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INTRODUCCION

El presente trabajo es el resultado de la prictica peda-
gogica, de la investigacién y de la confrontacidén con la reg

lidad.

Para revalorar el papel que la educacién ha venido desem
pefiando en los procesos histdricoes de la sociedad mexicana.-
Ha significado remontarse no sdlo a pricticas docentes muy -
anteriores al periodo en el que se delimita la presente in--
vestigacidn, sino que ha implicado también el hacer referen-
cia a la conformacién global de la estructura social mexica-
na en su interrelacién econémica, social, cultural y politi-
ca, y desde esta visidn cuestionar la practica educativa ha-

cia nuevas alternativas.

Por consiguiente para analizar la situacidén de la educa-
cién es necesario verla dentro de las condiciones de unproce
so histérico determinado, en este caso el sexenio 1982-1988
de la presente administracién.

La pedagogia, a través de la construccién de su objeto -
de estudieo, ha tratado de dar respuesta a algunas necesida--
des de los distintos periodos histdricos. Los retos actua--
les de la educacidén en México tienen que ver con las necesi-

dades de la sociedad en su conjunto. ¢Pero quién determina



las respuestas?. Es aqui donde surge el cuestionamiento so-
bre el papel que el pedagogo ha jugado como sujeto histdrico
comprometido o no con los procesos de cambio de nuestra so--

ciedad.

Al revisar el objeto de estudio de la pedagogia se hace
necesario precisar la funci6n social del educador dentro del
proceso histdrico del que él es parte sustantiva como agente
de transformacidn social. Es decir que su practica cenlleva
una visién cientifica de esa realidad que le toca vivir, de
la que descubre nuevas alternativas que dentro de su prixis
educativa estd implicando una transformacién que se inicia -
en un cambio de conciencia en el educando y éste por su prag

tica un cambio en la realidad concreta.

El educador es sujeto histérico desde el momento que con
cibe nuevas practicas educativas que garantizan un nuevo su-

jeto histdrico.

La Planeacidn Académica Integral (Taxonomia PAcl), ofre-
ce upa alternativa que contempla los propésitos de la educa-
cién de una manera integral: Es una taxonomia que sigue los
propbsitos de contenido (OBJETIVOS), los propbsitos de sentd
do (FINES) y, por consecuencia, los propdsitos de alcances de

objetivos y fines (METAS).



Surge en la Facultad de Quimica de la Universidad Nacie-
nal Autdnema de México, en el afioc de 1969, coma "Anteproyec-
to de la Metodologia para la Elaboracidn de un Plan de Estu-

dios". Su diseflo fue resultado de muchos afios de experiencias.

La Taxonomia PAcl estd fundamentada en el método cienti-
fico, dindole forma y movimiento el métedo dialéctica estrug
tural. Este método contempla los pardmetros que dan vida a
un sistema, como son: el gendético, el operacional y el limi-
tante, que dialectizados, generan los opuestos de cada uno -

de ellos.

El método dialéctico estructural se aplica en sus dos as
pectos: 1. En la generacidén de las matrices de investiga- -

cidn, y 2. En el diseflo de los objetivos programdticos.

Este Gltimo, es el tema de interés en el presente traba-

jo. Se presenta de la siguiente manera:

En el primer capitulo se habla del deber ser para rele--
var la responsabilidad social de la universidad dado su ca--
ricter autdnomo y de participacién del contexto, para sefia--
lar los objerivos institucionales plasmados en la legisla- -
cién, "El propdsito esencial de la Universidad serd estar in
tegramente al servicio del pais y de la humanidad, de acuer-

do con un sentide ético y de servicio social, superande cons



tantemente cualquier interés individual" reza el Art. terce-

ro del Estatuto General de la UNAM. (1)

El sistema educativo nacional estid condicionado por la -

historia, la cultura, la cliencia, la estructura social, etc.

Si se ahonda en los objetivos de la'educacién superior. -
Si se revisa el perfil del egresado, se encuentra que subya-
ce una situacidn critica. Parece que hace falta una mayor de

finicidén de la politica educativa.

En el segundo capitulo se analizan algunas necesidades -
de la educacién superior en el orden a la politica y a las -
estrategias educativas para proponer una estrategia alterna-

tiva desarrollada en el capitulo tercero.

Finalmente, en el capitulo cuarto se establece una compa
racién entre la Taxonomia de S. Bloom y la Taxonomia PAcl. -
De ninguna manera para quitarle el valor a la Taxonomia de B,
Bloom ya que en muchas instituciones se sigue utilizando y -

con buenos resultados Ejm. educacién especial y otras.

Ademas de los trabajos de Bloom en este sentide, se han

desarrollade en una tarea todavia no concluida, miltiples es

f1) UNAM. "Estatuto General de la Universidad Autdnoma de M¢
xico'", en Legislacidén Universitaria México,Bodoni,1982,p.37



tudios taxondmicos de los objetivoes educativos.

a) En el dominio cognoscitive. Tyler (1934) Ebell (1970),
Gafie; basada en lo que denomina "campos de aprendizaje, de -

gran similitud con Bloom, entre otros.

b) En el dominio afectivo Gronloud (1970) Gell (1967) en

tre otros.

¢} En el dominio psicomotor, Bruner {1979), Baldwin (1971)}.

Sin duda, todos estos trabajos son interesantes por su -

contribucién a los estudios sobre el disefio del curriculum,-

programacién y evaluacidn.

Con vistas a una mayor formacidn profesional se propone
la Taxonomia'PAcI, como alternativa al trabajo docente en la
educacién superior. Con el manejo de la Taxonomia PAcl, el
estudiante va adquiriendo una formacién integral capaz de -

responder en la vida.

Para el procedimiento de la metodologia se utilizd la In

vestigacidén Participativa por convenir en la dindmica del

trabajo.

La Investigacidn Participativa en diversas experiencias



ha generado una serie de cambios y respuestas y favorece el

desarrollo de los procesos.

La investigacidn es el conocimiento objetivo de una rea-

lidad concreta a través de aproximaciones sucesivas.

El problema de partida es: gen qué consiste la realidad
concreta? Para muchos cientificos sociales es una lista de
hechos particulares que ellos quisieran captar. Sin embargo,

v
dialécticamente, es mucho mds que eso. La realidad concreta
no consiste de hechos concretos y cosas (fisicas) sino que -
incluye las maneras de cémo las personas que estdn implicadas

en estes hechos, los perciben.

Percibida asi la realidad, se tendridn que emplear méto--
dos e instrumentos técnicos que incluyan a las personas del

. R . .
area seleccionada, como investigadores.

Si se tiene interés por conocer las maneras y los nive--
les de percepcidén de la gente, entonces la gente necesita -
pensar acerca de su pensamiento y no ser totalmente el obje-

to de conocimiento.

Esta forma de concebir la investigacién implica estudio
y critica del estudio, es un proceso de aprendizaje, no es -

un simple evento técnico.



En ésta perspectiva la investigacién es la blsqueda del
conocimiento de una realidad. Investigar es conocer y apli-

car,

"La investigacién participativa considera como protagonis

ta del proceso de investigacién a la comunidad misma.

La participacién implica, entre otras cosas, tener acce-
so a las fuentes y procesos de conocimiento de la realidad,-
contar con un grado bisico de organizacidon. Conjuga las ac-
tividades de conocimiento de la realidad con mecanismos de -

participacién". (2}

El trabajo de investigacidn se inicia a partir de las ex
periencias de algunos profesores de la Facultad, de las expg
riencias de alumnos y egresados dé la misma; asi como de pro
fesores del CCH Sur que estdn trabajando con la Taxonomia -
PAcl y con personas interesadas en la misma, y se cristali--
zan en el Documento que se tituld "El Paradigma de la Planea
cién' que se localiza en la Unidad de €1aneaci6n de la Facul

tad de Quimica, UNAM.

La investigacidén-accidén fue el camino que condujo a este

quehacer cientifico.

(2) cfr. SCHUTTER, Anton. Investigacidn Participativa: una
opcién metodoldgica. CREFAL, Pdtzcuaro, Mich., México. -
1985, Pags. 163 - 183.



La investigacién como produccidn de conocimientos y la -

accidén como modificacidn intencional de la realidad dada.

Se utilizaron los procedimientos gue sefala la metodolo-
gia participativa, por Ejem, la observacidn, el debate, la -

reflexidn, etc.

El fruto de la investigacidn 1levd a considerar que es -
de suma importancia una propuesta pedagdgica para que la pri
xis del educador sea coherente a las necesidades del pais -

que lo interpela.

Las conclusiones de la presente investigacién plantean -
las alternativas de esta practica social en la educacidén que

es siempre un reto &l futuro.
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CAPITULO I

EL SISTEMA EDUCATIVO NACIONAL

CONTENIDO ESPECIFICO:

1.1 Introduccion

1.2 Estructura del sistema educativo

Nacional.

1.3 Politicas y estrategias del sistema
educative Nacional para la educacién

Superior.



EL SISTEMA EDUCATIVO NACIONAL

1.1 INTRODUCCION

Preocupacidn constante de los gobiernos de México ha si-
do la educacidén. Tanto, que se le ha otorgado desde hace my
chos aflos la mds alta atencidn. Y sin embargo, pese a tantos
esfuerzos, el problema Sigue vigente .y la situacidén no res--
ponde a la magnitud del trabajo realizado. A todos los nive
les aparecen, innegables, las deficiencias del Sistema Educa
tivo, de tal modo que es preciso reconocer y estudiar sus fa

1llas,

Tal vez el punto de partida de ese andlisis debiera ser
la inadecuacidn entre el Sistema Educativo y la responsabili
dad social de México. Porque, en efecto, el sistema fue adop
tado, surgidé en otras sociedades muy diferentes a las nues--
tras, Yy en términos generales, por un motivo o por otro, se
trasplantd a nuestro medio.

Esta historia tiene sus primeras manifestaciones en he--
chos lejanos, en donde esa falta de criterio tiene mayor ex-

plicacién.

Comenzd en el siglo XVI, cuando el gobierno espafiol dis-



pusc la creacidén de los primeros centros educativos, eatre -
los que estaba la Universidad "Real y Pontificia' de México,
organizada en todo como las antiguas universidades espafiolas,
la de Salamanca sobre todo, Fue muy natural que los gobier-

nos espafioles implementaran sus propios modelos.

Pero el casoc es, que después de lograda la Independencia
politica, a principios del Siglo XIX, la situacién de depen-
dencia cambio de direccidn., Obviamente, hubo el natural re-
chazo hacia lo espafiol, pero se comenzd a admirar lo francés,

lo inglés o lo norteamericano.

Asi en la segunda mitad de ese siglo prevalecieron los -
modelos franceses, y la educacidn fue modelada de acuerdo a
los principios sustentados por el positivismo. Y cuando el
prestigio de esa filosofia decayd surgieron otras, también -

importadas para fundamentar el sistema educative.

Mis de ciento cincuenta aflos después de lograda ia inde-
pendencia politica continuamos en posicién semejante a la se
guida en el pasado, y con esto no se pretende afirmar una pos
tura nacionalista, sino hacer netar, como punto de partida,-
la necesidad urgente de estudiar nuestra particular realidad
social y adecuar a ella las instituciones. Los trasplantes,
en la reforma como se ha venido haciendo, resultan inefica--

ces, por ajenos,



Hoy, el modelo es en buena medida, el norteamericano, pe
se a las profundisimas diferencias culturales y econémicas -
que separan a nuestro pueblo del’ge Estados Unidos. Y cuan-
do en ocasiones éste no acomoda‘; los intereses creados, nug
vamente los ojos se vuelven hacia Europa buscando soluciones.
Y en ningln momento niego que se estudien las aportaciones -
hechas en estos paises, que han alcanzado tan altos indices
en su desarrollo; pero se niega la validez a la adopciédn in-
discriminada de sus sistemas educativos para aplicarlos en -
este medio, sin antes hacer un estudio serio de éste, de sus
carencias’, sobre todo, pero también de sus Teales posibilida
des y se condicionan a esas realidades las instituciones edu

cativas.

Lo que pasa, y ahi se funda la razén histdrica, es que la
educacidn ha servido para mantener el estatus. Ha sido, y -
sigue siendo, un factor dominante puesto al servicio de las

clases dominantes.

Toda teforma educativa auténtica y formal, debe arrancar
de las realidades mexicanas, y proponerse entre sus objetivos
fundamentales, que mediante la educacidén se logre el cambio
a una sociedad mids justa, solidaria y democrdtica, para crear

hombres nuevos para una sociedad moderna sin desigualdades.



1.2 ESTRUCTURA DEL SISTEMA EDUCATIVO NACIONAL

Para el andlisis y la mejor comprensién, la materia ha -
sido dividida en dos apartados: La Estructura del Sistema -

Educativo y las Politicas y las Estrategias del Sistema.

La planeacién del desarrollo nacional estd regulada por
un sistema normativo que tiene como fundamento el articulo -
26, entre otros, de la Constitucidn Politica de los Estados
Unidos Mexicanos, en la Ley de Planeacidén de 1983, que esta-
blece la facultad a las instituciones educativas de vincular
se a los planes y programas de desarrollo nacional, como tam
bién para instrumentar sus fines en lo educative (3). Por -
ejemplo un Plan destinado a orientar acciones nacionales es
el Programa Nacional de Educacidn, Cultura, Recreacién y De-
porte 1984-1988, E1 Programa Nacional de Desarrollo Tecnolé-

gico y Cientifico.

El sistema educativo nacional comprende los tipos elemepn
tal, medio y superior, en sus modalidades escolar y extraes-

colar.

En estos tipos y modalidades se imparten cursos de actua

lizacidn y especializacién.

(3) Diario Oficial de la Federacion. 5 de enero de 1983.



El tipo medio tiene cardcter formative y terminal, y com
prende la educacidn bropedéutica. Ofrece opciones a los egre
sados. Es una educacidn de cardcter terminal orientada a -
formar técnicas, y la propedéutica para los estudios de li--

cenciatura.

Se dan distintos tipos de ensefanza que varia en sus fi-
nalidades, orientdndese unos a la formacién de profesores pa
ra el nivel elemental y la educacién tecnolégica, otros, a -
la capacitacidn de técnicos en varias especialidades de ridpi
da profesionalizacidén y, finalmente, las que se preparan a -

los bachilleres que aspiran a obtener una licenciatura.

El tipo superior estd compuesto por la licenciatura y -
los grados académicos de maestria y doctorade. En este nivel
superior queda comprendida la educacidén Normal en todos sus

grades y especialidades.

El sistema educative nacional estd constituide por la -
educacidn que imparte el Estado, sus organismos descentrali-
zados y los particulares con autorizacidn o con reconocimien

to de validez oficial de estudios". (4)

{4) ANUIES. Plan nacional de educacidn superior No. 39. Méxi
co, 1981, pag. 225.



Para finalizar con la estructura del sistema educativo -
nacional vale la pena afiadir tres articulos de la Ley Fede--
ral de Educacidn y el objetivo general que Se persigue lograr
en educacién superior, plasmado én el Reglamente de Estudios
Técnicos y Profesionales en su articulo décimo sexto. En -
ello se proponen algunas disposiciones para el trabajo docen

te. Sclamente se toman algunos elementos:

“El fin primordial del proceso educativo es la formacién
del educando. Para que éste logre el desarrollo armdnico de
su personalidad..debe asegurarse la participacién activa en
dicho proceso, estimulando su iniciativa, su sentido de res-

ponsabilidad social y su espiritu creador.

El educando es promotor, coordinador y agente directo -
del proceso edyucativo, Se le deben proporcionar los medios
que le permitan realizar eficazmente su labor,... y que con-

tribuyan a su constante perfeccionamiento.

Los establecimientos educativos deberdn vincularse acti-

va y constantemente con las necesidades del pais". (5}

"... Obtener una preparacién tedrica y prdctica suficien

(5) Ley Federal de Educacién.



te para garantizar a la sociedad el ejercicio eficaz y res--:

ponsable de su profesién". (6)

1.3 POLITICAS Y ESTRATEGIAS DEL SISTEMA EDUCATIVO NACIONAL
PARA LA EDUCACION SUPERIOR.

Los paises subdesarrollados Se caracterizan por un alto
crecimiento demografico, asociado a altos niveles de depen--

dencia y distribucidén desigual de la riqueza y la cultura.

En México este crecimiento ha sobrepasado el desarrollo
sociocecondmico, creando desigualdades de origen social, eco-
némico y politico, por ejemplo, aumentan las presiones educa

tivas, de salud, vivienda, asistencia social, etc.

El sistema educativo mexicano se ha distinguido, en 1los
Ultimos aflos por un constante crecimiento, entra en una dinj
mica de expansién continua. El proceso de expansidn se ace-
lera en forma continua didndole un caricter masivo, porque el
crecjimiento del sistema no ha representado la democratizacidn
educativa, no ha alcanzado a cubrir de manera uniforme a la

poblacidén del pais. La extensién se ha desarrollado conser-

(6) "Reglamento general de estudios técnicos y profesionales
de la Universidad Autdnoma de Méxice, en Legislacidon Unji
versitaria. México, Bodoni, 1982, p. 105.



vando las antiguas pautas de distribucién desigual de las -
oportunidades de escolarizacién, de manera que una escuela -
relativamente masificada sigue siendo un servicio que los -
grupos sociales se apropian inequitativamente. El crecimien
to encontrd al sistema educativo sin ninguna preparaciém, -
desde el momento en que esto se convirtid en una tensidm so-
cial, la expansién del sistema educativo ha ido al frente de
la demanda social, lo cual ha hecho que una de las caracteris
ticas del sistema fuera centrar su atencidén en el crecimien-
to, desatendiendo la calidad de la‘educacién, al mismo tiem-

po la igualdad de oportunidades.

