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PREFACIL1O

La presente publicacifn, refine un conjunto de tra
bajos escritos por miembros del Departamento de Peda
gogfa de la E.N.E.P. Iztacala de la UNAM. La elabora
cién de los mismos respondi8 a dos prop6sitos: acla-
rar algunas de nuestras ideas diddcticas y contar -
con un material bisico para trabajar con los profeso
reg gue participan en los programas de capacitacién
pedagbgica. La seleccifin de los temas se realizf a =~
partir de los nficleos problemiticos aque pudimos des-
cubrir en los cursos y talleres diddcticos y funfa -
mentalmente en nuestra labor de asesoramiento al tra
bajo cotidiano de los maestros. S1I bien el contenido
sugtancial de cada capitulo fué acordado por todo el
equipo, la forma en que est& presentado v el é&nfasis
que se realiza en algunos puntos de vista, reflejan
las diferentes lineas de bsaqueda de sus autores.

Un propbsito adicional es contribuir con nuestro
aporte a la discusifn de algunos nudos conceptuales
Y técnicos de la diddctica de la educacidn superior,
y en este sentido se define el titulo de la nublica
cién. En los filtimos afios se ha desarrollado en Méxi
co la tendencia a tecnificar la tarea de enseranza -
de las diferentes carreras universitarias; esta ten-
dencia en expresa en camblos en la concepcién del -
curriculo y el impulso a nuevos métodos de trabajo
en clase y estudio. Desde el punto de vista Institu-



-cional se observa la aparicitn de mGltiples organis
mos gue se ocupan de capacitar pedagfgicamente al -
profesorado. Producto del status de la pedagogla co-
mo ciencia en formacitn, los caminos sequidos para

dar respuesta al problema del logro de una ensefanza
sistemdtica y eficiente, son mdltiples y muchas ve -
ces contradictorios. En este marco, creemos gue es -
sustancial dar a conocer los enfogues con los que ac
tualmente se abordan los problemas del nivel supe -~
rior, para gue se puedan confrontar unos con otros y
a partir de su andlisis, corregir los esquemas in -

correctos.

Deseamos dedicar esta pegquefia obra a las autorida
des, profesores y alumnos de la E.N.E.P. Iztacala,
pues es su pr&ctica educativa la que estimula nues -
tro interés por la didéctica y es también la reali -
dad que da significacibn a la teorfa gue gueremos -
construir,

Lic. Alfredo J, Furlén
Noviemhre de 1978.
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APRENDIZAJE

Lic, Maria Elena Marzolla

INTRODUCCION. -

Consideramos al harbre como una totalidad integrada, produc—
to histfirioo que transforma la naturaleza y en ese proceso crea
la cultura y transforma su propia natwaleza. Ademds lo conside
rames un ser concreto vy social que pertenece a determinada cul-
tura, clase social, religifn, etc., y esta pertenecia no es ca
sual, sinoqueenéllaintegrasuserysupersomﬂdad. Y por-
fltime, es el tnice de los seres vivos cue puede pensarse asf -
miame ocomo abjeto, utilizar el pensamiento, conosbir simbolos -
miversales, crear wn lenguaie, preveer y planificar su accitn,
utilizar instrumentos y témicas que modifican su propia natura
leza vy producir medios de subsistencia que son la matriz funda-
mental de todas las relaciones humanas.

A todas las manifestaciones del Harbre las denominamos oon -
ducta y entendemos por ella la definicitn cue lagache "E1 -~
conjunto de operaciones (fisiol&gicas, motrices, verbales} por-
las cuales un arganismo en situacién recuce las tensiones que -
lo motivan y realiza sus posibilidades”. E

Por lo tanto, consideramos a la conducta una manifestacitn
unitaria del ser que implican manifestaciones coexistentes de
tres &reas ¢ue interactfan; a) la bicldgica, b) la psicolégica-
v ¢) la social.

Este significa que si congideraros al hombre como una tota -
lidad inteqrada vy transformadora, no puede avarecer un fentmeno

en alguma de las tres dreag, sin cue imolique necesariamente -
a las otras dos: por lo tanto, son coexistentes, aurxne esta -
coexistencia no excluye el predaminic de alguna de ellas.

Este enfoque de la realidad del hambre como Sujeto Transfor .
mador, nos da el encuadre para trabajar con una teoria del -
aprendizaje , en la que se jerarquiza la capacidad de opera -
cidn intelectual del individuwo, pues a partir de sus caracte—
risticas y leyes de funcionamiento, se elaboran estrategias pa
ra favorecer el desarrcllo cognoscitivo, cbjeto bésico de la -
ensefanza. ’

1o mis importante en wn campo cientffico, no es el cmlo -
de oonocimientos admuiridos, sino el manejo de los mismos como
instrunentos para indagar v actuar sobre 1a realidad. Hay wma-
gran diferencia entre el saber acumilade y el uvtilizado, el -
primero enajena (inclusive al sabic), el sequndo, emriquece -
la tarea y al ser hmano. {Jos€ Bleger).

Este concepto plantea la necesidad de omeebir 1a préactica -
educativa oo una pridctica transfdrmadora, donde los dualis -
mos tecrfa- préctica y docente—alumo, dejan de ser estereoti-
pias, para pasar a ser acciones cnjuntas que operan dialéctica
mente inteqrados en funcifn de una sintesis superadora.

El proceso de la ensehanza-aprendizaje, se indicda conel -
mane surgimiento del howhre; v estf conformado por momentos -
dialéctioos inseparables, integrantes de un proceso finico en -
permanente movimdento, no s61o por el hecho de que cuando hay -
alquien que ensefie tiene cue haber otro que aprende , sino tam -
bifn en virtud del principic segtn el cual no se puede ensehar—
correctapente mientras no se dprenda durante la misma tarea de-
la ensehanza,

El andlimls del proceso de aprendizaje, fundamentalmente en-



-Iocado camo procese de comprensidn y estructuracidn de la rea-
lidad, se propone explicar la forma detallada los mecanismos y-
leyes internas gue cperan en el sujeto cuandoconoce © aprende.

PROCESQ DE APRENDIZAJE.

Definimos al aprendizaje como un proceso dindmico de interac
cidn entre un Sujeto y alain Referente y cuyo oroducto recresen
tard un nuevo repertorio de respuestas, o estrategias de accidn
o de ambas a la vez, me le permitirdn al primerc de los t&rmi-
nos camprender v resolver eficamente sitvaciones futuras gque -~
se relacionan de algin modo oon las que produjeron dicho reper-
toric, (Lafourcade).

581 bien el desarrcllo posterior Ael oresente capftulo estd -
centrado en el oconcepto de aprendizaje ge Lafourcade y alqunas-
ideas piagetianas, deseamcs agregar Un pequenc resumen de las -
tres "variedades de aprendizaje" que describe Pierre Grecco en-
su artfcule "Aprendizaje y estructuras intectuales”.

1) Los aprendizajes en los que el suleto adquiere uma conducta-
nueva, adaptada a ua situacifn cue inicialmente desconoce -
en su totalidad.

2) Aprendizajes donde se realiza "induccifn de leyes" en los -
que la fimcifn es confirmar o desmentir “hipStesis”.

3) Aprendizajes estructurales o estructuraciones en funciSn de—
la experiencia, donde la fuincidn es cuestionar los escuemas-
anteriores constituidos o sea sefialar insuficlencias y con -
tradicciones,

Toda situacidn de aprendizaje implica siempre a) un sujeto,-
L' un referente, ¢) un modo de interaccifn y d) un producto fi-

- 11 -

-nal,
Referente ’
~
Producto
Areas que
interactfian Asimilacin Proceso Final
a) cognoscitiva ) de : 5
b)afectiva Accmodacifsn | comprensidn X
c) psicamotora _adantacibn
- Motivacifn v
- Actividades inte
siieto lectuales. a) Informacitdn
= REPEIT'OE;CS) N b} Teorlas
respuestas.
- Estrategias de - c) Habilidades
accidn. cognosclti-
vas.
d) Técnicas
e) Actitudes.
A) las caracteristicas del sujeto que inciden en este proceso

son: su capacidad intelectual, nivel de motivacién, modos -
de percibir y estructurar la informacién, perscnalidad vy -
condicionamiento sociocultural.
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B) El referente es la informacifn scbre la cual opera el suje-
to, representadas por la realidad o sus distintos sustitu -

tos.

C) Las posihilidades de interactuar del Sujeto con el referen-
te, las realiza a través de tres dreas relacidnadas entre -
st v que son la cognoscitiva, la afectiva v la psicomotora.

La forma 4de hacerlo va a estar definida wor lag estructuras
cognoscitivas del sujetoqu_:e_cperan coro unI todo, interactuan-
d con el cbjeto o referente, e intecréndold a yn esquena de -
conogimiento,que’ con ‘este nuevo aworte Se va a enriquecer’o mo
dificar. ‘

En algqunos casos, particularmente en los qQue se producen -
aprendizajes que involucran actividades-cognoscitiva-—-cample -
4as,el proceso se inicia cuando aparece el "conflicto concep -
‘st o sea cuando un interrbgante va no se pusde resolver con
la informacién que el sujebo} posee.,

fzi interés por resolver este conflicto conceptual es lo que
Berlyne dencmina "cu.riosidadi_episté'ni.g@'j,g_ fuerza que impulsa-
r& las acciones de resolucifn.,

1a existencia de wn conflicto conceptual permite tomar con-
ciencia de la existencia de un problema y realizar un conse -
cuente andlisis de la situacién.

Este andlisis va a pramwver estrategias de accidn, donde el-
sujeto tendrd que operar transformaciones para llegar al cbije-
Ve propuesto., -

YA estricturd peicoldgica: comprende 1a totalidad de las fun
ciones rrentales 8el hémbre v 1la estructura cognoscitiva es una
de estas funcicnes donde operan’y se desarrollan’ todas las ac-
tividades intelectuales.

Los principales tipos de actividades intelectuales que im -
plican la formacifn de esquemas relacionados con los cbjetos -
que el sujeto percibe y sobre los cuales actfia son: a) los pro
cesos inductivos, donde el sujeto a partir dz estfmulos elaho-
ra un esquema de respuestas que se adapta a ellos, Otra posibi
lidad es el caso contrario, o sea cuando el sujeto avlica el -
esquama conveniente a log estimulos y los hace entrar en i -
marce que ya dispone.

a) Fl razonamiento es cuandc el sujeto se limita a cambinar es
quemas sin referencia a estfmulos que los controlarfan o mo
dificarfan. Serfan todas las operaciones intelectuales que—
a partir de un punto de partida parmiten liegar a afimacio
nes y declsiones ¢que pueden ser planteadas asin referencia a

huevas conprobaciones.

B la resolucitn de un problema, es cuando ¢l suijeto realiza -
una cambinacifin de procesos de induccifn y deduccifn, Resol
ver un problema es abordar la sittacifn con un clerto nme-
ro de esquemas de respuestas que se intentan aplicar, oero-
que mestran no ser eficaces y deben ser modificadas o -
reamplazadas por otros que el sujeto inventa. Fxiste uin -
problema cuando el sujetd se encuentra verdaderamente desar
mado ante los estfmulos de donde deriva la importancia que-
se atribuye a la invencién. (Pierre Oler®n).

¢) El producto final de todo aprendizaje tiene como meta la -
adaptacifn, que es el resuliado 0 equilibrio entre asimila-
cifn v acoodacidn, nrocesos conjuntes que se dan en toda -
actividad intelectusal y que gon 1oz que vah a permitir este
producto final.
Se entiende por asimilacifn al proceso por el cual se alte -~
ran los elementos del medio nara incorcorarlos a 1os esquemas -
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de accidn del individuec.

Y por acomdacifén la adecuacitn de 108 esquemas de accidn -
del sujeto a las caracteristicas de 1os cbjetos, O sea son los
ajustes que realiza el sujeto a las demandas del nuevo conoci-
miento intermalizado. (Jean Plaget).

La adaptacifn expresa el asvecto dinfmdco exterior del fim-
cionamiento, o sea el nivel de aprendizaje lograde. Fsto quie—
re decir: a) nivel de informacitn adquirida, v b) capacidad de
manipular y trabajar con los nuevos conocimientos.

Ia funcitn bdsica de todo este procesc es el pensamiento y-
la operacidn como su elamento mds activo.

Pensar es operar, O gea es una accidn interforizada, rever-
sible e integrada a estructuras de oconjunto.

Esto sigmifica que el arendizaje es un proceso Ae adapta -
cidn, que va a ir creando estructuras cada vez mis camlejas -
vy que el sujeto las va a utilizar cuando las necesite en forma
pensada y razonada y no de memoria.

Un medic educativo eficaz es usar prablemas adecuados a la-
madurez del educando para que piensen y ensefarles a pensar.

Fsto trae como consecuencia en el alumo capacidad de criti
ca, de investigacifn, vy de creacién.

Para la ensefianza de nivel superior se espera que a través-
de este procesc el alumo adguiera cam oroducto de aprendiza-
je:

a) Informacifn sobre datos y hechos ooncretos de su futura -
préctica.

b) Teorfas que le facilitarin en forma metodoldgica una com =
orensidn coherente de las posibles problemdticas a presen =
tirseles.

- 15 -

c) Habilidades cognoscitivas, como sSon capacidad de sfntesis,-
de relacifn, de abstraccifn, etc.

d) Resolucién de problemas.

e) Hebilidades y destrezas profesionales para la resolucitn de
tareas concretas practicas.

f) Actitudes y tendencias persanales que lo lleven a asunir.un
campramiso social, donde integre operativamente las funcio-
nes de su profesién al contexto social en que estd inserto.
para el agrendizaje de babilidades y destrezas de cada pro—

fesifn o especialidad se deben cumplir tres momentos.

a) Presentacifn de un modelo, el cual se lo va receptar a tra-
vés de descripciones verbales, escritos, demostraclones, sl
milaciones, ete.

b} Practica, o sea las acciones que integren las distintas ta—
reas profesionales, Estos se deberdn llevar a cabo a través
de una seriacifn gradual de las précticas a realizar.

Estas actividades en lo posible deberfan realizarse en Cam—
pos situacionales variados y por ltimo se debe planear con an
ticipacimelnfne:odesesimesyeltierpoquedmracada-
mo de elles.

¢) Consolidacién del daminio adquirido. Representa el momento
donde el alumo alcanza el méximo rendimiento, traducido -

en eficiencia y logres dentro del marco de posibilidades -
que ofrece la institucifn.

Estas actividades deben dar como producto:

I) Saber cumplir un rol en una situacifn concreta tipica de-

la pro#esién. '

II} Saber efectura distintas pr&ci:icas espec_:Iflcz?s del_area de
la carrera elegida [(cortar tejidos, aplicar inyecciones, -
tamar test, hacer funcicnar un aparatodl.

I1I) Saber elaborar un determinado progducto {diagntBstico de un

paciente, construccitn de un aparato} .
Con respecto al aprendizaje de actitudes, 8stos constitiyem

todas las reacciones favorables © desfavorables de los indivi-
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~tuoag hactia s mismos, ideas, casos u otras personas, Fespues -~
tas que roseen compementes cognoscitivos, afectives y wolitivos
que se cabinan seglin las caracteristicas de personalidad y el-
campo en que interactian,

Para esto la institucifn debe tener claro les sistemas de va
lores que representan su base da sustentacién. Debe haber mn -
clim ejemlificador, sistematizacdo en niveles de comoledidad -
para que la intermalizaci®n sea graduada.

Y por iltimo, ea importante trabajar estos temas para su es-
clarecimiento can pequeiios nlmeros de alumos y aplicando t€eni
cas grupales.

CONCIUSICNES,

Producto dal andlisis anterior llegamos a la oonclusidn, de-
que en todo aprendizaje se dan las siguientes caracteristicas -

generales:

A} Es wn proceso de cambio, ya que aprender significa sofire to-
to, modificar alglin aspecto de la conducta o de 1a personali
dad. E

B) Implica una modificacifn estable de la oonducta, entendiendo
por modificacifn estable, aquella que se mantiene por wn lap
50 de tiampo prolongado.

C} Implica una situacifn nueva que desarrolla respuestas estruc
tiradas, hasta encontrar el modelo adecuado. Fstas respues -
tas son el resulitado de un proceso de corprensidn, donde asi
milacién y acomodacifn a nuevos esquemas son actividades con
Juntas que se dan durante todo el proceso.

D) Es un proceso que se refiere al sujeto como totalidad, por -
lo tanto el aprendizaje es miltiple. Fllo implica, que aun -
que haya un contenido daminante para aprender, en ese proce-
50 tamhidn se mdifican formas de percibir, pensar, sentir y
actuar del sujeto, que tiene incidencia en toda su estructu-
ra de Personalidad.
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LA ESTRUCTURA DIDACTICA

Lic., Miguel Angel Campos H.

En el capitulo anterior, se explicé el proceso de
adquisicidn:y las transformaciones sistemiticas gque
realiza el sujeto ante una realidad determinada, Si-
bilen el aprendizaje, concepto que formaliza este ti-
po de relacifn entre el sujeto y el objeto (reali --
dad), representa un fenfmeno gque rebasa al Smbito ag
colar, se puede igualmente afirmar que es en el pla-
no imstitucional donde existe el propbsito de siste-
matizar la mayor cantidad posible de factores inter-
vinientes,y, 8i las condiciones lo permiten, contro-
larlos.

En los capftulcs siguientes se hablar§ de algunos
de estos factores gque tlenen un papel que jugar en -
este proceso de aprendizaje del sujeto. Como se po —
drd ver, estos factores estdn involucrados tomando
en cuenta que hay otro sujeto interviniente: el maes
tro. Asf, conectando la accién de ensenar con la ac -
cifn de aprender, entramos en el plano de la didic -
tica, que es el objeto de este libro. El llamado pro
ceso de ensefianza-aprendizaje, tiene una dimensifn -
histfrica clara, pero también una representacifn for

-mal s1 tomamos en cuenta las relaciones sincrfnicas

gue existen en tal proceso.

Las relaciones gue existen entre los elementos =
institucionales del aprendizaje constituyen un siste
ma © estructura. Agui manejaremos indistintamente -
los términos sistema y estructrura. Una estructura es
un conjunto gue al fin de cuentas es una entidad -
real diferente a la simple coleccifin de elementos; -
este todo unitaric esta gobernadc internamente, por
regulaciones gue afectan directamente las relaciones
gque se dan entre los elementos y a la estructura mig
ma comc subsistema de otrcs sistemas mayores. Por -
otra parte, s un conjunto estructurado que recibe -
la influencia de condiciones externas, propias del -

sistema a que pertenece este conjuntc. Resumiendo:

1. Un sistema A incluye a un sistema B.
2. Un sistema B incluye los elementos a, b, c, d.

3. Existen relacicnes concretas entre los elemen-
tos a, b, ¢, 4, {(a=b., a-c, a-d; a-becd, ab-cd -
etc.)

4. La regularidad de estas relaciones representan
las leyes internas del sistema B.

¢ Las condiciones del sistera A afectan el de -

sarrollo (diacronia) y las relaciores iInternas

del sistema B {=incronfa) tanto parcial como -
estructuralmente.

Tenemos por tanto, un planc did&ctico que conside

rames zomo estructura cuyo referente fundamental es-

el proceso de ensehanza-aprendizaje. Los elementos ~

constituyentes de la estructura did&ctica son: el -

alumno, el contenido, los cbjetivos, el profesor y

las estrategias, los cuales se pueden graficar de la



siguiente manera,

ALUMNO
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PROFESOR

CONTENIDOS

ESTRATEGIAS

OBJETIVOS

< 21 -

1. SUBSISTEMA 1: ALUMNO~CONTENIDOS~OBJETIVO.

La presencia del alumnc es imprescindible para -~
que exista proceso de ensenanza-aprendizaje en el -
&mbito escolar. Es condicifn necesaria el conocer -
con la mayor claridaa posible a este alumno segfn -
los requerimientos indispensables para su desenveol -
vimiento en la disciplina de referencia; esto es, de
acuerdo a los estudios que habri de realizar el alum
no, tanto en cuanteo a la informacién que posee y las
formas de operar con &sta, como a las habilidades es
pecfficas gue habrd desarrollade hasta antes del in-
greso a los estudios en cuestiln.

