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INTRODUCCION
L la "t’ruc_rcrcncta del conocimiento, sea considerada como

égs-f-"ﬂrfnw*es en =1 sstudic 2= sorendiagtc. :BJ:caas-ta“d"
ttrancjbrauctc RO 8¢ refiere 8tnp1¢aante a la Iidre truclccté ’
”?dc eontcatdos del conocimtento a la estructura cognoscitive: ,+~"
ifydcz quc aprcndc, pues esa traslacién va ccoupcﬁadc y L lodtfif
~eads por otros factores, como el de la ordemacién s 1at¢gr¢—-
'Qiéarcu el educando de los contenidos por aprender, las situo~
»¢ioacc de aeprendiszcje y las caracteristicas del procctb RGO~

_ﬂcnia—épﬁiadi:qja.A

E1 presente trabajo pretende ser el inicio de un& investi.

gacién, en el que se aborde 01'p1ant.¢lt¢nto del prodlems, y .

el objeto de estudio propuesto. in el se requiere, amte todo,

o2 ﬁudlt:ii critico y sistenbltico de textos, que permita ubi-
ccr‘y cornceptualizar dicho odbjeto y conduxca a una alternati-
ve pedagbégica para la soluctién del problema central constidera-

,dé,qsc eg; conocer la transferencia del conocimiento en el ﬁng'

cego enseAanxa~aprendizxaje.

ctctila, como proceso o como producto, es uno de JocAcouequojg Q:Vr




Se trnim algunos aspectos teéricos b&sicos necesarios pa

ra compreader la trensferencia del conocimiento, VDc':pu'lc toman

,_‘d,o como base esos aspectos tebricos, se explica dtcha trucfc—

‘_réictc.
En la primera parte, se define la transferancta, oa a.lms-'-

‘01 objeto de yracilitar la imterpretacién de sste t‘niuo o o1

‘émdito del proceso ensefamza-aprendizaje. En la segunda, se -

‘ trqic‘ de ubicar a la itransyerencia en el campo pttcouallttéo, :

B ;) rcihc“a al :ujotb de aprpndtzcjc. £En la tercera, se ghor-
7 dem téptcos relacionados com algunas consideraciones pedagbgi-

R . ‘cas sobre la transyerencia del comocimiento. Finaglmente ae 'prc'

: :aoctntmto.

: :’.:f.Is: Campes dal Convcimiwaio en gque mis: se uttliln. cou

! _tcutcn ctertas conclusiones acerca de la trauajcrcneta dc.l co—_’{




ANTECEDENTES

Gonoral-cutt, el maestro se cnfroutc a la sitzacibn de -

'-‘optar por algune estrategia parttcular gue l@ permite clcbo—-

§ ::r{; Gplicar soiuciones a ios proviemas cottdtanoa dcl proco}"
;qb cd-ccttuo en sy préctica docente; ez en sate .o-c-t¢~cn¢l-i
¢§ se dc cuenta de la importancia que reviste plantftccf ls en

seflanaa, para integrar en forma sistemética l1os procedimientos

didécticos que han de mcnejarse a fin de establecer las activi
dﬁdi: y secuencias mds apropiadas para conducir al alamno al -
2ogro de los objetivos de aprendizaje, Esz también cuando se ds
- cuentea quc 8 necesario conocer y co-prcudcr los mecaniamos

 ,proe¢co: que explican el aprendizaje. Y cnaudo dusca alguna .1'

_tcruativafpod¢a6gtc¢ especial, a Jsin de lograr los obdJetivos -~
“planteados al inicio del proceso de ensefiansa-aprendizajs, pue
" dé verse ante la situaciém de que muchas de las alternativas —

‘exploradas-no le¢ van a asegurar el logro de tales odjetivos.

Bl prodlema central radica entonces, en poder conducir al
alumno al logro de los objetivos planteados al intcio del pro-

ceso enseamnxg—aprendizaje, Pero sabiendo que existen alterna-



tivc;»u opciones pedagbégicas que sirven para conocery aplie—
”ccr um programa currtcular, ern cuanto a coatchtdoc educativos,.
_odJetivos, y métodos, asi como para la realisaciém de las acecl

ones de aprendtizaje, enionces... cémo tdentificar 1& dificule="
8 fcd de transserencia del comocimiento gue se prc:nvtc on Ja‘k-

prietiec de enseianxa-sprendixaje?

Bn algunos estudios se considera i;.; on '1‘pfacdiirc§bb;ﬂ*;ﬁ

_Ranse-eprendizaje, "la transrerencia ch conoctntauto cctt:aao%vi1¥

ctada a le operaciém de los programas yb por tcnto, cgg 1a8 —

acetones de aprendizaje”(1). En este caso, puede supomerse gue
em la relacién -acitro—clunno da tran:jbrcnéta s® mantsSiesta -
cuando una catructufa de contenidos de un campo del conocimien
te e= ¢raducide 2 25 coiruclura cogmnoacivive del cduccndo. IJ
doculauto antes citado explica que en Ia trayectorta dcl pro—-
ceso ensedansa~aprendtacje, la traduccién puede catar determi—
v‘;cda por algumos elementos tedricos que consideren ya zea los
‘dipersos niveles de profundidad em los contenidos, o.bien dire
rentes secuencias, y que sarisryagan necesidades in:tttuélona—-'
les de tipo curricular; o que tomen en cuenta la participacidn
del profesor para optar por una alternativa pedagégica, segin

la expertenctia y las condiclones particulares del aglumno, En—-

(1) Tronco Comidn. Dgscripcién de 1a estrategia de programacién .
reticular. Documento de trabdajo.



tonces se podria considerar a la transsferencia del conocimien
to como una estrategia pedagbgica para el proceso de ensefan-
la—cproﬁdtlcjc. cuya finalidad serla guiar a1 magestro y al ——
alumno in la estructuracidn, y traduccibdn, a nivel cognosciti-

" po, de los contenidos curriculares.

Er

1 presente estudio, el interés. en describir y udicar

‘@ la trensyerencia del corocimiento como una c:tfctcytc p0651é7 -

,jtcc,]lc ortenta a explicar cémo ocurre la transsereacis del -
conocimiento y cudndo una estructura de contentdos es traduci-
da a la estructura cognoscitivg del educando, Tal estrategia —
resultaria un Gtil tnstrumento parg obtener una visién del pro

ceso de enseiansza-aprendizaje.

Interesa conocer también ddnde y cSzc ¢ produce en ¢l —=
proceso ensefenxa-aprendizaje, la traduccién de la estructuras’
de contenidos de un campo del conocimiento a Ia estructura -—-

cognoscitiva del educando.

7 S1 la traduccidn en la trayectoria de la transferencia —-—

del conocimiento queda determinada por los siguientes aspectos

'ordonaltcnto, estructura 18gica, interaccién, elementos de do~
mitnio, proyundidad , continuidad, cargas horarics, peso acadé-

mico y dosificacidén, objetivos de operacidén, actividades de a~-



prendizaje, secaencia 1l6gtca-didéctica, etc., de los conteni=—
dos (2). Xs necesario entonces determinar gqué elementos de es-
tos son vcaﬁucialcs ¢ tndispensables, para que suceda la tra-—

duceibén en la trayectoria de la estructura de contenidoz de unm

campo del comocimiento al acervo de aprendixaje del edmeando:

Egto reguiere indagar qué _elc-cntos 2@ presentan ComO ERa
constante en la tradsccién y en la trayeetoria de transserenct
a; y también ver 2i es poaible que ezxista mbs de un RORERLO ——

domde cpc;ccc la traduccién en la trayectoria de enselanxa~g-

prendizaje, durante la transyerencia del conocimiento, qué e-

‘.lcncntoc la determinan, cuéndo y cémo se manifiestan éstos.

Por otra parte, es necesario determinar qué implica reds
etr a tnformaciones elementales ¢l aprendizxaje conceptual, to

mando en cusnta la estructuracién de agctividades de trabajo.

(2) Idem,



. 1. ANALISIS DE LAS DIFERENTES CONCEPCIONES
DR TRANSFERENCIA.

- K1 término “transyerencia” se aplica en diversos ccnpocr,
.'401 cbaoétntcnto y puede referirse tanto a un procico.éo-o a -
un resultado. La interpretactén de esta ﬁalabra en las clenci-
as soclales y em las humantdadesz no siempre resulta séctl y, -
'qn general varia notablcliutt de un campo, o autor, a otro; en

- cambio, en la ffsica 6 en la quimica existe un solo significa-—

do.

: ”Jrconttnuacién, se haré una réptda revistén dal_cbnccpto,b
- de transyerencia, en algunos de los 4mbitos del conoct-tcntb
 ’cn que mész se utiliza (3), con el odbjeto de tratar de ubdbicar-
Jo,’fu sus diferentes acepciones, para dar una idea de 1o com~
V»piojo que resulta tratar con este término, y a fin de facili-

tar su interpretacién en el campo de la educacibn.

Se tomardén como ejemplos las concepciones de la transfew—

rencta en:

(3) Excepto en el &mbito de la tecnologfa, esto seria, la -
transserenctia de tecnologifa, pues considero que también es
un concepto bastante amplio e interesante, pero que para -

los sines de este estudio no lo tomaré en cuenta.
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2.1 TERNODINANICA

KEs l1a teoria del caldr; la transmisién de calor de ﬁnrcu;
erpe a otro se liamg proceso de termotransyerencia. xh‘cctp -
| preceso de tfau:fbrcncta total, de calof, *1a cantidad dc'cdf
lor cedida por un sistema es igual a la cantidad adsordidae por
el otro imvolucrado en el proceszo™ (4), esto es, gue la trans—
f‘fbrcnctc s® manisiesta cuando las condiciones térmicas de ﬁno
de los sistemas involucrados en el proceso se modifican a cam=:
2a de la absorcién o emistén de calor por el otro sistema. Du—
rante el proceso, 3¢ producen en cada sistema ciertos cclbtop
;uilqc'po:icioncs relativas de =zpe compononiss que modijican
'Jc'catfuctura de éste, Pero no necesariamente cambdia Jc‘polt;-
- etbén relattva de un sistema con respecto al otro, ni en todos

10: cas08 68 necesario gue camdie para que haya transferencia,

Cuando, por ejemplo, 8¢ requiere que 1os sistemas separa—
dos entre s{, camdien sus posiciones relativas y aumenten © -—
disminuyan la separacién entre ellos, para que suceda o mejore
la transrerencia, resulta necesaria la accién de factores ex-~

ternos para gque ocurra €so. También puede ser necesario el cam

(4) Rtvas Ramos, J. y Solls Corola, H. La Termodinémica dpltca
de a los Penémenos Quimicos., FParte 2. p. 30,
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~bd30 de propitedades de uno o de ambos sistemas, para gque pro—. ,f
. poque o mejore la transsferencia. 51 medio en que esten situg

. dos los sistemas puede alterar el proceso de trau:fbroneiq.;

Las trdncfbr.ucionca en Jos sistemas 8¢ hacen cn}jbric.A .
de movimientos: a mivel interno y de ezpansiéa dafJoc‘stégqu}'V
" mes. La transserencta al 2istema se convierte en ls suma d¢ —

‘-injbraactdn y ¢1 trabajo de ezxpansién,
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1.2 TEORIAS DE APRENDIZAJE

Segin Ailda Tadba, aclara que ningin programa, ni adn &1 -
més completo, éucda ensefiar tode, "z iGréa de ioda cdué#ctGu
oc'ﬁrodnctr un mérimo de transserencia, entendida ésta como la
capacidad para transyerir el aprendixaje, a trau&c de la insis
tencia sobre los principioa cognoscttivos ¢pitc¢doc a los méto
dos de aprendixaje o a la comprensibn del contentdo, as{ como
sodbre modos de aprendixaje, que acentihien la flexidilidad de a-
proximactén y que desarrollen la tmportancia de las ycncraltgg

ciones y su aplicacién a rituaciones nueves™ (5). la apltca -~ = . -

_ etdn de estos priancipios p generalizaciones desarrollan lnd,gg
v'trgctura para que cualguier cosa que se¢ aprenda sea utiliszada

de maneras nuevas y dijferentes.

Ks importante, por lo taato, que tanto los signiftcados -
sobre los cuales s¢ Sfundamentan las generalizaciones como si-
tuaciones a las que han de ser transysertdos, deben resytar ser
reales a los estudiantes y acorde a las experiencias y caracte

risticas de éstos, De ahil la "neceésidad de que el curriculo y

(5} Taba Hilda., Elaboracién del caurrfculum. p.l170,
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los procesos de ensefianxa realicen con el méxrimo cuidado el -
translado del conocimiento a las formas del pensamiento de —-—

los eztudientes™ (&),

Pare David dusubel, “el paradigma de la transferenciG...

s refiere £ o2fecitc 2o 1a sipsrieacia previag sobre el aproan
dizaje presente; pero en este caso, la experiencia anterior se
conceptualixa como un cuerpo de conocimientos establecidos, o:"
- ganizado jerdrquicamente Iy adgquirido em Jforma acn;alcttvé,'qui

@8 relaciornado organiszamente con 1a nueva tarea de gprendizd—— -

Je...” (7).

dusubel sostiene en su teorfa de la estructura cognoszeiti - .

va-de la transserencia, que toda expertencia pasada tnj!uyt,”o'
‘tiene efectos positivos o negativos, en el aprendizaje uu(io.
btcé gue hay una sttuacién de transyerencia cuando la estructu
ra cognoscitiva existenie en un tndtviduo, influye en el nuevo
’Junctona-tanto cognoscitivo de éste, independientemente de qu? '
ge¢ trate de¢ aprendizaje por recepcidn o que tenga que ver con

la resolucién de problemas. (dusubel, o.c. véase plgs.152-154),

Los procesos que integran la estructura cognoscitiva del

(6) Idvid. 173.
(?7) dusubdel, D, P, et al, Paicologia Sducativa. p.l153,
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dl--novproduccn toda uma dinémica, de tal mansera, gque toda la
‘organixaeiGn de contenidos, como productos estructurados en la
‘"mente de thc, le permiten generar respueastas a situaciones —
‘eoucrntas con base en la informacién previa de esta cstructh—
rd{..Lc transferencia va a estar ralaciouada, oR este caz0, —- .
cou;lasltdcas pertinentes que un alumno posee on ax estructura
cognoscitiva en relacién corn una tarea de aprendixaje d‘t.fli—‘
nada. Xsto eguivale a decir gque la e:portoncta‘dt ¢pr§ldt§qjc.

al modiftecar la estructura cognoscitiva, produce transferencia
: j@pata a ser, esta esatractura, el factor principal gme influye
15; ¢1 aprendisaje, pues &3 la que po:tbilttq el aurﬁilti;to dc 
‘significados nsevos y mejora la organizacién y ratcpctdu de =

" conceptos, principlos ¢ informacién pertinentes ya apr@hdtdoc

- .;.ba:o 21 la estructura cognoscitiva es clara, estadle y 6n-'ufh5

gaﬂ;:ada, van a surglir signiricados precigsos y faltos de amdi-
pﬁoddd a su disponibilidad, pero, de 1o contrario, ci esta es—
tructura es inestabdble, amdigua y desorganizada o -ai organizg-
da, esto va a inhtbir el aprendtxzaje y la retenctén signtfica—-

tivos. (véase Ausudel, o.c., p.l151-152).

