

Fxplicacion
Interpretacion

Analisis

Critca

Aprendizaje de actitudes
Inwerés por el saber

Interds por La formacion
profcsional

Asuncion det significado
de aportacion,
transformacién y cambio

anima la profecsion —» Disciplina
Actitud critica ante los como paosibilidad personal,
hechos grupal y gremial
Drisciplina
Apr o de e Apr 60 de actitud o Apr én de

—» Significado dc pertenencia

~—» Prescrvacion de la individualidad en el grupo

—» Accptaciéon

- Integracion

—» Sentido de la actividad grupal

-+ Partici ion en el equi baj

— Compectoncia

—» Colaboracién

—» Respeto
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GRUPO DE APRENDIZAIJE
Estudio del objeto arquitectonico

“La didictica ha considerado al grupo como objeto de enscinza ¥y no como sujeto de
aprendizaje. El entenderlo y reivindicarlo como sujeto de aprendizaje nos da la oportunidad
de ubicamos cn una perspectiva diferente, nos sensibiliza por su nigueza de posibilidades para
encamr y resolver problemas y nos muesta que como resultado de la interaccion y la
comunicacion, sc madifica de mancra significativa la conducta de los individuos

En cl aprendizaje individual, es la persona quien se enfrenta al objeto, mientras que en el
aprendizaje sociodinamico el grupo es el que aborda vy tansforma el objeto de conocimicnto.
Alli se obtiencen simultancamente dos aprendizajes aquéllos que se reficren a 1a apropiacion
de un saber determinado y los que se dan como resultado de 1a interaccion cuando se encara
¢l objeto de estudio. En senudo estncto, no se trata de dos procesos paralelos, sino
convergentes y complementarios De este modo, 1o que se aprende individualmente es de
naturaleza diferente de aguello que se aprende en grupo Ll aprendizaje grupal uence la fucrza
del vinculo™. (Santoyo, 1981: 3. 7. 8)

Los grupos de aprendizaje se identifican por sus formas de trabajo, determinadas por la
naturaleza del objeto de conocuniento, cada forma de trubajar hace posible ¢l desarrollo de
especificas aptitudes Su opcion depende del primer factor -¢] tipv de conocimicnto a
adquirir- pero debe tener ctaro el segundo -las aptitudes a desarrollar- pucsto que ambos
factores unidos a las actitudes gque el upo de trubajo propicia, conforman la triada de los
objetivos de formacion

Las formas de tubajo grupal que permiten de distunta mancra hacer uso de  los
procedimicntos de aprendizaje, se conocen como unidades didicticas y son of curso, el
serunario, el laboratorio v el taller

- Primera parte. Pag. 60



Las tres instancias del método de conoctmiento del objeto arquitectonico dan cabida a una

misma forma de trabajo grupal: el scminario. Este pennite que 1) el conocimienio sgendrice

de la primera ctapa se propicic con planteamicntos teoncos en ol seno del grupo, 2) Ia

experiencia fistca de la segunda ctapa se apoye en dichos planteamientos vy sc viertan al

grupo las percepeiones racionalizadas; 1) la concepticaciin de la tercera etapa sea producto de
y retroahin ones nucevamente al intenor del grupo

El seminano cs un “evento didictico™ que centr la acoion pedagopica en la investigacion
que realizaran los participantes Imphica una organizacion que facihite a sus membros poder
presentar los avances de su trubajo para discusion ¥ retroalimentacion  Los seminanos
pucden abordar un tema desde diferentes puntos de vista, 0 swnultincamente  pucden
desarrollarse diferentes proyectos  El seminano implica que los parmiapantes claboren juntos
las pautas generales del marco teonco, y que esbocen la maetodologia a seguir Los serminanos
pretenden la produccion de nuevos conocimientos a partir del trabayo Je investigacion

Con respecto al grupo de aprendizaje ademas doe s rrndad diddactica en que se constituye hay
que definir: la finalidad del aprendizare, sienificatividad del grupo v operatvedad e s
muembros. Asi mismo han de tomarse en cuenta las etapas del proceso de lprL"dlI‘UL grupal
momernto de indiscriminacion, momento de diferencracion v momertteo do sintess '