Por otra parte, el sujete gue nos interesa cono -
cer nc es un sujetc en abstracte, sinc un sujeto so-
cial que estd involucrado en la estructura did&ctica

como alumno, en el rol social de alumnc.

Este alumno se ha planteado ciertas aspiraciones
y modelos socliales de cenducta en forma intencionada
y relativamente clara. Sin embargo, en referencia a
un contenido concreto, el alumno presenta un desfasa
miento gue lo intrcduce precisamente en el procesoc -
de ensenanza-aprendizaje.

Ese desfasamiento entre las aspiraciones del alum
no y el contenide que puede hacer posible alcanzar =
agquellas configura un primer subsistema de relacio -
nes: el alumnc opera sobre un contenido asimil&ndo -
lo de tal forma gue va cubriendo paulatinamente sus
propfsitos.
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Los propSsitos del alumno son tan generales que -
apenas coinciden con los cobjetivos planteados en una
cierta &rea de conocimientos. Por otro lado, la coin
cidencia entre el contenido de tal &rea y los conocl
mientos del alumno, es sumamente pobre. Para este =
aspecto los propSsitos y objetivos didicticos cum =
plen una funcifn; enunciar, entre otras cosas, pun -
tos de llegada para el estudiante en tanto que inten
tan hacer desaparacer la diferencia entre el nivel -
de conocimientos que presenta el alumno y el cuerpc-
de ccnocimientos establecidos didicticamente,

El problema de los cbjetivos es trabajado en otro
documento. En cuanto al contenido, serialaremos que -
estamos incluyendo tanto la informacifn y las formas
de operar cognoscitivamente con &sta, como las habi-
lidades derivadas da los perfiles profesionales esta
blecidos curricularmente. En condiciones ideales, el
contenido tendria que ser tan amplic como para cu -
brir las diferencias entre los conocimientos y habi-
lidades del alumno en el momento de su ingresoc y sus
propfsitos. Sin embargo, dado que los propSsitos y -
objetivos curriculares son de tal categoria que pre-
cisan lo que al estudiante no puede precisar por ra-
zones de conocimientos, lo que habrd que hacer es es
tablecer el nivel de amplitud y complejidad en gque -
habr& de manejarse el contenido.

.# Nos interesa sefialar que lco minimo que concierne
al trabajo didictico es proveer la estructura concep
tual del &rea de conocimiento de referencia, necesa-
ria para el logro de los propfsitos y objetivos cu -
rriculares. La estructura conceptual constituye el -
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conjunte de significaciones organizadas de acuerdo -
a las relaciones l6gicas internas de una porcién de
conocimiento de la realidad: cada disciplina cienti-
fica y cada tema cilentifico tienen su propia 18gica
interna. La labor didActica consiste en adecuar esta
estructura conceptual a las exigencias curriculares
expresadas en objetivos (derivados del perfil profe-
sicnal y su uso social), Yy a las condiciones psicolg

gicas del alumno, asi comc hacer gque €ste la asimile.

El problema del desfasamiento entre el alumno y -
el contenido y las adecuaciones contenido-objetivos,
se aborda en el capftulo sobre estructura metodolfqgi
ca, por lo gue n¢ abundaremos en este asunto,

Este es el primero subsistema de relaciones en la
estructura didactica: el eje constituide por el alum
no, los objetivos que tienen gque ser cublertos por
aquel, y los contenidos que son la materia prima de
las operaciones psicomotrices del propio alumno. Sin
alumno no hay estructura did&ctica: sin contenidos es
imposible establecer objetivos; sin objetivog es im -
posible precisar nivel de complejidad del contenido.

2. SUBSISTEMA 2: PROFESOR-CONTENIDOS-ESTRATEGIAS.

La organizacién de las acciones de aprendizaje en
la forma en que han sido definidas en el capitulo --
primero es una tarea posible para el propio alumno en
términos muy generales y por supuesto intuitivamente.
Pero en condiciones escolarizadas el profesor prdcti-
camente pre-existe al estudiante aungue no necesaria-
mente es asf. Esto se <..he a gue el estudiante llega
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a la instituciédn cuando 8sta ya ha establecido los -
planes de estudio Y en ocasiones la programacién par
ticular de cada asignatura o m&dulo. Esto Altimo es
precisamente lo que representan las estrategias: las
acciones que el profesor planifica para faclilitar el
aprendizaje de los estudiantes estableciendo con es-
pecificidad el nivel de complejidad y tipo de compor
tamiento que el estudiante tiene que cubrir

La organizacidn o administracién del aprendizaje
de acuerdo a una clasificacién por niveles de comple
jidad en los procesos de asimilacién es una labor -
que supone la garantfa de logro. Aunque muchas veces
se planifica este proceso sobre la marcha o atn a -
posteriori (lo ¢ual nc tiene nada de planeacifén ...)
lo mds adecuado es trabajar con prop6sitos v objeti-
vos concretos, con la organizacién metodolégica de -

los contenidos y la administracién metodol8gica de -

las actividades de aprendizaje.

Este proceso de planeacidn didactica, requiere -
criterios objetivos y claros para no dejar la accién
docente al arbitrio del profesor ni la actividad del
estudiante en la anarqufa, dimensiones igunalmente -
subjetivas que obstaculizan el proceso de aprendiza-
je del alumno.

El memento de la planeaci6n constituye a la pues
ta en marcha de una estrategia de trabajo docente,
Pero lo lmportante es su ejecucifn. Las estrategias
docentes constituyen el conjunto de acciones integra
das gque el profesor hace entrar en jueuo para facili
tar el aprendizaje del alumno, Para ello exigte un
factor fundamental objetivo: 1la estructura ¢con =--
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~-ceptual de la dieciplina o del contenido particular
de estudio (por unidad, curso, etc). Es declr, el -
profesor no puede ensefiar lo gue guiera, si no lo -
gue estd establecido l6gicamente en un contenido con
creto.

Qtro factor alimentador de las estrategias docen-
tes son los objetivoé y los propfsitos. Estos diri -
gen las acciones en su totalidad. Hay que tomar en -
cuenta que las estrategias docentes estdn construl -
das en el plano de las lfneas curriculares {crite -«
rios filos6ficos y metodolfgicos que constituyen el-
soporte o esqueleto del currifculo). De este modo, ha
br& de existir coherencia entre los propSsitos y ob-
jetivos curriculares ( y sus derivaciones a nivel de
curso, unidad, sesibn, etc.), los contenidos (y su -
nivel estructural de complejidad} y la metodologla -
docente. Finalmente, la actividad del alumno, esta -
blecida como ceonsigna en la estrategia docente, es -
en sf misma una estrategia cuandoc el alwmno asume su

rol activo y creativo en el proceso.

La planificacifn diddctica gue generalmente pre -
existe al alumno, se vuelve significativa y operati-
va cuando se conoce al alumno con mfs precisifn., En-
este momento, las modificaciones pertinentes a tal -
planificacién estdn proveyendo las condiciones peda-
gbgicas que facilitan la activacién y agilizacibén ~
del proceso de aprendizaije. Toda actividad docente -
o del alumno se ubica en esgta relacién metodolégica.

Por otra parte, las estrategias docentes y las ac
tividades del alumno se configuran con mayor pleni -
tud y sentido pedagfgico cuando se puede contar con
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recursos materiales y ambientales. Los recursos mate
riales son los instrumentos, equipo, media, etc., -
mientras gque los amblentales son el espacio y el -
tiempo.

Las estrategias docentes traducen la l8gica del -
contenido y las representaciones intencionales {pro-
pésitos y objetivos) a condiciones operativas en el
dmbito escolar, por simples que tales estrategias ~
sean. Los recursos son cgondicifn necesaria para la -
operatividad diddctica, por simple que elles sean.

3. SUBSISTEMA 23; ALUMNO-CONTENIDO-PROFESOR:

En lo gue concierne a la adquisicién sistemftica,
orientada y secuenciada del contenido el profesor -
juega un papel importante, apoyando e impulsando el-
aprendizaje del alumno en forma directa y explicita,
la influencia gque toma lugar en esta relacisn maes -
tro-alumno esta focalizada en los cbjetivos que se -
pretenda alcance el alumno mismo. Por otra parte, el
profesor tiene que aportar la informacifn y los méto
dos que constituyen la-estructura conceptual de los
conocimientos de referencia as{ como interpretarla -
y plantearla criticamente.

El maestro no puede ofrecerlo tode, no sclamente -
porque le es imposible 51 tomamos en cuenta la canti
dad de conocimiento relacionade con la actividad Pro
fesional que representa cierta disciplina; no puede
ofrecerlo tampoco solamente porgque las condiciones -
ambientales limitan las posibilidades de abarcar -
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grandes porciones de esa cantidad de conocimientos

relativa al tema de estudio. También, y esta es la

razén fundamental, porgue el alumnc es precisamente
un sujeto gue se estd formando y cuenta con las es-
tructuras légicas, ceonoclmientos y experienciag mi-
nimas para operar con nueves contenides que le vie-
nen del entornc, apoyado sistemdticamente por el -
maestro.

El apoyc sistemdtico docente no es sino unc de -
los elementos de esta relaciédn maestro-alumno cuya
conexifn es (Gnicamente el contenido en lo gque a la
estructura didictica se refiere. Si bien existen -
otras dimensiones de cardcter interpersonal, todas
estdn subordinadas a la vinculacifn diddctica que -
aporta el contenido. Asf, hay dos dimensiones alta-
mente articuladas y complejas que se presentan en -
esta relacifn: la comunicacifn y la inter-accifn so
cial., Estas dimensicnes son particularmente impor -
tantes porqﬁe explicitan las vinculaciones sistémi-
cas entre la estructura diddctica como representa -
¢i6n de la situaci6n educativa y las condiciones -
histfrico-sociales de los sujetos intervinientes -
con sus praxis sociales como profesicnales docentes
y alumnos y el uso social gue se hace del conocl -~
miento que ejerce las vinculaclones de la propia es

tructura.

Comunicacidn e interaccién sccial son cbjeto de-
estudio de disciplinas auténomas {ciencias de la co
municacli6én y sociologfa, respectivamente). Es bilen
conocidc, el esquema de la teorfa de la comunica--
ciQn‘que representa un emisor (E), un mensaje (M)
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con cierto c8digo (¢) y un medioc (mM)por el cual se -
tragmite el propic mensaje, y un receptor (R):

Codif. C decodif.

Por supuesto, el mensaje es un constructo signifi
cativo, es decir, referido a algo concreto. Esto per
mite hacer dos planteamientos que la diddctica tiene
que tomar en cuenta como criterios de su estructura-
cién:

1. La necesidad de que el procesoc de ensenanza-apren
dizaje sea significativo. Es decilr, un proceso -~
que pretenda ser formativo es vano si los mensa -
jes emitidos durante su desarrollo carecen de re-
ferencia concreta a ia realidad y a la disciplina
de estudio.

2. E1 hecho de que tanto el maestro como el alumnc -
tiener lugar, dialécticamente, en el esguema de -
emisidn-recepcifn en cuanto a mensajes diferencia
dos y egquivalentes. Son diferenciados por el ni -
vel de profundidad, perc equivalentes en cuanto -

al sistema conceptual de relaciones en gue se -
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hallan inscritos.

Ni el maestro ni el alumno, son s&lo receptor o -
emisor, de ahl gue la relacisn en el subgistema gque
se da entre ellos no sea jerdrguica ni causal. Es de
cir, en la situvacidn diddctica no se puede hablar -
g8lc del mejoramiento o desarrocllo de las estrete -
giag docentes para hacer que el alumno alcance un ob
jetivo determinado, MAs hLlen se tiene gue partir -
del alumno para configurar las estrategias docentes
en los términos que establecimos antes, Por esta ra-
z8n, es gue el profesor no constituye el personaie
prepotente del proceso didictico, sino gue su rol -
tiene sentido en tanto gue afronta el desarrollo del
aprendizaje concreto del grupo de alumnos que tiene
ante sf,

Por otra parte, la interaccifin social como situa-
cién educativa, ha sido objetc de estudic de la so -
ciclogla de la educacidn en particular. A través del
instrumental de esta disciplina se sabe que una cler
ta situacidn escolar, ofrece representatividad de =
clase o estrato social, Esta representatividad puede
taner una mfinima diferenciaclifn de estratc o maxima
polarizacién de clase, como diferentes posiciones -
ideolégico-politicas independientemente de las dife-
rentes anteriores.

Tantc la interaccifn social como la comunicacifn
tienen una funcidn especifica en el procesc de ense
fianza-aprendizaje. Es decir, la extraccién y movili
dad social, la poetura ideocldgico-politica y la --
estructura gue se presente en un grupo respectoc a
la comunicacidn interna son determinantes porque ex
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-presan los modelos profesicnales y culturales en ge
neral que interioriza el estudiante y se los apropia
en forma de actitudes. En este sentido, una planea -

ci6n diddctica no escapa a las determinaciones socia -

les que configuran la praxis profesional ni a las .-
concepclones sobre los propésitos curriculares. En -
todo caso, la exigencia minima a la labor docente es
ser criticos y objetivos en cuanto a la libertad de
expresidn y accidn propias y del alumno,

Este es el tercer subsistema de relaciones en la-
estructura didactica, condicionado directamente por
el sistema social gue envuelve a la propia estructu-
ra didactica. Esta estructura es un sistema autdnomo
con su propia légica interna como hemos visto, pero
relacionada tanto con el contexto de cada uno de los
constituyentes como con el suyo propic: la situacidn
pedagdgica. Esta situacifn estd envuelta en un proce
80 diacrfnico y de planeacién, ejecucidn y evalua -
cifn, que determinard las condiciones concretas del
proceso y establecerd su validez. La estructura di -
ddctica es finalmente la plataforma en dende se da,
entre octros muchos factoresg, la estructura metedols-
gica'y la reestructuracidn cognoscitiva.

Los preblemas aquf planteades, nos obligan a ha -
cer algunas apreclaciones glcbales gque esperemos den
criterios de trabajo pedagdgicc mientras conservan
su calidad de propuestas tefricas a partir de una ex
periencia gue suma mds de un afic en esta forma de -
trabajo. Como estos documentos estdn dirigides a pro
fesores de ensefianza superior, especlalmente de cien
clias de la salud (aunque ya se ha trabajado con algu
nos de les criterios gque se presentan en este docu -

nento y en los otros en el %rea de Ingenierfa y -
Ciencias Qufmicas), y pedagogos especialmente dedica
dos a la formacién docente, proponemos lo siguiente:

1. La necesidad de tomar el contenidc como punto de
partida para estructurar un disefio didictico; es
decir, para planificar.

¢Qué se va a planificar, ejecutar y evaluar sino
la accifn de un estudiante sobre un contenido de
terminado? Es claro que el estudiante wa a la -
universidad o institucién de ensefanza superior
fundamentalmente a adquirir y desarrcllar los -~
contenidos propios de la disciplina que constitp
ye su objeto de estudio., Por esta razfn la ade -
cuacifn metodolfgica juega un papel muy importan
telpues provee los fundamentos y herramientas ~
teSricas y metodolfgicas de las disciplinas de -
referencia para operar con mayor scltura y cche-
rencia tantoc escolar como profesionalmente.

Desde el punto de vista del contenldo informacio
nal de una disciplina determinada, pianteamos la
necesidad de una estructuraci®r de tipc concep -
tual, Esta tarea facilita tanto el proceso de
planificacifn did&ctica asf como el aprendizaje
del alumno. En té&rminos del aprendizaje, esto -
significa que se estf exigiendo al estudiante -
gue asimile paulatinamente porcicnes l&gicamente
estructuradas de conocimiento sobre clertc corte
de la realidad. También se estd exigiendc que -
accione empirica y sistemfticamente como forma -
de accesc a lo real con el propfsito slaramente

-/
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definido de estructurar ciertas habilidades psico
motrices que configuran un comportamiento profe -
gicnal particular.

El hecho de que se tome el contenido como punto -
de partida de la estructuracifén didictica quiere

decir que el proceso de aprendizaje se inicia di-
rectamente sobre tal contenido. En este sgentido,

el contenido tiene gue ser significativo para el

estudiante de tal modo que la comunicacifn se fa-
cilite y el uso y desarrollo de las egtructuras -
l6gicas subyacentes al pensamiento del estudiante
sea efectivo,

2. La necesidad de que se tome en cuenta la astruc -
tura pasicolSgica del alumno para precisar niveles
de logro en el procesc de aprendizaje de un conte
nido determinado.

En el capftulo sobre aprendizaje, y en capftulos
subsiguientes a &ste que ahora nos ocupa se podrin
ver los planteamientos que integran los niveles y té
pos de aprendizaje como la estructura psicolégica -
del alumno., Aquf s8lc sefialaremos que el conocimien-
to y manejo de estos eiementos permite cperar did&c-
ticamente para favorecer el aprendizaje del alumnc.
Asl, es pogible exigir al estudiante que recuerde, -
compare, identifique, ete,. pero fundamentalmente -
que alcance un alto nivel de logro incluyendo éste -
memorizar, el construir o codificar estructuras con=-
ceptuales y descodificarlas, asf como integrar habi-
lidades concretas al usoc de esta informacién estruc-
turada.
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De este modo, la actividad del estudiante se con-
vierte en un proceso creativo, esto significa que =se
esti apelando a las categorfas légicas del sujeto pa
ra hacer relaciones causales, Iimplicatoriag, etc., -
en términos de relaciones y soluciones satisfacto -
rias a gituaciones conflictivas para el pensamiento.
Esto nos enfrenta a un problema diddctico, ya que el
pensamiento lOgico-matemdtico no es susceptible de
aprendizaje como se aprenden las estructuras informa
cicnales simbflicas. Para desgarrollar el pensamiento
légico-matemidtico, se cuenta necesariamente con la -
experiencia previa, mientras gue para el desarrcllo
de las habilidades profesionales se cuenta necesa -

riamente con la experiencia futura.

En este nivel es donde intervienen las estrate -
glas docentes en cuanto al modo de trabajo y a las
formalizaciones gque establezca para lag actividades
del estudiante como las llamadas "técnicas didacti -
cas”. En todo caso, de lo que se trata es que exis -
tan condiciones favorables al desarrocllo de las habl
lidades y a la operacifn sobre la informacién, condi
clones relativag al nivel de logro propuesto y a los
momentos de la estructuracidn conceptual. Los mGmen-
tos de la estructura conceptual son 108 cortes epis-
temoldgicos que determinan las secuenclas de aprendi

zaje gue se plantearon en el capituloc primero.

Tenemos por ctanto, un referente concreto: el -
aprendizaje, y una formalizacldn gue consideramos
aglutina los elementocs que de una u otra forma se --
les ha considerado no totalmente integrados: la es -~
tructura diddctica. Hemos dejado de lado el desarro-



-llo de ciertos conceptos y relaclones porgue estos
se explicitan en lo gue resta de este esfuerzo para
proponer una forma de organizacifn del trabajo docen
te, y algunos criterics tefricos que sirvan como via
para futuras investigsacicnes gue dan mayor soporte -
empirico a la bﬁsqueda'didéctica y pedagbgica en ge-
neral.
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CCNSTRUCCION DE 1A ESTRUCTURE METODOLOGICA

Tic, Vicente E. Ramedi A.

