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PROLOGO

Cuando accedimos a la solicitud, por parte de los autores, de prologar el presente libro,
lo hicimos convencidos de que es una obra de obligatoria consulta de todo profesional de la

educacion y de que es un libro profesional para profesionales.

LEn qué nos basamos para hacer estas afirmaciones? A continuacion, de modo

sintético, tratamos de responder a esta interrogante.

A la Didactica y a las Metodologias de las diferentes ensefianzas (o Didacticas
especiales) les es necesario constantemente enriquecer su aparato cognitivo de manera tal que
se generen ideas novedosas ajustadas a nuevas exigencias y contextos. En este sentido, el
libro es un rico aporte a esta ciencia a través de las proposiciones metodologicas que incitan a
pensar sobre como ensefar y como aprender, en funcién de un nuevo enfoque dentro del
contexto que se analiza. Decimos aporte porque, aunque tradicionalmente se ha abogado por
darle un debido tratamiento al proceso de aprendizaje en relacion con el gran peso que ha
tenido el proceso de ensefanza, no se ha sido consecuente en su totalidad en las obras que

hemos consultado anteriormente.

Esta que hoy se presenta constituye un ejemplo fehaciente del espiritu creativo de sus
autores que nos alertan sobre cierto anquilosamiento que hemos tenido con relacion a las
concepciones acerca de la ensefianza y del aprendizaje; esta vez, los autores enfocan, con
conocimiento de causa, a la persona que ensefia (como lo hace) y a la persona que aprende

(cémo lo hace) y su interaccion.

Aunque muchos puntos de vista son polémicos y tendran que ser muy bien meditados
por el lector, somos de la opinion de que es ahi donde justamente estd su extraordinario
significado, pues un pensamiento provocador es mucho mas valioso que los cientos de
repeticiones que aparecen en muchos de los libros de contenido pedagogico. La originalidad

de la resolucion al problema planteado también conforma su relevancia.

Si bien el mejor modo de comprobar lo que afirmamos es estudiar minuciosamente
cada pagina del libro, es correcto sefialar que representa el inicio de un camino novedoso en el
estudio de la Metodologia de la ensefianza y del aprendizaje, bajo el enfoque personologico
que asumen, al ser un intento de elaboracion tedrica que integra enfaticamente dos procesos:
la ensefianza y el aprendizaje, de lo que se infiere su valor tedrico y metodoldgico, suficiente

para justificar su publicacion.
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Es muy interesante la labor de los autores para esclarecer la necesidad de una
Metodologia diferenciada y especifica en los terrenos de la ensefianza y del aprendizaje,
respectivamente. Convencidos de su caracter de ciencia, los autores se encaminan a la
determinacion y formulacién del sistema de leyes, principios, categorias y conceptos de la

metodologia especifica, el cual se articula consecuentemente con el enfoque aplicado.

Es asi como, en el primer capitulo, los autores exponen el enfoque que defienden y

que sustenta toda la 16gica o estructuracion de relaciones dada a través de la obra.

Asimismo, al caracterizar la personalidad como una configuracion psiquica, personal y
construida de la autorregulacion de la persona, cuyas funciones se realiza a través de los
subsistemas motivacional-afectivo y cognitivo-instrumental resulta viable y operacional para
explicar el funcionamiento metodoldgico de la persona. Es significativo el modo en que se
exponen las instrumentaciones ejecutoras y como, con precision, se establece la relacion entre

accion, operacion, habilidad, habito.

El segundo capitulo, luego de ubicar con la debida argumentacion la Metodologia de
la ensefianza y del aprendizaje en el seno de las ciencias metodologicas, se enfatiza la
adopcion, por un lado, de una Metodologia de la ensefianza y de una Metodologia del
aprendizaje y, por otro, la de una Metodologia del aprendizaje personalizado que posibilita a
cada alumno aprender de acuerdo con su ritmo y potencialidades personales, idea que se
revela cuando expresan que ..."el aprendizaje es un proceso de personalizacion, diferente en
cada persona a tenor de la estructuracion de las relaciones entre lo innato, lo adquirido y lo

construido por ella misma".

Interesante es el tratamiento del tercer capitulo, dedicado al aparato instrumental como
nicleo de la ensefianza y del aprendizaje bajo el enfoque personoldgico adoptado: el método
como categoria metodoldgica rectora y los procedimientos y los medios como conceptos
metodoldgicos basicos. Pensamos que es un capitulo fundamental en la obra, polémico por su
enfoque, pero que, al mismo tiempo, es necesario enfrentarse a ¢l con una "mente abierta",
sobre todo aquellos que nos dedicamos a la labor profesional en el contexto docente-
educativo; es un documento clave, fundamentalmente para los especialistas en las
metodologias de las diferentes ensefianzas. Se presentan valiosas proposiciones de

clasificacion de los métodos, procedimientos y medios para uno u otro contexto.
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En las paginas del cuarto capitulo se exponen proposiciones novedosas sobre los
objetivos de la ensefianza y del aprendizaje y su relacion con el método, asi como la

diferenciacion de los objetivos en instrumentales y cognitivos.

Ademas, se cuestiona el concepto "contenido de la ensefianza" de acuerdo con la

posicion adoptada en este libro.

En el capitulo quinto, se nos presenta por primera vez y de manera explicita la relacion
entre las leyes de la 16gica formal y su aplicacion a los procesos de ensefianza y de
aprendizaje. De forma asequible y precisa, se nos ilustra no solo la aplicabilidad de estas
leyes, sino también los argumentos que asumen los autores en funcion de demostrar sus
puntos de vista contrapuestos con los de diferentes autores que necesariamente, por sus
tematicas investigativas, se relacionan con el objeto de analisis de sus concepciones tedricas y

metodoldgicas.

El ultimo capitulo apunta al estudio de la evaluacion y de las formas de organizar el
proceso de ensefianza y de aprendizaje, a la luz del enfoque que se esgrime. Es asi como se
delimita la evaluacion que ejerce el profesor de la que realizan sus alumnos, proponiéndose

una metodologia para su ejecucion.

De gran importancia resulta el Glosario en el que se definen los términos

fundamentales que se abordan en el libro.

Ahora queda, por parte del lector, reconocer el valor de la obra, en funcién de lo
expresado en su texto y estar o no de acuerdo con ¢él. Si el libro logra hacerle reflexionar
acerca de la posibilidad de concebir de manera diferente lo que durante afios ha permanecido
inmutable en el pensamiento pedagodgico y metodoldgico, entonces creemos que ha cumplido

con el objetivo fundamental propuesto por los autores.

Como toda alba creadora, pensamos que podria cristalizar como una forma del

pensamiento metodoldgico contemporaneo en los contextos de la ensefianza y del aprendizaje.

Dr. Jorge Lazaro Hernandez Mujica (PhD).
Secretario Comision de Grado Cientifico de la Universidad de Ciencias Pedagdgicas
LS.P."E.J . Varona"

Dra. Berta Maria de la Cruz Capote (PhD).
Decana Facultad de Ciencias Naturales de la Universidad de Ciencias Pedagogicas
LS.P."E.J . Varona".
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INTRODUCCION

No podemos concebir la valoracion del desarrollo de las ciencias de la educacion sin
tomar en consideracion el predominio de las tendencias existentes en el pensamiento
filosofico, psicoldgico, pedagdgico y metodoldgico, las cuales pueden insertarse en un
periodo que comprende desde las corrientes mas positivistas hasta las que francamente
postulan las concepciones mas humanistas, expresadas por diferentes escuelas y transitando

por ciertos enfoques conciliadores.

Es por ello por lo que ante nosotros surge el propdsito de lograr una mayor unidad en
la labor profesional de los educadores en virtud del pensamiento y la accion, comprometidos
en el perfeccionamiento del proceso de ensefar, aprender e investigar nuestra propia realidad

contextual, con el fin de transformarla.

En la propuesta que presentamos enfatizamos la intencion de lograr estructurar un
pensamiento metodologico comun que, vinculado con el importante problema epistemologico
de las denominadas ciencias de la educacion, se aproxime a soluciones mas convenientes en

este campo del saber.

La necesidad de sistematizar tedricamente los multiples problemas de la educacion nos
ha conducido a configurar una nueva perspectiva cognitiva e instrumental, basada en el
enfoque personologico que se esgrime. Este enfoque se erige sobre la aplicacion de la
estructura y el funcionamiento de la personalidad como concepcidn tedrica alternativa a la
explicacion de algunos fendmenos relativos al hombre, entre los que se hallan aquellos que

apuntan a la ensefianza, al aprendizaje y a la investigacion de estos propios procesos.

Como tratamos de demostrar en el presente trabajo, el enfoque que esgrimimos acerca
de la personalidad (su estructura y funcionamiento) lo consideramos lo suficientemente s6lido
como para argumentar nuestra propuesta a tenor de su caracter completo e integrador. A
nuestro juicio, ¢l nos permitird responder a los problemas de la eficiencia de la gestion de los

docentes y de los discentes en sus contextos de ensefianza y de aprendizaje, respectivamente.

Sobre la base de los problemas aun no resueltos en el plano de la Metodologia y que
de una forma u otra entorpecen el cumplimiento de las exigencias que impone la ensefianza, el
aprendizaje y la investigacion educativa contemporaneos, promovemos consecuentemente la
reflexion de muchos cuestionamientos que hoy tienen extraordinaria vigencia en el &mbito

educativo actual, a saber: ;es la Pedagogia una ciencia?, ;cudles son aquellas ciencias que
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integran las denominadas ciencias de la educacion?, ;cudl es el rasgo esencial que distingue la
ensefanza no escolarizada de la escolarizada?, ;en qué se diferencia, cuando nos referimos a
la Metodologia en si misma, la investigacion tradicional de la participativa o de la llamada

investigacion en accion en los marcos de la educacion?

Hasta el momento existe, a nuestro modo de ver, una yuxtaposicion de objetos de
estudio, de cuerpos teodricos e instrumentales de las denominadas ciencias de la educacion y
la pedagogia. Estos limites tienden a ser vulnerados cuando se superponen categorias,
conceptos, procedimientos y otros fenémenos de naturaleza diferente que impiden determinar
el grado de generalidad de una ciencia con relacion a las restantes y con respecto a un

contenido o0 una materia concreta.

Nuestra concepcion apunta a la definicidon explicita de aquellos contenidos
metodoldgicos insuficientemente abordados y, por ende, descontextualizados, por la Didactica
y otras ciencias de la educacion, asi como a la proposicion de algunas soluciones a las
contradicciones formuladas con anterioridad en el contexto de la ensefianza, del aprendizaje y
de la investigacion, siempre bajo el prisma de nuestra concepcion metodologica que, tomada
como marco referencial, posibilita declarar lo metodologico como el elemento comun entre
las ciencias de la educacion y demostrar, asi, el caracter independiente de la ciencia
metodoldgica, sin negar su dependencia relativa de las demads ciencias. Al construir el
basamento tedrico e instrumental privativo de la Metodologia como ciencia a través de la
sistematizacion de conceptos y categorias coherentemente estructurados en sus principios y
leyes, estamos determinando el lugar que ocupa esta ciencia en el sistema de ciencias,
particularmente, de la educacion, lo que implica ubicarla dentro del conjunto de todas las

conexiones que tienen lugar entre campos del saber concomitantes.

Al reflejar el grado correspondiente del conocimiento cientifico Metodologico dentro
de un determinado sistema de relaciones de generalidad, estamos poniendo de manifiesto no
solo las transiciones y contradicciones que afloran entre la ciencia que se examina y las
ciencias colindantes en la sucesion general, sino, y, sobre todo, las transiciones que ocurren

dentro de ella, respondiendo asi al enfoque historico del problema.

Ello define, en principio, uno de los aspectos que aportan novedad a la obra escrita por

nosotros.



METODOLOGIA DEL APRENDIZAJE 9

Otro de los elementos que por vez primera aparece en el estudio de la Metodologia
como ciencia lo constituye la aplicacion de una concepcion personologica al analisis de la
ciencia metodoldgica. Se trata, por tanto, no solo de examinar esta ciencia en si, sino de
valorar su funcionamiento dentro de la persona concreta. En un contexto a través del cual la
actuacion humana aspira a transformar, dominar y triunfar sobre la naturaleza, no podemos
dejar al margen al sujeto de dicha actuacion, a la persona que como ente activo es quien, en
ultima instancia, la modifica y, por consiguiente, se modifica a si mismo como parte

integrante de ella.

Desde nuestra perspectiva actual, la fecundidad de nuestras proposiciones
metodoldgicos se destaca al disminuir cada vez mas la distancia entre la teoria y la praxis
humana, o dicho de otro modo, al pulsar la esencia del contenido y de la dindmica de la
ciencia referida, la cual constituye el puente insoslayable entre la ciencia y la practica vital de

la persona.

Estas ultimas ideas nos conducen a la asuncion justificada de un modelo ya puesto en
practica en el contexto educativo que, opuesto a la ensefianza puramente receptiva, por la que
algunos autores entienden el modo autoritario en el que el docente expone lo que el alumno
debe aprender, toma en cuenta, con igual grado de prioridad, el respeto, la confiabilidad, la

responsabilidad y la gestion que desempeia tanto la persona que ensefla como la que aprende.

Con ello, nuestro enfoque se distingue de las concepciones asociacionistas
tradicionalmente presentes en los procesos de ensefianza y de aprendizaje al no concebir que
todo lo que se ensefa puede ser aprendido por el alumno, de tal manera que ciertos estilos de
actuacion personal en el contexto de ensefianza no conducen por fuerza a un determinado
estilo de aprendizaje o al aprendizaje mismo de un conocimiento o de una instrumentacion.
Intencionalmente o no, no se tomaron en consideracion las condiciones o los recursos
personales de que disponen los discentes para construir una instrumentacion o un
conocimiento, postulado que fue ampliamente compartido por la Pedagogia soviética y las

concepciones pedagogicas del resto de los antiguos paises socialistas.

Estas ideas también se extendieron al campo de lo motivacional-afectivo de la
personalidad, partiendo de presupuestos deterministas en relacion con el factor historico-
social, traducido como tendencia que prevalece en el plano cognitivista con las ideas, a
nuestro juicio, mal interpretadas por los "epigonos" del conocido psicologo bielorruso

L.S.Vigotsky.
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Por otro lado, nuestro enfoque difiere del humanismo aparente aplicado a la
Pedagogia, mediante el cual, aunque se pronuncia por el bien del alumno, por el respeto a su
dignidad, a sus derechos y valores como persona, el maestro se convierte en un simple
facilitador, cuya funcion se constrifie a la ayuda, a la pulsacion o la estimulacion de las
iniciativas del estudiante, de sus decisiones inteligentes para "dirigir" su propio proceso de
aprendizaje, de la cooperacion efectiva con sus compafieros. En otras palabras, el docente
debe promover las opciones libres de aprender aprovechando el estado de insatisfaccion del

alumno, debido a su posicion pasiva ante su gestion de aprendizaje.

No negamos la validez y la efectividad de este modelo en determinadas situaciones
contextuales, mas, a nuestro modo de ver, de lo que se trata es de que el docente ocupe su
lugar en los procesos de ensefianza y de aprendizaje, por antonomasia, el de dirigir el
aprendizaje del discente, reconociendo como punto de partida las condiciones con las que
cuenta el alumno para aprender y las de ¢l mismo como docente, asi como la organizacion de
las condiciones que promuevan la construccion de su conocimiento y de sus

Instrumentaciones.

Desde nuestra posicion, creemos que no existe una Metodologia diferente para el
analisis de cada contexto particular en funcion de los "contenidos" que se imparten a
cualquier nivel de ensenanza, sino un Unico enfoque que sintetiza el funcionamiento de los
métodos, los procedimientos y los medios de ensefianza, de aprendizaje o de investigacion en

la personalidad del sujeto que se examina como singularidad.