Primera instancia Segunda instancia Tercera instancia
+ Conocimiento teonco +  Expaicnaa del obycto +  Conceptuacion del objcto
previo a la experienaa det arquitectonico arquitectonico

objeto arquitoctonico

Objeto ideal Objeto fisico Objeto ideal
— Conocimientos tedricos —» Percepeion del objeto —  Representacion del objeto
de indole diversa arquitectonico arquitectonico
—» Informaciéon documental —» Conocimiento racional del —» Aprechension intclectiva del
del objcto arquitectdnico objeto anquitectonico objeto arquitectonico
como géncro —» Formacion de conceptos

— Informacida documental
det objeto arquitectdénico
icular

part:
e Trabajo grupal e  Trabajo grupal e Trabajo grupal
~» Seaminario — Scminario —» Seminario

* v. Pansza, 1993: 12.
v. Primera parte. Pag. 56-60.
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Estudio dcl objcto arquitectonico

El aprendizaje no ¢s acumulativo, fesponde a un proceso de construccion del mismo,
producto de la intcraccion sujeto-objeto de conocimiento;, esta conssderacion hace posible
que las actividades de aprendizaje se organicen conforme a tres Afomentos Metenhicos de
Apertura, Desarrollo y Crerre,'” que no son secuencias de aprendizaje, sino que representan
diferentes mancras de relacionarse con ¢l objeto de conocimiento por medio de los distintos
modos de conocer que el contemido de cada momento propicia

o AMomeento de apraximacicsn

Le comresponden actividades encaminadas bisicamente a proporcionar una percepeion global
del objeto de conocimiento “se reticre a las propiedades esenciales del objeto con respecto
a una situacion particular. Por cllo ¢l sujeto actua sobre el objeto y extrae solo agquellas
propiedades relativas a un conocimicnto dado™ - (Ruiz Larraguaivel, &'F 423

*  Momernio de desarrollo

Le corresponden actividades encaminadas a identificar la forma como se halla constiturdo ¢t
objeto de conocimicnto. Fsta expenencia. . es concebida como una accion  tendiente a la
construccion del conocimiento de cse objeto™ " (Rus Darragaivel, s/'f 42)

o AMomento de reconstruccion

A este momento lc corresponden actividades que pretenden reconstrurr conceptualmentce cl
objeto de conocimicnito despudés de haber entendido la forma como se halla consutuido. Este
es un proceso de sintesis que imphica la aprehension del objeto de conocimiento, lo cual
'* Azucena Rodriguer citada por Angel Diaz Bamga on Dhidactica v Curriculy
° v. Primera parte. Pag. 61

Pag 53




supone la incorporacion del mismo a los esquemas cognoscitivos del sujeto (asimilacion), y
ia transformacion de csos esquemas o estructumas por causa de la incorporacion (adaptacion).
“El esquema cs un grupo cstructurado de acciones, que permiten al individuo repetirtas en
una situacion dada y aon mas, aplicarlas a nucvas onces™. " (Ruiz 1 vel, /1 41)

En el método de conacimicnto del objeto arquitectonico se puxdria considerur que en cada una
dc sus tres instancias de aprendizaje se dan los tres momentos metddicos de apertara,
desarraollo 3y crerre Sin embargo, dado que en cada mstancia del método el objcto de
conocimiento es ¢l mismo (objcto arquitectonico), sc pucde considerar que cada una de cllas

comesponde a un momento metodico:

Primera instancea

Conocimicnto tedrico del objeto arquitectonico, momento de aproximacion.

Segrunda instancia

Experiencia fisica del objeto arquitectonico, momernto de desarrollo.

Terceru mstancia

Conceptuacion del objcto arquitecténico, momenio de reconstrisccon.