Parece que la tendencia hacia la modernizacidn, proceso
antes mencionado, creéd preéiones que pidieron adecuar las es
tructuras econdmicas, sociales y politicas. En este proceso
el estado buscé reformas, que fueron plasmadas en los objeti

vos de la educacién.

Para que se lograran estos propdsitos educativos, el plan
teamiento de 1a reforma educativa se hizo central. Simulta-
neamente, la creciente demanda de matricula se convirtid en
el tema principal, y ademas los cambios en el aspecto educa-
tivo fueron modelos de ridpido crecimiente, para responder a

la demanda social.

El crecimiento de la matricula no ha sido igual a la evg



lucién, esto lo confirman los resultados evidentes de la edy

cacién superior,

El sistema ha permanecido buscando soluciones, lo ratifi
can los lineamientos establecidos y las politicas para los -
aflos 1981 - 1991 propuestos en la vigésima reunién ordinaria
de la Asamblea de Asociacidén Nacional de Universidades e Ins
titutos de Educacién Superior en la ciudad de Morelia. Dice

lo siguiente:

"de acuerdo a las prioridades y necesidades que im-
pone el desarrollo integral del pais, es necesario
realizar un ejercicio de proyeccidén de la educacidn
superior mexicana para los préximos diez afios, como
base de la tendencia histérica que se desprende del

comportamiento de este servicio educativo'. (7)

;Qué perspectivas nos esperan en los aflos siguientes? En
el momento actual que vive la sociedad mexicana, la planca--
cién integral de la ecducacidén superior resalta aun mis su cag
rdcter de instrumento para el cambio, de manera que las ins-
tituciones, con cumplimiento pleno y adecuado de sus funcio-
nes contribuyan mis decidida y eficazmente a la satisfaccién

de las necesidades sociales, cientificas y tecnoldgicas y a

{(7) ANUIES. Plan nacional de educacidn superior No. 39. Méxi
co, 1981, pag. 109.



la superacidn de la crisis que atraviesa el pais.

El articulo 3o0. de la Constitucién Federal y su ley re--
glamentaria precisan los fines dé la educacién. Estos pue--

den ser agrupados en tres lineas fundamentales:

a) La educacién debe desarrollar armdnicamente todas las fa
cultades del ser humano. Ello significa promover:

- E1 desenvolvimiento arménico de la personalidad, su -~
iniciativa y creatividad.

- La adquisicién de los hdbitos intelectuales que permi-
ten el andlisis de los conocimientos teéricos con prig
ticos y su actualizacién permanente por la via del -
aprendizaje autdnomo.

- La superacién de la ignorancia y sus efectos, de las -
servidumbres, de los fanatismos y prejuicios, con base
en los resultados del progreso cientifice.

- La conciencia de su responsabilidad en la vida familiar
y civica, el aprovechamiento de 1os recursos naturales
y la preservacidén del equilibrio ecolégico,

.- El desenvolvimiento de sus capacidades fisicas.

- Su capacitacién para el trabajo socialmente Gtil.

b) La educacién debe contribuir a preservar la independen--
cia. Para ello ha de propiciar en los educandos:

- El amor a la patria y el conocimiento y respeto a las



instituciones nacionales.

- La conciencia de nuestra nacionalidad, la comprensién
de nuestros problemas y el conocimiento de los recur--
sos del pais. '

- La adquisicidn, proteccién, transmisidn y enriqueci- -

miento del patrimonio cultural de la nacién.

¢) La educacién debe contribuir a perfeccionar al régimen -
democridtico. Para ello se ha de formar:

- El conocimiento pleno de los derechos individuales y -
sociales, asi como de los valores que los sustentan.

- El conocimiento de la democracia, que permite la parti
cipacién en las decisiones orientadas a la transforma-
cion del pais.

- El aprecio por la dignidad de la persona y la integri-
dad de la familia, la conviccidén del interés general -
de la sociedad, los ideales de la fraternidad e igual-
dad de derechos de todos los hombres y las actitudes -
solid;riés que permiten el logro de una mejor y mas -
justa convivencia. (8)

La educacidén es un derecho individual y social; por elle

las condiciones en que debe presentarse el servicio educati-

vo serd de tal manera que se realice plenamente este derecho.

(8) "Ley Federal de Educacién'. Diario Oficial de la Federa-
ci6n, 29 de noviembre de 1973.



Objetivos para lograr las funciones de la educacidn supg

rior en la docencia, investigacién y difusidn de 1a cultura.

- Formar profesionales, inveStigadores y técnicos iitiles

a la sociedad.

- Realizar investigacién cientifica, tecnolégica y huma-
nistica que se oriente principalmente a la solucién de

necesidades y problemas nacionales y regionales.

- Extender los beneficios de 1a cultura a todos los sec-

tores de la poblacién. {9}

Los fines y las funciones antes seflaladas dan idea de la
magnitud y el reto que nos espera en la tarea de la educacidn
superior, para que ésta quede integrada al servicio producti
vo ¥y dé respuesta a las necesidades mids emergentes de la na-

cién.

Parece que una estrategia para el momento actual es la -
educacidén tecnolégica que deberd lograr una mayor coordina--
cién y flexibilidad para adaptarse con facilidad a las exigen
cias de su entorno. Formado cuadros medios para la indus- -~

tria y organizativos que requiere el pais para el empleo, el

(9) ibidem.



ingreso y el bienestar de los estratos menos favorecidos.,

Aungue en algunos casos, la formacidén que brindan algu--
nas escuelas dedicadas a la formacidn técnica, no cubren sus
objetivos, formando técnicos sino técnicos manuales con poca

capacidad para la creacidn de una tecnologia propia.

Otra linea de accidn es para pedir se fortalezcan y con-
soliden los servicios educativos que ofrece el sistems tecng -
légico, articuldndolos adecuadamente con las necesidades ecg

ndmicas.

Con el propdsito de estimular una cultura tecnoldgica se

vigorizard la formacién técnica desde los primeros niveles.

Al proponer las lineas generales de accidn, el Plan de -
Educacién Superior, le marca el objeéivo a la Universidad Pg
dagdgica Nacional para que se replantee el papel gue habri -
de desempefiar para satisfacer las aspiraciones del magiste--
rio y contribuir al mejoramiento mexicano. Le invita a que
revise la orientacién de su estructura para que logre un ni-
vel de calidad en favor del desarrollo profesional de los -

maestros en servicio.

"Los planes de trabajo o de estudio se racionalizarin pa

ra que contengan elementos normativos comunes procurando una



relacidn estrecha en las exigencias nacionales'. .(10)

También la docencia deberd adecuarse a los perfiles de

transformacién social y buscard nuevas metodologias.

Este trabajo deberi encaminarse para lograr desarrollar
upa actitud critica y una capacidad creativa paralelamente -
con la innovacidn y prevision del futuro, mejorando los cen-

tenidos y las metodelogias para la formacidn.

Las estrategias antes mencionadas son lineas que buscan
orientar la educacién para que el egresado Sea apto y pueda
incorporarse facilmente al sistema productive. Y en algunos
casos en que se prevea la insuficiencia de emplees, es nece-

sario buscar mds la relacidn con el dmbito productivo.

También los elementos modulares, centrales de las estra
tegias del sector educativo para 1983-1988 han propuesto in-
tenciones de consolidar la politica educativa con la cultura
para lograr up mejor cquilibrio entre el nimero de servicios

y la,calidad con la que deben ofrecerse.

El Plan dJe Educacidén Superior 1979 de ANUIES, contempla

el problema de la expansidn acelerada de la matricula ya an-

(10) ANUIES. La planeacidn de la educacidén superior en Méxi-
co. México, 1979, pig. 67.



tes sefizalado. Como también dice que es necesario mejorar 1a
formacién profesional de los docentes en todos los niveles y
pide se hagan cursos de actualizacidn y formaciédn.

Pues plantea que el profesor es la espina dorsal de cual
quier sistema educativo; de su capacidad, creatividad y de -
su entereza £tica depende el vigor, caridcter, idoneidad y -
rectitud con 1los que las generaciones venideras habrin de en

frentar los desafios y las oportunidades del future,

Invita a las instituciones de educacidn superior para -
que no sean indiferentes a las necesidades del sistema pro--
ductivo, con el objetive de mejorar las condiciones econdmi-

cas del pais,

Las instituciones de educacién superior deberin lograr
el dificil equilibrio que su naturaleza les exige: es decir,
atender a los aspectos universales del saber, y los proble--
mas particulares del momento, en su articulacidén a las nece-

sidades sociales,.

El caso de México ilustra los comentarios anterieres en
la medida en que la evalucidn de su matricula en el sistema
educativo plantea una tendencia al incremento de los niveles
prdcticos, tan es asi que el 50. lnforme de 1987 del Presi--

dente de la Replblica dice lo siguiente: "El-gobierno ha pues



to especial empefio en ampliar la formacidn de técnices de ni
vel medio. Con los servicios proporcionados por el sistema

Nacional de Orientacidn Educativa, la matricula de ese nivel
aumentd este aflo en 14 por ciento. En los 247 planteles del
CONALEP - cifra que es de casi el doble a la correspondiente
a 1982 - se recibe a un tercio de los alumnos de educacidn -

profesional media en el pais". (11)

Hay que tener en cuenta que al hablar de necesidades de
"la sociedad en materia educativa, se pide con toda claridad,
una educacién integral, es decir que sea creativa, tecnoldgi
ca y prdctica. Asi tendera mis a formar profesionales idé--

neos y humanistas.

Las instituciones dedicadas a formar técnicos debieran
revisar sus acciones para que también den una formacidn intg

gral tecnoldgica practica y creativa.

México requiere en estos aflos de acelerado desarrollo,-
una educacidén superior consolidada y robusta, requiere profe
sionales no solo buenos sino excelentes, que dominen los co-

nocimientos, habilidades propias de la educacién profesional.

Requiere de investigadores sobresalientes por la serie-

(11) Excélsior, 2-IX-1987.



dad y rigor de sus trabajos. Requiere el apoyo del conoci--
miento en sus esfuerzos de expansién econdmica y desarrollo
social. Requiere ademds, en los préximos aflos, una educacidn
superior que contribuya; criticamente, a orientar su desarro

1lo nacional, en una biisqueda comin de caminos.

Se necesita una educacidn superior que ejerza responsa-
blemente su autcnomia, que ejercite su libertad y haga una -

contribucién al conocimiento de la investigacién.

En el mismo orden de las necesidades, ;Qué respuesta se
le ha dado al problema del incremento de la poblacién? La -
educacidén superior habri de jugar un papel muy importante,en
los préximos ahos; deberd ser un factor de primer orden, al
contribuir en la profesionalizacién de muchos trabajadores -
técnicos comprendidos en las diversas dreas de la economia,-
también, por las innovaciones tecnoldgicas que pueden desa--
rrollar los profesionales egresados del propio sistema de -
educacidén superior. De ahi la importancia que tiene el esta
blecimiento de diversos ciclos o cursos de educacién técnica,
come una forma de coadyuvar a la formacidén de los recursos -
humanos, tarea que ha realizado con sus limitaciones, el Ins
tituto Politécnico Nacional, sin negar que este objetivo tam

bién es para las universidades.

La mayor complejidad urbana y la modernizacién han sido,



a su vez, factores influyentes para que se produzcan mas prg
blemas en la creacidn de puestos de trabajo y de actividades.
Este fenémeno afecta a la educacién superior y pide que el -
profesional posea una sélida formacidn metodoldgica y una -
desarrollada capacidad de andlisis, de tal manera que pueda

desempeflar funciones profesionales con eficiencia.

Por otra parte, como consecuencia de la nueva escuela -
urbana y de los problemas de una sobreurbanizacién, la con--
centracidén de la poblacidn en las ciudades es mayor que la -
generacidén de empleos. Los servicies de su infraestructura
resultan marcadamente insuficientes, lo cual conduce a plan-
tear la urgencia de que se estudien las caﬁsas. efectos y so
luciones de los fendmenos de marginalidad social, deterioro

ecolégico, comunicacidén social masiva, etc.

En los dltimos afies, las instituciones privadas de edu-
cacién superior han creado algunas especialidades para prepa
rar a los alumnos que atiendan estas necesidades y con una -
formacidn distinta, de tal manera que sean aptos, capaces Yy

eficientes.

Si el estado sigue siendo responsable del financiamien-
to de la educacién superior, cdmo garantizar la permanencia
y propiciar el desarrollo de las instituciones. La planea--

cidén de la educacidn superior responderd compartiendo con el



estado su responsabilidad nacional para cumplir asi con su -
misidn de contribuir al adelanto del pais en el aspecto cien

tifico, tecnoldégico y humanistico. Conservando la autonomia.

En esta forma como a continuacién se menciona se dio 1la
atencidon a la demanda en la educacién superior en las siguien

tes instituciones (1970-1980).

1. Instituciones de enseflanza técnica. Instituto Poli-
técnico Nacional, Institutos Tecnoldgicos Regionales, Insti-

tutos Agropecuarios.
2. La Universidad Nacional Auténoma de México.

3. El conjunto de Universidades estatales (incluye a la

Universidad Autdnoma Metropolitana).

4. El resto de las instituciones del sector pliblico (Es
cuelas Superiores de Agricultura, Instituciones de Educacién

Militar, etc.).
5. Las instituciones privadas de educacidn superior.
Las instituciones privadas multiplicaron su peblacidn -

escolar, tanto en las que se encuentran en el Distrito Fede-

ral como en las de la provincia: Guadalajara, Monterrey y Mi
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choacdn, asi como también en Puebla.

Es oportuno asentar aqui algunos de los lineamientos -
que el Plan Nacional de Desarrolio de 1983-1988 tiene muy a
propésito para el andlisis que se ha venido haciendo. Y di-

ce lo siguiente:

"Promover el desarrolle integral del individuo y de 1la

sociedad mexicana,

- Ampliar el acceso de todos los mexicanos a las oportu

nidades educativas, culturales, etc.

Mejorar la prestacidn de servicios educativos, cultura-

les, etc." (12)

Para el cumplimiento de las estrategias seflaladas ante-
riormente, es necesario ser fiel en la organizacidp de las -
acciones articuladas al compromiso social, es una verdadera
necesidad dar respuesta a una serie de urgencias que existen

en el sector educativo.

(12) De la Madrid H. Miguel "PLAN NACIONAL DE D@SARROLLO"
1983-1988., Primera edicidén: México 1983, pag. 226.



- 34 -

CAPITULO II

EDUCACION SUPERIOR

2.1 Algunas necesidades del pais en

materia educativa a nivel superior.
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2.1 ALGUNAS NECESIDADES DEL PAIS EN MATERIA
EDUCATIVA A NIVEL SUPERIOR.

Una vez enmarcada la educacién superior en el plano ju-
ridico y en su nivel académico, se hablarid un poce de su rea

lidad.

Las instituciones de educacidn superior del pais debe--
ran ser pioneras en una amplia reforma o como 1o sefiala el -
informe del sexenio (1983-1988) en una revolucién democriti-
ca de la vida nacional, que implica, desde luego, una trans-
formacién de estructura cultural presente y la generacién de

opciones alternativas para el trabajo docente.

En la historia contemporanea de México, algunas instity
ciones de educacidén superior han tenido un papel muy destaca
do en la formacidn de la conciencia critica didndoles los ele
mentos necesarios para analizar la realidad y hacer propues-

tas alternativas.

Otras instituciones se han quedado al margen de esta -

formacidén tan necesaria en un pais como el nuestro.

En su trabajo cotidiano los centros de estudio superio-
res del pais promueven el conformismo y la apatia al ofrecer

a los alumnos una perspectiva cultural estrechamente tecni--



cista y especializada, al asumir una posicidn supuestamente
neutral y objetiva ante los grandes problemas nacionales, al
rehusarse a transmitir a los alumnos criterios de valor que
los capaciten para actuar responsablemente en su trabajo in-
telectual y rescatar en su priactica los elementos étnicos vy

politicos indispensables a toda participacién social.

Los centros educativos han venido eludiendo la discusién
profunda de los fines del trabajo intelectual y se ha dado -
una tendencia a ubicar sus responsabilidades exclusivamente
en la esfera de la eficiencia y de la competencia. En otras
palabras, a sustituir los fines por los medios. E1l resulta-
do 1ldgico de esto es que, en la practica, estos centros de es
tudios han renunciade a desempefiar su funcién y se han con--
vertido en vehiculos de una socializacidén conservadora que -
apunta a la mera adaptacidn con el orden secial establecido,
No debiera restringirse el mejoramiento de los niveles de ca

pacitacion y excelencia del alumnade.

Desde este punto de vista debe buscarse la forma que -
las escuelas de educacidn superior, realicen esfuerzos y rom
pan barreras para que el trabajo que realicen incida efecti-

vamente a impulsar un proyecto democrdtice para nuestro pais.

El primer problema que surge cuando se piensa en la in-

corporacién de las instituciones de educacidn superior a un



proyecto nacional democrédtico, es la cuestidn de fines socia
les de las universidades. Los fines sociales especificos de
las instituciones educativas quedan por lo genmeral, indefini
dos, lo que sucede es que la legislacidn que da origen y fun
damento a las instituciones de educacién superior indica las
funciones que debe cumplir {la docencia, la investigacién vy
el extensionismo), pero no los fines. En algunos casos, es

cierto, se proclaman estos fines, pero se hace con tal grado

de ambigliedad que, para el caso, resultan poco funcionales.