El presente trabajo, es fruto de una investigacién biblioard
fica sobre el tratamientc cue revisten los contenidos desde su- “La libertad no reside en wa imaginaria in-

pnto de vista metodolSgico en el nroceso de ensenanza-aprendi- dependencia respecto de las leves de 1a na-
turaleza, sino el conocimiento de dichas le

yes y er la pogibilidad, basada en este oo
nocimiento, de lograr planificadamente que—
las leyes de la naturaleza actlen en una &i
reccitn determinada...”

zaje,

La mavorfa de los conceptos que se presentan son trabajados-—
por los diferentes autores en forma esnecifica e incluso en -
otros contextos. El fin de agruparlog agquf y bajo estas estruc-
turas es para facilitar su aplicacifn en la tavea que cotidiana
mente emprende el maestro en la seleocidn y oraanizacidn de los

comtenidos con fines de aprendizaje. F. Pngels. Anti-Dunring.

De esta manera, han sidc ya trabajados por maestros de la -
E.N.E.P.I. y sequramente alcanzan mayor claridad v especifici -
dad en la medida que su aplicacidn avance.




I. INTRODUCCICH.

El proceso educativo es una actividad conjunta e inenterrim®

pida del maestro y del alumo en la que se desarrolla, funda -
mentalmente por parte de este (ltimo, wna apropiacidn progresi
va del objeto de estudio. Fn esta apropiacidn del objeto la ac
tividad del alumo se caracteriza por un avance constante des-
de la interpretacidn difusa de una tarea cognoscitiva hasta la
percepcidn, la comprensitn y la consolidaciSn de un oontenido—
nuevo; desde la asimilacidn de conocimientos hasta la aptitud-
y los hibitos; desde los hibitos hasta la teorfa asimilada y -
su aplicacidn practica,

Existe en el sentido de apropiacién del objeto de estudio,-
wma relacifn diferente tanto del maestro cam del alumo.

Fl maestro ha realizado, para ejercer su funciCn, un esfuer
zo hacia wna apropiacidn mgnos incampleta del conocimiento, -
asequrando una nitidez, coherencia y sintesis oonceptual que -
posibilita a los alumos a llevar con &1 un esfuerzo sarejante
en la misma direccidn.

Si el maestro no posee esta apropiacifn del conccimiento o—
remmciase a llevar adelante la tarea de apropiacién progresi
va por parte del alumo del obleto de estudio, dejarfa a &ste-
al nivel de ideas y abstracciones poco claras y/o confusas. -
cquedandc en manos del alumo ordenar por cuenta prcpia y oon
la aywda de su bagaje cultural y su propio ambiente social, la
realidad o sector de &sta gque le interesase.

Es tarea del maestro jugar como nexo entre la realidad cbje
tiva existente y la representacifn que de Esta tengan 1los alum
nos, garantizando la asimilacion de conocimientos y el desarro
1lo de las fuerzas cognoscitivas. Haciendo que lo objetivo se—
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convierta en suwjetivo. Posibilitando en el procesc que la Es-
tructura Chjetiva de las ciencias se "convierta®™ en patrimonio
subjetivo del alumo.

En los fundamentos de la clencia estd representada la reali
dad objetiva, y los conocimientos de los alumos son valiosos
si coriservan este signo. El primer recuisito serd entonces la
concordancia con la clencia de los conocimientos asimdlados. -
1os conccimientos transmitidos podrdn ser incampletos, pero lo
que no puede hacer es ir contra los principios de la ciencia,

Consistird entonoes el trabajo del maestro en acelerar la -
apropiacifn por parte del sujete cognoscente de una realidad o
porcitn de &sta que interese, a fin de que el sujeto opere so-
bre ésta transformdndola y de hecho transformédndose.

La transformacidn del objeto @s el fin del proceso cognosci
tivo, S5i el principio de transfommacifn se perdiese, actuaria
ms a nivel de lo retdrico. Lo real stlo seria verdadero de pa
labra, su corporeidad estarfa dado por el signo verbal. Su po-
sibilidad de transformaciSn se circunscribirfia a la cambina -~
cidn estilfstica.

Es en el sentido de apropiacifn y transformacifn de lo real,
que el maestro se presenta camo mediador entre la realidad ob ~
jetiva y la experiencia que poseen los alumos.

El nivel de "experiencia de los alumes" nos indicard el ni-
vel de "conciencia real” que estos poseen respecto al objeto.
El maestro deberd aywlar en el desarrollo de esta toma de con -
ciencia real hasta donde sea posible en la aproplecifn del obje

0.

Esta “conciencia posible" ya potencializada y transformada -
en una nueva conciencia real, abrird wn nvevo circulo de aprod



-macifn al objeto concreto, wolviéndose de esta manera un espl -
ral acemulativo ascendente de aproximaciones sucesivas al concre
to real.

Es en esta perspectiva que se trata entonces de plantear el -
problema del aprendizate, de modc que a cada fase de la relacitn
relativa entre Sujeto-Chjeto le corresponrlan contenidos preopios.
Estos contenidos deberfin ser construidos por el maestro mante -
niendo las caracterfsticas conceptuales del cbjeto.

Fn esta apropiacifn.del abjeto, se adouieren conocimientos y-
se desarrollan destrezas, habilidades y hhitos, No es posible -
la adquisicifn de conocimientos 21 MO s poseen habilidades, des
trezas y hibitog, al propio tiempo, no hay desarrollo de capaci-
dades sin poseer \n cierto cawtal de conocimientos.

Serf entonces rpl del maestro reconstruir, a nivel de secuen-—
cia, orofimdidad v amplitud, las ideas y actitudes cientificas -
predaminantes. Haciendo coincidir les niveles de estos materia -
les con las capacidades coanoscitivias potenciales de los estu -
diantes, conservandc las estructuras conogptuales que le corres—
pondan al objeto.

ntre las tareas cotmoscitives planteadas por el maestro y el
nivel conceptual en due se encentran er relacifn a la tarea el-
estudiante, s2 desarrolla la contradicocicn bisica que caracteri-
za al proceso de enselanza-aprendizaje. Fsta contradiceidn, pre-
sente 2n tode el proceso, es la que el meestro debe contamplar -
Y a la que trataremos de dar respuesta en la propuesta de elabo—
ractén de Estructura Conogptual y Estructura Metodolégica,
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11, ESTRUCTURA CONCFPTVAL."

El primer paso que realice el waestro a fin de que el Sujeto
{alumc) se apropie del Objeta (contenido}, serd la elaboracin
o construccifn de la Fstructura Conceptual.

A Fin de poder comstruir esta Estructura Conceptual,el maes-
tro debers entender cque la realidad, los cbjetos, los fendime =
nos de l1a naturaleza y de 1a sociedad asf oarc las transforma -
ciones que en su desenvolvimiento histérico se producen son =
Mtes, cbietivas e independientss de la conciencia hanana.

Ia posibilidad de penetrar en esta realidad por medic de la-
cognicidn estard dada por el objeto migmo. La tarea del conoci-
miento serd entonces captar las propiedades y leves cbjetivas -
pertenecientes al propic dbjeto. El pensamiento tendrd que oom-
prender, apropiarse, de las leyes dque son determinadas por el -
propic chjeto, para conccer la realidad v transformarla.

1a penetracifn en la realidad vy la adquisicifn de oconocimien
tos es nuestro problema en el acto de ensefiar.

Sin embargo, la aceptacitn de esta primera vremisa nos lleva
a plantearncs la existencia de una diferencia cualitativa en la
apropiacidn del objeto de estudic, de la forma en mue un alumo
lo realiza a la manera en que un cientffico adquiere sus conect
mientos.

Fl cientffico lleca a saber lo descomocido, 1o nuevo, por -
sus investigaciones, mediante pensamientos independientes, crea
dores. El cientffico debe tener a la vista wdos los factores -
conocidos para, scbre esta base, extraer NUBVOS conocimientos.

El alumo, por el contrario, no tiene que buscar durante las
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clases lo cientificamente descomocido, sino que su tarea es -

usar, entender y apropiarse de lo que la ciencia ya conoce.

Desde esta perspectiva es tarea del maestro presentar este
contenido cientifico, expresar el vinculo inteyno de aguellos
hechos, conceptes y leyes que 1los alumos asimilen, es por lo
tanto funcitn de la ensefianza "servir al conocimiento, la cam
prensidén y la asimilacidn de las estructuras cientificas",

Si el ocontenido que se estudia en la escuela constituye un
sistema de conceptos de cbjetos, cualidades y relaciones; y la
apropiacién por parte del sujeto cognoscente de este contenido
s& expresa en la representacifn objetivizada y generalizada de
los dbjetos y fenfmenos de la realidad en sus rasgos y propie—
dades comines y esenciales, en sus nexos y relaciones., La Es -
tructura Conceptual que para este fin elabore el maestro debe-
rad ser la representacifn de esta realidad, de este concreto -
real en una mediatizacifn, en un concreto abstracto que le co
rresponda. Entendiendo a este concreto abstracto oamo la sinte
sis de las abstracciones justificadas. Abstracciones que son o
representan a la realidad.

Debe entenderse que no es tarea del maestro "encontrar" es-—
tas abstracciones, estas han sido ya elaboradas por el cienti-
fico , y su tarea es seleccionar agquellas gue den imagen real
del concreto que repressmten.

En la construccién de la Estructura Conceptual el maestro -
tendrd que seleccionar de la realidad o sector de ésta que in-
terese, los factores o elementos que se juzguen esenciales eli
minando los factares irrelevantes para su camprensidn.

En este sentido, estas esquematizaciones que se hagan de la
realidad serdn buenas 0 malas segln destaquen los factoresesen
ciales en la constituci6n del concretc real estwdiado o, por el
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contrario, se aferren a factores secundarios o incluso opues -
tos v, ocultan de ests modo la verdadera estructura de la reali

dad.

La distincifn entre 1os esquemas buenos v males, estard en -
tonces como en la base de todo pensamiento cientffico, en la -
adecuaci®n del pensamiento a la realidad objetiva,

La Fétructura Conceptual & transmitir serd vdlida en la medi

da en que refleje el oomoeimiento clentifico de la realidad.

los pasos metodolégicos gue el maestro Agberd cubrir en su —
construecién serdn:
1) Determinar, en primera instancia, el objeto o gector de Este
a estudiar,
B) Sefalar los conceptos que lo delimiten y explicuen.

C) Establecer la ley o leyes fundamentales e inherentes a dicho
objeto.

D) Marcar los principios y teorias gue permitan explicarncs un-
“x" nfimero de casos.
Pn 1a manifestacidn de una u otra faceta de la conexifin gene
ral que se establezca entre los fenémencs, se pondrd de mani -
Fiesto la metodologfa implicita en dicha estructura.

pasaremcs ahora a identificar los principales componentes -
que permiten construir una estructura conceptual.

Conceptos ¢ Ideas Pdgicas.Constituyen aquello que comummente
ge denanina camo "estructura” de la materia: "ideas que descri-
ben hechos de generalidad; hechos gue una vez entendidos expli-
carin muchos fenfmenos especificos". Los conceptos sCn "tBrei -
ros que expresan abstracciones en el més alto nivel de gererali
dad e inclusividad referidas & una clase O grEos de objetos O~
eventos, todos los cuales tlenen algunas caracter{sticas en co-

mm",
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los conceptos o ideas bisicas son la esencia del conocimien-
to cientffico, consisten en la auténtica generalizacidn de los-
hechos. Por lo tanto, poseen un alto poder para organizar con-
ceptos mis simples v/o hechos esvectificos,

Fl concepto representa la abstraccién de lo esencial, la sin
tesis de las caracterfsticas mids importantes de wn conjunto de—
objetos v su generalizaci®n.

En general se coincide en este punto en sefialar que son la -
hase de la estructuracién conceptual, y que 1o representan de —
terminados conceptos sobre las relaciones causales, leyes cien-
tfficas, principios matemdticos.

En relacién al concepto bisico se presentan conceptos del -
mismo nivel de generalidad y que cumlen la funcién de dar al -
concepto bisico mayor amplitud y profindidad, estos conceptos -
reciben el nombre de conectados. Su funcidn es ampliar la com -
prensitn deleoncepto central y pueden estar dados vor la pro -
pia disciplina en cuestidn ¢ por disciolinas conexas.

El tercer elamento que entrarfa en juego, es la determina -
cién de Principios, que a este nivel se entenderfn como 10§ ne—
05 Y/0 relaciones esenciales y camnes, de validez universal,—
entre dos o mis series de conceptos.

Por lo general, estos principios son relegados en el trata -
miento de los curriculos que operan sobre elementos incidenta ~
les, sin embargo deberfan constituir lo cue alqunos llaman "te—
mas recurrentes” y recorrer al cuwrriculo entero de una manera -
acumilativa y dominante. Examinados una v otra vez en espiral —
ascendente,

"Segln el nivel que ccupen en una teoria, el alcance de su -
aplicacién o el vocabulario que emplee la disciplina, suelen de
nominarse postulados, leyes, normas, reglas, supuestos © axio -
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-mas .

El cuarto nivel de organizacién estarfa dado por la explici-
tacitn de la(s) teorfa(s), a la(s) cualfes) se la{s) define co-
mo el fundamento de los oonocimientos cientfficos, ya que vermi
ten agrupar los conocimientos en un sistema fnico.

En relacifin a los cuatro niveles descriptos estarfn sefala -
dos los hechos y procesos especificos, que son ideas descripti-
vas a un bajo nivel de abstraccifn., Pertenecen a esta cateco -
rfa, vor ejemplo, las caracterfsticas de un objeto, los datos ~
sobre determinadc acontecimiento.

Si bien son la bage, la materia nrima, con la cual se forma-
los conceptos ¥ las ideas su funcifn en el oroceso de aprendiza
je es effmera. Estdn sefialados por los tefricos del curriculo -
como "puntos maertos” y "estdticos" ya que su daminic en sf no-
produce ideas mwevas. Su gqrado de obsolencla es muy elevado v -
solo cobran relevancia ligados a las cateqorfas ya sefialadas. -
Por 1o tanto, su seleccidn es imcortante a fin de que se rela -
cionen con el contexto de las ideas a las cuales sirven y sean-
interpretados dentro de éstas.

El maestro que realice estos pasos tendrd claro aue la oraa-
nizacidn de la Estructura Conceptual intenta "neutralizar toda-
desviacién enciclopedista o desliz de desorden” tratando de re-—
saltar la camprensifn fde la estructura fundamental de la disci-
plina,

Una wez que se ha puesto de acuerdo sohre los camponentes -
(conceptos, principios, teorfas) que formardn carte de la Es -
tructura Conceptual, deberdn sefialarse el conjunto de relacio -
nes que los conectardn entre sf,

Para £zto proponemos el rodelo elaborade por NETLL, MWW, a -
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fin de que se utilice un sistema de simbolos que indicardn rela
ciones de sub y supraardinacién, implicacifn, exclusidn, perte—
rnencla, causalidad, consecuencia, etc.

SIMBOLO RELACTICONES IMPLICADAS.
1. Estdtico
_ B
A -——-—L A estd camuesto de B y € (totalidad)
c

A S B B&cmapartgcmpmentedeh (elabora
Bamconoeptoasociadoaona citn}.

AY————— . B es una caracterfstica o proniedad de A
[evrlicacitn]
B A y B son idénticos o campatibles

A;,L__—\ B Ay B no son ni idénticos ni campatibles
. B P es una consecuencia de A (neces<dad)
—_—
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A——> B B es "derivado de A (no totalmente deductl -
7 Vo, por ejemplo, una hip6tesis).

A — 3B A se convierte en B, 0 A es gequido de B

Ay —— 5B Parte de A se convierte en B

Ay B A se considera came un input de B

A TR Cambios en A causan cambios en B y vicever
sa

En el ordenamiento de estructuras conceptuales interdiscipli
narias deberd contarse con el aporte de especialistas en conte-
nidos disciplinarios. Fn este gsentido las mejores mentes de ca~
da disciplina deberdn dedicarse a esta tarea.
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I11, ESTRUCTURA METONOLOGICA.

Una vez elaborada la Estructura Conceptual, nuestro priximo
paso deberd ser la construccitn de la Estructura Metodoldgica.

Es funcifn de &sta dltima especificar las formas en que un-
cuerpo de conocimientos hahrd de estructurarse para que pueda-
ser asimilado por el alumo.

51 la Bstructura Conceptual parte del sistema de amuella -
cilencia cuyos fundamentos representa, la Fstructura MetodolSgi
ca teniendo en cuenta el sistama de conocimientoOs incluidos en
la Estructura Conceptual, toma came punto de partida el nivel-
alcanzado por el alumo, su capacidad de asimilacidn, haciéndo
los entrar en concordancia con las leves del desarrollo cientf
fico. Esto nos sefala que el curso de la ensefanza no se deter
mina wicamente por la 16gica del contenido, aunque &ste revis
ta impartancia decisiva. Fl acertado planteamiento de los pro-
blemas conceptuales ante 105 alumws es de trascendental impor
tancia para sy asimilacifn,

FEs entonces en la Fstructura MetodolSgica donde convergen -
tanto los principios 16gicos del contenido camo las caracterfs
ticas psicoldgicas del alumo.

For lo tante una Fstructura Metodcldgica, apovada en una Es
tructura Conceptual, nos presentard la informacifn a transmi -
tirse ya simplificada (en el sentido e seleccicnada v organi-
zada) posibilitande wna mayor manipulacién del contenido por -
parte del sujeto que aprende y ajustada a sus capacidades,

Para que lo sequndo suceda, es decir la posibilidad de inte
raccifn entre Sujeto y (bjeto, la forma en que se presente el-
contenido deberd ser sianificativa para el alume. Si la Fs -
tructura MetcdolSgica, mediatizaci®n e la base concreta: el -
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contenido, es incapaz de generar desequilibrio en el sujeto al
que va dirigida, cuando la potencialidad en este Gltimo de de—
sarrollar wn inter€s dirigido, su cbijetivo se pierde.

Por lo tanto, la Estruactura Metodoldgica deberd relacicnarse
con la capacidad y el nivel del que aprende. Es decir con la Es
tructura Cognoscitiva existente en el alumw. Esta relacion fi-
jaria la potencialidad y valor de la interacci®n a producirse,

De lo expuesto se deduce que la Estructura Metodoldgica de -
un cuerpo de conocimientos no es ABSCIUTA sine RELATIVA, ya que
por mis que considerdsemos al contenido como inalterable su es-
tructuracitn con fines de aprendizaje variarfa segln las capaci
dades cognoscitivas del que aprende.

En este sentido, podemos decir que el interss estard fijado
no s6lo en el "producto” a alcanzarse (nueva estructuracién -
cognoscitiva) sino en el Proceso, donde se ir&n poniendo de ma-
nifiesto las resstructuraciones cognoscitivas del sujeto y las
posibles alteraciones que de acverdo a &sto sufra la Estructura
Metodoldgica, sin perder sus principics légicos, a fin de faci-
litar la comprensitn del contenido concreto.