La eranafbréncta puede ser positiva o negativa: es poasiti
pa cuando una tarea se aplica a situactones nuevas o negativa
cuando la realizacin de una tarea tntcrf?hrv el aprendisaje

de otra ( Adusubel, 1980), Y cuando la capacidad para adquirir
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y .transserir el conocimiento de un campo determinado depende
' de gque em la estructura cognoscitive del alumno cuente con -
"conceptos o proposiciones més generales, abstractas e inclu~

" stvasms

Un objetivo, deniro de los principales, planteado en la -

" teorfa psicolégica educativa de Ausubel, D. ze refiere e ~ia —

adguisicibn, por parte del alumno, de unm cuerpo eiaro;fcatcbja
y organtzado do conocimientos” (Ausudel, 1980. p.l154), ol cuél
comprends la actividad de aprendizaje de salén de clase (varig
4 ble dependiente) y la estructura cognoscitiva del alumno (vcf!
able independiente). y parae comprender los procesos que Jfunda-
mentan el aprendizaje y la retencibn por recepcién atgutftéatl
pd, no basia ‘dics dusulel, tratar con la experiencia previa —
pertinente que est& representada en la cctructurafcobnoicigtbcv
‘ezxistente del alumno, sino que “es necesario especificar y con
ceptualizar aquellas propiedades (variadles) de la estructura
cognoscitiva que influyen en el aprendizaje y la reténcidén nue
vos™ (8). Para esto, analiza los factores cognocctttvo: del a-
prendizaje de salén de clases, en la que se encuentra la es—-
tructura de conocimientos existentes en ¢l alumno, en ¢l momen
to del aprendixzaje, dentro de un campo de estudio en particu—
lar y la define como una de las variables de la estruc:.—a cog

noscitiva. 5ato es, estas variables van a seér "las propiedades

(8) Ibid,, 154,
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sustanciales y de organtzacién inmediata o prérimamente perti-
nentes de los conceptos y proposiciones quevsc hallan en la - »
estructura cognoscitiva y que ajectan al aprendizaje y a la ——
’ratanctdn de unidades relativaemente pequeras de -a?ortaloc de

estudio rnuevos y afines™ (9), Pero lo importante es lab.r‘d.a;-

estgs vartables vaen a depender de la “disponibilidad® dantroﬂ-,~~fw

-de la estructura cognoscitiva del alu=mno, para qic la ihfﬁﬁca—

cla de tdeas de afianzamiento, ya sea a nivel de tncluctﬁt&gdf,,
generalidad o abstraccibn, puedan ser discriminadles y qjegn; ”
xar el grado de estadilidad y claridad que s¢ pretende; y'por'
csé propone Ausubel, cuando hadla del recyrso pcd¢g6ptco.p¢r¢'
Jacilitar 1la transyerencia que, la manera més cftcé; de jb-di-
tarla es, lncorporando a esta, ideas claras, inclustvas, esta-
. bles e integrodorzse, © 553G qué, para factlttar~JaAtrcnifbrli;-f
rcta,vhay que 'oabocificcr las variables importantes de la ob-gi

tructura cognoscitiva®™ y manipularlas (dusudbel, o.c. v‘acb—jﬁ—

ginas 181-183).

La transyerencia en el aprendizajé escolar constste, por -
lo tanto, en "moldear la eéstructura cognoscitiva del alunno; ;v
mantpalando el contenido y la disposicibén de sus experiencias
:dc'aprcndt:aje previos dentro de un campo de estudio eszpecifl-
co, de modo que se faciliten al mérimo las ezperiencias de a-
prendizaje subsigulentes™ (10). o

(9) Ibid., 155.
(20) Ibtd., 171.
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Especificamente, dusubel plantea que “la meta de la trang

Jerencla se consederaré alcanxzada 2i la experiencia de gprendi

zaje previa facilita el aprendixzaje de tareas de aprendizaje -

.'de #al6n de clases subsiguientes, adn cuando €1 conoctntanlto' -
‘adquirido aqui no sea ni aplicable ni tampoco _a.pl'icadc.:k cpro——
chi'aq externos ¢l 3a16n de clases. Claro que si ql_conoelgtg£~
to es aplicable a los problemas de la vida, t_‘a.ntoilcjoi-;_pdvfip

este no es o] objetivo principacl de la transferencia deatro de

la educacién en general™ (11).

©(11) Ibid., 184.




19

1.3 INTELIGENCIA ARTIFICIAL

_ . "En @l caso de la llamada 'iutcltgancia ¢rtiftéi§i’,rla '
tfanafbrcncta del aprendixaje en la solucién dc'probio-@cfoc }
_dlftutﬁa como el efecto de la c:partanc;g prlnté @n‘la '6;;? "
“ctén de problemas, sobre la s0lucién del problema con el cual
‘o1 sujeto esté enyrentindose en el momento de la pftcbhkpitqg

l6gica™ (12).

4 partir de un modelo de "inteligencia arttficial'.ifh ol
'proccaa-tanto de informacidn derivada de la actividad mental -

. humana y en la solucién humana de problemas, el zistema czpquli“

‘to de uha compuiadora (i3} ¢s esiudiado en sus tres substste-
nas; QJ de percepcién, el cognoscitivo y el aotrlz,rﬁdipﬁoitogg
cada uno de memorias y procesagdores, 51 proceso de trdu?fbrcufJ
cla scltnicta‘cuando la inyormacién sensortal aclmacenada oﬁ ql
qubitataia de percepcién , es selecctionada y codtftcada:por,ilu 

subsistema cognoscitivo y transyerida al procesador -otrl:.

(12) FPetgenbawn Edward i. and Feldman Julian. Computers and -
Thoght, p.322.

(13) Harman, Paul and Ling, David. EBxzpert System., p. 22-25.
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Si en la "intelegencia artiyicial®, una computadora apren
de a partir de una sertc‘da muestras de estructura, este onfb;
E que para aprender (14) puede servir de referencia para estadi-

ar chtransftroncia humanag del conccimiento, pues cn‘tcl enyo-
'duc gse descrtbe una analogia segin la cual se coi:idcra al lh—
 estro como un inatruncnto humano, y al alumno como una colec— .
cién experimental de algoriimos conjforrados como projﬁqna:-dg

computadora.

Cuando el maestro deter=ina uzna estructnrg‘xcntal de des-
tino y uﬁa estructura Juente, Yy hace uRa de:crtpctdn‘ca térmi-
nos de objetos en cuanto a sus caracterf{siticas y rclcctbncc. -
-Lo hace para que ¢l alumno analice su instruccién, analice la
-juonta, el destino y otros aspectos, y descubra y utilice un - -

filtro l1lamado estructura mental de transferencia.

El1 proceso de la estructura mental de trauajbrcnctc‘ac—-
gén Henry FWinstoa Y Henry Brown (15) consiste en dos pasos:

1) Hipotetizacibn de la estructura mental de transferen—

(14) Henry Finston P, and Henry Brown R. Artifictal Intelli-
gence. p.349-373.

(15) Idem.
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cta. dquif son producidas las estructuras mentales a travéds de
un anélisis de la informacibn de la estructura mental proventi

ente de la Juente,

Lazs estructuras de transjferencia son hipotetixadas com-
" Jorme & valores de transferencia dentro de um concepto qui ex
Atbe ﬁu; pfoptadad relativa a otro concepto relacionado gue

ys tiene valores,

El estudiante puede agregar nuevos valores a los viejos
ucloréa. Los conceptos (que exhiben una propiedad relativa a
'otro concepto vinculado) involucrados pueden tomar miltiples

valores y los nuevos valores no entran en conjflicto con 103 ==

‘vsejos vaiores, I @i estudiants deb& capler tcdss lao= posilils:

dades, esperando que hays Jorma de obiener mis conocimiento pa
Ea usarlo posteriormente. Parece ser mejor agrupar las posibi- -
'ltdadca de una con las de la otra estructura de transferencla,
. de ccucfdo éon las categorias de proptedades tnvaluérada&.

E1l argumento para agrupar €3 gue la similaridad respecto
a una propiedad implica una débil siailitud referente a otras

proptedades estrechamente relacionadas.

Cuando més de una estructura de transferencia e¢s hipote=
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tixada, depends enitences de los uétodoc de siltrado, 10 gque -

pdcda estrechar el ca=mpo.

2) Estructuras de transyrerencta yiltrantes. Los métodos
de riltrado examinan a los relativos del destino, buscando cuf

f2a4

dadosamente una enideancia ous o

- res estructuras de transyerencta, e€3to es, de 3u contexto.

"41 comdinar el alumno 1a injormacién de instancias tipi-
cas en més de una @structura de transferencia y no:encontrar -
relativos conocilidos, entre ellas, 1a informacién se va hacia -
@l interior de la instanclia tipica sin ningién valor. E1 alumno
al combinar secuencias de aprendizaje, determtna la Octructufc .
éouoctad@, congiderando el contexto de lg dlttua'tranc:@rineta,

sienpre y cuando ésta haya involucrado un relattbo_

4 dtsrerenciag de las propledades existentes em una lista -
‘dc propiedades dadas, los conceptos localirados en una estruc-
turae pueden tener més de un valor asociado con cada concepto.
Esto signiftca que el valor gsoctado a cada concepto puede des
ltiarao a través de una o més estructuras de transsferenctas, y

quedarsujeto a alguna clase de transyormacién de valor.

Desde otro punto de viasta de la inteligencla artificial,

2 paquéie ias mejo . .
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se dice que “Aprender, es gdquirir por si{ mismo unos conocimi-"

entos susceptidles de ser usgados en el suturo™ (18).

Un modelo "inteligente” puede disponer de una lﬁltttud -»
‘dd éonocizientca de todo tlpo: conmceptos, teorsmas, descr!péig
o IOQ; ' ciut,ftéactonc:, méiodos seguros o receiad; y, edemds, "i-.'
'dcntificar, recolectar, y Jormalixar conocimientos... Pero J{g

éndo aprende el ordenador?... (17)

Este modelo de aprendizaje, es el del cprcndiijg ;i.b611~15»v

- eco, donde los conocimientos ge representan pdr medio de simbo-
~ los, con ayuda de Jormalismos tomados de la l6gica matemética

1y de la psicologila.

51 aprendizaje de procedimientos de clasifticacién es una
forma de adquisicibén de conocimientos en esta teoria, donde =

" f{ntegrar un concepto implica, 3egin esta teoria, como proceso

(16) Mundo Ctentifico. La Recherche (versibén en castellano).
La Inteligencta Artificial. P, 1268.

(17) Ibid., 1268-1274. Los “ordenadores” son excelentes herra-
mientas de simulacidén para verificar teorfas sodbre los -
mecanismos de la inteligencia humgna. La inteligencta ar
tificial tiene por objeto comprender esos mecanismos, Y
la Ingenieria del Conocimiento ha dotado al ordenador de
capacidades intelectuales lo mds cercanas posibles a las

Aumanas, .
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'1cojuocettivo. desintr categorias y recurrir a procedimientos
de clasificacién a partir de eJeaplos, en los cuales ctartga>
blatrlbltoc tienen mayor significacién que oéroa. Y lo que in-
:er?ad ez la similitud o correspondenciac entre los ejemplos -
sin importar sx seleccidén por un crttcrto} esto 6=, Qque a pd;
¢ir de 1a similitud los atrtbutos adpxiersn ux -21Sr CGhélan=—
tc'pqrc todoc los ejemplos y sbélo resta encontrar la '16gt§¢'
e "ley™ oculta en los ejemplos, o0 por el contrario, eaxseaxte -~
7.qn'1oc,coutracjiqploc. Es inportautc'trctar de Aallar los brg’f
: “cedimientos de transyormacién de la tnyormacién a los qua~:b'
ocurre cuando ze intenta aprender. Y si el procedimiento es -
de éritcrto de simplicidad o solucién simpls, entonces, para
encontrar la solucién hay que utilizar una jerargquia de gemne-
raltsactén o una clasificacibén dasada on o1 'scuttdﬁ;;ypérfuc‘
‘.1‘¢prcndcr'¢a adquirir por s{ mismo unos comocimientos, té-‘

dién lo es descubrir una descripciéa simple de lo real.

Desde el punto de vista de la "inteligencia arttf%c!cl"
3¢ ofrecw una teorfa de aprendixaje mediante la creacién y -
Justiftcactén de estructuras de transferencia. Generalmente -
,'qu la interrelacién maestro-alumno debe haber algin trabajo -

cuando s8¢ manifiesta una transyerencia de conocimiento entre
. ellos., Dedbe de existir, por lo tanto, 1a conciencia tanto del

ldautrb. cuanto del alumno, de gue para el aprendiaxaje real,
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clrtrabajorque se realixa ¢s3, por parte del maestro, ¢l de su-
.tat:trar mpestras mediante la formulacién de h1p6t¢cta y el -

' f%ltrado de ciertas estructuras de transyereacia, Yy, por parte
del alumno, el "participar vigorosamente en el proceso de ——-
transserencia de conocimientos, trabajando intensamente para — -

c:tcbléccr Justamente lIo que ol mgestro trata de transmitir”™

{18).

(18) Aenry Winston and and Henry Brown. o.c. p.349.
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' 1.8 PSICOANALISIS

" En psicoanblisis, transyerencia es *¢l proceso en virtud
del cual los deseos lnconscientes se actualiran sobdre cicf:oc
objetos, dentro de un determinado tipo de relaciébn cétablcct—

>d¢ con ellos y, de un modo especial, dentro de una relaciéa a-»
: ﬁbltttea' {19). Ksta actualiszacién de sentimientos y deseos in
congcientes vinculador con figuras importantes de la primera -
inyancia del sujeto, son referidos por desplazamiento a una [f1i
gura presente y actual en la situacién analftica, la del psico

analista. Pero, respecto de la naturalexa de lo que se transfi

‘eres "yse trata de pautas de comportamiento, tipos de relaciém

‘de objeto, sentimientos positivos o ayectos, carga ltbtdtnci,
Jantasma, conjunto de una imago o rasgo particular de esta, o
incluso instancia en el sentido de la Gltima teoria del apara-

to psigutico?™ (20). .

Lacan nos dice que prefiere “dejar, a la nocién de trans-—

(19) Ldplancha J. yJ. B. Pontalils. Diccionario de psicoandli-
sis. p. 459.

(20) Ibid., 460,
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fbfcncia, su totalidad empirica, seiaclando que o3 plurivalente
¥y que interviene a la vex en wvarios registros: en el simdélico,

en el imaginario y en el real™ (21).

Cuando Freud hadla de transsferencia y de pensamiento de -
vtrancfbrcncia lo kace para designar "un tipo dc desplasamiento
en ¢l gue ol deseo inconsciente se expresa y se disfraza a tra
vés del material proporcionado por los restos preconscientes —
de la vigilia™ (22), este tipo de desplazamiento se reriere a
contenidos reprimidos del inconsctiente, donde han adguirido -
ciertos valores significativos, y también son representactones
de entidades y elementos simdbéSlicos que por no eastar en el cam
po actual de la conclencia, para el sujeto pueden aparlccr'cg"'
mo contenidos desconocidos. Kstos contenidos repriaidos incapa
.ces de pemetrar a aivel preconsciente, y mucho menos a nivel -
consciente 3610 pueden tener acceso a estos niveles cuando €-—
Jercemn su erecto y entran en las relaciones de asoctacidén con
"Joa contenidos y representaciones de estos niveles en cuanto -
Jorman vinculos y conerxriones de diferencias y similitudes o e=
quivalencias simbéltcas; es entonces, cuando estos contenidos
reprimidos gl entrar a los sistemas preconsciente y consctente

transsieren su intensidad sobre estos y 3e ocultan een ellos -~

(21) Lacan Jacques. 51 Seminarto. 1. p., 175.
(22) En Laplanche y Pontalts, o.c. p.461.
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mismos, Bsto significa que las relaciones que se establecen
entre los contentdos reprimidos y el resto de los contenidos
de la estructura del sujeto (refiriéndome al resto de conte~
nidos cognoscitivos que el sujeto es capax de representar)

entran en un procesc que puede no ser consciente para el su-
Jeto, ya que los mecanismos que integran este proceso subya—

cen en el inconsciente.

Para entender los fenémenos transferenciales, hay que -
tomar en cuenta al inconsciente, y si a éste se le considera
como aquellos contenidos no presentes en la conciencia del -
sujeto, entonces sers de utilidad explicar que estos conteni-
dos aunque no estén presentes en la conciencia del sujeto, o
RO .sean conscientes para ¢l, son conienidos gue estén estrue-
turados como un lenguaje, esto es, representan una realidad -

'para el sujeto, que es, su realidad psiquica. Y es la que con
viene reconocer para efectos de anallzar y conceptuclizagr des
de el campo‘analittco, al campo educativo, y con ello, la —--

transyerencia del conocimiegnto,

dhora, en lo que hay que pensar, es enesta localtdad psf
quica, que es el campo de la realidad psiquica del sujeto y -
lo que se necesita entonces ¢S una representactédn o un modelo

auxiliar que ayude a aprorximarnos a algo desconocido, pero...



