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INTRODUCCION

El tema de esta tesis tiene como preocupacién poder observar cual es el
papel del alumno en el proceso de ensefianza aprendizaje. No se trata,
sin embargo, de una investigacion dentro de la teoria psicoldgica. Es mas
bien una reflexion en torno al papel del alumno dentro de la estructura

educativa reflejado en el diserio de cursos.

El propésito del trabajo es mostrar que en el tipo de disefio que se
adopte, estd implicito un concepto de disefio donde estd determinado el
papel del individuo durante su aprendizaje y su relacién en general con el
conocimiento. Pretende sacar a la luz las implicaclones que puedan tener,
para el Individuo-alumno, las diferentes maneras de elaborar un curso, en
lo que se refiere a la problemética del establecimiento de una relacion con

el conocimlento.

Se postula que, al alumno, se le atribuye un-lugar, no sélo en las
decisiones explicitas tomadas en el momento de disefiar cursos, sino
tamblén, de manera implicita en el conceplo, es decir, en la manera de

construir como’ objeto de conocimlento, lo que se va a ensefar. Elio

1
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repercullra en la organizacion del curso, y consecuentemente, tendra
efectos no solamente sobre el comportamiento del individuo durante el

aprandizaje, sina también sobre su percepcion del mundo.

Pensamos que el disefiador de cursos se encuentra involucrado en un
probleima ético y que tiense algtn poder de intervencion sobre momentos
importantes del desarrolic del individuo, ya que pretende construir el
aparato y los medios para la realizacién del proceso ensefianza-
aprendizaje. Para poder analizar con mds delalle este problema,
proponemos apravechar las refiexiones hechas en el campo de la filosofia
tradicional y en el pensamiento contemporaneo, con el fin de comparar
las altemativas propuestas sobre la relacidn enlre el hombre y el
conocimienio en general y, mds especificaments, sobre el papel de la
educacion en esta relacton. Los sistemas educativos, ademas de procurar
que se astablezca una relacion entre et aiumna y el conocimiento, tienen
1a finalidad de integrar al Individuo en el medio social. Por ello, pehsamos
tamblén conslderar los pianteamientos y las propuestas sobre esta
problematica que se han desarollado en el campo de la pedagogia.
Dacidimos rescatar estas dimensiones del trabajo de! disefiador porque,
tanto el aspecto filosolico como el pedagéglco, son parte de una reflexidn
bastca sobre el concepto de disefio y no séio elementos del disefio.
Conslderamos que estos aspectos merecen ser analizados a la luz de los
nuevos aportes de estos campos de estudlo, ya que enriquecen las

investigaciones sobre el disefio de cursos.

m
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Esperamos que una reflexion del tipa planteado, sobre el concepto de
disefio de éursos. permita una conscientizacién del disedador sabre la
dimension ética de su tarea y, por otra parts, pueda contribuir a evitar
problemas de incaherencia que no sean debidos a los elementos que
componsen el diseiio, o a tipos de disefios, sino a los presupuestos

subyacentes al cancepto mismo de! dissfio.

Estamos conscisntes que un diseno es solo una propuesta que no
modela de manera totalmente determinista al alumno, pera no deja de ser
un punto de referencia en lo que concierne a la legitimacidn del saber de

los Indlviduos en el grupo soclal.

La reflexidn que proponemos se enfoca en los efectos que tiens la
determinacidn del objeto de conocimiento sobre el alumno. Por otra parts,
presentaremos un ejemplo aplicado al campo de la ensefinaza de lsnguas
extranjeras, ya que conslderamos que el enseiar lenguas presenta una

problematica especifica entre las distintas éreas del coriocimiento.

El trabajo estd estructurado de la manera siguiente:

- en el primer capitulo, proponemos una definicién de la tarea del
disefiador para poder ubicar nuestro planteamiento en un momento
especifico de la tarea. el concepto. No se tratard de decir al
disefador cuales son las decisiones que debe lomar, sino de

mostrar la necesidad de ampliar el campo de referencias que lleva a

v
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la elaboracion de juicios. Esto permitird tomar decisiones de manera
mas consciente.

en el segundo capitulo, presentamos un marco relerencial obtenido
de las reflexiones hechas en los campos de la filosolia y de la
pedagogia, en el cual se marcaran las diferenles maneras de
plantear alternativas frente a la problemética de la relacion entre ef
hombyre y el conocimiento. Ahi, una vez mds, no se trata de indicar
cual es la decision mas adecuada, siho de propoher que se
contemple las implicaciones que pueda tener, sobre el disefio,
cualquier tipo de julcio a este nivel. Proponemos elementos que
permitan una toma de decisones mdas consclenta.

en &l tercer capitulo, proponemos un instrumento para el disefador
de cursos, Este instrumento pretende ayudar ai disefiador a elaborar
juiclos antes de tomar decisiones y asi poder contemplar con
perspectiva las consecusncias de estas decisiones sobre los
slemantos con los cuales va a elaborar su disefio.

en ef cuarto capitulo, 56 propone un sjempio para llustrar ia relacion
enire el concepto del objeto de conodimiento, la manera de organizar
ol curso y la determinacién del papel del alumno en el proceso
ensefanza-aprendizaje, Este ejemplo presenta la problematica
especifica de ia ensefianza de lenguas exiranjeras, Siendo una
aplicacidn, se presentara la alternativa de un tipo de disefio flamado
“orientador”, Se mencionaran algunas problemas que surgen con
este tipo de dissiio.
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CAPITULO I

LA TAREA DEL DISENADOR

1. ¢Quién es el diseiador?

Durante los Ultimos arios, en el campo de la didéctica de lenguas, hemos
asistido a un cambio relevante en cuanto a la responsabilidad del

disernador,

Hace todavia poco tiempo, para ensefiar lenguas, cas| siempre se
escogla un libro de texto, elaborado por personas ajenas al contexto
educativo especifico en el cual se daba el curso. Se compraban libros,
manuales o métodos completos y se aplicaban en cualquier -contexto
desde China hasta América. Hoy en dla esta situacién es muy comiin,
pero existe otra alternativa: la de elaborar cursos en el contexto mismo de
la ensefianza. Estos a menudo serén elaborados por maestros-
investigadores a los que vemos ahora como los nuevos disefiadores. En

efecto, durante los Ultimos afios, debido a la mayor profesionalizacion del



Vanximar, Ef factur 1Ln0... .
CAPTULO £, "LA TAREA OEL DISERADOR”

maestro de lenguas, éste se ha visto involucrado en tareas como las de

elaborar materales y participar en la investigacion en diddctica de

lenguas. El disefio de cursos es una de sus tareas.

Este cambio fue benéfico para el proceso ensefanza-aprendizaje: para el
maestro, no se trata solamente de escoger un libro de texto o un manual
slaborado por editorlales y convertitse en un buen técnico para su
utilizacion, sino considerar el disefio de cursos como parte integrante de

su actividad profesional.

Por otra parte, aparecieron nuevos cursos que trataron de responder a las
necesidades de los alumnos. Son cursos mas aproplados a la realidad de
eflos {cursos con "objetivos especificos” y aparicion del "enfoque
comunicativo”). El interés en las nuevas necesidades para aprender
lenguas refieja fos cambios del mundo externo, Se han desarrollado los
camblos intemacionales a todos los niveles, y la importancia de fos
medios masivos de comunicacion en fa vida profesional, ha convertido el
saber una lengua extranjera en un instrumento muy Importante dentro del
curriculum académico y de una actividad profesional.

Por lo tanto, el maestro y el alumno, buscan maneras para optimizar el
proceso educativo, con el fin de encontrar altemativas mejores y més
adecuadas a las nuevas realidades del mundo moderno.
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En México, se elaboraron cursos con objetivos especilicos, nacidos de la
necesidad del publico, més que nada universitario, de poder consultar
bibllografia en una lengua extranjera y por io tanto, ampliar su capacidad
de acceso al conocimiento. En este contexto se ha visto que el maestro que

ensefiaba, se encontré Involucrado en la nueva tarea de disefiar cursos.

Esto tiene una repercuslon que nos parece relevante en cuanto a la tarea
de| disefiador:

+ Antes, el equipo que elaboraba el curso era a menudo
ajeno a |a situacion de la enseiianza, los juicios sobre los
cuales se basaba para tomar dedslones se establecian
sobre abstracclones.

» Ahora el equipo que elabora el curso estd inmerso en la
situacion de la ensefianza, los juicios sobre los cuaies se
basa para tomar decisiones se pueden establecer sobre
elamentos concretos y reales de la practica de clase y, por
lo tanto se evita un distanciamiento entre las intenclones

del diserio y su aplicacidn.

Pensamos que si la responsablilidad del disefio es asumida por los
maestros Implicados en su realizacion, se lavorece la coherencia entre

estos niveles.
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Durante muchos afios, ei maestro ha sido, y a menudo sigue siendo, ei
eslabon estratégico entre:
« un disefio de curso en ei cual no tuvo la oportunidad de
intervenir (ni siquiera para opinar sobre la seieccion de un
libro).
+ ol cumplir de unha manera imprevista, pero patente e
inevitable con los deseos, necesidades y limitaciones de
una préctica cotidiana en interaccién con un grupo de
individuos, individuos cuya reaildad no se puede cubrir

solamente con la palabra "alumno”.

Ahora bien, resulta que este masstro, a pesar de todo, serd considerado,
tanto por la instituclén, como por el alumno, como el principal responsable

de! éxito o del fracaso parcial o total del curso.

Consideramos que la situacién que enfrenta el maestro como organizador

de cada clase, debe tomarse en cuenta por quién diseiia el curso.

Por ello, & problema del disefio, si blen Implica un compromiso con el
Individuo-alumno, no puede omitir el papel del maestro. El favorecer la
participacién de los mismos maestros en la tarea de dlsefio puede ser una
de las maneras de reducir la in]usﬁda en cuanto a responsablildades

dentro del proceso ensefianza-aprendizaje.
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Por eso es central adjudicarle un papel activa como autor del disefio.
2. La naturaleza de la tarea.

Consideramos la tarea del disefador como upa aclividad de lipo
"resolucidn de problemas" ya que:

+ Su propdsito no es producir descripciones cientificas sobre los
temas de lenguaje, aprendizaje y ensenanza, sino encontrar
soluciones adecuadas para una situacién especifica, practica.

+ No se trata solamente de buscar soluciones hechas para
aplicarlas, sino de realizar una reflexién genuina que lleva a tomar
decisiones, con ol criterio de una mejor adecuacidn a una

situacidn educativa,

Implica que se tomaran decisiones que no necesariamente se subordinen
a una verdad cientifica, sino que, primordialments, respondan a la
intencidn de mejorar el proceso educativo en un momento histérico
preciso, Por lo tanto la relacién entre la informacidn tedrica y la practica,
se basaré en el criterio de eficiencla y no en él de verdad (aunque puedan
coincidlr). Por sjemplo, en una situacién "X" dei disefio de cursos se
puede encontrar conjuntamente a dos tedrias de aprendizaje como son el

conductlvismo y cognocitlvismo alnque sean cientificamente opuestas. '

El ver como resolucién de probiemas la tarea del diseiio implica:

' Pamela Urdal, La resolucion de problemas para la enseiianza-aprendizaje de la comprenslon 6
de una L.E. del discurso académico escrito”. Tosis MLA. México UNAM-1684,
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+ Que la justilicacion de declsiones se base en el propdsito de lograr
una coharencia entre el proposite (Intenclones educativas) y la
realldad (préctica de la enseiianza).

- Considerar variables de tipo humano y de contexto especifico.

Por olra parte, hay que notar que existe una relacion de derivacién entre
los juiclos que se hacen sobre [a relacién entre Hombre y Conocimiento y
las decisiones que se tomen al respecto, Es muy importante conocer los

mecanismos que constituyen esta relacion,

3. Componentes de la tarea.

Dentro de los multiples elementos que componen o pueden componer el
disefio existen unos pardmetros que son constantes en el sentido de que
slempre se fomara una decislén en relacién a ellos. Estas constantes son
la base scbre la cual se hardn los juiclos y que consecuentements
llevardn a tomar decisiones en lo que se refiere a la relacién entre

individuo y conocimiento.

Estas son:
+ transmitlr un conocimiento como Informacidn,
+ desarrollar una competencla como formacion,
» aprender aigo,
+ aprender a aprender.
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Dentro de estas constantes se presenta la idea de construccion de un
conocimiento relacionado con la formacion y el aprendizaje. Esto signilica,
paia nosotros que, sea consciente o inconscientemente, el disefiador, a
través de su propuesta, ofrece una resolucion a los problemas en torno a
estos puntos, y presentara una jerarquizacion de elios de acuerdo con los

fines que se proponga. Es decir, que presenta una opinion sobre la
relacidn entre Hombre y Conocimiento, y sobre las alteinativas que tiene

para acceder a éste,

Por ello consideramos dtil para nuestro tema, el factor alumno, tomar en
cuenta los planteamientos filosoficos sobre el tema ‘"hombre vy
conocimiento”. Para luego, investigando en la pedagogia, averiguar como
se concretiza esta relacidn entre los juicios relativos a asta problematica y

las declsiones para elaborar una propuesta de la ensefianza,

4, La problematica de la coherencia entre intencldn y practica educativa,

Sl lo que nos interesa es el factor alumno, tenemos que considerar el
papel que éste tendra en el proceso de planeacion, ya que él serd uno de

los actores principales de la realizacién de éste.

Pensamos que la falla de coherencia que se presenta a veces enire
planeacién y reallzacién del diseiio se debe principalmente a dos tipos de
8
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actitudes del diseiiador de cursos:

+ El encarramiento del disefio en el objeto de conocimiento,
lo que lleva a dejar de lado los elementos humanos como
factor,

+ La subordinacidn del diseiio a modelos tedricos del
aprendizaje que derivan, por ejemplo, de ia lingliistica o
de la psicologla, sin tomar en cuenta la consecusncla de

ello en la praclica pedagdgica.

La primera actitud consiste en partir de una descripcién del objeto a
enseilar (materia) para determinar la organizacion del disefio del curso.
Esto tiene como Iimplicacidn que el disefio se pueda aplicar en cualquler
contexto educativo. Dentro de nuestra realidad préctica, esto se
maniflesta en forma de libros de texto o manuales que sirvan tanto para
cualquier tipo de maestro como de alumno. Por lo tanto, el papel del
alumno se reduce a la pasividad, a ser una "tabula rasa", un receptaculo.

En cuanto al maestro, es transmisor del conocimiento.

La segunda actitud consiste en encontrar modelos de comportamiento
humano dentro de las teorias clentificas, en elaborar el disefio slguiendo
los principlos de éstos. Unos ejemplos en nuestro -contexto de la
ensefanza de lenguas serian los métodos audio-visuales basados en la

teoria psicoldgica conductista donde el "que-hacer" del alumno y del
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maestro estan dictados por los principios de esta teoria. Lo mismo pasa
con fos métados basados sobye la teoria de “laissez-faite® donde la
conducta del alumno esta dictada por este principio: el alumno tiene que
hacer lo que quiere (¢y si no sabe 1o que quiere?). £n estos casos, si el
papel del alumne no es automaticamente pasivo, es totalmente controlado
por las decisiones hechas dentro de la toorias escogidas. El disefiador no

@5 mas que un adaptador de estas teorias,

Para evitar estas dos actitudes de encerramiento en el objeto de
conocimiento y de suboidinacldn a teorias cientificas que supuestamente
son auxiliares, pensamos que es importante considerar la tarea del
disefiador como una actividad de tipo resolucién de problemas. Esta
actividad implica dos fases: julcios y toma de decisiones. Proponemaos
ayudar a la realizacidn de la tarea, sugiriendo un marco referencial para

aclarar todo lo relativo a los julcios que determinan las decisiones en el
disefio de cursos.

Con ello pretendemos:

+ Presentar diferentes alternativas sin oplnar sobre la supremacia
de una u ofra.

+ Ayudar a elabomar julclos que desembacardn en una toma de
decislones, dentro de una linea de coherencla que une las
refexiones tedricas y fa practica cotidiana de la ensefanza.

El considerar el punto de vista filosdfico nos parece fundamental, ya que

implica conslderar valores sobre el desarrolio humano quse interviensn en

10
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cualguier momento del disefio (J. Goodlad [1966} in De Landshere
[1984}). Pensamos que tomar en cuenta el enfoque filosofico previamente
a8 un problema de disefio, puede ayudar a evitar problemas de

incoherencia con la practica de la ensenanza.

11
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CAPRITULO W,

EL HOMBRE Y EL. CONOCIMIENTO.

1. El enfoque filosdfico.

1.1. En la filosofia "tradiclonal™

Los aportes sobre este tema son muy imporianies y ocupan un lugar
dentro de casl todas las escuslas filosdficas. No prentendemos ni resumir,
nj esquematizar éstos, sino presentar lo que nos parece relevante para el
tema, Por fo fanto, enfocaremos nuestra exposicion en la presentacion de
la problemética bdsica alrededor del tema de la relacidn entre el hombyre y

o) conocimiento mas que en las teorias derivadas del mismo.

VLLAMAMOS FILOSOFIA "TRADICKINALY, A LOS MOVIMIENTOS DE PENSAMIENTO ANTERIORES AL SIGLO XX
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Lt objetivo es poder analizar elementos que nos seiviran para el diseio y
no flegar a encontrar fa “verdad" sobre el origen y la esencia del
conocimiento. En la filosofla "Wadicional® se concretaron las
preocupaciones alrededor de la problematica del saber en la que de llamé
“teoria del conocimiento" (siendo la mas ilustrativa fa propuesta de E.
Kant).

1.1.1, La teoria del conoclmiento.