Por ultimo, también se impone con fuerza creciente la "Metodologia participativa" con
el proposito de superar la vieja dicotomia entre la ensefianza tradicional® y aquella que esta
dirigida a la supuesta activacion del aprendizaje, su dinamizacion. En una carrera de
oposicion contra el academicismo, se exacerba el aspecto instrumental del aprendizaje a

través de la dinamica participativa, verbigracia, en la Educacién Popular, con lo que corremos

* 7 . n L) ” . . .
Para algunos autores, el término "tradicional” adquiere un sentido peyorativo al no promover los resultados
deseados. De aqui que lo reconceptualicen como "tradicionalista". Es en esta acepcion que lo empleamos.
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el riesgo de soslayar la teoria y formular generalizaciones incongruentes. Esto nos aboca
lamentablemente a un positivismo explicito, al negar el valor del conocimiento. Desde nuestra
posicion, la ensefianza programada, como ejemplo del enfoque positivista, puede ser uno de
los procedimientos utilizados en la ensefianza o en el aprendizaje, a los cuales se subordina el
uso de determinados dispositivos y condiciones personales, tanto del profesor como del
estudiante, conceptualizados como medios e inscritos en el sistema cognitivo-instrumental

que desarrollamos.

Si la obra que hemos elaborado sirve como punto referencial, de consulta o de impulso
para la reflexion de los problemas abordados en virtud del perfeccionamiento profesional en
el contexto de la ensefianza y del aprendizaje y la busqueda de una estrategia que favorezca el
entendimiento comun para todos los que trabajamos en la educacion, entonces nos sentiremos

satisfechos con el aporte ofrecido.
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CAPITULO 1

Un enfoque personologico
como posicion teorica de partida para la elaboracion de la
metodologia como ciencia independiente

1.1. Estructura y funcionamiento de la personalidad
como concepcion alternativa aplicada al estudio de la Metodologia como ciencia

Es licito considerar que para el estudio de todo fendmeno y, sobre todo, para lograr
transformarlo, es necesario antes conocerlo a través de multiples y continuas aproximaciones
a sus esencias de diferentes 6rdenes segun lo permita el aparato cognitivo e instrumental con

los que cuenta la ciencia implicada en el examen de este.

Determinar la esencia de todo fenémeno significa, en principio, abordar las causas de
su surgimiento, las leyes de su vida, las tendencias de su desarrollo, sus propiedades
determinantes, asi como las contradicciones que le son inherentes. Tales pardmetros expresan
aquello hacia lo cual tiene necesariamente que dirigirse el pensamiento cientifico para el

descubrimiento de la esencia del funcionamiento del objeto o del fenémeno dado.

Aunque para nosotros quedan claros los derroteros que hay que tomar para acercarnos
al estudio riguroso de un fendmeno, como pensamos se hace evidente en lo expuesto con
anterioridad, en el presente trabajo no pretendemos profundizar en todos y en cada uno de
ellos, pues nuestro propdsito no consiste en construir una teoria sobre la personalidad como
fendmeno psiquico objeto de investigacion, sino retomarla solo en funcion del enfoque
personoldgico que sustentamos y con el cual hemos de ser consecuentes y coherentes en su
aplicacion para la fundamentacion de nuestro objeto de estudio: la metodologia como ciencia

independiente y sus mecanismos funcionales dentro de la persona.

De esta forma queda explicito que la premisa tedrica fundamental de la cual debemos
partir para abordar nuestro objeto de investigacion la constituye la definicién que sobre el

concepto enfoque personoldgico esgrimimos en el analisis.

A nuestro juicio, el enfoque personoldgico por nosotros adoptado reside justamente en
la aplicacion de la estructura y el funcionamiento de la personalidad, que como concepcion
asumimos, para explicar cualquier fendmeno relativo al hombre. De aqui que, si la ensefianza,

el aprendizaje y la investigacion son procesos llevados a cabo por una persona, entonces es



METODOLOGIA DEL APRENDIZAJE 13

necesario abordarlos bajo la optica de dicho enfoque y determinar el lugar que ocupa cada uno

de los componentes de dichos procesos en la personalidad.

Sin negar la validez tedrico-metodologica de muchas de las teorias o concepciones que
sobre la personalidad existen, nosotros consideramos que al definir esta categoria como
configuracion psicoldgica de la autorregulacion de la persona, que surge como resultado de la
interaccion entre lo natural y lo social en el individuo y que se manifiesta en un determinado
estilo de actuacion a partir de la estructuracion de relaciones entre las funciones motivacional-
afectiva y cognitivo-instrumental, entre los planos interno y externo y los niveles consciente e
inconsciente, nos permite abordar, de manera integral, el fendmeno que indagamos: la ciencia

metodoldgica.

Nuestro proposito justifica su novedad en el estudio del funcionamiento o actuacion
Metodologico de la persona con el fin de dirigir su optimizacion, lo que significa lograr elevar

intencionalmente la efectividad de la autorregulacion cognitivo-instrumental de esta.

Llegados a este punto es notoria la necesidad de develar el contenido de la estructura

de la personalidad, el cual se haya inexorablemente relacionado con el funcionamiento de ella.

La personalidad configurada como un sistema de relaciones de generalidad subsume
estructuralmente dos esferas de regulacion, a saber: la esfera de regulacion inductora o
motivacional-afectiva, la cual explica, a través de su funcionamiento, el por qué y el para qué
de la actuacion de la persona y la esfera de regulacion ejecutora o cognitivo-instrumental que

apunta al como y al con qué se realiza dicha actuacion.

En virtud de la estructura de la personalidad que asumimos la esfera de regulacién
motivacional-afectiva estd integrada por unidades psiquicas de caracter inductor
predominantemente, las cuales comprenden la orientaciéon motivacional que tiene la funcion
de movilizar a la persona en su actuacion, la expectativa motivacional, cuya funcion es dirigir
la actuacion hacia un determinado objetivo o propdsito y el estado de satisfaccion que
sostiene a la persona en su actuacion concreta. Todas estas unidades psiquicas al relacionarse
funcionalmente expresan un determinado nivel de efectividad en esta esfera de regulacion,
idea en la cual no nos detendremos por no estar directamente relacionada con el objetivo que
se persigue en la fundamentacion de nuestras proposiciones metodologicas. Por su parte, la
esfera cognitivo-instrumental se configura a través de la instrumentacion ejecutora, cuya

funciodn es instrumentar la ejecucion de la actuacidn, el estado cognitivo, que alude a la
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funcion cognitiva, y el estado metacognitivo, que apunta a la funcién metacognitiva como

unidades psiquicas de caracter predominantemente ejecutor.

La relacion funcional entre ellas también expresa un nivel de efectividad, inferido del

funcionamiento general de esta esfera de autorregulacion.

Al referirnos a la autorregulacion ejecutora, estamos considerando que su mecanismo
funcional tiene lugar a través de su estado cognitivo, su estado metacognitivo y su

instrumentacion ejecutora.

Mientras que el estado cognitivo generaliza cualquier tipo de manifestacion de los
conocimientos que posee la persona con respecto a uno o varios contextos, el estado
metacognitivo abarca cualquier forma de manifestacion de los conocimientos de esa persona
sobre si misma, acerca de sus propios conocimientos sobre uno o varios contextos en los que
se implica y sobre su propia ejecucion en ese(os) contexto(s), asi como también acerca de sus
propias cualidades personoldgicas. El conocimiento de si mismo o autoconocimiento puede
manifestarse a través de la percepcion de si mismo, intuicion de si, conceptualizacion de si o

en forma de autocontroles, autoevaluaciones o autovaloraciones.

Por ultimo, la instrumentacion ejecutora comprende, dentro de la autorregulacion
cognitivo-instrumental, las manifestaciones de las ejecuciones de la actuacion personal en
forma de instrumentaciones conscientes o no, traducidas en acciones, operaciones,
habilidades, habitos y capacidades, en las cuales se expresa el funcionamiento

predominantemente instrumental del sujeto (Esquema 1).

Esquema 1: “Estructura general de la personalidad, segun Rodriguez-Bermudez”

PERSONALIDAD
- ~
Esferas de Autorregulacion inductora Autorregulacion ejecutora
autorregulacion (motivacional-efectiva) (cognitivo-instrumental)
Unidades Orientacion  Expectativa  Estado de Estado Estado Instrumentacion
psiquicas motivacional Motivacional Satisfaccion Cognitivo Metacognitivo Ejecutora

Fuente: elaboracion personal.

En la explicacion dada, no podemos pasar por alto que las unidades psiquicas
mencionadas coexisten como realidad funcional en el sujeto y, por lo tanto, la

complementacion de una con relacion a las restantes, su caracter funcional reciproco, sin ser
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mutuamente excluyentes, las denota como contrarios dialécticos. Esto significa que cada
unidad esta imbricada con las demas, funcionalmente dentro de la persona, como un nudo
gordiano, capaces solo de separarse en funcion del arreglo didactico necesario para la

fundamentacion de su caracter existencial.

Las referencias teoricas de las que se parten para el analisis por unidades de las esferas
de regulacion de la personalidad, que como concepcion de base se toma, estan
convincentemente fundamentadas en la obra Pensamiento y lenguaje del conocido psicologo
bielorruso Vigotsky (1968), quien por vez primera y, a diferencia del enfoque elementalista
subyacente en la psicologia asociacionista, propone un enfoque molar en el analisis de los
fendmenos psiquicos, centrado en lo que ¢l denominé andlisis por unidades, donde la unidad
constituye "...un producto del analisis que, contrariamente al de los elementos, conserva todas
las propiedades basicas del total [la cursiva es afiadida] y no puede ser dividido sin perderlas"
(p.20); y contintia apuntando sin lugar a dudas el mismo autor: [ella] "...retiene en forma

simple todas las propiedades del conjunto” (p.134).

(Como se refleja la necesaria interaccion entre estas unidades psiquicas en el

funcionamiento cognitivo-instrumental de la persona?

Podria pensarse, de manera mecénica, que una de las unidades psiquicas de la esfera
de autorregulacion mencionada puede funcionar con un bajo nivel de efectividad, mientras

una segunda puede hacerlo a un nivel de efectividad alto.

Sin embargo, consideramos que el rasgo distintivo de esta esfera de autorregulacion
con relacidn a su funcionamiento estriba justamente en que se hace imposible, digamos, que
una persona pueda obtener un conocimiento sin poseer las instrumentaciones necesarias para
ello. En otras palabras, si el conocimiento es entendido como la estructuracion de relaciones
(comparativas, clasificatorias o valorativas), configurado como generalizacion, y no como
simples cadenas verbales, entonces un sujeto no puede lograr un alto nivel de efectividad en
su funcionamiento cognitivo, si sus instrumentaciones, de naturaleza intelectual, no funcionan
también al nivel de efectividad pertinente. En resumen, el sujeto no logra conocer su realidad,
configurar un conocimiento sobre ella, si no puede hallar un criterio relacional comparativo,
clasificatorio o valorativo que le permita comparar, clasificar o valorar, respectivamente, el

fenomeno que se estudia.
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Esta idea, para nosotros, adquiere una notable relevancia, pues muchos autores
fundamentan en sus obras lo contrario. Sobre la base de sus concepciones, puede suceder que
nos encontraramos con un estudiante que poseyendo un alto nivel de efectividad con respecto
al dominio de determinadas instrumentaciones --hacer analogias, valorar, etc.-- no posea los
conocimientos con los cuales pueda solucionar la tarea, condicionando, de esta forma, que sus

habilidades y habitos intelectuales se hallen vacios, sin contenido.

A raiz de estas mismas concepciones puede entonces darse el caso de un estudiante
que poseyendo un elevado volumen de conocimientos acerca de un fenomeno y se le
planteara como tarea de aprendizaje el resolver un determinado problema en esa area de
analisis, no pueda hallar su solucion al no contar con los recursos instrumentales
correspondientes que en forma de habilidades y habitos debe poseer para ejecutar dicha tarea.
En este caso, puede inferirse que el estudiante posee un alto nivel de efectividad en su

funcionamiento cognitivo, mientras que el instrumental es bajo.

A nuestro juicio, ambos ejemplos son inconsistentes desde el punto de vista

metodoldgico y, por consiguiente, psicoldgico.

Esta ultima tendencia ha predominado, abierta o de manera encubierta, en algunos
pedagogos y psicologos, dedicados al estudio de los procesos de ensefianza y de aprendizaje,
propugnando que lo importante es que el alumno "sepa hacer" y no conocer. "...Saber consiste
[la cursiva es anadida] principalmente --expresa Bruner (1972)-- en saber hacer [la cursiva es
afiadida]..." (p.36), hiperbolizando el papel de la instrumentacion con respecto al

conocimiento, como si lo instrumental pudiera sustituir funcionalmente a lo cognitivo.

Esta posicion tedrica y metodoldgica es, a nuestro juicio, tan perjudicial como aquella
que sostiene el primer caso, pues pudiera caerse en un pragmatismo que atenta contra la

calidad de la ejecucion, en caso de ser posibles los ejemplos mencionados.

Lo que queremos subrayar, a manera de conclusion de lo expresado hasta aqui, es que
las estructuras cognitivas de una persona no pueden configurarse si esta no posee las
instrumentaciones intelectuales correspondientes para lograrlas y viceversa. Cuando el
funcionamiento instrumental intelectual de un sujeto es significativo, es porque su estado

cognitivo también es efectivo.

Lo mismo sucede con el estado metacognitivo como unidad psiquica en su relacion

funcional con el estado cognitivo e instrumental, pues no es 1dgico considerar que una persona
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obtenga Optimos resultados, digamos, en su gestion profesional, sin tener conocimiento de
como lo hizo, qué pasos ejecuto, cual de ellos le resulté mas dificil, etc., amén de que tenga
conciencia o no de su propia ejecucion. Es decir, considerar que los niveles de efectividad del
estado cognitivo y de la instrumentacidn ejecutora son altos, es concebir que alto debe ser el

del estado metacognitivo.

Como puede apreciarse, hemos ilustrado la interdependencia funcional de las unidades
psiquicas de muchas de las maneras posibles para demostrar que, vulnerar en el analisis del
funcionamiento ejecutor de la persona alguna de ellas es fragmentar el estudio del problema

que nos ocupa y, por consiguiente, formular generalizaciones inadecuadas.

Es por ello que la idea fundamental que tomamos de base para la ejecucion de nuestra
propuesta, sustentados en el enfoque personologico, expresa que la personalidad se caracteriza
por una peculiar estructuracion de relaciones entre lo inductor y lo ejecutor como premisa y
resultado de la actuacion concreta del sujeto, asi como de la estructuracion de relaciones de
las unidades funcionales que conforman cada una de las esferas de regulacion por separado,

particularmente la esfera de regulacion ejecutora o cognitivo-instrumental.

1.2. La instrumentacion ejecutora de la personalidad en el funcionamiento
metodologico de la actuacion personal

(Cuadl es la relacion que guarda lo expuesto con lo metodolégico como problema
central de este trabajo?

Para responder a la pregunta hemos de tener en cuenta que la Metodologia es la propia
instrumentacion de la actuacion y, por ello, hemos de centrarnos entonces en la
instrumentacion ejecutora como unidad funcional del subsistema de autorregulacion
cognitivo-instrumental, al ser esta unidad la que sintetiza la ejecucion de la actuacion
humana. En su estructura se presentan en unidad instrumentaciones conscientes (acciones),
inconscientes (operaciones) y las resultantes de sus relaciones.

La accion es aquella ejecucion de la actuacion que se lleva a cabo como una
instrumentacion consciente determinada por la representacion anticipada del resultado a
alcanzar (objetivo) y la puesta en juego del sistema de operaciones requerido para accionar.