Conviene también sefalar, que al hablar de necesidades

en materia educativa, saltan a la vista dos clases:

1. Las que requiere el pais, de acuerdo a las necesida-
des particulares de su idiosincracia, crecimiento -

econémico, y

2. Las que requiere la sociedad, como el acceso a la -
educacidn. Preparar los cuerpos profesionales de -

acuerdo a la oferta y demanda de trabajo.

De pronto, aparecen en este planteamiento, las contra-
dicciones: a largo plazo, la necesidad que contempla la edu-
cacidén integral de la persona y adecuarla con el desarrollo

efectivo del pais.



A corto.plazo, 1a falta de oportunidades en el mercado

de trabnjo.

Educacién integral en forma ‘efectiva con el desarrollo

de la scociedad.

Oferta y demanda, flexibilidad ante los postulados. Cg
mo tarea, resolver las contradicciones en las que entra la -

dindmica educativa, como un compromiso social y ético.

En el caso de la educacidn mexicana, incluse institucig
nes como el Politécnice Nacional que nacié como instrumento
educativo de un proyecto social especifico de naturaleza de-
mocrdtica y popular, y que ha dependido directamente del es-
tado, ha evolucionado hacia caminos de funcionamiento 1libe-
ral alejéndose cada vez mds, de la accidén de compromiso popu
lar para el que nacido o tuvo origen. Desde luego, en el ca-
so de las universidades piblicas este fendmeno también es -
evidente, pues desde 1933 (aflo de la polémica Caso Lombardo
y de la concesidon de la autonomia a la Universidad de México)
se afirmdé mds esta ideologia en las instituciones superiores.
Y las universidades de Guadalajara, Sinaloa, Michoacin y Yu-
catén que al principio rechazaron ¢l esquema liberal, nunca
alcanzaron a forjarse un modelo de funcionamiento alternati-
vo Yy terminaron por aceptar, en los hechos, los principios -

funcionales del liberalismo. Desde luego, la excepcidén a la



regla, son las universidades privadas cuyo funcionamiento -
(con algunas excepciones), se vincula estrechamente con un -

modelo especifico de sociedad.

En ausencia de un desarrollo nacional planificado, 1las
instituciones de educacién superior se han venido adecuando
a las exigencias espontineas del mercade capitalista aun cuap
do frecuentemente esas exigencias mo corresponden a necesida
des sociales significativas y en algunos casos se opongan a -

un desarrollo nacional independiente y democritice,

En este contexto, las instituciones de educacidén supe--
rior hacen omisidn de sus responsabilidades ante el desarro-
1le nacional y limitan su actuacidn a producir calificacio--
nes intelectuales sin considerar cuil serd su realizacidn sg

cial.

Esta adecuacidén acritica de las instituciones de educa-
cién superior al mercado, se afirma y constata al analizar -
las carreras profesionales. La norma que se aplica en este
caso, es seleccionar los conocimientes escolares conforme a
los objetivos de conocimientos que integran las pricticas do
minantes de los profesores. Lo que cominmente se hace, es -
reproducir la concepcidn socialmente dominante de las profe-
siones, aun cuando en muchos casos existe informacidén signi

ficativa, recogida por medio de una investigacidn, que indica



que la profesidn tal y como existe en la actualidad no estd
contribuyendo a construir una sociedad mds democritica e in-
dependiente. Es el caso de los agrdnomos orientados hacia 1a
produccién agricola extensiva, e incapacitados para resolver
los problemas técnicos de la agricultura tradicional, mani--

festada y de temporal.

Lo mismo diriamos de los veterinarios que manejan a per
feccidén los aspectos de medicina animal curativa pero poco o
nada saben de los aspectos de produccién alimentaria; o en -
el caso de los veterinarios formados para la produccidn gana
dera de la gran empresa y que ignoran las necesidades produg
tivas del pequefic ganadero. Como también en la carrera de -
psicologia industrial, producen prdcticas profesionales para
el servicio de la empresa privada, pero olvidan otras orien-
taciones que tendrian una alta significacidn para la socie--
dad pero sobre todo, utilidad en su trabajo cotidiano ¥y necg

sario.

Lo que se dice anteriormente, confirma que el trabajo -
de una profesidén lo representan una serie de opciones con sig

nificacién social diferente para el desarrollo nacional.

Parece obvio que esta diferenciacidn cualitativa, la ma
yor parte de las veces, permanece ignorada, oculta en el se-

no de las instituciones de nivel superior, las cuales por lo



general, se reducen a responder a las demandas de los plantg
les de mercado. Ciertamente, en muchos casos la posibilidad
de pricticas profesionales alternativas no existe, o resulta
dificil destacar, perc aun en estos casos la formacidén de -
profesionales deja mucho que desear. Las instituciones de -
educacidén superior han sacrificado el viejo ideal de formar

profesionales dotados de una visidén critica y amplia del mup
do en el que habri de desempeflar, y en su lugar han optado -
sobre todo algunas, por trasmitir a sus alumnos una visidn

tecnicista.

La escucla se preccupa por la eficiencia, la excelencia,
el rigor, las cargas de trabajo, etc., pero olvida la forma-

cién moral y politica de los educandos.

Tradicionalmente la escuela ha rehuido tratar en forma
explicita y sistemitica los problemas éticos y politicos que
encierra el trabajo intelectual, en una actitud que pareciera
dejar a los egresados la tarea de dotarse de sus propios es-
quemas valorales. Evidentemente, la escuela estd obligada a
proveer a sus alumnos de determinados esquemas valorales de
respeto a la vida, de respeto a los derechos de los trabaja-
dores, de defensa de la verdad, de rechazo a la discrimina--
cidén, de honestidad y ceonciencia eritica, etc. La escuela -
superior no puede renunciar a educar cn el sentido pleno del

término, ni cémodamente hacer reposar esta tarea en los nive



les inferiores del sistema educativo. Es légico que se de--
see que los alumnos egresados de las universidades que habrin
eventualmente de ocuparse de la direccidn de dsuntos naciona
les, posean un alto sentido de responsabilidad ética y poli-

tica.

Por otro lado, la ausencia de una explicacidén de fines

institucionales, deja amplio margen de libertad al docente.

Muchos profescres asumen con gran responsabilidad su -
funcidén y a través de sus cursos buscan esclarccer los dile-
mas morales y politicos que encierra el trabajo, otros care-
cen de respuestas, pero otros, lo que hacen en la prictica -

es rehuir.

La riqueza mayor del hombre reside, por una parte, en -
la disposicidn para la creatividad, la organizacién y el -
aprovechamiento del medio en que vive, y por otra, en la copn

ciencia de ser con otros, principio modular de toda sociedad.

LEs necesario enfatizar que, la educacidén debe ser el -
proceso por el cual despierte y sc refuerce esa aptitud crea
dora, se desarrolle la inteligencia, y cambie la sociedad. -
Propiciar en los alumnos las condiciones necesarias para que

se forme un hombre nuevo.



0jald que al término de la lectura de este capitulo se
haya llegado al propdsite propuesto, despertar una mayor con
ciencia en el lector, de la crisis de la educacidn superior.
En el siguiente capitulo se preséntard un sistema de organi-
zacién cientifica de los objetives educativos como una apor-
tacidon muy modesta a la educacién,_respondiendo de esta mang
ra al llamado que el campo educativo hace, por medio del com

promiso social inscrite en cada educador.
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CAPITULO III

TAXONOMIA PAcI

CONTENIDO ESPECIFICO

El concepto de objetivo académico.

La dialectizacidén de los pardmetros categdricos

de los objetivos académicos.

Las figuras de la prdctica académica.

Las formas de la prdctica académica.

Momentos de la prdctica epistemolégica o cientifica.
Momentos de la pridctica metodoldgica o productiva.
_Momentos de la practica especulativa, referencial

o normativa.

Redaccidn de objetivos.

Redaccidén de los aprendizajes especificos.
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Cuando la Unidad de Planeacidn de la Facultad de Quimi-
ca de la Universidad Autdnoma de México aceptd la solicitud
que se le hizo, de prestar el Servicio Social en dicha Uni--
dad, tenia el proyecto entre otrds, que se escribiera y se -
sistematizara la experiencia pedagégica que por mds de 15 -
afios se habia venido implementande en las Areas de Quimica -
Orgidnica y Electroquimica. Este es el Disefio de Objetivos -
Académicos con el Método Dialéctico Estructural que mids tarde

recibird el nombre de TAXONOMIA PAcl (PLANEACION ACADEMICA IN

TEGRAL).

Fue en sl afo de 1981 y parte del 82 cuando se me invita
a participar en esta ardua pero significativa tarea. En 1la -
introduccidn se hace mencién de la forma en que colaboré. Al
final se incluye un apéndice que contiene el Metodo DIALECTI-
CO ESTRUCTURAL que es la columna vertebral para el disefio de

objetivos académicos,

En consecuencia, el modelo estructural para el disclio de
objetivos académicos que a continuacidén se presenta, tieche cgo
mo finalidad ofrecer un sistema global de objetivos que permi
ta a docentes y alumnos, analizar alternativas de aprendizaje
en relacidn con un tema de estudio, dependiendo del nivel de

escolaridad y los propdsitos de los planes y programas corres

pandientes.



3.1 EL CONCEPTO DE OBJETIVO ACADEMICO

Para explicar el concepto de objetivo académico, habrd -
que empezar por recordar que el Hombre se enfrenta al medio -
que lo rodea e interacciona con él, esto es, se relaciona con
los demds y con la naturaleza., Este hecho constituye la prag
tica social, "Sin el hombre dice Gramsci ;qué significaria -
la realidad del universo?. Toda ciencia estd vinculada a las
necesidades, a la vida, a la actividad del hombre. Es decir
que la fuente del conocimiento es le practica como actividad

113
del hombre social que transforma la realidad.

Por consiguiente, la practica profesional se da en el -
contexto de la practica social, mas concretamente, en el mar-
co del sistema socio-politico-econdémico en el que se labora y
especificamente en el seno de las relaciones de produccion -

que plantea el mismo sistema.

De cualquier manera, la prictica de una profesién impli-
ca la realizacidn de actividades especificas que requicren de
apoyo, esto es, tanto de una preparacidén académica que garan-
tice la eficacia de éstas, como de un nivel de concivncia que
asegure la optimizacidén en las decisiones y el sentido adecua

do en la practica profesional.

Ademds, la preparacidn necesaria en el contexto de cual-



quier forma de la prictica académica para conseguir la efica-
cia de la prictica profesional, depende de las habilidades po
tenciales y de los recursos cognoscitivos de que se disponga,

. ; : ;
asi como de las actitudes asumibles con respecto a éstos.

De acuerdo con lo anterior, los conocimientos, las habi-
lidades y las actitudes constituyen los pardmetros definito--
rios o categdéricos de los objetivos académicos, los que a Su
vez estaridn referidos a modelos de estructura y comportamien-
to de la realidad motivo de estudio, a métodos para abordar -
la realidad o bien a modelos especulativos o referenciales cg

mo se verd mas adelante'. {13)

Asi pues, en sentido amplio, y en el proyecto de forma--
cién profesional, los objetivos académicos constituyen, para
este modelo metodolégico, el acopio de recursos que, en len--
guaje de conocimientos, habilidades y actitudes deberan adqui
rirse en relacion con los modelos propuestos parz el objeto -

de estudio,

Mis especificamente, en este diseflo estructural, los ob-
jetivos académicos se configuran a partir de una matriz y de

un sentido expreso. La matriz del objetivo se estructura a -

(13) villarreal D.Enrique. 'La Planeacién Académica Integral.
Cuadernos de Planeacidén Universitaria. UNAM. México.1980
ePégs. 8-12.



partir de los conocimientos, de las habilidades y de las acti
tudes que como categorias se requiere explicar en la redac- -
cidn del objetivo, en relacién con los modelos de estudio. El
sentido, en cambio se define a pdrctir de los fines y las me--
tas gue se persiguen mediante el estudio de una asignatura, -

una unidad, un tema o un subtema del contenido de un programa.

Para el caso, las habilidades, como parametro genétice -
de los objetivos académicos se consideran el conjunto de capa
cidades manifiestas (saber hacer) que se han adquirido o desa
rrollado durante el proceso docente como parte medular de la
preparacion del egresado. Constituye el pardmetro genético -
de los objetivos académicos, porque en ultima instancia, lo -
mis importante, lo que subyace en todo proceso cognoscitivo -
es la neccsidad de llevar los conocimientos a la préctica, es
to es, adquirir habilidades en relacién cen ellos. Cuando -
una persona asume el conocimiento de la estructura y el fun--
cionamiento de un reloj, por Ejm., de poco le serviria el con
cepto adquirido si ¢ste no Se asociara a la habilidad de uti-
lizarlo en la medicién del tiempo; al grado de que, en general
la mayoria de las personas sabe usar su reloj aun cuando poco
sepan de su funcionamiento. Por alli los teéricos manejan -
una idea que aqui vale la pena recordar: que no tendria ningu
na validez el adquirir conocimientos sin una prdctica social

concreta.



"Los conocimientos, a su vez, como parametro operacional
de los objetivos académicos, constituyen el conjunto de mode-
los de estructura y/o comportamiento, cuando éstos son someti
dos a un constante proceso de contrastacién con la realidad.-
Cabe recordar a propésito que, un modelo no suj®to a contras-
tacidn diacrdnica y sincranica con la realidad, no puede con-

siderarse un verdadero conocimiento: queda a nivel de creencia.

Los modelos son expresiones fisicas o intelectuales de -
los conceptos que se adquieren en las diversas formas de la -
practica; cientifica o epistemoldgica, metodoldgica o produc-
tiva y especulativa. Asi pues, los modelos pueden ser sugeri
dos por la realidad o '"de la priactica’, constituyerdo los mo-
delos cientificos o sistemas formales referidos a la estructy
ra o al funcionamiento de un sistema real. Es el caso de una
definicidn, el esquema de un objeto por ejemplo. Otras veces
son proyectos "para la prictica', esto es, cuando describen -
la estructura o e) funcionamiento de alge por construir ¢ rea
lizar. Finalmente, cuando los modelos juegan el papel de sis
temas referenciales o instrumentales lo mismo en la practica
cientifica que en la metodolégica o productiva, se denominan
especulativos: es el caso concreto de la 1égica o de las matg

miticas por ejemplo.

En consecuencia, los conoecimientos son modelos porque de

una o de otra manera reflejan y explican el objeto de estudio,



la realidad a la que se refieren. Cuando se describe la es--
tructura de una miquina, la geografia de un lugar, etc., es--
tas descripciones han de corresponder en mayor o menor grado
a la realidad respectiva. Sin embargo los conocimientos, co-
mo los modelos que son, ni se aproximan siempre con €] mismo

grado de precisidén a la realidad ni pueden subsistir a ésta.

Esto significa que habrd modelus préximos y remotos,unos
muy cercanos & la realidad y otros relativamente alejados de
ella, en funcién del grado de desarrollo de la ciencia o del
conocimiento en general. Per ejemplo, hoy tenemes mis cenoci

miento de las fuerzas de la naturaleza que hace 100 afios.

Finalmente, las actitudes, en el dmbito de los objetivos
académicos, constituyen el conjunto de manifestaciones especi
ficas de los criterios que, en relacidn con los conocimientos
y habilidades, han de ejercitarse en el proceso docente, para

promover el nivel de conciencia cognoscitiva del egresado'. (14)

En este sentido conviene aclarar que las actitudes como
pardmetro limitante implica una relacidn concreta entre la -
conciencia y el conocimiento, entre el nivel analitice con el
que se abordan conocimientes o habilidades y los modelos mis-

mos de éstos. Por Ejem., cuando se estudian las caracteristi

(14) Ibidem.



cas de un elemento de la realidad como puede ser un libro re-
lacionado con un tema determinado, por mucho que se estudie -
el tema en ese libro, sélo se estarid haciendo referencia a es
te texto en particular. Sin embdrgo el juicio que sobre él1 -
se tenga, serd muy diferente cuando se pueda comparar con -
otras obras escritas sobre el mismo tema. Ahora se estard an
te la posibilidad de andlisis, de la critica de la compara- -

cién y del juicio, en relacidn con el objeto de estudio.

Por eso las actitudes como componentes de los objetivos
académicos juegan un papel muy importante en la definicidén de
éstos, en virtud de que quien adquiere conocimientos o habili
dades sin el andlisis de opciones, limita su proceso cognosci

tivo y se obliga a respuestas mecanicas y lnicas.

Ahora bien, tanto los conocimientos como las habilida- -
des, se ha dicho, han de corresponder tanto a modelos de la -
realidad como a modelos proyectados por ella, dentro de la -
priactica de sus respectivos procesos! Cientifico o Epistemold
gico, Mctodolégico y Especulativo. Esto quiere decir que des
de el punto de vista académico es necesario considerar una -
prictica cientifica o epistemoldgica, una prictica metodolégi
ca, tecnoldgicd o productiva y una practica especulativa; 1la
primera que va de la realidad al modelo y su contrastacién -
con ésta, la segunda, que partiendo de las necesidades que lo

sugieren llega al producto de la transformacidn cuya contras-



tacidn con el modelo metodolégico permita evaluar a &ste, y -
la tercera que genera los modelos instrumentales, referencia-
les o normatives que requieren las otras formas de la practi-

ca académica,

Asi pues, mediante la préctica_epistemolégica se generan
los modelos de estructura que permitan saber cémo es la reali
dad en su composicién y los modelos de comportamiento median-
te los cuales se pretende saber cémo funcionan los sistemas -

reales.