Dentro de esta teoria se plantean el hombre y el conocimiento en
terminos de "sujeto" y "objeta". Plantea el conocimiento como una relacién
y carrelacién del sujeto cognoscente con el objeto de conacimiento, de
modo que los términos conservan su condiclén peculiar, lo cual no
significa su Interdependencia mutua absoluta, sino unicamente, su
caracter de sujeto y objelo, cardcler que por otro lado adquieren
Justamente en ia relacidn de cada uno con el término opuesto. Ef sujeto
cognoscente es sujeto solo an cuanto hay un objsto que aprehender y
viceversa, el objeto es sdélo objeto de conocimiento cuando es
aprehendido por un- sujelo, Esta aprehension se varifica mediante una
penetracldn del sujeto en el objeto, en un acto de trascendencia. Sin
embargo, esle trascander del sujsto hacla el objeto no equivale a una
{usidn, puses el objeto sigue permaneciendo inalterable por la invasion del
sujeto cognoscente. En el acto de sallda hacia el objeto en que conslste el

conocimiento, el objeto determina al sujeto y produce en él una imagen de
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lo conacida. A esta imagen se refiere todo conocimiento y sélo por ella es
posible la aprehension mencionada. El conacimiento se distingue asi de
la accién, en la que la determinacion se efectua en sentido inverso. Pero
la diferencia entre accidon y conocimiento no significa que éste sea
absolutamente pasivo; por el contrario se aplica a la imagen del objeto del
conocimiento y no al objeto misma. Por lo tanto, lo que caracteriza el acto
de conocimiento, es la correlacidn sujeto-objeto, la trascendencia del
sujeto hacia el objeto, la inalterabilidad de ésts, su dsterminacion sobre el
sujeto, y, finalmente, la actividad del sujsto en el acto de la receptividad.
lLa correlacion necesaria, se reliere sdlo a la oposicién sujeto
cognoscente - objeto de conocimiento, pero no a la simple oposicion
sujeto-objeto. En ésta ultima, ambos términos tienen plena subsistencia
por si mismos, en vitud de lo que no pertenece a la esfera del
conocimiento. El sujeto puede ser, en efecto, no solo cognoscente, sino
tamblén afectivo o volitivo, el objeto puede ser por su lado, parcial o
totalmente desconocido. Al manifestarse asi, el sujeto y el objeto son,
respecto al conocimiento, una mera posibilidad de correlacién (Gregorio
Fingermann, 1986: Passim). Opueéta a esta posicion filosdfica tradicional
del concepto de conodmiento, cabe mencionar la de Nietzsche, quien
negaba la existencla del conoclmiento "en si", ya que él se oponia a toda
ia filosofia slstematica, a toda filosofia de las "esencias" fijas y eternas. En
lugar de hablar de conocimiento, habla de una jerarquia de los afectos
estructurada de acuerdo con el princlplo de "voluntad de poder”, Veremos

después cdmo esta tendencia encontré un eco en el pensamiento

15
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contempordneo. En resumen, o que se puede retener de la presentacion
de la teoria del conocimiento es que se crea una separacion conceptual
entre objeto de conocimiento y sujeto cognoscente. Esta separacion se
convirtié en algo muy Gtil para ! desarrollo de instancias educativas, ya
que permite crear un espacio de accién (0 de intervencién) entre el
conocimiento y el hombre. Este mismo planteamiento sobre hombre y
conocimiento tiene repercuciones en la manera de considerar a la
educacidn. Es decir que la educacién es un medio formal donde se
establece una relacidn entre el hombre y el conocimiento en términos de
"saber" ya que, supuestamente, el conocer (no el resultado del conocer: el
conacimiento) es Intransferible: "Cualquier saber es compartible; nadie, en
camblo, puede conacer por otro, cada quien debe conocoer por cuenta
propia. El conocer es intransferible". (Luis Villoro, 1982; 211). Ei haber
creado la educacidn como medio formal, con estructuras institucionales,
implica haberla concebido con cierlos fines. Desde el punto de vista
filosdfico,-veremos qué puedan ser éstos mds adelante veremos en este
trabajo, las aiternativas que se proponen en la pedagogia. En efecto, el
propdsito de la pedagogia es buscar las formas para establecer esta

relacidn entre el hombre y el conocimiento en el contexto educativo,

1.1.2. La educacion.

En la filosofia, la educacion es considerada como el proceso de la

formacién del hombre: "El sentido de la educacion es convertir a los
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individuos en sujetos pertinentes del saber; su meta as lograr que la
mayoria de los hombres ho quede excluida de las comunidades
epistémicas de la socledad a que pertenecen. Asi, la educacion es el
proceso para adecuar las comunidades epistémicas a la sociedad real. El
ideal regulativo Ultimo de toda educaclon seria convertir a todo hombre en
miembro de una comunidad universal a la que fuera accesible todo sabser
humano. (Villoro, 1982; 149), Esta finalidad de cardcter universal,
slempre ha sido orientada por dos premisas substantivas: el concepto de
individuo y ef concepto de Sodledad, ideas que han orisntado los distintos
proyectos educativos a traves de los sigios. Los dos enfogues que se
oponen para definir la educacion en relacldn a estos dos conceptos se
pueden lfustrar claramente con las obras de Jean Jacques Rousseau en
su obra "El Emilio" (Rousseau: 1964) y Emile Durkheim, en "Educacion y
sodiologia® (Durkheim 1972). Rousseau planteaba una educacién que
asegurara la individualidad y, a 1a vez, el sostenimiento del curso soclal.
El papel de la educacidén era, entonces, fomentar una refonma moral
permanente que pemuitiera lograr un equilibrio entre e individuo y la
socledad. Sin embargo, para Rousseau, la solucidn se encontraba en el
individuo, y la socledad era planteada como una fusrza contra la cual
habia que proponer instumentos de lucha, para poder lograr el
movimiento. (Rousseau Libro 2. Principlos generales: " Notra manie
snseignante et pédantesque est toujours d'apprendre aux enfants ce qu'lls
apprendralent beaucoup mieux d'eux-mémes." p 28). En camblo para

Durkheim, {a soctedad es una estructura organizada que contiens, dentro
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de ella misma, los elementos de su propio movimiento, El individuo no
puede ni siquiera suscitar cambios en la sociedad, solamente crea las
posiblidades de su desarrollo. La educacion estd planteada como
meramente social: "La educacion es la accion ejercida por las
generaciones adultas sobre las que todavia no estan maduras para la
vida soclal. Tiene como objeto suscitar y desarrollar en el nifio cierto
nimero de estados fisicos, intelecluales y morales, que exigen de él, la
sociedad politica en su conjunto y el medio especial al que esta
particularmente deslinado." (Durkheim, 1972, p.70). Resumiendo las dos

alternativas se puede decir lo siguiente:

- una considera que la educacion y por lo tanlo las estructuras
educativas, tlene que basarse en el desarrollo Individual del
hombre (el alumno), para modificar las fuerzas Impuestas por el
grupo (sodedad), El individuo es el elemento que puede
modlficar la socledad.

- la otra considera que la educaclén, gracias & sus estructuras,
debe permitir al hombre formar parte de la sociedad. Tiene que
formar hombres como la sociedad los neceslia. La socledad tiene

que modlficar al Indlviduo,

Recapltulando - 1a informacién sobre la relacién entre hombre y
conocimlento, podemos decir que, en la filosofia clésica:
18
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- se crea una division conceptual entre sujeto y objeto.

- §6 crea una aposicidn entre conacimiento y acclén.

En el conacimiento el objeto determina al sujeto. En la accion, e sujeto
determina al objeto, Se distingue el sujeto cognoscente del sujeto valitivo

o0 afectivo,

En el planteamiento sobre "hombre y educacion’, se considera la
dimenslén social del prablema del conocimiento:

- §6 crea una oposicidn entre Individuo y sociedad con distintas
alternativas de valores: una donde el conocimiento se basa en el
desarrollo individual que formaré el conacimiento social. Es decir
que se da enfasis a promover los cambios en el conacimiento
legado por el grupo. Otra, donde el conocimiento es tal y como se

plantea en el grupo social para que e! individuo se integre a este.

Es decir que se promueve una estabilidad del conocimiento legado por el
grupo, Por lo tanto:
- s6 crea una oposicion entre conocimlento individual y

conocimiento sacial.

1.1.3. La ciencia.

En la educacion siempre esta implicita una concepcion de la relacion
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enlre hombre y conocimiento. El concepto de conocimiento en la ciencia
ha tenido mucha influencia en los sistemas educativos, por lo cual
tenemos que aclarar este punto. A parlir de una separacion conceptual
del sujeto y del objeto, se hizo posible una separacion efecliva entre el
objeto de conocimiento y el sujeto cognoscente. No solamente existe la
posibilidad de exclusién del sujeto en el objeto de conocimiento, sino que
se crearon asi "los objetos" de las clencias; precisamente, se les llama
"ohjetos" para subrayar la supuesta no-intervencion de los sujstos, ya que
el proposito de las clencias es establecer razones incontrovertibles, su
ideal es un conocimiento compartible por la Intersubjetividad racional mas
amplia: "L.a clencia no hace exepcion de personas; puede servir a todas,
para cualesquiera fines que se propongan concordes con la realidad.
Asegura el dominio de la especie sobre su entorro "para bien o para mal".
(Villoro, 1982; 224). Se entiende por lo tanto, que frente a un problema
educativo, el apoyarse en objetos cientilicos pueda aparecer como. la
manera de evitar problemas éticos. El hecho de buscar apoyo en los
objetos clentificos, es para la educaciéon una manera de buscar la
universalidad. Sin embargo, hay que estar conscientes que en la ciencia
se crean espacios donde el sujeto esta relegado a ser un elemento de
distublo (Helsenberg, 1967; ‘“principlo .de incertidumbre"), Este
establecimiento de una jerarquia, superioridad del objeto sobre el sujeto
es lo que pretende. Veremos como este planteamiento fue criticado en el

pensamiento contemporaneo.
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1.2, El pensamiento contemparaneo.

Aqui presentamos el punto de vista del pensamiento contemporaneo
sobre esta problematica, ya que nos propone unos juicios radicalimente

diferantes a los de la lilosofia tradicional.

1.2.1. La recuperacion del sujeto,

En el pensamiento contemporaneo, lo que nos llamd la atencion, por la
relacidn con nuestro tema, es la fendencla que presenta una
preocupacién por rescatar al sujeto dentro de las reflexiones sobre el
conocimlento y hasta dentro del campo mismo de las clencias. Se puede
ancontrar esta preocupacién dentro de las nuevas corrientss como "teoria
del sujeto”, "teoria de la receptividad”, "antipsiquiatria”, etc, Es interesante
notar que los que consideran como central el factor "sujeto”, ubican sus
reflexiones a menudo, en el campo de la Interdisciplinaridad. Es declr, que
no se puaden ubicar unas fronteras muy claras de “un objeto".
(Podriamos declr que encontramos aquf un eco Nietzschiano). En los
trabajos de los nuevos pensadores, los franceses, Lacan, Foucaull,
Kristeva, Pecheux o Toumier, se slente &l objetivo de rescatar al sujeto
del lugar donde se le habla dejado desde el postivismo:

“l...] J* al cherché & étudier- c'est la mon travaii en cours- la
maniére dont un étre humain se transforme en sujet; jai
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orienté les techerches vers la sexualité, par exemple, la
maniére dont I'homme & appris a se connaitre comme sujet
d'une sexualité. Ce n'est donc pas le pouvoir, mais le sujet
qui constitue le thame général de mes recherches."(Foucaull
in Droyfus H. 1982: p298)",

Retomando el planteamiento basico de la teoria del conociniento, se
rescata la importancia de la aclividad del sujeto en el proceso del
conocimiento. Pero se niega la idea de un sujeto unitario (construido
como concepto y evidencia) para rescatar su versatilidad como individuo,
naclon, clase. Por lo tanto, ya no se opone como antes el individuo (como
sujeto), a unos objetos (naclon, clase) en los cuales podria estar incluido
o excludo. Es doclr que se quieren recuperar las difsrentes

manifestaciones de! sujeto sin encerrario en un concepto tnico.

1.2.2. El conocimiento como conjunto de saberes.

Se nisga también la idea de un objeto unitario y homogéneo llamado
*conocimiento” para presentarlo como resultado de un conjunto de
pequeiios mecanismos que no tienen necesariamente que ver los unos
con los otros, y que no tienen continuldad de tipo universal. Se hace
hincaple en que el hecho de crear un objeto de conocimiento donde se
excluye al sujeto, ha provocado una confuslon entre "objeto teorizado" (el

objeto de las clenclas) y el objeto real:
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"[...] el proceso mismo de la acumulacion del saber lleva a la
desmultiplicacién de los objetos y de los métodos|...].
Sucedié simplemente que el objeto real habia sido
confundido con el objeto tedrico, es decir, que la fascinacion
por el objeto habia actuado como obstaculo epistemoldgico.”
(Nestor Braunstein, 1986: p85).

Esta confusién ha provocado una fe puesta en los objetos cientificos, a tal
grado, que fue considerado como la tnlca manera de llegar al estatus de
clencias. Podemos mencionar el ejemplo del psicoanalisis, que plantea
como objeto de estudio clentifico "la conciencia”, creando ésta como
objeto y asl, dejando el sujeto fuera de este objeto cuando en realidad es
de éi de quién se habla cuando se trata de conciencla. En |os trabajos de
M. Foucault se puede ver que ya no se considera "un conocimiento” al
cual se puede aspirar por su cardcter universal. Se habla de un conjunto
de "saberes" que permite, dando enfasis al uno o al otro, llamarlo

conocimiento (basado en la creencla).

1.2.3. Saber y poder.

Foucault plantea que las diferentes dimensiones de saber corresponden a
distintas formas de poder en la lucha pof sobrevivir en el grupo social. Es
decir que se consideran como dependientes las maneras de construir el

conocimlento (de saber) con alternativas de poder. Lo que corresponde,
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para nosotros, a una relacion de interdependencia entre el saber, la
educacién, y sus ftines. Por lo tanlo, las diferentes dimensiones de la
relacidn del sujeto (versatil) con el saber, corresponden a los distintos
niveles de poder. Pero este poder no esta visto de manera cldsica. En
afeclo, se critica el concepto de poder que opone al individuo y el grupo
soclal, porque crea una forma de denominacion a través de la elabcracion
de un saber objetivo, externo al sujeto, para despuss aplicdrselas a traves
de estructuras organizadas. Estas se convierten en estructuras del poder
donde la accién del sujeto esta excluida. Por lo tanto podemos decir que
existe un paralelismo entre la construccion del saber y la del poder. Al
nivel del compromiso educalivo, podemos deducir que el disefio de
cuysos tiene que ver con la elaboracion de estructuras, en la construccion
de una relacidn entre sujeto y conocimiento. Frente al punto de vista
clésico, se propone la allernativa de recuperar la dimensidon del sujeto
como sujeto ideoldgico o colectivo, que plantea una posibilidad de acclén
del sujeto como participante integrado a las estructuras y por lo tanto a‘la
construccion del saber: "¢Quién lucha contra quién? Luchamos todos
conlra todos. Y slempre hay algo de nosotros que lucha contra otra cosa
que nosotros." (M. Foucault In H. Dreylus, 1882, p312) (traduccidon]. Para
Foucault, el sujeto no es producto mds que de "una relacion de poder que
se ejerce sobre los cuerpos, las rﬁultlplicldades. los movimientos, los
deseos, las fuerzas," (M. Foucault, La verdad y las formas juridicas). Este
enfoque sobre el sujeto se caracteriza por rehusarse a hacer una teorla

del conocimiento y una teoria del poder. Analiza el individuo en' sus
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relaciones con e poder y et saber, ratando de resolver un solo problema
que es tener una red que parmita analizar las relaciones de poder:
“...avolr une grille d'analyse qui pemette une analytique des relations de
pouvoir,” (M. Foucault, in H. Dreylus, 1982, p265). Este enfogue det sujeto
0s uha reacion a-la manera de conslderar al individuo visto como objsto y
al individuo visto como sujeto en dos alternalivas opuestas, reflejadas en
la oposicion individuo/grupo. Esta oposicién baslca se crilica para rescatar
dos niveles del mismo Individuo, que nunca deja de ser sujeto: el nivel
individual y el nivel colectivo, L.a diferencia can lo propuesto por Durkhieim
y Rousseau reside en tratar de integrar los puntos de vista. Esto es
posible, ya que se plantea al conocimiento, no conto un mecanismo unico
sino multiple: como fo menciona E. Morin, 1as reglias o principios que rigan
el conocimiento humano son algunos innatos, otros cuiturales, otros
eiaborados por fa experiencia del individuo, que forman un complejo de
muchos tipos de discursos y idgicas que no funclonan solamente de
manera complementaria, sino también, de manera concurrente y
antagdnica. Si se toma el individuo como objeto, se le {osiliza, se le quita
la posibilidad de accidn aunque ésla se analice. Si se toma el individuo
como sujeto. se e da un margen de accldn que no quiere ser predicible,
nl descriptible para transformarlo en objelo, Foucault estudié las préacticas
que, en nuestra cultura, tienden a hacer del hombre un objelo, tal como
se manlfiestan a través de una tecnologla particular. Existe una relacién
entre el ejercicio de! poder y la construccidn del saber. A través del

analisis de sanclones como en "Vigilar y castigar" (1976), donde anaiza el
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gjarcicio del poder en las prisiones, muestra que, en el manejo de ellas,
el poder instituye una estruclura de manejo del individuo. Esto se refleja
en fa educacidn, por ejemplo, en el manejo de {a evaluacion como
sancion, l.as reflexiones de Foucault sobre el saber y el poder nos
parecen particutarmente relevantes para nuestia tarea del disefio de

CLrsos.