Primera instancia Segzunda instancia Tercera instancia
+ Conocimicnto tedrico + Experiencia del objeto + Conceptuacién del objcto
previo a la experiencia del arquitecténico arquitectdaico
objcto arquitectonico
Objeto icdend Objeso flaico Objeso ident
—» Conocimicntos tedricos —» Percopciton del objeto —» Rcepresentacion ded objeto
de indole diversa arquitecténico arquitoctonico
— Informacién docurncntal —+ Conocimiento racional del -» Aprchension inteloctiva del
del objeto arquitoctonico objcto arquitectéonico objcto arquitectonico
oMo género — Fosmacién de concoptos
- Informacién documental
particular
*  Momento metbdico e Mossento mesédico * Momento mesidico
—» Aproximacion —» Desartollo — Reconstnsccion

* v. Primera parte. Pag. 62.
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“El conocimicnto cicntifico [es] un cucrpo cn construccidén continua, histéoricamente
condicionado, quc ofrcce mecanismos abiertos para su  per actuali ién. . El

caricter productivo del pensamiento cientifico (Ja ausencia de productividad implica 1a
casificacion de la infonmacion) determina un camino metodoldogico concreto que incluye la
exigencia del trabajo del estudiante sobre la informacion y no su merma  recepcion y
reproduccion. .. Si se pretende que se aprenda un contenido cientifico hay que buscar las
formas idoncas (de enscianzal que implican concebir al estudiante como un productor
potencial y no como un mero repetidor™. ” (Furtan, 1989, 63, 64)

El conocimicento s “afcctado’™ por cada uno de los elementos que intervienen en cl proceso
de ensefianza:

=

Por el grupo de aprendizaye sepin sea la forma de trabajo de la wndad didactica
=

Por lux actitudes que fungen como maneras de adquirir el conocimiento.
[¢ dios dc intel lcs, afectuivos y volitivos)

Por los momentos metidicos segin scan los modos de apropiacion del conocimiento.
(medios de enseflanza cognoscitivos)

=

Por las criuerios metodolopicos segin sea la manera de construir cl conocimicnto.
{mcdios de enseflanza operativos)
=> Por las técrucas de

que propician ¢l aprendizaje grupal.
{(medios de £ANIZAtVOS)
= Por los recursos dida i0s y con
(medios de instn lcs)

v. Primera partc. Pag. 63.



Los criterios dold

e para la

=> Problema cjes

de los contenidos son:

17

—J h_A k di

= (ly]cuvos de l‘l’cndlm)c

= de

Cada critcrio dolé 1a con un cnfoquc quc da cabida a unn
determinada ooﬂsu'uccubn dcl conon o. Los probl cjes son ¢! cniterio metodologico

mds convcmcmc para la ensefianza del objeto arquitecionico, dado que las cuatro categorias

su conoc

que cstn
wres instancias del método.

aparecen por continuidad o secuencia en las

Los problemas ¢jes son una propucsta mctodologica “en tomo a problemas que deberan

resolver los alumnos a 1o largo del p
dec cada unidad (laboratorio, taller,

frente al probl de la fi

de er

io]. Esta

~apr

(Pansza, I‘)‘6 34, 35)

c. de todo ¢l programa y

sye una altermnativa interesante

i6n del conocimicnto y de la disociacion del aprendizaje™.

l’rimera instancia

E
8

!
i
j
§

|

l.

Sepunda instancia
+ Exporiencia del objeto
MQUILECIONICO

Categorias conceptusies
objcto urbano
objcto formal esp. exterior
objcto formal esp. interior
objcto cspacial

i

Criterio setodolégico
Problamas cjes

Tercera instancia
+ Concoptuacion del objeto
arquitectonico

Categorias conceptuailes
objcto urbano
objcto formal csp. exterior
objeto formal esp. interior
objeto espacial

Iy

Criterio metodolégico
Problemas cjes

l‘

? v. Primera paric. Pag. 64-66.
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TECNICAS DE ENSENANZA
Conocimicnto del objeto arquitectonico

“Las técnicas son ¢

nstrumental con ¢l que ¢l docente cuenta para propiciar una dinamica en
<l grupo [interrelacion entre sus micmbros, interaccion de marcos referenciales], misma que
posibilite las condiciones mas adecuadas para ¢l abordaje y claboracion de una tarea explicita
en comun ... no basta con que ¢l docente tenga clam o tamatica a trabajar por el grupo, sino
que, ademas, debe saber como coordinaria.