En la prictica metodolégica en cambio se generan los mo-
delos, procedimientos, métodos, técnicas, etc. que plantea la

trasformacidon de la realidad.

Y la prictica especulativa, per su parte, produce los mg
delos instrumentales, referenciales o normativos que a su vez

se requiere en las otras formas de la prdctica académica.

3.2 LA DIALECTIZACION DE LOS PARAMETROS CATEGORICOS DE LOS
OBJETIVOS ACADEMICOS.

Toda accidén en el contexto de la prdactica profesional, o
reproduce acciones o las modifica. En el primer caso se re--

quiere del adiestramiento generador de habilidades operativas;



en el segundo es indispensable el desarrocllo de la creativi-
dad, Por consiguiente, en el pardmetro de las habilidades -
creativas (Hl) y las operativas (HZ)' del mismo modelo que se

da entre necesidad y libertad o €ntre cantidad y cualidad.(15)

Las habilidades creativas son las capacidades adquiridas
o desarrolladas durante el proceso docente para utilizar los
conocimientos disponibles con miras a la elaboracién de nue--
vos modelos, de nuevos instrumentos, de nuevas metodologias, -

de nuevas técnicas, etc.

Las habilidades operativgs, en cambio, son las capacida-
des adquiridas para manejar adecuadamente los modelos de es-
tructura y comportamiento, las metodologias, los instrumentos

de trabajo, etc. propuestos en el proceso docente.

Los conocimientos como modelos de estructura y/o compor-
tamiento, o como métodos y técnicas para abordar la realidad,
pueden sencillamente mostrar, por ejemplo, las caracteri;ti‘-
cas externas dc la realidad como puede ser la simple relacidn
de los fendmenos, o bien, de otro modo referirse a las causas
y las consecuencias de los mismos. En el primer casv, los cg

nocimientos son informativos (CZJ, en el segundo, son formatj-

(15) Cfr. Antonio Gramaci. INTRODUCCION A LA FILOSOFIA DE LA
PRAXIS. Ediciones Peninsula. Barcelona. 1972. p. 26.



x¥as (C;). Ambes entran en oposicién por complementariedad.(16)

Asi pues, los conocimientos informativos constituyen el
conjunto de datos, métodos, modelos y referencias que permi--

ten enterarse del qué y del cdmo de la realidad.

En cambio los conocimientos formativos, constituyen el -
conjunto de modelos que se refieren al ddénde, al por qué y al
para qué de los conocimientos. Al mismo tiempo, en virtud de
que lo formativo de un conocimiento, estd asociado a la pro--
fundidad del mismo, ese conocimiento puede ser formativo en -

un nivel e informativo en otro.

Se ha dicho anteriormente que las actitudes asumibles, -
como objetivos académices, son el coﬂjunto de manifestaciones
de los criterios que, en relaciém con los conocimientos y ha-
bilidades han de ejercitarse durante el proceso docente, para

configurar el nivel de conciencia del egresado.

Asi pues las actitudes, como manifestaciones de criterios
adquiribles, pueden agruparse finalmente en aquéllas que im--
plican un nivel indiscriminatorio de conciencia y aquéllas -
que ponen de manifiesto un nivel analitico de la misma. De -

otro modo, las actitudes funcionales (AZJ en oposicién a 1las

{16) Cfr. Georges Guvitch., SOCIOLOGIA Y DIALECTICA. Universi-
dad Central de Venezuela, Caracas. 1969,



actitudes criticas (A;).

Las actitudes funciopales manifiestan pues, un criterio

indiscriminatorio en la adquisicién y aplicacién de conoci- -
mientos y habilidades, en tanto que las actitudes griticas ma
nifiestan un criterio analitico o selectivo frente a los cong

cimientos y habilidades adquiridos.

Por consiguiente, los opuestos internos de los pariame- -
tros categdéricos, es decir los elementos primarios del siste-
ma, corresponderan a las diversas modalidades de objetivos -

académicos:

H. Parametro de las Habilidades.
C. Pariametro de¢ los Conocimientos.

A. Paridmetro de las Actitudes.



BESTO ES:

H. Parametro de las

Habilidad

€. Paridmetro de los

c -

A. ‘Pardmetro de las

Actitudes

- 86 -

Habilidades creativas

Habilidades operativas

Conocimiento formativo

Conocimiento informativo

Actitud critica

Actitud Funcional



3.3 LAS FIGURAS DE LA PRACTICA ACADEMICA.

La necesidad misma de responder a la dindmica de los ob-
jetivos académicos, para que éstos a su vez se ofrezcan como
alternativas diacrdénicas, que den herramientas al egresado -
"'para hoy y para mafana", exige combinar los opuestos dialéc-
ticos de habilidades, conocimientos y actitudes de acuerdo -
con las oposiciones estructurales (ver esquema) lo que denomi
namos figuras de la prictica académica. Estos juegos de opues
tos le dan el caracter de alternativa a los objetivos académji

cos para su explicitacidn en funcidn de niveles de escolaridad.

De las posibles combinaciones binarias, las habilidades-
con actitudes (H, A), no son pedagégicamente validas, ya que
en la escolarizacidén toda habilidad debe estar apoyada en co-
nocimientos explicitos, estas combinaciones binarias, implica
rian un objetivo empirico que estaria fuera de los propésitos
de la ensefanza superior universitaria; por lo tanto, automd-
ticamente se transforman en combinaciones de habilidades con
conocimientos (H, C), tampoco son.yilidas, si consideramos -
que .toda habilidad tiene que desarrollarse con base en una ag
titud, ya sea critica o funcional; por consiguiente, en este

caso también se transforman en combinaciones ternarias.

Las Unicas combinaciones biparias pedagdgicamente vali--

das son las de conocimientos con actitudes (C, A), en virtud



de que los conocimientos si pueden adquirirse al margen de -

las habilidades.

De acuerdo con el apartado 6nterior,.pueden elaborarse -

las siguientes combinaciones:

(CZ AZ) Conocimiento informativo - Actitud Funcional
(C, 4,)  Conocimiento informativo - Actitud Critica
cy Aé) Conocimiento Formativo - Actitud Funcional
(c; a3l Conocimiento Formativo - Actitud Critica

En. el caso de las combinaciones ternarias, todas son vilidas:

(HZCzAzJ Habil}dad operativa - Conocimiento informati

vo - Actitud Funcional

(H,C,4,) Habilidad operativa - conocimiento informati

vo Actitud Critica

(”2C1Az’ Habilidad Operativa - Conocimiento Formativo

Actitud Funcional



(H,C;A;) - Habilidad Operativa - Conocimiento Formativo

Actitud Critica

C(H CoA) Habilidad Creativa - Conocimiéﬁté_[nférmnfi-

vo - Actitud Critica

i (HiCZAZ) Habilidad Creativa - Conocimiento Informati-

vo .- Actitud Funcional

—(chlAz) - ~.Habilidad Creativa - Conocimiento Formativo

Actitud Funcional

(chlAl] Habilidad creativa - Conocimiento Formativo

Actitud Critica.

3.4 LAS FORMAS DE LA PRACTICA ACADEMICA.

La practica social incluye muy diversas modalidades, La
prictica académica es una de las expresiones mis trascenden--
tes de la practica social por referirse a los procesos mediap
te los cuales se generan los modelos metodoldgicos (tecnoldgi
cos o productives) para la transformacién de 1a realidad, a -
partir del conocimiento de ésta dentro de un contexto referen

cial determinado.



Los modelos metodolégicos tienen expresiones tan simples
como puede ser la férmula para determinar el drea de un circu
lo o tan complejas como las mismas tecnologias. De cualquier
manera, estos modelos tienen su origen en la necesidad de -
abordar la realidad para transformarlos y estdn apoyados, 1lo
mismo en la ciencia que en la experiencia adquirida con tal -

fin.

Asi pues, los pardmetros categdéricos de la prictica aca-
démica tendrin, como parimetro genético a la prictica metodo-
légica, productiva o tecnoldgica y como pardmetro limitante a
la prdctica especulativa o referencial. Esto se deduce ficil
mente del hecho de que la actividad mids importante para el -
hombre es el trabajo productivo y‘éste se ha visto histérica
y socialmente perfeccionado, a medida que el conocimiento cien
tifico ha hecho mayores aportaciones. Sin embargo es innega-
ble que el trabajo productivo y especificamente la tecnolegia,
se ven limitados por el contexto referencial en que se encuen
tran. Incluso se limitan a través del marco especulativo de

su componente cientifico.



- .61 .-

LOS PARAMETROS CATEGORICOS DE LA PRACTICA ACADEMICA

A. LA PRACTICA
METODDLOGICA O
PRODUCTIVA

B. LA PRACTICA
CIENTIFICA O
EP1STEMOLOGICA

C. LA PRACTICA
REFERENCIAL O
ESPECULATIVA

El Méﬁelo ‘para la prig

tica"

;. Producto

'El objeto de estudio [El

sistema real o formall.

El modelo de la prictica

El marco filosdfico o
idealdgico de referencia,

{principios y postulados)

E} modelo especuiativo
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Ahora bien, independientemente el marco filoséfico en -
que se ubican los parametros categdricos de la practica meto-
doldgica o productiva se debate entre sus opuestes: El modelo
“para la pricrica" y el producto ‘de la aplicacidn del modelo,
La practica cientifica se dialectiza entre el objeto de estu-
die y el meodelo "de la prictica“, come opuestos. Finalmente
la prdctica especulativa tiene como puestos internos al marco
filosdfico o ideolédgico de referéncia y al modelo especulati-
vo considerado., Todo esto se hace evidente a través de andli
sis de las etapas de las prdcticas a las que se ha hecho refe

rencia.

Finalmente a las diferentes etapas de los procesos epis-
temoldgico, metodoldgico y especulative se les ha definido o

llamado como formas de la prdctica académica.

3.5 MOMENTOS DE LA PRACTICA EPISTEMOLOGICA O CIENTIFICA.

Entendida esta prictice como un ir de la realidad al mo-
delo, conviene aclarar que en tanto es equivalente hablar de
objete real o de objeto del conocimiento es valido, en cambio,
identificar a3 este con el "Modelo". Esto se debe a que hay -
un enfrentamiento entre el objeto y el sujeto del conocimien-
to que se da en la cotidianeidad de la relacidn entre el indi

viduo y la realidad, y al mismo tiempo, a que el progesc del



conocimiento, lo que agui se denomina la "PRACTICA EPISTEMOLD
GICA O CIENTIFICA", es en realidad una prictica gue, pasando

por 1la construccidn del modelo come expresidn del concepto -
{prdctica tedrica), culmina con la contrastacién del modelo -

con la realidad dando lugar al conocimiento.

En consecuencia, es muy importante establecer la diferep
cia, la distancia y la relacidn que se da entre el modelo ¥y -
la realidad o entre el abjeto del pensamiecnto o concepto y el
“objeto del conocimiento" o real como alge dindmico, histdri-

co ¥ social.

Lo que caracteriza a esta prdctica tedrica es precisamen
te un inacabable scercamiento entre ¢l modelo y la realidad -
mediante el proceso recurrente que termina y se reinicia en -

la “contrastacién modelo realidad”.

a) La realidad y su contexto.- Esta es la forma inicial

de cualquier tipo de prictica académica que pretende generar
modelos “de la practica' y se refiere al contacto sujeto-obje
to con fines de conocimiento, a nivel, de observacién y expe-

rimentacién.

Es importante en esta primera etapa, mencionar el hecho
de que el contacto con la realidad con propGsitos epistemolo-

gicos lo mismo se da en el sentido de concocer la estructura -



de un sector de la realidad como objeto de conocimiento que -
el comportamiento de éste en términos de si mismo o de su in-
teracci'dn con el medio. Esto se traduce durante el proceso -
cognoscitive, en modelos de estructura y comportamiento res--

pectivamente.

Si se estudian las caracteristicas de una calculadora, -
en cuanto a sus propiedades fisicas son diferentes que si se

estudia desde su comportamiento o bien desde su utilidad.

Por otra parte la interaccidén del objeto de conocimiento
con el medio, puede no ser (itil, como es el caso del usc des-
medido en el saldén de clases, la calculadora impide que el ni

flo desarrolle su habilidad mental.

S5in embargo tanto los procesos de observacidén como de ex
perimentacidn tienen a veces un cardcter operacional mids pro-

fundo.

b} Las partes del todo v su fupcidn.- Este momento de la
prictica académica se refiere al proceso analitico mediante -
el cuﬁl se hace la distincién de las partes del objeto de co-
nocimiento y su funcidén especifica. Es el momento del enten-

dimiento.

c) Las partes y sus funciones en el tode.- A esta forma



de la prdctica académica corresponde el razonamiento o com- -
prensidn del objeto, esto es, al proceso de sintesis a través
del cual se hace conciencia del papel que juegan las partes -
del objeto en el todo y su influencia relativa en la estructu

ra y el comportamiente del sector de la realidad estudiado.

d} El modelo cientifico o epistemoldgico.- Este es el --

momento en el que el proyecto mental o concepto derivado de -
la comprensién del objeto, se convierte en expresidn de éste,
es decir, aparece como modelo, en tanto interpretacién de la
estructura y/o comportamiento de la realidad en el objeto de

conocimiento.

Esta es la etapa de la elaboracidn de las definiciones,-
de los dibujos, de los modelos matemiticos, de los modelos fi
sicos, ete. En la concrecidn del concepto, Su expresién inte
lectual o fisica y, mentalmente, donde pueden darse las diver
sas intepretaciones y las alternativas. Es aqui donde se -
aprecia la importancia de haber recorrido de manera sistemdti
ca y cuidadosa, el camino desde la observacién al concepto -
primero y después, de haber pasado del concepto al modelo a -

través de un proyecto bien elaborado.

e) El modelo frente a la realidad.- Este es el momento

de la contrastacidn medelo-realidad. Es la forma de la prac-

tica mediante la que debe darse la confrontacidén del modelo -



construido por el sujeto y el objeto contextualizado, con el
fin de evaluar el nivel de proximidad del modelo frente a 1la

realidad a la que corresponde.

Es el momento culminante del proceso epistemoldgico, por
que en €1 se establece no s6lo la comparacién superficial del
modelo con el sector o proceso de la realidad que lo acusa, -
sino la mutua profundizacidén para revisar elementos y relacig

nes en ambos: estructura y/o funciﬁn, forma y fondo.

f) El modelo ubicado.- Esta es la forma de la prictica
académica en la que se¢ define el modelo contrastado en funcion
de sus limites de validez, es decir, de su grado de proximi--
dad con la realidad a la que se refiere y gracias a lo cual -

se delimita la utilidad del modelo.

Este momento de la prdctica epistemolégica, sin ser el -
punte culminante del método cientifico si lo es desde el pun-
to de vista prdctico en el surgimiento de un modelo "de la -
practica", porque se trata de definir mediante la contrasta--
cidén, los limites dentro de los cuales puede utilizarse el mg

delo con una razonable confianza.

Con frecuencia esta etapa se ve con desdén en los trata-
dos metodoldgicos sin tomar en cuenta los graves peligros que

se deriven de la extrapolacidén de los modelos en el tiempo vy



en el espacio.

3.0 MOMENTOS DE LA PRACTICA METOBCLOGICA O PRODUCTIVA.

La practica metodoldgica o productiva se refiere a la -
forma de la practica relacionada con las diferentes etapas o
momentos del proceso de transformacidn de la realidad, Se -
trata de un estudio de los modelos "para la practica”., De -

los métodos, de las técnicas y de la tecnologia en general.

En este sentido se supone que los modelos metodolégices,
motivo de estudio, pueden deducirse, seleccionarse o incluso
simplemente aplicarse; sin embargo ello no excluye la necesi-
dad permanente de contrastarlos mediante el andlisis de los -

resultados de su aplicacién.

Por otro lado, ¢l origen de estos modelos estd en el es-
tudio de la realidad que los sugiere y en consecuencia son -
productos de la ciencia y la experiencia caracterizdndose en
el dmbito del conocimiento por el "saber hacer” en el que ha
de apoyarse el desarrollo de las habilidades. Lo mismo puede
tratarse de la foérmula para determinar el volumen de un cilin

dre, etc.

a) La realidad previa y las neccsidades.- Es el momento



de la ciencia de la realidad y sus necesidades. Es la prime-
ra forma de la prictica metodolégica, porque toda técnica, mg
todo o incluso cualquier tecnologia no es un producto casual,
sino que responde a la necesidad de abordar una situacidn, de
resolver un problema. De aqui la enorme importancia de la -
descripcidn de la realidad en la que se ubica la prdctica me-
todoldgica y de las necesidades a las que ésta pretende res--

ponder.

b) E1 modelo metodolégico o produtive.- Es la forma de

la prictica metodoldgica en la que se sugieren los métodos y/o
las técnicas que permiten la transformacidn constructiva de -
la realidad. Es el momento de la generacién del modelo pro--

ductivo, del métrodo y de las técnicas, en fin, del "SABER HA-

CER".

En el contexto de la prictica académica esta etapa no
siempre implica la generacidn del modelo en el dmbito del au-
la; puede significar y esto suele ser le mas comin. El anali

sis, la seleccidon o la adaptacidn incluso del método mds ade-

cuado dentro de los conocidos, para un propdsito determinade,

En esta etapa de la préictica productiva se insertan las
experiencias mds importantes para el estudiante en cuanto a -
desarrocllo de habilidades creativas se refiere: la investiga-

cidn bibliogrifica, el andlisis de textos, etc.



c) El Producto.- Es el momento en que el modelo "para -
la practica, se ensaya, se prueba y fipnalmente se obtiene el
producto de su implementacién. Ahl se aprecia la realidad -

trasformada.