"Hay que admitir (..) que poder y saber se implican
directamente 8l uno al otro, que no exists relacion de poder
sin constitucion correlativa de un campo de saber, ni de
saber que no suponga y no constituya al mismo tiempo unas
relaciones de poder. Estas relaciones de "poder-saber no se
pueden analizar a partir de un sujeto de conocimlento que
serla libre o no en relacidn con el sistama de podaer, sino hay
que considerar, por e} contrario, que el sujeto que cohoce,
los objaetns a conocer y {as modalidades de conocimiento
son otros tantos efectos de esas implicaciones
fundamentales del poder-saber y sus transformaciones
historicas; en suma, no es la actividad del sujelo de
conocimiento lo que produciria un saber, utll o reaclo al
poder, sino qus el poder-saber, los procesos y luchas que lo
atraviesan y lo constituyen, son los que determinan las
formas, asi como también fos dominios posibles del
conocimiento”. (M. Foucault, 1976, p.34.35)

s decir que, en esta perspectiva, lo que determina las formas y los
campos posibles del conocimiento, no depende del objeto mismo de
conocimiento (real), ni de las modalidades de conotimlento, sino de los
efectos de una relacion dinamica entre un poder y un saber (construldos)
que se plantean como dados. Podemos pensar entonces que en la
construccidn del saber. "E! conocimlento humano es el conocimiento de
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un Individuo que es a la vez producto y productor de un proceso
organizador.” E. Morin {(1986).

Este proceso organizador desemboca en objetos construidos por cada
uno de nosotros integrando anteriores o rectificando e inventandolos. Por
lo tanto, una necesidad al nivel educativo podria ser promover este
proceso organizador del saber como conocimiento. En el concepto mismo
del disefio de cursos es una altemativa que se puede (y se debe)
contemplar, Por lo que concieme al papel de la educacién, Foucault dice
que al poder no se limita a las insituciones politicas. Tiens un "role
directement producteur" y "vient d'en bas"; es mullidireccional: opera
desde amiba y también desde abajo. Por ejemplo, no se puede reducir Ja
escusia a su funcién disciplinaria... pero cierto nimero de aspectos de la
vida escolar se encuentran modificados por la Introduccion de la
tecnologia disciplinaria {agenda de tlempo, separacidn de los alumnos,
clasificacion, individualizacién, etc.). Foucault no niega una relacion de
dominacidn pero afirma que todos los grupos estan implicados en las
reléciones de poder que no pueden dominar, y ésto, independientemente
de loda idea de desigualdad o de jerarquia en las relaciones. Por lo tanto,
la dominacion no es, para Foucault, Ia esencia del poder. Segtn él, las
relaclones de poder son “intentionnelles et non subjectives” (intencional,
en el sentido filosfico). Definen la misma relacion entre el sujeto y el
objelo del conocimiento en general {(no como seial de fendmenos

psiquicos,). Su inteilgibllldad se deriva de esta intencionalidad: "...elles
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sont, de part en part, traversées par un calcul: pas de pouvolr qui ¢'
exerce sans une serie de visées et d'objectifs." (M. Foucault, Histoire de la

sexualité |,p.125),

A nivel local, el poder implica una serie de decisiones conscientes, de
previsiones. Esto es lo que pasa con la actividad del diseno de cursos.
Dentro de la perspectiva de Foucault podemos declr que el disefa de
Cursos seria uno de fos microslementos de poder que lo legitiman, Pero
ios electos globales escapan tanto a la institucldn camo al individuo: "Le
gens savent ce qu'il font; souvent ils savent pourquoi ils font ce quiils font;
mais ce qu'ils ignorent c'est l'eltet produil par ce quiils font” (M. Foucault,
in H. Dreyfus, 1982, p.269).

Para resumir la tendencia del pensamiento contemporéaneo sobre el
conocimlento podemos decir que:

- 56 niega la oposicién sujetofobjeto,

- se njega la oposicidn individuo/sociedad,

- se busca la integracion del sujeto a todos los niveles de saber,

- se nlega un objeto de conocimiento unitario y un suleto unitario,

- el conocimiento es el conjunto de saberes construldos y por lo
tanto pueden ser antagdnicos no séio el conacimiento cientifico
es valido, |

~no se puede separar saber y poder (aunque se puedan
distinguir),
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- no existe un grupo contra el individuo sino lecnologlas que
favoracen a algunos individuos u otros,

- no existe tampoco una educacion que ejerza un pader sobre el
individuo sino multiples elementos como tecnologias que
Jegltiman un poder (a veces de manera contradictoria),

- §6 puede distingulr entre dos dimensiones del sujeto que
carresponden a dos niveles de sus necesidades, individuales y
colectivas: el sujeto individual con su necesidad de desarrollo de
sus particularidades (muitiples); el stjeto colectivo con su
necesidad de formar parte de una comunidad que él identifique

como tal (también multiple y variable).

Como lo hemos mencionado anteriormente, nuestro propoésito no es el de
opinar sobre la veracidad de los diferentes puntos de vista sobre la
relacion entre el hombis y el conocimiento, sino considerar cuales son las
diferentes alternativas que implicaran una reflexion a nivel del concspto
de disefio de cursos. Con esto pretendemos ayudar a tener los datos
comrespondientes para flevar a cabo la tarea del disefador. Los
cusstionamientos presentados en ests capitulo no eximen al disefiador de
st responsabilidad, Por un lado no puede posponer su decisién hasta
tener una soluclén proveniente de la filosofia, ya que lo tnico que puede
hacer fa filosofla es ayudarnos a aclarar y elaborar los juicios que llevan a
Ja toma de dedslones. Por otro lado, ho puede soslayarse que implicta o
explicitamente dichas decislones implican una toma de poslicidn en .otras
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palabras, el disefador se encuentra inevitablemente frente a al reto de
organizar la relacién entre conocimiento y alumno en un contexto
educatlvo formal. Por lo tanto su tarea es especifica y nos obliga a
abservar también los planteamientos en el campo de la pedagogia ya que
considera esta 'problemética especifica del conocimiento en una

perspectiva educativa.

2. El enfoque pedagogico.

Hoy en dia, en la ensefianza de lenguas extranjeras y en la investigacion
relacionada con este campo, existe una apertura a muchas disciplinas
afines (psicologia, soclologia). Es exirano que la pedagogia se haya
quedado fuera da las preocupaciones de la lingiiistica aplicada, mas que
nada en lo que puede aportar en cuanto a la reflexion sobre los
fundamentos de la educacién, mismo que puede ayudar a explicar mas a
{ondo ol slgnificado de los proyectos educativos. Es la razon por la cual
quisimos presentar aqul un esbozo de la visidn pedagdgica en lo que

concleme al papel del alumno dentro de los propositos de la ensefianza.

Segtn L. Not "la educacién de un Individuo es la puesta en practica de
medios aproplados para transformarlo o permitir que se transforme en ei
sentido que define ias finalidades (objetivos). Esta puesta en obra o

préctica determina clertas situaciones pedagdglcas". (L. Not 1983). De
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esta cita podemos deducir entonces que dentro de las preocupaclones
pedagdgicas encontramos dos propositas:

- DEFINIR, a través de métados pedagdgicos, el proceso segun el
cual se organizan y desarrollan {as  SITUACIONES
EDUCATIVAS.

- CONSTITUIR una problemética de medios y fines, ESTUDIAR en
esa problematica las sluaciones educativas, SELECCIONAR,
ORGANIZAR y ASEGURAR su explotlacidn situacional. En este

aspecto es una metodologia de la educacion,

En el primer propdsito, los métodos pedagogicos, vemas como se vuelve
a plantear ia relacién entre individuo y conacimiento en sus diferentes
maneras segun la construccidn de la relacién entre sujeto y objeto de
conocimiento: unas que dan primacia al objeto de conacimiento y olras al

sujeto.

Reliriéndonos al segundo proposito, el aspecto de la metodologia de la
educacidn, veremos las propuestas del diseiio que existen y qué caminos
proponen para resoiver el problema de planeacion de la ensefianza.
Presentaremos los aportes de la teorla curricular. Veremos como se

articula la refacién entre saber y poder.
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2.1. Los métodos pedagogicos.

Basaremos esta parte en el trabajo de L. Not que nos presenta una
recapitulacion sobre este tema. Para L. Not, "método” debe entenderse
como la descripcion de la organizacion de los medios a través da una
progresidn hacla los fines que se les asignan. Es mds, esto se puede
contemplar desde el analisis elimoldgico de la palabra : “odos"®, camino;
"meta", hacla. A partir de las dos alternativas de transformacion del
Individuo a través de la educacién se derivan diferentes tipos de métodos
pedagégicos: métodos hacla la transformacion def individuo, métodos que
ayudar al Individuo a transfonmarse. A los primeros L. Not los flama de

"heteroestructuracion” y a los segundos de "autoestructuracion”,

2.1.1. Los métodos de heteroestructuracion.

Estos métodos se caracterizan por basarse en un "objeto" preastablecido
sobre ef cual se estructuran la organizacidn y la ensefianza. Este objeto
puede ser al tama misnio que se va a ensenar (materia). Se escage el
objeto tal como se presenta para la comunidad epistémica establecida,
luego se tragmehta este objeto en unidades, después se organizan en
base a criterios de progresion que pueden ser muy variables
(complejidad, cronologia, etc.), y en {in, se transmite al sujato, el cual es

considerado como ‘“iabula rasa". El proceso de aprendizaje se
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predetermina y sirve de base para la estructuracion de la ensenanza. Un

sjermplo de ello son los métodos basados en la teoria conductista.

2.1.2. Los métodos de autoestructuracion.

Estos métodos se caracterizan por dar primacia al sujeto. Es decir que la
estructuracion del método es dependiente de la accion del sujeto
considerando su dimensién individual o colectiva. Estos métodos se
basan sobre un presupuesto de desarrolio de la educacion a partir de las
necesidades del individuo. Se distinguen dos tipos de métodos: los
metodos de descubrimiento mediante la observacion (Montessori) Los
métodos de invencién mediante la experiencia adaptativa (Dewey,
Lobrot). Mientras que los prileros métodos centran la investigacion
cognoscitiva "en lo real", para captar los aspeclos aparentes U ocuitos, los
segundos la centran en ia construccién de io posible; esta construccién no
es simple reflejo sino transformaddn de! dato y por elio de la organizacion
original, En los primeros, la relacidn con las necesidades de! Individuo es
diferente que en los segundos. En los primeros, se trata de poder
contestar a las necesldades del individuo, lo que plantea la problematica
de la ldentificacion de éstas. En los segundos se trata de hacer que el
alumno aprenda a conslruir respuestas a necesldades, tal como pueden
aparecer en la vida diaria. Como se puede ver, volvemos a encontrar una

oposicién entre sujeto y objeto en la relacién con ei conocimiento y vemos
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que esto tiene una relacion direcla con la estructuracion de la ensefianza.
Lo que propone L., Not en su trabajo es que se deberia llegar a un método
llamado de Interestructuracién. Se presenta como la idea de integrar dos
opuestos aparentemente lrreductibles en el afan de que se reallce el
"llegar a ser" del alumno. En resumen las dos alternativas se presentan

on los cuadros en las sigulentes paginas.

De cualquier manera, dentro de la preocupacion de la pedagogia, que se
enfoca a elaborar métodos, el problema del disefio se reduce a aplicar los
principios bésicos de éste para llevarlo a cabo. Es decir qus, en un
método estan implicitamente marcados los pasos a segulr para cumplir
con e} propdsito de la ensefanza. Los limites de los objetivos y las
posibles metodologias estan implicitamente determinados por el método.
Por lo cual afirmaremos que en estos casos el disefio es estructurado y

estructurante,
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CARACTERISTICAS DE LOS SISTEMAS ESTUDIADOS

Heteroestructuracion Autoestructuracion
(Trans)formar al alumno Ayudar al alumno a (trans)formarsa
Accion preponderante de un Accidn propia det alumno
agente oxteror
Primicia det objsto Primicia def objeto
Objeto transmitido | Objeto construido ingi‘\‘}l?iﬁal cg:’g};’o
Métodos Métodos ; :
iradicionalas coactivos Métados llamados activos
Descubrimiento mediante la obsarvacion
Primeras
aplicaciones dal Montessori Cousinet
conductismo y
de la reflexologia
Tradicion
Washbome Decarly
Rciva Dottens
Sistematizacién
conductista lnvencllén clnad;antl? la
Tradlcién constituld experiancia adapliva
{accldn modlante Skinner
del fegado cultura)
transm!llgl:\ }m i Punto de vista
(kheim Claparéds ine
reproduccion: clbernético Dep\«iey T:b? o:
Alain
Chateau Crowder Landa

(L. Not; 1983)
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CLASIFICACION DE LOS METODOS ESTUDIADOS
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2.2, Metodologia pedagdgica,

El tema "metodologla pedagdgica" cubre muchos aspectos de la
ensefianza. Ya que nuestro propdsito es estudiar alternativas posibles
para disefiar cursos nos dedicaremos al analisis de las propuestas del
disefio de cursos que consideren ia organizacién de diferentes elementos
del proceso de ensefianza-aprendizaje de acuerdo con las situaciones
educalivas especificas. Relativaments reclente, naclé la teoria curricular
que trala de reubicar ios problemas de ensefianza en las situaciones
relativas de aprendizaje. Esto con la idea de proponer los pasos a seguir
para llevar a cabo un procaso de aprendizaje contemplando aspectos de
las condiclones especificas de la ensefianza. Presentaremos las
diferentes alternativas del disefio. Veremos en que momento se ubican
los Juiclos y las tomas de decisiones para determinar donde se ubica el

factor alumno.

2.2.1. Teoria del disefio.

En general las propuestas del disefio se presentan como una serie de
elementos seleccionados y organizados en un clerto orden a segulr para
desembocar en la propuesta misma. La mayoria de las propuestas estan
organizadas alrededor del -eje de determinacion de los . objetivos.
Primeramente se distinguen los disefios que proponen un andlisls previo
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a la detenminacién de los objetivos y otros que no lo consideran, Popham

y Baker (in-V. y G. De Landsheere, 1984) presentan su propussta sin

analisls previo:

1.

2
3.
4

especificacion de los objetivos,

. evaluaclén previa,

ensenanza,

. evaluacion del resultado.

Ahi, las decislones son tomadas totalmente por el disefiador. Wheeier

(ibid) propone algo similar pero buscando la integracion del factor

experiencia:

1.
2.

seleccidn de metas, fines, objetivos,

seleccion de experiencias que puedan contribuir a alcanzar
estos fines,

seleccién de contenidos a través de los cuales se ofrecen
determinados tipos de experiencia,

organizacion e integraclén de experiencias y contenidos de
aprendizaje.

evaluacién de la eficacia.

Se siente ahi el intento de integrar la expetiencia como un factor que

permite un lazo con la realidad practica de aprendizaje.
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Tyler (1949) propone un disefio con dos tiempos en la determinacion de

los objetivos:

1.

2,

3.

A partir de los datos sobre la socledad, e! alumno, y las
sugerencias de los especialistas, se prasentan los objetivos
sugerldos,

Luego pasan éstos por un filtro de filosofia y de psicologia, para
llegar a los objetivos definidos,

A partlr de éstos se seleccionan aclividades de aprendizaje, se

organizan para llegar a la evaluacion.

Hilda Taba (1974) basa todo su modelo en el andlisis de necesidades que

desencadenan una serie de declslones:

1,

Anallsls de necesidades,

2. Formulacién de objetivos,
3. Seleccion de contenldos,
4,
5
6

Qrganizacion de contenidos,

. Seleccién de actividades de aprendizaje,

. Determinaclén de lo que se va evaluar.

Gagné (1976) propone un método mas especifico basado también en la

satisfaccion de necesidades:

1.

2.

Andlisls de necesidades, de metas 'y objetivos, de otras
maneras de satisfacer las necesidades.

Planificacién de componentes,
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3. Andlisis de restricciones,

4. Ellminacién de restricciones,

5. Seleccidn y elaboracidn de materiales,

6. Planllicacion de la evaluaddn como ejecucion de los
estudiantes,

7. Pruebas de campo y evaluacién formativa,

8. Ajustes y revislones.

Aparte de éstas y dentro de la misma preocupacién por llegar a una
determinacion de los objetivos existen lo que se llaman "las taxonomias”
que se presentan como un andlisis y una clasificacion de los
componentes que se pueden esperar del alumno en un proceso de
aprendizaje (taxonomla de Bloom y de D'Hainaut). No nos extenderemos
sobre ellos ya que lo que queremos remarcar aqui es la dimension que ha
adquirido el disefador, en relacion al concepto dé individuo, con el
conocimliento, En resumen, en estos disefios anteriores detectamos que
la determinacion de los objetivos, los lugares de toma de decisldn, dejan
al alumno un papel totalmente pasivo en lo que corresponde a la
propuesta de aprendizaje. Por experiencia de masstros sabemos que el
curso del aprendizaje, por la acclén de los alumnos, no sigue la propuesta
como se queria. Frente a esto, el alumno y el maeslro se encuentran en
la situacidn de no cumplir con lo espérado a nivel institucional. De ahi que
muchos diseiios traten de integrar actividades que tendran el slatus de
marginales, complementarias, etc. El no cubrir con lo propuesto puede
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crear en los participantes en el proceso un sentimiento de culpabilidad
que puede provocar desinterds, autodevaluacion y hasta rechazo, Angel
Diaz Bariga (1986) parece haber Intuido estos inconvenientes que
afectan el proceso de aprendizaje. Lo ha mostrado en su critica a las
carlas dascriptivas y propone un disefio que no se¢ prasenta como un plan
estructurado y detemminista sino como un pian guia:

1. Construccidn de un marco referenclal,

2. Elaboracion de un programa analitico,

3. Interpretacion metadoidgica para un programa gula, ahi las

decisiones se dejan en manas del maestro o del alumno,

El papel del disefioc es proporcionar orientacion para la toma de
decisiones dejada en manos de los mismos particlpantes del proceso.
Podemos notar que, a pesar de presentar los distintos elementas que
componen el disefio, un problema esenclal es que no expiicita la relacion
de interdependencia que tienen la determinacidn de unos elementos
sobre otros. Por lo fanto no conocemos las consecuencias de dstos

sobre el alumno,

En concluslon, se perfilan dos proyectos educalivas en dos formas de tipo
del disefio que se distinguen segln la manera de considerar al alumno
como sujeto y como objeto: '

1. un disefio que se prasenta como el lugar de las decisiones

sobre la planificacidn del conocimiento,
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2. un disefio que se plantea como una guia de reflexion para €l

maestro y el alumno en el proceso de aprendizaje.