La operacion es aquella ejecucion de la actuacion que se lleva a cabo como una
instrumentacion inconsciente determinada por la imagen de las condiciones a las que hay que
atenerse para el logro de un fin (tarea) y la puesta en juego del sistema de condiciones o

recursos propios de la persona con las que cuenta para operar.
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El funcionamiento de las instrumentaciones conscientes e inconscientes en sus
relaciones implica el estar determinado, en si, por la orientacidon con respecto al contexto de
actuacion y por la puesta en juego del sistema de acciones requerido para ejecutar la
actuacion.

Por ello, la orientacion comprende las representaciones anticipadas de los resultados a
alcanzar y la imagen de las condiciones a las que hay que atenerse para lograrlos.

De forma analoga, el sistema de acciones comprende el sistema de operaciones
implicito en ellas y en este tltimo, a su vez, estd subsumido el sistema de condiciones o
recursos propios de la persona necesario para operar. Lo expuesto puede ser reflejado

mediante el esquema siguiente (Esquema 2).

Esquema 2: “Relacion de la expectativa de la personalidad con su sistema instrumental”

E. tativa de | i j
xpectativa de la Sistema instrumental

personalidad
Orientacion Instrumentaciio'n ejecutora Sistema de acciones
Obje‘:civo Acc|'io'n Sistema de |0peraciones
Tarea Operacion Sistema de condiciones o

recursos propios de
la persona para operar

Fuente: elaboracion propia

Asi, la persona puede disponer de un sistema de operaciones, pero si en ella no esta
presente el objetivo, la accion no se lleva a cabo; e igualmente ocurre en el sentido opuesto.
Si se posee el sistema de condiciones personales o recursos propios para ejecutar, pero no se
plantea la tarea, no hay operacion, ocurriendo también esto Gltimo cuando planteamos una
tarea y la persona no cuenta con los recursos para realizarla.

En consecuencia, teniendo en cuenta las relaciones entre las acciones y las operaciones
en la instrumentacidn ejecutora, si la persona no tiene la orientacion con respecto al contexto
de actuacion, aunque posea un determinado sistema de acciones, la ejecucion de la actuacion

en la que se traduce su instrumentacidn ejecutora, no ocurre y viceversa.
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1.3. El funcionamiento metodoldgico de la persona
y sus niveles de dominio
(Como se inserta aqui el problema de las capacidades, las habilidades y los habitos?

Precisamente el problema se inserta, a partir del reconocimiento de la especificidad
distintiva, en la ejecucion de la actuacion, de cada uno de sus niveles de manifestacion como
instrumentacion ejecutora, de la accion, de la operacion, asi como de sus relaciones, y el
desarrollo de cada una de ellas.

Las capacidades, las habilidades y los hébitos tienen relacion con el nivel de dominio
de la instrumentacion en la que se traduce la ejecucion de la actuacion de la persona. Este
nivel de dominio implica el grado de sistematizacion de la instrumentacion de la ejecucion en
sus diferentes niveles de manifestacion. Consecuentemente, concebimos las habilidades, los
habitos y las capacidades, como niveles de dominio de la instrumentacion ejecutora, en sus
expresiones como accion, operacion y en sus relaciones, respectivamente, en funcion del
grado de sistematizacion alcanzado por cada una de ellas.

La operacion no estd subordinada al objetivo, es decir, a algo consciente, sino que esta
subordinada a la tarea, a las condiciones a las que hay que atenerse para el logro del objetivo,
condiciones que no, necesariamente, responden a la actuacion consciente. Por ello, al no estar
irremediablemente subordinadas a lo consciente, las operaciones, al ser sistematizadas,
pueden ser dominadas de forma automatizada, lo que es caracteristico del habito. Sin
embargo, como la accidon siempre esta subordinada al objetivo, y este siempre es consciente,
la sistematizacion de la accion no puede conducir a su dominio como automatizacion, sino
que se ejecuta de forma consciente, como habilidad.

En el caso de la capacidad, ella abarca instrumentaciones ejecutoras tanto de caracter
consciente como inconsciente, manténgase o no a los niveles de dominio de acciéon y

operacion, o habilidad y habito, respectivamente.

Llegados a este punto se hacen necesarias algunas precisiones.

Toda habilidad, habito y capacidad constituyen el dominio de una de las unidades
estructurales de la instrumentacion ejecutora como accion, operacion o sus relaciones,
respectivamente. Pero no toda accion, operacion y sus relaciones indica habilidad, habito o

capacidad.

Que una persona pueda realizar la ejecucion de su actuacion al nivel de la accion, de la
operacion y de su combinacion, no indica necesariamente la presencia de habilidad, habito y

capacidad. Estas ultimas se reconocen cuando en la accion, en la operacion y en las relaciones
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entre ellas se ha logrado un grado de sistematizacion que conduce al nivel de dominio de

estas.

Por otra parte, el hecho de que en toda accidn, operacion y sus relaciones, aparezca un
"sistema" de acciones, de operaciones y de condiciones personales o recursos propios de la
persona respectivamente, no es sindnimo de que cualquier "constelacion" de ellas, que se haya
sistematizado, permita identificar la presencia de habilidad, habito y capacidad,
respectivamente, sino aquella "constelacion" que resulta necesaria, e imprescindible de ser
sistematizada para que se alcance el nivel de dominio que permite identificar la habilidad, el
habito y la capacidad. Estas instrumentaciones de la ejecucion a través de las cuales tiene,
necesariamente, que transcurrir la ejecucion de la actuacion, son las que denominamos

invariantes funcionales de la ejecucion.

Las relaciones entre las instrumentaciones constitutivas de la instrumentacion

ejecutora, a través de la cual ocurre la ejecucion de la actuacion, pueden ser variadas.

Una misma accion puede estar formada por diferentes operaciones y estas, a su vez,
por diferentes condiciones o recursos personales. Por otra parte, una misma condicion o
recurso personal puede formar parte de diferentes operaciones y una misma operacion puede
ser constitutiva de diversas acciones. Una misma ejecucion de actuacion puede ser realizada
por varias personas a través de constelaciones de instrumentaciones ejecutoras no idénticas,
pero para que sea reconocida esa ejecucion de actuacion como de un mismo tipo en todas las
personas, debe conservar el sistema de instrumentaciones ejecutoras esenciales que
caracterizan al tipo de ejecucion de la actuacion como tal, aunque varien otras
instrumentaciones ejecutoras entre las personas, es decir, deben caracterizarse por compartir

las mismas invariantes funcionales.

Dicho en otras palabras, el sistema de instrumentaciones ejecutoras de cada accion,
operacion y sus relaciones, que, sistematizadas, permiten su dominio, respectivamente, como
habilidad, habito y capacidad, es el que est4 constituido por las invariantes funcionales y no
por otras instrumentaciones ejecutoras que resultan casuisticas, situacionales, inestables, y,

por ende, no esenciales.

Quiere esto decir que, para poder reconocer una habilidad, un hébito o una capacidad,
es preciso conocer las invariantes funcionales de cada accion, operacion y sus relaciones, y,

sobre esta base, detectar su dominio mediante su sistematizacion.
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1.3.1. Premisas que condicionan el logro de los niveles de dominio de las
instrumentaciones en la actuacion personal

(Como lograr la sistematizacion para la formacion y el desarrollo de las habilidades y
los habitos?

Para lograr la formacion y el desarrollo de las habilidades y los habitos, es preciso
cumplir determinados requisitos que garantizan la sistematizacion de la accion y la operacion,
con vistas a su dominio.

Estos requisitos pueden ser de dos tipos:

= Cuantitativos 'y
«  Cualitativos.

Los requisitos cuantitativos pueden definirse a través de la frecuencia de la ejecucion,
dada por el nimero de veces que se realizan la accion y la operacion, y la periodicidad de la

gjecucion, dada por la distribucion temporal de las realizaciones de la accion y la operacion.

Los requisitos cualitativos se ponen de manifiesto a través de la complejidad de la
ejecucion, dada por el grado de dificultad de los conocimientos y del contexto de actuaciéon
con los cuales funciona la accion y la operacion, y la flexibilidad de la ejecucion, dada por el
grado de variabilidad de los conocimientos y del contexto de actuacion con los cuales

funciona la accion y la operacion.

Como se ha podido notar, existe una diferencia sustancial entre los requisitos
cualitativos y cuantitativos, reflejada, en primer lugar, en la propia distincion que hacemos
entre las instrumentaciones motoras (simples) y las instrumentaciones intelectuales
(complejas), en segundo lugar, en las relaciones de estas ultimas con el conocimiento. De ello
se deduce que, para la formacion y el desarrollo de las instrumentaciones motoras no se
cumplen los requisitos cualitativos, en tanto constituyen cadenas de movimientos, incluyendo

a las cadenas verbales.

Por su lado, las instrumentaciones intelectuales, al trascender el plano motor de

ejecucion, se hayan irremediablemente ligadas al conocimiento.

La sistematizacion requiere de una adecuada frecuencia de la ejecucion. Esto es
indispensable para que la ejecucion se reproduzca, se refuerce, se consolide. Pero solo la
frecuencia no garantiza la sistematizacion; es indispensable también la adecuada periodicidad
de la ejecucion. Si la frecuencia de ejecucion es adecuada, pero con deficiente periodicidad,

puede ocurrir que esté muy concentrada en un breve intervalo de tiempo y desgaste a la
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persona, la fatigue, y no produzca el resultado deseado. Si, por el contrario, existe excesiva

separacion temporal entre las ejecuciones, estas pueden afectarse por incidir en ellas el olvido.
Por otra parte, la periodicidad por si sola no garantiza la sistematizacion. Si la periodicidad es
adecuada, pero no lo es la frecuencia, aunque se mantenga la regularidad de la ejecucion, esta

carecera de suficiente tratamiento para su reforzamiento y consolidacion.

De forma similar, la sistematizacion requiere de un adecuado tratamiento de la
complejidad y de la flexibilidad de la ejecucion para la formacién de habilidades y habitos

intelectuales.

En lo que concierne a la complejidad, esta debe tratarse de forma tal que permita la
ejecucion de la persona con conocimientos de diversos grados de dificultad, lo que le permite
poder enfrascarse satisfactoriamente en ejecuciones que oscilen en un espectro que abarque de
lo muy facil a lo muy dificil. Si se vulnera este requisito, la persona puede fallar en su
ejecucion, al tener que ejecutar con un grado de dificultad para el que no esta preparado. Asi,
una persona entrenada predominantemente en ejecuciones muy faciles tiene muchas mas

posibilidades de fracasar en ejecuciones de elevada dificultad, y viceversa.

Algo semejante ocurre con respecto a la flexibilidad. Debe lograrse que la ejecucion
de la persona funcione con diferentes conocimientos con los cuales tiene que ejecutar. Si se
entrena en su ejecucion con un limitado campo de conocimientos, puede ser que no se

garantice su ejecucion fuera de este campo.

Lo abordado sobre los requisitos de sistematizacion de la ejecucion, permite traer a
colacion la relacion de las acciones y las operaciones, es decir, de las instrumentaciones, con

los conocimientos.

Seria oportuno subrayar que, a nuestro modo de ver, no toda instrumentacion esta
relacionada con el conocimiento. Tal es el caso de las instrumentaciones motoras o cadenas de
movimientos, estudiadas por los asociacionistas como conexiones entre el estimulo y la
respuesta (E-R). A estos tipos de instrumentaciones motoras (reaccion ante una sefial o
aprendizaje pavloviano, estimulo-respuesta y encadenamiento: de movimientos o verbal
[asociacion verbal, discriminacion multiple] (Gagné, 1968), les es caracteristico la tipica
graduacion en el aprendizaje o la necesidad de varias repeticiones, con la subsiguiente
precision de las respuestas, y la recompensa o el refuerzo de las respuestas correctas o

aproximadas.
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Esto significa que el aprendizaje de colores, objetos comunes, letras, palabras,
numeros, simbolos, la traduccion de una palabra a un idioma foraneo, el hacer un nudo,
utilizar la cuchara, un instrumento del laboratorio de Quimica o el microscopio del laboratorio
de Biologia, exige del establecimiento previo de los eslabones de la cadena a formar y de la
contigiiidad entre cada eslabon y el siguiente, es decir, de la consecucion estricta de las
operaciones estructuradas en un algoritmo. En este sentido, ningiin movimiento esta
implicado con el conocimiento o, lo que es lo mismo, la ejecucidon de una operacidon no esta
ligada a conocimiento alguno. Al no sistematizarse (frecuencia, periodicidad), la cadena se

debilita y puede perderse.

El aprendizaje instrumental motor --aprendizaje inconsciente, de
operaciones o de cadenas verbales— no estd sujeto a conocimiento
alguno.

No seria ocioso considerar, a estas alturas, algunas leyes del aprendizaje que no
pueden ser obviadas en este plano de andlisis, v.g., las leyes primarias del aprendizaje,
formuladas por el conductista norteamericano Thorndike (2005), dentro de las cuales saltan a
la vista la ley del ejercicio y la ley de la frecuencia, el principio de los pequerios pasos o
progresion lenta de la ensefanza programada, del norteamericano y conductista radical
Skinner (2005), asi como la ley de la buena contigiiidad, de los fundadores, para 1913, de la
psicologia de la Gestalt ~-Wertheimer, Koftka y Kélher (2005)--, en Alemania, que, aunque no
estudiaron directamente el aprendizaje como fendémeno psiquico, si formularon las leyes de la

organizacion perceptual visual, que bien podrian ser generalizadas al fendmeno mencionado.

Asi, la ley de ejercicio sostiene que mientras mayor es el nimero de repeticiones de las
conexiones que se establecen entre un estimulo y su respuesta (situacion determinada), mayor
es la probabilidad de que dicha respuesta suceda al estimulo dado (situacién determinada) a
posteriori. De ahi que el nimero de repeticiones de la conexion condicione el aprendizaje de
aquella. Por supuesto, el nimero de veces que la conexion entre E-R deba repetirse para ser
aprendida ha de depender de multiples factores, dentro de los cuales descuellan las
caracteristicas del sistema nervioso superior de cada estudiante. De modo que el aprendizaje
de las instrumentaciones, sean estas conscientes o inconscientes, exigen repeticion, ejercicio.
La ley de la frecuencia se subordina a la repeticion en el sentido de la periodicidad con que se
ejecuten. Sobre el particular, hablamos ya cuando de los pardmetros cuantitativos que se
exigen para aprender la instrumentacion se trata. Por su parte, el principio de los pequeios

pasos o progresion lenta se denota en la estructuracion de los objetivos en los contextos de
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ensefianza y de aprendizaje, de modo que con cada actividad pedagogica se ejecuten aquellas
acciones u operaciones que forman parte de otra mas general. Con ello, no solo se aprenderan
las instrumentaciones de naturaleza consciente, necesarias para la investigacion en cualquier
campo del saber, sino también para conformar, en el futuro profesional, el sistema
instrumental correspondiente, inexorablemente de naturaleza inconsciente. Por ultimo, la /ey
de la buena contigiiidad soporta el hecho de que a cada una de las instrumentaciones —
conscientes o inconscientes— le son intrinsecas determinadas acciones u operaciones. En
otras palabras, cada accion —u operacidon— debe su estructura, su composicion, a otras
acciones —u operaciones— que no pueden obviarse a la hora de aprender aquellas. Digamos,
si el estudiante se somete al aprendizaje de la instrumentacion de comparar, entonces
aprendera por obligacion las instrumentaciones que a ella subyacen, como el hallazgo de
similitudes y diferencias entre los objetos o sujetos que se comparan. Y lo mismo sucede con
todas las instrumentaciones restantes, a las cuales subyace el andlisis y la sintesis,
denominadores comunes de cualquier instrumentacion, segun expresion de Rubinshtein

(1966) y con el que estamos plenamente de acuerdo.

Por su parte, las instrumentaciones intelectuales si estan relacionadas con el

conocimiento.

Al caracterizar, desde nuestra Optica, las instrumentaciones intelectuales en relacion
con el conocimiento, somos exponentes de la tesis, segun la cual no todas las

instrumentaciones de naturaleza intelectual establecen la misma relacion con el conocimiento.