';c6no rapreseptarlo?... haciendo referencia a Lacan (23)...

cOomoO unh estructura, ésta comienga a constituirse a sartir -
de un proceso que humagniza acl homdre, en donde €l mundo real.
es un mundo simbolixado eén el cual el desarrollo del sujeto -
ga produce en la medida en que se integra al sistema gimbéli-

CGy, 35 Sjercll

g on ecte y =2 afirmn o trapde del afercicio de
la paladra. Bntonces sucede que el sujeto simdoltxa la reali-
dad que le rodea, a partir de ese nicleo simdbélico, pero st '3
na parte de la realidad simbolizada, dice Lacan (24),es imagt
nada por €l suzjeto, la otra parte simbdolizxada es reacl, o ine—
versamente, 3l una es real, la otra se convierte en tnagtnaﬁiA
a, Bsto significa queae, el sujeto, al simboltxar su realidad -
determina la pogictdn entre lo imaginario y lo real, precipi
idndése @sta posicibén en una serie de equtvalantas,atnbéitQ-
cas en un sistema de wvalores significativos en donde los cone
tenidos reprimidos del inconsciente (discursos) se aubatttu—-
ydu unos a oiros én Jorama desencadenada por 1os mecanismos de
tnversién, de gislamiento, de reduplicacién, de anu}acién, de
desplasamiento, £1 mecanismo de desplazaaisnto, por éejemplo,
se desencadena al substituir o traducir representaciones de -

entidades y elementos gsiabbélicos (contenidos reprimidos del -

inconsciente), en los registros: siabélico, imaginartio y real

(23) op. Cit. p. 138.
(24) I'bid., 133.



.30

en la estructura del sujeto, Pero...gcbémo lo imaginario y lo

:real comiensan & estructurarse en ¢l sujeto?... bueno, comien
zxan ¢-§gtructurarsa cuando el sujeto szimdolixa la raalidad —-—
' §u¢ 1o rodea a partir de eseé nicleo simbblico que determinag —
vaboiictbn entre lo imaginario y lo real, es entonces, cuan—
Jdorlag representaciones de entidades v elementos simbSlices —
8@ substituyen o traducen en JSorma desencadenada povr ci deg——

plazamntento y la metonimia.

£1 mundo real es un mundo simdolixado, en donde el aujc-:
‘to simbolisa la realidad que le rodea; y como se decfa anteri
ormente, 3i unag parte de la realidad simdbolixada es tmaginada
por el sujeto, la otra parte simbelixada es real, esto qut;rc
'udéétr’quc, cuando la perte de la rea]idadrst-bolizada-i:vtna;
7»gtnad¢,'io es, porgque lo que puede simdoliszar (rcproaoﬁtacto-
‘nes de entidades y elementos simbblicos) ka alcanzado, en el
ststema de valores signiftcdttvos del sujeto, Ia poaicibn da.
iqutvalencta, gsto €8, que las representaciones de entidades
y claiéytoé stabblicos se transfieren del mundo simbblico al
registro de lo imaginario en la estructura del sujeto, esta-—
‘bleciéndose en la misma, equivalentes aimdbblicos, donde se a~
gtlgnan valores de representatividad a las entidades y elemen-
tos stmbblicos. Otra cosa sucede cuando la realidad simbollzg
da no alcanxa el regiatro de lo imaginario, esto es, el lengu

.aj® no alcanza al sistema tmagtitnarto, pues no se Iléyan a tra
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ducir las entidades y elementos simdblicos, y al no traducir-
.ge éstos, se produce una disimetri{a cognoscitiva y no se cétg
blece la posicibébn de egquivalencia de dichas representaciones

en el sistema de valores que comporta la estructura del suje-

to.

Egto nos tlustra que Jlo imaginario y lo real, actian al
mizmo nivel, puesvlos odjetos (sean estos representaciones de
‘entidades o elementos simdSlicos) reales estén en ¢l mismo lu
gar que el objeto imaginario, porgque lg relacién silbélicﬁ ﬁj
dcfinir la posicién del 3ujeto como viviente, como ostrnctara,'
va a desinir la aprorimacién de los imaginario con &l grado =

de perfeccibén del ideal del yo del sujeto (25). Esto se ezpli -

" ca de otra manera, cuando la parte de la realidad simbolisada

"Qa t-aytnada en el sujeto, lo es porgque, lo gque puede simbdoli
'zar,'ha glcanzado, en el sistema de valores significativos —
del sujeto, en su ideal del yo (que lo estructural), itransfe--
" rir valores de representatividad, Esta transyerencia de valé;
res, en el plano imaginario del sujeto, se concide, en la me-
dida en que un gufae, el tdeal del yo del sujeto, que estd més
" allé de lo imaginario, pero que s3e ezpresa a nivel del plano -

simbélico (por 1a cadena de significantes), se encarna a trae=-

(25) Véase Lacan. o.c. p.l192-193.



32
‘pés del intercambio verdal entre los seres humanos.

Cuando el sujeto dispone de los elamentos ctnbélico: del
'Jcngudjc. tiene la posidilidad de realixar desplaxamientos -f-
.icyt#artos que le permtiten estrdcturar su mundo, y estar em ;;
10 real., Ksto se debe a que ias represeniaciones  de ciiia’a&iqq :
y elementos simbb6licos han adgquirido palores significativos -
pars el sujeto y la causa de esto es que éste, al substituir
(iraductf) ckta: representaciones, estos devienen equivalem—-—
vfﬁc @ su estructura, al aparecer en cierto orden y al concii-
tutfia‘cu Jorma de unidades de sucesidn en la cadena sinb61£- 
ca @ introducir una cierta unidad significative (llamada por
chcdn, cadena de signisicantes). Sucede lo contrarto\cuandp,-
phra él sujeto, las representaciones de entidades o clcn‘n- '
_tos simb6licos no le son significativos, y por lo tanto,ipc-
tos no llegan a ser representativos para é1, puss las cosas -
ﬁé han aparecido en cierto orden o no se han constituido en -
.. forma de unidades de sucesidbn, resultando que, estas represen
. taciones,” 1a estructura en su conjunto apqrccckcono dtslocada,
no puede utilixarse. Se manifiesta una disimetria cognosciti-

va,

La palabra, segtn Lacan (26), es el resorte de la estruc

(268) Lacen 4. o,c. p.l140.
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turacién en lo real, pugs funciona en jforma coordinada con un
ststema simdblico ya establecido y significativo, y la JSuncién

s#imbblica equivale o 85 la funcibébn de la palabra,

La paladra ¢s la que vincula entre s{ a los seres humanos

y por medio del intercombio simbblico tdentificamos al sujeto,

e e - -~ Pt et e ruded v — - . o~ -~ T S -
76 CLGIIS0 SITIUCLUTG. 4 LS OCL QUE G 4 Skgee

jueda condii-

<

tuf{da l1a cadena gimbSlica, dajo la forma de unidades de suce—
it‘u (cadena de significantes), se introduce una cierta untidad

':tgnlftcattua para 61, ya no puede salir cualquier cosa.

*La transyerenclia es, por lo tanto, agquello merced a lo -
}éu¢1 podemos interpretar ese Jlenguaje compuesto por todo lIo —-—

que el sujeto puede presentarnos, lenguaje que fuera del psico

- onélisis es, en principlo, incompleto ¢ incomprendido...5so ci

¢l mbs all& de la significacibn. Ambos se confunden® (27).

Porque lo significacidén nunca esté donde creemos que debc‘
béstar...cs.un juegd digléctico...esas tendencias del sujcto.;.
‘fcatructuradaa como stgnificantes, juegan, mé&s alld de lo real,
‘qn el registro del sentido, con la equivalencia del zignificag=-

do y el significante en su aspecto m&s aaterial. (28)

(27) Lacan, Jacques. 51 Seminario, 2. p.283. Subrrayados alos.
(28) Ibtd., 267-281.
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1.5 FDUCACION

. En educacibén, “traensferencia se reriere a. la transforma-
cibn qic :éfro cada elemenio dal conociziento al pasar d= un -
prtvcl de complejidad a otro, de un nivel de abstraccidén a otro,
di_un nivel de aplicacién a otro o de um cédigo a otro. Caict:
te en la traduccibn de una estructura, que estf a clerto ntvci,‘
_¢ otra no necesariamente igual, pero que contiene los mismos ¢
lementos sustanctales, en un nivel distinto. La trancfarcuéta*
ioiraélt:a desde las consideraciones que hace @l grupo que 2i-
 seffa un programa de estudios, sodre cudl es lag estructura de -
o2al5) 2isciplinale) que conforma(n) una materia y las que hace
el profesor para organt:dr un curso, hasta la manera en quc‘cg '
jdﬁ;c:tudtuntc capta, estructura, generaliza, tra;;jbraa ¢ inte
gra los conocimtentos que recibe™ (29),

En Iu presentacién de la estrategia de reticulacibn para
clabofar programas de estudio (véase Alvarado Garcia y Roble-

do Uscanga, o.c. pdgs. 22-31), los procesos de captacibdn, es-

‘(29) 41varado Garcia, José F. y Robledo Uscanga, Juan N. Reti-
culacibn; Una estrategia para la elaboractédn de programas
de estudto. p.25.
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grucituracibn, y transyerencia del conocimiento, descrtbcn'cn -
cnrtutcrrclacién una propuesta de operacién acadlnica en la ——
jbrickdc organiaxar y ordenar contenidos del conocimtiento y los
procesos pcdaadgtco;. S3ta propuesta analixa las formas de cap-
- tar ¢ integrar el conocimiento em sus elementos spistemolégi-
bf:eoqv-iui-os ¥ traducirles 2 znz truiciurae didécéica que permi

. ta ayudar al pro;b:or @ organixar un curso, en la ordenaciéan =

‘. de los procedimtientos de ensedansa-aprsndizaje, y on el disefo

.dclcccioncu educativas; y al alumno le facilite captar, dcér@g

tuhcr; generalixar, transjormar € {ntegrar los conoétnicutoc -

. 'que recibs.

Desde este punto de vista, la tranrgserencia del comocimi-—
i hal; ;é manifiesta entre 1g estructura de comtenidos de un cam
,:pq dﬁi conocimiento, sea €sleé un programa de estudios, o.olq-—
*~;intoc cﬁtatc;olégzcoa =i{nimos, y los aprendixzajes de los alum .

iﬂﬁcé:uy sus aplicacliones se descridben en la interrelacién dc'@i

‘chos procesos,
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2.6 A NANKRA DE REFLEXION

Tomando en consideracién la repistién que se hixo sobre -~
el concepto de transserencia, en algunos campos del conocl-!-
’onfo, ahora, se tratard de rescatar en el presente resumen 16
gue Interesa y sea importante para avanxar en el intento de -

ceragcterizar tal concepto,

T'ratar con el término transserenctia y con el de transfe-
rencia del conocimiento, permitié analizxar dosz términos en dg
versos 4mbitos de aplicactén y, por lo menos, permitird idem—
f:!j!c:r}c:'da:d: glgunas pergpectivas difesrentes. For ejcquo‘,
en 1a tarnodinéniéa, la transserencia trata con sistemas que -
;jnvolucrau procesos yi{sicos, los cuales generclmente modifican
'la estructura interna de dichos sistemas, al producir ciertos
.QQIbto: {térmicos) en las posiciones relativas de sSus componen
tes, La transserencla, én este caso, se resfiere a la transmi-
lt6u de calor de un cuerpo a otro, Paradbfgicamente, los proce-
sos tnvolucrados en estos sistemas llustran cémo una eéstructu
ra puede ser modificada al producirse cambios en 3us propieda

des, conocidas tamblén como contenidos.
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En las teorias de aprendixzaje, la transyerencia del cono
" eimiento trata del “*translado del conocimiento a las jbria: -
del pensamiento de los estundlantes” (véase Taba. 1983. pl74. -

subrrayados -loé); esto es, de los contenidos signiftcativos,

'f”'ﬁbl como de las situaciones de apreadixaje del alumno, en dom-

‘dc'lo quée ha de ser trarsferido, debe resultar ser real pars -

i
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éste, Y GCOrde o sué & roplas.
: Ausubel plantea €1 concepto de transferencia en térmimos
de paradigma y lo ejemplifica a través de la estructura cognog'
étﬁtoa y de las vhrtcblc: de esta en el alumno, y hace rcfbfcgr
""cta a que, al moldear a esa, manipulando las variadbles cognos—
citivas, 8¢ pueds garantizar resultados esperados, como el =ra .
cilitar al mbrimo las experiencias de aprcndttajq sudsiguione—
tes” (30). Por eso, cuando seé reriere al paradigma de 1la tfangi
tjbroucta,‘en ¢l aprendizaje escolar, 1o hace, no en el scnttdo
literal, zino como "l1la influencia del conocimiento prevto co-;
'brc el aprendizaje nuevo, dentro del contexto de una 3secusncia .

continua™ "(31).

Para D, dusubdel, vnag meta de la transserencia se conside~
ra alcanzada *st la experiencia de aprendixzaje previa facilita

el aprendizaje de tareas de aprendizaje de 3alén de claaes sud

" (30) Op. Cit. p.171,
(31) Idtd., 153.
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* siguientes™ (32), stamdbién sers posible acaso, que el conoci-
nicuto adgutrido sea aplicable y aplicado a problemas exrternos
al sailén de clases, como por ejeaplo, a problemas de la vida -
diaria, o a otras materias del plan de estudiosP. Si lu:ubcl -.
congidera a la traansjerencia como un paradigma y 1a 1limita al
vﬁi@tto del aprendizaje de salbén de clase..icubl serfa ontoﬁcca;,
‘@1 objetivo priancipal de la transferencia dentro de la educa—
ciém en general? (véase Ausudel, 1983. p. 184). YT sebmo consi-

vk,dcrar a la transferencia, entoaces, para nmno limitarla al &n‘t-
"to del gprendixcje de 3alén de claseP. Se trataré de adordar - -

estos puntos en los prézimos capftulos.

En el cazo de la Inteligencia Adrtificial, la transferen—

"_cia del conocimiento se €rplica a partir de una teoria del a- =

prendizaje fundamentada en la creacién y justificactén de es—

tructuras de transyerencta, en donde, a pagrtir de la interre—

lacién maestro-alumno, el tradajo que deben hacer estos, re——.
Vsultc, tgnto de realtxar en Jorma consclente el suministro de
lﬁastrca,-ncdtanta la formulacién de hipbtesis y el siltrado —
de ciertas estructuras llamadas estructuras de transferencla,
' como de estadlecer, por parte del alumno, €3a3 estructuras -
tal como lo indica el mgestro. Pero...gcémo van a ser coasci-

entes, tanto uno, como ¢l otro, de ese desplaxamiento del g--

(32) Ibtd., 18+4.
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prendizaje programado, que empiexa por explicacién y termina

con aprendizaje por descubrimisnto autosuficienteP, KBsto es, -
si en la teorfa de la Inteligencia Artificial, en la simula—

cibén del procesamiento mental humano de informacién, la trans-—
Jerencia se concide a nivel de la interrelacién maestro-~alumno,
on ttrutnb: del trabajo conscienie... Gus
considerar que el desplaxamiento del aprendixaje ocurre, donde
ol valor asoctado a cada concepto puede desltxzarse a través de

una o m&s estructuras de transserencia, y quedar sujeto a algu

" . ma clase de transformacién de valor. Y, gcudndo termina el a——

lumno con el aprendizaje por descubrimiento autosuficiente, =i
para encontrar la solucibén de un problema utiliza una jerarqui
a de generalizactén o una clastficacién de atridutos, que ade—
quieren un valor constante basada en el "sentido™F scémo va a
ser consciente el alumno, de ese desplaxagmiento del aprendiza-—
Je, 8i cuando descubre la soluctbén, lo hace apoyada en el sen
tido™? ;o8 acaso consciente de la transferencia del conocimien
to?r. Son~preguntas diyfciles de responder, pero en el desarro-—
1llo de los préxtimos capftulos, se tratard de ubdicar, por lo me

nos implicitamente, las preguntas,

En psicoanblisis, la transyerencia es aquello que sirve —
para tnterpretar todo lo que el sujeto es. Se reflers a desplg
Zamientos de contentidos reprimidos del ilnconzciente, o a repre

sentaciones de entidades y elementos simdélicos que, por no es
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,taf en el campo actual de la conciencta, parac @l sujeto pue—
_dcn aparecer como contenidos desconocidos. Para entender 16.7‘
transferencla, 68 necesario aprcrimarnos a estos contcntdoc‘f_
desconocidos para el sujeto, que se representan y 8¢ manifiea~

‘tan de glguna manera,

Bn uma e@structura, que pueds servir de modelo para rqpro¥ 

sentar al sujeto, existen procesos y mecanismos internos, em = '

donde la transjferencia, de valores significativos para el iujg:‘
to, - queda determinada por la totalidad empirica gque represecata 3
esa estructura; esto implieca tratar coa lo que @l sufeto mant-
Jiesta en la realidad, pero tambhién hace pensar en algo mis —

gue éste expresa a través del “sentido”, en el lenguaje, por - -

. medioc ds la palabra, lc cual vac G ssr la Jue ediruciurd esd -

.taonttdo dc valores sigatfyicativos, déndole valor de afutvalau-,
éta a ese intercambio simbbélico entre los seres ARumanos, Lo -
éuc interesarfa akora es, pensar eén lag relacién de 1o antertor
ﬁcdn la transyrerencia del conociaiento, en @l proceso educativo.
En educacién, la transferencia del conocimiento, se refie
re a la traduccibn que se realiza de una estructura a otra: la
_traduccién de contenidos de un campo del conocimiento a un pro

grama de estudios, hasta el momento en que el alumno integra -
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,IOJvcaéocihtcnto: que recibe, En e¢sie trabajo (33), 10 que re=
'éipantc interesa saber es, de gqué manera ¢l1 alumno estructura

i c tnttgr§ estos conocimientos, Y para esto, se intentaré estn
.;d;afyol procesc interno o cognoscitivo que ¢l alumno podrta =

o realizar durante la transferencia del conocimiento.