En el proximo capitulo presentaremos una recapitulacion de la
informacion. Esto nos servira como base en la elaboracion de una
propuesta de un instrumento para el andlisis del concepto del disefio de

cursos en cuanto al factor alumno.
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Capitulo 1l

Propuesta de Instrumento para el Analisis del
Concepto de Diseiio de Cursos en cuanto al

Factor Alumno

En esta parte presentamos la recapitulacion de la informacion sobre fas
diferentes maneras de organizar la relacién individuo-canocimiento dentro

de una estructura educaliva para llegar a proponer instrumentos de
andlisis del factor alumno.

Como ta hemos dicho, nuestro propdsite na es opinar sobre la veracidad
de la retacion entre Individuo y conocimiente, sine hacer notar que en un

contexto institucional se presenta de manera inevitable una decision en

cuanio a esta relacion,

Presentaremos de manera analitica las distintas oposiciones basicas, no
como busqueda de una verdad, sino como punto de partida para la

alaboracion de los juicios y consecuentemente de las decisiones en el
diseiio de cursos.
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1. Instrumento para la Elaboracién de Juicios hacia a la toma de

Decisiones en el Disefio Cursos.

Pensamos que las diferentes maneras de construir la relacion entre
hombre y conocimiento constituyen alternativas (sean veridicas o no)
sobre las cuales se pueden basar los disefiadores de curso, ya que su

propussta reflejara una u otra tendencia.

1.1. La Relacioén entre Individuo y Conocimiento.

Como lo vimos a través de la folosofia y la pedagogia, las distintas
maneras de organizar y estructurar el conocimiento dependeran de las
alternativas que se eligan para consiruir éste. Esqusmatizaremos para

facilitar ia comparacion. f

Las dos alternativas bdsicas se pueden resumir asi:
A. Construir el objeto de conocimlento como externo al individuo.
En la mayoria de los casos se basa la construccion del abjeto
de conoclmiento en las descripclones de las ciencias. Es éste el
objeto que ei individuo tiene que conacer. En este caso el
individuo es considerado coma abjeto.
B. Construir el objeto de conocimiento como proceso de los

individuos con manifestaclones de lo que se quiere ensefiar.
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En este caso se puede considerar al individuo como sujelo que produce el
conocimiento. Existen dos maneras de considerar al sujeto: en su
dimension individual (sujeto individual) y colectivo (sujete colectivo).

Presentaremos las implicaciones de tales consideracionss.

1.1.1. El individuo como objete.

En este caso se considera el "saber" como la capacidad de Identificar un
objeto de conocimiento externo a la persona. Este objeto es "propiedad"
de un grupo que lo transmite como conocimiento. Se basa en
descripclones que han sido Identificadas dentro del colectivo cientifico.

Por ello, Ia tarea dei individuo en su aprendizaje s descifrar.

Por lo tanto, el fin de la educacion es lograr el objetivo "saber" sobre el
objeto. Los medlos para lograrlo son de tipo descriptivo, explicativo y
predictivo. Es declr que la ensefianza se basa en la descripcidn del objeto
clentifico, desarrolla diferentes estrateglas para . reproduclr las
explicaciones sobre el objeto, todas las posibilidades de visidn sobre el
objeto estdn predichas, las que no corresponden son errores.
Conslderando el punto de vista de Foucault que plantea la relacidn
Imprescindible entre saber y poder deduciremos algunas consecuencias

al respecto,
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Si se constiuye el saber en la forma mencionada, el poder resultara
presentade coma establacido, constituida, es decir que existe luera det
individuo. El considerar al individuo como objeto to convierte en el lugar
donde se ejerce este poder. Como copsecuencia se establece una
astratificacion, clasilicacion de los individuos que determina los derechos
a ejercer el poder. Es decir que se lorman estructuras que legititnan la
aclividad de los individuos con el saber. Asi, diplomas, examenes de
seleccion, tests psicoldgicos, etc,, ademds de ia funcion académica que
mide el saber, son medios que sirven para llevar a cabo dicha
legitimacion; en la practica a menudo, se convierte en un hecho

determinante para la elaboracion de los disefios de cursos.

Las consecuenclas al nivel educativo son:

- ol reconocimiento de la norma cientilica que reproduce la
necesidad de hacer desaparecer las dilerenclas individuales a
través de un saber homogéneo. Es declr que se conslruye un
objeto de conocimiento como saber que serd el mismo para
todos. Las diferencias que se pueden dar en la capacidad de
reproduclr este objeto serdn la base sobrs la cual se dlasilicard a
los Individuos, Se valora como el nie]or de una escala, al
individuo que reproduce de la manera mds fiel el objeto
presentado. A nivel de la préctica de la ensefianza se lavorece
una pedagogia de tipo transmisivo, 0 sea que gracias al diseio el

maestro es quien tiene el saber a transmitlr,
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- La accion del alumno con este saber serd la de imitarlo, aplicarlo
después del proceso o seguir investigando el objeto de
conocimiento previamente construido. las posibilidades de
camblo en el objeto se encuentran fuera de la esiructura

educativa,

Dentro de este tipo de diseiio se logra la definicidn de un grupo
de individuos identificable, reconocible como parte de la
comunidad eplstémica (Luis Villoro, 1982), favoreciendo 'la
sobrevivencia del grupo como fal y la construccion de una
socledad donde la funcién del Individuo es cumplir con los
requisitos para ser aceptado, reconacido para llegar a ejercer un

poder por medlo del saber dentro del grupo.

1.1.2. El indlviduo como sujeto individual,

En este caso se considera el "saber" como la construccion de un objeto

de conocimiento que resulla del proceso de la persona al estar en

contacto con objetos previamente construidos o no. El conocimiento es el

resultado de procesos bioldgicos (elementos de percepcion. sensorial) y

psicolégicos (elementos del consciente y del inconsciente)., Por ello la

tarea del individuo en su aprendizaje es interpretar, y por o tanto, el fin de

la educacion es favorecer el desarrollo del proceso individual.
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Los medios para lograrlo son el desamollo de la percepcion sensorial y de

diferentes estrategias de aprendizaje individual,

De este planteamiento se desprende el poder qus, con este tipo de saber,
estd ligado con las posibilidades que tenga el individuo, Del hecho mismo
que se trata de la dimensidn individual del sujeto se nota
automaticamente el cambio del significado del término poder; en este
caso se fefiere a habilidades y aptitudes. Por lo tanto, el poder esta
planteado como constituyéndose a través de las adlividades del individuo,
Implica una idea de dindmica del poder debido a la fe puesta en el
desarrollo individual. Los valores reconocidos son el éxito del proceso

para el individuo.

Las consecuencias de este juicio a nivel de las decisiones para la

planeacidn y la educacién son;

- El establecimiento de criterios que permitan el desarrollo de las
diferencias individuales. El enfoque esta puesto en las maneras
de aprender y no en los objetos. Lo que se busca es la capacidad
de procesar los efectos que tengan pertinencia para el sujeto y
que pueda contestar a sus motivaciones y necesidades a nivel
individual.

- Cumpliendo con ello se logra la identificacion del individuo como
ser independiente de los otros.
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- Favorece el desanollo psicoldgico y la construccion de un
individuo cuya funcién es fa de desarrollar al maximo sus

capacidades.
1.1.3. El individuo coma sujeto colectivo.

Recordaremos que con el término sujelo colectivo entenderos la
dimensidn colectiva del individuo' (ho se habla de actores o corporaciones
sociales), en este caso se considera el "saber" como la capacidad de
desarrollar un proceso de intercambio entre los diferentes conocimientos
de los individuos. El objeto de conocimiento es el resultado de la
interaccion de varios sujetos con varios objetos. Es multiple. Saber es
compartir conocimientos de todo tipo. La actividad del aprendizaje es
participar en los procesos del saber. El fin de la educacion es fomentar un
proceso integrativo de conocimlentos, es decir, es una combinacion del
sujeto-objeto (que favorece la Integracidn en el saber colectivo) y del

sujeto-individual (donde el sujeto se relaciona con olros sujetos).

Los medios para lograrlo son mltiples, antagdnicos y contrastivos para
permitir el andlisls y la atribucién de significaciones pertinentes para el
sujeto colectivo. Es decir que se proponen distintas altermativas de
contenidos y procesos para que el indlviduo aprenda a evaluar la que
conviene mejor en una situacién de interdependencia con los demés

sujetos y asi lograr comunicarse. En este caso el poder se plantea corno

la diferencia en e5s aspecto con el *sujelo individual® 95 que & *sujelo colectivo® no solo aaua tomando en cuenta el 50
Interds proplo y personal sino que considara tantbidn sus conveniencias al nvel social. Estas pueden sor prioritarias.
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la capacidad de adaptar sus saberes a situaciones especificas y
mutltiples. Es poder darse cuenta de cudles son las alternativas de accion
en sus caracteristicas como sujeto coleclivo para encontrar estrategias de
adaptacion. Es decir saber cuales son fos "espacios” de accion y sus
limites, asi como las posibilidades de transgredirlos... pero slempre con la
idea de ser consciente de los que significa o pueda significar su accion

con los otros sujetos,

Las consecuencias de este juicio a este nivel son:

- El establecimlento de criterios que permitan que so elija entre
distintos medios y diferentes dimensiones del contenido de la
ensenanza para la mejor adecuacién a nivel de la dimensién
colectiva de sujeto (sujeto-alumno, sujeto-medio saocial, sujeto-
sexo, sujeto-comunidad lingdistica, etc.).

- Cumpllendo con ello se logra la ldentificacion de un individuo que
participa con otros sujetos en el establecimiento del saber. Se
fortalece la multiplicidad de los grupos a los cuales puede

pertenecer un individuo,

Propone maneras de funcionar en el saber con todas las dimensiones del

sujelo.

A continuacion presentaremos en forma esquematica la informacion. Esta
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as la que consideramos como dato indispensable para que el maestro
disefiador pueda emprender su tarea. Lo proponemos como instrumento
de andlisis a poner en relacion con las necesidades y el contexto

especifico en el cual se disenara el curso,

Ver cuadro 1, pagina siguiente.

1.2. La Relaclon entre Individuo y Educacion

En esta parte presentaremos las consecuencias que tienen estos distintos
puntos de vista sobre el individuo y el conocimiento para ia actividad
propia del alumno en el proceso de aprendizaje.

1.2.1. El "hacer" del alumno.

Aqui se trata de ver en qué consiste lo que cubre la tarea aprender para

el alumno derivada de la construccién de la relacidén hombre-conocimiento

dentro del diseno.
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1.2.2, El alumno objeto.

En este caso el "hacer" del alumno se describe en términos de "deber
hacer”, y cumple con la funcién de transformarlo en base a la
determinacién de un conocimiento externo que debe enlender como se
quiere que lo entienda.

Su actividad es "reproducir y ejecutar”,

El "poder hacer" del alumno esta limitado por derechos (aclertos) y
prohibiciones (errores).

1.2.3. El alumno sujeto individual.

En este caso describe el "hacer" del alumno en términos de estrategias a

parlir de un "querer hacer",

Su actividad es "crear”.

En cuanto el "poder hacer" del alumno, se presenta como la posibilidad de
P

desarrollar sus propios medios de accién en la tarea de "aprender”,

valorarlos y explotarlos al maximo.
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Se llega al desarrollo del ser a nivel Individual,

1.2.4. El alumno sujeto colectivo.

En este caso se describe el hacer del alumno en términos de estrateglas

significatlvas para la comunicacion.

Su actividad es elaborar sus "saberes" en relacion con olros "saberes".

El "poder hacer" del alumno se presenta como la posibilldad de escoger

los medlos de accién para llevar a cabo su aprendizaje.

Ver cuadro 2, pdgina siguiente,

2. Funcion del diseiio.

Hemos podido ver anleriorments que existe una relacién de dependencia
entre la manera de considerar el objeto de conacimiento y el papel del
alumno en su actividad "aprender”. Esto nos lleva a realizar un analisis

mas preciso de la funcidén del diseiio a todos los niveles.
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En este caso el saber-hacer de
fa persona se describe en
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deber-hacer
- La actividad de! alumno es:
- reproducir
- ejecutar

En este caso ef saber de ia
persona se describe en términos de:

- Estrategias en relacién con un
querer-hacer

La actividad del alumno es:

- elaborar

- crear

En este caso el poder-hacer tiene
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- derechos (que implica prohibiciones)
en base en:
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cumplir con ia funcion de:

- eficacia

Y se lleva a cabo por medic de:

- un dispositivo de medios de accion
en base en:

- potencial y posibilidad

Se basa en procasos de:
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Se basa en procesos de:
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2.1, A nivel educativo.

Como lo hemos mencionado anteriormente, la funcion del disefio en la

educacidén es doble: a nivel individual y a nivel social.

Si nos quedamos dentro del punio de vista que considera una mera
oposicidn entre individuo y sociedad, la funcién del diserio representa un
dilema que hemos visto ilustrado con los trabajos de Rousseau y
Durkheim. EI disefiador tiene que escoger sl va a favorecer, por sus
dacisiones, las necesidades individuales o las sociales (expresadas por la
institucidn). Esta decisién se reflejard a través de la organizacidn del
conocimiento en el disefio: o conocimiento como objeto planteado como
tal por el grupo, y que tiene que transmitirse, o conocimjento como

proceso dsl individuo que se opone al conocimiento del grupo.

Por lo tanto, los juicios que se hacen a este nivel llevaran a una toma de
decisiones que favorecera a una de las dos dimensiones dei conocimiento
si es que se plantea dentro de la oposicion sujeto-objeto, (c.f. capitulo il
Teoria del conocmiento 1.1.1.), la decisién presenta dos aiternalivas: una
que favorece €l conocimiento como objeto transmitido, otra como proceso

del sujeto.

Sa convierte en un "tour de lorce" el tratar de conciliar en un diseiio estas
dos reaiidades que de hecho estan presentes en la practica. (En una
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situacion de ensefianza de lenguas, se encuentra por ejemplo la situacion
donde el alumno quiere hablar, no quiere leer. La institucién propone
cursos de comprension de lectura, el maestro, como disidente del diseio,
les ensefia un poco del lenguaje hablado). La consecuencia de tal
situacidn es que, sea cual sea la decision tomada por el disefiador, sera
el maestro quien tendrd que enfrentarse a la dura realidad que presenta

las dos facetas.

Asimismo hemos podido ver que la oposicidn entre individuo y sociedad
se cuestionaba en los trabajos de M. Foucauit. Graclas a sus
aportaciones podemos considerar el problema desde otra perspectiva: se
puede hablar de un individuo que tiene paites integrantes del coiectivo y
por io tanto, el papel del diseiio serila cumplir con su funcién en dos
dimensiones del mismo sujeto: individual y grupal. Significa que la funcion
del disefio es promover la capacidad de crecimiento a nivel individual del
sujeto asi como la capacidad de adaptacion a nivei grupal del mismo
sujeto. La capacidad se ve como poder en accidon por medio del saber.
Sin embargo, no se niega la existencia de un saber creado por los sujetos
donde él mismo esta incluido, Solamente que no se plantea como el
conocimiento sino como una toma de posicion para la ubicacion social de
objetos y sujetos, como un afan de organizacidn del mundo en estos

términos.
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2.2. A nivel del individuo.

La toma de decisiones en cuanto a la determinacion del objeto de

conocimiento tiene repercusiones en la funcién del disefio.

Hemos visto, cuando analizamos fas propuestas de la feorfa curricular,
que existian dos tendencias muy claras: Unos cursos "estructurantes”
snfocados a la determinacién de objstivos y contenidas cuya funclén es la
de provocar un cambio en el individuo, con el criterio de adaptacion a
6st0s,

Elio impiica 1a seleccldn de un "saber” como conocimisnto tinico,

Unos cursos "oriantadores”, cuya funcldn es la de proporcionar criterlos
para la presentacidn de distintos "saberes” sobre un objeto y las
altemativas de acclon de los sujetos en distinlas facetas del saber. El
disefio de cursos tlene que cumplir con la doble funcién de presentar 0s
saberaes sobre sl objeto con la actividad de los sujetos y praponer distintas

posibilidades de Integracion del alumno en estos saberes,

Por lo tanto, una parte de la toma de decisiones sobre la planificacion
corresponderd al maestro y al alumno. Ya que se consldera al "saber”
como_miitiple, el alumno desarrollard una capacidad de construir de

distitas maneras el conocimiento,
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Desde el punto de vista ético, considerando la responsabilidad que
representa disefiar un curso, y si se pretende considerar al alumno en su
doble necesldad educativa (informacion y formacidn), su participacion
activa en el proceso es imprescindible. Esta participacion debe
entenderse no como receptiva sino mas bien como activa en cuanto a la
elaboraddn de juicios y toma de dedsiones. Por otra parte, sl se
considera la dimension del sujeto colectivo, existe una necesidad de
aprovechar el saber elaborado, asi como una necesidad de orientacidn en

el grupo para una mejor adaptacion.