Aparte de estos principios geherales, en la organizacifn de
la Estructura Metodoldgica estarén presentes: la velocidad con
que se pretende que ¢l aprendizaje se produzea, ya que la expli
citacitn o exaltacifn (en t&rminos de profundidad) de los conte
nidos estard acorde, entre cotras cosas, al tiempo que se tenga
disponible; la resistencia al olvido, ya que el tratamientc que
se les de a los contenidos dependeréd de la importancia que se
les asigne y el grade de cbsolencia que de aqui se derive. Sa -
bido es que un concepto © principio considerado fundamental, -
debard quardar tal relacifn en la Estructura MetodolSgica a fin
de permitir que wna serie de elementos lo "apuntalen" en su -
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grado de significacifn y contrarrestar asi la tendencia al olvi-
do; en tercer lugar deberd contemplarse la capacidad para trans-
ferir lo aprendido. la forma en que determinado concepto se —
aprenda, potencializard su posibilidad de ser transferido a nue—
vas sitwacicnes. Usto deberd tenerse particularmente en cuenta -
en la conformacifin de la Estructura MetodolSaica, En relacifn a-
este fltime punto deberd contemplarse la posibilidad que el nue-
vo concepto aprendido tiene para generar nuevas hipCtesis y cam
binaciones. 1a relevancla de los conceptos tendrd cue sefalar su
potencialidad de interacci®n oon otros a fin de posihilitar la -
creacifn de nuevas y milltiples combinaciones. Si el elemento se
aprende como estAtTco su posibilidad de interaccidn diaminuye.

El sostenimiento de estos principios permitird la construc -
cifn de una Estructira Metodolégica que fimcione come nexo entre
la Fstructura Conceptual de un contenide v la FEstructura Cog. - -
nosctivia de wn sujeto

El valor de la Estructura MetodolOgica estard dado por la po-
sihilidad que ofrezoa a la reorganizacifn de-la Fstructura Cog -
roscitiva en términos del ordenamierto de las relaciones entre -
108 hechos, conceptos, nexos, profosicicnes, dados en la Estruc-
turaboncepﬁual. De tal mapera que los estadios terminales de -
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la reestructuraci®n cognoscitiva del sujeto corresvondan al -
estadio (nico de la Fstructura Conceptual del objeto, plantea-—
da en niveles de abstraccifn, generalidad, explicitacitn v pre
cisitn gue le corresponda.

Se entiende entomces que para que la Estructura Cognosciti-
va corresponda a la Estructura Oomceptual en los estadios ter—-
minales de la reastructuracifn cognoscitiva, la Estructura Me—
todolégica deberd presentar © estar intearada por las relacio-
nes posibles y no arbitrarias de la Fstructura Conceptual.

1o dicho hasta aquf podrfa esgquematizarce de la siquiente -
manera:

t t2

El tiempo 1 indicarfa el momento en donde comienzan a interac
tuar la Estructura Comceptual y la Estructura (ognoscitiva a -
través de la Estructura Metodolégica.

El tiempo 2 presentaria la reorganizacifén de la Pstructura
Cognoscitiva en términos del ordenamientoe de la Estructura Con
ceptual.

Evidentemente que para que lo sefalado en el tiempo 2 se -

produzea, la Estructura Metodolferica deberd determinar qué he—
chos, quf conceptos, oué leyes de la ciencia, qué métodos de -
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aplicaci®n de dichas leyes en la préctica, con qué profundidad -
¥ en qué orden hay que ensefar para que en la estructura cog -
noscitiva de los alumos se produzca un reflejo exacto, no adul-
terado, de la realidad.

Es 1fcito sefalar que a medida que el sujeto avanza en la -
aproviacién del objeto, en su estructuracidn cognoscitive, tanto
menos se manifiesta la refraccidn metodolSaica, y tanto mis di -
rectamente aparece en la ensefanza la 1dgica de aquella ciencia-
cuyos fundamentos acrenden los alumos.

Para posibilitar esta reestructuracién cognoscitive el conte—
nido de la Estructura Metodolégica deberd organizarse en funcifn
de los elamentos que meestren la méxima generalidad (explicar -
la mis amplia variedad de fendmenos posibles), estabilidad (po-
seer egcasa pexrmeabilidad a las modificaciones que puedan surgir
del andlisis de nuevos datos y lleguen a afectar la generalidad—
de su aplicacidn} vy claridad (describir wna situaci¢n del modo -
mds conciso, eficiente v completo).

Estas caracterfsticas proporcionar8n al sujeto que aprende la
posibilidad de generar una estructura cognoscitiva donde los oon
ceptos bisicos y sus mnexos sean relevantes v npe Oscurecides ¢ -
falsificados en su ordenamientc, generando en la estructura co-
noscitiva elaborada la posibilidad de retencifn v discriminacitn
conceptual necesaria.

Sefalaremos ahora tres principios para el ordenamiento de la-
Estructura Metodolégica.

El primero tiene que ver oom el orden en que acarecen los ele
mentos y la articulacifn cue se presenta entre ellos, Llamaremos
a &sto Principio de Secuencia.

Todo maestro ha camprobado en su prictica docente que el or—
den de sucesifn an que el estudiante enruentra los diferentes -
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contenidos afecta la dificultad que tendrd para recordarlos, -
transferirlos o bien dagminarles. Casl siamore es necesaria la -
presencia de un concepte, ley o teorfa nara que en la estructu—
ra cogroscitiva del alumo se desarrolle !a retencifn de algln—
concepte, ley o teorfa nueva.

Sin embargo, son escasos los lineamientos que existen desa—
rrollados a este respecte, por 1o general se ajustan a:

- ir de lo simple a lo -

complejo, entendiendo a lo simple como lo que posee pocos ele -
mentos,

- ir del todo hacia las
partes o viceversa.

- basarse en algln crite
rio cronolégico.

Por lo general, en la eleocién de uno O mds de estos princi-
pios poco se tiene en cuenta las caracterfsticas del material -
y/o las experiencias del alumo. Rstos principios por si solos-
no constituyen guias suficientes.

Sefialandoc la importancia de estas caracteristicas, experien—
cias previas del alumo y logicidad conceotual del material, es
que la Estructura Metodoldgica deberi tener en cuenta, oor un -
lado la manera en la cual dentro de una disciplina el comoct -
miento se organiza como  esquema de la especialidad, Ya que -
allf se sefialarfn cuando los nexos entre los elementos nos de -
terminan relaciones de dependencia © independencia, causali -
dad, derivaci6n, comolementacifn, etec.

Esto nos fijard alounos criterios yvaque godremos establecer—
si Un concepto puede O no ensefiarse sin la presencia de Otro. -
5i aloumo es requisitoc o consecusnte en la comprensiSn de otro-
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concepto.

Generalizando, existen criterios légicos provistos por la -
propia disciplina que aywlan a nuestro ordenamiento metodoldgi-
.

Sin embargo la estructura del conocimiento con fines de —
aprendizaje puede ser campletamente distinta a la manera en aue
se presenta la Estructura Conceptual,

Esto se debe a determinados elementos que tienen que ver oon
la sequnda caracteristica sefialada anteriormente: las experien-—
cias del alumo.

Ausubel sefala que cualiiier concepto ¢ Informacifn nueva -
que se le presente al alumo sole podrd ser aprendida e reteni-
da si en la estructura cogmoscitiva del sujeto existen concep -
tos mds inclusivos, es decir la Aisponibilidad de conceptos que
permitan la relacifn con la idea nueva correspondiente. E1 —
aprendizaje es posible solo cuando la nueva informacitn se enla
za oon los oonCeptos pertinentes que existen va en la estructu-
ra cognoscitiva del que aprende.

la Estructura Metodol&&gica deberd organizarse téniendo en -
cuenta los niveles de iInclusividad apropiados. la inexistencia-
de un concepto relevante o apropiado para vroofSsitos inclusivos
nos sefialarfa como alternativa el aprendizaje de tipo mecfnico,

Podemes decir enttmees que cada conccimientd nuevo puede ser
asimilado en la medida en que se dominen agquellos concestos, -
ideas o leyes precedentes scbre 1os gque se sustentan los nuevos
contenidos de estadio.

Otra caracteristica sefialada por Ausubel es la necesidad de—
destacar al nuevo concepto de 1os focos inclusivos va estableci
dos. De lo contrario, el nuevo conceoto no permanece camo enti~
dad disociable y por 1o tanto se pierde.
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Esto nos sefialarfa que en el caso de nueva informacifn que—
requiera de determinada presencia conceptual en la estructura-
del sujeto, este precedente deberd estar lo suficientemente -
claro, estable y bien organizado para posibilitar la permanen-
cia de]l nuevo eleamento.

Fstos principios de la estructuracién cognoscitiva cue se -
producen en el sujeto nos sefialan alaqunos cxiterjos para la es
tructura metodolSgica:

A) El material introductorio en orden de secuencia, deberd ser
lo suficientamente claro y estable, para proporgionar una -
base conceptual para la incorperacifn y retencifn del mate—
rial posterior, En este sentido deberdn presantar los nive—
les de generalidad e inclusividad necesarios para coder ex-
plicar, integrar e interrelacionar a los conceptos subsi -
guientes.

B) Fn el desarrollo de la Fstructura Metodolfcoica los concep -
tos se Irén progresivamente diferenciando en témminos de de
talle y especificidad, ofreciendo caracteristicas descen —
dientes de inclusividad,

C) Por filtime, en los niveles finales de secrenciaciln el mate
rial deberd ser trabajade al mismo nivel de generalidad e —
inclusividad que el material Ade aprendizaje mismo, Enfati -
zando sus puntos salientes ¢ significativos.

Estos cxlterios pueden estar en contradiccifn con la secuen
ciacifn 16gica intrinszca del contenido a trabajarse. Fl maes-
tho debers entonces escoger los criterios inherentes tanto del
contenido como 1os del sujeto que aprende, y orcanizar de este
modo la Bstructura MetodolSgica.

Es en este sentido que podemmos decir que no existe un orden
de sucesifn fnico para todos les que aprenden, el Sptimo en ca
da caso particular dependerd, como va 10 Aijimos de:

- el cardcter del mate -

/

’:
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-rial.
- el aprendizaje ante -
rior.
Fl sequndo principic que desarrollaremos en la orqaniz:acim -
de la Fstructura Metodoldgica tiene que ver «on la extensifn y -
cualificacién de conceptos previamente aprendidos,

Este principio que definiremos cavo profundidad, nos senala-

rd el nivel de abstraccifn, cawplejidad y precisidn de un concep

to.

I este sentido partimos de la presencia del concepto en la -
Estructura Cognoscitivia del sujeto, pero el grado de significa-
cidn que posee no es el suficliente © necesario en la nueva es
truchuracifn conceptual que Se presenta.

Debe por lo tanto, el concapte profundizarse. Mo nos importa-
ya el orden de presentacién que requiera en la secuenciacifn. Lo
que nos interesa es el ammento de complejidad mee requiere su -
tratamiento,

dad en que lo presenta la disciplina y por los niveles de abs -~

_traccifn posibles del sujeto.

El ooncepto existente deherd entonces cualificarse, cosibili-
tando por ejemplo mayores oonexiones l&gicas, mayor poder expli-
cativo, mayver inclusividad.

Fl tratamdiento de esta situacibn de orofundidad exige la idea
de una estructura espiral acumilativa, donde el concepto es tra-
bajado una y otra vez en nuevos contextos.

A este nivel la Estructura Cognoscitiva gana mayor claridad,
estabilidad, inclusividad y discriminabilidad, vy posibilita el
eprendizaje de nuevo material o la reestructuraciSn cognitiva al

Su conformacidn estard dada entonces por el grado de compleji
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modificarse, cualitativamente la estructura,

Es preciso remarcar el carfcter en espiral de esta estruc -
tura. Ya que en cada etapa de la asimilacitn de conocimiento,
"lo desconocido se agrega a lo conocddo, y a 1o esencial vy -
principal que fué€ descubierto en la etapa anterior viene a -
unirse lo derivado, lo mencs esencial, pero también importante
para sclidificar los conocimientos sobre la materia estudiada”.

Este principic de profundidad no debe ser entendido ni come
contradictorio ni sumativo al principio de verticalidad. Estd
presenta en cada uno de 1os oconceptos, integrindose a su se -
cuenciacifn,

El tercer principic aparece ligado a la concepcidn integra-
tiva, es decir la forma en que se sefalan las relaciones hori-
zontales de conceptcs O entre conceptos, contenplando tanto -
los de la propia disciplina como la de otyos campos.

Decfamos que en la conformacidn de la Estructura Conceptual
era recesaric sefialar los conceptos conectados. Que estos  —
guardaban respecto al concepto considerado central los mismos
niveles de generalidad e inclusividad.

Estos conceptos adquieren su relevancia en la crganizaclfn
horizontal de la Estructura Metodolbgica, 2ywdardn a clarifi -
car al oomcepte considerado oomo central camo a posibilitar su
significacién o diferenciaciSn. Nos pamite comparar y contras
tar conceptos y, de esta manera, relacionarlos.

Es de suma importancia contemplar el principic de horizonta
lidad ya que nos ayudard a mantener estrecha relacifn con los
cantenidos ensenhados simultaneamente en otras estructuras, camo
retamar conceptos ya oomocidos de la propia estructura vy défe -
renciarles,



Hasta aoul se han dado alqumos prircipios y criterios gene-
rales gee nos pammicirdn ayudar a construir vna Escructura Me—
todolGgica Gptina,

No debemos olvidermos gue si bien hasta aguf el &nfasis ha
estado puresto exclusivamente en la estructuracion conceptual,
las "asignaturas" a troangmitivse no s8lo consten de conoel -
mientos, sino de aptisudes y hdbitos. (us eBs s6lo a través de
éstos (ltimos oomo los alumos aplican sus conccimientos en la
realjdad. "Lag aptitudes y les hdbitos de los alumos se crean
gracias a la sistematizacitn de los comocimjentes asimdlados,
Todo ello, de; a entender que la 1lInea gsancial d=l desarrollo
del proceso de la ensefanza regide en ol sistema de conceptos
comprerdidos en la asignatura”,

Es 1lfcito senalar, que estructurados de esta forma los con-
tenides, podrdn sefialarmos criterios de seleccidn v ordenamien
to de experiencias de aprendizaje (tiles para la asimilacitn -
del nivjeto de estuddip, oomo orientacitn para la formulacidn de
objetives que oontemplen tanto las exigencias psiccldgicas del
que aprerde camo las exigencias ldgicas de lo aprendido.
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METODQLOGIAS DE LA ENSERANZA

Lic. Alfrede J. Furldn

I. INTRODUCCION

El problema de los métodos ha constituide en los -
tltimos afios un tema predilecte en la polémica que -
los profesores universitarios mantienen acerca del -
funcicnamiento de la educacidn superior. Se puede ex-
Plicar este fenfmeno a partir de la incidencia combi~
nada de varics factores; la critica a] concepto tradi
cional de funcidn docente, particularmente del autorI
tarisme (deformacidn del Principic de autoridad cienj
tifica y pedagfgica); 1la diversificacifn de los me ~
dics de comunicacidn y consecuentemente de los hdbi -
tos perceptuales de las generaciones jb6venes; la ex -
plosidn demcgrdfica de las universidades; la profusitdn
de literatura y centros técnicos propulscores, inter -
vienen problemdticas que van desde el terrenc de lo -
social y polftico, transformaciones culturales, hasta
progresos cientfficos y tecnoldgicos. La polémica me-

todoldgica representa una encrucijada clave en la per
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~cepcifn de la problemdtica universitaria, pues en -
ella Be juegan concepciones globalés.de- la funcibn -
de la universidad...Ademds es necesario consignar gque
estas concepciones se explican por su vinculacién -
con diferentes ideclogfas. Al decir de M. Manacor -
da . . . "en la metodologfa, en el contenidoc y en -
los diversos niveIESlde la tecncloglfa de la ensehan-
za se reflejan, aungue sea en una forma media, las -
exigencias gue Bon producto de las relaciones socia-
les mds generales". Asf como lo ideolfgice se ex -
presa nitidamente en los contenidos (tanto en lo que
se dice como en lc gue se omite}, las formas en que

los prefesores se relacicnan con les estudiantes pas
ra orientar el aprendizaje de los contenidos, tam =-
bién reflejan las particularidades de la estrmctura

social. No es casual gue los problemas de la particl
pacidn del estudiante sean abordados desde la Sptica
ideolégica mds que como situaciones técnicamente dis

cutibles, en el terrenoc de la didictica.

La carga ldecl&gica del problema de los métodos -
mis el escaso conocimiento tefrico sobre la cuestifn
de la mayorfa de los profesores de disciplinas no pe
dagfgicas, ha ocasionado que la discusifn se plantee
siempre parcialmente, enfocada cen una l&gica de opo
siciones maniqueas y confundiendo leos niveles de -
abordaje del problema. En general las dudas giran en

torno a pregumntas incorrectamente planteadas:

lel profesor debe exponer o su funcibn es organizar-
grupos de trabajo?

¢es mejor exponer y dar tareas de lectura o utilizar
medios audiovisuales?
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¢el profesor debe ser exigente e inflexible o com -
prensivo y permisivo? etc.

Es precisc sefilalar que el problema de la metodolo
gfa no se restringe al nivel de las t&cnicas (secuen
cias de acciones que permiten resolver situaciones -
de aprendizaje particulares, con un grado de efica -
cia comprobada empiricamente) ni al nivel de la for-
mul;cién abstracta de principios tefricos o defini -
clones filosSficas scbre el procesc educativo. E1 -
preblema metodecldgico incluye la consideracidn de -
fundamentos tedricos y de un conjunto de té&cnicas es
pecfficas pero en el contexto de la definicifn de -~
los principios y procedimientos que permitan organi-
zar y orientar el trabajo del profesor para promover
el aprendizaje por parte de los estudiantes de un -
contenido curricular determinado. En otras palabras,
el problema metodolégico es el problema de la organi
zacidn de los elementos y actividades del proceso de
ensefianza-aprendizaje de un modo tal que se posibili
te "la tranaformacién de las estructuras objetivas -
de las ciencias en estructuras subjetivas del alum -

no"

(Manacorda). En este sentido, el planteamiento -
metodolfgice es algo mAs complejo que una derivacién
técnica de una determinada teorfa del aprendizaje; -
debeé dar cuenta del proceso social (de transformacié
nes en los sujetos y en sus relaciones con los obje-
tos) que se despliega en el espacio de la institu -
cifn educativa; por otra parte, al hacerlo, define -
explicita o ticitamente un modelo de sociedad y es -

cuela que se pretende construir.

Contenide educativo y método de ensefianza son dos

- gFL

aspectos de un proceso unitario que se pueden escin-
dir s8lo para estudiar sus leyes especificas. En la

préctica siempre que el maestro ensefie moviliza si -
mult&neamenté un contsnido y una forma de organiza -
cifén de la situacifn educativa. E1l m&todc supone la

confluencia de una determinada estructuracién del -
contenido en funcién'de su aprendizaje por parte de

los estudiantes, y de pautas para estimular y con -
trolar dicho aprendizaje. El tipo de contenido deter
mina b&sicamente el camino del m&todo, tanto desde -
el punto de vista de su complejidad l&gica como des-
de el punto de vista de orientacifsn ideolfigieca. Den-—
trc de este marco el carécter cientifico de los con-
tenidos exige de los estudiantes un esfuerzo por -
apropiarse de la informacifn gue ofrece la ciencia -
contemporénea y de las formas de pensar esa informa-
cifbn. M&s gque aprender un conjuntc de materias que -
responden a un perfil técnico de un profesicnal, se

trata de aprender a desarrollar una actividad cien -
tifico técnicaen relacifn a un determinado objeto de
trabajo. El carfcter productivo del pensamiento cien
tifico {la ausencia de la productividad (*) implica

la cosificacifn de la informacidn} determina un ca -
mino metodolbgico concreto gque incluye la exigencia

del trabajo del estudiante scbre la informacifn y no
su mera recepcién y reproducecifbn. El contenido cien-~
tifico no puede ser transmitido como conceptos teold
glcamente garantizados por la auvtoridad del proifesor
o por las sagradas escrituras de los textos; este -
enfogue es pura anticiencia pues no ayuda a los es -

tudiantes a comprender al conocimiento cientifico =
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como un cuerpe en construccién continua, histfrica -
mente condicionado, que ofrece mecanismcos ablertos -
para su permanente actualizaclién o para su reestruc-
turacifn; genera sclamente una actitud de pedanterfa
ilustrada, basada en la creencia de que el recuerdo

de una masa de informacifn es suficiente para transi
tar el camingo hacia el status cientifico. S5i se pre-
tende gue se aprenda un contenido cientffico hay que
buscar las formas idfneas que implican concebir al -
estudiante como un productor potencial y no como un

mero repetidor. La clencia exige el combate cotidia-

no de los maestros en contra de las esclerosis cere-

bral temprana de los estudiantes (y de ellos mismos)
producida por los hibitos memoristicos y por las ce-
gueras scbre sectores de la realidad gque quedan fue-
ra del recorte disciplinario del objeto de estudio.