Llegados a cste punto es ¢l momento de sefalar que estamos hablando de metodologia [que]
concieme a las téenicas de grupo  apoyo importante pira que la situacion det aprendizaje
aporte a los participantes, incluido al coordinador mismo, elementos mas ncos para la lectura
de la realidad [al] abordar 1a tarca como un todo, desde una perspectiva mas ampha; al
propiciar las aponaciones de todos

La cleccion de [las técnicas y] su aplicacion debe ser a partir del grupo, o que las ubica
necesariamente en una planificacion dinamica, situacional™ " (tHioyos Medina, 1980 85, 88-90)

Entre las técnicas pusibles para promover el aprendizzye se pucden considerar L exposicion,
el suerrogarorio, la demostracion, la avestgacion bibliogr
nvestigacion practica, la discusion dirigdea '

a y hemerogrifica, la

=> Exposicién. Consiste cn ¢l uso de lenguaje oral para explicar un tema, una actividad a
desarrollar, un concepto. Puede estar a cargo del profesor, algun alumno o persona
invitada.

=> Interrogatorio. Consiste cn el uso de preguntas y respucstas para obtener informacion,
puntos de vista, aplicacion de lo aprendido.

v. Pnmem parte. Pag. 67.
'* v. Primera parte. Pag. 68-71.
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Demaostracién. Consiste en mostrar pricticamente un mancjo de.. , una claboracion
de..., una reahizacion de. ., etc., entre macstro y alumnos o solamente uno u otros
Investigacion bibliogrifica y hemerogrifica. Consiste on la basqueda de informacion,
teorias, conceptos, critenos, en todo tipo de matenial escrito

Investigacion prictica Consiste on la busqueda de experiencias, opiniones y datos
mediante obscervaciones, encucsiis, CUcsonanos, entrevisuss, expenmentos, clc
Discusiéon dirigida. Consiste ¢n ¢l andlisis, confrontacion, clasiflicacion de hechos,
situaciones ¥ problemas, mediante la partaipacion de vanas personas: profesor y grupo,
cquipos de alumnos, personas invitadas. Se requicre un moderador que centre la
discusion, un relator que consigne las conclusiones pars darles lectura y un posible
observador que haga un balance de la actividad

las tres instancias del método de conocimiento del objeto arquitectonico utilizaran las
técrucas de enseiurica sepiun sea el concepto de estudio y 1a manera como se pretenda que et

grupo actiuc sobre ¢l

11 uso de estas téenicas, con un criterio situacional, permitira ¢l

descmpeilo del sernruario, a forma de trabajo clegida por el método

!

IR

Primera instancia Segunda instancia Tercera instancia
Conocimicnto teonco +  Experiencia del objeto +  Conceptuscion del objeto
previo a la evperiencia del arquitectonico arquitectémco
objcto arquitectonico

Objeto ideal Objeto fisico Objeto ideal
Conocimientos tedricos —»  Percepeion del objeto —» Representncion del objeto
de indolc diversa arquitectonico arquitectonico
Informucion documental —  Conoctmiento racional del — Aprchonsion intelectiva del
dcl objeto arquitectonico objcto arquitoctonico

objeto arquitectonico
Fosmacion de conceptos.

|

del objeto arquitectdnico

particular

‘Técmicas de ensefianrs e Técnicas de enseflanza ® Técmicas de enseftanza
Exposicion — Exposicion -—+ Exposicidon
Intcxrogatorio -» Intcrrogatorio — IntesTogatonio
Demostracion —  Damnostrucion -+ Demostracion
Investigacian bibliografica — 1 ] i bliografi
Investigacion practica —  Investigncidn practica

Discusién dirigida —» Discusién dingida

!
|
g
o,
&
5
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RECURSOS DIDACTICOS
Estudio del objeto arquitectéonico

*El problema concreto s como poner a los estudiantes en contacto con la informacion, ¢s
decir, en qué matcriales de ensefianza cstarid contenida la informacion y como organizar estos
matenales para que los cstudiantes tengan acceso a cllos y puedan trabajar sobre ellos. Desde
cl punto dc vista comunicacional, los problemas quec sc deben resolver son: icomo se
codificara la informacion, por qué caniles y medios sc trunsmitirin los mensajes? Desde el
punto de vista perceptual jcuales scriin los tipos de percepeion optimos para captar la
»s y su relacion con la realidad de que dan cuenta”?” (Furlan, 1989

infor i6n de los cc

77.78)