Por lo tanto, la funcién orientadora de ios cursos basados en criterios,
permite mas [nvolucracidn y reparto de responsabilidades en el proceso
de ensenanza-aprendizaje. No obstante, el tener una funcion orientadora
no qulere decir que el diseio se presente como una secusncia de
elementos en la que se deja al masstro o ai alumno sin fronteras. La
funcién orientadora del disefio tiene que cumplir cén el compromiso de
presentar criterios validos de selecclon a maestros y alumnos. Significa
que, con en base a un marco dado, sea posible y facilitada la intervencion
del alumno en lo que conclerne a las diferentes dimensiones de los

contenidos y objetivos de su aprendizaje.

En el caso de los cursos orientadores, no se confunde el objeto de
conocimlento con el “input” con el cual el alumno entra en contacto. Como
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lo vimos anteriormente, pensamos que se tiene que cuidar la importancia
que tendra la determinacidn del objeto de conocimiento para la accidn del

alumno.

2.2.1. El Alumno Objeto en el Diseno.

El considerar e objeto de conocimiento como una realidad extema al
alumno Hfleva a constiuir un saber sobre un contenido con base en
investigaciones clentificas del objeto presentadas como manifestacionas
del objeto en la vida real, En el campo de la ensefianza de lenguas
podemos notar que, en el caso de que se aprecie una distancla entre el
objeto real y la descripcion cientifica de éste, se le olorga mayor
credibilidad a la descripcion cientifica que al objeto real. Impiica una
relacion a la norma que es de dominacidn (por ejemplo: en un idioma
especifico, si se observan producciones de nhativos que se alejan de la
nomma gramatical, se dice: "hablan mal"). Lo més impontante es que se
presenta el contenido como el "saber a reproduch” y ya hemaos visto que
el construir e} "saber" de esa manera tiens como consecuencia una
construccién del alumno como objeto; y ésto provoca incoherencias con
algunas = metodologias como, por ejemplo una metodologla de
descubrimiento (en esle caso sefla un descubrimiento de una verdad
escondida, experiencia muy mal vivida por los alumnbs). Favorece unas

estructuras jerarquizadas externamente al alumno con en base a la
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lo vimos anteriormente, pensamos que se tiene que cuidar la importandia
que tendra la determinacion del objeto de conocimiento para la accion del

alumno.

2.2.1, El Alumno Objeto en el Diseiio.

El considerar el objeto de conocimiento como una realidad externa al
alumno lleva a construir un saber sobre un contenido con base en
Investigaciones cientificas del objeto presentadas como manifestaciones
del objeto en la vida real. En el campo de la ensefianza de lenguas
podemos notar que, en el caso de que se aprecie una distancia entre el
objeto real y la descripcién clentifica de éste, se le otorga mayor
credibllidad a la descripcidn cientifica que al objeto real. Implica una
relacion a la norma que es de dominacidn (por ejemplo: en un idioma
especifico, sl se observan producciones de nativos que se algjan de la
norma gramatical, se dice: "hablan mal"). Lo méds Importante es que se
presenta el contenido como el "saber a reproduci” y ya hemos visto que
el construlr el "saber" de esa manera tiene como consecuencia una
construccidn del alumno como objeto; y ésto provoca Incoherenclas con
algunas metodologlas como, por ejemplo una metodologla de
descubrimlento (en este caso serfa un descubrimiento de una verdad
escondida, experiencla muy mal vivida por los alumnos). Favorece unas
estructuras jerarquizadas axterﬁamente al alumno con en base a la
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dicotomia acietto-error en relacion al objeto de conocimiento presentado.
Por lo tanto, el objetivo del disefio es elaborar una planificacion del
proceso hacia un "deber saber", "deber hacer" del alumno, que participa
en la construccion de un "deber ser" (considerando o no, el "ser" a partir

del cual se presenta el "deber”).

2.2.2 El Alumno Sujeto en el Disefio.

El considerar el objeto de conocimlento como resultado del proceso de un
sujeto (sujeto individual), con objetos reales, implica construir un saber en
términos de capacidad del sujelo para desarrollar creatividad y
espontaneldad. Se trala de reproducir, en el proceso de enseiianza, las
condiciones de una experiencia propla que permita el desaollo del sujeto
en su dimensién Individual (por ejempio las simulaclones en {as clases de

lenguas).

E! objeto del disefio es proponer un proceso del "querer ser", Por lo tanto,
el disefio favorece al desarrollo individual supuestamente en contra de un
desarrollo social. Volveremos a encontrar la oposidon entre sujeto y

grupo a través del saber.
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2.2.3. El Alumno Sujeto Colectivo en el Disefio.

El conslderar el objeto de conocimiento como resultado del proceso de los
sujetos (sujelo colectivo), implica un saber muitiple en términos de

capacided del sujeto para participar con otros en la elaboracién de los

objetos.

Esta participacidn tiene dos dimenslones: la participadén con los otros
sujetos que comparten sus caradleristicas de sujeto colectivo (por
ejemplo que comparten su experiencia de aprendizaje) y la comprensidn
de la relacldn de los sujetos que llevaron a cabo anteriormente este
procaso. Aqui el objetivo del diserio se plantea como:

. 1a observacidn de los mecanlsmos de formacién de saberes sobre
un objeto por los sujetos productores de estos saberes
(incluyéndo saberes elaborados como clencia y saberes no
elaborados como tales.

.la actuacion del sujeto dentro de astos saberes con la
elaboracidn de saberes propios en su dimensién de sujeto

colectivo.

Se construye una posibilidad de desarroliar un saber mulliple y por lo
tanto, no se favorece ni a uno ni a otro, sino que se presentan al alumno
diferentes altemativas para conocer un objeto a través de distintos
saberes, y la posibilidad de tomar en cuenta saberes ya construidos para
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inserntarse dentro del mundo de! conocimiento. Ei objetivo del diseiio es
elaborar los criterios en los distintos niveles de organizacion de la
planeacion para garantizar e} cubrimlento de las diferentes posibilidades.
Entonces, el disefio de cursos no sifve para transmitir un "saber" sino
para desarroliar las capacidades de entender ia significacién de la
elaboracidn de saberes mulliples sobre los objelos para que el alumno

pueda actuar en todas las dimensiones del conocimiento.

3. Tipos de disedio.

Presentamos dos tipos de diserio derivados de las dilerentes maneras de
concebir el conocimiento. Estos dos tipos podrian subdividirse hasta
obtener una clasificacidn mas fina, ya que en realidad cada disefo en su
realizacion es espaecifico; se puede decir que existen tantas clases como
disenos se realicen. Sin embargo, en el concepto mismo de diseno se

pueden distingulr basicamente dos tendencias.

3.1, El concepto de disefio "estructurante”

Son los cursos que han elegido a un saber come un fin, defando a los
otros saberes (en caso de que se consideren) subordinadas a éste. Por lo

tanto, el concepto de objetivo esta construida como fin.
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- Es declr, por ejemplo, qus se pueden proponer en un disefio,
actividades de aprendizaje que favorezcan estrategias individuales;
pero si se liene camo 'lin" la transmision de un abjeta de
canacimiento externo al alumno, no estard legitimado a nivel
educativo esle aspecto del procesa con el status de "lo que se qulere
que logre el alumno”, sino como un medio (indirecto) para fograr
mejor el fin, Un problema qus se puede presentar es que los saberes
adquiridos por los medios indirectos no sean considerados a nivel
Institucional y por lo tanto, aunque se deje un margen de accidn a las
maestros y alumnos, se pueden dar incoherencias en cuanto a ia
relacion con el fin que se pretende lograr: Por ejemplo, desarroliar
una pedagogia activa, de participacién, al aprendizaje que
desemboca en un examen de tlpo sancidn sobre contenidos

planteados de antemano,

Todo el procesa de este tipo de cursos esia orienlado hacla el logro de un

*fin" segun las términos del saber elegido,

Para nosotros, el prablema fundamental de estos diseiios es qus, sea
cual sea la llbertad que quieran tomar el alumno o el maestro en relacién
al diseiio, éste no deja de ser el punio de relerencla, de la estructura
aducativa para legitimar el saber adquirido. Por lo tanto, alejarse del
disefio comporta el peligro de confundir al alumno que en este caso se

encuentra entre distintos sistemas de valores. El Unico reconocido es el
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institucional.

En efecto, para educarse existen varios medios, la institucién educativa
8s uno de ellos. £l escoger éste para elaborar un conocimlento significa
una garantia basada en las normas de la institucion. Si existe una
propuesta de dissiio, y 6! alsjarse uno de ella se pueds provocar mas

confusion que claridad en el alumno.

3.2, El concepto de diseiio "orientador”

Son los cursos que quisren dar cabida a los saberes moftiples que
Inlegran el conocer. Por lo tanto, el concepto de objetivo esta construldo

como criterio.

El objetivo como lo llaman algunos pedagogos s "monosémico” (A,
Furlan y E, Remedi, 1983). Es decir que funciona como criterio: una base
a partir de la cual se pueden construir todo tipo de saberes,

En este tipo de cursos, el objetivo es analizar los saberes para poder usar
los mecanismos de significacion en los diferentes nivelas de saber y en

sus multiples combinaciones.

Ver en la pagina sigufente.
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Conceptos de Diseno de Cursos y sus
Implicaciones sobre la
Construccion del Disefio

Construccion del

Conceptos de Diserio

Disefio Estructurante Orientador
obje(ivo Construido como "Fin": Construido como "Punto de Partida®:
concebldo como: concebido como:
deber por cumplir criterlo de trabajo
Tlpo de Lineal / espiral / otc. R?sultxlad‘o de una red de
2 microsistemas:
Progresion Organizacién de unidades
separadas:
[z
1
[T .-
T
relaciones  significativas entre los
elementos estudiados
Evaluacién | Obletivo = evaluacién Objetivo f evaluacién

los instrumentos de evaluacién
son construldos prevlamente al
curso

evaluaclén: normativae

los instrumentos de evaluacién son
construldos despuds de impartir el
curso

avaluacion: formativa

67



Vovmmr, £l lactor abiming...
CAPITULO 11|, "Propuesta de Instrumenta . ..~

El contenido se organiza segun las diferentes construcciones del saber
sobre un objeto:

- un saber sin sujeto,

- un saber del sujeto individual,

- los saberes del sujeto colactivo.

El alumno junto con e maestro seleccionan cualquier tipo de
manifestacién del objeto o de los objetos para ver como estan
organizados en los distintos saberes, es decir que el contenido no estd
determinado como "input" sino como material que pone en marcha
mecanismos de organizacién del saber sobre el objelo, Por o tanto,
todo lo referente a seleccion y elaboracién de material, es tarea de
maestro y alumno. Sin embargo, las actividades, estrateglas y tareas del
aprendizaje con este material, no obstante ser elegidas por el alumno y el
maestro, son elegidas con base en las diferentes alternativas propuestas

por e} diseiiador.

Se puede ver que, en este tipo de diseiio, el julclo sobre la relacién entre
Indlviduo y conocimlento tiene repercusiones sobre qulen tomard las
decislones, de las cuales algunas son tomadas por el alumno y el

maestro,

Esto significa una posibilidad de participacién activa de los individuos
Implicados en el proceso enseianza-apiendizaje y sobre el desarrollo de

dste,
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Un problema relativo a este tipo de cursos es que la distribucion del
tiempo dedicado a la ensefianza misma es diferents, ya que es necesario
prever tiempos para la organlzacién del proceso. Esto podria ser un
obstaculo debido a la costumbre que tenemos de pensar que ei tiempo
pasado con los alumnos se debe dedicar por completo a aprender y no a
organizar y seleccionar medios y contenidos para aprender. No obstante
lo dicho, en este tipo de cursos es uria tarea importante ya que el maestro
y los alumnos necesitan tiempo juntos para seleccionar el material y
determinar las modalidades de aprendizaje con base en los criterios

mencionados anteriormente,

Estos criterios son la espina dorsal del curso. Se trata de cubrir los
distintos aspectos de los saberes y desarroilar una capacidad de analliar
y utllizar el objeto en los distintos nlveies del saber. A modo de ejemplo
menclonaremos el saber del abogado que no se cubre solamente con el
saber tedrico de las Ieye; sino tamblén con el manejo del saber tanto a
nivel de las Instituciones como de los individuos (a veces la costumbre es
mas fuerte que la ley). En el campo de la didactlca de lenguas un ejemplo
serian los cursos de oomprenslbn'de lectura donde el saber no esté
cublerto solamente por el saber gramatical sino tamblén por otros tipos de
saberes. En los cursos a criterlo, ya no se busca una definicion elaborada
de objetivos y contenldos (ya que a menudo se sabe que no se van a

realizar realmente) sino se proponen ciiterios de organlzacién de saber
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para que sirvan reaiments al desanollo de fos individuos en sus

exparlencias con el saber,
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CAPITULO IV.

EJEMPLO DEL CONCEPTO DE DISENO ORIENTADOR
APLICADO A LA ENSENANZA DE LENGUAS

1. Lengus, lenguaje, conocimiento.

En ¢l aprendizaje de la lengua materna en las escuelas, se presenta un
objeto "lenguaje” externo al alumno, que lo lleva a un conacimiento sobre

el lenguaje con la adquisicion de reglas y normas linglisticas.

Dejaremos de lado el problema de saber si existen similitudes o
diterencias entre el procese psicoldgico de adquislsion de la lengua
malerna y la extranjera para enfocarnos en la relaclon construida entre el

objeto de conocimiento (en este caso el lenguale), y el individuo .
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1.1. En la lengua materna.

Cuando el niiio desarralla su capacidad del lenguaje, éste conacimiento
no estd aislado como objelo de conacimiento de los demds abjelos de
conocimiento, Aunque algunos lingliistas, coma Chomsky (1970),
consideran que el conocimiento de la sintaxis es independiente de otros
conocimientos, Piaget (1975) ha demostrado, a lo largo de su obra, que
no se puede separar el desarrollo lingliistico del desarrollo mental y
psicomotor, asi como del desarrollo del pensamlento. Discutir sobre la
naturaleza de esta relacion no es nuestro propdsito. Sln embargo,
queremos hacer hincapié en el hecho de que, en el desarrollo del nifio, el

lenguaje es producto de un acto comunicativo entre 8 y su medio.

Aunque el lenguaje sea una manifestacion general entre los seres
humanos, tlene especificaclones en cada cultura a las cuales se llama
Idiomas, Existen mecanismos de significacién que permiten que el
individuo se comunique por medio del lenguaje. Estos mecanismos se
presentan en sl objeto especilico llamado " idloma, E! idioma se adquiere
desde temprana edad, eh contacto con ef entomno famillar, Luego, sl niiio,
quien ya puede hablar el idioma, lo aprende de manera diferente en la
escuela, Aprende las normas 'y el cddigo escrito del Idloma. Pd}v es0, S6
puede decir que existen dos dimenslones en el conodmiento de la
lengua:
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- Un saber hacer (comunicar) con el lenguaje. Es decir la
capacidad de manejar mecanismos de significacion por medio de
signos. El individuo tiene un conocimiento, resultado de un

proceso inconsciente de comunicacion.

Un saber sobre el idioma, resultado del objeto "lengua”, que se le
presenta en su experiencia educativa dentro de la escusia. Ya
vimos que, en un proceso formal de ensefianza, es lorzoso
gstablecer un objeto de conocimlento construido:

"Son las reallzaciones del discurso, modeladas por las

leyes de la comunicacion, las que constituyen la
experlencla verbal primaria del nliio.Esas realizaclones se

le imponen de manera global, sin que los sujetos
hablantes que componen el medlo verbal del niiio intenten
limitarlas o reducirlas a las dimenslones de un sistema.

Bajo |a Influencia de ese medio y particularmente de la
escuela el niito adqulird una consclencla més o menos

clara, segln el nivel cultural al que acceda cuando adulto,

del sistema de su jengua” (Bouton, 1976, p.244).

El hecho de haber tenido una experiencia formal del aprendizaje de la
lengua en la escuela primana, 1e ha transmitido un tipo de saber sobre el
lenguaje que, por lo general, se ha limitado a la adquisicidn de reglas
sobre las cuales estén construldas las normas de comunicacién en la
comunidad lingiiistica. El objetive educativo de la ensefianza de la lengua
materna en la escuela, consiste en homogeneizar el conocimiento verbal
para favorecer la asimilacion de los Indlviduos dentro de su comunidad
lInglifstica. Por lo tanto se construye un objeto de conocimiento (a
menudo basado en fa construccion cientifica del objeto) en el cual se
evitan las diferenclas individuales en un afdn de soclalizaclén de los
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individuos.

Si las leyes de comunicacién son las que modslan el discurso, son parte
de los ‘"saberes’ sobre el lenguaje. E! Individuo aprende
inconscientemente a manejarias en su lengua materna, Por lo tanto
haremos hincaplé en el hacho de que el alumno adulto, que qulera
aprender un Idioma exiranjero, maneja de antemano un nivel de saber
hacer, mecanismos de significacidn con reallzaciones especificas a su
lengua matema. Ademas, tiene un saber sobre los funclonamientos de su
lengua que tlende a disminuir las diferencias producidas por la accion del

sujeto, en el objeto de conocimlento,

Resumiendo podemos decir que el Individuo tiene dos tipos de saber en
relacion al lenguaje en su lengua matema:
- Un saber inconsciente sobre los mecanismos de comunicacidn
verbal (saber-hacer);
- Un saber consclente basado en el aprendizaje formal del objeto
de conocimiento "idioma", aprendido en la escuela (saber -

entender).

Por otra parte, el lenguaje no se aprende como objeto de conocimiento en
sf. Los individuos desarrollan una capacidad Innata para el lenguaje que
les ayuda a responder a necesidades de tipo comunicativo, Aprenden una
lengua en la dimensidn organizativa de sus signos. Hasta en el discurso
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cotidiano "saber una lengua" es "saber utilizaria" y no necesariamente

saber aigo acerca de eila.