Esta etapa de la prdctica metodoldgica tiene especial im
portancia en los casos en los que el modelo se genera durante
el proceso mismo de la prictica académica. Sin embargo es el
momento mis comin para ¢l desarrollo de tas habilidades opera
tivas, como puede ser la resclucidén de problemas matemdticos.
Lo mismo resulta en el 4dmbito de las ciencias sociales cuando
se trata de la implementacién de técnicas de investigacidn so

cial o la elaboracidn de un balance en el drea contable.

d) El modelo frente al producte.- Es la contrastacidn -
modelo-producto y mis especificamente modelo-realidad nueva.-
Es el proceso mediante el cual se confrontan modelos y produg
tos y se observa si éste corresponde a aquél y mas aun, si el
producto se refiere de alguna manera a las necesidades plan--

teadas por la realidad.

En este momento de la prdctica metodoldgica debe adver--
tirse si lo que se elabord corresponde a lo que planed y si -
lo planeado corresponde a las necesidades y requerimientos -

que lo solicitan.



e) El el lolbei i . Luad .
del producto.- Esta etapa del proceso estid intimamente rela-
cionada con el momento anterior. Ahora se trata de evaluar -
el método por el producto, por la eficacia y la eficacia de -
la labor desarrvollada, por el rendimiente del proceso de sin-

tesis, por la calidad de un producto, etc.

Es la forma culminante de la prictica académica producti
va: el proceso de evaluacién primero, del modelo por el pro--
ducto y segundo, del modelo frente a las necesidades plantea-
das por la realidad, con lo que se puede definir el grado de

aproximacién del modelo a la realidad.

3.7 MOMENTOS DE LA PRACTICA ESPECULATIVA, REFERENCIAL
0 NORMATIVA.

En la prictica del trabajo cotidiano y por ende en el se
no de la practica académica misma se utilizan los modelos es-
peculativos referenciales o normativos. Son modelos al servi
cio de las practicas epistemoldgica y metodoldgica lo mismo -
en el desarrollo de modelos "de la practica" que en la aplica
cion de modelos "para la practica”. Sin embargo estos mode--
los, aun cuando sugeridos de una o de otra manera por las di-
versas formas de la prdctica social, de las relaciones entre

los hombres y entre ¢l hombre y la naturaleza, no pueden cla-



sificarse estrictamente ni dentro de los modelos cientificos,
ni dentro de los metodoldgicos. En realidad son preducto del
pensamiento, de la especulacidn. Es el case concreto de la -

légica, de las matemiticas, de 1d filosofia, del derecho o del

lenguaje por ejemplo,

1) Los principios y los postulados.- Esta es la primera
etapa de la practica especulativa, en ella se definen los -
principios y los postulados a partir de los cuales se habrin

de construir los modelos especulatives, esto es, la teoria.

La necesidad de los principios y de los postuladeos en el
desarrollo de los modelos especulativos es muy evidente en el

caso de las matemdticas o de la légica por ejemplo.

2) Eil modelo especulativo.- Este momento de la prdctica
especulativa establece las caracteristicas de estructura y en

su caso de comportamientc del modelo veferencial o instrumen-

tal del caso.

_Ne hay que elvidar que estos medelos son producto de 1a
especulacidén y se derivan de los postulados y los principios
fundamentales del ambito académico en estudio, mas que algln

sector de la realidad inmediata.

Algunas veces, como en caso de las matemdticas, se utili
&



‘zan come instrumentos altamente ligados a alguna de las préc-

Ticas epistemoldgicas o metoedoldgicas.

3) La realidad frente al modelo.- E1 modele especulati-
veo como tal, no se contrasta de manera directa con la reali--
dad, cin embargo, su validez gqueda definida, cuando menos en
los ambitos de las prdcticas epistemolégica y/o metodolégica,

a través de la verificacion de los modeles de éstas,

4) El modelo ubicado.- Esta es la forma de la prictica
académica en la gque se ubica el modelo contrastade en funcidn
de sus limites de validez, dentro de la prictica a la que se
refiere ¥ gracias a lo cual se delimita la utilidad del mode-

lo.

3.8 REDACCION DE OBJETIVOS GENERALES.

Para redactar los objetivos generales es indispensable -

considerar, como ya se menciond antes, los dos aspectos: la

matriz del cbjetivo y el sentido del mismo.

Es importante aclarar que la redaccidn de un objetivo -
académico, en el contexto de la enseflanza superior, no puede
plaptearse sino en la siguiente forma, del dominio de los co-

nocimientos, de las habilidades y de las actitudes requeridas,



lo que significa estar en condiciones de comprender la tras--
cendencia concreta de los modelos de estudio y de manejarlos

tanto tedrica como préicticamente dentro de sus limites y, adg
mis, consciente de las modalidades que al respecto plantea la

prdctica profesional.

En consecuencia la matriz de cualquier objetivo académi-
co de los mencionados deberd ser explicita en su redacciédn,si
se trata del dominio de conocimientos y habilidades o simple-
mente de conocimientos, dependiendo de la asignatura, unidad
o tema al que se refiera y si el objeto del conocimiento o de
la habilidad es un modelo epistemolfgico, metodolégico o un -
especulativo, lo mismo que si se refiere a modelos epistemold
gicos habrd que explicar si se trata de modelos de estructura

y/o comportamiento.

En relacidn con el sentido del objetivo se tendrid que de

jar claro que expresa el aprendizaje.



MODELOS
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Asi por ejemplo, si se tratara de un primer curso de Ang
_tomia Humana, la matriz del objetivo podria redactarse de Ia

siguiente manera:

- "Dominar los gonocimientos y las habilidades relaciong

dos con los modelos de estructura del organismo huma--

no..."

Si el curso fuera de Fisiologia Vegetal se redactaria

- "Dominar los conocimientos y habilidades relacionadas

con los modelos de comportamiento de los vegetales..."

En el caso de Sociologia, la redaccidn de la matriz del

objetivo podria ser la siguiente:

- "Dominar los conocimientes y habilidades relacionados
con los modelos de estructura y comportamiento de los

sistemas sociales motivo de estudiov...”

En el caso de un curso de Filosofia dado su cardcter emi
nentemente tedrico, el objetivo de la asignatura se redacta--

ria con los siguientes términos:

- "Dominar los gonocimientos relacionados con los mode--



los de estructura y comportamiento de los sistemas fi-
losdficos expresos en el contenido temdtico del progra

ma..."

Si en este caso, como en otros no resultan muy evidentes
las diferencias entre los modelos de estructura y comporta- -
miento en el contenido de la asignatura podria expresarse sim

plemente de la siguiente forma:

- "Dominar los gconocimientos relacionados con los mode--

los filesdficos explicitos.,."

Lo mismo en los cursos de Matemdticas, en los cuales el
objetivo General de la materia puede ser de la siguiente mang

Ta:

- "Dominar los congcimientos y las habilidades relaciona
dos con los modelos matemdticos considerados en el con

tenido tematico del programa...”

3.9 REDACCION DE LOS APRENDIZAJES ESPECIFICOS

"“E1 aprendizaje se define como un proceso mediante el -
cual el alumno adquiere destrezas o habilidades pricticas, in-

corpora contenidos informativos, o adopta nuevas estrategias



de conocimiento y/o accién'.(17) En algunos casos los conte-
nidos se dividen simplemente en unidades y éstos a su vez en
temas; otras, los temas se subdividen en subtemas constituyen

do éstos los minimos elementos de contenido en el programa.

En cualquier caso, para definir y redactar los aprendiza

jes especificos, es necesario:

- Definir la forma de la prdctica académica que se pre--
tende alcanzar en el proceso docente y la modalidad de
la figura de la Practica Académica que se decida para
el caso. Para esto habrd que consultar la Matriz F-F
para especificar ambos elementos ya sea que se trate -
de alguna de las formas de la Prdctica Epistemolédgica
(X) para manejar modelos cientificos, de la Prictica -
Productiva (Y) para trabajar con los modelos metodold-
gicos o de la Prictica Especulativa (Z) si se tratara

de Modelos Referenciales o Instrumentales. Y

- A continuacién, describir las caracteristicas del apren
dizaje propuesto, en términos de los conocimientos y/o
las habilidades especificos asociados a los modelos rg
feridos en el tema, anotando entre paréntesis la clave
en la cual se clasifiquen la Figura y la Forma de la -

Prictica Académica seleccionada.

(17) DICCIONARIO DE LAS CIENCIAS DE LA EDUCACION. Tomo 1.Ed.
Nuevas Técnicas Educativas,S.A.1983. pag. 116.
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ERENCLIAS
FIGURAS DE LA PRACTICA ACADEMICA
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FORMAS DE LA PRACTICA ACADEMICA
A PRACTICA CIENTIFICA O EPISTEMOLOGICA
X, La realidad y su contexto

xl, partes del todo y su funcién

X; Las partes y sus funciones en el todo
X, Bl modelo cientifico o epistemolégico
Xg El modelo frente a la realidad

X, El modelo ubicado

Y PRACTLA METODOLOGICA O PRODUCTIVA
Y La realidad previa y las necesidades
i1 modelo metodoldgico o productivo

Yy El producto
Y, EI producte {rente al medio

Yg k1 modelo metodolégico evaluado
u través del producto

2 PRACTICA TEORICA O ESPECULATIVA

Zl Los principios y los postulados
Z, E)l modelo especulativo
23 La realidad frente al modelo

i, El modelo ubicado




Es importante aclarar que en la redaccidén tanto de cono-
cimientos como de habilidades deben utilizarse las expresio--
nes gramaticales mas acordes con el propdsito del aprendizaje,
sin restricciones ni de verbos, de sustantivos, de adjetivos

.o de cualquier otra parte variable o invariable del lenguaje,
a condicién de que expresen cen claridad las caracteristicas

de los aprendizajes.

En este mismo sentido conviene tomar en consideracién -
que cuando se pretende la adquisicidén de un conocimiento en -
tanto el modelo en si mismo, conviene referirse en los apren-
dizajes al concepto en cuestidn, en el entendido de que en la
evaluacidn del conocimiento adquirido el estudiante manifesta

rd ese concepto en forma de modelo expreso: su medelo.

De la misma manera, cuando se trate de habilidades por -
adquirir, éstas podrdn expresarse como verbos en infinitive,-
por ejemplo "Deducir...”, o en forma de verbos sustantivado -

por ejemplo '"Deduccidn de...".

_En el caso de la pridctica Productiva (Y), en la que los
modelos son Metodoldgicos, 10s conocimientos en lugar de refe
rirse a conceptos, como en la prictica cientifica (X), se re-

ferirdn a métodos o técnicas.

Por ejemplo s5i en un curso de Matemdticas a nivel secun-

ESTA TESIS MO DEBE
SALR DE LA BiBLIOTECA



daria, se quiere que el alumno conozca las ecuaciones comple-
tas de segundo grado, que aprenda la deduccidén de la férmula
que le permita resolverlas y al mismo tiempo, que se ejercite
en su uso, los aprendizajes especificos quedarian redactados

asi:

Conocimientos (C, A/Z)
- Concepto de ecuacidn completa de segundo grado

(€, A /2,)

- Deduccién de 1a foérmula para resolver ecuacidén comple-

ta de segundo grado. {C;. A, / ZZ).

- Método de resolucidén de la ecuacidén completa de segun-

do grado. (Cz, A, / Zz).
Habilidades (H, C, A/A)

- Resolver problemas numéricos que involucren ecuaciones

completas de segundo grado (HZ, Cy AZ/ZZ).

En estos ejemplos se puede apreciar que, en tanto que pa
ra el concepto de ecuacidén completa de segundo grado (modelo
especulativo), se¢ pretende que el conocimiento sea formativo
(C,;) y que se adquiera con acritud critica o selectiva {A;) -

para la "deduccién de la férmula" y el '"método de resolucidn"



se estan requiriendo come conocimientos informativos (C,) en
: 2

actitud funcional (Az).

Esto significa que, de acuerdo con el programa el alumno
deberd saber distinguir las ecuacioneés de segundo grado de -
otras ecuaciones, pero que por lo que toca a las '"deducciones
de la férmula" y al '"método de resolucidn" no se pretende el

dominio de alternativas en ese nivel de escolaridad.

Finalmente, en el caso de habilidad propuesta ésta se -
plantea a nivel operativo (Hz) apoyada en el conocimiento for
mativo (Cl) adquirido con actitud funcional (AZ), lo que sig-
nifica finalmente, aprender a "resolver problemas' independiepn
temente del tipo de éstos, en tanto simplemente impliquén la

resolucidén de ecuaciones completas de segundo grado.

NOTAS

El conocimiento de un modelo a naivel informativo lCZ) im
plica el ponerse en contacto con un modelo como realidad con-
ceptual. Se supone que no se ha de deducir, ni tedrica ni -
practicamente, pero no excluye en cambio, su contrastacién

con la realidad para ubicarlo y menos aun su uso.

El conccimiente de un modelo a nivel formativo (Cl) im--



plica cuando menos deducirle tedrica o metodoldgicamente -
(Prictica Epistemolégica o Metodoldgica) o contrastarlo con

la realidad para ubicarle.

Cuando en relacidén a la estructura o al funcionamiento -
de un sistema sélo se tiene un modelo, la actitud critica (A;)
se reduce, cuando mucho al andlisis de la importancia relati-
va de sus elementos y/o sus relaciones. En tal caso el cono-
cimiento se adquiere con actitud funcional (AZJ. con respecto
al modelo y critica (Al) con respecto a los elementos y/o a -

las relaciones internas del modelo como sistema.
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4.1 TAXONOMIA DE BENJAMIN BLOOM Y COLABORADCRES

La necesidad de establecer las metas en la educacién ha
existido desde que el hombre se encontrd con la circunstancia

de trasmitir los conocimientos a sus congéneres.

A este propdésito han contribuido, como en otras ramas, -
nos dice la historia de la Educacién, los griegos, los roma--

nos y tantos mas.

Sin embargo, el movimiento para implementar los progra--
mas académicos con base en los cobjetivos es relativamente nug
vo, reciente, se inicia en el maomento en el que el método cien

tifico es aplicado al proceso de enseflanza aprendizaje.

Uno de los precursores de este siglo fue Franklin Bobbit.
Aunque sus estudios son vagos y poco especificos, sin embarge
siempre sirvieron, para que otros pedagogos inquietos en la -
educacidn realizaran sus estudios mds completos. Estos plan-
teamientos fueron utilizados por Ralph Tyler y Virgil Herrik.
Tyler precisd las recomendaciones para cumplir con los objeti
vos en términos de cambios de conducta por parte de los alum-
nos. Posteriormente, con estudios de WillFrench, se incorpo-
ré esta caracteristica en la descripcidn de objetivos a
nivel de educacidn media en los Estados Unidos de Norteaméri-

ca.



Por las mismas fechas en que realiza sus estudios French,
aparece la publicacidén de Benjamin S. Bloom y Colaboradores:
"Taxonomy of Educational Objetives", incorporando por primera

ver ¢l término "TAXONOMIA™ al prdceso educativo.

El término "Taxonomia'" se utilizd por primera vez en 1la
Biologia para clasificar a los seres vivos. Deriva de los vg
cablos griegos "taxis' que significa orden y '"nomos" que quig
re decir ley. Al incorperarlo Bloom al proceso educativo le
dio el significado con el que se le conoce hasta la actuali--

dad: ¢lasificacidn.

La taxonomia de los objetivos educacionales, como su nom
bre 1o indica, son las clasificaciones que sistematizan los -

objetivos del proceso enseflanza-aprendizaje.

Es decirt es la clasificacidn jerdrquica de los niveles -

de desarrollo humano en un dominio determinado.

B. 5. Bloom y sus Colaboradores han sido los principales
defensores de los estudios taxondmicos al campo de las cien--
¢1as de la Educacidn, con objeto de jerarquizar de algin mode

los objetivos educativos.

Bloom edifica estas clasificaciones sobre la base de los

siguientes principios:



a) Principio Diddctico. Las taxonomias deben apoyarse -
sobre los grandés haces de objetivos perseguidos en los procg

sos de enseflan:za.

b) Principio Psicoldgico. Deben corresponder en todo lo
posible a nuestro saber en materia de Psicologia del Aprendi-
zaje, sin oponerse en ningln caso a los principios admitidos

como validos.

c) Principio Légico. Las categorias deben articularse -

légicamente.

d) Principio Objetivo. La jerarquia de los objetivos no

corresponde a una jerarquia de valores.

e) Principio Estructural o de la complejidad creciente.-
Este aumento de la complejidad parece acompaflarse de .n aumen

to en la dificultad de ensefianza aprendizaje.

De acuerdo con estos principios generales, Bloom clasifi
¢é los objetivos educativos atendiendo a los tres dominios -

fundamentales del comportamiento humano!

1.- Cognoscitivo,
2.- Afectivo,

3.- Psicomotor.



En cada uno de estos dominios seflald las siguientes cate

gorias con sus correspondientes subcategorias.

1. Dominio Cognoscitivo: cdnocimiento, comprensidn,apli

cacidn, andlisis, sintesis y evaluacidn.

2. Dominic Afectivo: receptividad, respuesta, valoracién,
organizacidn de valores y caracterizacidn del individuo me- -

diante un sustema de valores.