Al referirnos al conocimiento, queda claro, al menos asi lo concebimos, que en la
obtencion de este la persona no ejecuta las mismas instrumentaciones que en su aplicacion. La
obtencion (construccion) del conocimiento le exige al sujeto cognoscente funcionar
instrumentalmente a través de la comparacion, la clasificacion y la valoracion, las cuales
tienen en comun la necesidad de utilizar un criterio relacional para su ejecucion (comparativo,
clasificatorio y/o valorativo), mientras que, por su parte, las instrumentaciones intelectuales
de aplicacion del conocimiento se ponen de manifiesto a través de la identificacion, la
descripcion, y la demostracion. Estas ultimas instrumentaciones las agrupamos en funcion de
que sus ejecuciones tienen lugar sobre la base del conocimiento previamente estructurado,

organizado.

Mientras las instrumentaciones motoras la valoramos como instrumentaciones

simples, por su necesidad de reforzamiento, de repeticion, por ser estas comunes a los
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animales y a las personas, ademads de ser directamente observables y, sobre todo, por la no
participacion del pensamiento en su formacion, las instrumentaciones intelectuales son
complejas si las juzgamos a partir de los indicadores mencionados. De aqui que las
instrumentaciones motoras, en particular las cadenas verbales, se formen y cristalicen en
virtud de la utilizacion de recursos mnemotécnicos que no pueden emplearse en el proceso de

formacidn de los conocimientos.

La aparente contradiccion que aflora en el analisis de los tipos de instrumentaciones y
las concepciones tradicionales sobre el problema presentado se resuelve en funcion de la

definicion que sobre el concepto de conocimiento formulemos.

Si el conocimiento lo concebimos como una generalizacion, dada en la estructuracion
de relaciones, por parte del sujeto, entre los fendémenos que se abordan o entre los elementos
constitutivos de uno de ellos, entonces tenemos que admitir que el conocimiento ya acabado
no se ensefia y que, por lo tanto, lo que hacemos hoy dia a través del proceso de ensefianza es
trasmitir dichas generalizaciones ya terminadas al estudiante, es decir, en Ultima instancia,
trasmitimos, como docentes, nuestras generalizaciones al alumno. Solo cuando propiciamos
las condiciones necesarias para el establecimiento de relaciones por parte del propio alumno,
es que podemos garantizar la construccion de su conocimiento. Digamos, la trasmision de los
denominados "puentes conceptuales" y la fijacion de determinados criterios relacionales,

pueden considerarse condiciones facilitadoras del aprendizaje cognitivo.

Estas condiciones pueden ser instrumentadas, por ejemplo, al presentar dos o mas
conceptos al estudiante para que este establezca las relaciones necesarias que se hallan
"contenidas" en ellos. De esta forma, el que aprende, sobre la base del procedimiento
heuristico o el procedimiento de busqueda parcial, puede lograr establecer relaciones
clasificatorias o comparativas con la indispensable asuncion de criterios de igual naturaleza,
solo que de ordenes superiores con respecto a aquellos que fueron fijados inicialmente por el
docente. En consecuencia, €l configura las relaciones, como generalizaciones, en funcion de
los niveles de efectividad del funcionamiento de sus instrumentaciones intelectuales, a saber:

la comparacion o la clasificacion para el caso que nos ocupa.

Con esto ultimo, queremos acentuar marcadamente que no podemos ensefiar al
estudiante a relacionar, pues el hecho mismo de "ensefarla" ya constituye la generalizacion

que, como valoracion, realiza el docente sobre la base de los fendmenos que se relacionan. Es
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atinada la valoracion que acerca de este problema nos ofrecen autores de connotada tendencia

cognitivista. Somos partidarios de que

si el pensamiento formal fuera simplemente un conjunto de esquemas para
resolver problemas concretos, si tendria sentido intentar la ensefianza directa,
pero no es el caso. Por lo tanto, lo que procede por parte del sistema educativo es
facilitar al estudiante los estimulos suficientes [la cursiva es afiadida] para que
pueda ir construyendo por si mismo [la cursiva es afiadida] esas operaciones

generales de pensamiento. (Corral y Tejero, 1986, p.1157)

En una clase, cuyo objetivo cognitivo (sobre el problema de la diferenciacion de los
objetivos, tratamos en el capitulo 4) apunte a una determinada generalizacion, pudiéramos
formular, como una de las condiciones que promueven el aprendizaje cognitivo, las preguntas
siguientes: ;cOmo se relacionan estos conceptos?, ja qué conclusion se llega al relacionar
estos dos (0 mas) conceptos?, ;qué criterio relaciona a estos dos (o mas) conceptos?,

(pudieran ser relacionados atendiendo a un criterio diferente?, etc.

Si el alumno logra construir la(s) generalizacion(es) pertinente(s), entonces
pudiésemos sentirnos satisfechos de que han aprendido un conocimiento. El estudiante
dificilmente olvidara aquella generalizacion, llamese formula, ley, categoria, concepto,
principio, etc., que fue construida por él. En ello adquiere relevancia la frase "no darle el
conocimiento acabado al alumno". Activar, estimular al discente, no significa que ¢l pueda
aplicar la generalizacion que hall6 otro; en tal caso, estamos formando instrumentaciones, no
conocimientos, sin negar la necesidad de las primeras en el funcionamiento ejecutor del

sujeto. Pero no es este nuestro foco de analisis.

De lo que se trata es de concientizar la necesidad de dos Metodologias bien diferentes:
una para la formacion de las instrumentaciones y otra para el condicionamiento de la
construccion de los conocimientos. Ello se hace evidente en la aparicion de una psicologia de
sesgo cognitivista. En principio, si las funciones instrumental y cognitiva que la personalidad
cumple son diferentes por su naturaleza, también distintos han de ser sus mecanismos de
formacion y sus formas de manifestacion. De ello se infiere, entonces, que la Metodologia de
la ensefianza y del aprendizaje del conocimiento tenga sus propias especificidades con
relacion a la Metodologia de la ensefianza y del aprendizaje de las instrumentaciones (motoras

o intelectuales).
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Esto ha constituido, a nuestro juicio, un punto de poca claridad en las multiples teorias
dedicadas al estudio del aprendizaje y la ensefianza, pues, al no tener definidamente perfilada
la naturaleza del conocimiento y de las instrumentaciones, han tratado de aplicar,
indistintamente, las Metodologias a seguir. Asi, por ejemplo, el elemento vulnerable del
asociacionismo ha estado en la tendencia de generalizar los requerimientos que se exigen para
la formacion y el desarrollo de las instrumentaciones motoras sencillas a la formacion y el
desarrollo de instrumentaciones mas complejas como las intelectuales, e incluso, al
conocimiento. De esta forma, el conocimiento es entendido como cadenas verbales a partir de

la repeticion de estimulos que condicionan una determinada respuesta.

Es por ello por lo que la ensefanza tradicional define como "reservorio de
conocimientos" a aquel estudiante que, poseyendo aparentemente un gran volumen de
conocimientos, no sabe qué hacer con ellos y, con el paso del tiempo, son interferidos por

otros "conocimientos" y, por ende, olvidados por su rapido debilitamiento.

En realidad, la identidad del conocimiento con la instrumentacién aboca
inexorablemente a la suplantacion de un concepto por otro. Si se toma como punto de partida,
entiéndase, como criterio de diferenciacion, la naturaleza diferente del conocimiento y de la
instrumentacién como fendémenos psiquicos, entonces ha de entenderse la diferencia que

subyace en sus mecanismos de formacién y manifestacion.

Otros tedricos de la ensefianza y del aprendizaje (Galperin y Talizina, 1967) han
seguido este derrotero, al tratar de aplicar una misma Metodologia a la ensefianza y al
aprendizaje de instrumentaciones intelectuales y de conocimientos; tal es el caso de la "Teoria

de la formacion planificada y por etapas de las acciones mentales y los conceptos".

Contrariamente a estas concepciones, los representantes de la psicologia cognitiva han
propuesto una Metodologia para la formacion de las estructuras cognitivas (Ausubel, 1980;
Norman y Rumelhart, 1991), aunque, en muchas ocasiones, también las identifican con las

instrumentaciones (Piaget, 1965).
Todo lo expresado nos ha conducido a hacer algunas precisiones.

En primer lugar, todo aprendizaje implica una modificacion relativamente estable en la
actuacion del sujeto o de la persona, la cual solo es posible en el plano cognitivo-instrumental.
Si este plano cumple funciones diferentes (cognitiva e instrumental), por ser de naturaleza

distinta, entonces no es posible la identidad de los mecanismos de formacion, de
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manifestacion y de los resultados que se alcanzan --aprendizaje cognitivo o instrumental-- con

estos fenomenos (Esquema 3).

Esquema 3: “Tipologia de los aprendizajes, segun Rodriguez-Bermudez”

Tipos de aprendizaje

— ~—
Instrumental Cognitivo
Motor Intelectual Empirico Teorico
e — ~
Reaccion De obtc?nc.zon de De aplicacion de
conocimientos los
ante una E-R -
5l conocimientos
sena obtenidos
— \
. Por
Simple encadenamiento
De movimientos Digital Verbal (cadenas
verbales)

Fuente: Elaboracion propia

Retomando la idea de que las acciones y las operaciones intelectuales se basan
necesariamente en los conocimientos, pero que no dependen de ellos, podemos concluir que
sobre la base de un mismo conocimiento se pueden realizar acciones y operaciones diversas y,
por otra parte, que una misma accion y operacion pueden realizarse basandose en
conocimientos diferentes. Esto es lo que permite cumplir los requisitos cualitativos de la
complejidad y flexibilidad de la ejecucion, y también, los requisitos cuantitativos de la
frecuencia y la periodicidad, pues si la realizacion de las acciones y las operaciones tuvieran
que depender de los mismos conocimientos, la realizacidon de dichas acciones y operaciones
se verian limitadas a su puesta en juego en un contexto de conocimientos determinado,
contexto que sufre modificaciones y, por consiguiente, se reducirian las posibilidades de su
generalizacion, lo que afectaria la calidad de las habilidades y los habitos intelectuales que se

desarrollan.

Lo expuesto con anterioridad apunta a que la Metodologia, como instrumentacion
intelectual de la ejecucion de una persona, puede estar fundada en diferentes conocimientos
en funcion del contexto en que se opera. Esto constituye el punto algido sobre el que se erige
nuestra propuesta, en tanto las instrumentaciones metodoldgicas sefialadas pudieran devenir
habilidades y habitos metodologicos, que pueden ser generalizados a los multiples contextos

de actuacion, como tratamos de demostrar a través de esta obra.
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CAPITULO 2

La metodologia como ciencia relativamente independiente
en los contextos de la ensefianza y del aprendizaje

2.1. Lugar de la Metodologia en el sistema general de las ciencias

La efectividad de la gestion profesional de toda persona estd inexorablemente
imbricada con su funcionamiento ejecutor, traducido este Ultimo como la estructuracion de

determinadas relaciones entre los aspectos cognitivo e instrumental que lo conforman.

El estudio del funcionamiento predominantemente instrumental de la actuacion
personal ha de abordarse en la ciencia desde posiciones estrictamente metodologicas, lo cual

constituye el objeto de analisis del presente capitulo.

El contenido metodologico de las ciencias adquiere un significado relevante en
funcion de la determinacion de su lugar dentro de un sistema de relaciones de generalidad

dado y de los elementos que lo definen.

Tomando en consideracion el contexto filoséfico como marco de referencia general,
pudiéramos discriminar cuatro aspectos tedricos fundamentales de la dialéctica marxista, a
través de los cuales se revela la relacion que el hombre establece con el mundo o con aquella
parte de la realidad objetiva y/o subjetiva sujeta a conocimiento, interpretacion y/o
transformacion, a saber: el aspecto ontolégico, como reflejo de la relacion entre el pensar y el
ser, como teoria acerca de las leyes mas generales del desarrollo del ser; lo gnoseoldgico,
epistemologico o teoria del conocimiento, a través de lo cual se trata de explicar la relacion
entre el sujeto cognoscente y el objeto de su conocimiento, revelandose en ella la fuente y el
curso del conocimiento; lo logico, como forma en que se sistematiza y generaliza el
conocimiento que se obtiene, y, por ultimo, el aspecto metodoldgico como el més relevante
dentro del problema general que se examina y considerado como aquella dimension del
contexto filos6fico inclusiva de las normas o las guias para la accidon indagativa y/o
transformadora de la realidad en beneficio del hombre, es decir, lo Metodologico es el
instrumento para el conocimiento cientifico y la transformacioén practica del mundo. En
consecuencia, con esto es licito no obviar la existencia de una relacidon necesaria entre lo
metodoldgico y los restantes aspectos mencionados a tenor del procedimiento relacional

explicativo como basamento de nuestras ejecuciones concretas en el plano instrumental.
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La primera dificultad que nos encontramos al analizar el concepto de Metodologia
reside en las multiples definiciones formuladas acerca de este. Asi, algunos autores
consideran que el concepto Metodologia debe ser definido como un enfoque, doctrina o parte
de la Filosofia que, sobre la base del conocimiento de la realidad, establece las normas o guias
para su transformacion, expresadas a través de los principios generales del conocimiento y el
sistema categorial de la ciencia (Garcia Gallo, 1980, Kaprivin, 1981). Otros lo abordan
conceptuandolo como la ciencia que estudia los métodos, técnicas, procedimientos y medios
dirigidos a la investigacion o a la ensefianza de una disciplina dada (Marinko y Stoliarov,

1982; Hernandez, 1988, Rusavin, 1990).

Como se puede apreciar, cada una de estas posiciones parte de un marco referencial
diferente y, por lo tanto, el conocimiento que se obtiene enfatiza la parcialidad de los autores
con la teoria general que los sustenta. De esta forma, mientras la primera proposicion se halla
delimitada en el nivel superior de un sistema de relaciones dado (el filoséfico), la segunda es

expresion de un nivel metodoldgico particular o especializado.

Por consiguiente, la resolucion al problema que ante nosotros se plantea solo puede
darse a través de la estructuracion por niveles de los distintos contenidos implicitos en el
concepto que se valora y de este modo comprender la dindmica y el movimiento que aparece

entre los mismos.

Para ello, tomemos como pivote la concepcion que establece cuatro niveles

metodoldgicos para el estudio de las ciencias, en general, y de las humanisticas, en particular.

El nivel superior de dicha estructura esta conformado por la Metodologia filosofica,
cuyo contenido presupone un sistema de premisas y orientaciones de la actividad cognoscitiva
expresado a través de sus principios generales y el sistema categorial de la ciencia. Este nivel
subsume las Metodologias de las disciplinas cientificas fundamentales (ciencias exactas,
naturales y sociales) cada una de las cuales incluye el conjunto de Metodologias de las
ciencias particulares, dentro de las cuales pueden hallarse, por ejemplo, la Metodologia de la
historia, Metodologia de la psicologia, Metodologia de la jurisprudencia, Metodologia de la

economia, etc.

En el plano metodoldgico particular concebimos un cuarto nivel conformado por la

Metodologia cientifica concreta que se aplica a una clase de objetos y situaciones limitadas,



METODOLOGIA DEL APRENDIZAJE 31

especifica para el area dada de conocimiento, y objetivada en la investigacion, la ensefianza y

el aprendizaje (Esquema 4).

Todo campo del saber, al erigirse en ciencia, debe estar conformado por dos aparatos
estructurales basicos: el aparato tedrico y el aparato metodologico, de lo que se deduce que la

Metodologia como ciencia ha de responder también a estos elementos constitutivos.

Sin embargo, con el fin de evitar el riesgo de yuxtaposicion de los propios elementos
conceptuales que conforman la estructura de la ciencia en general hemos denominado, por
arreglo didactico, aparato cognitivo al componente tedrico de la ciencia Metodoldgica e
instrumental al componente metodologico, lo cual responde a la teoria de la personalidad que

subyace en el funcionamiento metodoldgico de la persona.