En general, la polémica metodol&gica ha estads -
planteada a partir de la unilateralizacibn de las -
relaciones educativas (€&nfasis en el contenido, ¢ -
el maestro, © en el alumno) y a partir de estos so -
brepesos se han contrapuesto las cencepciones siste-
méticas a las concepciones activas; desde nuestro =~
punte de vista, es correcto el planteamiento de gue-

(*) Por productividad debe entenderse no gflo la pro
duccifn informacién nueva sobre la base de la in
vestigacifn tefrica o experimental; se refiere -
también a la posibilidad de interpretar o resol-
ver situaciones a partir de la informacifn elabo
rada per otros.

el conflicto se supera en la concepcifn de un mé&todo
que margue un camino para que las estructuras objeti
vas de la ciencia se conviertan en estructuras subje
tivas del alumno, capacitindelo para ser un sujeto -

transformador de la realidad.



II. ESTRUCTURA METODOLOGICA DE BASE Y METODO DE
ENSERBNZA.

En el trabajo elaborado por Vicente E. Remedi, se
explica la constitucidn de la "estructura metodolégi-
ca de bage", instancia que permite organizar un conte
nido curricular cientifico de un modo tal que se fa -
cllite su apropiacifn por parte de los estudiantes. -~
Para esto Be tienen en cuenta las caracterisitcas de
las estructuras conceptuales de las ciencias que cong
tituyen los contenides curriculares y los principios.
de la reestructuracin cognoscitiva, vale decir, del

aprendizaje en tanto proceso de conocimiento.

La "estructura metodolOgica de base" es sustancial
mente, la reorganizacifn de las estructuras conceptua
les de las ciencias gue deben ser ensefadas en una -
unidad curricular (asignatura ¢ m8dulo}, con un fin -
educativo en Euncifn de un determinado tipo de estu -
diantes. $in embargo, es imnortante diferenciar la -
"estructura metodolfgica de base" del proceso metodo-
18gico gque regula el desarrollo de la ensefianza. Este
Gleime hace referencia.al conjuntc de operaciones dque
realiza un profesor para organizar los factores v ac-
tividades gue intervienen en el proceso de ensefianza-
aprendizaje de un determinade contenide curriculiar. -
En otras palabras, abarca el conjunto de la actividad
que desplisga el maestrc, antes, durante y después -
deel momento de la ciase, con el fin de facilitar el -

aprendizaje de los esturlantes.

La "estructura metodcl&gica de base", e5 un momen
to del proceso metodolSgice, es el momento en gue Se
define el camino que se va a seguir en relacién al -
contenide del curso; se puede afirmar gue es el mo -
mento clave en la concepcifén del programa. Pero el -
proceso metodelégico es mds amplio, muchas otras ac-
ciones, por ejemplo la previsidn de las actividades
centrales que permitirin a los estudiantes aprender
los contenides y lograr los objetivos del programa,
la realizacifn de la ensefianza propiamente dicha, la

evaluacidn, entre otras.

A lo largo de este capituld, trataremos de descri
bir el proceso metodelSgico en su conjunte, definien
do cada uno de sus mamentos, precisando sus componen
tes principales y las tareas que implican para el -
profesor. Muchos elementos se mencionarédn superfi -
cialmente pues se encuentran desarrollados en los =
otros capitulos; otros quedardn para un tratamiento-
posterior o para ser profundizados en lecturas adi -

cionales.

Cabe sefialar gque el método de ensefianza no consti
tuye una ruta gue se deba seqguir linealmente, en la-
cual todos los problemas encuentren solucibn sobre -
la base de f6rmulas infalibles. En realidad se plan-
tea como un conjunto de principios orientadores de -
la actividad del maestro tomados de varias discipli-
nas (psicologia, lSgica, epistemeolédgia, soclologla,
etc), y del an&lisis de la experiencia de la ense -
nanza. La estructuracién del método de ensefianza -
real se produce s6lo en la pr&ctica del profesor, en

la cual confluyen el conocimiento de los principios,



- 6B -

la habilidad para recabar y procesar informacifn --
acerca de las condiciones reales del grupo de estu -
diantes, la habilidad para tomar decisiones pertinen
tes para resolver situaciones de aprendizaje, la ca-~
lidad de la actuacidn personal del profesor frente -
al grupc, y de manera determinante, el dominio por -
parte del profesor de los contenidos del programa.
Es importante sefialar esta idea para que los profeso
res no se introduzcan en la lectura de &ste o cual =
guiler textc sobre método didictico eon la esperanza-
de hallar la escalera mecdnica para subir al éxito.
El métodc podria considerarse como una escalera, pe-
ro la energia para treparla depende €n gran medida -
del inter&s y la cantidad de trabajo que invierta el
profesor. También se puede ascender de otras mane -~
ras, por ejemplo actuando por pura intuicidn e imprc
visacifn, pero a esta altura de la historia de la =
educacifn, es recomendable, como minimo respetar a =+
los estudlantes quienes padecen c¢on nuestra ignoran-
cia metodolSgica.

Por filtimo, es preciso aclarar que hemos recorta=
do artificialmente el nivel "curso" del nivel "plan-
de estudios" a los efectos de analizar el proceso -
que compete mis directamente al profesor. Perc todo-
lo gue es necesario realizar en funcién de un curso-
estd condicionado y adquilere validez por su contexto
curricular, Les contenidos a estructurar en el senc-
de un cursoc estdn de antemano seleccionados y recor-
tades por el planteamiento general del currfculo.
Igualmente los objetivos de cada curso deben derivar
se también de los objetivos generales del plan de =~

estudios. Es fundamental no perder esta perspectiva,
pues su olvido llevarfa a la situacibn de los planes
tradicionales que obtienen sus resultados a partir -
de la suma de un conjunto de experiencias y enfoques
divergentes. Por lo tanto, el método de ensehanza co
mienza a construirse desde los niveles mis genera -
les de planeacifn académica de la institucibn, a -
través de las determinaciones curriculares y de -
otros mecanismos (horarios, instalaciones, egquipos,

estimulos a la tarea docente, etc). De todos modos,

es en el trabajo del profesor eninteraccifn con sus

compafieros y b8sicamente con los estudiantes en don-
de se realiza el "m&todo de ensefianza™ y en donde se
garantiza 1o sustancial del aprendizaje que podr&n

lograr los alumnos.

III. ELEMENTOS QUE CONTRIBUYEN A LA EXPLICITACION
DEL PLANTEAMIENTO METODOLOGICO.

En la explicacién del planteamiento metodolSgico
intervienen cinco procescs bésicos a partir de los -
cuales se estructura el método de ensefianza. Cada -
uno de estos procesos implican elementos tefricos y
t&cnicos tomados de diferentes disciplinas gque van -
conformande los fundamentos del accicnar del profe -
sor durante el proceso de ensenanza. En el trabajo -
de planeacién y realizacién de un curso estos elemen
tos aparecen combinados y en muchos casos es diffcil
identificarlos como diferentes. En este punto trata-
remos de localizarlos y describir algunas de sus par

ticularidades. En el punto siguiente aparecerdn orde
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-nades de acuerde a los momentos claves del trabajo
que despliega el profesor para preparar y conducir -
un cCurso.

La estructuracién del contenido como "estructura
metodoldgica™

Este proceso, ha sido explicado en otro capitulo
ya mencionado. Lo sustancial de este t6pico es la ~
reorganizacidn de lag estructuras conceptuales de -
las disciplinas a ensefiar en funcif6n de los prinei -

pios del aprendizaje cognoscitive, sin violentar. la

l6gica propia de las disciplinas y el significado -
cientifico de los conceptos. Este proceso de estruc-
turacifén del contenido demanda del profesor un pro -
fundo conccimiento de las disciplinas gue debe ense-
fiar, tanto de la informacién como de las relaciones
l8gicas y los procedimientos metodolégicos que las -
constituyen; también implica que el profesor pueda -
reflexionar acerca de su disciplina desde una Sptica
: r-ataﬁumbl&gica, vale decir, definiendo su objeto de
‘@l tipo abordaje del mismo y las relaciones
otras formas cientificas de abordaje;
i -#o coq-qzc.a los principios del -
le permitirdn buscar -
.F‘gﬁﬂﬁtﬂgnza. Como ya se
,ﬁ:gmo de estructu-

estos definen lo -

J&:Ig.lug de los obje

-gempenarse como tal.

Un aspecto importante en este procesc, es la con
sideracifn de los niveles de complejidad l6gica que
estfn presentes en la estructura conceptual. La com-~
plejidad se infiere tantc de los componentes de la -
estructura (datos, conceptos, principios, teorfas) -
como de sus relacicﬁes que pueden ceonfigurar dife -
rentes formas de organizacidn (deductiwvas, inducti -
vas, descriptivas, etc). Los niveles de complejidad
de la estructura, exigirdn a los estudiantes niveles
de operacifin intelectual correspondiente. Por ejem —
plo, si el contenido es un dato a descubrir en un es
guema, el estudiante deberd localizarlo a travEs de
ura accién de discriminacién; si se le plantea un -
problema clinico, deberi interpretar la informacidn,
buscar infoxrmacién pertinente acerca de las enferme-
dades que puedan ocasionar los sintomas presentados,
evaluarla para obtener un diagnfstico adecuado, etc.
5i bien las propias disciplinas cientfficas utilizan
normalmente sus conocimisntos en determinados nive -
les de complejidad, el profesor debe graduarlos en -
funcién de las posibilidades del estudiante, tratan-
do de gue #ste se aproxime progresivamente a los ni-
veles 8ptimos y no queden instalades s6lo en la memo

rizacifn de la informacifn.

Es preciso sefalar gue los niveles de complejidad
aumentan en los planteamientos interdisciplinarios,
pues aqui no opera en absoluto la suma de molé&culas
de informacifn, ". . . por el contrario, a partir -
del momento en gue, violando lag normas positivas...
se intenta explicar los fenfmenos y sus leyes en lu-



-gar de limitarse a su descripcién, se supera obli -
gatoriamente las fronteras de lo obserﬁable, ya que
toda causalidad estd relacicnada con la necesidad in
ferencial, es decir deducciones y estructuras opera-
torias Irreductibles a la simple constatacifn ... en
este caso, la realidad fundamental no es ya el fend-
meno O el observable sino la estructura subyacente,
reconstituida por deduccifn y que implica los datos
observados. Pero, por esto mismo, las fronteras en -
tre las disciplinas tienden a desaparecer, porgque -
las estructuras son o blen comunes (fisica y quimi -
ca) o bien solidarias entre af (biologfa y fisico -
quimica)* (Jean Fiaget). Vale decir que se llega a la
comprensifn de las relaciones interdisciplinarias a
través de mdximos niveles de abstraccifn.

La trascendencia del problema de la complejidad
desde el punto de vista del aprendizaje, Yy en gene -
ral de la actividad del estudiante, est& tratada mis
extensamente en los capftulos scbre el proceso de -
aprendizaje y rescoiucifn de problemas.

N

Q b» La estructuracién de las actividades que realiza
el estudiante para aprender los contenidos del -
programa.

La clave de la ensenanza tradicicnal es que se -~
gueda s6lo e2n el primer proceso (dando prioridad a -
la informacifn cientifica por sobre su reorganiza -
clfén con fines de aprendizaje), y se desentiende del
problema de crganizar el trabajo de los estudiantes
alrededor de los contenidos.

Los profesores que se desempenan con los esquemas
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diddcticos tradicionales* apoyan su accionar en dos
suposiciones acerca del aprendizaje: en algunos ca -
sos, se pilensa gue el estudiante aprende mientras es
cucha el discurso pedagfgico del profesor; se trata
de estructurar con un clerto orden los contenidos,
hablar con un ritmo adecuado haciendo raferencia a -
ejemplos interesantes, y si es posible ilustrar con
algfin medio audiovisual. Se confunde una actividad -
de recepcién de informacifn con el procesc de apren-
dizaje. En otros casos, se supone gque el estudiante
va a poseer la informacifn cuando la repase y estu -
die en los textos o apuntes, pero esta tarea se debe
realizar fuera de la clase, pues ella es el espacio
para que el profesor tramsmita la informacifn que &1
considera relevante y de la manera més brillante que
pueda. Es sumamente grata la imagen del maestro con-
ferencista cuando domina a la perfeccibn su asignatu

ra y demuestra su habilidad y finura para haklar, -

* Es interesante aclarar que la denominacifn "tradi-
cional™, hace referencia al hébito expositivo como
t8cnica finica o dominante. Su uso cuventa con si -
glos de rradicifn en las instituciones educativas,
desde las primeras universidades de la edad media.
Desde hace un siglo muy pocos pedagogos admiten la
validez de este sistema, y a pesar de ello los pro
fesores siguen utiliz&ndolo, en parte por descono-
cimiento de otros sistemas, también porque permite
al profesor sentlrse el actor principal pero qui -
z&5 bisicamente porgue la misma institucién educa-
tiva lo condiciona para hacerlo: el mecanismo mis
evidente es el escaso tiempo con que se cuenta pa-
ra desarrollar un programa con la consecuente obse
aién del profesor por cubrirle a batir de lengua,



desplazarse, preguntar y responder, utilizar el pi -
zarrdn u otros medios, sobre todo cuando logra un -
clima de sanc buen humor por sus gestos y palabras.
Hasta los pedagogos nos emocionamos hasta las l3gri-
mas de las escasas veces gue aparece un excelente -
maestro conferencista en la escena educativa. Pero -
ademis de provocar agradables recuerdos con buenas -
actuaciones en el estrado, los profesores deben ga -
rantizar otras tareas fundamentales del proceso de -
ensefanza,

Para aprender, un sujeto interactfla, en un proce~

o dinfmico con un referente (este tema estd desérro
llado en el capftulo "aprendizaje”) vale decir, ac :
ta sobre su objeto de estudio para asimilarleo; ac -
tda utilizando la nueva informacién para resolver di
ferentes situaciones y en esta actuacifin reorganiza;
su experiencia en funcifn del nuevo elemento*. Cuan
do un estudiante percibe una nueva informacién, por—

* "..., el principio fundamental de los métodos acti-

vos no puede inspirarse mds que er la historia de
las cienclas, y puede expresarse de la forma si -~
guiente: entender es inventar o reconstruir por -
reinvencisn, y no habr4 mas remedio que doblegarse
a este tipo de necesidades si se pretende de cara
al futuro modelar individuos capaces de producir o
de crear y nmo tan sflo de repetir". Jean Piaget -
"¢h d6nde va la Educacién?” Ed. TEIDE S.A. Barcelo
na 1974. -

ejemplo el concepto de grupos sanguineos, trata --
de comprenderlo, para lo cual cuenta con una informa
cién previa ya trabajada, los componentes de la san-
gre, su origen, forma, funcifn y actividad quimica.

Esta informacifn ya es sionificativa para el sujeto

en funcidn del trabajo previo, y esta hase otorga -
significacién, un mafco de referencias, al nuevo ob-
jeto de estudio. Sin embargo, el estudiante debe des
cubrir la particularidad del nuevc concepto para lo

que tiene que diferenclarlo de la informacifn previa
o de sus propias suposiclones previas. Al asimilarlo
como un nuevo concepto se produce un procesc de ajus
te de los conocimientos anteriores. En este caso es

necesaric reconcebir los conocimientos acerca de los
componentes sanguinecs, ahora en funcifn del concep-
to de "grupos". La existencia de diferentes grupos -
sanguineos plantea una serie de problemas a nivel -
clinico, por ejemplo ¢(es posible trasfundir sangre -
de un sujeto grupo "A" a otro sujeto grupo "B"?. Se

inicia un proceso de andlisis para el cual serd nece
saria informacién adicional. En este proceso se uti-
liza permanentemente el concepto de "grupos sangul -
neos" y tampbién la informacién previa sobre las fun-
ciones de los componentes sanguineos. Ahora bien, pa
ra gue podamos afirmar que el estudiante aprendid el
concepto nuevo es imprescindible gque sepa explicarloe
y utilizarlo para resolver nuevas situaciones de co-
nocimiento; la scla repeticifn memoristica de la ora
c16n que define el concepto puede ayudar a pasar un

ex8men pero de ningGn modo implica aprendizaje; lo -
que debe recordar es la significacifén del concepto -
asimilado y cfmo utilizarlo en determinadas situacio
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Si el aprendizaje requiere de un gran despliegue -
de actividad intelectual por parte del estudiante, y
a1 la funcifn del maestro es facilitar las situacio -
nes para gue el aprendizaje se produzca, entonces lo-
correcto es gque el maestro piense, ademds de la infor
macifn que debe ofrecer al estudiante, gqué activida -
des se pueden desarrollar en clase para permitir gue
el estudiante actfe sobre la inforxrmacién, trabaje con
la informacifn y no quede detenido sflo en la fase de
recepcifn. El maestro no puede dejar librado al estu-
diante a aprender fuera de la clase, mlentras lee en-
su casa, ,y reducir la clase a la funcién informativa,
pues es en el proceso de trabajo sobre el contenido -
que se presentan las dudas o se producen errores de -~
comprensidn. Cuandc se escucha una buena exposicién
cualquier sujeto sale convencide gue todo estd claro
¥ que algo aprendif. Sin embargo la mayorfa encuentra
luego muchas dificultades para utilizar la informa -
cifn recibida e inclusc para explic&rsela con precl -
sifn a un compafero. Y si luego se pregunta por un -
concepto explicado en la conferencia, pero en un con-
texto un tanto diferente comienza la sensacién de nau
fragio. Son muy pccas las personas que pueden recep -
tar, procesar, almacenar y utilizar una masa de infor
macibn compleja con s8lo oir una conferencia; cuando
un profesor descubre un-alumno de esta naturaleza en
su grupo, Siente que trabaja con una perscna brillan-
te, y aunqgue é&sto produzca momentos de &xtasis en el
profesor, &1 debe atender a todo el grupo ¥ en parti-
cular a los gue tienen mis dificultades.

- T =

Un proceso sustancial del planteamiento metodolS
glco es entonces la estructuracifn de las activida-
des que despliegan los estudiantes para poder ope -
rar, en un determinado nivel, con las estructuras -
conceptuales que constituyen los contenidos del pro
grama. Una vez que ha explicitade la estructura del
contenido y se la ha secuenciado con fines de apren
dizaje, la.respuesta que hay que contestar es dqué
hardn los estudiantes durante el curso para aprende
der los contenidos?

@ la organizacién de los materiales para que los -
estudiantes perciban el contenido y puedan ope -
rar con &l1.