(33} Por el momento, no ze consziderar& al grupo o grupos de - -
‘ personas que disedan un prograoma de eétudtos,,ﬁinhupdco
se cuestionars cudl debe de ser Ia estructura de la(s) -
dtsctplina(s) que conforma(n) um programa cuarrtcuzlar.
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2, APORTACIOKES PSICOANALITICAS SOBRE Li REALIDAD
PSICOLOGICA DEL SUJETO DE APRENDIZAJK. ‘

i En este capltulo 8¢ hace necesario rescatar ¢Jgunoa cou—-_
‘ecptot tebricos de algin campo del conocimiento, pcra podcr czn’”
-Lpltcar ciertas relaciones peculiares de los elementosz que tdqg1
‘tiftécn nuestro objeto de estudio: la transferencia del comoci

miento.

Los conciptoa teéricos que tomaré son del pstcoandltit: -
laccntauo, puesto que pueden aportar un csduc:c para conocer o
vﬁ;d.ﬁnioa manera de tratar dénde y c6mo se produce, em el pro=
ceso de ensefanza- aprendixaje, la traduccién de la cstruefurc
de éogtcutdoi de un campo del comocimiento a la estructurﬁ.cog_

noscitiva del educando.
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2.1 JFOCION DE ESTRUCTURA

la noctén de estructura es en s{ misma una manifestacibn

— §p1 ctbu!ftc¢do. La nocién de estractura implica cierto nime-

rodtéoor_denédu.;.cs un grupo de elementos gque conforman un’
“eoujx‘mto co-vartante. La mociéa de estructura es analitice; - |
',;."la estructura siempre se establece mediagnte la referemncia de — -
,szva.lgo'quc €8s coieirente a4 alguna otrac cosa que le ¢s complementa

~ri¢. Y la noctén de totalidad s6lo interviene cuando se estd —

' dnt! una relactén cerrada con un correspondiente, cuya estruc-
tura es solidaria. Puede haber, por el contrario, una relaciba

'dbtértu. a 1z que se le l1lama de suplemeniariedad (S54).

v La no’cléﬁ de estructura y la del significante se presen-
tah como inseparables; anallzar una estructuras, ¢3 tratar del
signtf:canta, ya gque al hacer un andlisis cstructural,‘ o ha-f
éci- ¢l anélisis de la relacién entre stgniyicante y significa

-do, SYO encuéntran relacionés de grupos basados en conjuntos, a

biertos o cerrados, pero que entraian en su esencia relaciones

recfprocas (35).

(34) Lacan, J. E1 Seminario, 3. p.262.
{35) Idem.
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v En 61 anblisis estructural 3e encuentra que, el yo del -
sujeto desempeiia un papel primordial, pues en su funcibn esen
“cial yace 1a identificactén imagimaria, como elemento simbSli-
co central, en ese entrecruzsamiento de lo imaginario y 1o sin-
- b61lico, y estrumcturado por este mismo, se instaura a su vex -
por ese efecto de corte que se manifiesta como 10 real del su-

‘fotn
Pi-g -3

Lo tmaginario es un registro, es el lugar donde se orde-
Aan ﬁ 868 organiszan nuestras propias marcas. Es peasar en un re
‘at:tro corporal, que e2 traducido al registro de lo simdélico
(el sujeto mismo). "51 registro de lo imaginario es el modo em
que ze quedan en nosotros las huellas de lo simbblico, y el cu
»crpo e3 ¢] monumento de nuestras marcas” (36); este registro -
"advtcnc como consecuencia de Ia ordenacidn simbélica que funde
Io: espacios tmaginario y real, produciendoc una relaciéa ct-bd
Itca especular dual, no dualidad de dos individuos, simo la du
alidad de una escisibn, pues exlste una partictén de una cosa
:§uo *tlusdriamente”es una, pero que Jundameéntalmente consiste
',cn doz; es experiencla que va a pogidilitar el acceso al len-
guaje, ya que esta relactén especular coloca a la palabra, en
cuanto significactém, en una especte de suspensibn, puramentse

imaginarta en relacién a esa situacibn, y su funcidén es envol-

(36) Véase Vallejo, Admerico. Topologla de J. Lacan. p. 112.
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vper vgrios sentidos, a menos gue tenga una Juncién ereadores, -
‘que mo es m8s que el concepto. Su efecto es estructurante; en
el plgno mental se encuentran realixzadas que, g la JSormaciéda — -

de la imagen, se distriduyen dos campos de lucha opuestos: en -

el sujeto y surge sspoatdneamente (y como brotada de los atﬁtg_ 'f S

mas mismos del sujeto), para designar lox macanismes de inper—
'731'6:,- de aislamiento, de reduplicacién, de anulacién, de des—
plazagmiento., La integraciém simdélica se realiza entonces, <

través de un conflicto- imaginario, una interseccién de la ima~
gen en una relaciém de exclustémn recifproca, que cénJ.lcvq el en
:frontauicnto especular en el plano imaginario, y no da 1a cap=~’
tura tmagincria o alieractén del aigniftcado, que seria é.itc -
la no identificacién a ntvel de lo imaginarto, sino, una rupts

ra de 1o inagtnario en o1 plano simdblico.

Por 1o 'taato.k *la transyerencia no es en absoluto un sené
meno t‘1ucoyrt_o' (3?) U no vamos a encontrar su explicacién pof
una relaciédn dual imagtnaria, pues su Juncibébm s£élo puede ser -
cblp_rendt:ia' en el plano simdblico, y, aunque manifiestamente -
ge ordena a nivel de lo imaginario, su proyeccién es cnb.la rea
lidad, en e] sujeto, a ntvel cognoscitivo, La transserencia. eg .
el desplaxamiento de una representacibébn a otra; este mecanismo
de desplaxzamiento se desencadena al oponerse dos campos de lu—
éha opuestos, JIeg entre ellos dos, sea con el total del que ——
fonau_ parte,

(37) Lacan, J. E1 Seminarto, 1. p. 349.
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2,2 TRADICCION EF LA TRANSFERENCI4

Los elementos que organizan la esiructura de la traduce—

‘cién son egquivalentes zimbblicos de 1o que se transfiere.

La egquivalencia ex una relacién entre simbolos, entre obd
Jetos o situaciones reacles. Cualquier objeto es diferente dck
otro objeto, por muy parecidos gque se¢ vean. FPara muchos propd-—
sitos puede ser equivalente utilixar uno u otrb, pero esto no. .

‘indica que sean ilgualss,

Lox simbolos representan lo mismo aunque no gean tgudlc&
(pueden ser diferentes); pero son dos formas de nombravrlos pPa.
ra el mismo objeto, pues se¢ substituye Io que caracterixza un ~

odjeto por lo queé caracterizxa al otro, y pueden representar o=

quivalenctia, Por ejemplo, en una representacién reslexiva: un

simbolo, ‘sea este el signo (x), es egquivalente a otro simbdolo .

(x): en ung representacién simétrica: si un si{mbolo (z) es e=

quiwvalente a ur simbolo (y), entonces el1 simbolo (y) es equi-
valente al simbolo (x); y en una representacién transitive: si
1o que caracterixa a un simbolo (r) ¢3 equivalente a lo que ca

racteriza a un simbolo (y), y si lo que caracterisa a un aindo
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Jo (y) es equlvalente a lo que caracteriza a un simbolo (&),
‘emtonces, lo que caracteriaa a un simbdolo (x) es equivalente

a lo gque caracteriza al simbdolo (x).

Entre 1o que caractertixza a dos simbolos, g6 puede tndicar
gque amboc repregentcen lo mismo, ez dectir, gue son dos fbrncc -
1rapruseu:ar io mismo por 1a articulacién de equivaloucta -

que 3¢ esiagblece entre lo qnc caracterixa a cada uno.

‘Los simbdolos de cada lado de un signo (sean éstos:’a,b,cb‘f,‘h

d, etc.) se pueden reordenar a‘voluntad, Esto es, puede ser la
mizma situacién, pero los elementos simbélicos de una estructu
ra se pueden reordenar arditragriamente én lg misma o decplnlar
86 de una a otra estructurg, sin gue con éllo se de rcpr¢3¢n~,
’tar la migsma situacidbn. Kste reordcnantanto de los mismos ele-—
mentos simbblicos dentro de una estructura o de una estructura
fd otra sucede por desplaxamiento en el ordén de los lugares, -
guedando en diferente posiclén (ppr el camdilo de lugar entre —
Ioé elementcs simbbélicos en una o de una a otrag estructura’) en
. reiactdn con la posicién que guardadan anteriormente (a menos :
que se vuelvan a reordenar e¢n el mismo orden), sin que con esg=’

to cambte la representacibn de la misma situacidn.

An el desplaxamiento de la reordenacién arbdttraria de =

los elementos gimbbiicos en una o de una a otra estructura pug
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de existir un momento de substtiuciébn, experimentando éstos di-
Ferentes posiciones en su relacibn, sin que con ello cambie la
representacién o el sentido de lo que se representa o ta.biln,

puede suceder lo contrario: substituir el sentido de 10 guée 3@

representa.

=

2tos sizdélices dentro de mna estructura 3@ pue=

I
2]
[
0
]
‘9

den substituir entre 3{, o tamdiénse pueden sudstituir por al=
gin o algunos elementos de otra estructura, ain dejar de repre

sentar 10 mismo, Pero tamdién, pueden dejar de representarlo,

Los elementos simbébélicos de una estructura pueden 28y 0b=
Jetos, signos, idaeas, o paladras, diferentes a los dbjotoa’dc
los elementos simdblicos de otra estructura. pero gu 3¢ TE—— a
presentan con el mismo significado y guardan el mismo :cnttdO“'

o valor de representatividad.

Por lo tento, los elementos simbblicos ason los, que van ¢”T
establecer la articulacién u organizacién, de lo gque sze trans-
fterc; en suncién del ordenamiento o reordenamiento arbttrarto
gque por desplgxamiento en el orden de lugares sucede dentro de’

. una o de una a otra estructura.

-

La raordenéctén pistdilita Ia sudstituctén. L£sta reordeng

cién esté determinada por el cambio de lugar de los elsmentos’




simdblicos y por la nueva posicibn gque experimentan.,

Afemplifiquemos:

- Un elemento simdbélico puede guardar el mismo valor de - -
representatividad aunque camdile de lugar, pues su posi-
cibén, en cuanto a valor significativo, es la mismaz;o lo

contrario, un elemento sindélice, &l despliaxarse, puede .
tener otro vclor Signijicativo, y por lo tanto puede de
Jar de represeatar lo mismo, en su estructura, o cuklcv
transyerenclia significativa de una a otra estructura., -
Esto ezplica que, el valor signiljficativo de los elemen—

tos simdblicos (sean estos signos, conceptos, palabras)

va @ esitar detarminado por un punto de representativi=

dad que se les asigne,

'Ahorh distinguiremos el simbolisnmo en tanto estructurado

en el lenguaje, visto en la perspectiva en que el ordenamien—

" to . stmbdbélico todo o regula. Un simdolo que no tiene corres--

-pondliente nl equivalente.., ;dbébnde se le sitia?P...aquf entra -

en juego una disimetria, que estd sttuada esencialmente en el

nivel sinbblico, que se dede al signiftcante, es una disin@--—

trfa en el significante, Ssta disimetrifa determina las viasz -

de acceso de la realiazaciébn subjetiva. Y lo subfetivo es alyo

que encontramos en lo real.

Lo subjettvo aparece en lo real en tanto supone que hay '



so

un sujeto capazr de valerse del significante, del juepo del ——
gigniftcante, .. no para stgnificar algo, sino precisamente ba
ra engarar gcerca de o que ha de ser stgnificado. Es utille—
xar o] hecho de gque el significante es algo di,fcrenta de 1& -
stgntricacién, para representar un gignificante engadoso; ese
signisricante nadie lo explca pura significar alguna cosa. 51 -
significante tiene, independientenente del significado, sus -
proplar lepyex., K]l sujeto adquiere el orden del significamte y

como lo usa para no significar nada, €3 cgpax entonces de dar,

en cualguier momento, signijficaciones diversas., Sste signifi-
cante marca de modo egenciagl todo 10 que &8 del orden del ine
conscilente én €l sufeto... gpero qué es el incoansciente?,...es
| un yenbémeno gque stempre presenta la duplicidad ecencial del - .
 stgniricente y del stgniftcado; v que estd estructurado como
an lenguaje. Y vamos a distinguir el signirficante y el signi=

Slcado en el ntvel de las significaciones.

Regresemos al significante. £1 significante es un signo =

gue no remite a un odjeto, ni siquiera en estado de huella; es

un signo que remiie a otro signo, para oponerse a 61 en un par,
Joraado por amdos Yy, cuando puede exrtenderse a RUCROS €lOmen—

tos del dominio de este segundo ségno, el sujeto paza al orden

del signiftcante. £1 3igno se separa de su objeto, dejando una
huella que 63 el signo de una ausencla y lleva al 3lignao naty——
ral a un limite en que oate €3 evanescenta. lLa disatincién en-
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tre signo y objeto es muy clara, pues la huella es lo que deja
¢l odjeto que se fud a otra partb. Y la distincién del signifi

cante o3t anf, tomarndo constancia del signo como tal.

Si e1 inconsciente esté estructurado como un lenguaje, Yy
el ;tgntficcntc que &g del orden del tncon#czente 3e presentg

wcws Ja iransjerencia -

n
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del 2ignificado va & ser encontrada en l1a -structurac misma del

lenguaje, y en la estructura del sigrnificante.