= Los procedimi dc aprendizajc hacen actuar a los dos de conocimi ¢n cada
una de las tres instancias del método

= Los dos de imi al actuar sobre los conceptos, definen los matenales que

facilitan conscguir dos objetivos: adquinr conocimientos y desarvollar aptitudes

Resulta necesario conocer las caracteristicas de los diferentes recursos  didacticos para
disponer de cllos sabiendo lo que aportarin a la cnsefianrza, en ¢l sentido de ampliar las
posibilidades de la misma cuando ella responde a una concepeion activa del aprendizaje.
Segun esta nocion algunos de los recursos didiacticos mas quc apoyos o complementos de la

son de interactuar con ¢l conocimicnto que facilitan su adquisicion, Los
recursos didacticos pucden ser 0 ayudar a hacer vhservaciones, explicaciones, descripeiones,
muerpretaciones, andlists, marerial creatvo, efe., en este sentudo el matenal didactico, en
manos del alumno, puede transformarse en un producto de apsendizaje.

© v. Primcra parte. Pag. 72.
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Los recursos didacticos que los procedimicntos de aprendizaje sel i en fi ion de los
dos de imi son:'?

I

Matcrial impreso. Sc utiliza pam que el alumno medite, vcnﬁquc, amplicy ndqulcnn una vision

mas completa del objcto de i ¥ seF de de On  Aprecic

los difoventes punfos de vista 0 aifixjues sobre un MISINO tana, para que aprenda a captar,

enjuiciar, scleccionar y fonmnarse cnterios propios. Para que esté on contacto con la cultura

Pizarrén. Sc unhza para desarrollar problanas y fonmulas; claborr cusdros sinopticos, praficas,

diagramas, ilustraciones.

llm.'ol.o Se unhm para ol desarrollo sintético de un tormha con fextos sencillos y breves

con en colores diversos, la rotacion permmite retosmar La informacion

Carteles. Sc utl para prop una o on reflexiva, despertr o mterés por asuntos de

diversa indole; imular la lad creadorn del alumno

Nustraciones. Fotografias, mumlexs. prabados. ac. gue estunulan el interés por el tema;

propician la observacion, mntarpretacion y comprension asi como optmiones sobee ©f hecho en

cuestion,

Mapas. Sc utilizan para rey grafi una hdad fisica, ubicar ol alumno en un

i inado; faci § y reforzas Ia comprension de bechos.

Material dc cxperi 6o N ia, mstr ys, mutenales. sustancas, ©tc, con los

que se verifiquen  hipotesis, se pongan on practica  informaciones  tconcas, se  desarrollen

capeacidades crentivas

Material ludltno Rnd.o. discos, grabaciones, etc. Sc uulum pars ¢l aprendizaje de idiomas,

; dc otros

= Matcrial sudiovisual. Television, pelicul f e, Se pam
accrcar ¢l alunno a la realidad, ilustrar un tema de estudio, proporcionar una vision sintética del
tama, estimular y mantener ¢l interés de los alumnos

—» Computadoras *°

R A

l

y

U

De entre los diferentes recursos didacticos habria que submyar la impornancia del material
awdiovisual en la enseflanza del objeto arquitectonico dada la naturaleza del mismo, ya que cl
cspacio no tiene Jas dos dimensioncs a las que lo reduce su expresion grafica.

Con respecto al material audiovisual habria que mencionar también que el espacio se percibe
como totalidad a través del movimicento -donde sc esti, adonde se va, donde se estuvo- pero
el registro filmado de la secuencia cspacial, a pesar de la tercera dimensién, no da cuenta
cabal de la espacialidad arqui onica; la lente de la cimara registra pcro no sicnte y es
dificil quc haga sentir. Esto significa, con respecto al espacio, que nada sustituye su vivencia;,
¥ con respecto al recurso didactico, que su éxito depende de la capacidad y ¢l talento de quicn
lo emplea.