El lenguaje es parte de toda una probiematica comunicativa de
integracién del sujeto en el medio. El lenguaje participa en la mayoria de
las actividades humanas:

"Le langage humain est véritablement une plaque tournante:
- entre computation et cogitatlon (]...] e langage est a Ia [ois
computé et cogits);

- entre Inné et l'acquis: I'aptitude au langage|...] est inné
chez I'homo-sapiens, mais tout langage doit étre appris au
sein d'une culture et toute langue permet d'acquerir tout ce
que connait une culture;

entre l'individuel et le collectif, le personnel et culturel. En
faisant partle de la mémoire Individuells, les mots font
partie de la mémoire collective, qui se perpétue en se
reproduisant et se multipllant dans les mémoires
Indlviduelles. En méme temps le langage permet a la
culture de simprimer sous forme de savoirs, experiences,
normes, Injonctions, Interdlits, dans lintimité de chaque
esprit des possibilités proc')res de développment tout en
excercant le contréle soclal sur ce développement. En
méme temps encore, le langage permet et assure
I'intercomunication qui, tout en assurant le fonctionnement
de la machinerie sociale, permet la fransmisslon, la
correction, la vérilication des savoirs et Informatlons, ainsi
que I' expression, la transmisslon et I'échange de
sentiments individuels" Morin: 1886, p-. 120.

.

1.2, Enlengua extranjera.

En este caso es inevitable la canstruccién de un objeto de conocimiento
fuera del individuo. Como lo hemos visto anteriormente, el problema es
saber como se va a construir este objeto y organlizarlo como base del
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proceso de aprendizaje. Si se busca més eficacia en el proceso de
aprendizaje de L. E., se puede pensar en un intento de integracidn de
esta relacion entre individuo y conacimiento:
"1. L'apprenant acquerra d'autan! plus facilsment et
durablement I'smploi d'un certaln type de structures ou
d'un sous-systéme de la langue étrangére qu'll en aura
compris les principes & '\rropos de sa langue maternelle;
(V. Arditty In Encrages. No, especlal 1980).
2, les Instruments heurlstiques mis en oeuvre pour
découvrir ces principes et comprendra ces structures ou
ces sous-systemes dans la langue matemelle peuvent
étre réutlisés avec profit dans ['apprentissage des
langues étrangéres” (E. Roulel. Frangais Dans le
Monde. No. 177, p. 24
Par lo tanto veremos que se puede construlr el objeto de conocimlento,
para el disefio de cursos en lenguas exiranjeras, aprovechando la
Informacidn presentada en el "instrumento para la elaboraclén de juicios
hacia la toma de decisiones" sobre la relacion entre hombre y

conocimlento.
2. Conocimiento en lengua extranjera.

En esta parte no se trata de dar un panorama exhaustivo de todos los
saberes elaborados alrededor del tema “lenguaje” (lo que signlficaria
escriblr varlos llbros sin lograr una conclusion pertinente para nuestro
caso). Lo que nos Interesa es presentar un cjemplo de desarrollo
metodoldglco para la elaboraclon del objeto de conocimiento en ia

ensenanza de lenguas. Como lo hemos mencionado en el capitulo sobre
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la tarea del diseflador, no queremos encemamos en el objeto de
conocimiento, ni en una aclitud de subordinacidn a unos principios

clentificos sobre el objeto a ensenar.

En el caso de la ensenanza de lenguas, y denlro del objetivo que nos
interesa, presentaremos los saberes que ya han tenido alguna relacidn
con el campo de la diddctica de lenguas extranjeras. Ya que, desde hace
mucho, el campo del saber ha sido extenso:

"Le francals ne conslitue pas une discipline aux frontiéres

blen deflnies, mais sans grande cohérence (aulre

qu'déologique) une mosalque de savoirs hétérogenes. Alars

qu'en géographle, en sciences, en mathématlques, il existe

un corps de concepts et de définitions admises & partir

desquels une didactique est possible, Il en va autrement en

frangals ol l'objet de savolr est un continent sans frontiéres:
"la culture”. (Halté, J.F. Petitjean, A., 1979)".

2.1, El saber lingilistico?

Uno de los saberes sobre el lenguaje se conoce como la "linglistica”.
Logr6 su estatus de "ciencia” ya que pudo establecer una teoria dlentifica
sobre la estructura del lenguaje humano. Todas las pruebas reglstrables y
observadas del lenguaje sirven como datos para ser sistematizados y
"explicados” mediante la teorfa general. (Lyons, 1971; p. 45). Desde
séuasure s@ hace una oposicién entre lengua. (langue) y lenguaje
(parole). Aunque la llngﬁistlca modema estriba aspectos de la lengua que
no son directaments observables, como valor (so‘gt‘m Saussure, 1979) o'la

' on esta oita cuando & dico francss, se entiende, ensefianza del (rancés.
Stamamos a saber Hngillstico, el saber reconoddo dentro de la clencia Namada linglistica
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estructura profunda (en Chomsky, 1970) y que, por lo tanto, pudiera
pensarse que tomen en cuenta la subjetividad- el Sujeto como tal,
generalmente, queda fuera de su objeto. Asi, por ejemplo, la oposicion
entre Lengua y Habla de Saussure, o la Competencia y Actuacion de
Chomsky se crearon para poder eliminar precisaments la intervencidn del

sujeto hablante.

Por descriptiva que se pretenda la lingiistica, se enfoca a los fendmenos
del lenguaje constantgs. Crea categorias dentro de las cuales puede

clasificarse cuaiquier tipo de dato de cualquier idioma,

Estas categorias son:
1. Estudio de los sonidos; fonética, fonologia.
2. Estudlo de la formacidn de las palabras: morfologia.
3. Estudio de las palabras: lexicologia.
4. Estudio de la combinacion de las palabras: sintaxts,

5. Estudio del sentido; semantica.

Existen dilerentes tendencias dentro de la lingliistica para describlr la
lengua, las cuales pretenden explicar las relaciones y los mecanlsmos
que rigen el funclonamiento de estas categorias y sus relaciones entre
ollas. Sin embargo, como fo dicen los lingliistas, su propdsito no es
prescriptivo. No explican los fendmenos del lenguaje ‘para declr como
deben ser. Resulla que, en el contexto de la ensefianza, existe una
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tendencia a usar las descripciones con este fin.

Desde el punto de vista de la educacion, que tiende a hacer desaparecer
las diferencias individuales, los estudios lingliisticos son un instrumento
Gtll que participa en la estabilidad del grupo, a traves dei establecimiento
de un conocimiento comin. A menudo sirven de argumento para
establecer reglas de uso de parte del grupo. Este, como tal, necesita
eslablecer normas del lenguaje para poder definirse, basar su unificadon
y reconocimiento de ios miembros graclas a ia comunicaclén. De alli la

definicidn de una comunidad lingiiistica, cultural, social y politica.

Ahora bien, si exlsten normas prescriptivas por parte de un grupo
*decididor” (es decir del que maneja la legltimidad), existe una libertad del
lenguaje. Pero este "ienguaje en libertad", luego, serd cailificado de
marginal, minoritario o no representativo de la norma general por ef grupo
decididor. En la ensenanza de ienguas este hecho se manlfiesta en el
establecimiento de lo que se llama "lengua estandard". Esta lengua es la
que no habla nadie pero que presenta los puntos comunes valorados en
una comunidad lingliistica especifica. Frente a esta norma (como lo
menclona Foucault), el individuo no es la victima de un poder domlnante
(aunque asi se vea) sino que también es el beneficlario de un
conocimlento ldentificable y compartible por los sujetos del grupo, La
actitud frente a la norma lingliistica no es de rechazo, sino se considera
como punto de referencia para una comunlcacién amplia. Por o tanto se
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crean academias de lengua "X", diccionarios y graméticas. Estos
instrumentos sirven como criterio de io "reconocido’ y "aceptado” por los
sujetos que legitiman el saber de la comunidad. A menudo, el uso
cotidiano va en contra de la normna establecida pero se puede notar

tambien que, en algunos casos, el uso provoca cambios en esta norma.

En resumen, el saber lingliistico sobre el lenguaje puede ser utilizado en
la educacién como  medio para establecer una norma (relativa y
cambiable) del idioma de una comunidad lingliistica especifica, Le sirve
de base para organizar los datos del lenguaje que identifican y delimitan
una entidad nacional. El inconvenlente es que esto crea la posibllidad de
distancia 0 acercamlento a la norma, lo que favorece una categorizacion
de los Individuos: el saber culto e Inculto de la lengua. Al fin y al cabo se

trata de una organizacion en categorias de los Individuos.

Como lo vimos en nuestro estudio sobre las relaclonss entre el hombre y
al conocimlento, el hecho de crear un objeto de conocimlento fuera de los
sujetos y asf considerar los sujetos como objetos, favorece que se puedan
dasificar |os Individuos con base en las categorias elaboradas del objeto;
por otra parte, garantiza la establlidad de una comunidad lingiistica. Aqui
empezamos a tocar aspectos soclales que estudiaremos mas adelante
(punto 2.3. E| saber sociolingiiistico). Pero antes, consideremos ofro tipo
de saber sobre el lenguaje que es el saber pragmético.
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2.2, El saber pragmatico.

Este saber se distingue del anterior, ya que se propone estudiar el empleo
que pueden hacer del lenguaje, al comunicarse, interlocutores en

Interaccion.

Unos fildsofos han puesto una partlcular atencion en este problema,
ublecando su investigacion en el campo de la Filosofia del lenguaje. Esta
se distingue de la Filosofia lingliistica que "se enfoca a resolver algunos
problemas filosdficos con base en la observacién del empleo corriente de
algunas palabras en una lengua dada [..] La filosoffa del lenguaje
propone dar una descripcidn significativa desde el punto de vista de la
fliosofia, de algunos rasgos generales del lenguaje, tales como la
referencia, la verdad, la significacién y la necesidad." (Searle, 1972).
Tiene como caracteristica la de rescatar la acclér del sujeto con el
ienguaje. En este sentido, la filosofia del lenguaje quiere describlr los
mecanismos que rigen la relacion entre "lo que se qulere decir” y "io que
se dice". Este problema de "como decir lo que quiero declr" es una
pregunta fundamental en la enseiianza de lenguas. Austin y Searle han
presentado, en sus obras, unas propuestas -concretas para tralar de
desciible esle fenémeno. Eslas pueden ser de gran utllidad para la
reflexion sobre la determinacién de los conoclmlentos a ensefiar en
lenguas extranjeras. Para estos autores, hablar una lengua es adoptar
| una lorma de comportamlento regido por reglas, y estas reglas son de

82



Vonmmer, Ellacior slumno...
CAPITULO V. "EJEMPLO DEL CORCERTIO ..

una gran complejidad. Aprender una lengua, adquirir el dominio de ésta,
85 - entre otras cosas - aprender estas reglas y poder usarlas. Consideran
que el saber sobre las reglas lingliisticas es solamente una parte del
saber del sujeto sobre el lenguaje. Plantean otro tipo de saber que incluye
fa accion del sujeto: "Hablar una lengua es realizar actos del lenguaje”
(Searle, 1972). Asimismo, se identifica "lo que quiero decii* con "lo que
qutero hacer". Aqui, el acto del lenguaje es la unidad minlima, bdsica de la
comunicacion verbal, El conceplo de actos del lenguaje cubre la idea de
interacclén en la comunicacidn verbal, de un sujeto con otro. Cuando el
.su;ato habla, tiene una Intenclon que se realiza en los enunciados. El
hecho de hablar, tendra efectos en cuanto a la atribucidn de signiticacion

que se pusde desembocar en la accidn o actividad de otro sujeto,

Se pueds daclr gue la Filosofia del lenguaje se enfoca al estudio de las
condiclones légicas de produccién dentro de la relacion entre intencién y

efecto en la comunlcacién verbal.

Nuestro propdsite no es prasentar las diferentss teorias basadas en este
saber sobre lengusje, sino marcar las diferentes maneras que existen
para plantear un saber en cuanto al objeto lenguaje. Es decir que no
explicaremos las teorias de Austin y Searle sino que presentaremos.los
criterios que ellos proponen para la observacién del lenguaje en la

elaboracién de un saber sobre éste.
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Lo que retendremos es la nocion de actos del lenguaje (o de habla) que
permite dividir ia comunicacion lingiistica en tres dimensiones:

- la Intencién comunicativa del sujeto, qué es io que quiere hacer el
sujeto cuando habla: convencer, informar, mandar, hacer, seducir
etc.

- las estrategias discursivas que pueden servir para estos
propdsitos. Se pueden usar varias para el mismo proposito.

- los efectos producidos con lo que se dice. Se presenta como la

dimensidn ilocucionaria del acto verbal.

Esta manera de considerar la comunicacion lingiiistica, se presenta como
un mecanismo de significacién donde el sujeto actia, estableclendo una

relacion entre estos distintos niveles.

Muchos problemas surgieron en el momento en que los lnvestlgadores
quisieron organizar los datos del lenguaje con base en este mecanismo
con un propdsito descriptivo. Trataron de Identificar y describir las
intenclones de los sujetos en un idioma especlfico. Pero se dieron cuenta
que existian diferentes niveles en cuanto al valor que representan. Se
dieron cuenta que existian diferentes tipos de actos, unos mas enfocados
a la comunicacldn social y otros la comunicacion verbal: por ejemplo,
hacer amigos, querer lucirse, seducir, encontrar trabajo estaban a un nivel
diferente de explicar, dictar, comentar, resumir etc. Asimismo observaron
que podlan combinar entre ellos. En el intento de sdlucionar este
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problema se propusieron diferentes jerarquias de aclos (Perez, M. 1980).
Consideramos que el problema principal fue el deseo de llegar a una
descripcion de las intenciones, cosa que no era bdsica en el
planteamiento de la filosofla del lenguaje: hubiera sido mas coherente con
las propuestas tedricas, buscar descripciones ds los mecanismos de las

interacciones verbales.

Otra problematica fue el querer organizar los datos del lenguaje dentro de
la perspectiva de la pragmatica, de la misma (orma que los datos del
lenguaje en la perspectiva de la linguistica. Podrlamos decit que, en
principio, el propdsito estd equivocado, |.a gramatica y la pragmética por
ejsmplo, son dos niveles cualitativamente diferentes. No s posible
reducir uno al otro. Lo que serfa interesante investigar, es una descripcién

de la relacion entre sllos,

Tal vez podriamos proponer una altemativa qus serla: vertir los datos del
lenguaje en los diferentes niveles del mecanismo de significacidn en el
lenguaje para observar de qué manera funcionan entre ellos sin buscar
una descripcidn especifica a traves de categorias (una teorla mas

"globalizadora" del lenguaje).

Distintos palses han tratado de llevar a cabo la descripcién de un idioma
especifico dentro del marco tedrico de la pragmética. Se cancretaron en la
publicacién de unos "niveles umbrales” que presentaban un nivel de
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comunicacién minima para poder sobrevivir en un pais. Ellos mismos han
reconocido su fracaso relativo ya que el propésito de tal trabajo era
proponer una base para disefar cursos de ensefianza de lenguas a
extranjeros;

"Un niveau seuil a en effet le mérite de proposer des axes

de recherches et des principes méthodologiques trés

séduisants, et par son relatif échec en ce qui concerne les

inventalres, de montrer l'ampleur du travail qui reste a

accomplir. "(Heddesheimer, C. y Lagarde J. P., 1979, p.114)
Por lo tanto, ya que no existen (por ahora) descripciones satisfactorias en
esta dimension del lenguaje. Lo que conservaremos del saber pragmatico,
es el establecimiento de unos criterios para observar unos mecanismos
del lenguaje. Estos mecanismos permiten rendir cuenta de las relaciones
significativas entre elementos como:

- intencidén del locutor,

- estrategias discursivas,

- efectos producidos por el discurso.

2.3. El saber sociolingilistico,

Los estudios desde el punto de vista socioléglco nos han aportado una
nusva dimensidn en el saber sobre el lenguaje. Estos estudios sobre la
dimenslén social del lenguaje muestran de qué manera el lenguaje estd
relaclonado con los mecanismos sociales. E! campo de la soclolingliistica
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6s muy amplio y ha evolucionado durante los ultimos afos. Trataremos de

presentar io mas relevante para nuestro propésito.

A menudo esta dimensién del saber en la lengua materna es
inconsclente. El saber sociolingllistico se basa en presupuestos
aprendidos de valores relativos al lenguaje. Como la hipdtesis, cuando
enframos a un restaurante, que si hay una jarra de agua en una nesa, no
contiene dosis masivas de arsénico. Asimismo, un hijo, con su familia, no
s6 corporta como si fuera un inquilino. Un ejemplo, a nivel del lenguaje,
seria que no se debe interrumplr el informe del presidents, etc.(Garfinkel
1970). Desds el punto de vista socloldgico, se hace hincapié en que el
individuo, no solamente aplica estas regias implicitas en la significacion
social, sino que también organiza nuevos datos en relacidn con este
conocimiento: el comporiamiento verbal de un investigador cientitico o de
un carnicero, en la calle, se decide en una Interaccién segun el estatus de
algunos eventos o comportamientos y en funcién del conocimiento previo
de las estructuras soclales (Goftman,1974). El caso es bastante obvio
cuando un exiranjero se encuentra frente a situaciones o.omunlcatlvas a
las cuales atribuye una significacion distinta porque en las practicas de su
cultura no se les da el misimo valof: para los franceses, el abrazo
mexlcano es una practica nueva; el beso entre los hombres tiene distinta
significaclon soclal de un grupo a otro; el hablar fuerte, interrumpir o
callar, también tiene variaciones, en la interpretacion de una cultura a
otra, Para precisar los dilerentes niveles de este saber social: lo
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resumiremos en tres tipos:

- el saber sobre los comportamientos sociales. Desde un nivel
global de nacién, hasta el nivel del individuo social. Se trata de
saber quién es la persona a la cual estoy hablando, su rol y su
estatus en relacion a mi y si fas condiciones de producclon lo
hace pertinente en la Interaccion para poder construir un saber
sobre el comportamiento social.