51 lenguaje analizxado es un sistema de cokerencia poszicio
.nal que inscribe en el plano de lo real a ese otrc plano llama
do plano simb6lico. 51 mecanismo del lengugje se basa en las o
posiclones y diferencias féntecas y conccptualqs que anuuclvc,
Esto es, porque a los elementos del lenguaje los cardacteriza —
su cuaglidad de oposiciém y su valor diferencial. E1 "vinculo -
de 6poétc16n 3 esenclal en la funciébn del lenguaje, distingul
éndose este del vinculo de similitud tmplicito en el functona=
miento del lenguaje, qué esté ltgado a la postbilidad indefini
da de la funcién de suatifuctén. la cual sbélo es concebida con
Jundamento en la relacibébn posicional”(véase J, Lacan. £1 Scit-'
narto 3. p. 324). Una palabra no puede constiderarse en grado
alguno como un(dad del lenguaje, aunque conytituye una Jforma -
elemental privilegiada... en un nivel todavia infertor, se en-—

cuentrgn las oposiciones o acoplamientos Sfonendticos, los cuae
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les caracteriran el Gltimo elemenio radical que dtattnguc.' a -
lli‘la’ lengua de otra., Por €30, para que el lenguaje pueda ser -

tomado en 3u cunjunto, es -nzcesario tomarlo priacro por el la

do. del significante, y par¢ que esta pueda organizagrse, .1' -—

'emto tiene gque producirss con base en la ar*iculactén -oto—"

nimtca; arttculactﬂn formal del sizal/icanie gue es do-tnantc_

‘rlspccto a la tranzferenc. .« del gntficado.




53

2,3 ¢ DONDE UBICAR A LA TRANSFEREXCIdA ?

4 pertir de los puntos anteriores, 3¢ puede tdantiftcar

a 1a tran:fcronctn en lz intsrreiactén de losa elementos catruc

turantes (simélicos). Estos en su interrelacién van a estable~ .
cer la articulacién u organixactén de lo que se transfiere, yc”
‘'sea dentro de una o de una a otra estructure, y var a poaibtli'

tar todo un orden de valores con el cual se va a constituir un

sistema de equivalencia entre ambas.

Una estructura de contanidos de uncampo docl Corocimiento - -

o2 éransfbrida a la estructura cognoscitiva del educando, cuan

do en esta Lltima se logra constitulr un sistema de equtvaléﬁ-bf~

cia, esto es, que al articularse u organizarse, los elementos

simdblicos de ambas estructuras se substituyen o se traducen ha

generando con esto un orden de valorex de representatividad pa

ra las doe,

La traduccibén en este caso, se le puede conceblr como un

en donde cada téraino tilene un valor

el

slstem=a de valores puros,
por su oposictén con todos los otros términos, o sea que,

valor de cada uno resulta de la presencla sumulténea de los o—
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troa.‘Eh estas relaciones y diyerencias enire términos en las

esyeras distintas, cada término va & generar cierto orden de

valores para ser estahlecido en la estructura cognoséttiva'db1  iE

.;;ujoto. Féase esquema no. 1.

ESQUENA No. 1

4 DONDE UBICAR 4 LA TRANSFERENCIA ?

ESTRUCTURA Lo
o : DE BSTRUCTURA APRENDI:
i CONTBNIDOS Z4JE -
 !’$§?2121 (Le un cam TRANSFERENCIA » GOGIOSCITIFZ'.(‘c.de,
A po del co LEL SUJETO | .de -:
. nocimien aprendi
l to) \\/ , J sajes)

TRADOCCION
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2.4 TRAKSFERENCIA DEL CONOCINIERTO

S1 se considera a la transferencia del conocimiento como
‘.un Proceso, gque ez asocicdo con le operacién de los programas
A d? ensefianxa a S'in de lograr el aprendixaje, y sSi este procc;r
80 ;c-ortyina cuando an cuerpo de contentidos de un campo del -

conocimiento es traducido a nuevos acervos de aprendizaje del

aducaﬁdo, entonces, se dedbe de considerar en aste proceso, a

- la traduccibén, pues es la que desencadena dicha interrelaciébm. -

La traduccibén, particularizéndola, queda determinada por cier— .
tos mecanismos, los cuales evidencfan alguncs elementos que -
zon los que van a generar, en un sistema de valores preestadle
Vcldo; todo un orden estructurante. Analixaremos con mis deta——

1le este punto.

La transferencia del conocimiento se maniflesta cuando -
surge la.constitucidn del sistema de equivalencta, ejemplifi—
quUeROS.

Constitulr un sistema de equivalencia, quiere decir:

- Que cuando se sustituye o 3e traduce un registro de —-

pensaniento, palabra, idea, concepto (ste.), se va a -




56

productr una relacién de contiguidad entre el dasp.lug"

=miento de un registro a otro gque le es préximo.

Sustituir o traducir un registro es producir una rela-
cibn de contiguidad entre €1 desplaxamiento de uno a o-
tro prérimo y e3 este el momento cuando ge reproduce, -
Qc sustituye un réyistro de pensamiento a un rcytétro:-i
que puede ser signisicativo, en término metasérico o me
tonimico ( de representatividad o 4: egquivalencia) ror
sustitucibébn en la relacién de desplaxamiento signtfica—

tivo.

Lo significativo queda determinado por el valor que ad-

quiérc el tipo de relacién que se establiece en ei d'c——"

plazamiento de un registro a otro.

‘La reproduccién de un registro a otro depende del valor
significativo que se le asigne la palabrae, idea o con=-

cépto, la cual va a tomar significacién.

Bl nuevo valor significativo adquiere un registro, un
1lugar, una posicibén dentro de la estructura cognosciti-

va y entra eén relactén con el resto de la estructura.
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~ La paladra, la idea o concepto 3e le asigna un valor -
stignificativo en tanto que representa o equivale a...

adguiriendo una tdentificacién con y en el resto del -~

sistema linguistico (de la cadena de stguiftcantcs) dc

la estructure cognoscitiva del sujeto.

'EQ pfoce:o por el cual se explica el astructiiar‘antiVu#i:

" sistema de valorez, ya sea estae de contenidos o cogﬁo:éittﬁoc.~
un sistemg de equivalencia, indica, gque se transjfiere un ctitﬁ
®a de valores de ung organizacibén de conteridos a 0tra cognod= -

citiva.




3. CONSIDERACIONES PEDAGOGICAS SOBRE L4 IR‘IS?TRK'GT]
IEL CONOCIXIEITO.

... la Gnica ensefianza verdgdera es ague—
l1la que consigue despertar en lo:;quc~¢iq!‘
chan una inststencia, esze deseo de comocer
que 361lo puede surgir cuamndo ellos mismos
han evaluado la ignorancia como tal — e
cugnto ellg es, como tal, fecunda = y itam
bién del lado del que enseda”.

J. Lacan.81 Seminario 2 p., 310.

H;dii conocimtento surge al desencadenarse la interrelactén de
un éucrpo de contenidos de un campo del conocimiento, con la

k ‘cstrﬁctura cognoscitiva del educando. Ksto signtftca quﬁ los @
lcncutbs articulados u ofgant:adoc que se localtizan en la -—:

“tfansjbrenbta van g posidiliitar todo un orden de vdlprcs de re

'prnsentattvtdad para la eéstructura cognoscitiva del educando,
dentro de la cual se podri{a manifestar el aprendizagje. En este
capitulo g2e¢ relaciorard 1o antertor con algunas cuestiones pe—

dagbgtcas.

" Como pimos en el capftulo precedente, la transferencig =



3.1 LA TRANSFERENCIA DEL CONOCINIENTO SE NANIFIEBST4 EX¥ 14
RELACION DEL PROCESO ENSKNANZA—-APRENDIZAJE.

4. Relactén entre la esiructura del conocimiento y el de-
.sarrollo de un programa curricular.

El agsesor de um curso puede guilar el proceso de enseian-
'7:¢-¢praudixajc por la trayactorta'prOpuasta en un progra-a,'o
Stch por una trajyectorta alteraativa deterainada pér é1, y tra
ducir el conocimiento tomado de la cultura & objetivos de ope-—
ractén y actividades de aprendisaje en el salén de claszes, ;p!

ro cémo transsferir el conocimiento a experiencias de aprcndt- 

. #aje en el alumno?. Esto es, ¢ Cémo guiar al uaéstro'y ci;aiug  f"

no en la transsferencia deé esa estructura de coutenido:; Ya Ort
ganizada segin objetivos de operacién y actividades de aprendi -
zaje, al nivel cognoscitivo del alumno?

B, Relacibn entre la estructura del conrocimiento y el
gprendizaje.

Las acctones programadas en los objetivos de operactén ég
rresponden eén su mayorfa a la traduccidén de los contentdos del

curriculum a obdjetivos educativos, para lograr [fines o camdios




60

en las esyeras cognoscitiva, afectiva, psicomotrix y conductu~
: hI del alumno; y ademés, pueden sefalar la forma de operacién
| dt'contcntdo: as{ como iIa de orientar al alumno y al profesor.
; Eﬁ;ixportan:e seidalar tawbién, que las actividades de aprendi-
’kajc van a reslejar ¢l grado de aprorimacién a la conmducta fi=-
nalvizprccadc er Joz odjettivos de operaciém y que, por transyse
'fbu;té*dal comocimiento, tales actividades pueden traducirse —
. om ogportc#ctas d; aprendixzaje en ¢l alumno, al enriquecer sus
corocimientos, sus hadtlidades o suz aptitudes, respomdiendo &

i(_a los objettvos sducativos programados curricularmente, Féa -

8¢ esquema no. 2. y no. 3.

Por otra parte, em el proceso de eénsefianxa-aprendizaje,
- . @l maestre tiené COmO paPdm&iro, pard evaisar el apreudi:aj¢>-w
del alumno, las expertencias de aprendiazaje de dste, que rcpn!lr
cc#tan la agproxzimacién a la conducta final establecida en los

tobjcttvoc de operacidnm.

Por’ tanto, estas experiencias de aprendizaje manifiestas
en el alumno, deden surgir de la transserencia de la estructu—
ra de contenidos, correspondientes ag los objetivos educativos

programados, a la estructura cognoscitiva del mismo,

Pero 4 cémo describir la transferencic de la estructura -

de conteatdos curriculares, a la estructura cognoacitiva del a
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Fsquema no.2

PROCESO DE ENSENANZA-APRENDIZAJE .

_Estructura

de conteni v

dos

OBJETIVOS PROCESO D5 TRANSFERENCIA| , | BIPERIBECIAS
EDUCATIVOS APRENDIZAIE

A. \)./ B

TRAYECTORIA %8 L4 TRADUCCION

|
!
<+

RRIACION NABSTRO-ALUANO

#4ESTRO  ALUNNO -

( INSTRUNENTOS ’ (ESTRUCTURA
DR EFALUACION) COGNOSCITI-
: BVaruacron va)

Y
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Esquema ¥o, 3

drticulacién del proceso enseianza~aprendixaje.

= Cuerpo de contenidos
= Adcervo de aprendizajes en el alumno
= Sistema de oposicién en la estructura del lenguaje

' Doesencanena el mecanismo
l - de desplaxamiento hacta

la ordenacién y reordenacién arbitrariac en la
estructura cognoscitiva. Y produce

Un enfrentamiento especular er el plano
imaginario del sujeto.

) ’ l =Vinculo de oposiciones y
Relacibébn de exclusibn reciproca diferencias.
: -Vinculo de st-tlitud.

Coloca a l1a paladbra (stgntficacibébn) en suspensién,
. déndolo varios sentidos:

1) Captura irmaginaria o alie- 2) Ruptura de lo twaétnarto al

nactémr del significado (i- Plano simbélico (se desenca
dentificacién a nivel de dena la integractén simbbli
lo imaginariol. cal.

. ] Se arttcula la fhn—b
Produce 1la disimetria cognos cién crcudora—conccp
to.

citiva.
Sustituctén por el atg} Se establece un sistema de e~

tema de valores Stvo. quivalencia posicional.

INTEGRACION CONCEPTUAL
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Iumno P y 4 cbmo sader que la transferencta del comocimiento -‘

se Aa manifestado como experianclia de aprendizaje P

C, Relacién entre la estructura cognoscitiva del alumno y ‘
1a estrmctura 21 conocimiento.

- La esirmctura cognroscitiva del alumno va a ser el fhctor
deterninante que inflr:® en el aprendixaje y tal estrxcturg em
ox interrelacién préciicua, durante el proceso de ¢ céﬁnn:ufg
prendixaje en el salén de clase, va @ desernccdsnar procesos ‘5,
ternos en el aglumno, organizados de tal manera que van arpoct-
bitlttar la mantrestacién del aprendixzaje, logrado mediante la
tragnsferencia del conociaienrnto, En el caso de no hader transfe
rencia del conocimiento ne cczrrird maniyestacién del aprindt;
7}¢jc. 4 continuactén ss intentan describir estos procesocs i1a—.
ternos (mentales) ante sitaaciones del 4mbito del lenguajo. -

qué son laz sigutentes:

~ dnte un statema de oposicién em la estructura del lengn

aje.

- dnte acoplamientos jfonemébticos en la articulacién del
broceso de enseianza—aprendisaje: informactén, ideas, -

conceptos, hechkos transmitidos, etc.
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- Ante wmna ordenacidén y reordenccibn arbitrarzu de los e=

lementos que organizan la estructura de la traduccién -

de 1o que se transjiers,

E1 proceso interno: orderacién cognoscitiva a mivel gim-.
bbélico especular. Se carscisiika por su relacién da'céciu$t6n
recfproca en dos campos de luckcrapuestoa en ¢l sujeto, a sa-
rbcr,'tz plano real-imaginario y el plano :ttbéltéo. Bn este -
conslicto imaginario la ordemacién simdblica especuler 3¢ are

ttenla en funcién de la opostcién del significante-eignifica~

" da.

Zn este proceso, se pa a producir una rclacidn :ilbdl!cd
e¥specular, en un enjrentamtento especular en el plano imagina-—
'ftq del sujeta, resultando de exte proceso interno un erecto -
cctruéturan:a, pues coloca toda representacién de los acoplami

entos yoneméticos (crticulaciones metonimicas), en suspensién,

déndole varios sentidos: una, que designa los mecanismos de in

_persibn, atslamienta, reduplicacién y anulacibn, condenséndo—

loa o desltxzéndolos por su eyecto metonimico a una tdcntlftca—

ctén a ntvel de lo imaginarto, esto es, a una captura imagina-~

ria o alienacién del szignificado; otra, gque desxigna el mecanisg

mo de desplasamiento, y articula la ordenactén y reordenactén

de los elementos simdblicos a nivel imaginagrio, sustiiuyendo -

dtchos elementos, mediagnte vinculos de oposiciones y diferenci
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as y vinculos de similttud, hacia la ruptura de lo tnaginqﬁto
~al plano simpblico, resuliando el concepto, como fuRcién creag
- dora de la substitucién articulada, esto es, que de la ruptu-
rag de lo imaginario al plano simbélico, resulta, la integra——

cibn simbblica o transyerenciag del significado a nivel cognos~—

cttivo.

K1 proceso interno: transysereacia cognoscitiva., Se cargc-
teriza por desencadenar la integracién cognoscitive a mirsl —

simdblico mediante la substitucién o traduccibn de los elemen-~

tos simbblicos hacla:

1). Una gtsimetria cognoscitiva stmbbélica, en donde los @
lementos interactuantes en su ordengcibén y reordenacién ardi-—-
trarios producen la no correspondencia ni egquivalencia (o stqiﬂf
'lttﬁdc§) de }oc elemantos siadblicox, por lo tanto, se articu~
la 2a iategractén de los elementos, pero, con otro valor signi
Jicative, dejando de representar lo mismo, (esto explice que -‘
el valor significativo de los elementos interactuantes van a -
actdr deterainados por un punto de equivalencia, aétablectdo’-
por el valor de representatividad que ze les asigne al tradu-

ctr las relactones de équivalencia y los valores de represen-—

tattvidad).

2). Una transferencia de significactén, en donde los ele-
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mentos simdblicos se traducen a un sistema de valores stgnifi-
cativos para ti sujeto. Bsto sucade, cuando se gufa la integra
cibén simdbblica o transferencia de significado a una tntcyrg;-

cibén conceptual y 8¢ manifiesta o surge, en el alumno, Ja Jun-

_e1én creadors, que es el comcepto.

" Bn este procesao interno, l1la transjferencia de atgutficuctSn'

del comocimiento sé manifiesta en ¢l alumno, csando todo ele-

mento simbélico traducido se ha desplaxado al grado de establs

cor‘cn'la estructura cognoscitiva una relacibn de oqutoalinctaw

posicional, adqutriando con esto un valor de raprcscntativﬁdad"

signtficativa,




&7

‘3.2 TRANSFERENCIA DKL CONOCINIBXTO EF LA RELACION
N4BSTRO-ALUNYO.