El contenido del aparato cognitivo se hace evidente en sus cuerpos legal y categorial
constitutivos. Si el cuerpo legal de la Metodologia como ciencia se configura a través de las
leyes y los principios pertinentes, su cuerpo categorial se expresa en las categorias y

conceptos estrictamente privativos de ella.

Al establecer el nexo logico entre los cuerpos legal y categorial como resultado del
analisis dado, puede concluirse que el concepto es a la categoria como el principio es a la ley,
poniéndose de manifiesto la inclusion de todos estos elementos dentro de un sistema de
relaciones de generalidad que apuntan al maximo esclarecimiento y sistematizacion del

conocimiento.

Esquema 4: “Estructura general de la metodologia filosofica como ciencia”

Metodologia filosdfica
l
Metodologia
de cada disciplina cientifica fundamental
/ | N
Metodologia Metodologia Metodologia
de las ciencias exactas de las ciencias naturales de las ciencias sociales
I
Metodologia de cada ciencia particular
/ I N
Metodologia de la Metodologia Metodologia
economia politica de la historia  de la psicologia
- |
Metodologia de Metodologia Metodologia
la investigacion  de la enserianza del aprendizaje

Fuente: elaboracion propia
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Por otra parte, el aparato instrumental presupone los métodos, los procedimientos
(técnicas) y los medios con los que cuenta la Metodologia de la investigacion o de la
ensefianza y el aprendizaje para ser instrumentada en la practica profesional. Tomar en cuenta
la unidad entre los aspectos cognitivo e instrumental significa declarar, de hecho, la unidad de
la teoria y el método como una de las premisas fundamentales que propicia la gestion

Metodologico del investigador, del docente o del alumno.

Sobre la base de lo expresado con anterioridad, es posible fundamentar el caracter
independiente de la Metodologia como ciencia en funcion de la exclusividad de sus aparatos
cognitivo e instrumental. Cabe sefialar que, en los marcos de nuestra concepcion, dialéctica
con respecto a las necesarias relaciones que se establecen con otras ciencias, queda implicito
la relatividad del caracter independiente de esta, al considerar, en principio, que todo el
conjunto de procesos de la naturaleza se encuentra en relacion de sistema. Ahora bien, esto
ineluctablemente nos conduce a un callejon sin salida, quedando aparentemente sin resolucioén
el problema cardinal que nos ocupa, el cual puede ser formulado de la manera que se describe

a continuacion.

Si hasta ahora se ha considerado que la Metodologia de la ensefanza (y la
Metodologia del aprendizaje, sin la cual la primera no tiene razén de ser) opera con las
categorias de la didéctica, se rige por principios didacticos, aborda las leyes de la asimilacion,
concretandose solo su caracter especial en el contenido de la ciencia de la cual ella se deriva,
lo cual ha llevado a denominarla didactica especial y, por lo tanto, su objeto de estudio es
ampliamente compartido con la didactica, entonces, ;en qué radica su rasgo distintivo?, ;es

posible valorarla como una ciencia independiente?

Como hemos sefialado la superposicion de aparatos cognitivo e instrumental entre dos
ciencias es inadmisible, en tanto ambas se consideren ciencias independientes. Este punto
crucial hay que superarlo a tenor de la determinacion y la definicion de aquellas categorias,
conceptos, principios, leyes y formas de instrumentacion que son privativas de la Metodologia

de la ensefianza y del aprendizaje.

En el presente capitulo, nos limitamos estrictamente al analisis del sistema cognitivo y

sus relaciones inminentes con el sistema instrumental.
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2.2. Aparato cognitivo de la Metodologia de la ensefianza y del aprendizaje

(Cuaéles son las leyes, los principios, las categorias y los conceptos pertinentes a la
Metodologia de la ensefianza y del aprendizaje?

Para responder a la formulacion planteada tomemos como premisa que toda forma
logica del pensar, como reflejo de lo objetivo y/o lo subjetivo en la conciencia subjetiva del
hombre, se manifiesta a través de generalizaciones que abarcan condicionalmente, por
aproximacion, la regularidad universal de la naturaleza en su eterno movimiento y desarrollo.

Dichas abstracciones como resultado de procesos gnoseologicos que implican el
reflejo mediato, sintético y parcializado de la realidad que se aprehende y que tiene existencia
fuera e independiente de nuestra conciencia, descubren las transiciones, los cambios y las
contradicciones que operan en el fendémeno que se estudia.

Asi, las teorias cientificas, las leyes, los principios, las categorias y los conceptos,
como formas del pensamiento tedrico se caracterizan por los rasgos cardinales expuestos
anteriormente. Examinemos entonces cada una de ellas por separado y en su interconexion
asumiendo como marco referencial aplicativo el contexto Metodolégico.

Si para la Filosofia, "Materia" y "Conciencia" constituyen las categorias
fundamentales por su alto grado de generalidad y por su amplio espectro de aplicabilidad,
para la ciencia Metodologica, el método, en virtud de tales indicadores, adquiere connotacion
de categoria.

De esta manera, si la Metodologia se dedica al estudio de los métodos, la Metodologia
de la ensefianza ha de centrarse en el estudio de los "métodos de ensefianza". Sin embargo, la
ensefianza, como actividad ejecutada por el maestro, no tiene sentido en si misma, en tanto no
esté relacionada con el proceso de aprendizaje del alumno. De acuerdo con esta posicion, es
licito considerar que no es posible abordar la Metodologia de la ensefianza aisladamente, sino
en unidad con la Metodologia del aprendizaje, pues, en tltima instancia, la actuacion del
docente esta llamada a dirigir la actuacion del discente con el tnico proposito de que este
aprenda, lo cual se instrumenta a través de la facilitacion y estimulacion de la actuacion del
discente, la modelacion de las condiciones més favorables que propicien un aprendizaje
optimo y efectivo en el alumno.

Estas reflexiones denotan un nuevo enfoque en el estudio de los aspectos
Metodologicos del proceso de ensefianza-aprendizaje. Su novedad estd dada por la necesidad
vital de revalorar el aprendizaje como elemento importante dentro de la Metodologia, pues de
lo que se trata, como se habia sefialado, es no solo de examinar como el maestro ensefa, sino

también cémo el alumno aprende, de tomar en cuenta qué es lo que esta ocurriendo en él.



METODOLOGIA DEL APRENDIZAJE 34

En contraposicion con el paradigma autoritario tradicional de ensefianza, en el que el
profesor se siente plenamente satisfecho con lo que ensefa (trasmite) y como lo ensefia,
valoramos significativamente aquella orientacion que, centrada en el desarrollo de cada una
de las personas que hacen posible el proceso de ensefianza-aprendizaje, esta dirigida a admitir
que siempre que exista alguien que ensefie es porque simultdneamente, en el tiempo y en el
espacio relacional, hay alguien que aprende.

Este enfoque no solo implica la adopcidén de una Metodologia de la ensefianza y de
una Metodologia del aprendizaje, sino también de una Metodologia del aprendizaje
personalizado (y no individualizado como se emplea en la pedagogia tradicional) que
posibilite analizar el proceso en la persona misma y no fuera de ella, concibiendo de igual
forma que cada alumno aprende y progresa de acuerdo con su ritmo y potencialidades
personales. No se aprende todo lo que se ve o lo que se oye, sino solamente aquello en que se
cree y que se considera importante y valioso para la vida. En consecuencia, el aprendizaje
depende esencialmente del ser que aprende, de quien aprende y no directamente de lo que
desea o se propone el maestro.

Con ello también se da al traste con otra de las tendencias que han prevalecido en la
historia de la Metodologia de la ensefianza, expresada en la hiperbolizacion de los llamados
componentes no personales del proceso de ensefianza, al otorgérsele vida propia a estos al
margen de la persona que los ejecuta.

De esta forma, hacemos explicito el reclamo de la dimension personalista en el
tratamiento de la Metodologia, concepcidon que sustenta un modelo tendiente a estudiar al ser
humano en su integridad y como persona dentro de un determinado contexto de actuacion, ya
sea desde la posicion de docente o discente, es decir, abogamos por aquella Metodologia que
en su concepcidon nos permita ubicar a la persona en su propio contexto de actuacion.

Consecuentemente, las categorias Metodologicos en el orden tedrico no deben
reducirse o limitarse al "método de ensefianza", pues al trascender, en el andlisis, el contexto
de actuacion del docente, estas deben también abarcar singularmente el contexto de actuacion
del discente, traduciéndose en el método de aprendizaje. A través de lo expresado queda
explicito que las categorias rectoras de esta ciencia estan constituidas por el "método de
ensefianza" y el "método de aprendizaje".

De la conexidn esencial, interna y relativamente estable que se establece entre las
categorias metodologicas mencionadas, se infiere la tendencia u orientacion de los cambios
que continuamente aparecen como constructos tedricos del aparato cognitivo que deviene ley.

La interaccion funcional de las acciones que ejecutan el maestro y el alumno en los procesos
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de ensefanza y de aprendizaje la enunciamos como la "Ley de la unidad y la diferencia entre
el método de ensefianza y el método de aprendizaje", como la unidad y lucha de los dos
contrarios del sistema instrumental correspondiente.

Perfiladas las categorias, podemos pasar al problema de la determinacion de los
conceptos metodoldgicos constitutivos del sistema cognitivo que explicamos.

Si tomamos en cuenta que los conceptos son generalizaciones que concretan la base
elemental del sistema categorial, cabria preguntarse a través de qué concepto se objetiva la
categoria método.

El método como ejecucion de la actuacion se realiza a través de determinados
procedimientos (técnicas) ejecutados a partir de las condiciones personales o recursos propios
con los que cuenta la persona para operar, que son los medios de su actuacion. De manera que
el medio esta subordinado al procedimiento y este al método; por supuesto, la relacion entre
dichos conceptos Metodoldgicos no es estrictamente lineal, sino sistémica, dindmica, de lo
que se infiere que el método funciona en la persona solo a través de un conjunto de
procedimientos, mientras que estos ultimos se instrumentan a través de un sistema de medios.

De aqui que el método de ensefianza, como categoria, supedite a los procedimientos
para la ensefianza y estos a su vez a los medios de ensefianza, en tanto el método de
aprendizaje incluye a los procedimientos para el aprendizaje y a los medios de aprendizaje.
Esta relacion postula uno de los principios metodologicos que rigen la actuacion de la persona
en el contexto de ensefanza y en el contexto de aprendizaje, a saber, el principio de la
relacion entre el método, los procedimientos y sus medios correspondientes.

La relacion del método como categoria con los restantes componentes personalizados
del proceso de ensefianza-aprendizaje (dentro de los marcos metodoldgicos) enfatiza que estos
componentes solo tienen razén de ser a través y en dependencia del método. De ahi que los
principios estén en funcidn de la relacion entre el método y el objetivo, entre el método y el
conocimiento, entre el método y la evaluacion, entre el método y las formas de organizacion
de las condiciones con las que debe contar el maestro y el alumno en su gestion profesional y
formativa, respectivamente. Los principios abordados con anterioridad los hemos sintetizado
en la "Ley de la concatenacion entre el método y los restantes componentes personalizados
del proceso de ensefianza-aprendizaje".

En resumen, la aproximacion al estudio del aparato metodologico-cognitivo en el
contexto de la ensefianza y del aprendizaje nos permite declarar la unidad entre el método de
ensefanza y el método de aprendizaje, y la concatenacion manifiesta entre el método y los

restantes componentes personalizados del proceso de ensefianza-aprendizaje, lo cual se
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traduce en las leyes metodologicas fundamentales. Los principios metodologicos se revelan
en las relaciones fijadas entre el método como categoria rectora en este plano de analisis y los
restantes componentes personalizados del proceso, mientras que los procedimientos y los
medios como conceptos metodologicos son las formas de realizacion del método como
categoria.

El aparato metodoldgico-instrumental queda sistematizado por las relaciones
jerarquicas entre los métodos, los procedimientos --como formas de instrumentacion de los
métodos-- y los medios, como elementos basales del sistema a través de los cuales se

objetivan los métodos (Esquema 5).

Esquema 5: “Estructura general de la metodologia como ciencia, aplicada a los
contextos de enseiianza, aprendizaje e investigacion”

Metodologia
como ciencia
— —_—
Aparato Cognitivo Aparato Instrumental
Cuerpo legal Cuerpo categorial Meétodos
Leyes  Principios Categorias Conceptos Procedimientos
(técnicas)
|
Medibs

Fuente: elaboracion propia.

De esta forma, por ahora solo hemos pretendido esbozar la estructura del aparato
instrumental, el cual constituye nuestro objeto de estudio en los capitulos posteriores. En ellos
no solo explicaremos la relacion entre el método y sus correspondientes procedimientos y
medios, sino también la relacion del método con los restantes componentes personalizados

como principio metodoldgico que opera en el contexto abordado.
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CAPITULO 3

EL APARATO INSTRUMENTAL COMO NUCLEO DE LA METODOLOGIA
DE LA ENSENANZA Y DEL APRENDIZAJE A TENOR DEL
ENFOQUE PERSONOLOGICO ADOPTADO

3.1. El método como categoria rectora en la Metodologia
como ciencia

Nos dedicaremos en el presente capitulo a esclarecer determinados aspectos tedricos
que van encaminados a caracterizar el método como categoria rectora para la Metodologia en

el contexto de la ensefianza, el aprendizaje y la investigacion.

Formulamos, en principio, la siguiente hipotesis: el método es la categoria cardinal a
partir de la cual debe su existencia la Metodologia como ciencia. En el caso de los contextos
de ensefanza y de aprendizaje, por lo tanto, sus categorias basales la constituiran el método de
ensefianza y el método de aprendizaje. Subordinados a estas categorias estan los conceptos de
procedimiento y medio, en nuestro caso, de enseianza y de aprendizaje, los cuales permiten
instrumentar dichas categorias, erigiéndose, de esta forma, la estructura instrumental de la

Metodologia, que toma como pivote al método.

La palabra método proveniente del griego (meta=hacia y odos=camino), refleja el
camino del pensamiento humano para alcanzar un determinado objetivo de su conocimiento o
modo de reproducir en el pensamiento el objeto estudiado. Ha sido considerado como sistema
mas o0 menos complejo de procedimientos que utiliza el hombre en su relacion con el objeto
para penetrar en la realidad. Fue por primera vez Descartes (1971) quien consider6 el método
para la ciencia como el principal instrumento del hombre, el cual permite perfeccionar ciertas
capacidades humanas en relacion con el objeto de su accion. En la Regla IV de las "Reglas
para la direccion del espiritu", Descartes (1971) expresa que el método es necesario para la
investigacion de la verdad, entendiendo el método como un conjunto de reglas que expresan
el pensamiento dubitativo del hombre. Es por ello por lo que nos remitimos a la teoria del

conocimiento, al ser considerada un instrumento del pensamiento humano.
3.1.1. Premisas para el andlisis de la estructura y el funcionamiento del método

Al caracterizar al método como categoria rectora de la Metodologia debemos partir de
toda una serie de premisas o precedentes que nos permitiran penetrar en el analisis de su

estructura y funcionamiento, a saber:
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« finalidad en la creacion del método,

= elaboracion del método,

= uso del méetodo,

= relacion de lo objetivo y lo subjetivo en el método,
= relacion de lo interno y lo externo en el método.

En primer lugar, debemos pensar en el objetivo o finalidad para el cual el método ha
sido creado. Todo método nos permite instrumentar, llevar a la practica, una determinada
concepcion tedrica, por lo que la esencia de su construccion tiene un respaldo en una
determinada teoria cientifica la cual busca penetrar en la realidad cada vez mas y perfeccionar
la teoria que lo sustenta; como sefialara Descartes (1971), el método constituye el contenido

de la teoria y viceversa, reflejando asi la unidad entre teoria y método.