- ol saber sobre las estrategias comunicativas en un grupo cultural,
Es decir las maneras de llevar a cabo los intercamblos {verbales
0 no) en un grupo especilico. Un ejemple muy conocido, por ser
variable de una cultura a otra son fas estrategias de seduccidn y
de fegitimacion de las relaciones amorosas (matiimonio).

- @l saber sobre los valores atribuidos a elementos soclales que
forman las pahlcularidades de cada cultura. El valor de una

Jlamada telefdnica, de una visita imprevista etc.

Estos diferentes saberes soclales tienen manifestaclones en ef lenguaje y
pueden ser explicitos dentro de en una cultura. Guando son explicitos
aparecen en forma de leyes y cuando son Implicitos, en forma de
convenciones y/o rituales. Algunas de estas leyes, convenclones o
rituales se utilizan como medio por pante de un individuo para comunicar
a otros {ndividuos cual es su ubicacion saclal sea verdadera o imaglnaria
(por ejemplo la ligura del “juez", el titulo de “doctar”). Por ello estos tres

saberes no son estables sino variables dentra de una misma cultura, Pero

—-—
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estas variacionas, como lo dijo Garfinkel, parten de un conocimiento
previo que acomoda los nuevos datos. Por lo tanto, el aspeclo mas
formalizado de estos saberes, que son las layes, las convenciones y los
rituales, son como puntos de ralerencia que sirven para construlr nuevas
informaciones. En la interaccion varbal, el éxilo del intercambio es
dependiente del “saber compartido" (Charaudeau, P., 1983) de los
interlocutores en relacidn a estos saberes y su pertinencla en la
interaccion, Es decir que el saber sociolingiiistico interviens en la
significacidn del lenguaje (por ejemplo, no tiene el mismo valor una orden

dada por un |ele que una orden dada por un empleado).

Ahora bien, existe un problema especifico, relativo a la interaccién entre
sujetos de dos culturas distintas, ya que a menudo, ias practicas soclales
son dilerentes. El idioma sirve, en general, para delimitar una comunidad
soclo-politica; cada pais tiens un idioma que llama *idioma oficial’. Ya
hemaos visto, en varios momentos de este trabajo, que si el lenguaje es
una actividad comun a todo ser humano, su manifestacién en forma de
idloma, establece divisiones y diferenclas entre ellos, ya que participa en
la comunicacion humana. Ahora bien, dentro de una misma comunidad
socio-politica as! delimitada, pueden existir otras divisiones que se
establecen en relacién al- ldloma oficlal, Para existir y mantenerse como
tal, el idioma oficial participa en estructuras que garantizan el control
sobre el papel del lenguaje en la actividad soclal de los Indlviduos. La -

escusla es una de ellas. Sin entrar en problemas ideoléglcos, podemos
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ver que el lenguaje es un instrumento de poder que tiene un papel dentro
de la ubicacion de los individuos en el grupo. B. Berstein (in Bachmann,
1981) mostrd que a menudo, el idioma oficial se basa en las
descripcionss formales que tienden a hacer dosaparecer las diferencias
individuales. Estas se usan como criterio para determinar las funciones
del Individuo. Encontramos una conveigencia de ideas entre Berstein y
Durkheim en el sentldo de la creacion de una oposicion entre sociedad @
individuo. Esto tiene como consecuencia la creacién de una perspectiva
determinista sobre la actividad del individuo. Es declr que, segun el medio
social en el cual se desenvuelve el individuo (reflejado en la comunicacion
verbal) uno tendra més o menos oportunidades de intervencion sobre los
demas individuos del grupo o sobre elementos de la vida social. Como
hemos mencionado anteriormente, no queremos entrar en una polémica
en cuanto a la veracidad de las interpretaciones soclolingiisticas sobre el
valor de los elementos que componen los mecanismos entre lenguaje y
socledad, Solamente trataremos de plantear la problemética del "saber"
sobre el lenguaje de los mecanismos sociales. Deépués veremos cuél es

el papel del diseiio de cursos en esta perspeciiva.

Nos enfocaremos mds en la problemdtica de la enseianza de lenguas
extranjeras desde una perspectiva soclal, ya que existen aspectos muy
diferentes a la ensefianza de la lengua materna, En efecto, el propoésito
de la enseiianza de la lengua materna, es particlpar en la ubicacién del
Individuo en la comﬁnldad lingliistica y por lo tanto en la comunidad soclal
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(aunque sea de manera marginal). En cambio el proposito de la
ensenanza de una lengua extranjera puede ser muy variable:

- puede presentarse la necesidad de un inmigrante adulto de
formar parte de la comunidad lingiiistica donde decidio radicar.
LLamaremos a ésta necesidad, de "asimilacion" (en el sentido
etimoldgico de la palabra: hacerse igual). Pero la perspectiva y
los mecanismos de asimilacion de un inmigrante adulto son
diferentes a los del nativo. El inmigrante adulto ya tiene un
sisterna de organizacion de valores nacidos de su experiencia,
desde nino, en su grupo de origen. Ademas esta asimilacién
lingtiistica se efectud conjuntamente con todos los demas niveles
de asimilacién. En cuanto al inmigrante, el lenguaje puede ser
uno de los instrtumentos que utiliza para lograr participar en el

grupo.

la otra alternativa, es la del individuo que no se encuentra en
situacién de migracidn y que solamente quiere aprender el idioma
extranjero para fines que llamaremos de "in_tegracién“ (en el
sentido- elimoldgico de la palabra: poder participar sin
confundirse). Es decir tener posibilidad de comunicarse a partir
de sus caracteristicas soclales y cuiturales propias. Por lo tanto, -
haciendo participar en la significacién de los intercambios

verbales, el lemento no-nativo, como pertinentes,

Esto significa que, en relacion con los distintos niveles de- saber
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mencionados anteriormente, el no-nativo tendria la doble tarea, en su
aprendizaje, de:
- observar los mecanismos sociales, que determinan la
signilicacién en el lenguajs, entre los nativos del idioma.
- observar los mecanismos sociales, que determinan la
signilicacidn en el lenguaje, entre nativos y no - nativos, para
encontrar una ubicacion propia en las praclicas sociales del

grupo,

2.4, El saber semioldgico.

En el nivel que nos preocupa, no haremos distinclén entre semlologia y
semidtica. Las definiciones en estos campos y las acepclones son
muchas. Ya que nuestro Interés es el lenguaje y por ende la cultura,
adoptaremos los puntos de vista de Umberto Eco (1972, 1985) y de
Roland Barthes (1964). En sus trabajos han conslderado el saber del
lenguaje relacionado entre signos y cultura (al igual que Benveniste
(1977) qulen dice que toda cultura no es més que lenguale).

"La cultura actda en la naturaleza, o mas bien, la cuitura es

lo que modifica la relacién del hombre con la naturalsza.

Esta modificacién se efectua, por ejemplo, con el uso de

hemamientas, y una hemamlenta es un objeto en el cual se

reconoce la funclén de herramienta. Esto impiica que en el

momento que el uso de un objeto como herramienta se

conceptuailza, este objeto mismo se convierte en el signo de
oste uso posible (Eco, 1972, p.27).
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O como lo dice Barthes:
"colte sémantisalion est lalale: dés quiil y a société, tout
usage est conveiti en signe de cet usage", (1964. p.113).

La semiologia és la clencla conacida por ocuparse de todos
los signos;
"le domaine embrasse tous les signes, dans quelque
acertauon que cs soit, & condition que, dans tous les cas, il
y all quelquechose & la place de quelquechoss d'autre...
Cependant, on peut dire que pour que celle relalion
substitutive s'élablisse, I est necdssaire que quelqu'un
linterpréte ainsi" (J. Pesot, 1979.).
Entonces se interesa en todos los signos que participan en la
comunicacion slempre y cuando haya un sujelo que los interpreta. El
campo de la semiologia nos presenta un lipo de saber sobre el lenguaje
que permite inlegrar los anteriormente presentados. Se plantea de
antemano como un terreno donde las oposiciones y contradiccionas
pueden exislir y donde lo central as el sujelo Interpretante, an sus dos
dimensiones: Individual y colectiva. La manera de integrar eslos saberes
no es sumdndolos, sino relaciondndolos, viendo cémo los sujetos en su
practica significallva, interpretan y usan estos saberes en sus diferentes
niveles, Es decir buscar las Interrelaciones que existen entre estos
saberes:
"L'objet de la connalssance est le de quoi parie le langage &
travers le comment parle le langage, celul-cl constituant

celul-a (et non pas celul-cl aprés celui-la." (P. Charaudeau,
1983 p. 13y 14),

Por lo tanto se propone una teorla de la Interprataclén dei lenguaje a
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todos los niveles, s dacir no sélo limitado a las manifestaciones verbales,
sino también gestual, simbdlica. El punto referencial de la interpretacion
es al sujsto en su dimension individual y colectiva. Por lo tanto el saber de
este lipo se plantea como la elaboracion de hipdtesis sobre las
signilicaciones y la acomodacion de ellas para que se lleve a cabo una
comunicacidn. Sin embargo, no se limita a la comunicacion exitosa, nl a la
busqueda de elementos de verdad que determinen las relaciones
significativas. Se trata de elaborar mecanismos de signlficacién que se
averiguaran en un acto comunicativo especifico. No obstante, no se ve la
comunicacién como un acto mecénico sino como un juego entre las

diferentes posibies interpretaciones de los sujetos',

Nuestro abjetivo no es presentar todas las teorias que se ubican dentro
del campo de la sémidtica o semlologia. Evitamos as| una actitud cientista
donde es dificil que el sujeto no se transforme en objeto, Por lo tanto nos
apoyaremos sobre el trabajo de P. Charadeau quien presenta un
esquema de la comunicacidn de una manera didacticamente aplicable
para nuestros fines de ensefianza ya que se enfoca en ese aspecto de la
semiologla. Muestra las relaciones entre el dacir y el hacer de los sujetos,
Para él existe una distancia entre el hacer y el declr, en el sentldo de que
nunca se dice exactamente lo que se queria decir (hacer). Nunca se
interpreta exactamente lo que se dijo y por lo tanto lo que se queria decir.
Pero también existe un "espacio del discurso" donde existe la

comprension (cfr, esquema siguiente).

! .cuando utilizamos Is pajabra mecanismos do signiticacién no queremos implicar una idea de mecdnica
automdtion sino dindmica).
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Circinstancias del
Discurso

Contrato de habla

“Yo" - Adtividad serial
comunicante {intertextualidad)
) NYOH

enunclador Actividad Estructural

Competencia “Ta"
Lingiiistica interprete
uTun

deslinatario

Competencia Discurslva

Competencia situacional

Patrick Charaudoau (1963)

En fa comunicacion existen tres tipos de competencia:

- una competencia lingliistica que corresponde a una actividad
estructural, delimitada por los sistermas de la lingiistica.

- una competencla dlscursiva que corresponde a una actividad
serlal, de poder organizar secuencias donde ia intertextualidad
tiene un lugar. Lo que Implica un conocimiento de eslralegias.

- una competencia sltuacional que corresponde a una actividad
evaluativa de las clrcunstancias de produccidn, de las
limitaciones y posibilidades de adecuacion del mensaje para su

mejor interpretacion.
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En estos tres niveles el sujeto actia en su doble dimension: individual y
colectiva. En los dos primeros actia el sujeto individual, y en la tercera el
sujeto colectivo, Sin embargo, no estan separados, se incluyen. El sujgto
colectivo incluye al sujeto individual en un acto comunicativo. Asimismo, la
competencia no se identifica como un potencial (Chomsky, Hymes), sino
como posibilidad interpretativa dentro de los saberes compartidos. (P.

Charaudeau, 1983).

En resumen, tenemos diferentes tipos de saber sobre el lenguaje:
» SABER LINGUISTICO.

Descripcldn de la estructura formal del lenguaje en su realizacién patente.
Elementos de organizaclén:

- a hivel de la palabra: lonologia, morfologia, léxico.

- a nivel de frase: sintaxis.

- a nivel de sentldo: semédntica (semdntica estructural).
que desembocan en el sstablecimlento de las reglas formales descriptivas

que conocemos en las gramaticas.

* SABER PRAGMATICO.
Descripclén de los mecanismos de significacién para mostrar que hace el

sujeto con el lenguaje.

Elementos de organizacién:

- a nivel de la Intenclén: actos de habla.

96



Voramer, £ tedor sbimno.,
CAPITULO IV, "EJEMPLO DEL CONCERTO .. »

- a nivel de estrategias discursivas: secuencia y jerarquizacion de
actos.

- a nivel de efectos posibles: valor ilocutorio, interpretaciones
posibles del discurso.

« SABER SOCIOLINGUISTICO.
Descripcion de mecanismos que condicionan la signilicacidn del discurso.
Elementos de organizacion:

- a nivel de la situacion: condiciones de produccidn (6paca, lugar,
participantes con sus respectivos roles y estatus, etc.)

-a nivel de relaciones sociales: estrateglas de comunicacion
(convenciones y rituales).

- a nivel de rasgos cullurales: valores especificos de las diferentes
culturas,

« SABER SEMIOLOGICO.

Descripcidn de mecanismos de interpretacién en la comunicacién por
medio de signos.

Elementos de organizacion:

- componente lingiiistico formal, (objeto),
- componenie pragmético (estrategico), (sujeto individuali),
- componente social, (sujeto colectivo).

Y las relaciones que establecen los individuos en estos tres saberes,

como saber compartido determinante de la interpretacion.
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3. Disefos de cursos en Lengua Exlranjera.

Tomando en cuenta estos saberes sobre lenguaje existen dilerentes

altemativas para el diseiador de cursos:

3.1. Curso basado en la descripcidn de la lengua extranjera.

Son fos cursos que se basan sobre descripciones que organizan los
datos de la lengua especifica segun los elementos de organizacion
de los distinlos saberes. A partir de alli se organiza el curso:
- en el saber lingiiistico exislen graméticas inspiradas en fas
distintas teorias fingliisticas,

- en el saber pragmatico existen los "niveles umbrales", que son
descripciones limitadas,

- en el saber sociolingiiistico no existen descripclones. especificas

(solamente existe la censura que determina las condiciones de
produccién del habla),

- en e} saber semloldgico no exisle una descripcidn sobre una

lengua especifica que tome en cuenta los elementos
mencionados.

Un curso basado sobre una descripclén de la lengua extranjera pareceria
que solo se podria basar sobre un saber linglistico en el cual los sujetos

estan ausentes.
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3.2, Curso hasado en los mecanismos de la lengua extranjera.

El diseiiador, en este caso, escoge uno de fos saberes sohre los
mecanismos de organizacién de la lengua para que los maestros y los
alumnos viertan los datos de Ia lengua extranjera y los organicen segun
los criterios del saber escogido.

- 8l escoge el saber linglistico, el alumno llegara a un saber sohre
una lengua lengua extranjera a nivel: fonético, fonoldgica,
morfoldgico, sintdctico y semantico (estructural). Como lo vimos
anteriormente, el saber una lengua significa poder entender
(saber) y poder producir (saber ﬁacer). En esta caso el saber del
alumno se limita, en el planteamlento del disefio, a entender y
producir a los niveles anterlormente mencionados. La nofnma es el
saber lingliistico presentado por los nativos de la lengua. En el
saber hacer dal alumno ésta se dilerancla en la distancla entre su
competencla lingiiistica y la competencia lingiiistica de los

nativos.

*

S| se escoge el saber pragmatico, el alumno llegara a un saber
sobre la lengua a nivel de: intencion, estrategias discursivas,
afactos producidos. En relacion con el saber-hacer, el alumno
obtiene su saber con base en las reallzaclones verbales de los
nativos y por lo tanto reproduce el esquema del saber pragmatico

aunque no sea nativo.
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- Si se sscoge el saber sociolingliistico, el alumno llegarg a un
saber sobre la lengua en relacion con [os siguientes elementos:
coimportamlentos soclales, eslrategias comunicativas, rasgos
culturales. Igualmente, el saber-hacer del alumno eslard
condicionada par la actuaclén de los sujetos nativos, el saher-
hacer del alumno estard relacionado con este saber

sociolingilistico aunque no sea nativo.

Si se escoge el saber semiblogico el alumno llegard a saber
cuales son las relaciones significativas entre los diferentes
niveles de saber anteriormente mencionados, determinadas por
la acclon del sujeta, En este caso el saber del alumno estara
determinado por las diferentes posiblidades de relacién en la
produccidhy de los nativos, ya que los datos sobre lengua

extranjera son los de los nativos de esta lengua.

3.3, Ef probiema ético.

Ahora bien, queremas plantear aqui un problema ético espscifico de la
ensefianza de lenguas, relacionado con la construccion del saber sobre la
lengua. En este tipo de saber se puede uno preguntar sl de lo que se trata
es de.

- reproducir este saber

- tener un saber sobre como s el objeto, can un saber-hacer que
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implica una modificacion dal objeto presentado.

El problema ético se plantea de la siguiente manera:

- ¢se lrala de que los alumnos reproduzcan el idioma lo mas
cercano posible a los nativos?

- ¢56 lrala de que obtengan un saber sobre la lengua de los
nativos ya que su saber-hacer implique un saber diferente? Ya
hemos mencionado este problema en el andllsis del saber
saciolingtiistico. Si se trata de reproducir el saber de los nativos
hablaremos de "asimilacion” (en el sentido etimoldgico de la

palabra),

Si se trata de conocer diferentes tipos de saber sobre la lengua de los
nativos para poder usarla como no-nativo, hablaremos de "integracion”
{sentido etimoldgico). Podemos ver que esta pregunta estd ligada al tipo
de disefio que se va a escoger:
- Un diseio estructurante donde la actividad de! sujeto esta
determinada por &l objeto a conocer (contenido).
Un disefio orientador donde a aclividad del sujeto no esta
determinada: puede participar en la construccion de saberes en

el conociniento.