3. Dominioc Psicomotor: imitacidén, manipulacidn, preci- -

sién, articulacién y naturalizacién. (18)

4.2 REDACCION DE OBJETIVOS

Antes de hablar de "redaccidn de objetivos' vale la pena

precisar dos conceptos importantes como son:

1) ,Qué es el aprendizaje? Segun Pieron, el aprendizaje
es upa primera acepcién de tipo genérico, una modificacién -
adaptativa del comportamiento en el curso de pruebas repeti--

das. Implica un cambio en el sujeto que aprende y se manifies

(18) Cfr. Benjamin 3. Bloom y Colaboradores. "Taxonomia de --
los Objetivos de la Educacidn'. Ed. El Ateneo. Buenos Al

res, 1979. Pdgs. 8 - 33.



ta desde la triple dimensién del ser, del saber y del hacer,

')' (19)

2) Objetivo.- Son formulaciones explicitas de habilida--
des cognitivas, actitudes y destrezas que el proceso de forma

cidén trata de conseguir en el alumno,

Ahora bien, la delimitacidon de objetivos de aprendizaje
es un procedimiento mediante el cual el profesor comunica de
manera clara y precisa los propdsitos de su enseflanza. Es la
presentacidn adecuada de los objetivos que ayudardn a que el
alumno comprenda mejor lo que espera de él. Por lo tanto el
lenguaje y vocabulario empleado, en su redaccién debe ser sen

cillo y claro.

Asimismo, la construccién y redaccidn de objetivos debe
ser precisa, para que se incremente la facilidad y objetivi--
dad de la evaluacibn asi como la planeacidn de actividades de

ensefianza.,

. Se recomienda que al redactar objetivos de aprendizaje -

se incluyan los siguientes elementos:’

(19) PIERON, H.: Lexicén Kapelusz: Psicologia, Buenos Aires,
Ed. Kapelusz.



1.- ALUMNO: Es la persona de quien se espera un cambio -

de conducta como resultado del proceso enseflanza-aprendizaje.

2.- BINOMIO CONDUCTA- CONTENIDO:

Conducta.- Es la accidn observable del sujeto, expresada
-por el verbo de la redaccién. Es importante en este aspecto
que no se elijan palubras que se presten a confusidn, y que -

al lograrse sean fAcilmente observables.

Contenido.- Es la parte conceptual que dominarid el suje

to.

3.- NIVEL DE PRECISION INDIVIDUAL:

Es la cantidad de contenidos que se exige domine el alug

no. Se establece indicando:

- la rapidez en la informacién.
- el minimo de respuestas correctas.

.- el nGmero o tipo de errores que se pueden aceptar.
- la exactitud o las caracteristicas de una ejecucidn

correcta.



4.- NIVEL DE PRECISION GRUPAL:

Es el porcentaje del grupo que se espera alcance el obje

tivo.
5.- CONDICIONES DE EJECUCION:

Son las herramientas o situaciones con las cuales el -

alumno se auxiliari para demostrar el logro del objetivo.

Constituyen las situaciones en las cuales se deben mani

festar las formas de conducta.
Se pueden fermular considerando:

- A partir de qué informacidn.

- En qué circunstancias.

- Con qué equipos o herramientas.
- En qué lugar.

- Cuindo,.

En la Convencidn de la Asociacidn Psicolégica de los Es-
tados Unidos, celebrada en Boston en 1948, se estructuré por
primera vez la Taxonomia de los Objetivos Académicos de Bloom
y colaboradores. Uno de los principales problemas que deci--

dieron resolver, si seria posible clasificar leos objetivos -



educacionales, considerando que se intentaria ordenar fendme-
nos que no se pueden observar, como es el caso de la conducta
de los individuos. Sin embargo, el criterio del grupo, pare-
ce que fue con les objetivos educacionales formulados en tér-
minos de conducta tienen su contrapartida en el comportamiento
de los individuos, el cual debe serlobservado y descrito, y -

estas afirmaciones descriptivas pueden ser clasificadas.

Después de discutir a fondo los principios, se tomd el -
acuerdo de que la Taxonomia de los Objetivos de la Educacién
seria un sistema educativo de clasificacidn basado en la 16gi

ca y en la psicologia.

4.3 LOS TRES DOMINIOS DE LA TAXONOMIA.

Se determind que cualquier objetivo que pudiera plantear
se, caeria seguramente en alguno de los tres dominios seflala-

dos.
_DOMINIO COGNOSCITIVO.

Abarca los objetivos que subrayan el hecho de recordar o
reproducir algo que supuestamente ha sido aprendido antes,asi
como aquélles que implican la solucidn de alguna tarea inte--

lectual, para la cual el alumno debe determinar primero cudl



es vl problema esencial y, después, reordenar el material que
ha recibido, o combinarle con ideas, métodos o procedimientes

conocidos previamente.

El dominio cognoscitive presenta seis categorfas mayores:

1.08 Conocimiento
2.00 Comprensidn
3.00 Aplicacién
4.00 Analisis
5.00 Sintesis

6.00 Evaluacidn
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CONOCIIENTDS

1.10 Conogimien
tos especificos

1.20 Conocimiento
de los modos y
medios para tra-
bajar

1.30 Conocimiento
de universales y
abstracciones en

campo dado

—

1.11 Conocimien
to de la termi-
nologia

1,21 Conocimientd
de las convencio-
nes

1.31 Conocimiento
de los principios
y generalizacion?j

|

1.12 Conocimien
to de hechos es
pecificos

1,22 Conocimientol
de tendencias y -
secuencias

1.23 Conocimiento
de clasificaciones
y categorias

1.24 Conocimiento
de criterios

1.25 Conocimiento
de la metodologia

1.3 Conocimiento
de teorias y es-
tructuras

e e ]
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COMPRENSION

Traduccidn

Interpretacidn

Exploracidn

3.00 APLICACION

4.00 ANALISIS

Andlisis de
los elemen-

Andlisis de las
relaciones

nizadores

Anilisis de lof
principios orgg

5.00 SINTESIS

Produccidn
de una co-
municacion

Produccidn de un
plan o conjunto
propuesto de opg
raciones :

Derivacidn de
un conjunto de
relaciones abs
tractas

6.00 EVALUACION

Juicios foI
mulados en
términos d¢g
evidencias
internas

Juicios Formula-
dos en términos
de criterios ex
externos




DOMINIO AFECTIVO

Comprende los objetivos que destacan un tono emocional,
un sentimiento, un grado de aceptacién o rechazo. Los objeti
vos afectivos van desde la simple atencidém ante fendmenos se-
leccionados hasta cualidades de caricter y conciencia, comple

jas pero internamente coherentes.

En este caso, el dominio afectivo presenta cinco catego-

rias mayores, las cuales mencionamos a continuacién:

1.0 Recibir (atender)

2.0 Responder

3.0 Valorizar

4.0 Organizacion

5.0 Caracterizacién por un valor

o complejo de valores
De igual manera que para el dominio cognoscitivo, tam- -
bién las categorias mayores del dominio afectivo se dividen -

en categorias menores o subcategorias.

1.0 RECIBIR

1.1 Concien- 1.2 Disposicidn a 1.3 Atencién coqn
cia recibir ) trolada o selecH
tiva




2.0 RESPONDER -
2.2 Disposicién a 2.3 Satisfacciéq
responder al responder

5.0 VALORIZAR

4.1 Concep- 4.2 Organizacién
tualizacion de un sistema de
de un valor valores

5.0 CARACTERIZACION POR UN VALOR
O CCOMPLEJO DE VALORES

5.1 Conjunto 5.2 Caracteriza-
generalizadd cidon

DOMINIO PSICOMOTOR

"“"Contiene los objetivos que subrayan alguna habilidad mug
cular o metora, alguna manipulacidén de materiales u objetos o

cualquier acto que requiera coordinacidén neuromuscular.

Sabiendo de antemano que Benjamin S. Bloom y sus colabo-
radores no han publicado todavia lo relativo al dominio psico
motor, vamos a utilizar el desarrollo que hace el Dr. Alvare:z

" Manilla respecto del mismo. El considera cinco categorias ma
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yores para este dominio:

1.0 Conocimiento de la metodologia.

2.0 Preparacién

3.0 Ejecucidn consciente

4.0 Automatizacion

5.0 Reorganizacién

Las categorias menores o subcategorias de este dominio -

podemos apreciarlas a continuacién:

1.0 CONOCIMIENTO DE LA METODOLOGIA

1.1 Conocimien-
to de los fines]
de la conducta

1.2 Conocimiento
del patrdn conduc-
tual

1.3 FamiliaridaJ
con los instru-
mentos o medios

2.0 PREPARACION

2.1 Discrimina-
cion de la se-
al

2.2 Disposicidn
sensorial y prepa-
racidén neuromuscu-
lar

3.0 EJECUCION CONSCIENTE




4.0 AUTOMATIZACION

.1 Condiciona- 4.2 Organizacidn 4.3 Hibitos
iento

5.0 REORGANIZACION

4.4 ORDEN JERARQUICO DE LA TAXONOMIA

Bloom y sus colaboradores decidieron que la taxonomia dg
beria responder a un orden jerdrquico; por tal motivo, toma--

ron como marco de referencia los dos aspectos siguientes:

- Que las conductas mids complejas implicardn a las mids
simples.
- Que la taxonomia se elaborara partiendo de las conduc-

- tas mis concretas hasta llegar a las mas abstractas.

Considerando que el proceso mental que se manifiesta du-
rante el aprendizaje es continuo, no podemos precisar con -
exactitud los limites establecidos para cada categoria de la

clasificacién, en consecuencia, el 'todo continuo" se ha deli



mitado en partes llamadas "categorias mayores", y éstas a su
vez, en ''subcategorias" o 'categorias menares", para cada una

de. las dreas o dominios.

De los tres dominios de 1a taxonomia, las habilidades -
(dominio psicomotriz) son mids ficiles de adquirir y necesitan
menos tiempo que los conrocimientes (dominio cognoscitivo), és
tos a . su vez se adquieren mas facilmente y en menor tiempo -

que las actitudes (dominio afectivo).

HABILIDADES CONOCIMIENTOS ACTITUDES
(dominio psice (dominio cognosciti {Dominio afecti
motriz) vo) vo)

+ Fdcil _ + Dificil

- Tiempo + Tiempo

4.5 USOS DE LA TAXONOMIA

, La taxonomia tiene tres usos concretos, de los cuales se

da una breve descripcidn:

1., PARA LA ELABORACION DE LOS OBJETIVOS PROGRAMATICOS.
Considerando una actividad determinada de ensefanza-

aprendizaje, primero se determina cuil es el dominio
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mas importante (la actividad puede tener objetives en
las tres dreas o dominios, pero siempre existe unoc de
mayor relevancia). Posteriormente determina la cate-

goria y la subcategoria.’

2. EN LA SELECCION DElESTRATEGIAS.- En base al tiempo de
instruccidn que se necesite dar (segin la subcatego--
ria establecida) se determinard la forma general de -
llevar a cabo el proceso, el material diddctico nece-

sario y la técnica a utilizar.

3. EN LA EVALUACION DEL APRENDIZAJE. De acuerdo a la -
conducta terminal esperada del proceso de enseflanza-
aprendizaje, serda el tipo de evaluacidn por realizar-

se.

4.6 DIFERENCIA DE LA TAXONOMIA PAcI CON LA TAXONOMIA DE
BLOOM.

_En este momento me parece oportuno hacer un andlisis com
parativo de las dos taxonomias presentadas anteriormente para

precisar sus diferencias y finalidades:
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TAXONOMIA DE BLQOM

TAXONOMIA PAcI

Surgid de una realidad esco
lar, social y humana que se
daba en los Estados Unidos
de Norteamérica o finales -
de los afios cuarentas, mo-«-
mento en el que se inician

las bases para su realizacidn

Nace de las necesidades rea-
les de la educacidn nacional
en México (a nivel superior)
propias del momento histdri-
co de los afios sesentas, y -
de las necesidades de capacji
tacidén que aparecen a fina--

les de la misma década.

El prupo encabezade por Ben
jamin S. Bloom acordd que la
taxonomia se apoyara en la
légica y en la psicolegia -
para estructurarla como sis-

tema.

Nace del método cientifico y
regresa a él enriquecido por
diversas ramas del conoci- -
miento. El método dialéctico
estructural le da vida y mo-
vimiento, haciéndolo dgil e

infinitamente potencial.

Toma como referencia la con-
ducta final observable en -
los alumnos, después de ha-

ber intervenido en el curso.
Por consiguiente éstos no se

forman, solamente cumplen

con los requisitos de la ins

Inserta a los estudiantes ¢n
el proceso del conocimiento,
continuando solos con su for
macién una vez conciuido el
, programa previamente elabora

deo para ellos.

Es un sistema con proceses -
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titucidén o empresa a la que

pertenecen.

alternativos, dindoles posi-
bilidades y alcances a los -

ALUMNOS. En este momento el

‘objetivo incide en el proce-

so de aprendizaje.

Del punto anterior se des-

prende que esta taxonomia -
pertenece a la corriente -
"conductista', es decir, de-
ja al alumno o participante
sin posibles alternativas de

aplicacidn.

Capacita al alumno tanto, pa
ra desarrollarse en la reali
dad actual del trabajo en -
donde desempefiara sus activi
dades, como para participar

en los cambios y estar en pg
sibilidades de proyectarse -
de manera integral en el tra
bajo y en la sociedad a la -

que pertenece.

La evaluacidn del aprendiza-
je pretende medir los cam- -
bios de conducta de los par-
ticipantes; cambios de con--
ducta previamente estableci-
dos en los objetivos del cur

50.

La evaluacidén se realiza to-
mando como base la relacién

de la conciencia entre el co
nocimiento.

Refiriéndose a la conciencia
que desarrollardn los alum--
nos durante el proceso de en
sefianza aprendizaje y los co

nocimientos que se obtendran



de acuerdo al programa o cur

50,

Ep la elaboracién del “pro--
-yecto educative', la taxono-
mia considera ﬂnicamente la
"base institucional” y la -
"base metodoldégica', hacien-
do de lado las experiencias

y las expectativas de los -

profesores.

‘Incluye como elementos del -

sistema el marco institucio-
nal, la base empirica y la -
base metodolbgica, dindole -
una consistencia sélida al -

proyecto educativo elaborado.

BASE

INSTITUCIONAL

TAXONOMIA BLOOM

LA

|

BASE
EMPIRICA

BASE
METODOLOGICA
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TAXONOMIA DE BLOOM

TAXONOMIA PAcI

Los criterios en los que se En la seleccidn de los obje-
apoya la Taxonomia para la - ‘tivos programiticos la taxo-
seleccién de los objetivos nomia aplica por un lado, el
son: marco institucional, y por -
1. Légice otro, una base empirica y -
2. Psicoldgico una base metodoldgica para -
3. Diddctico obtener los objetivos poten-
ciales (Matriz F-F).
.De &stos, se seleccionan pa-
ra obtener finalmente los oh
jetivos programiticos deseados.
No sefiala ﬁn camino cientifi Apoyada en la infraestructu-

co para diseflar los conteni-
dos del curso.

Es por esto que cada maestro
a su criterio y muchas veces
sin la ayuda o el parecer de
los alumnos disefia y elige -
los contenidos que su expe--

riencia le dicte.

ra metodolégica que toma co-
mo base, facilita la estruc-
turacidén del contenido por -
manejar en el curso.

Investiga las necesidades -

del pais en materia educati-

va.
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DETECCION DE

NECESIDADES
o
]
N
MARCO
INSTITUCIONAL
OBJETIVOS
PROGRAMATICOS
CRITERIOS DE
SELECCION
OBJETIVOS
POTENCIALES
(MATRIZ F-F)
BASE
EMPIRICA

Se presenta este Diagrama para objetivizar la explica-
cién dada en los renglones anteriores.

gue la Taxonomia PAcl para el diseflo de los objetivos y de

los Contenidos del Curso.

BASE

METODOLOGICA

Es el camino que si--
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SONCLUSIONES

Como se indicé en la introduccidén el objetivo del presente tra
bajo es presentar una metodologia pera el disefio de objetivos
académicos que unos aflos atrds ha sido objeto de Practica Aca
démica en un pequeio sector del gran universo de la Educacién

Superior.

El énfasis, por tanto, ha estado puesto en el tercer capitule

en donde se han expuesto los aspectos tedricos y metodoldgicos:

La dialectizacién de los pardmetros categdricos de los objeti
vos académicos, las figuras y las formas de la prdctica acadé-
mica, los momentos de la pradctica epistemoldgica o cientifica,

momentos de la prdactica metodoldgica y practia especulativa,etc.

Haciendo 1a distincidén que esta metodologia es una de tantas,
pero original, que en manos de un profesor eficiente se obtis

nen de ella Optimos resultados logrando la educacidn integral,

Al trascender el empirismo, postula una vinculacidn, entre la
teoria y la prictica, respondiendo asi a las necesidades de -

la poblacidén y del sector productivo.

Siendo la educacidén un proceso ¥y la escuela un espacio para -

la formacidn de la persona, el sistema educativo nacional de-
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berd estar al servicio de la sociedad.

Por lo tanto el sistema educativo nacional deberd construirse
con una naturaleza profundamente liberadora y productora de -
cultura, Deberd estar en actitud de cambio. Es decir instrumen
tar la formacién profesional y cientifica con un esquema cohe

Tente.

Al analizar algunas de las necesidades de la educacién supe--
rior, se llegaron a detectar algunas, de suma importancia, ta

les como:

1} El exceso de matricula que lleva a crear una universi--
dad de masas, esta medida constituye una respuesta del estado

por recuperar la legitimidad social.