1o Tomado de: Manual de didictica gencral. ANUIES. Pag.73-83.

v. Primcra parte. Pag. 74.
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Primera instancia

+ Conocimiento tednco
previo a la expeniencia det
objcto arquitectonico

Categorias conceplusics
—» objeto urbano
— objeto fonmal esp. exterior
—» objeto formal esp. interior
— objcto cspacial

Objeto ideal

— Conocimicntos tconcos
dc indolc diversa

- Informacion documental
dcl objeto amquitectonico
COMo geéncro

—» Informacion documental
del objeto arquitectonico
particular

Modos de
- Investigacion
~» Andlisis
= Interpretacion
—  Explicacién

e Recursos didicticos
— Matcrial impreso

— Pizamrén

— Rotafolio

-+ Cartcles

—» llustracioncs

-» Mapas/ planos

—» Matcrial auditivo

—» Matcrial audiovisual
—» Computadora

Scpunda instancia
+  Expenencia del obyeto
arquitectonico

Categorias conceptuales
—»r  objeto urbano
—» objeto fonmal esp extenior
—»  objeto formal esp. intenor
—» objcto espacial

Objeto fhico
~» Percepaion del objeto
arquitectonico
—»  Conocimiento rcional del
objcto arguitectonico

Tercera instancia
+ Conceptuicion del objeto
wrquitectonico

Categorias conceptusales
-+ objeto urbano
—» objcto formal esp. exterior
—» objeto fonmual csp. intcrior
—»  objcto espacial

Objeto ndeal
—+ Rcpresentacion del objcto
arguntectonico
—»  Aprchension inteloctiva del
objcto arquitectonico
-+ Formacion de conceptos

Modos de

Modos de
— Obscrvacién —» Descripeion
— Descnpeion ~» Explicacion
— Explicacion —  Intorpretacion
—»  lInterpretacion —»  Anailisis
—+» Analisis — Critica
— Critica
& Recursos didicticos ® Recursos didécticos
—» llustracioncs — Material impreso
—» Planos —» Pizarrén
—» Material de —» Rotafolio
experimentacion — Carteles
—» Matcrial auditivo —» llustracioncs
—» Material audiovisual — Planos
— Computadora ~» Material de

—» Material auditivo
—» Material audiovisual
— Computadora
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MEDIOS que cn conjunto hacen posible la operacion de Jos MODOS DY CONOK
sobre los CONTENIDOS de las tres instancias del METODO para resolver el PROCED!

a scguir.

Primera instancia
Conocimicnto tedrico

Segunda instancia
Expenencia del objeto

Tercera instancia
Concoptuacton del objcto
arquitectonIco

+
previo a la expenencia del arquitectonicn
objeto wrquitectonico

e Modos de conocimicento | ¢ Modos de conacimiento | ©  Modon de conacimicnto

—+  Investigacion » Observacion »  Descripaon

—+  Andlisis -» Descopcn -»  Exphcacion

- lerpraacon »  Fxphcacwn - »  lnterprctacyon

—» Explcacion -» Intapretacion *  Analisis

~»  Analisis » Critica
~» Critica

o  Trabajo grupal e Trabajo grupal e Trabajo grupal

—+  Seminanc -»  Seminarno »  Sermnano

o Momento metidico Momento metadico Momento metidico

-+  Aproximacion —» Desarrolio ~»  Reconstrucaon

e Crissrio metodoldgico Criternio metodolégico Criserio metodobégico

~+ Problemas cjes —» Problemas cyes —+ Problemas cjes

o Técmicas de enseftanza Té de Técni de

—»  Expoucion —+  Exposicaon Exprysscion

-+ Imerrogxtono —+  IntorTUgAtOnO Intayopatono

— Danostracion -+  Demostracion Dernostracion

-+ lovestigaciin bibliografica Investigacion practica Inva:uuuon bibliografica

~r Investigacion practica Discusion dirippda Discusion dingida

e Recursos didécticos Recurses diddcticos Recursos didécticos

—~» Material impreso Ilustraciones Material impreso

~» Pizarron / Rotafolio s Pizarron / Rotafolio

-+ Cartcics Afaquetas Carteles

—» llustraciones Material auditivo Hustraciones

~+ Mapas / Planos Material audiovisual Planos / Maquctas

—~»  Material auditivo Computadora Matcrial auditivo

—»  Material sudiovisual Material audiovisual ‘

—» Computadora Computadora !