En el segundo caso ésto implica que el alumno, locutor no-nativo, tenga

un discurso legitimado cuya norma seria; el saber en lengua exiranjera tal

101



Yonomer, £ faclor ahmno .,
CAPITULD IV, “EJEMPLO DEL CONCERPTO ..

como lo manejan fos no-nativos como un saber incluido en el disefo

mismo {y no como un mal inevitable),

Por lo tanto postulamos que, para saber qué tipo de disefio se debe
escoger para la ensefianza de lenguas, se debe uno preguntar, al nivel de
explicitacion de finalidades, si el alumno tiene una necesidad de tipo
asimilacion o integracldn, ya que esto determinard el tipo de disefo y por

lo tanto las diferentes maneras de construir el objeto de conocimiento del

curso.

Presentaremos ahora un ejemplo de una propuesta de diseiio dentro ds

una necesldad integrativa para la shsefanza de lenguas.

4. Propuesta de un diseio orientador.

Queremos recordar que, a diferencia de los cursos estructurantes, los
cursos orientadores no se basan en un conocimiento "X" que se tiene que
adquirir sino en una capacidad de saher sobre los conocimientos del objeto
y un saber-hacer proplo al alumno con el objeto. También volvemos a
hacer hincaplé en que el saber sobre la lengua y el saber-hacer del
alumno con la lengua, en los cursos orientadores, se consideran los
distintos saberes en sus diferentes relaciones con todas las dimensiones

del sujeto: sujeto visto como objeto, sujelo individual y sujeto calectivo.
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4.1 Finalidades,

En los cursos a criterio es necesario hacer explicitas las finslidades
sducativas donde se ubica fa ensefanza, lo cual tiene como objsto
argumentar la razon por la cual se va a enseiar. En este caso
respondiendo & una necesidad integrativa. La espscificldad, para ia
Institucién que va a ensefiar una lengua extranjera (diferente a la lengua
del "estado”, qus propons la estructura educativa) no responde a una
necesidad de asimilacion a las estructuras del pals. Por otra parte el
individuo ya tiene una experlencia de ensefianza con un fin asimilativo
vivida en el aprendizaje de su lengua materna. Ahora bien, al lgual que
para todo disefio, serd también necesario analizar las tecnologlas
implantadas para la estructura de la ensefianza. Ahi postularemos que ya
que la finalidad de la ensefianza no es aslmilativa, no hay molivo para
qus siga las estructuras de ensefianza de olras materias. Bish sabemos
gue, a menudo, los habites crean la necesidad, pero queremos hacer
hincaplé en que, en el tipo de disefo orientador, las tecnologlas de
organizacién pueden ser dilerentes. Ya que en este tipo de diseno
masestros y alumnos participan activaments en el disefio mismo, habra
que preveer, en la organizacidn del tiempo, momentos en donde se
dedicarén a ello. Como ya lo hemos menclonado, si no se trata de un
conocimiento a transmitir, muchas horas no serdn de ensefianza
proplamente dicha sino de seleccién y de organizacion del objeto de

conocimiento,” A partir de este dalo, se consideraran, como en todo
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disefio, caracteristicas y restricciones de tipo prdcltico en relacldn con la

realidad especifica de la enseiianza.

4.2, Objetivo.

En los cursos a criterio el objetivo es monosémico. Es el mismo durante
todo el aprendizaje y para cada momento del proceso: a partir de los
criterlos propuestos, organizar los datos sobre la lengua extranjera
producida por los nativos, y organizar los datos sobre la lengua extranjera
que producen los no-nativos (de los cuales forman parte los alumnos). El
objetlvo es monosémico ya que se frata de Integrar todos los saberes
sobre la lengua, psro no de una manera lineal sino en las Interacciones

que tlenen, basadas éstas en la produccidn de significaclones.

4.3, Definicion de ios criterios.

Como lo hemos visto, los cursos a criterio no se basan sobre un contenido
sino sobre criterios de organizacién que permiten que se construya un
saber a partir de la Interaccién de todos los saberes sobre la lengua. El
modelo semioldgico nos parece bastante adecuado para servir de base,
pero recordamos que lo consideramos en su doble dimension: saber y
saber-hacer que implica que se apiicaran en los criterios datos diferentes
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de un hativo o de un no-nativo. La interrelacidn entre los saboeres se
organiza con base en la produccldn de la significaclon. Esta tiene tres

aspactos:

- Elementos identiticados en los diterentas saberes:

+ an el saber lingliistico: palabras (con su dimensidn fonaldgica y
marioldgica).

+ en el saber pragmatico: intencidn.

+ en el saber socialingiiistico: compartamiento sacial,

- Organizaclon de estos elementos entre si:

- en el saber lingliistico: sintaxis, gramatica...

--en el saber pragmético: estrategias discursivas, patrén de
interaccién verbal, gramética de conversacién, rituales de
Interaccion...

- en el saber sociolingliistico; las estrategias de comunicacion,
convenciones sociales...

- Atribucidn de valores:

- en el saber linglistico: sentido y denotacidn (seméntica
astructural).

- en el saber pragmdtico: referencla e inferpretacién (eleclos
producidos)

» ‘an e} saber sociolinglifstico; simbolas y rasgoes culturales.

Presentamos, a continuacién, en forma esquemadtica esta informacion.
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Estos criterios son nuestra base. Pero no hay que olvidar que el objetivo
8s mantener una relacion entre cada elemento del saber segun los datos

del hablante natlvo o no-nativo.

4.4, Progresion.

La progresion es acumulativa. Se trata de tenier cada vez mas informacion
sobre la relacién entre los dilerentes criterios, es decision del alumno y
del maestro escoger a que nivel o con que criterio, van a entrar en el
mecanismo, Este empieza a funcionar a partir de cualquiera de los
criterlos ya que la idea es provocar un desencadenamiento de las

relaciones con los otros.

En lo que se refiere a los otros niveles del disefio: metas, actividades y
tareas, los mismos maestros y alumnos decidiran segun el desarrollo del
proceso, en relacidn al trabajo que se elaboraré a partir de los criterios.
Asimismo los datos de la lengua extranjera serén elegidos por los mismos
maestros y alumnos en relacion con las metas propuestas, En esta fase,
el papel de disefio es proponer criterios de orientacion para el desarrollo

de este proceso.
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4.5. Metas.

Utilizamos el término (meta) en el sentido psicoldgico de la palabra:
"meta" es lo que decide un sujsto o un grupo de sujetos como un o?]etfvo
a alcanzar que 6 mismo pueda ver. un fin al cual un individuo qulere
llegar y por lo tanto esté motivado para realizar actividades por medio de
lareas. Se opone a un abjslivo o finalldad ya que existen abjetivos que
derivan de varias metas y que no se podian definlr anteriormente,
Asimismo muchos objetlvos en conjunto pueden llevar a una finalidad. La
meta es lo que un individuo se propone lograr en un momento dado. Por
desconacimienta del objeto esta meta se puede confundir con el abjetivo
de la finalidad, pero a medida que desarrolla las tareas de la actividad

para alcanzar la meta se van distingulendo metas, objetivo y finalidad.

Paor ejemplo el alumno quiere saber una cancién en francés, entender un
articulo clentifico, poder seleccionar informaclon de un iibro, escribir a un
amigo, redactar un curriculum, asi como conocer la situacién de ta mujer
en Francla. Es lo que llamaremos metas. Las metas se deciden en el
grupo del cual el maestro con los alumnos forma parte, Las metas
determinan parte del tipo de datos que se veran en la lengua extranjera:
tema, tipo de documento, etc. Para llevar a cabo estas metas, se pueden

escoger diferentes tipos de actividades.
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4.5.1, Actividades.

Segtn las metas escogidas se seleccionan aclividades individuales o de
grupo. Estas actividades son multiples y dependen no solo de la meta a
lograr, sino también de los estilos de aprendizaje. Consideramos que ios
cursos orientadares no deben favorecer algin tipo de actividad sino
presentar diferentes alternativas que permitan lograr la misma mela para
que los alumnos escojan la que les parezca mas adecuada.
Evidentemente es necesario que el maestro oriente a los alumnos para
aumentar la eficiencia. Para desarrollar el trabajo con los datos de la
lengua pensamos que existen diferentes tipos de actividades segun se
enfoquen a la comprensidn o la produccldn en el lenguaje. Las

actividades corresponden a los objetivos del aprendizaje.

Ya que existe mucha informacién sobre las actividades de comprension
(més que nada en México, donds este campo se ha desarmollado mucho)
queremos presentar una propussta mas especlﬂcé para las actividades
de produccién. Pero queremos dar otro enfoque distinto del
pslcolinglifstico. Nuestro punto de vista se ubica en la relacién del objeto
de conocimiento con el alumno, hablaremos de una escala que iria desde
la actividad de descifrar hasta la actividad de interpretar. En realidad es
una linea cbn!lnua desde lareproduccién hasta la creacion en el lenguaje,
La divisién que presentamos es arbitraria y se debe Interpretar como
punto referencial para la organizacién de las actividades, éstas son:
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- Reproduccion. Se trata de reproducir mensajes o parte de ellos,

- Reformulacion. Se trata de reproducir el mismo mensaje con
diferentas realizaclones (parétrasis p.a.),

- Elaboracion. Se trata de construir un nuevo mensaje con base en
otros mensajes que tengan el mismo proposito,

- Creacién. Se trata de crear un mensaje propio en todas sus

dimienslones (poesia).

Estamos consclentes que las relaclones entre aclividades y meta ya
fueron estudiadas también desde el punto de vista psicolinglistico, que
no descartamos por no contemplarlo. Este punto de vista permite precisar
los Implicitos psicoldgicos relativas a las distintas etapas presentadas.
Proponemos que 1os maestros investigadores desarrolien un trabajo en

ese sentido, pensamos que ello ayudaria a enriquecar esta propuesta de

disefio orientador,

Por otra parte, para llevar a cabo una actlvidad, ésta misma se puede

dividir en diferentes tareas,

4.5.2. Tareas,

La tarea tiene la misma relacion con la actividad que la actividad con la
meta, es declr que para realizar una actividad se pueden seleccionar
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distintas tareas, como por ejemplo: clasificar, selecclonar, comparar,
subrayar, etc. Estas corresponden a los comporiamientos observables
que ayudan a lograr los objetivos de! aprendizaje, Sentimos tambidn que
a ese nivel se necesita un trabajo de investigacidn mas amplio, desde un

perspectiva cognitiva, para elaborar criterios quie orienten a los maestros y
alumnos a una seleccidn adecuada.

A continuacidn presentamos de manera esquemadtica el desglose de la
organizacion de los objetivos:
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Organizacion de Objetivos

/ k\\

Motas —~ Metas .~ Melas ~ Molas ~ Metas ~ Motas  Metas ~ Melas  Melas ~ Metas

Finalidad = Pais, institucidn

Objetividad = Maestros, investigadores

Mstas = Maestros, alumnos

112



Vovcame, £1lador shimn.
CAPITHL.O IV, “EJEMPLO DEL CONCERYO ..

5. Limitaciones y problemas del diseio de cursos a criterio.

5.1. La evaluacion.

Si se toma en cuenta el papel del alumno como participante en el diseino y
en los contenidos, es necesario revisar el concepto mismo de la
evaluacion, Hay que distinguir de mahera muy tajante la evaluacién de la
acreditacion. En los disefios estructurantes, el papel de la evaluacion es
averiguar si el contenldo ha sido transmitido y en que medida, para poder
roctificar elementos del proceso y mejoraro. Esta evaluacion puede
corresponder a la acreditacidn institucional. En los disefios orientadores,
el papel de la evaluacion es diferente. Es orientadora. No se basa en
normas de contenido sino en criterios de significacidn, Es decir que trata
de ver si el alumno pueds establecer relaciones entre los distintos nlveles
del saber, no con base en acierto/error sino en la capacidad
argumentatlva para el establecimlento de esta relacion. Es declr, ver si el
alumno es capaz de llevar a cabo un proyecto comunicativo donde los
parémetros seran evaluados por el alumno determinando estrategias de

interpretacién y de producclén.

E| problema central es que ya no se puede utilizar este tipo de evaluacién
para la acreditacidn institucional, ya que ésta se basa en parémetros
medibles en relacién con una norma. Alli no hay normas medibles: la
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capacidad interpretativa no se puede ver con una escala de mejor a peor,
sino de mas o menos juslificable segun las relaciones que se pueden
establecer entre los distintos niveles del saber sobre lenguaje. No
tenemos solucion a este tipo de problema, ya que implica un cambio
radicai en ef concepto de evaluacion y acreditacion. (ARDOINO Jacques,

Berger Guy, 1986).

5.2, Formacion y tareas de los maestros y disposiciones del alumno.

Otro problema es el cambio del maestro. A pesar de una mejor
profesionalizacion de estos, quedan muchos que no han tenido la
oportunidad de desarroliar sus conocimientos en el estudio del lenguaje y
sus procesos. Este hecho se debe a que anteriorments, los maestros del
idioma eran considerados como técnicos que aplicaban directivas
externas al proceso (en libros, por ejemplo), en las cuales no hablan
Intervenldo. Ahora, el maestro estd implicado en la tarea de disefar
cursos en el contexto mismo de ia ensefianza y por lo tanto se convierle
en un pariicipante activo del disefio. Asi mismo tiene que desamollar
aclividades de Investigacién y que dedicar tiempo de clase con su

alumnos a la elaboracion del curso.

Por otra parte, ei alumno mismo ha sido poco acostumbrado a intervenir
en el disefio de cursos. Su Intervencion, por lo general, se califica de
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subversiva si trata de fomentar una modificacion en la planiticacion de la
enseiianza. El alumno estd acostumbrado a los cursos estructurantes.
Pero, como lo vimos, hay un problema élico de importancia en la
ensefianza de languas que es espacilico de este campo.' Por lo tanto
pensamos que seria benéfico para el alumno tener informaciones de tipo
psleolingliistico antes de emprender el proceso de aprendizaje de una

lengua extranjera.

5.3. La distribucion de tiempo y niveles en la estructura educativa.

Los diseios de curses estructurantes han provocado una organizacion de
la educaclon basada en la divisidn y la planificacidn asi como en la

clasificacion de alumnos en niveles.
El diseiio de cursos a criterio no implica una estruciura de este tipo.

Nos atreverlamos a proponer que el alumno pueda aslistir a la clase que
qulera en el momento que quiera. Esto llevaria hacia el ideal de
conslitucién de grupos que se harfa de manera voluntaria y espontanea.
Ya que el objetivo es monosémico, que la progresidn es individual y
solamente basada en la cantidad de dates que se procesa con los

criterlos, no existe ningun tipo de inconvenlente para que se presente de

1 Conskderamos que en México, ol probiema es aun mas aguda, ¢ lo tanio metece este tipo de atencikin. Ei 115
lema de w:‘nmum reladonado con la lengua nfichl‘(gl uuzl::u - con todos los Implicitos muy complicados
e ados con [a ewtalua) y las lenguas indigonas, sumade 0on la ensofanza dol lhgida, nos hace pensar que,
[ loo, o enseAar Jenguas os tocs terrencs muy delicados de los cuales hay que estar conscignte como
mssairo y como alUmno.
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una manera menos determinante.

Como se puede ver sl, disefio de cursos orientador Implica muchos
cambios a nivel de la estructura educativa tradicional. Pero quersmos
argumentar que por razones éticas, otro tipo de disefio y otro tipo de
estructura educativa serian la alternativa de una nueva experiencia

aducativa que permitiria la afiracién de la ldentidad cultural.
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Conclusion.

Hemos podido ver, en los ullimos afios, en cuanto a la ensefianza de

lenguas, una preocupacion por centrar el proceso del aprendizaje en ol

alumno,

Se ha aprovechado mucha informacidn de la psicolingiiistica para

responder a esta preocupacion.

Quisimos mostrar con este trabajo, que centrar el proceso de aprendizaje
en el alumno, Implica reconsiderar el conceplo de diseiio de cursos en lo
que se refiere a la definicion del objeto de conocimiento y su organizacion

en la planeacién.

£n el andlisis del conceplo de diseiio de cursos, visto como tacnologia
particular de la educacidn, se pueden aclarar las repercusiones que
tendra la manera de concebir y construir la relacién del alumno con el

conocimiento en su percepcion y su accién en el mundo.

A panlir de estas dos tendencias basicas de construir un objeto de
conocimiento fuera del sujeto y un objeto de conocimiento integrando al
sujelo, se determina de antemano el papel del alumno con el

conocimiento.
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Lo méas importante para nosolios no era mostrar si una relacion era mejor
que la otra . En nueslra realidad educativa, no debemos considerar el
canocimiento tal como se construye en saberes par los hambres, que
sean de una u otra tendencia. Lo que si pensamos que 8s NEcesario es
que el disefiador esté conclente de éstas dimenslones para que las
decisiones que fomen sean mas adecuadas en la medida de lo posible
tomando en cuenta el compromiso educativo tanto a nivel institucional

como a nivel indiviuai.

Asimismo, el enseiar fenguas implica un tipo de responsabliidad de élica
que consideramos distinto al ensefiar la matematica, ya que las

matematicas tisne un estatus de conocimiento “realmente" cientifico.

A menudo se ha minimizado la importancla de la enseiianza de las
lenguas, considerada como un conocimlento "anexo", "suplementaric” y

"optativo”.
En realidad el papel del lenguaje y de las lenguas en la vida colidiana de
cada uno de nasolros @5 muy imporante y llene repercusiones sobre

nuestra percepcion del mundo y nuestra manera de actuar en él.

El objetivo fundamental de este trabajo fue proporcionar herramientas

para una actuaclon més aceriada en el disefio de cursos.
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