2) La modernizacidn con signos tecnocrdtices contenidos en

los modelos educativos.

3) El cientificismo derivado de la pedagogia neoimperialis
ta, esta pedagogia sc distingue por la defensa que hace del -
cardcter universal de sus categorias, las cuales abordan toda
problemitica educativa con independencia de las condiciones -

histérico sociales. .

Es asi como se finaliza el presente trabajo estableciendo el

compromiso de profundizar en la prdctica profesional.
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APENDICE
EL METODOQ DIALECTICO ESTRUCTURAL

Enrique Villarreal Dominguez

INTRODUCCION

El método dialéctico estructural (1) es un método de ani
lisis global cualitativo de sistemas, cuyo primer propdsite -
es descubrir las contradicciones fundamentales de los pardme-
tros que, denominados categdricos, uno genético, otro opera--
cional y un limitante, definen, en Gltima instancia al siste-

ma.

Como segundo propésito, el método ofrece, de acuerdo con
un modelo estructural cibico caracteristico, las opciones po-
tenciales del sistema en su proceso evolutivo. Asi, el méto-
do tienc una primera etapa analitica, cientifica o epistemold
gica y una segunda etapa, sintética o productiva, generadora

de opciones.

De acuerde con lo anterior el método puede aplicarse en

diversos niveles. En un primer nivel puede servir como esqug

(1) Version condensada del trabajo presentado en el IIIl Colg
quio Nacional de Filesofia celebrado en diciembre de -
1979 en la Ciudad de Puebla, México.
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ma en el descubrimiento de los paridmetros categéricos de un -
sistema, o grupo de factores que lo determina; en un segundo
nivel puede llevarse el método hasta el andlisis de las opcig

nes internas de los pardmetros categdricos.

Estos dos primeros niveles corresponden a su vez al ni--
vel epistemolégico o analitico del métodes. 8in embargo el mg
todo puede aplicarse a nivel productivo o emergente en cuyo -
caso ofrece, en su tercer nivel, las opciones potenciales del
sistema en su evolucidén y en un guarto nivel puede ofrecer in
formacién respecto de las relaciones entre las opciones mis--
mas a través de los que en el método se denomina diagonales -

de diacronia.

1. LA UBICACION FILOSOFICA.

Resultaria un hecho aislado plantear las caracteristicas
de un método al que se define como dialéctico-estructural,sin
hacer siquiera mencidén de sus nexos con la dialéctica y con -

el estructuralismo.

Cuando se ha querido ubicar al método dentro del instru-
mental filoséfico no es porque se pretenda adjudicarle tal o
cual nivel de importancia o atarlo a una u otra corriente, si

no perque, cen independencia del dmbito en el que hasta ahora



- 110 -

se ha aplicado, constituye, como quiera que sea, una respues-
ta a la caracterizacién que ha hecho un andlisis estructural.

(z, 3).

No cabe duda que el estructuralismo, como método, al in-
cursionar en el terreno de las diversas disciplinas,{4) y a -
pesar de que ha dade lugar a opiniones definitivamente contra
dictorias cuando se le ha asociado a corrientes filosdéficas -
como el existencialismo,(5) y otras {6), ha aportado un acer-
vo instrumental muy significative, lo mismo en la sociologia
que en la linglistica, lo mismo en la antropologia que en 1la

biologia o las matemiticas, etc. Y es que efectivamente, "en
la historia del pensamiento no suele ocurrir que una idea que
es adptada por las ciencias particulares mds diversas, alcan-
ce también en las disquisiciones filoséficas una importancia

particular". (7)

(2) Lucien Seve. Método estructural y método dialédctico, en
ESTRUCTURALISMO Y MARXISMO. Ed.Martinez Roca. Barcelona
1969,

(3) Adam Shaff. "El Estructuralismo como corriente intelec- =
tgal". en ESTRUCTURALISMO Y MARXISMO. Ed.Grijalbo, S.A. -
México, 1976,

(4) Jean Piaget. EL ESTRUCTURALISMO Ed.Proteo.Buenos Aires 1971,

(5) J.p.Sartre. CRITICA DE LA RAZON DIALECTICA. Ed. Losada. -
Buenos Aires.

(6) Maurice Goldelier y Lucien Seve. LOGICA DIALECTICA Y ANA-
LISiS DE LAS ESTRUCTURAS. Ed.Calden. Buenos Aires.1973.

(7) J. Mattalmann. "El problema de la estructura y Su posi- -
cién dominante en la ciencia moderna'. Kwartalnik
Folozoficzny, Vol, XI, p. 4. 1933.
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Es dificil, en verdad, intentar una definicién demasiado
especifica del método estructural o simplemente del estructu-
ralismo, "puesto que en la realidad cientifica -dice Schaff-
nos hallamos ante un gran nimero de teorias que o bien desta-
can en su propia denominacién su pertenencia al estructuralis
mo, o bien practican, de algin modo, un estructuralismo de he
cho'" (8). 8in embargo, lo que es indiscutible es la importan
cia que el andlisis de las estructuras ha venido cobrando des
de la segunda mitad del siglo pasado a la fecha de tal modo -~
que el concepto de estructura, lo mismo en la ciencia que en
la filosofia esta destinado a ocupar un lugar central y desem

pefhar en €l un papel relevante.

De cualquier manera, si como afirma Barthes,(9) "el obje
tivo de toda actividad estructuralista, consiste en recons- -
truir un objeto' de tal modo que en su reconstruccidn aparez-
can las reglas de su funcionamiento, ¢l método dialéctico-es-
tructural participa en esa mecdnica, porque también 'toma en

sus manos la realidad dada, la descompone y la vuelve a recom

poner".

Por otra parte, es cierto que la sola referencia a una -

estructura*, no le da toda su validez a un método que se con-

(8) Adam Shaff. op.cit.

(9) Roland Barthes. ESSAIS CRITIQUES, Paris, 1964 (Citado por
J.M,Brockman en el ESTRUCTURALISMO. Ed.Herder. 1974).

* El término "estructura' se define aqui como el conjunto de
las relaciones que se dan entre los elementos de un sistema.
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sidere realmente estructural, sino que resulta indispensable

que entre las partes de tal estructura se den relaciones dia-
lécricas que garanticen el hecho de que "la modificacidén de -
un elemento provoque y signifique la de los demds.(10) En es
te sentido, Mihailo Markovic (11) define muy claramente las -

peculiaridades de toda estructura dialéctica:

- La unidad sistemdtica de las partes.

- El caridcter dindmico de todo sistema, que se da en los
conflictos internos de las fuerzas.

- La aparicién de nuevas cualidades como resultado de la
reorganizacidn de los elementas.

- El momento de¢ la autodeterminacidn y de la autoproduc-
cidn, y

- La progresiva transformacion de todo el sistema en di-

reccidon a un limite determinado,

Estas caracteristicas, no pueden menos qde estar en con-
sonancia con los principios estructurales a que hace referen-

cia Seve: (12)

- El andlisis estructural sdle es legitimo si es exhaus-

tivo, es decir, si permite dar cuenta de la totalidad

(10} Jean Pouillon “Sartre y Levi-Strauss", LEVI STRAUSS: Es-
tructuralismo y Dialéctica.Ed.Paidos. Buenos Aires.

{11} Mihailo Markovic, DIALECTICA DE LA PRAXIS. Amorrortu Edi
tores. Buenos Aires, 1968.

{12) Lucien Seve. op.cit.
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"del sistema y del conjunto de sus manifestaciones.

- Toda estructura estda hecha de relaciones de posicidn,y
en particular de oposiciones binarias, en las que la -
relacidén de elementos entre si, deriva de la complemen
tareidad.

- Hay que distinguir rigurosamente el punto de vista sin
crénico, es decir, el examen del sistema y su funciona
miento en un instante dado y el punto de vista diacré-
nico, esto es, el examen de la historia del sistema vy

su desarrollo de estadio en estadio.

Por lo menos pues, es en este sentido, que al método que
estamos describiendo se le ha denominado dialéctico-estructu-
ral. Sin embargo, cualquier método con tales caracteristicas
tiene que desarrollar su explicacidn con base en "pr&fundos -
modelos tedricos, modelos que no son simples intermediarios -
tedricos, sino auténticos accesos a la realidad".(13) No de-
be olvidarse que "se requiere la semejanza con la realidad pa

ra que sea significativo el funcionamiento del modelo'".(14)

(13) Jean M. Brockman. op.cit.
(14) J. Von Neumann y O. Morgenstern. TEORIA DE LOS JUEGOS. -
(Citado por Juan M. Brockman. op. cit.)



El método dialéctico-estructural, al definirse como métg
do de anidlisis global cualitativo de sistemas, hace a éstos,-

objetos de su investigacidn.

El concepto de sistema, como el de estructura, es muy an
tiguo y puede definirse de manera abreviada, como "un todo or
ganizado o complejo: como un arreglo o combinacidn de cosas o
elementos que forman un tode complejo o unitario" (13) o bien
estructuralmente come '"un conjunto de elementos junto al de -
relaciones que se dan entre ellos. Al conjunto de estas rela

ciones se le denomina la estructura del sistema'.(16)

Lo anterior significa que si el objeto de investigacidn
es tratado como sistema, a éste le corresponde una estructura
determinada, en cuyo caso la ciencia tiene la tarea de descu-
brirla. O de otro modo, '"tanto el sistema como su estructura
poseen un catdcter objetivo y que corresponde al conocimiento

cientifico la tarea de descubrir la estructura en cuestidn...”

(7).

(15) R.A.Johnson, F.E.Kast y J.E.Roscweig. THE AND MANAGEMENT
. OF SYSTEMS. Mc.Graw-Hill Book Co. N.Y.1073.
{16) Oskari Lange, LGS TODOS Y LAS PARTES. Fondo de Cultura -
Econdmica, México, 1975.
{17) Adam Scjaff, op.cit.
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Esta definicidn, sin embargo, es en realidad una toma de
posicién dentro de la teoria general de sistemas ya que, en -
tanto coincide por ejemplo con la escuela de Bertalanffy,(18)
no concuerda con todo el criteric de Ashby,(19) quien concibe

al sistema exclusivamente como "mdquina productiva",

Ahora bien, el andlisis de un sistema, puede realizarse
desde muy diversos dngulos: desde una perspectiva funcional,-
casi siempre parcial o desde un punto de vista global; con fi
nes cuantitativos o bien con la idea de descubrir las cualida
des implicitas del sistema. En este sentido, entre los traba
jos més antiguos que se conocen, con miras al analisis global
esti el método de Raimundo Lulio descrito en su Ars. Magns (20)

v
dada a conocer en el afio de 1794,

El método de Lulio -dice Gardner- consiste esencialmente
en considerar que, "en cada rama del conocimiento, existe un
pequefio nitmero de principios bdsicos simples o categorias,que
deben ser admitidos sin discusién. Luego, agotando todas las
combinaciones posibles a esas categorias, estaremos en condi-
ciones de explorar todo el conocimiento que podemos compren--

der por medio de nuestras mentes finitas. Para construir ta-

(18) Ludwig von Bertalanffy. GENERAL SYSTEM THEORY. George -
Braxiller. N.Y. 1975,

(19) W.R.Ashby. "General Systems Theory as a New Discipline”,
General Systems, 3, 1958, 1-6.

(20) Martin Gardner. MAQUINAS LOGICAS Y DIAGRAMAS. Ed.Grijal-
bo, México. 1973.
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blas de las posibles combinaciones de las categorias, nos po-

demos servir tanto de diagramas como de circulos que giran".

De aqui se deducen dos cuesfiones bidsicas que‘caracteri-
zan al método de Lulio y de las cuales participa también el -
método dialéctico-estructural en tanto método global de ndli-

sis.,

- El establecimiento de principios bdsicos simples (en -
nuestro caso, la definicidn de los pardmetros categdri
cos y de sus opuestos internos).

- La construccidn exhaustiva de las combinaciones posi--
bles de esas categorias (en nuestro caso, la autopro--

duccién de los nuevos elementos).

Con base en los diagramas de Lulio, sugirieron posterior
mente los "diagramas 1ldgicos' como figuras geométricas bidi--

“cuyas relaciones especiales son isomérficas con

mensionales
la estructura de un enunciado 1dgice”(21l) y mas tarde apare--
cieron las maquinas légicas en tanto dispositivos utilizados
para resolver problemas de légica formal, con el mecanismo de

Charies Stanhope (1753-1815) en las postrimerias del siglo -

XVIII. Muy importantes resultan, por cierto, en el dmbito de

(21) Martin Gardner. Op.cit.
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los diagramas légicos las representaciones diagramdticas (cir

culos) de Venn,(22)

En el curso de este siglo y particularmente en los Glti-
mos afios, se hap desarrollado diversos métodos de andlisis, -
entre los cuzles destaca el método morfolégico del Dr.Zwicky-
{23) que se ha proyectado en muy diversas areas de la activi-
dad cientifica, como un método para "identificar, codificar,-
enumerar y parametrizar el total de dispositivos o de elemen-

tos gue genera una potencialidad funcional especifica™.(24)

El método morfolodgico tiene dos modalida&es: el examen -
sistematico de un ambite (systematic field coverage), y la -~
construccidn de la caja morfoldgica (morphological box). La
primera modalidad se aplica en los casos er que al explorarse
el drea de investigacidn cuente con un nimero considerable de
puntos de referencia. Mediante la segunda modalidad metodold
gica se trata de profundizar en las relaciones que se dan en-
tre los elementos de un sistema, facilitando las operaciones
de investigacidn y las funciones heuristicas en forma organi-

zada,

(22) John Venn. SYMBOLIC. Logic Chelsca Publishing Co. N.Y.
(Edicién Facsimilar de la Publicada en 1894).
(23) Fritz Zwicky. DISCOVERY, INVENTION, RESEARCH, The Mac- -

millan Company. 1969.
(24) Robert Y. Ayres. TECHNOLOGICAL FORECASTING AND LONG RANGE

PLANNING. Mac. Graw Hill Beok Co. N.Y. 1969,
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Ahora bien, si se analiza el método en su modalidad de -
la caja morfolégica, por ejemplo,{25) se puede observar que -
las tres primeras etapas, a mds de recordar el antiguo método
de Lulio, revelan por si mismas, ‘las caracteristicas de la mg
todologia estructural, a saber:

.
Primera: Formulacién concisa del problema (definicidn

del sistema).

Segunda: Localizacién y andlisis de los parametros de -
mayor importancia para la solucién del proble-

ma.

Tercera: Construccidén de la caja morfolégica o matriz -
multidimensional que ha de contener todas las

soluciones potenciales del problema.

Ademds, la primera fase del enfoque morfoldgico -dice -
Zwicky- es "la deduccién de todas las soluciones de problema
dado, incluyendo la visualizacidn de la red cémpleta de sus -
interrelaciones (estructura)” (26), lo que permite el plantea

miento, sin prejuicios, de todas las alternativas disponibles.

(25) Fritz Zwicky. op.cit.

(26) Fritz 2Zwicky. '"The morphological method and vector asso-
ciation", en Francois Lelionnais. LA METHODEDANS LAS
SCIENCES MODERNES. Albert Blanchard, Ed. Paris.
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En este mismo sentido se ha desarrollade el métoda dia--
léetico estructural, sbéle que en este caso, se ha planteado -
la necesidad de profundizar en la dialéctica de los pardme- -
tros, para detectar, primero, no ‘solamente los determinantes
del sistema, sino ademds, sus relaciones internas de oposicidn.
Vale la pena mencionar aqui el hecho de que en casi todes los
casos en que se habla de estructuralismo “dialécrica™ (27) “el
anilisis estructural pone de manifiesto las opciones y trans-
formaciones internas gnire las estructuras perc no propiamen-
te las transformaciones internas de esas estructuras”., De -
ahi la importancia de la dialéctica al interior de los pard--

metros categdricos en nuestro métedo.

Ademis, como se describird en adelante, el método dialéc
tico estructural aprovecha una estructura geométrica a propé-
sito que revela las relaciones que se dap entre los diversos
opuestos de los pardmetros determinantes del sistema, con ba-

se en el modelo estructural respectivo,

3. | EL MODELO ESTRUCTURAL DEL METODO.

La estructura de un sistema es e} conjunto de las rela--

ciones que se dan entre sus elementos, y no simplemente la su

(27) José Rubio Corrales. LEVI-STRAUSS. ESTRUCTUALISMO Y CIEN
CIAS HUMANAS. Ed. Istmo, Madrid. 1976.



ma desarticulada de aquellos. Se trata del conjunto de rela-
ciones que Se genera a partir de ciertos elementos fundamenta
les axiomdticamente asociados (28) al definir las relaciones

mismas que la configuran.

Para el caso es conveniente recordar que, aun cuando el
término "estructura" puede definirse simplemente como el con
junto de las relaciones que se dan entre los elementos de un
sistema de manera quc los elementos resulten interdependien--
tes'", no ha sido facil unificar el criterio en torno a tal dg

finicidn porque el concepto depende del contexto en que se da.

Ahora bien, los elementos fundamentales generadores de -
la estructura de un sistema, pueden ser muy diversos, pero da
do que todo desarrollo, movimiento o devenir espacial (29,30)
es por ende tridimensional, todos los pardmetros que influyan
a nivel de determinacién de un sistema pueden descomponerse en
sus componentes perpendiculares, segin los ejes coordenados -
espaciales, dando lugar a tres ejes que agrupan a €50S compo-
nentes, que en este modelo se conocen como los pardmetros ca-

tegdricos (A, B y C) del sistema y que por tanto Se interco--

(28) Yona Friedman. HACIA UNA ARQUITECTURA CIENTIFICA. Alian-
za Editorial. Madrid. 1973.