La funcifn principal de la ensefianza superior, -
es que la estructura conceptual de las ciencias que
integran el currfculc se transformen em estructura
subjetiva delaalumno, es decir, pasen a ser patrimo
nic de su pensamjentc y accifn. Sin embargo, las -
dos estructuras (la objetiva y la subjetiva) exis -
ten en la realidad en personas materiales y en obje
tos materiales; en el maestro y en el alumno; en ld
brés y revistas; en imstalaciones y equipos. El pro
blema concreto es cfmo poner a los estudiantes en -
contacto con la informacién, es decir, en qué& mate-
riales de ensenanza estarf contenida la informacifn
y cfmo organizar estos materiales para que los estu
diantes tengan acceso a ellos y puedan trabajar so~
bre ellos. Desde el punto de vista comunicacional,-
los problemas que se deben resolver son: 2cfmo se =
codificari la informacifn, por qué canales y medios
se transmitirin los mensajes?. Desde el punto de -
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vista perceptual (cudles serdn los tipos de percep-
cidn dptimos para captar la informacifn de los con -
ceptos y su relacidn con la realidad de gue dan cuen
ta?

Los criterios claves gue regulan el proceso de or
ganizacién de los materiales son: los materiales de-
ben posibilitar un accesc a la informacidén de un mo-
do tal que se facilite la percepcitn de la realidad
(sl se habla de hormigas, el ver fotograffas y filma
ciones y por cierto, hormigas naturales ayudar8 sen-
siblemente a conectar los conceptos a la realidad a
la gque hacen referencia); los materiales deben permi
tir operar al estudiante scbre ellos (cuando m&s ma-
nipulables sean, m#&s facilitan el trabajo del estu -
diante); los materiales deben ser concebidos para -
uno © varios uscs especificos por parte de los estu-
diantes y no sélo como instrumentos complementarios
de la actividad del profesor.

El enfoque tradicicnal acerca de los materiales
es gue el principal medio de transmisifn de mensajes
es la palabra del maestro; si se utilizan medios -

auxiliares audiovisuales; si se traen Instrumentos a

la clase, el profesor muestra cémo se utilizan (de -
mogtracidn). El medio gue el estudiante manipula (pe
ro fuera de la clase) es el libro.

El enfoque metodolégico gue pretendemos impulsar
no deja de iado los usog anteriores que indudable -
mente cumplen una funcién importante en la ensefian -
za, sino que trata de integrar estos usos a un plan-

= Mgy

-teamiento diferente: el profesor no debe concebir -
los medics como formas de ilustrar o como fuentes pa
ra el repaso fuera de la clase; los medios constitu-
yen la posibilidad de que los estudiantes tengan ac-
ceso a la informacién y a través de ella a la reali-
dad; puedan contar con la informacidn al alcance de
la manec y para cuandc necesiten trabajar con.ella, ¥
también puedan expresar la informacifn gque ellos mis
mos van generando durante el proceso de ensefianza -
aprendizaje.

La introduccién de una diversidad de materiales
en la clase, al alcance del estudlante es una impor-
tante ayuda para que la construccién del planteamien
to metodolégico responda a una concepcidn activa del
aprendizaje, pues descarga al profesor de gran parte
de su labor informativa (y al estudiante de su rol -
de pliblico) vy le permite ayudar a los estudiantes a
trabajar schre la informacifn.

Por filtimo, es preciso aclarar que hay muchas si-
tuaciones de ensefhanza-aprendizaje que no reguieren
del uso de materiales, pues la palabra del profesor
en dldloge con los estudiantes es suficiente; en es-
tos casos la introduccifr de materiales aparecerfa -
como ornato y esto debe ser evitado. Se trata enton-
ces de evaluar la necesidad de los materiales en ca-
da caso y elegir el tipo de ~llos mds adecuado al -
contenido y al trabajo que se guiere que los estu -

diantes realicen.

La organizacién de las interacciones entre los -
miembros de la sltuacidén educativa.



En general, la mayor parte del tiempo de trabajo
académico universitario, transcurre en aulas con la
presencia de un grupo de alumnos cuyo tamafnio oscila
de institucién a institucién, o de una carrera a -
otra. A nivel de laboratorios y précticas de campo,
es mis hsbitual el uso de t&cnicas tutoriales en las
gque un profescr asesora a un estudiante gue esti -
efectuando una tarea de estudic, investigacifén c pro
duccitn. En todcs los casos, lo esencial del proceso
educativo se realizz en un contexto de interacciones
entre personas que ejercen el rol explicito de ense-
far o aprender. En un modelo abstracto, el espacio -
de la interseccifn entre los roles ez el .objeto de -
estucio gque condiciona la organizacifn y las caracte
risticas de las acciones gue desplicgan los suietos
de la relacidn. La funcién de uno &s operar sobre la
Interseccién para gue el otro pveda apropiarse de -
sus elementos bfsicos. En la realidad, se trat& de -
personas gque interact@an entre sf, movilizando en -
esa interacciln sus respectivas personalidades en un
contexto social definido como es el espacio académi-

COo.

La mayor cantidad de los trabajos de aprendizaje,
el estudiante los realiza compartiendo responsabili-
dades con un grupo de compaheros y con la presencia
del maestro. SBe trata de cue el profescr en su labor
de ensefianza aproveche eata c¢ircunstancia gue es no-
tablemente enriguecedora desde el punto de vista edu
cativo y plantee formas de trabajo gue permitan -
aprender sobre la base del esfuerzo cooperativo. -
Aln en el caso del estudiante gque trabaja solo, hay

que reflexionar sobre la relacién que &ste mantiene
con el profesor en la cual se expresari el mismo -
juego de autoridad que en las relaciones con gran -
des grupos.

Es habitual gue el problema de lag interaccicnes
se lo analice desde una Sptica ideol&Sgica, bé&sica -
mente a partir de contraponer la libertad indivi -
dual y sujecifn a lo colectivo. BEsta polémica no -
agota el problema didictico, mds sin embargo encie-
rra un fondo gue debe ser consideradeo. La metodolo-
gla (junto a los contenidos) expresan siempre de al
glin modo las relaciones sociales m&s generales i
{Mario Mancorda), en este sentidoc es licita la dis-
cusién ideolégica sobre el tipo de relaciones socia
lee gue se construirdn en el espacio educativo. Den
tro de este marco, preferimos las actitudes coopera
tivas por sobre las competitivas; el espiritu soli-
dario expresado en actitudes criticas y exigentes -
por sobre la indiferencia para con las otras per
sonas gue comparten las horas cotidianas y una perg
pectiva profesional comin. Pero cabe sefialar gue en
nuestra opinifn, es mucho mds trascendente abservar
cémo se plantea el alumno y el maestro su insercifn
global en la sociedad y a partir de esta insercifn,
cufl es la estructura gue es necesario desarrollar

en la clase.

El problema de las interacciones puede ser anali
zado desde otra Sptica, que es la del proceso de -
produccién social del conocimiento ,.."La sociedad

es la unidad suprema y el individuo no llega a sus




invenciones, a construcciones individuales mis gue -
en la medida en que es la sede de interacciones co -
lectivas, cuyo nivel y valor dependen, naturalmente,
de la sociedad en su conjunto. El gran hombre gue pa
rece crear corrientes nuevas no es sélo sino un pun-
to de interseccifn o de sintesis de ideas elaboradas
por una cooperacifn continua, e incluso cuando se -
opone a la opinibén reinante responde a necesidades -
subyacentes de las que no es fuente”*.Vale decir que
el estudiante debe incorporarse al conocimiento a -
través de asumirse comc acter de una problemitica so
cialmente definida. Su grupo inmediato significa la

posibilidad de ejercer en la prictica esta inser =--
cifn. Cada estudiante podr§ edificar su aprendizaje

a partir de sus intentos y el de sus companheros gue

ensayardn m@ltiples caminos para apropiarse los con-
tenidos del programa. Durante el trabajo colectivo,

cada estudiante puede observar diferentes formas de

expresar los efectos gque producen los nuevos conoci-
mientos en sus compafileros o en el propio profesor; -
hallar&n palabras que &l no hubiera utilizado y du-

das o soluciones que €1 no hubiera planteado.

Esta apertura de posibilidades que implica el tra
bajo colectivo no estd exenta de riesgos y de come -
ter errores, hidsicamente los mismos que puede come -

* Jean Piaget. "Biologfa y conocimiento”™, Siglo XXI
M&xico 1975.

~-ter un sujeto re;lexionando solo. "En este sentido,
las regulaciones cognoscitivas u operaciones son las
mismas en un solo cerebro o en un sistema de co-ope=w
raciones"* Por lo tanto, el procesc de reconstruc -
cién del conocimiento a nivel de grupos debe ser tan
criticamente analizado como una produccifén indivi -
dual. Es necesario que el profesor penetre en la es-
tructura de cada grupo y pueda observar el desempefic
de cada uno de sus miembros. No es correcto diluir
en las producciones grupales el desempefio individual
de los estudiantes. El aprendizaje se produce habi -
tualmente en el contexteo de la interaccién, pero en
el sistema nerviosc de cada sujeto.

En el trabajo cotidiano, el problema de las inte-
racciones se deriva de situwaciones de hecho, no sélo
de cuestiones de principio. Hay gue resclver si los
estudiantes estarfn escuchando y preguntando al maes
tro, o si discutirdn entre ellos, o si leerdn un =
texto. Los propfsitos y el tipo de contenido o de me
dios con leos que se cuente determinarfn en gran medi
da las decisiones. El criterio de economla impera en
la mayorfa de los casos, pues se trabaja contra re -
lo3. :

En los casos de trabajos pr&cticos, lo habitual -
es gue la naturaleza de la tarea, exija determinadas
formas de interaccifn. Si un grupo debe adoptar una
metodologfa para encarar un trabajo en la comunidad,

* Jean Piaget. Op. Cit.




lo m&s probable es que en algfin momento la discutan
colectivamente (esto tambi&n sucede a veces). Esta -
claro qgue estas situacicnes de hecho no son casuales
e independientes de determinadas concepciones de la
educacidn y de la sociedad., Las condiciones materia-
les expresan con bastante claridad la concepecifn edu
cativa de gquienes los proveen o determinan. Pero -
cuando el profesor opta por una disposicifn posible
del funcionamiento del grupo de estudiantes, de los
medios, de las actividades y de los proplos conteni-
dos lo que hace, conciente o inconcientemente, es -

asumir una postura frente al problema.

El planteamiento metodol8gico se construye tam -
bi€n a partir del sistema de interacciones gque se de
sarrolle entre los estudiantes y el profesor. En es-
te sistema se expresan posibilidades mfiltiples de -
trabajo y estudio, diferentes formas de concebir la
autoridad y las relaciones entre cada individuo y el
grupo. 8i bien la misma organizacién institucional -
otorga un carécter coral al proceso educativo, la ac
tuacidn del profesor puede conferirle un status de
masa oyente o de grupo participante. Resta por decir
que cualguiera sea el intento gque el profesor enca. -
re, en los mismos estudiantes radica la posibilidad
de su realizacién. Elles pueden tanto participar in-
dependientemente de la voluntad del profesor como -
bolcotear con su inercia los mejores propSsitos demo
crdticos.

(Z?}La sistematizacién del proceso educazivo.

-

El quinto procese que interviene en la estructura

-cién del método de ensefianza es el de sistematiza -
cidn del trabajo del maestro y de los estudiantes en
un programa diddctico. Hemos visto hasta el momento

que los procesos bdsicos del método son los de orga-
nizacifn de los contenidos, de las actividades de -
aprendizaje, de los materiales y de las interaccio -
nes. El proceso de sistematizacién permite sincroni-
zar a todos los anteriores en un programa, es decir,
bajo la l8gica de la planeacifn. Fundamentan la nece
sidad de la sistematizaci&n un conjunto de factores;
mencionaremos algunos de los principales.

En la medida que estamos refirié&ndonos a los pro-
cesos educativos institucionales, estamos hablando
de un proceso de ensefanza-aprendizaje delimitado en
el tiempo, localizado en el esgpacio y pautado por un
conjunto de normas de organizacisn y administracifn
escolar. Ese proceso debe producir un egresado que -
refina las caracteristicas a las que aspire la fun -
cifn institucional explicita: bachilleres, psicfloc -
gos, té&cnicos, médicos, etc. Por lo tanto el trabajo
del profesor se encuadra en un curriculo determinado
que persigue el logro de un cierto producto. Cada -
profesor recibe un encargo dentro ce la totalidad -
del curriculo que debe cumplir en un tiempo x y con
X recursos. Los estudiantes deben aprender ciertos
contenidos en un tiempo x ¢ arriesgarse a la lrregu-
laridad de su vida académica. Este conjunto de condi
ciones de trabajo no representan s6lo los limites =
externcs del programa sino gue determing su estructu
ra interna. Los objetivos curriculares estin presen-
tes continuamente en la ensehanza y se manifiestan -



en el significado de todas las acciones de los profe
sores y estudiantes, Las formas de ensefianza y estu-
dio dependen en un alto grado del tiempo y los espa-
clos disponibles. Estos determinantes estructurales
plantean la necesidad de la sistematizacién en dos
sentidos; en primer lugar, porgue hay que aprovechar
al mfiximo el tiempc para cumplir el encargo institu-
cional; en segundo lugar, por gque la institucibn exi
ge al profesor reportar su programa y controcla a los
estudiantes mediante los exfmenes.

Otro factor de igual peso es que el trabajo de en
seflar es bAsicamente técnico y ademfs implica una -
accifn intencional y conciente por parte del profe -
sor. Independiente de los factores atribuibles a la
sensibilidad y creatividad de cada maestro, lo prin-
clpal de la ensefianza se ajusta a clertos esguemas -
gue se basan en criterios cientificos particulares.

Cada unidad de contenidos, tiene una forma Sptima
de estructurarse y ensgefiarse en funcifn de cada gru-
pe de estudiantes y el profesor, para disenarla, se
enfrenta ante un trabajo de andlisis y previsifn. Pa
ra ello, se planifican y se eval@ian en forma conti -
nua los miltiples componentes de las situaciones de
ensenanza-aprendizaje. Cada clase es una propuesta -
que Se presenta en el seno del grupo, basada en la -
conviccifn del profesor de haber optado por el camir
no mfs segurc para gue los alumnos realicen su apren
dizaje. La evalvacién se realiza a través de instru-
mentos y sistemas que permiten disponer de una infor
macién objetiva y cportuna, sélo de esta forma ad -
quiere utilidad para la actuacién conciente del maes

e e

=tro.,

Se puede justificar la sistematizacién desde el -
punto de vista del procesc de aprendizaje y sus prin
ciplos, o desde el punto de vista de las teorlas de
la comunicacién. A los efectos de esgte trabajo, sSlo
gueremos agregar gue la sistematizacifn de la ense -
nanza requiere de la l8gica de la planeacifn, por lo
tanto, de la movilizacién de acciones de construc -
¢i6n del plan, de ejecucidn y de evaluacifn. Cada -~
una de= estas acciones utiliza una tecnoleogfa para de
garrollarse y en esencla, no es otra cosa gue la or-
ganizaaifin integral de todos los procesos que inter-
vienen en la ensefanza-aprendizaje, de un modo tal -
gue se alcancen metas estipuladas para tiempos deter

minados.
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IV. EL PROCESC DE ESTRUCTURACION DEL METODO EN LOS

DIFERENTES MOMENTOS DEL PROCESD DE ENSERANZA -

DE UN CURSO.

MOMENTOS METODOLOGICOS

MOMENTOS DE LA PLANEA -
CION Y TAREAS.

Definicién de la estrucg
tura metodolSglca de ba
se a partir de la es -
truct ura légica y los

principios de aprendiza
je cognoscitivo. 2

Elaboracién del programa
del curso de formulacifn
de los objetivos genera -
les.

Formulacifn de las Unida-
des Temlticas.

Definicibn de las acti-~
vidades centrales gue =~
deberén realizar ios es
tudiantes para trabajar
la estructura concep -
tual, en funcifn de las
particularidades de la

misma, de los princi --
pics del aprendizaje, -
de lecs materiales dis -
ponibles, del tiempo y

espacic disponibles y -
de la intencionalidad -
general del programa en
el contexto del curricu

lo. AAJ

Elaboracifn de los progra
mas de las unidades de -
trabajo.

Fcrmulacifin de los objeti
pos de Unidad de anilisis
de ios contenidos gue se-
desarrpllaréin.
Dencripcitn de las activi
dades centrales y los ma-—
teriales bisicos.
Elaboracifn de los mate -
riales didAicticos.
Descripcidn del sistema -
de evaluacibn.

Organizacién del traba-
jo en clase a partir de
los criterios determina
dos en los momentos an-
teriores, consideré&ndo-
los en funcién de! t.em |
po dispunible en cada -
ses16n. Anflisis de las

secuencias de activida-

Elaboracién del plan de -
clase (para lo cual se -
puede utilizar ei: formatc
denominado “carta descrip
tiva" o cualquier otrc -
formato suficientemente -
analftico ern funcidn de -
los factores que se movi-
lizarin en una clase.

W™
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-des necesarias para el
aprendizaje de los con-
tenidos (de un modo tal
que se garantice la vrea
lizacifn de las activ:i-
dades centrales previs-
tas en el momente ante-
rior). Andlisis de las

actividades el profesor
para garantizar la rea-
lizaci®dn de las activi-
dades teniendo en cuen-
ta las interacgiones -
posibles antre los alum
neg, el cootenido y el-
propio maestro.

Ensenanza en la clase;-
actuacitn del profesor
en funcién del plan, y
en funcidn de las accio
nes necesarias gque se -
deriven de cada técnica
didfctica utilizada en
el contextc de un "modo
de conduccibn". Ajuste
continuo de las accio =
nes a partir de la eva-
luacisn de la actividad
de los estudiantes.

Ejecucién del plan de
clase.

Evaluacién del plan,
del proceso y de los -

resultados.

Retroalimentacifn a to
do el proceso didicti-

co.
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En el capftulo anterior, hemos presentadec los ele
mentos gue intervienen en la estructuracién del plan
teamiento metodol8gico. Dijimos que luege los orde-
narfamos de acuerdo a la manera en que el profesor -
efectivamente los realiza. En 2l cuadro que aparece
en la pfgina precedente se intenta crdenarlos en una
secuencia gue se corresponde con los momeniogs de la
sistematizacién de la ensefianza. L8 sistematizacién
es precisamente la organizacifn de las tareas de la
ensefianza en funcién de la l&gica de la planeacién.

S1 bien la 1dea es que se avanza en el tiempo a -
medida que se desclende en el cuadro, #sta es una -
formalizacidn de acuerdc a un tiempc tebrico. En -~
principio, la "evaluacifn” es una tarea gue estd pre
sente en todes los momentos previos, pues implica ob
tencién de informacifn pertinmente y valoracidn de la
misma para decidir el camino a segulr, ésta opera --
cifén es necesaria en cada uno de los pasos. en los -
que varfa el objeto a evaluar y los procedimientos -
utilizados. Ademfis de- no ser rigida la ubicacidn en
el tiempo de la evaluacifn, los otros momentos pue -
den superponerse en un dfa de trabajo del profesor:
cuando estd decarrollando una unidad puede estar pla
nificado la siguiente y preparando los materiales, o
puede estar evaluando la anterior. Sin embargo, lus
momentos del cuadro representan la secuencia l6gica
y recomendable. Si bien es posible dictar una clase
¥ luego elaborar el plan de lo realizado {para cu -~
brir on requisito formal) es obvio gque se desnatura-
liza el sentido de .a planeacién. Ocurre a menudo -
que al cabo de un curso y a partir de las experien -
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~cias obtenidas en €1 se elabore una nueva concep -
cién del programa, peroc esta fase est& constituyendo
ya el inicio del proceso de planeacidén del préximo -

perfodo de realizacién del curso.

En otros capftulos de esta publicacisn, se abor -
dan los temas referidos a la planeacidn de las "uni-
dades" y de las "cartas descriptivas”, a la "evalua-
cién™ y a la "formulacién de objetivos, por lo gue -
no se insistirf en esos puntos en este trabajo.