e Actitudes Actitudes Actitudes
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CFERACKINAL conocmiento

RECURSE S
IMDACTICOS

MODOS DE PENSAMIENTO
Estudio dcl objcto arquitectonico

~El pensamiento es, pues, un instrumento de la experiencia, y con esta optica la educacion no
s una preparacion para la vida sino la vida misma, presente, activa, modema. Se deduce para
€l educador 1a necesidad de restablecer la continuidad entre 1a escucla y 1a vida: haciéndolo,
devuelve al acto educativo su imprescindible coherencia.. . alli donde no hay posibilidad de
<instrumentar> sobre la experiencia propia, tampoco pucde existur pensamiento verdadero™
“(Gilbext, 1996: 118, 119)

Los modos de imi

dc una persons forman sus modos de pensamiento. A partir

de esta afirmacion surge la ncucsld.ad de estudiar la relacion entre los modos de pensamicnto
de que disponcmos y la exte al

c del conocimientos que csos modos hacen
posible, asi como también la de desarrollar la conciencia de los limites que aquéllos

establecen con respecto a 1o que puede conacerse o no™. (BBelth, 1971, 11y

= Los modos de pensamiento de una persona serian producto de sus maodos de conocimiento
cn la medida ¢n que cllo sea proposito de un proyecto de formacion que propicie que los

dos dc o« o de cada saber, y no anicamente ¢l saber, scan adquindos por

quien conoce. Hacer propio un mado de conocimicnto supone ¢l desarrollo deliberado

de aptitudes a través de la accion que ¢l modo de conocer cjerce sobre ¢l objcto de saber,
de esta accion deriva una forma de inteligencia

un modo de pensamicnto.
Es posible utilizar formas de conocimicnto que pucden no ser para quicn las “usa’™ susy modos
de pensar, sino solo medios de conocer que aplica pars aprender. Esto significa que los

v. Primera parte. Pag. 76.



modos de conocimiento permiten desarrollar aptitudes o adquinr capacidades segian sean las
cualidades mentales de guien aprende; ya que s1 no todos fos modos de conocimiento son
pamm un cstudiante sy mesdos de persar, su utihzacion puede ser una torma de capacitario
para adquirir, de diferente manera, distintos tipos de conocinuento

La formacion del arquitecto no le demanda al estudio del objeto arquitectonico’ et desarrollo
de un modo de pensamiento en particatar 81 alguno de sus modos de conocimiento resultara
prioritario sobre los demas no inciditia de manera amca en la preparacion del alumno, pues
déste requicre de distintos modos de conocer aunque ninguno de eflos lo upifique como
estudioso de la arquitectura La oportunidad de formar vanos modos de pensamiento permite
que ¢l alumno busque y encuentre motivaciones individuales dentro de 1a hibertad del yo,
opciones distintas de desarrollo personal que propicien posibilidades diversas de ser
arquitecto.’

=> El ‘estudio del objcto arquitectomco” permite desarrollar en el estudiante de arquitectura
las aptitudes de observacion, widhisis, descrgscran, cxplicactin, pierpretacion 3 critica,
adems de la aptitiad de investigar
Esto significa que ¢l ‘estudio del objeto arguitectonico” brinda la oportumidad de formar
un arquitecto critico, analitico, ohservador, intérprete de conceperones de vida, con
dorrirue en lu cxpresion de su lengugye, v poscedor de un persamicnio creative, =

2' v. Primera parte. Pag. 1.
2 v. Pag. 28, Estructura operacional.
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Estudio del objeto arquitectonico

“La cvaluacién cstuvo relacionada inscialmente, en el ambito cducativo, con ¢l aprendizaje
de los alumnos, sin embargo, actualmente la evaluacion cducativa se constituye a partir de
multiples objctos de estudio. aprendizaje; medios de instruccion, pluncs v programas, 'y
sistemas educativos™. " (Alba de, Diaz Bammiga, Viescn, 1984: 176)

ILa cvaluacién a realizar s 1a del Programa de Estudios del Taller de Investigacién

-
cuya funcién cs la claboracién del Programa Arquitcctonico.