{29) Alberto de Ezcurdia. LECCIONES DE TEORIA DE LA LOGICA. -
México, 1970.

(30) R.Buckminster Fuller. "Conceptualidad de las Estructuras
Fundamentales" en Gyorgy Kepes. LA ESTRUCTURA EN-EL AR-
TE Y LA CIENCIA.Organizacién Editorial Novaro.Méxicoe.1970.
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nectan homdlogamente a los ejes X, Y, Z, de las coordenadas -

en el espacio.

Como consecuencia, se pretende que los pardmetros categd
ricos de un sistema no sean, ni arbitrarios ni auténomos dada
su interrelacién y, ea virtud de su arigen, constituyan verda

deras categorias paramétricas.

La naturaleza espacial del modelo estructural del método,
genera de inmediato un dmbito de desplazamiento en cada uno -
de los sentidos de los ejes paramétricos, lo que a su vez im-
plica la relacidén binaria entre los.extremos de cada parime--
tro, es decir, entre sus opuestos internos. De aqui que el -
movimiento interno del sistema, se dé como un proceso dialéc-

tico entre dichos polos.

Cada uno de los opuestos internos de cada parimetro catg
gérico constituye un elemento y su relacidn de oposicidn, exi
ge su ubicacién polar, ya que estructuralmente, "cada uno de
los términos se define por opesicidn a su contrario y por su
posicidn en el conjunto".(31) Asi pues el sistema adquiere,
de acuerdo con, ésto, las caracteristicas correspondientes a -
un juego de tres ejes perpendiculares entre si (matriz de 1la

estructura), que presenta a los pardmetros categdricoes, con -

{31) Mariano Peflalver Simd. LA LINGUISTICA ESTRUCTURAL Y LAS
CIENCIAS DEL HOMBRE. Ed.Nueva Visidén. Buenos Aires. 1972,



sus respectivos opuestos internos. Como se analizari mis ade
lante, ésto, metodoldgicamente, exige la dialectizacidén de -
los parametros para definir a todos y cada uno de sus opues--

tos: Ay, Ay, By, BZ' €, v Cy.

A partir de aqui se hace necesario analizar los posibles
modelos estructurales que con base en la matriz propuesta, es
tablezcan las relaciones entre opuestos y descubran los demis

elementos del sistema.

Un juego de tres ejes perpendiculares entre si como el -
que caracteriza la matriz de nuestra estructura, sélo puede -

pertenecer necesaria y suficientemente a dos poliedros capa--
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ces de establecer relaciones Unicas entre los elementas pola-

res de los ejes paramétricos: el hexaedro o cubo y el

By

2l
AJ.

Sin embargo, si se observan las figuras( es ficil perca-
tarse de que en tanto gque en el cubo los grados de libertad -
se restringen del! planc de las aristas al vértice,{(33) ésto -

~es, a medida que los elementos del sistema se complican, como
se vera mis adelante, en el caso del octaedro los grados de -
libertad se reducen en sentido contrario, lo que en principio
se aleja de cualquier similitud con la realidad a la que se -

aplica.

(32) D.Hilbert y S.Cohn-Vossen. GEOMETRY AND THE IMAGINATION.
Chelsea Publishing Co. N.Y. 1952,

(33) Arthur L.Loeb.SPACE STRUCTURES. Addison-Wesley Publishing
Co. Massachusets. 1876.
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Descartada pues la estructura octaédrica, se analizardn

las caracteristicas del modelo ciibico.

En este sentido, es interesante mencionar que est?s pro-
piedades, desde el punto de vista geométrico, sen ambites de
las temdticas; en el caso, por ejemplo, del andlisis que hace
P.Lazarsfeld (34) de las propiedades del "cubo dicotdmice" en

el andlisis estadistico".

Destinada cada una de las caras del cubo & representar -
el ambito de cada uno de los seis opuestos Al’ Az, Bl' BZ’CI'
b4 CZ' e5 claro que a cada uno le correspondan dos grados de -
libertad que les permite "acercarse" al dmbito de sus 'veci--
nos" perov no al! de su opuesto. Asi pues, cada una de las do-
ce aristas del cubo, que geométricamente son el resultado de
la interseccion de dos caras del cubo, representan el ambito
de movimiente de cada uno de los elementos que resultan de la
combinacién de opuestos vecinos: AlBl; AIBZ; AlCZ; AZBI: AZBZ;

AZFI; AZCZ; Blcl; BICZ; AlCI; BZCI; BZ 2°

_Estos nuevos clementos binarios, sblo tienen un grado de
libertad, {nicamente se pueden desplazar en la direccidn de -

las aristas que los representan, pudiéndose "encontrar” con -

(34) Paul Lazarsfeld. "The algebra of Dichotomous Systems”,en
H.Salomon. STUDIES IN ITEM ANALYSIS AND PREDICTIONS, -
University, Stanford, 1961.
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sus vecinos binarios en los vértices, dando lugar a los ocho
elementos ternarios correspondientes: AlBlCI; AIBLCZ; AlBZCZ;
AZBZCZ; AIBZCL; AZBICZ; AZBICI; AZBZCI' Dada la estructura,

el grado de libertad de estos elementos ternarios, es de cero.

Ahora bien, con base en este modelo estructural cubico,
si los elementos primarios del sistema Al; Az; Bl; BZ; Cl y -
C2 representan a los opuestos internos de los pardmetros, el
Sistema contiene a esos elementos como praopiedades elementa--
les, de las que participa en alguna proporcidn en tanto se -
desplace espacialmente. A su vez, los elementos binarios -
A;B,; AB,; etc., representan a las propiedades parciales del
sistema y los elementos ternarios A151C1‘ Albicz; AIBZCZ;etc.
representan a las propiedddes totales del mismo.

_Ante todo es indispensable dejar aclarado que, hasta ahg
ra, no se conoce una férmula dnica para definir los pardmetros
que determinan un sistema y menos aun los tres categdricos -
que son resultantes de los diversos factores de que depende -
aquél, en cambio, en la medida que se conozca con mayor pro--

fundidad el tema que se investiga, en esa medida se facilita-
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rd la definicién de estos pardmetros categéricos. No obstan-
te ello, se pucden establecer criterios generales que ayuden

a definirlos.

En primer lugar y como ya se menciond, los pardmetros ca
tegbéricos constituyen, por su origen, categorias que agrupan
varios factores que influyen en el desarrollo de un sistenma,

a partir de los componentes de ¢éstos, de tal manera que, final
mente, solec se tengan los tres pardmetros A, B y C correspon-

dientes a los tres ejes del modelo estructural.

Sin embargo, cuando se trata de definir los parimetros -
categdricos de un sistema y se conocen efectivamente las pro-
piedades de éste, aquéllos surgen de manera mis o menos natu-
ral, sobre todo si se toma en cuenta que cada uno de ellos -
corresponde a alguna caracteristica de estructura o de compor
tamiento de la realidad a la que finalmente se refiere el sig

tema.

De todos modos, con el fin de orientarse en la defini- -
cidén de los parimetros categdricos debe partirse del hecho de
que todo sistema, en su significado mds amplio,(35) tiene un
principio que lo genera, poseec determinadas caracteristicas -

en su desplazamiento o desarrollo y se encuentra sujeto a -

(35) Lucien Goldman y otros. LAS NOCIONES DE ESTRUCTURA Y GE-
NESIS. Ed. Proteo. Buenos Aires. 1969,
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ciertos factores restrictives. En consecuencia, de los pard-
metros categéricos, uno de ellos el A por ejemplo, debe aso--
ciar a los elementos generadores del sistema, 'a los .términos

determinantes del mismo, constituyéndose en el parametro gené

tigo.

Otro de los parimetros categdricos, supongamos el B, ten
dri que referirse a las modalidades del desarrollo del siste-
ma; la orientacidn y el &mbito del mismo, de modo tal que, da

do el caso, permita definir su caracter diacrénico. Este es

el pardmetro gperacional.

El tercer pardmetro, el C, asociard a los factores que -
limitan el desplazamiento de un sistema, casi siempre relacig
nades con condiciones reales, por lo comiin externas, que lo -

restringen. Se trata del pardmetro limitante.

4.2 La dialectizacion de los parametros categdricos.

,Interiorizarse en el complejo mundo de la dialéctica, no
es cosa facil. Y no lo es porque independientemente de la de
notacidén del término, su connotacidén es muy amplia, a tal gra

do que como dice Gurvitch (36) "en torno a la palabra 'dialéc

(36) Georges Gurvitch., DIALECTICA Y SOCIOLOGIA. Universidad
de Caracas.
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tica' y en torno al método que lleva su nombre se han ido acuy

mulando demasiados malentendidos™.

Es verdad que la palabra digléctica la emplea por prime-
ra vez Hegel (37) pere lo hace para caracterizar la doctrina
de Hericlito, lo que significa que la génesis del concepto se

hunde en el mundo de los presocriticos.(38)

Ahora bien, ya en este terreno, hay gue empezar por asen
tar que toda realidad es un proceso y que todo proceso encie-
rra en si contradicciones internas que representan a la fez -
confrontacién, interpenetracidn y unidad, 1o que da lugar a -
que el desarrollo de los procesos asuman dos formas principa-
les: la forma del proceso relativo {variacidén cuantitatival) y
la forma del cambio manifiesto (variacién cualitativa) (39).-
Es el caso, por cjemplo, de la unidad dialéctica de la teoria
y de la prictica, en todes los terrenos, o el de la asocia~ ~
cidn y la disociacién en quimica o el de la accidén y la reac-

cién en mecdnica, etc.

Ahora bien, en cada caso, en cada proceso, hay siempre -

una contradiceidn fundamental y, a su vez, toda contradiccidn

(37} Cornelio Fabro., LA DIALECTICA DE HEGEL. Ed. Nuevos Esque
mas. Buenos Aires. 1569.

(38) Carlos Astrada. LA GENESIS DE LA DIALECTICA. Judrez Edi-
tor, 5.A. Buenos Aives. LS68.

{39) Eli de Gortari. INTRODUCCION A LA LOGICA DIALECTICA.F.C,
E. y UNAM. México. 1972,
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es disimétrica! uno de los términos de la contradiccidn domi-

na siempre sobre el desplazamiento del conjunto. (40)

Todo en el mundo es oposicidn -decia Herdclito- contras-
te, pero los opuestos en lugar de excluirse entre si, se con-
dicionan une a otro; la pugna entre los opuestos es unidad y

todos los opuestos armonizan unos con otros. (41}

Asi pues, resulta que "la esencia de la dialéctica es el
desdoblamiento de la unidad y el conocimiento de sus partes -
contradictorias”. En eso consiste precisamente el proceso de
dialectizacidén y en este caso, el proceso de dialectizaciénm -
de los parimetros categdricos. Sin embargo, como en el caso
de la definicion de éstos, tampoco hay un camino o una formu-
la tGnica para determinar los opuestos internos en cada paridme
tro, ya que no todas las opciones son iguales, porque no to--
dos los opuestos establecen entre si el mismo tipo de rela- -
cién: por un lade hay contradicciones antagdnicas o no antagd
nicas y, por otro, hay complementareidad dialéctica. Es anta
gdnica, por ejemplo, la contradiccidn que se da entre la pro-

piedad privada de los medios de produccién y la produccién sg

(40) Alain Badiu. THEORIE DE LA CONTRADICTION. Francois Maspero.
Paris. 1975.

(41) W.K.C.Guthrie. "Flux and Logos in Heraclitus'", en Alexan
der P.D.Mourelatos. THE PRE-SOCRATICS. Anchor Books. N.Y.
1974,
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cial de los mismos, porque uno implica la ausencia del otro.-
(42) No es antagdnica, en cambio, la oposicidén que se esta--
bleceventre los poles positivo y negativeo de la corriente -
eléctrica, porque no entran en conflicto, ésto es, la presen-

cia de uno no implica la ausencia del otro.

Por otra parte, las oposiciones que se dan en la dialéc-
tica de la complementareidad,(43) no participan del antagonis
mo de la polarizacidén dialéetica, sin embargo, también son fi
guras de dialectizacidn, Es el caso de las caracteristicas -
ondulatorio-corpusculares en la radiacidn electromagnética o
el de la relacién entre lo cualitativo y lo cuantitativo. En
estos ejemplos, los opuestos son complementarios, porque no -

tiene sentido el uno sin el otro, peroc no son cxcluyentes.{d44)

Pero también hay casos de cxtremos o de limites de un pa
rdmetro que se oponen porque no tiene sentido uno sin el otro,
como alto y bajo, blanco y negiro, pero que no se interpene- -
tran en el sentido dialéctico, ni son estrictamente complemen

tarios, porque pueden c¢oexistir o no como opuestos.

Ahora bien, en el método dialéctico-estructural, la dia-

(42) Jean Gorren. "“Theorie analytique de la dialectique" En -
i i i i . No. 7, 1969, Editions Anthro
pos. Paris.
{43) Georges Gurvitch, op.cit.
{44) Alberto de Ezcurdia. LECCIONES DE TEORIA DE LA LOGICA. -
México. 1979.
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lectizacién de los pardmetros categdricos, incluye todas 1las
formas de la unidad en sus opuestos o contrarios naturales, -
que unas veces estardn definidos por su cardcter estrictamen-
te pelar y antagdnico, pero otras, podrin corresponder a op-
ciones de complementareidad y, aun mds, en algunos casos, ten
drian simplemente una exclusién de tipo cuantitative. Esto es
posible porque se trata de encontrar alternativas o nuevos -

elementos tanto en el sentido sincrdnico como en el diacrénico.

De cualquier manera, lo mds importante es que, en tanto
se conozca bien el sistema por analizar, podridn definirse sin
dificultad los parimetros categdricos y los opuestos internos
de éstos, a partir de lo cual se iniciard la etapa autoprodugc

tiva del sistema.

4.3 La aureproduccion de nuevos. elementos.

Con la dialectizacidén de los pardmetros se cumple la eta
pa analitica, cientifica del método: se han descubiertec los -
opuestos internos que manifiestan la contradiccién fundamen--

tal de los pardmetros.

Aqui, puede decirse que se da el "corte epistemoldgico"
en el desarrollo de la prictica del métode para inpiciar, con
la autoproduccidén de nuevos elementos, la sintesis de las op-

ciones del sistema hacia donde potencialmente puede evolucio-
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nar este proceso productivo, 3 las que Edgar Morin (45) deno-

mina "las emergencias’ o "cualidades nuevas" del sistema.

4.3.1 La mecdnica

Como resultado de la definicién de los pardmetros categd
ricos del sistema en andlisis y de la dialectizacidén de dichos

parametros, se tienen los siguientes elementos:

PARAMETROS CONTRARIOS INTERNOS
A Ay Y Ay
B Bl y B,
C Cl y C2

dispuestos con base en el modelo estructural, como se mencio-
na previamente (ver pig. ), de tal manera que cada cara del
cubo representa a uno de los elementos primariqgs del modelo,
el que a su vez se refiere a una de las propiedades elementa-
les del sistema.

, Ahora bien, en la descripcidén del modelo estructural, se
explicéd que, ademds, cada una de las doce aristas del cubo re
presentan a uno de los doce elementos bipnarjos del sistema re

sultantes de la interaccidn de los planos, generando las res-

(45) Edgar Morin. EL METODO. Vol. ! (La Naturaleza de la Naty
raleza) Ediciones Catedra. Madrid. 1981.
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pectivas propiedades parciales del mismo. A la vez se defi--
nieron las propiedades togtales de)l sistema, como resultado de
la asociacidén de las propiedades parciales concurrentes, es--
tando representadas aquellas, pof los ocho elementos terna- -

xios rtestantes {ocho aristas del cubo).

Como consecuencia de lo anterior, el sistema queda repre

sentado por la estructura ¥y los elementos generados:

[4
rpl (l A,B.C,
A
Ay 8}.5} € +—B,C,
B __B'

C;

Az
A,_B,C‘ J
A’C}

de donde se puede deducir que, como resyltado de la autopro--
duccidn de los nuevos elementos binarios y ternarios, se po--
nen de manifiesto también nuevas relaciones de oposicidn dia-
léctica, como son las que se establecen entre AIBl y Asz.por

ejemplo, o entre A1B1C1 y AZBZCZ oposiciones estas que, cuan-
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do se rcfieren a dos estados diferentes del sistema en rela--
cién con las propiedades invelucradas, generan los yectores -
de diacronia del sistema, estableciendo la relacidén entre los

tiempos } y 2 del mismo. .

Ahora bien, los vectores de diacronia parten de uno de -
los elementos ternarios, come puede ser el A;B,C, vy se diri--
gen a otros de los elementos ternarios hacia los cuales el -
primero puede evolucionar. Para esto, cada elemento ternario
puede dar lugar a cuatro vectores gdiagonales, tres centrofa--
ciales (A, B y C) y uno gontrosomitico, (D) correspondientes
todos ellos a los vectores geométricos de traslacién, (46) -
ademis de todas las aristas que, amén de representar a los elg
mentos binarios pueden convertirse en vectores laterales (e)-

de diacronia.
€

A‘azcl ____.____:,_? RO Cy
A~ 7t
-
- s
= ¥
A(BAC’- ’ / \
e 7 / \
v / \
/ B
s
% D/ \
. 4 ’ !
/s
s ’ \
A28 Cy 8 !
’ \
/ \
/
A;BQ.Cz hlB|C;_

(46} Arthur L. Loeb. op.cit.
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