Al aplicar el enfoque personologico que asumimos a la Metodologia de la ensefianza y
del aprendizaje centramos nuestra atencion en la persona que crea y utiliza dichos métodos.
Esta persona constituye una personalidad y, de hecho, la ciencia psicoldgica es un punto de
referencia licito para ayudarnos a penetrar en los mecanismos que emplea la persona para

ensefiar o para aprender.

A estos efectos diversas teorias psicoldgicas han propiciado una base para la
explicacion del aprendizaje. Entre las teorias que han tenido una amplia repercusion en los
contextos de la ensefianza y del aprendizaje, por los innegables aportes a la explicacion de
este fendmeno, se encuentra el conductismo y su variante, el neoconductismo. En funcion de
los postulados fundamentales de esta corriente, se ha generalizado la utilizacion de los
llamados métodos de la ensenanza programada, cuya finalidad ha sido la de obtener un
sistema de reacciones externas previstas de antemano o programadas, como su nombre lo
indica, en la persona a la que se ensefa. Se parte del supuesto de que al programar toda una
serie de estimulos de manera sistematica se obtiene una serie de reacciones en

correspondencia con lo programado.

No obstante, el método una vez que ha sido creado puede trascender, incluso, la teoria

que lo sustenta, razon por la cual podemos inferir la validez instrumental de este.

Todo método o procedimiento es producto de una experiencia acumulada siendo
sustentado por la practica. En el caso de los métodos de la ensenianza programada, reportan su
utilidad a partir de la facilitacion que con ellos se ha logrado del proceso de aprendizaje,

llegando hasta nuestros dias con cierta actualidad.
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Constituye otra premisa, para la caracterizacion de todo método, el problema de su
elaboracion. Cuando buscamos los origenes del método, nos enfrentamos ante dos
alternativas posibles: ideamos un método o adaptamos un método ya creado a nuestras
condiciones personales. Es por esto por lo que esta premisa se halla indisolublemente
vinculada al problema de la utilizacion del método, es decir, a nuestras posibilidades

personales de instrumentarlo.

La efectividad de uno u otro método no reside en su propia construccion o estructura,
sino en la forma en que la persona lo utiliza para instrumentarlo, por lo que afirmamos, a la
luz de nuestro enfoque, que no existen métodos buenos ni métodos malos sino, métodos bien
o mal empleados. Siempre que se necesite seleccionar un método, es preciso tener en cuenta
determinados requisitos en funcidon de condiciones especificas que deben estar en
correspondencia con la finalidad para la cual ha sido creado. Incluso, un método puede estar
bien seleccionado en funcidn de las condiciones analizadas, pero puede estar incorrectamente

empleado y por lo tanto pierde su efectividad.

Si tenemos en cuenta que la finalidad que se persigue con la utilizacion de un método
determinado se la imprime una persona pudiéramos cuestionarnos la propia objetividad del

método. A tenor de nuestro enfoque, /el método es objetivo o subjetivo?

Una vez que el método ha sido creado comienza a tener una existencia real,
independientemente de nuestra conciencia, lo cual le confiere un caracter objetivo,
condicionando la posibilidad de ser utilizado por varias personas, tal como apuntdbamos en la
consideracion de la segunda premisa referida a la elaboracion y la utilizacion del método. Al
mismo tiempo, el método solo puede ser utilizado por el hombre imprimiéndole al método su
subjetividad. Por otra parte, un método sera objetivo en la medida en que esté en
correspondencia con la ldgica interna del objeto mismo que se desea conocer con su ayuda,
como eternas aproximaciones a la realidad objetiva, cumpliendo con la finalidad para la cual
ha sido creado, siempre que tengamos en cuenta que la finalidad en si misma es subjetiva, al
estar conferida por una persona. Como podemos apreciar el método posee tanto un caracter
objetivo como subjetivo, revelandose su caracter dialéctico; todo depende del punto de

referencia que tomemos para su analisis, como abstraccion necesaria.

El problema de lo objetivo y lo subjetivo en el método nos conduce a esclarecer otra
problematica, referida a la ubicacion de los aspectos interno y externo que lo conforman.

Frecuentemente, se tiende a pensar que el aspecto interno de un método esta referido a aquello
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que ocurre dentro de la persona en el momento de utilizar el método y que no podemos
observar. Al tener este criterio, estamos ubicando nuestro analisis fuera del método mismo, es
decir, en la persona, y nos es menester precisar la esencia misma del método como aspecto

que le confiere su unidad.

Al remitirnos al aspecto legal de la Metodologia de la ensefianza y del aprendizaje,
surge ante nosotros con caracter de ley, la unidad existente entre el método de ensefianza y el
método de aprendizaje como contrarios dialécticos; fuera oportuno entonces preguntarnos:
(qué elemento les confiere a ambos métodos esta unidad? El caracter propiamente interno de
un método se encuentra en su aspecto direccional, es decir, todo método tiene una finalidad,
se dirige hacia la consecucion de un objetivo, por lo que la unidad entre el método de
ensefanza y el de aprendizaje se encuentra en la correspondencia que exista entre la finalidad
que persigue con la utilizacién del método quien ensefia y quien aprende, es decir, el maestro
tendra como fin Gltimo, con la utilizacion de un método de ensefianza, que el alumno aprenda
y a su vez, la finalidad del alumno, al utilizar un método de aprendizaje determinado, es
aprender, entendiéndose por aprendizaje el proceso de modificacion de su actuacion,
modelando su experiencia en funcion de su adaptacion a los contextos en los que se concreta
el ambiente con el que se relaciona. Su aspecto externo esta referido a la instrumentacion
misma del método, es decir, a los procedimientos y los medios utilizados para hacerlo
funcionar. Es significativo advertir que a lo externo en el método no se le debe restar

importancia por su grado de esencialidad con relacion a su aspecto direccional.

De todo esto se infiere que el método (de ensefianza o de aprendizaje), como forma
universal del contenido (en este caso, la ensefianza o el aprendizaje), es el modo que tienen de

organizarse o estructurarse los elementos constitutivos de dichos procesos.

De esta forma, la ley de la unidad y la diferencia entre el método de ensefianza y el
método de aprendizaje nos permite reflexionar acerca de la congruencia que debe existir entre

ambos. ;Qué aspecto les proporciona a estos la unidad y donde reside la diferencia?

3.1.2. Hacia una nueva tipologia de los métodos de ensefianza y de aprendizaje

Existe hoy dia cierta tendencia a contraponer el método de ensefianza al método de
aprendizaje, con la intencidn de rescatar la independencia del alumno con respecto al que
ensefa, llegdndose a establecer una correspondencia inversa entre la ensefianza y el

aprendizaje (Méndez, 1980; citado en Gonzalez y Mitjans, 1986).
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La contradiccion entre ensefianza y aprendizaje solo tiene lugar en dependencia de la
concepcion que se sustente en el proceso de ensefianza. Si la ensefianza es concebida como la
estricta trasmision de conocimientos y el aprendizaje como la biisqueda de informacion por
parte del alumno esta concepcion justificaria su razon de ser, como una critica valida a la
ensefianza tradicional, en donde la funcion del que ensefa ha estado sobrevalorada en
detrimento del que aprende. El enfoque centrado en el profesor les otorga a las posibilidades

del método de ensefianza el éxito del aprendizaje del alumno.

Si bien queremos destacar la unidad o congruencia que debe propiciarse entre el
método de ensefianza y el método de aprendizaje, no podemos obviar la diferencia esencial
que existe entre ambos métodos. Al situarnos en su aspecto direccional, es decir, en su
aspecto interno, la finalidad que se persigue con ambos métodos es diferente pues se trata de
dos personas (el profesor y el alumno) que actian en diferentes contextos y que, por lo tanto,
persiguen objetivos distintos. En el caso del profesor, este tiene el fin Gltimo de dirigir el
aprendizaje del alumno, es decir, de promover modificaciones en la actuacion del alumno en
los planos cognitivo e instrumental; en el caso del alumno, su aprendizaje persigue como
resultado la produccion o la reproduccion de un determinado objeto, ya sea en forma de

conocimientos o actuacion concreta.

La finalidad que se persigue con el empleo de cualquier método de ensefanza es
dirigir la produccion o reproduccion de un objeto por parte del alumno. Ahora bien, esta

direccion por parte del profesor podré ser total, parcial o, incluso, hasta insuficiente.

Si se parte del supuesto de que todo lo que se propone el profesor, el alumno lo
aprende, no se toman en consideracion las implicaciones que para la personalidad del alumno
representa dicha actuacion, ni las posibilidades con que cuenta como persona para construir
sus propios recursos y trazar su propia finalidad, que puede coincidir o no con la finalidad que

persigue el profesor.

Si, por el contrario, no creamos las condiciones necesarias que tiendan a propiciar el
empleo de determinada Metodologia del aprendizaje por parte del alumno, el método de

enseflanza no cumple con su finalidad.

El discente cumple con la finalidad de su aprendizaje mediante la ejecucion de su

propia actuacion, la cual tiene lugar a diferentes niveles.
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Notese que hablamos de niveles de actuacion y no de niveles de asimilacion, como
tradicionalmente ha sido utilizado por la pedagogia. Esto se debe, por un lado, a que el
término asimilacion ha sido constrefiido al aprendizaje de los conocimientos, se ha
relacionado enfaticamente solo con el aprendizaje de naturaleza cognitiva, "...es decir, con el
producto, con el resultado formado en el transcurso de la ensenanza..." (Bogoyavlensky y
Menchinskaya, 1986, p.110), producto que se refiere inicamente al conocimiento, sin tomar

en cuenta también la naturaleza instrumental de él.

Por otro lado, con el término asimilacion se designa la actividad cognoscitiva
(percepcion, memoria, pensamiento), con cuya ayuda se logra el resultado mencionado (el
dominio de los conocimientos), asi como también las particularidades de la personalidad
(sentimientos, voluntad, etc.). De esta forma, los niveles de asimilacién se hacen depender del
caracter directamente proporcional del grado de dificultad del material de estudio y del
caracter inversamente proporcional del desarrollo psiquico (Bogoyavlensky y Menchinskaya,

1986).

De lo expuesto anteriormente, puede inferirse que el término asimilacion denota
fundamentalmente el transito de la experiencia social, cultural, a la experiencia individual, el
paso de lo externo a lo interno, a través del denominado proceso de interiorizacion, en funcion
del cual, el medio, en cierto modo, impone su estructura y sus esquemas comportamentales a
la persona. Conforme con este postulado, [las] "...estas estructuras --expresa Yaroschevsky
(1983), al analizar las formas y estructuras cognoscitivas-- el individuo /as asimila, no las

crea [la cursiva es anadida] personalmente" (p.13).

En este sentido, a nuestro juicio, la importancia que ha de conferirsele al caracter
activo de la persona en la construccion de sus propias estructuras cognitivas e instrumentales
(operatorias, parafraseando a Piaget (1965), se diluye en el concepto de asimilacion, al tiempo
que es loégicamente inconsistente, de acuerdo con esta concepcidn, hablar de lo creativo como
uno de los niveles del proceso de asimilacion, pues bien podria inferirse que la creatividad

puede asimilarse (aprenderse).

Sin embargo, cuando se habla de actuacion, nos estamos refiriendo a la configuracion
personal de lo innato y de lo aprendido; es decir, en la actuacion personal no solo se pone en
juego "lo que se trae" y lo asimilado, sino también lo que se construye sobre la base de esas

premisas.
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Atn el analisis menos riguroso de la actuacion de la persona, en los contextos de la
ensefanza y del aprendizaje, no debe pasar por alto la problematica de la asimilaciéon y la
construccion como elementos importantes dentro de las referencias tedricas de partida para
abordar dicha actuacion. Del examen de estos términos se desprende que, aunque se aprende
de la experiencia, del contacto con el mundo, no es suficiente la simple exposicion de los
datos empiricos y/o tedricos de que dispone el maestro a fin de garantizar la calidad de la

gestion del estudiante en su contexto.

Consecuentemente, la construccion no ha de entenderse como el simple efecto
acumulativo de experiencias, sino como la organizacion activa y compleja de lo asimilado,
sobre la base de lo natural en el sujeto. De aqui que, considerar que el estudiante obtiene su
saber y consolida sus instrumentaciones tomandolas del mundo que le rodea, considerar que
este se apodera de la estructura de informacion que recibe, dejandose inculcar e infundir las
ideas que el maestro le ofrece, es solo una entelequia. En ello reside la version osmotica de la
asimilacion, clasificacion sugerida por Skinner (1970), segiin la cual el alumno absorbe los
conocimientos succionandolos de su realidad, en tanto la version gastronomica postula la
digestion de datos y de conocimientos que deben ser almacenados (Pena, 1989). Pensamos

entonces que la diferenciacion resulta explicita en la explicacion realizada.

De esta forma, cuando el alumno pretende reproducir algo, lo puede hacer de manera
fiel al original o con cierta variacion, siendo capaz de aportar elementos nuevos. Por otra
parte, puede también plantearse la produccion de algo para lo cual ha precisado de sus aportes

personales.

Esto nos hace pensar en la existencia de diferentes niveles de actuacion. De ello se
infiere que la persona siempre despliega su actuacion personal a un nivel dado. De este modo,
al pretender formar profesionales facultados de producir o de crear ante la solucién a
problemas que se les presentan en su actuacion vital, profesional o de otra indole, es necesario
que el docente, en el empleo del método de ensefianza, se dirija hacia la promocion de la
produccion del alumno, aspecto este que no siempre se toma en cuenta, sobre todo porque
situamos al estudiante, la mayoria de las veces, ante situaciones en las que es suficiente la

reproduccion.

La importancia del aprendizaje productivo no se refleja solo en la valoracion social de
este. Es posible que la trascendencia social esté manifiesta ya desde el proceso mismo de

aprendizaje, pues podemos encontrarnos a un estudiante realmente eficiente cognitivo-
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instrumentalmente, verdaderamente diferenciado por su talento y que, por lo tanto, no solo
estaria aprendiendo de manera productiva en el sentido de los cambios y las modificaciones
que en ¢l se estan sucediendo como crecimiento personal, sino que, al mismo tiempo, puede
aportar un elemento de elevada trascendencia social como resultado de ese mismo

aprendizaje.

Digamos, un alumno de una carrera técnica puede que, en el propio proceso de
aprendizaje de determinados dispositivos y sus mecanismos, logre modificar y, con ello,
perfeccionar en si mismo el mecanismo dado con la innovacion realizada. Esto evidencia
fehacientemente que los logros obtenidos no se limitan al plano personal, sino que,

permeando la frontera de lo individual, rebasa sus limites y alcanza el plano social.

Esto es significativamente relevante para el proceso de direccion formativa, pues si
bien lo que necesitamos es formar profesionales facultados para producir en funcién de la
sociedad, ante todo, es decir, formar personas que sean, por su gestion, predominantemente
creativas, el docente debe propiciar, modelar, aquellas condiciones que favorezcan, pulsen,

despierten y desarrollen esa productividad.

Hay estudiantes que se caracterizan por tener un aprendizaje productivo,
independientemente de que las condiciones sean adversas y entorpezcan de alguna manera su
productividad. Otros, por el contrario, si bien pueden contar con 6ptimas condiciones de
aprendizaje, propiciadas por el maestro, no son utilizadas por ¢l. Con ello tratamos de
enfatizar que la organizacion, la instrumentacion cualitativa del aprendizaje por parte del
maestro no garantiza, de hecho, el éxito de dicho proceso, pues, tales condiciones, por muy
propicias que sean en la promocion de la productividad, no conducen directamente al cambio
o a la modificacion cognitiva y/o instrumental en el estudiante; un pensamiento de esta indole

no deja margen a la individualidad implicada en el fenémeno de aprender.