Haremos algunas consideraciones relativas al ni -
vel de trabajo en clase gque creemos de utilidad. En
este nivel es donde se realiza el planteamiento meto
dolégico pues la ensefanza gque es la esencia del mé-
todo, transcurre bisicamente en el espacio de la cla
se, aungue sea determinada por el trabajo previc y
aungue se prolongue a través de las actividades gue
desplieguen los estudiantes en sus casas © en las bi
pliotecas. Todos los elementos que intervienen en el
proceso educativo, se hacen presentes directa o indi
rectamente en el trabajo que estudiantes y profeso -

res realizan en clase.

Para tratar de mostrar las m{ltipies posibilida -
des de estructuracifin gue se juegan en una clase, he
mos elaborado un cuadro gque expresa los componentes
m4s notorios de toda situacidn de ensefianza-aprendi-

zaje.
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Es preciso senalar gue guedan fuera del cuadro -~
los componentes de tipo afectivos como las actitudes
que indudablemente son parte de las situacicones de -~
ensenanza-aprendizaje. También se pueden proponer -
otras clasificaciones para los elementos considera -
dos en cada columna. El sentido del cuadro no es pro
poner un exdmen acabado de los componentes, sinc mos
trar que es posible un alto nfimero de posibilidades
de combinacién y que es tarea del profesor seleccio-
nar las correspondencias Sptimas en funcién de los -

objetivos programiticos.

Los elementos del cuadro se organilzan de distin -
tas formas a lo largo de la clase seg(in el momento -
de la misma y su funcién previa. Por lo tanto, el -
cuadro puede ayudar a analizar cuil es la estructura
de un momento dado de una clase pero habria que apli
carlo tantas veces como cambicos de actividad se pro-
duzca, para saber que aconteci$ a lo large de dos o

tres horas de trabajo.
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EL APRENDIZAJE DE RESOLUCION DE PROBLEMAS EN

EL AREA DE LA SALUD

Lic. Miguel Angel Campos H.

1.- SOLUCION DE PROBLEMAS Y ESTRUCTURA COGNOSCITIVA.

"BEn el caso mfo, la meta habfa sido durante ma-
chos afos la sclucién de problema de la distri-
bucién de la energfia en el espectro del calor -
radiante”.

Max Planck. "El origen y el desarrollo de la -
teorfa de los guantum”™.

"Uno de los grandes problemas del pais es la -
bGsgueda de nuevas fuentesa locales de trabajo -
para grandes nficleos de poblacifn en zonas &ri-

das v subdridas del pafs. . . El grimer oroble-
ma que tenemos gque solucionar es la alimenta -
cidén”

Arturc GOmez Pompa. "Consideraclones ecoltgicas
del Desarrollo en México®

"Otro problema que apenas ha empezado a investl
garse es el de la intervencidn gque tlenen en el
metabolismo cilertos metales entre ellos el cro-
mo, &l zinc, el cadmio, el vanadic, el molibde-
no y el niguel, gue pueden Lnhibir o desencade-
nar determinadas reacciones enzimdticos”

2. Fejfar, J.N.P. Morris. "La prevencidn de las
cardiopatias”

"Tres tipos de problemas actualmente estudiadas
por los psicllogos tocan de cerca la cuestidn -
central de las relaciones entre ia vida y el -



pensamiento: el de las interacciones fungiona
les entre la maduracién del sistema nervioso ¥
el medio; el de las estructuras en general y -
su significacién psicoldgica y f@nalmepte, gl "
del paralelismc o isomeorfismo psicofisiolégico

Jean Piaget. Problemas de psicologia Gendtica.

Para cada uno de los prohlemas planteados en es -~
tos ejemplos, existen respuestas que congtituyen pak

cial o globalme gu solucifin. Las respuae g a ca

da uno de estes problemas y much otros mis, vienan
a constituir ta el acervo del conccimiento con
gue contamos hoy en dia.

Por otra parte, las respusstas dadas a astos pro-

ones como las mu

blemas no son un conjunto de opi
chas qué se habrdn vertido scbre los mismos. Las res
puestas son enunciados légicos a los cuales ha sido
posible llegar después de un tiempo de proponer solu
ciones tentativas, hacer pruebas, demostracionss,
etc. Estas acciones se llevaron a cabo sistemdtica -
mente de tal forma gue s posible encontrar resulta-
dos similares con metocdologia similares. Este conjun
to de enunciados, las metodologfas gque hicieron posi
ble el llegar a establecerlos, sus implicaciones, -
etc., constituyen el acervo del conocimiento cientl-

fico con el gue contamos en la actualidad.

Todos los auntores aguf citados, como muchos que -
les han precedido y proseguido en la historia de la
ciencia, han reconocido situaciones problemfticas -

B Y S .

que reguieren solucidn. Estas situaciones problemati
cas pueden ser tan amplias que abarquen diferentes -
niveles de organizaclén de la realidad; otras pueden
ser tan especificas que egtén ubicadas en un nivel
de organizacifin espacifica.

Cualguiera gque sea su amplitud, un problema re -
presenta la dificultad gue tiene el ‘sujeto para ex -
plicarse una situacidn determinada debido a que no -
l2 conoce parcial o totalmente. Cuando el sujeto no
conoce clmo s interrelacionan determinados elemen -
£os an und situacidn dada, tiene ante sI un proble -
ma. Desconocer las implicaciones en cilerto nivel de
organizacitn de la realidad genera problemas; desco-
nocer las formas de organizar las propias acciones
para reésolver un oroblema en caso de gue exija algo
mds que reilexion=ss tefricas es en s, un problema.
Comc se ve, hay mltiples situacionaes gue conshtitu -

ven problemas 0 los generan.

En t&rminos muy generales, cualquier situacidm -
problemdtica puede ser ahordada por cualgquier indi -
viduo, pero no todo individuc estd en condiciones -
adecuadas para resolverla. En términos mds especifi-
cos, nos interesa enfatizar aquf la prdctica social
especIfica gue conocemcs como cienciz, en cuyo &mbi-
to existen problemas gque tienen mayor o Menor grado
de complejidad, pere siempre er un ciarto contexto -

de asspecializacidén gque limita las posibilidades de

-



abordaje y mds aln de resolucifn inmediata.

La ciencia es precisamente un proceso de blsqueda
de respuestas a situaciones problemticas. Toda res-
puesta se articula con las respuestas previas y el -
producto articulade como un todo constituye uno o =
mi&s enunciados o modelos -explicativos de la realidad
en uno o mis niveles de la realidad, generando nue -
vas preguntas y requiriendo nuevos proceses de bfis -
queda de respuesta.

Este proceso lo conocemos como investlgacibn cien
tifica y es clave para toda ciencia. Aquellas cien -
ciag que se conocen como bisicas tienen su objeto de
estudio en los fenfmenos naturales asi como otras -
disciplinas gue incluyen en su objeto de estudioc con
secuencias de estos fenfmencs ¢ la aplicacifn de sus
resultados, exigen un cuidado muy especial en el pro
ceso de investigacifn gue deberd dar cuenta de lo -
gue en su fimbito se incluye.

Consideramos que las ciencias de la salud corres
ponden a estas caracterfsticas. Desde la: biclogia -
hasta la psicologfa, pasando por la medicina, la --
odontologia, la enfermerfa, por citar sflo algunas,
tienen ante si un gran conjunto de situaciones pro -
blemiticas tanto generales como especificas, que re-

quieren solucién,

Cada una de eatas disciplinas es practicada por -
personas gue tienen una caracteristica comfin y funda
mental: su capacidad,parﬁ resolver el tipo de proble
mas que la disciplina exige. La ciencia se hace a ba
se de resolver problemas. Los cientfficos lo son en

o ————

tanto gque resuelven problemas. Para resolver pro -
blemas se requiere saber desde qué resclver, clmo -
hacerlo y cbmo representar la solucibn. Estas son =
habilidades profesionales gue se van perfeccicnando
con la experiencia. Esta pr&ctica social, profesico-

nal, es el modelo que nos Interesa plantear aqui,

Consideramos que hay habilidades profesionales -
gue incluyen elementos susceptibles de aprendizaie,
eéspecialmente en el aspecto metodolfgico. Para ha -
cer ciencia se requiere saber qué es cilencia, saber
cémo se hace y fundamentalmente, practicarla., Desde
el punto de vista pedagfgico se puede empezar por -
cualquier de los tres elementos indicados {(saber -
como y hacer), pero para garantizar gue realmente -
se hace ciencia es el Gltimo de los tres el que de-

be realizarse siempre: hacer, practicar.

En la préctica profesional se tendrd que hacer -
experimentacifn, diagnfstico, proporcionar terap&u-
tica, interpretar registros de signos vitales, in -
terpretar relacicnes gue existen entre diverscs as-
pectos del compertamiento, etc. Las habilidades que
reguiere esta prictica se desarrolla con la expe -
riencla. ¥ la- experiencia tiliene gue empezar en al -
gan momento., Consideramos que la préctica profesio-
nal se facilitari y serf m&s significativa si se -
proveen las condiciones pedagfgicas para empezar a
desarrollar las habilidades gue tal pr8ctica reguie
re.

Del amplio espectrc de habilidades que regquieren
desarrollo para una préctica profesional especifica

queremos tomar aguella que se refiere al caricter -
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cognoscitivo. Sabemos que el aprendizaje de determi
nadas habilidades y destrezas profesionales no se -
reduce a la estructura cognoscitiva del sujeto, pe-
ro aqui solo trabajaremos la resolucidn de proble -
mas en el planc de esta estructura.

LA estructura cognoscitiva es el sistema dindmi-

co de conexionas l&Sgicas relativas al conocimiento

gue posee un sujeto determinado. El conjunto de co-
nexiones lSgicas viene a ser la estructura légico -
pperatoria con gua un sujeto cumnta. Es decir, el -
conjunto de operaciones l&gicas gue el sujeto ha in
teriorizado a partir de sus acciones, de su expe -

riencia, de sus actividades sensorio-motrices duran
te gu desarrollo psicolbgico y su maduracisSn en ge-
neral: clagificar, relacionar, abstraer, gimbali =-
zgar, etc. Bl conocimianto es todo elemento de len -
guaje -simbolos, conceptos, relacionas, etc.- gque el
sujeto he asimilado y uue entra siempre en jusgo -

con las operaciones de la estructura l&gica.

Estructura l&gica y ¢onocimiento siempre van uni
dos. No se puede hablar de operaciones sin un coente
nido especifico, ni de contenido (conocimiento} gue
no hava sntrade en un procesamientp bajo la aceidn
de las opesraciones légicas. Es por esta razdn, gue-
se puede hablar de astructura cognoscitiva. Por -
otra parte, cualgquler experiencia nueva gue produz-
ca conocimiento y reorganice las relaciones entre -
las cperaciores, produce modificaciones en la es -
eructura cognoscitiva. Cuando el sujeto tiene confi

uradas determinados esguemas lL6gicos, el conoci -

miento aprendido o asimilado jusga un papel funda

e
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-mental para provocar modificaciones gue producen -

una reestructuracién.

El aprenpdizaje del sujeto consiste en asimilar -
nuevas estructuras conceptuales o partes de ellas, -
nuevas experienclas, etc., asi como en acomodarse a
tales experiencias y estructuras, constituyendo del
proceso de eguilibracién tal coamo ha sido descrite -
en 21 capftulo primero. Este proceso de equilibra -
cifn 28 lo gque hace posible que las modificaciones -
en la estructura cognoscitiva tengan una organiza -

cifin y 2e conviertan en un proceso eqiilibrado, en

un preoceso de reestructuracifn cognoscitiva.

Ahora bien, desde el punto de vista cognoscitivo,
2]l aprendizaje se realiza paulatinamente como una -—
reestructuracién a partir del procesamiento de la in
formacifén simbdlica (conceptual), estructurada o no,
que es accesible al sujeto, Este procesamiento de in
formacién es permanente y continuo, como continua y
permanente es la reestructuracién cognoscitiva y el

aprendizaje en general.

Para entrar en el plano de la did&ctica, nos inte
resa hacer un corte de caracter metodolSgico en ese
proceso continuo gue-2s ei aprendizaje como precesa-
miento de informacibén y gque planteamos como reestruc
turacién cognoscitiva. Este corte metodolégico lo -~
iniciaremos en un tiempc unc (tl), ¥ lo terminare -
mos en un tiempo dos (tz). El tl. est8 determinado -

per la presentacisn de un problema y el t., lo estd -

2
por la solucién al mismo. Para efectos de aprendiza-

je, puede ser que el problema sea planteadc por el -
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n sea tarea del estudiante el idenfi -

bie
preofesor o -

ficarlo. En el periodo intermedio a tl - tz,

el procesamiento de informacifn en torno al proble -

ma.

El llegar a soluclonar el problema da un criterio
para identificar el avance en el aprendizaje en tér-

minos de reestructuracifn cognoscitiva:

Pregentacibn solucién

procesaniento de

informacidn

del problema del problema

Este corte metodoldgico constituye una secuencia

de aprendizaje gue Va de un contenido simple a uno

m&s complejo, y las acclones son incluyentes en tan-
to que el manejo de determinados métodos Y conceptos

os para la solucién de un problema, requiere
En este sentido

necesari
el manejo de la informacién previa.

se puede observar que el periodo t,

siguientes fases:

- t2 muestra las

1.~ Planteamiento del problema, que hace al sujeto -

ad perceptiva determinada de

organizar su activid ;
2 ; a
acuerdo a las significaciones que maneja para 1a

miliarizarse Y entender el problema planteado.

1isis &e hace al su
2.~ Revizifin ¢ anflisis del propblema, que n
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~jeto poner en juego sus habilidades cognosciti
vas y el contenido que posee para entender qué
exige el problema planteado.

3.~ Elaboracifn y ejecucién de estrategias, que hace
al sujetc esteblecer vias de solucién, ejecutar
lag, procesar informacién en general.

4.- Solucién de problemas, que es la respuesta gue -
el sujeto da una vez procesada la informacifn -~
pertinente.

A través de todas estas fases, el sujeto pone en
juego su estructura cognoscitiva con un sentido alta
mente productivo. En esta operacifn cognoscitiva se
pueden reconocer algqunos procescs reguladores bisi -
cos gque intervienen como factores del procesamiento
de la informacidn:

1, Analizar: es la identificacifn de los constituyen
tes, relaciones, o Implicaciones de un cbjeto da
do de conocimiento; la identificacifn reguiere -

percibir, comparar, diferenciar, abstraer propie-
dades,

Desde el punto de vista de la soclucifn de proble-
mas, el anflisis tiene niveles de complejidad de
acuerde a la complejidad de la estructura concep—
tual en tornc al pwoblema planteado. Tambi&n tie-
dos fases: el an&ligis de la meta y el anfilisis -
de la situacidn. El anflisis de la situacifén se -
lleva a cabo para determinar cuales elementos, de
los que incluye el problema, plantea dificultades
que requieren atencién especifica e inmediata. El
anfilisis de la meta es la bfisqueda de posibles so
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-luciones que reguleren demostracién, Las estra-
teglas propuestas son las vias de demostracifn -
de tales tentativas, en las cuales opera igual -
mente el andlisis.

sintetizar: es la formalizacién conceptual de =
las semejanzas o diferencias identificadas analf
ticamente, en un objeto dado de conocimiento. En
cada fase del proceso de solucién de problemas -
se da una sintesis gue integra nuevos todos, lo

cual permite organizar la siguiente fase hasta -
llegar a la solucién que no es otra cosa gque una

sfntesis final.

Relacionar: es el proceso de agrupamiento de ob-
jetos de conocimiento de acuerdo a gemejanzas Yy

diferencias y por tanto se encuentra presente en
todo el proceso de solucién de problemas. Por =
otra parte, este proceso de relacisn posibilita

el anflisis y la sintesis, ya gque &stas estable-
cen relaciones de diferenciacién, similitud, in-
clusién, etc.

Inducir: es el proceso de razonamiento que hace

posible la organizaéidn de informacidn a partir

de la accifn y la experiencia directas en una si
tuacién concreta. Este proceso es propio de la -
metodologfa experimental y empirica, cuyo manejo
es fundamental para el biflogo, el m&dico, el psi
cblogo, etc.

Deducir: es el proceso mediante el cual se apli-
can premisas comprebadas a datos o situacliones -

particulares de la realidad.
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Es clarc gue ninguno de estos procesos se presen-
ta arbitrariamente, sino que obedece a cilertas regu
laciones l&gicas. La representacifn y formalizacién
del procesamiento de la informacifn asi como de la
solucifn de un problema dado se hace a través del -
concepto, la proposicifin y el razonamiento.

El concepto es la representacifn 18gico-simb&li-
ca de la relacién entre dos o mds fenbmenos. La pro
posicifn es un enunciado categfrico de caricter ver
dadero o falso segfin su coincidencia con los fenfme
nos de la realidad a que hace referencia. El razona
miento eg la articulacifn o encadenamiento de propo
siciones con el propfsito.de cbtener nuevos concep-
tos o proposiciones.

La l&6gica operatoria es el sistema de accicnes y
regulaciones l8gico-psicolégicas que hacen posibles
los encadenamientos por parte del sujetoc. lLas re -
glas proposicionales mis elementales, aparte de la
afirmacidn y la negacidn, son la conjuncién, la dis
yuncidn y la implicacién. La conjuncifn es una rela
cifn de dos proposiciones en un enunciado en donde
ambos son verdaderos O ambos falsos. La disyuncifn
se refiere a la falsedad o veracidad de uuna propo-
sicifn independientemente de la falsedad o veracl -
dad de la otra gue la acompana. La implicaci®fn es -
la relacifn que establece que hablar de una situa -
cifn o fenSmeno por-medic de una proposicién impli-
ca gue otrofenfmeno, cualquiera que este sea e inde
pendientemente de lo verdadero o falso de cualguie-
ra de los dos, esti presente.
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Esta serie de procesos y categorfas forman la es-
tructura l8gica subyacente a la estructura cognosci-
tiva. Desde el punto de vista didictico es posible -
hacer entrar en juego tales procesos y categorfas si
se plantean inclusores conceptuales gque requleran la
presencia de tales regulaciones a travé€s de un enun-
clado problemitico, estructuradc y coherente con una
relacifn necesaria a la estructura cngncscitiva.de{
sujeto. Esto fOltimo se explica en el capitulo raferi
do a la integracidn entre las estructuras conceptual
(del contenido, psicolégica {del sujeto) y la estruc

tura metodolégica.

Por tanto, vemos gue para llevar a términc un pro
ceso de solucién de problemas se regquiere el uso de-
la estructura légica, la cual, operando con el conte
nido particular de la disciplina, posibilitan‘u? =
constante praceso de reestructuracién cognoscitiva.-

Consideramog gue el desarrollo temprano de las habi-.

lidades de solucidn de problemas especfficos ubica -
dos en un contexto interdisciplinaric, facilita el -
desempefio profesional y cientifico y ublca al estu -
diante en una perspectiva mis significativa creativa

y critica.
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2.~ CARACTERIZACION DBE PROBLEMAS ,

Desde el punto de vista didictico, es importante
establecer criterjos lo m#s preciso posible para de-
terminar los problemas gque serin objeto de aprendizi
je. Dado gque se ha identificado el procesc de solu -
c18n de problemas Precisamente comoc un sistema de ni
veles de aprendizaje, se hace posible el planteamieg
to de niveles de legro y por tanto, de objetivos de
aprendizaje. Como una de las razones de establecer -
objetivos de aprendizaje es la evaluacifin didictica,
log criterios que se establezcan sobre lo que eg un
Problema esg determinante pPara gue tanto objetivos co
me evaluacidn presenta mayor claridad y objetividad,

éQué significa solucionar un problema? Es alcanzar -
un resultado satisfactorio (adecuado y conveniente,

segfin los criterios establecidos en el enunciado del
propic problema), a través de un proceso 18gico tal

como lo hemos planteado antes,

cQUE es un problema? Un problema es un conjunto de -
datos representativos de una situacidn que requiere

un tratamiento especifico. Esto: nos lleva a estable~
cer algqunas preciciones que esperamos conduzcan a en
tender técnicamente e) proceso 16gico y entrar en la
dimensisn didéctica posteriormente:

1. Un problema no es una pregunta cualquiera que tie
N€ que ser respondida, sino un enunciado gue re -
presenta una situacién que exige una explicacién
{dimensién l6gica) y requiere de un proceso de -
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transformacisn {(dimensifn psicolbgical.