En el proceso educativo, el maéstro avaléayla respucsig -
‘d@) alummeo de Zoucr2c con 165 criferics especiyicados en l0s -~
" odbjetivos curriculares (de apreadizaje). K1 alumno, recide ci-
‘.PtG {nSormacién instruccional, capta la tnformacién y la re-
produce mentalmente, esto es, ordena ¢ iantegra los conceptos,
las ideac; o las palabras (expresadas por el maestro) ea jfun-
cién de su estructura cognoscitiva, asociando a la cadena sig—
niftcante de su estructura lo que para é1 puede ser significa-
tivo. K1 signtficado de una palabra, idea, conrcepto gque pncdav,
o ibncr. o pueda darle ¢l maestro, puede ser aprendido (ofdonc;
estructure), o transferido por el alumno, en JSfuncién de lo -——
significativo que le pueda parecer; y las asociacliones, repre
sentacliones, desplamgmientos, reproducciones o subdbstttuciones
' que surjen en la estructura cognoscitiva del alumno van G Rma=—
. nifestarse, dependiendo de las relaciones de equivalencia, y
de identificaciébn y ditferenciactén que se estadlescd con ¢l -
-sistema de oposictén (ya que en funcién de éste, se estadblecen,
relactones posiclonales, y se asignan valores de representatt-

vidad de equivalencia entre los elementos stmbbélicos, sean es~
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tos conceptos, ideas, palabras), donde los elemsntos siib61£-_
cos pueden adquirir un valor significativo, dentro del orden
sucesivo de significantes que constituyen al sijato, al des-
plamagrse y substttuirse, invertirse, aislarse, reduplicarse o
anularse. Un elemento simbblico, tiene cilerto valor como signo
lingufstico, y se 1e da sentido ea functém del vincmlo de opo-
" 3ic2dn o vinenlo de similtitnd gne gumarda con el sentido de O
tro valor. Un concepto, tdea, eaxperiemncia, puede a:tructnrar;c
a rivel cognoscitivo con otro valor al que tiene originalmente,
o al que le pueda dar el maestro; y si el alumno no reproduce,
esto es, si no ordena, integra y estructura el conocimtento, -
en @1 mismo sentido o en la misma relactén de equivalencia, =
gue representa ese valor, &l conocimiento (concepto, idea) se
le puede estructurar con otro valor (otra relacién posicie~—.

‘nall, y por 1o tanto, con otro sentido, o significado del con;

eipto. Y esto iaplica, que 8l alumno puede darle a los couccpobr -

tosz, ideas, al tradajo educativo, un valor o significado, y -
que le representén sumaments signiyficativos, =mientras que para
el mgestro al evaluar la respuesta de aquél (tdeas, ezpertienclt
‘a8 'y aprendizaje), valora que esas tdeas, ese trabajo educati-
- po no Jueron estructurados o aprendidos, porque no representan

nt corresponden a lo expresado en los contenidos curriculares.

£l problema dentro del proceso educattivo, ezpresado ante-

rtormente radica, en que ¢l alumno debe aprender exactaments,
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on el misamo sentido, y darle valor significativo a lo adguiri-

do, tal como expresa ¢l maestro, los contenidos,

5En su mayor parte, el aprendixaje depende del»alﬁlno (pro
cesos cognoscitivos ianternos), en zu iaterrelacténm con el .¢¢£ 
irc; de 42te deponde conocer el proceso de cuccﬂcn:a—cprindtigﬁ
Je, coa el objeto de que pueda aplicar alguma técmica pedagbgl -

‘ea gue contriduyas al aprendizagje del alamno,

41 traducir los objetivos educativos de un programa de es
tudios, el maestro puede traxarse una trayentoria de cntcﬂanlas
aprendizaje bajo ciertos indicadores llamados estos: de 3ecuexn -
qta—légtco—did&ctica:. ¢lementos de dominio, projhndtdqd, tnte.

'éréctén. doitficaetén, objetivos de operacidn, acttuﬂdqdesldo':;
aprendizaje, de los contenidos; manifesténdose éstos en ¢cvctq-‘
nes brograicdac gque ezxpresan ua Jfin, un cambio a# el campo cog .

noscitivo, afectivo y conductual del edzcando.

Las‘acctonac programadas se deben centrar, para sSu tra--—
duceidn (en un primer momento), en los objetivos de operacién
que son Ios que van a seédalar la operatividad de contentdos. y
orientarén al maestro como al alumno para realisar las dcttqi

 &6¢¢5 de aprendizaje, stendo estos, una aproximacidn de lIa —--—
conducta final como representacién, ante los obfetivos opera-

cionales; y ademébs, strven de parédmetro y gufa al maegtro pa-



70

re poder modificar, sustitaulr, eariquecer, etc., las condicto-
nes particulcres de los alumnos para evaluarlos. Ksza aproxima-
‘ejsn a la conducta Sinal de los odJetivos operativos son expe-
rtenctfas para €1 alumno, producto de la eonseiianzc-aprendisaje,

"o, exzperiencias de vivencias ezperimentadas en szus comocimien-

v_td:, habilidades, actitudes, etc, Y que deden corresponder es~ .

tos, a los expresados en los objetivos sducativos programados
'élhrtcularucnto. Los obdJjetivos de operacidén, sze tradscen en ac-
tividades de aprendizaje y estos, a lIa acciénm itana de trabajo
cducctivo; y eso sucede cuando el alumno lec, Iinstruaeata, bﬁg»
¢ca itnvestiga, conoce, expertmenta, etc, Jfavoreciendo esta —
accién de tradtajo éscolar cuando, la ¢cttutddd proyrc-adé, o

en 3u defyecto e] maestro, indica cor precisién qué matertal o
. eée#té:, céze, cubndo y dénde deben conseguirlo o seleccio-
nhrio. 5s em este momento precisamente, donde toda acctén pro=-
bécnada ¢obc centrar su atencilén para que la traduccién de los
cou?outdo: curriculares en la transferencia del conocimiento -
:puéad‘bégcrérsc a su segundo momento que implicard,  al alumno,
de maaera que pueda transserir (a su estruyctura cogmoscitivas
manifiesta en su conducta ya sea esta ayectiva, de actitudes,

hadilidades), en experiencias de aprendizaje, los contenidos

educativos.

Tranaferencta del conocimiento, también, cuando el alumno

en e¢e#a accién misma del trabajo educattvo, interactda, no sola
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maente con el maestiro y 2us compaieros, pues lo hace con mate-
rtales de lectura, investiga, erperimenta, y se enfrenta a un

hecho real, en el que stente sensaciones percibidas por los

sentidos, por heckos concretos, por renémenos risicos y socia~

les,
- aes, conceptos, en forma de ponsamienic [ SLs Comprendem o rcé
presentan a esa realidad material y odjetiva. 51 sujeto (alum—
mo) al iateractuar con @l objeto (trabajo educativo), se repre
senta conceptos de un hecho real, sea una lectiura, una insirsc
cién del maestro (er yorma conceptualizada o ejemplificadal, o

una experiencta vivida, y, el representarse un concepto signi-

Jicativo, implica representarse no el concepto de ese hecho si

no la idea del hecho, este es, 1o que se maneja de la idea dilvw?

concepto en la préctica social; y esto ez la formacién de con-
cepto o Sormas de pensamiento representados por el lenguaje, -
inatrumento este parra transmitir (deacs, JSormas, conceptos, Jjul
cios, para la prdctica zociagl y cultural de la humanidad.
43{es que la produccién y reproduccién de estas formas ~

concretas o formas de pensamiento, nos remite a la agbstraccién

de 1d realidad material y objetiva (hechos, objetos, JSenbme—

nog matertial de lectura, etc.), para retornar a ella nuovalené'

¢s, ¥ &l hwciho de adstraerse de la realidad, ya sea por imége-

nes o_a:parinsntando sensaciones recidides por los sentidos, -

tmplica, "la formacién del movimiento digléctico del pensamien

y se Jorma imdigenes, adbsiracciones, tdeas, representccico- .
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to” * en donde se puede dar una transjormacién de estas Jormas
de pensamiento (elementos szimbélicos), por medio de operacio-
nes mentales (procesos internos de la estructurae cognoscitiva
del aglumno), gque van a producir y reproducir Jormas poucrata:
de conceptos y formcs de pensamiento, as{ como la formacién de
Juicios y de raxoncmientos. como resnltado del process de pro=
duccién del pensamiento (traduccibén como procesc), en la trans

Joerencia del comocimiento,

La estructura cognoscitiva del clumno va a ser e factor
determinante que influye en el aprendizaje y tal estrucic.': en
su tnterrelacién préctica, durante el proceso de enselanza—a

‘proudttajc en el galén de clase, va a desencadenar la manifes-—
. taeién del aprendizaje, logrado mediante la transrerencta del

conocimtento, En caso de que ésta no se presente, no ocurriré

-tal aeprendiazaje,

En el proceso de la traduccidén existen e intervienen ale
‘gunéa elementos que representan la articulacién dentro del pro
cego enseranza-aprendizaje, como pueden szer: un sistema de opo
sicté$n en la estructura del lenguaje; acoplamientos foneméti-—

cos; una ordenacibén y reordenacién arlhitraria de los elementos

# Sobre esta cuesttén, véanse Gorskt y Tavants, Lbgica, pégs.
35~43, 193-204, 304-316. Y K11 de Gortarti, Inictactén a lag

l6gtica, pdgs. 39~-46, 65-73,
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'quc organt:an la estructura de la traduccibn de 1o quc 28 w—

trancftcrc.

Addemds, es importante identijficar otros elementos e indi-;]
cadores gque se maniriestan en la préctica pedagbgica, para yﬁi'
4riy orientar al maestro y al alumno en la articulacién dclb-9 

pfoccaoAdc enseranxa~aprendixaje.

St el maestro gula al alumno, hacia la iategraciéa coﬁcqp
- tual, Dpara crear un gistema de eguivglenciag en la -eztructura =
cognos:itiva de éste, entonces puede dar como resultado, la —

~trasij@rcncta significativa del conocimiento.

Se cnunc;aran algunos indticadores que se. tdcnttftccn cn .

‘el procea: cognroscitivo interno del alumno,

- Primaro, Se manifiesta la articalacién metonimica, cuan=.
do se desencadena €1 mecanismo de dcaplclautcutbf
- Es desrncadencgr los mecanizmos de inversién, de ¢tg1¢q£‘
entc, nifp redupltcact6n. de anulacibn.

- E8 produc¢ir la disimetria cognoscitiva; no kay correg——

pondencliaini equivalencia de los elementos gimdélicos;
se pierde el teatido y el valor de representatividad de
loa elementoii simbélicos.

K1 alumno, al desencadenar aecanismos de desplazamiento,
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invierte, aisla, reduplica o anuxla los e¢lementos aim-
bé2icos (ideas,conceptos, hechos tramsmitidos, cic) -
transferidos, y por lo tanto, no se manifiesta la itrans
Jerencia significativa porque se plerde el sentido y el
valor de representatividad de equivalencia de estos ele
mentos,

- B8 productir la transjérsicizc 2o simificado; el alummo
al deseancadenar el mecanismo ds despiaxamiento, sibst_t_

tuye los elementos transreridos,

Segundo, Se manifiesta la transferencia da :tgntf;cado‘qg
ando 8e gufa haeia la intsgracidn simddlica.

Es productr 1la relacién de exclusidém reciproca, credado
3¢ un pinculo de oposicién y un vinculo de similitud.

Es limitar 1o arbitrario del signo (o de los elementos
atmdélicos). ’

Es producir un ordean asociativo y ua orden atntaa-ético.v
Es integrar en cierto orden, elementos SimbSiicos en =

grupo, creando éstos por st solos un valor,

" Percero. Se maniyiesta la transserencia stgntftcattva.\cg‘
ando 8¢ gula hacia-la integracién conceptual. '

— Es substituir &6 traducir los elementos simbélicos.

- 58 producir un ststema de valorez stgnificativo.

- £3 estadblecer la relacibn de egquivalencia.
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= K3 estadblecer por 1o tanto, una relacién posiciomal.

« B3 establecer
-_Eb estadblecer

- Bz asignar un

equivglentes siaddlicos.
un sisztema de equivalencia po:tctonal.

valor de representatividad a los ch-aa—,

tos simbéltcos.

- Eg manifestar

Jos elementos.

- K3 manifestar

" Cuarto. Se crea
dauce la

ento,

1a representaciém de eonipalencia :!tre S

simdblicos.

la transserencia de significaciba.

un sistema de equivalencia, cuando se pro

trensferencia significativa del conocimi=

- B8 apoyar la constitucién del sistema de cquivaloncta.

- mediante conexiones y diferencias de loz olc-cntoc cpic

‘temolégicos minimos y la estructura eognosctttva dcl

lumno.

- K2 deterxinar

el =iszte=a de valores.

Es generar un orden estructural de l1os elememtos SLEDSL i~

co& ‘0 contenidos en el sujeto~glumno,
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33 JPORt‘CZQI.AEL PSICOANALISIS 4 L4 PEDIGOGIA.

.4 Por gué hay que diferenciar, en este esztudio, cntéc el

kproccao-aaallttco en la relacién analtsta-paciente ?
Porgqac es necezario distinguir ambos procesos, ¢ai'coio‘
dgr unag explicacién que en este iradajo uo‘cc tuttutﬁ‘prqpo;- .
ucrauna;cducactéu analitica en el aeut;do de que la r¢146t6n
pedagbgica maestro-alumno podrs tomar como modelo Ia rélact6-'g~
;Qnaltttcc cptrc analista-paciente, ni se intenta Qctudtdr iea _
;idijitivoc y Jines de una com respecto a la otfa, éond‘c;fid il—f
‘f§¢t§~daylci'cur¢ analftica” en una “situacién amclitica” a 1@ i
'Tiitiaét6n-¢ducattu¢. ¥i tampoco usar «1 método ancltttco.ico—
mo analogla para un método pedagbgico.
,C¢tknrtné Htllot plantea (38) un obdfetivo comtn, entre ;
prdccco,analtttco y proceso educativo, que tiene como propbsi-
to accpurar‘dl nido como al paciente el dominio del prtﬁctptb

de realidad sobre el principto de placer, ytilimando un podero

(38) Ntllot Catherine, Freud Anti-pédagogue, p. 134-135.
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"s0 instrumento gue es la sugestién, bajo la forma de transfe-
rencia, en donde el analista lejos de hacer altanza con el yo
y 1a conciencia del sujeto (paciente), "requiere para el pro-
‘ceso analitico que se Jjunde sobre el inconsciente, sobre las -
fuarwéa peiquicas™ (39), esto es, no busca de recubrir y de o-
e;ltur algo en la vida psfquica, al contrario, busca de poner—
1o al desnudo y eliminarlo, remoantando l1a raefx del conflicto =
al tir desenmascarando y doblegando el objeto de estudio cual-
gqutera que sea la Sorma gque revista, perc tradajado cuidadosag-
mente como transyerencia, misma que es destruida al final del
tratamisnto analitico, pues si el anéltsis utilixa lIa transse
rencia, lo hace comn el fin de proponerse disolverla, da:truir-
- la, gractas a la interpretacién de sus raices iaconscientes.
EZn camdto el educador, maneja la transserencia y Ia deja intac
ta, esto es3, al igual que el analista utiliza el mismo medio ﬁ
toma en la transserenciac el lugar del ideal del yo pare el a- 
lumno, pero su fin es proponerse, precisamente, reforzar €ss -
ideal del yo, y 68 en este sentido, que la educaciln tradaja
*por el iodclqja del ideal del yo a partir del aporte de ras=
gos tdentiftcatoriocs...”(40). St lo propio del proceso educa=—
tivo es Jormar y reforzar el ildeal del yo a partir de l1a tden-
tiricactébn narcistista, lo que le corresponde al sducador es,

entonces, contribuir a esa formacibén y asegurar las condicio=

(39) Iptd., 145.
(4$0) Idtd., 137.
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nes de postidilidad que dessncadenen identificaciones a sa Jfi-
gura, hasta ocupar el lugar del tdeal del yo ante el alumno,
‘de manera que 6ste se someta a sus exigencias y le posibillto
Jundar su poder y sostenerla por la trahsferencia,’ 2in pra‘tcn-‘"

der ni gquersr deshacerse (anulerss) de alla.