Incluso, sosteniendo esa misma idea, pudiésemos elaborar otras situaciones
hipotéticas. Puede hallarse un estudiante que asimile la informacién que el profesor expone en
clase, sin embargo, no la utilice como materia prima en su proceso de creacion ante
determinadas situaciones personales o de otro tipo, donde necesita precisamente ser aplicada
para la solucion de los problemas planteados. ;Qué es lo que sucede? Resulta, a nuestro
juicio, que vulnerar el rol de lo personal, lo construido, en la gestion de la persona que
aprende, es obviar el proceso de creacidn como acto enfaticamente individual, distintivo del

que lo instrumenta.
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Los marcos de la concepcion personologica asumida en el estudio de la relacion entre
el aprendizaje y la creacion individual nos permite considerar que el proceso creativo,
focalizado desde el punto de vista social, transcurre de manera paulatina, gradual, como
cultivandose a un ritmo muy peculiar de desenvolvimiento y desarrollo personal, con

aceleraciones inesperadamente rapidas y muy efectivas en tanto sea ostensible lo creado.

Este periodo de incubacion mas o menos largo lleva implicita la acumulacién de la
informacion aprendida, asi como la construccion de un arsenal cognitivo-instrumental que
confluye con la primera a través del establecimiento de relaciones necesarias entre lo
cognitivo y lo instrumental en el individuo, como elementos que se complementan, en un
proceso potencial de infinitud, que permanece siempre en movimiento, generando la facultad
de seleccion de las condiciones que favorecen la conducta creativa para la aproximacion a la
solucion del problema. Razonablemente, no estamos limitdndonos solo a condiciones
favorablemente positivas en el sentido cultural, sino también aparentemente desfavorables y
que se oponen con fuerza a la creatividad personal; ellas también pueden servir de acicate

para la creacion en un contexto dado.

Todas las razones expuestas sirven para probar la existencia del aprendizaje como un

momento importante en el proceso de creacion.

Sin embargo, la sola lectura de las relaciones entre lo cognitivo y lo instrumental no

basta para confirmar la idea antes expuesta sobre la naturaleza del acto creativo.

El proceso de creacion, su instalacion y proyeccion, también depende, en cierta
medida, de la complejidad de lo aprendido. Por lo general, el aprendizaje en la ciencia precisa

de un tiempo mas o menos prolongado.

El nivel inferior de actuacion posible es el contemplativo, el cual tiene lugar en el
plano personal como reflejo de la realidad, como copia lo mas fielmente posible de esa
realidad, lo que Lenin (1986) llam6 contemplacion viva en el proceso del conocimiento.
Como bien podemos inferir, la contemplacion lleva implicita una reproduccion de algo que

tiene o tuvo una existencia real, tangible.

Al referirnos al nivel contemplativo de actuacion personal, resulta comin encontrar
consideraciones de que el alumno en dicho nivel no esta actuando. Asi, la contemplacion

queda encubierta con el habitual empleo del término "posicion pasiva" ante la realidad
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circundante, tal como era considerada por el materialismo premarxista al caracterizar el

conocimiento como un proceso pasivo de percepcion.

En esta misma direccion, y en virtud de nuestra posicion, el hecho de reflejar la
realidad exige de la persona la formacion de una imagen de esa realidad, subjetiva por
naturaleza, lo cual implica cierta elaboracion del fendémeno que se contempla,
independientemente de que no se establezcan relaciones por parte del sujeto, sino que se

reflejan elementos tal cual se presentan en la realidad con la que interactta.

El conocimiento racional exige la trascendencia del nivel contemplativo a un nivel
superior --al nivel aplicativo. Ello fue sehalado por Lenin (1986), al explicar la via dialéctica
del conocimiento de la verdad, de la realidad objetiva: "De la contemplacion viva al
pensamiento abstracto y de este a la practica..." (p.150). Este nivel ha de reconocerse por el
establecimiento de relaciones, por parte del sujeto que aplica, de la reestructuracion de la
experiencia personal de caracter cognitiva y/o instrumental, la cual se trata de aplicar a otros
contextos. La aplicacion puede estar dirigida a producir o reproducir algo. La reproduccion
puede hacerse con modelo o sin €1, puede estar mas o menos dirigida por el profesor en
funcion de lo que conoce o desconoce el alumno con respecto a la situacion ante €l

presentada.

Cuando la situacion presentada es nueva y el alumno reproduce procedimientos ya
elaborados se trata de una aplicacion reproductiva. Si, por el contrario, los procedimientos
empleados por el estudiante son construidos por ¢l, entonces la aplicacion adquiere una

connotacion productiva (Esquema 6).

Podemos precisar que, a pesar de que existen diferentes niveles de actuacion, las
finalidades en cualquier caso seran dos: la de producir o la de reproducir algo
(instrumentaciones), en funcion de los métodos de aprendizaje utilizados. Nuestras ideas se
confirman con las posiciones de Vigotsky (1968), relacionadas con su concepcion de
aprendizaje, al definirlo como una actividad de produccién y reproduccion (del

conocimiento).

Llegados a este punto, pudiéramos cuestionarnos cuales son los métodos de ensefianza
y de aprendizaje que emplean, respectivamente, el profesor y el alumno en funcidn de estas

finalidades.
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Esquema 6: “Clasificacion de los niveles de actuacion”

Niveles de actuacion

- ™~
Contemplativo Aplicativo
— ™~
Reproduccion como Reproductivo Productivo
reflejo mds o menos
fiel de la realidad objetiva y/o subjetiva Aplicacion de Aplicacion de
configurada en imdgenes subjetivas por procedimientos  procedimientos construidos
el sujeto activo ante su realidad). va elaborados por el sujeto actuante.
por otra
persona.

Fuente: elaboracion propia.

Si revisamos la clasificacion de los métodos existentes hasta el momento, podemos
apreciar que ella revela el enfoque que ha predominado en la Metodologia de la ensefianza y

del aprendizaje, enfoque que ha estado centrado en el profesor.

La clasificacion de los métodos de ensenanza es prolifera a partir de los criterios
postulados por diferentes tratadistas. Asi, por su aspecto logico, los métodos de ensefianza se
discriminan en inductivos y deductivos; por la fuente de obtencion de los conocimientos, en
orales, visuales y practicos; por la interaccion del maestro y el alumno, en expositivos,

receptivos, por descubrimiento o investigacion, dialogados, trabajo independiente.

Empero, la tipologia tradicional de los métodos de aprendizaje no se comporta de ese

modo.

Muchos de los métodos de enseianza propuestos constituyen, por su naturaleza, como
se hace evidente en los ejemplos citados, métodos de aprendizaje, aunque se conceptuen como
métodos de ensefianza, digamos: el trabajo auténomo, los métodos reproductivos, la busqueda
parcial, etc. Esto refleja, en si, la prioridad conferida al maestro como tnico responsable del

proceso de aprendizaje.

Por otra parte, muchas de las clasificaciones de los métodos de ensefianza aparecen
desprovistas de los procedimientos que permiten instrumentarlos, facilitando, con ello, las

divergencias en los criterios asumidos para la determinacion del contenido de los métodos.

Al seguir la logica de la exposicion y centrarnos en la correspondencia entre el método
de ensenanza y el método de aprendizaje, y en el criterio que los define y les brinda su relativa

unidad, el orden de la consecuencia lo constituye el aspecto direccional o la finalidad que se
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persigue con cada uno de ellos. De aqui que la finalidad pudiese ser un criterio licito y

confiable en la diferenciacion de un método con relacion a otro.

En consonancia con ello, los métodos de aprendizaje pueden diferenciarse en métodos
reproductivos y métodos productivos, en funcion de la finalidad que persigue el alumno con la

utilizacion de este.

Ahora bien, la forma en que el alumno instrumenta el método, es decir, la forma viable
de instrumentacion del método por el estudiante constituye justamente la parte de los
procedimientos en la actuacion de este, la cual se encuentra subsumida a esos métodos
generales (tanto a los de produccion como a los de reproduccion) y, al mismo tiempo, les
aporta su riqueza y originalidad personal. La forma de instrumentar el método depende de los

procedimientos y los medios de que disponga la persona que emplee el método.

Si los métodos de aprendizaje pueden ser reproductivos o productivos, ;co6mo
clasificar, entonces, a los métodos de ensefianza, si tomamos en cuenta que la finalidad de

estos es la direccion del aprendizaje del alumno?

Al esbozar los rasgos comunes entre los métodos de ensenanza y de aprendizaje,
acentuamos el caracter de congruencia que debe existir entre ellos. Al ser coherentes y
rigurosamente consecuentes con la teoria que sustentamos, la posibilidad criterial para la
clasificacion de los métodos de ensefianza la vemos en la direcciéon misma, por parte del
docente, de esa produccion o reproduccion del conocimiento, o una determinada
instrumentacion por parte del estudiante. De aqui que los métodos de ensefianza podamos
dividirlos en métodos de direccion de la reproduccion y en métodos de direccion de la

produccion.

En resumen, el estudiante puede producir o reproducir de diferentes maneras, de la
misma forma que el profesor puede dirigir la produccién o la reproduccion mediante
instrumentaciones diferentes, lo que apunta a la concepcidén del método como categoria de
maxima generalidad. Como es de suponer, la tipologia de los métodos responde a la posicion

categorial que estos asumen dentro de un sistema estricto de relaciones de generalidad.

El caracter orientador de la clasificacion disefiada se presenta en el contexto de
ensefanza-aprendizaje en tanto se toma conciencia de la finalidad que se persigue con su

utilizacion; no obstante, el como se instrumenta cada uno de estos métodos requiere de



METODOLOGIA DEL APRENDIZAJE 49

precisar cudles son los procedimientos y los medios de los métodos de ensefianza y de

aprendizaje.

Es razonable que formulemos una pregunta de rigor: ;pueden ser comunes o deben ser
especificos esos procedimientos y medios?, ;en qué radica la dindmica de la relacion método-

procedimiento-medio?

Las respuestas a estas interrogantes constituyen los resultados del analisis psicoldgico
del proceso de personalizacion de la Metodologia de la ensefianza y del aprendizaje, en los

cuales profundizaremos en los capitulos que siguen.

En efecto, la Metodologia de la investigacion tampoco escapa a la posibilidad de que
sobre ella pueda ser aplicada la concepcion expuesta, con lo que demostramos el amplio
espectro aplicativo de los supuestos tedrico-metodologicos de partida a otros contextos,

ademas de los referidos: la ensefanza y el aprendizaje.

El hecho de que el investigador se haya propuesto un determinado objetivo significa
que la persona investigada también persiga un objetivo dado, aunque este tltimo no se lo haya
trazado desde el principio. Huelga decir que ambos objetivos son diferentes. Situados en
planos distintos, el investigador y el sujeto de investigacion tienen, por consiguiente, objetivos
distintos que han de ser logrados con la ejecucion de los procedimientos pertinentes y a través

de sus medios correspondientes (Anexos 4y 5).

De ello se infiere, segin nuestra propuesta, que los métodos, en el contexto
psicoldgico investigativo, han de clasificarse en métodos centrados en la gestion del
investigador y en métodos centrados en la gestion del investigado, siempre en dependencia

del grado de participacion de cada cual en el cumplimiento de las tareas definidas.

Nos parece oportuno detenernos en la clasificacion por nosotros propuesta justo en

relacion con los métodos de investigacion.

En general, hasta aqui hemos examinado los métodos de ensefianza y de aprendizaje,
en lo que concierne a las personas que ensefian y aprenden, respectivamente. Asimismo,
dijimos que, en el plano psicologico investigativo, cuando del psicoterapeuta y paciente se
trata, también es necesario tomar en cuenta las personas que estan en el contexto profesional y

los que se hallan en el contexto de paciente. De ello ha de inferirse que cada una de estas
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personas presentes, sea en un contexto u otro, posee un objetivo distinto y, por ende, métodos,

procedimientos y medios diferentes para lograr lo que desea.

Sin embargo, por otro lado, también es un hecho que, dado los acontecimientos
metodologicos que florecen a raiz de la clasificacion de los métodos, preponderantemente de
los métodos de investigacion, estemos abocados a un callejon sin salida y bastante ambiguo.
Esa ambigiliedad se genera en virtud de la tipologia que de los método de investigacion se han
realizado y que permanece casi inalterable con el paso del tiempo. Estamos aludiendo a los
denominados métodos empiricos y métodos tedricos en la investigacion cientifica. El
problema se hace visible no solo en la naturaleza empirica o tedrica de los métodos de
investigacion, sino también en la contradiccion misma entre a naturaleza del conocimiento
que se obtiene en funcidn de la aplicacion de dichos métodos y la naturaleza de los métodos

mismos.

Dicho de otro modo, ;cémo tolerar metodoldgicamente el hecho con arreglo al cual
los métodos y los conocimientos que con ellos se obtienen formen clases de una misma
naturaleza? O sea, si los conocimientos pueden ser tanto empiricos como teoricos, ;qué razon
asiste para discriminar los métodos también en empiricos y teéricos? Si, ademas, tomamos en
cuenta que todo método lo hemos definido como acciodn, ;qué nos hace pensar que la accion
podria ser empirica o tedrica? Un mismo método, como accion, puede ser empleado para
obtener un conocimiento empirico o tedrico. Digamos, mediante la misma comparacion —
como accion-- pudiésemos obtener un conocimiento empirico o tedrico; ello depende de la
presencia o no de la esencia en el conocimiento que se produce. De la esencia, hablaremos

mas adelante.

3.1.2.1. Los métodos de la investigacion cientifica no deben ser clasificados

ni en empiricos ni teoricos

Aun cuando estemos hablamos de los contextos de ensefanza y aprendizaje, no puede
obviarse el contexto de la investigacion. La pregunta de rigor no se hace esperar: ;cuadl es la
relacion ineluctable entre estos tres contextos de actuacidon personal? ;Podria uno de ellos
prescindir de los restantes? Si la ensefianza y el aprendizaje conforman una unidad

incuestionable, ;qué razon suficiente nos asiste para “mezclarlos”?

Las ideas apremiantes que deben girar en torno a la palestra analitica han de ser las

siguientes.
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Primero. Que la formacion de todo profesional no solo depende de la construccion inapelable
del conocimiento cientifico socialmente existente, sino también del sistema
metodoldgico-instrumental correspondiente a la obtencion de aquel.

Segundo. Que si a medida que la ciencia avanza y los conceptos por ella definidos para una
realidad historica dada dejan de ser estrictamente pertinentes en las investigaciones
tedricas mas novedosas, entonces el concepto de método debe verse sometido a
tales movimientos tedricos a favor de su precision.

Tercero. Que toda conducta elemental de conocimiento bien puede reducirse a la triada
sujeto-método-objeto de conocimiento, en que no solo el método ha de considerarse
el nacleo inexcusable de aquella triada, sino el nucleo mismo de la teoria.

Cuarto. Que los métodos de la investigacion cientifica no deben ser clasificados ni en
empiricos ni tedricos, sino en métodos de recopilacion de informacion y métodos
de procesamiento de la informacion recopilada.

Quinto. Que si consideramos el examen de la metodologia de la ensefianza, debe examinarse
igualmente la metodologia del aprendizaje. Es poco probable que el proceso de
ensefianza no se identifique con el proceso de aprendizaje, es decir, la metodologia
de la ensefianza no ha de estar refiida con la metodologia del aprendizaje, como par
dialéctico. Sin embargo, ;por qué generalmente no se habla de la metodologia del
aprendizaje con el mismo énfasis con que se trata la metodologia de la ensefianza?

Parafraseando a A.Einstein, las creaciones del intelecto experimentan el estruendoso
revuelo de las generaciones y a lo largo de los siglos llenan el mundo de luz y calor...Pero no
es el caso de las ciencias sociales en su relacion con el método, como objeto de investigacion.