El Programa de Estudios es una forma dc procesar un contenido disciplinario para hacer
posible, a través de su aprendizaje, un proyecto de formacion. Fn cl caso del Programa del
Taller de Investigacion su contenido es el flrogranws Arquuectinico, pero dado que los
componentes de éste no s¢ integran formando un nuevo o anco conocimiento, pucde decirse
que sc trata de tres contenidos que requieren de un Programa de Estudios particular, mzén
por la que habri de hacerse la evaluacion de cada uno de ellos '

Et io del obj arqui 6nico’ ex uno de los tres contenidos del Programa
Arquitecténico y su Programa de Estudios cs ¢! material a evaluar.

La cvaluacién de un Programa considera que éste ¢s un proceso, por lo que evaluarlo no
puede ser una actividad terminal que anicamente considere resultados, sino la revision
permanente de sus partes y de los elementos constitutivos de ellas, por eso:

Cursivas mias,
v, Pag. 7-11, Contenido disciplinano.
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La evaluacién del Programa de Estudios se fealiza en tres momentos distintos:
= En ¢l primero s¢ cvalua su plantcamicnto tedrico:
postulados, congrucncia interna.

= En cl segundo se cvalaa su aphicacion: efectividad en la prictica, requerimicntos surgidos
en la adaptacién,

derivacion del plan de cstudios,

= En el tercero se evalua ¢l proceso de ensefanza-aprendizaje propuesto: las conclusiones
idas de la 10n entre la teoria y 1a practica del mismao

El tercero de estos momentos de evaluacion directamente relacionado con la acreditacion,
recorre en sentido inverso ¢l camino del proceso que unitica los de aprender y ensefar, Inicia
con los dos de p C a los que evalun como formas de pensar que permiten
aprehender, transformar v generar conocimiento

Los mados de pensamiento conducen a través de los medios de enseflanza al método
permite la revision de su proceso y de sus procedimicntos por los que sc evalaa la aphicacion
de los modos de conocimicento sobre los contenidos, visualizando las aptitudes desarsrolladas
para la obtencion de éstos.

El métado conduce al modelo del que emana y éste dirige al resto de 1os clementos del
Programa: la estructura conceptual, la estructury operacional y los contemidos disciplinarios.

Valoradas las partes, ¢l todo se evaluari confonime a los objetivos de formacion propuestos
como proyecto cducativo del Programa

El recomido regresivo del Programa de Estudios evalaa en pamer término los modos de
peasamicnto pgestados porgque cllos son manifestacion de la formacion profesional del
estudiante. Si durante el proceso educacional la adquisicion del aprendizaje se¢ muestra
naturalmente™ en avances de grado, panancia de aptitudes y cambios de actitudes de los
atumnos; los modos de pensamiento que estos aprendizajes propician se mostraran de igual
manera, pero si han de ser evaluados y acrediados tendria que favorecerse su franca
manifestacion como objctivos terminales

Los dos dc | V que el ‘conocimiento del objeto arquitectonico’ ha permitido
formar cn el estudiante hacen posible que éste investigue, observe. describa, explique,
mterprete, inficra, analice y ema un juicto critico sobre cualquier obyeto arquitectonico, Es
decir, hacen posible que ¢l alumno piense sobre 1o que conoce y exponga su conocimicnto
porque ha adquindo la capacidad de hacerlo;, porque se le ha formado para poderlo hacer.
Posce conocimicntos, perc oo son ellos por si mismos 10s que lo haran capaz de discernr,

proponer 3 resolver, si 1o hace es porque picnsa de una mancera particular, que cntre las
diversas posibles es Ia suya.

Los modas de pensamicnto sc cvaluan y acr
hs hecho de dos de en dos de

como In tr e # que el :

... cn formas de hacer y de ser.™*

34 v. Primera parte. Pag. 77-81. Evaluncion y Acreditacion.
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