Una acctén que hace contrarios los procesos es la ejerci-

da por el maestro, a diferencia de la del analiasta. Xste, cman =

do tiene bdajo su influencia a un paciente, mno debe reemplazar
una depeandencia anterior por unac nueva, esto es, i.o atondo.oi
ideal para otros, no debe crear hombres a 3u imagen, no dcb?
ydlvidar que esa no es su tarea en la relactbéba analftica, pues
”ﬁc‘harta s;no repetir el error de los padres;-.,engggchqs g&.
nqiéctoncc.,; de triturar la independencia de su hijo bcjo':;

tnj?ucucia' (41); o en el caso del maestro, el error de trans— '

jbrtrbla dependencia tnyaniil de sus alumnos en patrones nic;él“f

‘vos de dependencia en donde 41 strve de -odclo; es el tdoai y I X
"fa los otros, quvéndola esta incltnacién a ocupar el lugar -

del poseedor del sader, y que su misién a cumplir hasta el [fl=

nal es “educar”.

Es necegartio por lo tanto, segin lo plantea Catherine M{-

llot (42), que en la relacién ejercida del maestro como educa-

(41) Idtd., 138,
- (42) 0.C.p. 139-140,




dor, considere que su papel no es el de ser un modelo a seguir

o un tdeal para losx otros y tampoco que e3 el posesdor del sa-
bcf. Fero st su misién ex educar, entonces tiene que tomar en
cuenta la relacién trénsferencial que se maniyiesta en el bro.
ceso educativo, y que €88 va a operar en otro sentido gque la

relactén transserencial del proceso analfitico,

KEsto es, que 31 en la relacidén tranasferenctal del proclso‘
anaglf{tico, ¢l analista occupa el lugar del ideal del yo, la d—
‘ecién que ejerce este es la de ocupar un lugar ncutraj, la de
dorrar su Sfigura como ideal, para no blogquear el proceso psi-
éoanalitico, para reconoéer la realidad psiquica y los deseos
inconscientes del paciente, y para que éstos se expresen ahi
donde estén, a través del discurso inconsciente el cual estd
.‘jatrncturado como un lenguaje, y para que estos se a:préicnvaﬂ‘

‘¢través de la palabra.

A La tarea que debe desempefiar el maestro, que puede ocapaf‘
el tdeal del yo del glumno en la relactén transferencial den-
tﬁo del prcceso educativo, €3 la de tratar de asumir un Jugcrv
neutral ante el conacimiento, y borrar sa figura i{deacl como el

‘posacddF de todo el saber, de todo el cococimiento, ante sf{ -
.nta.o y ante sus alumnos, Y @sto no seria para dloquear o no -
dblogquear el proceso educatlivo sino, para establecer una rela-

ctébn, pero de transserencta dal conocimiento, a travéds del dté
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logo con los alumnos y asi permitir orientar la tnterrelactién
comunicativa, como un reconocimiento de la Jormactiém del tde—
al del yo de éstos, a través de la expresidn de carencilas,  de
1o gue no se sabc, de lo gue se ignora, de 1o que 2¢ quiere sa

ber, de lo gue se qulere conocer, de lo que se¢ gquiere apreander,

Relactén transferencial, a partir de que existe un p¢e103 
te con su realidad psfquica, la cual esté& estructurads CORO xR
'1¢nyucj¢. en Ia Qque el discurso lnconsciente, pusde c:ﬁrccar&c

aki donde ests, y puede analizxarse e interpretagrse por el ang= .

lista.

Relacién transsferencial, a partir de gque extste un alumno
con ung estruciurc cognroscitiva y gue tambidén exlsie, una orég'
nt:actén de contenidos de un campo deld conocimiento. En donde
ai maestro, al operar estos contentidos curriculares 'tﬁtcrgc-
tua™ con la estructura cognoscitiva del clumno a través de la
egtructura simbSlica (lenguaje), que es por medio dcflakcﬁal

se transyrieren, se traducen y codifican los contenidos entre -

las estruycturas,

La distincién del princtptio de realidad para estos dos ul
timos casos es, desde 9l psicoanélisgis, muy clara y aunque es
un prinetpto de Suncionamiento psiquico ®que lejos de oponerse

al principto de placer no es 31ino una modificaciébn® de este
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(43), para tods relacibém transferencial, siempre se hace nece-

'.cartO‘aacJaraccr*t

Serf{a tlusorio pensar entonces, en ura relscién trapcjé—;

" ‘renctal desde el punto de vista del proceso amalitico para el
process sducativo, pues #i ¢l analista interpreta ¢1>sﬁjcfo,bn
eu reaiidad psiquica, el maestro, ea cambio, tuiin@rité al a=

" Jumno en su realidad social expresados en el quaﬁqjc 'co-in'
sin tomar en cuenta lIa realidad psiquica 40‘6::0, ai tdqpogo -

.- la estructurae simbélica como exprestén de la palabra, a Jd'éu, 

al tiemen acceso.

(43) Ibid., p. 131.

’ la existencia de este doble principto del jhnctona.tento p3£  ﬂ?

qutco (da procesos laconscientes en el sujeto), ¢p¢ranto—~‘
- mente gparece como dos fuerzas opuestas de la Itbtdo, léc,hl
en se le puede contextuglizar aii en donde los registros de
1o real-tmaginarto y lo siabélico se determinan, y uao es la
continuidad del otro, 38to ¢s, s3i el sujeto se determina en
su realtdaed psiquica, el principio de placer y el principio
de realidad teman constagncia desde gque el individuo se cons=
tltuyb como tal. dqu! debe entenderse por principio de reglit
_dad, a esa realidad psiquica consttitutiva del sujeto y no co
mo realidad ertertor {soctal), se hace referencta a los dese
oa inconsclentes que conforman una realidad psicolbgica, asf
como el principio de placer para ésta miszma.




82

S§1 2a sttuactén analitica, trata con cl objcto de cctudto
dcl pstcoan&ltsts, con el fin de reconocer da realidad de los

" 'deseos 'tnconscientes del paciantc (haccr conactcuto Io incou:—u;m

ctcute) y ganar terrsno desde la conciencia.

la educacidn trata con algunos raxgos de la écﬁéondlidcd\>

tanto del alumno como del educador, con @l fin. 4 de nodalcr
¢1 alumno en functdn de tdeales personales del maestrof 4 dc‘

alcgurarse el educador ante el glumno el poder de conductr]o?

j de imponer identiyticaciones primitivas heredadas? g la fina~

1idad es seguir ¢on la tarea de educar?

En seguida. 3@ tra:aré de distinguir para. 14 rclact6n ma- e R

’fastro-ala-na, la tran:farencta desde un punto de vista afbcti-?*

0o, .

‘En toda relacién afectiva, étn-pra se encuentra pﬁésaﬁto"'

2a transserencta; por efemplo, ecuando ¢l maestro v e1 aluano

interactéan, esta se manifiesta de alguna manera.

En este tradbajo, no 3e trata de busScar unae respuesta peda
gogica para que 6l maegtro pueda controlar los efectos de su —
inf!uencia educativa sodbre gl alumno, respecto a la enserdanza
0 a la relactén afectiva. Conocer el campo del psicoandlisis

permite al maestro tener presente los JSactores, asf co-oiloa
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~proqésos internos, que intervienen en el desarrollo educativo
'dcl‘cluino, también le puede serpir este conocimiento para sa—
.ber el lugar que ocupa, tanto é1 como el alumno, en dtchd’rolglp

‘eibn.

Zn la interrelacién del maesiro, como sujeto, cono~¢atrqgf}v

tura, con otra estructura {alumno), la relacién qua‘ie:csféblg o

ce puede ser considerada de tipo posicional, en donde ccﬁa idp; )
ocupa unr lugar con respecto & la otra (44). Esta relacién po{i‘”
‘ciomal presente, es producto de un desplasamiento dc‘raaecié;-7—q?
nes o identificaeciones originadas en la primera infancia dci - L
.$ujcto por personas signiftcatives. Por eso, la tutcrrolaci&n.k
mgestro-alumno se encuentra limitada por las rcladionccncatc_,i
:Sbincidas desdé la Jormacién sudbjetivzs de cede zno de ellq:;fyv

coujbrnan las caracteristicas propias de lia infhncic. que ic v;~

"expresan a lo largo del desarrollo del tndividuo. "Los cducaé: 
'darcs; investidos de la relactén afectiuva, prtlittuc:cté ﬁtri-
'i gida @l padre, se beneficiaban de la influencia que éste ﬁltty_;5jf;

’ mo tenia sobre ¢l nifo y podian asi{ contriduir a la formacién
del Ideal del Yo del nifo® (45). Pero, aqui{ surge una pfoéun—-
ta... 4 por qué ei Ideal del Yo constituye un modelo al §u¢~01‘
Vsujito intenta cjustarse?... st se reflexiona acerca da esto,

es posible pensar que "¢l Ideal del Yo, es el que dirige o1 Ju

(44) Véase puntos 2,1 y 2.2
_(45) Ntllot, C. o.c. p. 90,
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ego de relagciones de las que depende toda relaciéan éon~01 O
trﬁ' (46), y el sujJeto, en su JSormacién del Ideal del Yo (el
'cual se ublca en ol plano de lo imaginarto), aumeata 1as exie
gencias del yo (=xe udica én 1o siadbdlico), entonces, todo des-
jlaﬁan}cnta de representaciones de sntidades o elementos simds
‘TII:CGG'GG éé6 Jdeal del fo impuesto desde el eétartof;‘proporq£‘
ona satisfacclén por el cumplimiento de ese tdccl; Bl desarro=-
110 del Yo consiste, por lo tanto, en alejarlo del marcisismo,
de ese ideal tlusorio, de algo que esté mdés alls de Ia Jorma -
dc ese ideal, a algo gque se estructura, a un ser que ze desa-

rrolla.

o 4qui se hace oportuno aclarar gue el narcisisSc parece =
b,daqplaxado'(investtdo, cudierto) por el yo tdeal'y'chﬂinaﬁo -
toma la forma del tdeal del yo, esto es, tanto el yd ideal co=
mo el ideal del yo conatttuyoh una Sformacién tcanctallcnti aq:;
ctsista'y toda relacibn gque sstablecen, pertenece al robtifro

de Io imaginarto,

En el eatrecruxzamiento de los dos regisiros: real-imagi
nario y simbélico (que deyinen 1a realidad psiquica del suje~

to) se manifiesta el erecto de orden simbdéblico junto com la re

laciébn imagtnaria. Lacan dtca'quc FPreud hadl{a empleado en ss -~

( 46) Lacan, J. £1 Seminartio 1, p.214. Subrrayados miocs,
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tezto introduccién al narcisismo los térainos yo ideal e tde-
al del yo, y que siendo exlctamente simétricos y opuestos co-
~existen en ¢l1 mismo pérrafo, dado que les hadfa designado dos

Junctiones diyerentes. ( 47)

E1 yo itdeal, tiene su origen en la sfase del espejo (48],
y su formacibén inconsciente eatraia una identificacién narci-

sista gque da origen & la formacién de las instancice ideales - B

de la persoralidad del sujeto... "Lo que el hombre proyecta aa .

te s{ como su ideal ez el substiiuto del narcisismo perdido en

(47) Ibid., 203. )
(48) Véase Lacan. J. Kscritozs 1, p.12, En 81 Kstedic del cspg '
Jo como sormador de I1a Suncién del yo, el origem del yo ~
idegl del sujeto "¢s constituyente m&s que constituf{da® - .
por éste. Esto quiere decir que en la formacidén del yo,

el iadividuo se mueve dentro de la ordenacién que el otro
produce, como eSecio de la estructura capccuiar,‘dc una '
anticipacién de la tmagen unijicaeda (el fltimo reducto -
narctaictc @3 producctén imaginaria intarsubjéttva €1 dbg
de Ia imago ~tmagem tlusoria de totalidad constituyente

del ser humano- trata deé mantener una unidad perdida =fal
tante, lo nunca alcanzado porque nunca extuvo-, dispersa,
como 8t estuviera unida). Kxiste por lo tanto una itlusiédn;
un tdeal de individualidad que se revela como una ruptura
entre la ilusién de constitucién del pretendido indtviduo

Y #u produccién que e dual, imaginaria, dependiente del

otro,
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:ﬂj:s tafuncta~ er aguel entonces &1 mismo eéra su propio tdacl'
(49) Este yo tdeal es el gue hereda las pcrjbcciouoc del yo -
* prt-tttvo, rasbén por la cual se esforaars {co-o jhu¢t6u). por
gatisfacer su narclisismo para encontrqr 2a pcrjbcciSR udrci-; -
at?tc prticra, eze reducto narcisista de la estructuras ccpdeuQ

. lar.

La Juncién del tideal del yo &s prolomgar la :ctt:jheetOl
del sujeto y pars octo. exige al yo, en nombdre de sx ideal, - -
con el Jin de couductrlo para preservar la satisfacctéa narct-'
_ct:ta; Por ezto, la formacién de este ideal va a cétcr'dctbrql@
nada por las criticas v exigencias del otro (padres, odsc;do- -
res), en cuanto constituye "¢l modeloc que el yo :c‘cqurkartﬁ“;,
.-Qq rcéit:ar para 1a satisfaccién narcisista”, aunduq con ..:o;7

~coi tambdién "conducido a reprimir las raprcaqutcetonch"tuco-—'

" patibles”™ (véasze C, Nillot, o.c. p.34) del niamo (yo). Ks toda’ -

tdenttificacién (narciststc) sucestve en @2 sujeéto, en tanto 8¢
"an escisiones yolcas en donde el yo tdeal por los bporrados i~
'dantiftc&tortoa (investiduras nrarcisistas) se lanza a pcr&c—-
yutrraltcnadancntc... €80 gque serd, el puro santasma evanescen
"te de la primera relacién simbibtica con la madre, que estaré.

como telén de fondo del objeto inclcanzadble. (50) Causa por la

(49) Preud en J. Laplanche y Pontalis. Op. Cit, p. 187.
. (50) véase Américo Vallefo. Op. Cit. p. 118.
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cual el tdeal del yo constituye un modelo al que .el sujeto -

intenta ajustarse®. (51)

St el tdeal del yo es el que dirige el juego dc rclhcto-
- nes de las que depende toda relactém cor el atro, entonces qué

aporta asto a la educatén. Los p&rrajbs anteriores revelan que

:eondnc!r al wo és condneir a la F‘h*ea.én 2! o1 oma¥icda Ina Q‘"“L

cha contra el narcisismo cuando buaca levantar la rqpr'ntdz, L
k‘...‘eéno conduclr entonces, el desarrollo del yo y a la vex 15'
" char comtra ese¢ narcisismo, ese ideal ilusorio, que iaviste al

. niklo yo f

_ El1 ideal ded yo va a prolongar la satisfaccién narctaictc
_dcl sujeto, la cual reposa desde el co-icnzo :obro uza tluctdnﬂ
v en. la relacién con el otro, colocar-en o1 Juaar de su tdocJ;
conduce al sujeto & unag relacién puramente taagtnarta, y es oir
qui donde ideal y narcisismo se sitéan con el t‘r-tnoqtlnctéu.‘-
Adhora, es importants recuperar gué el yo tdeal en aq‘Jbruacidn‘
tuéonscicutek’désconoce la mediacién especular 31-b611c¢'7f52),
-y esto puede entenderse de la siguiente iancra, que el yo tdc-
al se desplaza desde su or{gen en el registro de lo t-aétncrt-v
o, en tanto eI ideal del yo se desplaza en lo rcal—t-agtnario,

desde el momento que inviszte al yo y le exlige desde el mundo -

(51) J. Laplanche y Pontalis. o.c, p. 187,
(52) Vallejo Américo. o.c. p.ll19.
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exterior y en nombre de su ideal, alejarse del narcisizmo pri-
marto (yo ideal), aunque después, vuelva a su poszct6u.prtnifi
va, "Se trata de un movimiento que...es la imagen misma del de

garrollo” del yo { véase Lacan,s. K1 Seminario 1, p. 206;207); 