2. Un problema es un enunciado que representa una si
tuacidn especifica cuya solucién estd fuera del -
alcance de los recursos inmediatos, de carfcter -
intelectual, que posee el sujeto.

3. Un problema puede ser de uno de dos tipos: por de
mostrar o por resolver. El problema por demostrar
es aguél que, dado el enunciade, plantsa hipbte -
sis o posibilidades de solucifn que requieren ser
demostrados, en forma de enunciados categfricos.
El problema por resolver es aquel que, dados los
datos del enunciado, requiere enagontrar los valo-
res de una incSgnita., Rqui trataremos el primero
como problema. El segundo serd tratado como ejer-
cicio.

Esta tercer caracteristica del problema nos permi
te hacer una diferencia operativa entre informacién-
fundamental e informaci®n instrumental. Por ejemplo,
para el biSlogo las matemfticas, la fisica y la qui-
mica constituyen un conjunte de conocimientos instru
mentales que maneja en dos sentidos: (1}, come mode-
lo analitico-explicativo de relaciones ya conocidas
entre hechos, pero también (2) como el marco referen
cial para la elaboracifn de nuevos modelos represen-

tativos y explicativos de situaciones concretas.

Mientras gque el planteamientc de preoblemas biolfy.
cos, el método cilentifico y el disenc experimental -
congtituyen la informacifn fundamental para los pro-
plos LiSloges. Esto hace que ta fisica, la quimica y

las mateméticas ofreZcan problemas por resolver al -
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eéstudiante de biologfa, disciplinas que por otra par
te estén incluidas, como instrumentales que son, en-
un problema biol&gico por demostrar,

Para reconccer un enunciado como problema es nece
sarioc que presenta las siguientes condiciones:

1. Al conceptualizar un problema como una situacisn
que.el sujeto no puede resolver por medlio del re-
curso a su conocimiento previo, nos planteamos 1a
primera condicifn: un enunciado que hace recurrir
completamente a) sujeto al conocimiento previo no
€F un problema, Esto significa que el conocer ¥o=
saber usar un pProcedimientc matemftico o técnico
siémpre de la misma forma para encontrar el mismo
tipo de solucidn no constituye un problema, sino
un ejercicio donde se hace uso de la memoria para
reconstrulr precisamente el procedimiento desea -

do, para encontrar géneralmente una solucifn numg
rica,

2. Un problema tiene que ser resuelto mediante el -
uso de los recursos intelectuales, Esto quiere -~
decir que las habilidades motoras que el estudian
tes tiene que desarrollar en el transcurso de la
carrera no constituyen un problema.

Por otra parte, un problema presenta las siguien-
tes caracteristicas:

1. Un problema es un enunciado que tiene clertas 11
mitaciones implicitas o atribuidas denominadas -
"restricciones" de acuerdo al tipo de solucifn -
que se pretende construlr. Es obvio que el proce-
samiento de informacién opera dentro de estas 13i-
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-mitaciones.

2. Un problema tiene un conjunto interno de relacio-
nes cuyo valor 16gico es generalmente causal si -
se estd en el plano de la experimentacifén. En los
planos clinico y epidemiol&gico hay una légica di
ferente, como serfa la de incluailén o sucesidn.

Pinalmente, un preoblema tiene las siguientes im -

plicaciocnes:

1. Las variables de solucién: un problema que se ma-
neja didicticamente para encontrar una solucién,-
incluidas sus restricciones y relaciones, estable
ce las variables de solucién. Estas variables de-
solucién no son las posibles soluciones, sino las
caracterfsticas que deben tener las soluclones. -
Esto es lo gue permite plantear las alternativas.
Una alternativa es una posible vfa de solucién y-
estd encaminada a dar cuerpo a las wvariables de-
solucién.

2. Los criterios: la eleccién de una o mds alternati
vas para la solucién del problema se lleva a cabo
mediante los criterios o formas preferibles de lo
grar la transformacién deseada, de encontrar la -

solucién correcta.

Los pasos para resolver un problema son los indi-
cados en piginas anteriores al ubicar este proceso -
en la dimensifn del aprendizaje. La primera fase de-
nominada "Planteamiento del problema” indica que el-
preblema estd dado o que el, propic estudiante lo de-
fine. En cualquiera de los dos casos, tiene que fami

liarizarse con &1l:
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1, Familiarizacién con el problema

2. Andlisis Y revisitn del problema.

3,
Bfisqueda de informacidn, elaboracién ¥ ejecucisn
de estrategias,

4. s
olucién del problema Y revisifn: ésta filtima es

la § :
reconsideraci&n de] Proceso que se llevs a ca

bo con dos Propbsitos: evaluar la validez del re
sultade y revisar el mé&todo utilizado -

Como se puede apreciar, este conjunto de pasog -
pésee una légica interna Que estructura unp Procedi-
m%ento secuenciado y organizado como forma de
didictico en el- proceso de apren oo
dimiento 16gico puede ayudar al
necesidad de ger preciso,

en sus planteamientos,

dizaje. Como proce-~
estudiante a ver la
sistemitico Y coherente =
. asf como en su pro 1
part?cular de disefar experimentos, esfab;::::i::::
P8uticas, ete. Es cbvig que para acompafar esta fo;
ma de trabajo, se requiere la asimilaciéfn de infur:
macidn novedosa en diferentes niveles, el desarro -
1%0 de habilidades profesionales, el desarrcllo de;‘
ciertas actitudes, etc. Por otra parte,
bo este Procedimiento no ge reduce a lle
un conjunto de pasosg mecanizados,

llevar a ca
var a cabo-
pPues son precisa-
o P

mente las habilidades, lag actitudes y la informa -

cis
n complementaria 1a Qué va marcando su contenido
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31, SOLUCION DE PROBLEMAS Y EL ENFOQUE DIDACTICG.

El abordaje de un problema por parte de un estu -
diante de ciencias de la salud se facilita con la -
llamada "té&cnica de resolucifn de problemas", que Fg
ma modalidades diversas, entre ellas la que ha reci-
bido el nombre de "técnica de proyectes". Utilizare-

nos estos nombres sgul aclarando gue no son t8cnicag

la misma forma de las llamadas "técnicas didicti-

cas". BEsto se debe a gue la solucidn da problemas es
un proceso 1l8gice con sus caracteristicas pro?ias, -
como se ha indicado arriba: desde el planteamiento -
del problema hasta la solucifn demostrable. Esta flg
xibilidad del proceso de solucifn de problemas posi
bilita su adecuacifn a las caracterIsticas particula
res de2 !s ciencia ¢ disciplina con la cual se esté -
trabajandn. Por otra parte, utilizaremos arbitraria-
mente el nombre de "t&cnica de provectos", al refe T
rirpos al trabajo orientado, secuenciado y sistematci
zade en referencia a} trabajo en condiciones de -ex-
perimentac:fn. A las otras condiciones de aprendiza-
je les mantenemos la denominacifn general, a reserva
de mejor nombre., de "té&cnica de resolucidn de proble

"

mas

En la bioleogia y la psicologia experimental, la -
técnica de proyectos es la mis adecuada, dadas las -
caracteristicas estructurales del rrabajo cientifico
en estos campos. La té&cnica de proyectos obedece com
pletamente al procedimiento experimental del méfodé—
cientifico, De este modo, un proyecto de aprendizaje
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para un estudiante de estas ciencias se convierte en
una bfisqueda de una sqlucifn particular a un proble-

ma especifico por medio de 1la investigacién experi -~
mental.

¢Qué se pretende que aprenda el estudiante con esta
forma de trabajo? La técnica de proyectos no busca
8olamente gue el estudiante trabaje sobre la soly

cifn de ciertos problemas en términos de buscar una
Tespuesta correcta,

sino que lo hace operar sobre to
do el proceso l8gico de la solucifn de problemas, de
pendiendo de la complejidad del contenido a trabajar
Y el nivel cognoscitivo del estudiante.

Con la técnica de Proyectos, se puede activay la-
estructura cognoscitiva del estudiante para alcanzar
los siguientes logros;:

1. Identifigacién de problemas especfficos Y pertene
Clentes al nivel de organizacisn de la realidad -
que exige la disciplina con 1la cual se trabaja, -
gin perder 1la Perspectiva de la conexi&n que exis
te entre €ste y los otros niveles,

En cualquier plano de la realidad podemos encon -
trar problemas. Pero no todos los problemas se -
pueden abordar de 1lja misma forma ni con lasg mig:.e
mas herramientas metodolégicas. Esto significa -
queé es necesario precisar un campo especifico de

estudio, un fenbmeno particular, etc. Grandes pro
blemas como la contaminaci&n, la conducta, etc,,

son problemas que son tanto biol&gicos Y psicols-
gicos como politicos, econémicos, sociol8gicos, -~
educativos ., ., ., 1o que se pretende, por tanto, -
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con la técnica de proyectos es que el estudiante
empjece a establecer relaciones de clasificacién
e inclusién para determinar un fenfmeno especifi
co para estudiar, sin tener gue llegar necesaria

mente a la solucibn.

Establecimiento de hipbtesis o soluciones pro -
puestas y variables a estudiar. Identificar un -

problema no dice mucho sobre su solucién, Més =~
bien hay ¢ue plantearse-.una solucién demostra -
ble. Desde el punto de vista experimental, las -
relaciones lBgicas que se egtablecen entre los =
fenfmenos incluidos en la definici6n del proble-

ma son de causalidad, sean que B5é€ den é&stas © no:

el fenSmenc A produce o no tiene nada que ver di
rectamente con la presencia del fenfmeno B, ¢ A
determina de cierta forma la presencia del fend-

meno B, etc.

Las variables estdn dadas inicialmente por.kos -
fenfmenos que constituyen el problema, perc hay

que identificar otros igualmente intervinientes-
qgue habrd gque controlar en lc posible. En gene -
ral toda variable debe ser registrable en forma

cuantitativa, aunque existen procesos experimen-
tales adecuados al aprendizaje, que sSe mueven -~
finicamente en el plano cualitativo: si tal o -
cual fenSmenc se presenta © no, si sge presenta -

de tal o cual forma, etc.

Determinacifén del procedimiento experimental pa-
ra abordar metodol8gicamente el problema. Esto -

constituye la estrategia a seguilr.
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Si ya tiene un problema especifico y una solucibn
probable, ¢(cfmoe hacer para demostrar que la solu-
cién propuesta es correcta?. Se requiere aprender
a elegir y manipular formas. de trabajo tales que

incluyen procesos de observacién sobre ciertos fe
némenos, la construccién de instrumentos para rej
coger informacién pertinente, etc.

Anflisis de resultados para fijar estadfsticamen-

te las diferencias, las similitudes, &tc. , que =~

presentan los fenSmenos que son cobjeto particular
de estudic. Afin cuando se tiene informacién preci
sa a través de los instrumentos establecidos, Tl
existe un nivel de andlisis que no se puede hacer
sl no se cuenta con las herramientas adecuadas pa
ra el caso. Asi, hay que elegir qué tipo de andli
sis estadisticos hacer de acuerdo al tipo de pro-

blema que se estudia, al diseno experimental, etc.

Soluciones vdlidas. Hasta aqui nos fijamos més -

en los inicios del procesc l8gico para llegar a -
una solucifn. El estudiante tiene que aprender a

especificar las solucicnes y utilizar las carac -
terigticas propias del lenguaje cientificc para -
expresarlas. Es importante por supueste, que el -
estudiante llegue a conclusiones l&gicas y verifi
cables. Existen formas para probar la validez de_
los resultados, las cuales tlene gue aprender el

estudiante, asi como tiene gue aprender y aceptar
gue la ciencia no se hace a partir de un experi -
mento Gnico y aislado.
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La técnica de proyectos pusds ser tan breve se -
gtn el objetivo especifico que se pretenda lograr,
o tan larga como la complejidad del problema lo exi
Ja. Problemas sencillos pusden ser trabajados y so-
lucionados relativamente répido en el laboratorio o
en cualquiera otra condicifn de experimentacidn. Ps
ro bay problemas mfs complejos que requieren mfs -
tiempo. En cualquier caso, el criterio de factibili
dad educativa (determinada por las condiciones fisi
cas, el .instrumental de laboratorio, los apoyos di-
dicticos, el material bibliogr&fico, el tiempo, =~
etc.) y la estructura metodolSgica (secuencias en--
tre problemas, niveles de logxro an el aprendizaje,
relaciones entre problemas Y tamas con otros mddu ~
los o asignaturas, etc.) determinarén cuales proble
mas proponer para que se facilite el procesc de -
aprendizaje del estudiante.

La "técnica de solucién de problemas” es igual -
mente fitil cuando sigue las fases de los métodos -
elinico y epidemiolégico en las ciencias de la sa -
lud y la psicologfa. Como en el caso anterior, el -

cbjetivo didfctico no slempre es encontrar la solu-
cibn.

En el caso de la clinica, el estudiants tiene -
que aprender a establecer una "hipStesis” (diagnds-
tico presuntivo), a demostrarila (anflisis y estu -
dios complementarios) Y aprender estrateyias de so-
lucifn (terapfutica). Para €sto es necasario que -
aprenda las técnicas de obtencidn de informacifin -
{(axploracifn, interrcgatorio, etc), las formas de -

procesar esta informacifn (anflisis de gabinete, de-
laboratorio, etc.) y estrategias de accifn para la -

golucidn,

El mé&todo epidemiolSgico respeta la investigacidn
descriptiva apoydndose incluso en la estadY¥stica in-
ferencial, y se apoya did&cticamente en la "técnica
de solucidn de problemas”. El estudiante, tiena que
aprender las formas de obtencién de informacisn (ob-
servacién directa, observacifn participante, interro
gatorlo, encuesta, etc.), formas de procesar infor-
macién, (escalas, anflisis estadisticos) y proponer
tratamientos o medidas de higiene a nivel comunita -

rio, etc.

Cuando se plantean problemas gue requieren soclu
cién, se da por sentado que el estudiante ya ha
aprendido las fases iniciales del trabajo adecuado a
tal problema, de tal modo que el logro a obtener es
explicitamente la solucifn correcta. Comc se puede -
notar, la "técnica de solucién de problemas” respeta
el campo de trabajo profesional de la disciplina en
su dimensién interdiscilplinaria: para resolver un =

problema en estrecha conexién con la realidad, o con

los modelos que representan a ésta, es necesario el
concurso de todas las herramientas disponibles para
el caso. Es en la resolucifn de. problemas en donde -
se pueden integrar diversas herramientas conceptua -
les y metodol8gicas. ¢C6mo hacer un diagnéstico si -
no es haciendo uso de la bioquimica, la fisiologlay
la antomia? ¢CSmo resolver un problema experimental
sl no es utilizando la estadfstica, la fisico-quimi-
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~ca, la fisiologfa, etc?.

Cualquiera que sea la disciplina de estudio, la -
"técnica de solucién de problemas” se acompafia por -
una gran variedad de formas de trabhajo individual y
grupal y, por tanto, de diverscs modos de conduccidn
docente para poner en accifn los mecanismos de retro
alimentacién del sistema de ensefianza y aprendizajeT
Estas formas de trabajo tiensn su lugar en el proce-
so de acuerdc con el nivel de logro a obtener, el -
tipo de informacién reguerida para el tratamiento -
del problema, las ccondiciones fisicas, etc.

Por otra parte, la sclucién de problemas comc pro
ceso l8gico ne se limita al trabajo académicc llama-
do "prictico”™ (clinico, comunitario, experimental, -
etc.), eino que tiene su lugar tambifn en las llama-
das "asignaturas tedricas". Bn una asignatura de ca-
racter tebrico ¢ tedrico-prictico, se trabtajan temas
gue el estudiante tiene que aprender y constituirén
su estructura cognoscitiva, instrumento y acervo in-

formativo para el. abordaje de problemas segfin lo he-
mos planteado agqul.

Generalmente las asignaturas de cualquier plan de
estudios se organizan en unidades temdticas de infor
macifn acompanadas en algunas ocasiones por activid;
des précticas. Estas unidades temiticas obedecen a :
una l&gica puramente conceptual cuando se las traba-
ja con un criterio disciplinario, mientras gue con -
un criterio interdisciplinario, la l68gica de organi-
zacifén metodoldgica es mis compleja.

La l18gica de la interdisciplinariedad exige esta-
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~blecer relaciones de tipo metodolégico tomando en -
cuenta las estructuras conceptual de la digeciplina vy
peicolégica del sujeto, con los criterios que ban si
do establecidos en el capitulo sobre la estructura -
metodol8gica. Estas relaclones son de tipo Becuen ==~
cial en cuanto a la complejidad de los temas € im -
plicatorio o de equivalencia de acuerdo a las vincu-
laciones entre teorfa, préctica y problemzs gue 5e -~
estin planteando al mismo tiempo en el plan de estu-
dios.

pe este modo, la divisién entre asignaturas pric=
ticas y tefricas no tiene raz6n de ser, puesto que -
s6lo son dimensiones diferentes de un mismo proceso
educativo. Ee por esto que afin cuando exligtan asigna
turas que no requieren tiempo completo ni trabaje di
recto en el campc ¢ en el laboratorio, de todas for-
mas su constitucifn obedece a la misma estructura de
trabajo pedagfgico. En estas asignaturas se puede -
trabajar con un nivel de solucifn de prcblemas en lo
que se refiere a la 16gica de este nivel en el plano
tedrico, si bien puede ser acompahado por activida
des pricticas. Por ejemplc, se podria plantear a un
estudiante de medicina que establezca el tratamiento
terap&utice de acuerdo a un caso clinico determina -
do. Sea un casc ficticio o tomado de la realidad, el
estudiante puede trabajar el problema sin un caso -
real, un sujeto-paciente a quien interrogar, a quien
explorar. En este ejemplo, la informacidén inicial su
pondrfa provenir de la exploracifn y/o interrogato -
rio del estudiante. Las actividades complementarias
podrian ser aquellas gue apoyan el desarrollo de ha-
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-bilidades que el estudiante tiene que adquirir en -
el campo de la clfnica. :

Es claro que no es posible trabajar todos los con
tenidos de aprendizaje con los criterios de solucifn
de problemas expresados aquil en forma exclusiva, por
la sencilla razén de que el estudiante aprenderi -
clertas habilidades psicomotoras {comc preparar ani-
males ¥y cultivos para el laboratorio, manejar instru
mental de leboratorio y quir@irgice, explorar, etc.)
que son adquiridas en diferentes formas. Igualmente
tendrd que asimilar informacidn novedosa por medio -
de lecturas o asistir a conferencias intra o extramu
ros. Habri actividades gque exijan al estudiante usar
su l6gica y conocimiento previo para establecer cier
tas comparaciones, clasificaciones, interpretatio -

nes, etc.

Sin embargo, todas estas actividades, gque pueden
ser generadas por el planteamiento de problemas, pro
ducen resultados que tendrdn que tomarse en cuenta -
cuando se trabaje en el nivel de solucifn de proble-

mas.

-
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