De esto se concluye que la jbrqact6u del yo va a estar =mo :

‘tipada y:delinitada por ese reducto ndrcisista da 1z éstrictu—

ra especular, por toda itdenttficactén narctsista, y bor todeg -

- relactém con el otro; y st el ideal del yo dirige el juego de
AFelaéioues de JIas que depende toda relacién con el otro, es -

porque regula para la formacién del yo, el cjbcto»dc']a_titi—

gracién pbr el aparato psiguico (ragiétros real-imaginario y
' Jo stimdblico) toda representacién del] mundo exterior, cdn *5= .

 to quise ozpiicarvqué #i #¢ busca aporiar aigo a la educacidm,
guc'cfbctc al yo en el proceso de su desarrollo cﬁucattuq,icc;:'
que en toda relaciénm transferencial (educador y educando en -

este caso) es imposidble dejar de peansar emn lo tutordcpcndicuq:"
» fc; para ambos de su reglidad paiquica pertenecients ai'igndo

exterior.:

St en 1a relactén con el otro, la satisyacclén narectsista
reposa desde el comienxo sobre una ilusibn, eantonces, casl re-—
.gresamos a 1o mismo, de qué i1lusién se trata, 3e trata del tde
al narcisista, de esa imagen de perfeccibn puramente tlaatugn&

" a, Jundada sobre la ilustébn, EI sujeto se tdenttfica al estilo
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“daaoncadenante. esto es, que responde a la relacién gue se es-~
tadlece entre &1 mismo y la imagen que dirige c;ia 1a fijactén

narcizsistica c esa ilmagen, que s la que e] esperabda; este 20~
- porte que interviene como resorte imaginerio es nada menos que

el omor

K] estado amaroso, se refiere, a la estricita equivalencia
-entre el objeto y el ideal del yo del sujeto en la relacién a-
morosa... en la carga amorosa ( identificaciones fundadas en re
presentactones de entidades y elementos simbdbiicos) el objito
amado equivale al ideal del yo (53); de esto se extrapola gue

en la relaciln maestro—alumno, éste Gltimo coloca ﬁl mgestro
(odjeto amorosc), como su tdeal, le pide econsajos, qutari ser
como €1, aquf, sx imagen de perfeccibn purgmente imaginaria,
hace que se dirija a esa ftjacién narcisfstica, y a la casal st
émpre ge retorna, y la que é1 esperada. Y esto ez el soporte 1
maginarto. Y ¢l maestro, gue se coloca como madelo g segmir, —
como tdeal para sus alumnos, se slente el possedor del 2aber,
el gque nadg l¢ falta...su posicidén, gveces o siempre parece el
de un ser en eatado omnipotente, e€s ¢l que cree que nada le -
sJalta, el que vive en un estado narcisistico, se identiftca -
con 63a Imagen de perreccibédn puraments imaginaria, se queda en

construcciones ilmaginartas, interrumpiendo el desarrollo del

(53) Lacan, J. K1 Semtnartio 1, p. 194.
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yo, pues en lugar de alejar ese narcisismo, ese itdeal ilusorio,

s® geerca cada vex més a el.

E] agmor ex un fenémeno que ocurre a nivel de lo imaginari .

o, provocando, cuando se desencadena uaa relacién, algo asf co’

?

mo unc anulacién gue perturda l1a Suncién del tdeal del po, ‘¢
sidilitando con c:fo, la tdentificacibén del sujeto desde su 80 -
porte imaginario; esta captaciéam narctsiztica productda por e-
8a pertarbacién, esa confusién, ya no puede ser regulada por -
el sujeto, al mencs en eze momento, @l amor AhAgbre law puertas
a la perfeccién, “se ests encmorado™. *E1 amor se ama al pro-

pilo yo, al propio yo realizado a nivel imaginario” (54);

(54) Lacan, J. El1 Seminarto 1, p. 216.
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CONCLUSIONES

La transjerencia del conocimiento puede sger considerada ;
- cOmO clydcsplaxan!ento de una representacitn de conocimiento a
oﬁrc. E1 mecanismo de desplaxamiento se desencadena al oponcr;

éc dos campos 6 estructuraz de conocimiento.

Ern @l proceso, los slementos tedéricos simbélicos (tebri--
cos conceptuales o coatenidos) originales almacenados en la Ja
ente, son traducidos a otra estractura y transferidos a Jd e3=
tructure cognesctitiva dz destinc., Lsa coniténidos irancfbridbl,
adquieren un valor significativo de equivalencta, que vtcuc ¢
_ser la representacién simdélica de los elsmentos de 1a estruc—
tura ortginal, Bste mecanismo de desplazamiento z¢ desencadena
a Jin de que, 1oz elementos simbblicos, exrpresadcs en términos
de objetivos de operaciém o de actividades de enseianxza~apren
dizaje, ;caa transferidos a otra estructura, que puede ser la
estructura cognoscttiva del alumno. Cuando una estructara de
conocimiento l1lega al alumno, éste la traduce, ordenando ¢ in-

tegrando el conocimiento por aprender, g 3u estrucitura cCognoa-

cttiva.
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Durante el proceso de enseinanza-aprendixaje, el maestro
puede influir en el proceso mental que ocurre en la cctrructu-
ra cognoscitivae del slumno. Porgue la transferenctia del ‘co-vo-
eimientoc no #s un fenbmaeno iluscrio, se puede dectr que g:t:—i-
‘te, se mamniriesta aki donde se da una relactén, gue puede ser
'la del maestro vy @1 alumno; ahf donde se da el intercamdio de

“l1a palabre emtre los seres azmancs, aki donde existe el Icily_!

aje simdblico.

En la interrelacién maestro-alumno, extste glgln tradajo
cuando ze manifiesta la transferenclia de conocimiento entre 'Vc-‘
vlloc. Dede exiszstir por lo tamto, la conciencia tanto del maes-

tro, cuanto del clumno, de que pgra ¢l aprendixaje real, el -
‘-aacja gés &§ re#glida €&, por parie del magestro, el do'r&prc;
: ccntar Jormas de pensamiento, de manera ciara, proctca, v 'c;
" Jempltificada™ mediante la formulacidén de hipbtestis y el _rtltra-
do de muestras de ciertags eatructuras llamadae eztructuras de
wft_raucfar-cncta,- Ys Por parte del alumno, el participar vigorosa
mente en el proceso de transferenciaq del conocimiento, tr¢b¢.;
Jando intensamente para interpretar justamente lo que ¢l maes~
tro trata de transmitir, para darle valor signijficativo de c-b
qhtualoncta a lo adguirido y aprender c:actu.antc en ¢l mismo

sentido en gque el maestiro expresa, los contenidos,

Serta tlusorio pensar ea una relactén transferencial, des
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de e1 punto de vista del proceso analf{tico, para el proceso e-
dacativo, pues si el analista interpreta al sujeto en su realt
dad psfguica, el masestro interpreta al alumno en su reaglidad -
social, y no toma la realidad psiquica de éste, nti tampoco la

@structura ainbélica, CoORO axpresibn de la paladra, a la cual

tienen acceso.

El argumento anterior hace pensar que Jla existemcia de 1ia
realidad psiqutce (de procesos inconscientes) en el sujeto, se
11a la posibdilidad de asegurar el completo dominio del princi—
pto de realidad sodbre el principic d¢ placer, y 63 aqui{ doade
Jracasa- el poder garantizar, consolidar un aprendixaje total -
para ol alusno dentro del proceso educctive., dungne guedas la
i.spcranza que el educando slempre se nos presenta con écc in~-
tersujecién de su reglidad psiquica y ¢l mundo exterior, en -
.donde la influencia de la transjferencia afectiva y cognoseiti-

va con el ¢ducador surte algin efacto. Ya gque lIa formacién del
yo designa el efecto de la integracién por el aparato psiquico
de toda representacién del mundo exterior y la constitucién en
cuanto registro stgnificativo en la cadena de significantes, -
€3 a e3te yo, en su desarrollo, al que la educacién debe buge—-
car, ese yo que aparece enire ¢l cruce de los registros real-i
maginario y lo simbbélico y se caractertaa por integrar y con—

servar al individuo como tal... g3¢ puede acaso duscar en la -

' Juerza de los deseoz lnconscientes reprimidos, esos stgnifican
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tes artiftces, aparentes e ilusorios, y transferirles conteni-
dos de valor signiftcativos para el aiulno, desde la culturae y

sus necesidades reales de desarrollo?

Fo hay que olpidar gue entre la relacibn =ae#tro-alaano.

Te=lsic $5a réalidad pelguice ém cada uno de ellom, la cual  —

constituye gl inconsciente, También hay que recordar qucycéti- o

te la palabdra, la cual vekicula las relaciones posictionales —
simbblicas a nivel del lenguaje. £1 hecho de gue el maestro Aa:
.ga'frbnto a la realidad, rechasando e¢sa ilusién gue teje la re
altdad social consoladora, @8 con €l deseo de gsegurar el doqi

nio sobre la realidad, sodre el principto de realidad, a la -

del principto de placer, de llustén; y ejercitar libremente el -

pensamtento y el deventir de la ractonalidad.

Espero, que lo expresado en esta tesing, haya Jogrcdo fc;
‘flejar la importancta que tiene para el proceso de enseianza-
“aprcndtzajc, en Ia actividad docente, algunas nociones tebri-
cas gque sudyacen, entre otras, en las relaciones interpersona
‘les, Con esto quiero dar a erntender que la traensjyerencia del
conocimiento se puede manijfestar, y el hechko de que ¢l maes-~
tro y el alumno tengan conclencla de eatas noclones tedbricas y’
estén al tanto de esto, implica que deben considerarla (coaf!{-
o). Todavia es importante reflexionar que estas ideas teébricas,
al mgrtsfestarse én el sujeto, no-pubdon sér controladas, vis-

tas, pero si{ se exponen entre la interrelaciin mgestro-alumno,

dyragnte el proceso de enseianixa-aprendixaje,




- 98

BIBLIOGRAFIA

ALVARADO GARCIA, J. F. y ROBLEDO USCANGA, J.N. Beticulaciéms. . .
| Uma estrategia para la elaboracién de programas de @s— . .

Ctudlic. RéSxico, Oli, Lidac, primavera *85. -

ANDERSON & AUSUBEL. Readings in the P:ychologu.; Holt, Rinehart
and ¥inston, Inc. University oy Illinois, USL. 19668, 3

“AUSUBEL DAVID, P. y otros. Psicologia E&cattua. 2a., ed. tr.
Narto Sandoval Pineda. Wéxico, Sdit. Trillas, 1983. 823

pégs.

ijIGGS LESLIE, J. Z1 ordenamtiento de secuencia en la Instruc—
cién. Tr. Rosa Albert. Buenos lires, Argentina, Fdit.
Guadalupe, 1973. 133 pégs. (Btdlioteca Pedagbgical.

CASTAREDA YAREZ, NARGARITA.Andlisis del aprendizaje de concep= -

tos y procedimientos, MNéxico, Trillas, 1982, 247 pégs.
(cursos désicos para formacibén de profesores).

PEIGEIBAdI SDS4ARD, 4. and FELDNAN, JULI4¥. Computers and Tho-
ught. ¥ew York, Nc Graw Si111 Book Company, 1963.

GORSKI, D.P. y TAVANTS, P.V. Légica. 2a. ed, Tr. iugusto Vidal
Roget. Héxico, D.P. Grijalbo, S.4. 316 pégs. (Clenctas
Eeonémicas y Socialsx). '



98

GORTARI ELI de, Intciacién a la légica. 2a, ed, Néxico, Bdit.
Grijalbo, S.4. 1969, 289 pégs.

HARNAN, PAUL and XING, DAVID. Bzxpert Systems. FNew York, Joha
¥iley and Sons, Ine. 1985,

HENRY IIISI'OI PATRICH and HENRY BROF¥Y, RICHARD, irtiricial In o
TELLIGENCE, New York, The Nit Press,6 1904 i

BUSRTA IBARRA, JOSE., Orgamtsaeién 18gica ds las experiemcias’
de aprendizaje. Néxico, Trillas, 1981. 175 phgs. (Cur=
208 blslcos para la formacibéa de profesores, Fo., 3).

' LACAN, JACQUES, E1 Seminario 1. Los Kscritos Técnicos de —
Preud., Tr. Rithse Cevasco y Vicente Nira P, Barcelona,

Patdés, 1981. 417 pégs,

ea—eme— K1 Seminarto 2. X1 Yo en 1z Tecriz do Fréud y en la Tég
nica Psticoanalftica. Tr. Irene dgots. Earcc.zoha, Paidbs
1983. 481 pédgs. :

" wm=e— E] Semtnario 3. Las Psicosis. Tr. Juan Luis Delmont-Nau
ri y Diana S. Ravinovich. Barcelona, Paidés. 1984. 460pp.

 ww——ww~ El Seminario 20. d&n. Tr. Diana Rabinovich y otros. Bar
celona, Paildés. 1981. 177 pégs.

wcmww—= Kscritos I, 2. Tr. Tomés Segovia. 9a. ed. MHézxico, Siglo
ZXI. 1981. (Psicologla y Btologla).




97

LAPLANCHE, JEAN y J.B. PONTALIS. Diccionario de Psicoamélisis.
Tr. Fernando Cervantes Gimeno. Za. ed. Barcelona, Labor

1977. 557 pégs.

NiNNONI, NAUD. La Educacidén Imposidle. Tr, Pila Soto. iéxico,
Stglo IXI. 2979. 272 pbgs. (Psicologia y Ktologla), -

HIFFORI, OCTAVE. Un Comienzo Que X¥o Terming. I'ransferencia,ln-
ierpreiacidn, ieorta. Tr. Jorge lLovisolo. Barcelomae, -
Patdbs. 1982. 164 pdgs. (Biblioteca Freudiana).

NAYER RICHARD, E. Necanismos del pensamiento. Introducciédn al
conocimiento y el gprendizaje. T'r, Pilar 4dngulo. Néxico
Edtt. Concepte, S.d. 1978. 231 pdygs. :

MILLOT, CATHERINE. Freud, Anti-pédagogue. Paris, La Bidliothe-
que d’ Oratcar?, Co Diffusibn, Fditions Du Seull. 1979.

168 pégs.

NUFDO CIKNTIFICO, La recherche. (versién en castellanol); La -
Inteligencia drtiftcial. X¥o, 53, 1988.

RIPPLET-LENAIRE, ANIX4. Lacan. Tr. Fraenclsco J. Hillat. dézico
Edit. Hermes.l1981. 408 pégs. '

-

RIVAS RANOS, J, y SOLIS COROL4&, HUGO, La Termodindmtca 4plica=-
da g los Fenémenos Quimicos. Parte 1 y 2. ANUIES,

S4USSURE FERDINAND de. Curso de Lingufstica General, I'r, Admado
ed. Buencs Adires, Lozada. 1980. 378 pégs.

Adlonso. Z2a,



98

TiBA HAILDA. Elaboracién del Currfculum. Tr. Rosa 4d1dert. Ea. -

ed. Buenos Airss, Troquel. 1983. 662 plgs.

TRONCO CONUN, Descripeién de la Estrategia de Programacién_ Re-
ticular. Jocumento de trabajo. ¥éxico, Secretaria de K=
dacacién Ptblica, Diresccién General de Zduccctdu chia

Superior. Septiemdre, 1983,

T;"JI, 7G AWBAICG. Topoiogia de J, lLacan. —del ncrctctc-o—. Pue

nos Aires, Helguero Edttores. 138 pégs.




	Portada
	Índice
	Introducción
	Antecedentes
	Capítulo 1. Análisis de las Diferencias Concepciones de Transferencia
	Capítulo 2. Aportaciones Psicoanalíticas sobre la Realidad Psicológica del Sujeto de Aprendizaje
	Capítulo 3. Consideraciones Pedagógicas sobre la Transferencia del Conocimiento
	Conclusiones
	Bibliografía