(Por qué se aferra sin duda alguna el pensamiento pedagdgico universal a los cénones

absolutos y medievales que del concepto de método como via o camino sostiene? ;Hasta

3

cuando adjudicar actualidad a lo que “...Ketteler decia de Dollinger: "este hombre ha
defendido en su vida tantos absurdos, que bien puede defender uno mas, el de la infalibilidad”
(sic.) (Engels, 1968, p.40), y que, como ruido de laton trascendental, parafraseando a Engels
(1968), suena en nuestros intelectos metodologicos como idea prefijada? Duele advertir como
las ciencias sociales, en general, salvando la distancia de las ciencias del derecho, quizas por
su implicacién con la libertad del hombre, se han convertido ya en perenne arena movediza,
donde los conceptos se promiscuen, se sobreponen, se confunden, no se precisan, se igualan
por definicioén, sin razén tedrica alguna. ;Donde ha de hallarse el limite canonico de

tolerancia conceptual de estas ciencias, que dictamine, sin ambages, la obligatoriedad de

observar la ley aristotélica de la identidad que al pensamiento correcto concierne?
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Creemos que no nos arriesgariamos al presuponer que este periodo del desarrollo de
las ciencias sociales se estd caracterizando especialmente por una supresion y violacion,
quizas inconsciente, de la cientificidad que debe permear rigurosamente el saber teorico. No
quisiéramos equivocarnos, pero lo cierto es que, a medida que avanzan las investigaciones en
este campo, se hace cada vez mayor el quebrantamiento de la mencionada ley, que tiene que
estar presente inapelablemente en el pensamiento correcto. Se ha desatado una peculiar
concepcion de conjunto, cuyo punto central es la idea del absoluto menosprecio y menoscabo
por el empleo atinado de la palabra-concepto en el lenguaje de estas ciencias. En otras
palabras, las ciencias sociales estdn en una ineludible encrucijada: tienen que sostenerse y
expresarse por medio de las palabras, pero solo de aquellas que se han convertido en
conceptos, en conceptos cientificos.

Hagamos una digresion necesaria.

El concepto cientifico es un concepto, pero no todo concepto es de naturaleza
cientifica. Asimismo, todo concepto es una palabra, pero no toda palabra es un concepto.
Todo concepto es una generalizacion —empirica o teodrica--, pero no toda palabra es una
generalizacion. De este modo, palabra, concepto empirico y concepto tedrico (cientifico) son
tres formas de expresion bien distintas de la vida psiquica humana. La palabra es un modo de
manifestacion de lo psiquico, pero no necesariamente de la conciencia, la cual se configura en
conceptos. La palabra en el nifio de edad temprana, como bien afirman las investigaciones en
psicologia evolutiva, se encuentra fundida al objeto o, lo que es lo mismo, palabra y objeto
son una y la misma cosa. A partir de la aparicion de la conciencia de si, alrededor de los tres
afios y, bajo la égida de los grupos sociales, como la familia y la escuela, el menor comienza a
construir conceptos de naturaleza empirica. Pero, no nos llamemos a engafio, la prioridad del
desarrollo del psiquismo en estas primeras edades le corresponde a la naturaleza inconsciente
de la regulacion psiquica humana, o sea, a la palabra. De modo tal que el nifio no aprende
conceptos, sino palabras. Todo el bagaje cultural y lingiiistico del nifio de edad temprana es de
naturaleza inconsciente y, por ende, perceptual-motor. Para aseverar una vez mas esta idea,
solo basta apoyarse en las investigaciones del psicélogo ginebrino Piaget (1965), en las que se
destacan, al periodizar el desarrollo del intelecto infantil, las etapas sensorio-motriz y
operacional en los primeros estadios de su desarrollo, brillando por su ausencia lo que al
concepto concierne.

Este hecho psiquico es imprescindible advertirlo a la hora de operar con conceptos,
como lo es el caso cuando de ciencia trata. Las ciencias sociales no se constituyen por

palabras cualesquiera, sino por aquellas que, convirtiéndose en conceptos, responden, en
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primer lugar, a la logica, a la ley de la identidad, como ley sine qua non del pensamiento
correcto.

En efecto, queramoslo o no, un lugar cimero para las ciencias lo ocupan las definiciones de
los conceptos que las configuran, sobre todo los conceptos cientificos.

Si aceptamos la idea de que es el empleo del método lo que descubre no solo la
verdad, sino también su belleza, expresada en términos de esencialidad, entonces el método
deviene categoria rectora, no solo para las ciencias metodologicas, sino y, sobre todo, para la
construccion misma de la teoria, para la configuracion del conocimiento. De ahi la necesidad
ineludible de hurgar en la definicion de aquel concepto que, como caballo de Troya, introduce
la duda en el corazéon mismo de la filosofia instrumental, de la filosofia del método. Si el
método es el principal instrumento del hombre para reflejar y transformar la realidad y, con
ello, a si mismo; si el método es imprescindible para la investigacion de la verdad y es el que
perfecciona las asi llamadas capacidades humanas que sostienen la busqueda de aquella,
entonces el método deviene estatuto axiomatico en el que se sustenta el conocimiento. Es por
ello que el método no puede obviarse como objeto de investigacion minuciosa y como foco
indudable de atencion y razonamiento. A eso dedico su vida y obra el metodélogo francés del
siglo XVII, R. Descartes: a esgrimir, una y otra vez, el enfoque analitico en la investigacion

del método en si.
Detengamonos en la definicion del concepto de método.

A juicio nuestro, ha sido desmedida la superposicion del concepto de método con los
conceptos de técnica, procedimiento, operacion, medio y proceso. Sometamos a analisis la

definicion siguiente.

“Se pueden llamar fécnicas [la cursiva es anadida], afirman Cervo y Bervian (1992),
aquellos procedimientos [la cursiva es afiadida] especificos utilizados por una ciencia...” (sic.)
(p-43). Y prosiguen estos mismos autores: “/as técnicas [la cursiva es afiadida] en una ciencia
son los medios [la cursiva es afiadida] correctos de ejecutar las operaciones de interés de tal
ciencia”. (Cervo y Bervian, 1992, p.43). Y maés adelante, no toman cuidado en expresar: “e/
conjunto de estas técnicas _[la cursiva es anadida] generales constituye el método [la cursiva es
afadida]. Métodos son [la cursiva es ariadida], por tanto, técnicas suficientemente generales
para convertirse en procedimientos [la cursiva es aiadida] comunes a un area de las ciencias o
a todas las ciencias” (sic.) (p.43). Por ultimo, estos autores, sin pulcritud ninguna y adversos a
la cientificidad en el analisis, declaran que “existe, pues, un método [la cursiva es afadida]

fundamentalmente idéntico para todas las ciencias. Comprende [la cursiva es afiadida] un
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cierto nimero de procedimientos y operaciones cientificas [la cursiva es afiadida]...” (p.43).
Y sin detenerse ni un apice a pensar en lo que escriben, sostienen que “...se entiende por
método el conjunto de procesos [la cursiva es anadida] que el hombre debe emprender en la
investigacion y demostracion de la verdad” (p.19). ;Cémo es posible que los autores no se
entiendan ellos mismos, al yuxtaponer todos estos conceptos, aun cuando sean de estrecha

relacion por su naturaleza metodologica?

El ejemplo textual que hemos citado no es un hecho aislado; es una expresion
recurrente de lo que esta reflejado en las publicaciones mas o menos recientes. Digamos, una
vez mas, ;qué derecho logico les asiste a estos autores para identificar primero a las técnicas
con los procedimientos y, acto seguido, con los medios? O sea, ;los conceptos de técnica,
procedimiento 'y medio son una y la misma cosa? ;Es lo mismo esgrimir --usar, aplicar-- el
concepto de técnica que los de procedimiento 'y medio? No hay que ser muy avezado en las
ciencias metodologicas para advertir que esos autores no solo identifican también el concepto
de método con el de técnica, sino también con el de proceso. De manera que, segin dichas
posiciones, método, técnica, procedimiento, medio y proceso son una y la misma cosa. Pero
advertimos que vuelven una y otra vez a hacer gala de su “inmunidad conceptual” cuando
expresan: “el proceso esta subordinado al método [la cursiva es anadida] y es su auxiliar
imprescindible?” (p.21). ;Y ahora? Resulta que el método ya no es un proceso en si, sino que
estd supraordinado al proceso. Por lo tanto, ya el método no es un proceso, como ellos
afirmaban, toda vez que el primero esta sujeto a la presencia del segundo sin identificarse con
¢l. ;Qué ciencia resiste el embate de tamafia superposicion de términos? ;Qué profesional de
la educacion se arriesga a emplear uno de esos conceptos tan llenos de ambigiiedad,
imprecision y vaguedad en la planificacion y la ejecucion de una investigacion cientifica o de

una actividad pedagogica tan vital como la clase?

Lo mismo sucede cuando nos referimos al concepto de metodologia, entendida como

la ciencia que estudia los métodos.

“La metodologia [la cursiva es afiadida] de la investigacion cientifica —asevera Meza
(2015)-- constituye [la cursiva es anadida], por su parte, un conjunto de métodos [la cursiva es
anadida], categorias, leyes y procedimientos que orientan los esfuerzos de la investigacion
hacia la solucion de los problemas cientificos con un maximo de eficiencia. Se trata, pues, de
las formas de aplicacion [la cursiva es afiadida] consciente del método cientifico en la

solucion de problemas (o algunas) del conocimiento” (sic.) (p.18). O sea, ya no se trata solo
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de la identidad de la metodologia y el método, sino también con las formas de su aplicacion.
Mas adelante este mismo autor expresa: “podemos encontrar metodologia en distintas areas
de estudio, como la metodologia didactica en educacion, o la juridica en derecho, del mismo
modo como para la solucion de problemas determinados, podemos aplicar una serie de pasos
[la cursiva es afadida] especificos que [la cursiva es afiadida], en suma, funcionan como una
metodologia [la cursiva es afiadida]. Y prosigue el autor: “la metodologia [la cursiva es
anadida] de la investigacion, o ese conjunto de procedimientos [la cursiva es afiadida]...”
(Meza, 2015, p.24) (sic.). Aqui la identidad florece entre la metodologia como serie de pasos
y un conjunto de procedimientos; en otras palabras, la metodologia, para este autor, no solo es
un conjunto de procedimientos, sino también una serie de pasos. Si de manera celosa y
estricta unimos estas definiciones que, sobre el concepto de metodologia se han volcado,
entonces obtendremos que este concepto bien puede ser definido como un conjunto de
métodos, o de formas de aplicacion de aquellos, o como serie de pasos o como conjunto de
procedimientos. ;Qué ciencia puede sostenerse asi? ;De cudles leyes y categorias
metodoldgicas pudiera hablarse, si ellas, segun estas posiciones autorales, son tan

sensiblemente variables ante la irreverencia de cualquier investigador en esta area del saber?

No en vano el orden es la primera ley del cielo. El poco dominio del conocimiento
filosofico y de la ciencia de la logica en la estructuracion del conocimiento cientifico aboca
sin piedad a los hombres de ciencias sociales a un callejon sin salida. Decimos poco dominio
del conocimiento filosofico porque de alli bien puede —y tiene—que esgrimirse el conocido
método de andlisis histérico-16gico que, por antonomasia, ha de permitirnos rastrear las etapas
por las que ha transcurrido el objeto de estudio en su desarrollo y valorar los niveles de
esencia con el que ha sido generalizado al concepto pertinente. No es ocioso advertir, como lo
hace Engels (1979), la necesidad de ordenar sistémicamente el enorme material positivo del
conocimiento, acumulado por la investigacion empirica en funcion de sus relaciones internas,
lo cual responde a la 16gica, ciencia que ha de ocuparse preponderantemente de la
estructuracion del conocimiento cientifico, de su organizacion.

La tesis suprema y cardinal a la que nos remontamos en este articulo es a la
diferenciacion estricta de la ciencia metodoldgica y del concepto de método, sin apartarnos un
apice de la clasificacion de este ultimo.

Asi, se impone hoy con fuerza mayor la necesidad de sistematizar —reducir a un
sistema— estos términos en aras de verter claridad en la estructura cognitiva en la que ellos se

hallan insertos.
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No es dificil afirmar que la metodologia como ciencia debe dedicarse al estudio de los
métodos. ;Por qué ha de existir un campo del saber tedrico que se centre en el examen de los
métodos? Porque, de aceptar licito que haya una ciencia dirigida a la investigacion del
conocimiento en si, como lo es el caso de la gnoseologia, sin la que la ciencia no le seria
posible hablar de los niveles de esencia de aquel, ni de su origen, ni de su estructura, etc.,
tiene que existir una ciencia que se dedique al estudio de aquellas ejecuciones en virtud de las
cuales se obtiene el conocimiento, como lo es el caso del método. De manera que la base de la
certidumbre cientifica hay que hallarla en el método. De ahi que el método se instituye como
categoria primera —si es que hay otra—de la ciencia metodoldgica. Y esta idea, a nuestro
juicio, debe convertirse en una perogrullada. Esto nos aboca a la definicion del concepto de
método. ;Qué entender por método?

Llegados a este punto, afloran dos ideas importantes.

Primero. Que el conocimiento y el método con el que aquel se obtiene no son unay la
misma cosa.

Segundo. Que mientras el conocimiento es una generalizacion, el método es la accion
con la que se construye aquella. De manera que cuando se habla de metodologia, se esta
haciendo alusion al estudio de los métodos, a su estructura, a su funcion dentro de la ciencia.

(Por qué considerar al método una accioén?

Sobre este hecho volvemos mas adelante. Ahora queremos mostrar, una vez mas,
como en las ciencias sociales se hace incuestionablemente visible el hecho de la superposicion
de términos, lo que las hace inexorablemente vulnerables, fragiles, en el sentido de sostener y
defender un cuerpo de conceptos privativos o inherentes Uinicamente a ellas. Baste someter a

analisis el concepto de método y nos daremos de bruces con su polivalencia de significados.

Tabla 1: “Estudio comparativo sobre la definicion del concepto de método”

Respuestas de mayor frecuencia
(estudio comparativo)

Estudiantes del primer semestre de la Universidad Estudiantes del octavo semestre
Metropolitana del Ecuador. Sede Guayaquil de la Universidad de Guayaquil

(Qué entender por método?

Concepto empirico Concepto empirico
o Via o Via
o Camino o Camino
o Lo que utilizamos para adquirir informacion y o Forma para realizar un proceso
conocimiento o Pasos para realizar algo
o Técnica para recopilar informacion o Direccién para realizar una determinada accion
o Forma de llegar a un objetivo o estudio

o Manera de concretar el objetivo o Medios para llegar a un fin
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o Procedimiento o Tidctica para poder formar lo que se necesita

o Herramientas para llegar a una conclusion o Modo, forma o manera, de realizar algo
o Ejecucion para llegar al objetivo, sistemdticamente organizado o estructurado

o Procedimiento para alcanzar un objetivo o Técnica o conjunto de tareas

o Instrumento para recoger informacion o Forma habitual de realizar algo por una
o Proceso para alcanzar resultados persona, basada en la experiencia, la costumbre
o Pasos en un proceso y las preferencias personales

o Técnica

Fuente: elaboracion propia

No hay que ser muy avezado en el andlisis para advertir que el método, segin los
encuestados, es una via, un camino, una forma, una manera, pasos, medios, tacticas,

instrumento, proceso, procedimiento, ejecucion, etc.
Sobre el particular nos detendremos mas adelante.

R. Descartes, como ningun otro pensador del siglo XVII, consider6 que su objetivo no
solo era, e incluso no tanto, la indagacion sobre la estructura de sus trabajos teoéricos, sino de
convertir al método en el instrumento fundamental de la creacion de la nueva ciencia, por lo
que traté de construirlo gracias a la retrospeccion constante del camino por €l mismo trillado.
No olvidemos su ;de omnibus dubitandum! (jduda de todo!) con el que indicaba el despojarse
de la escolastica y organizar metodolégicamente el destino de la ciencia. En consonancia,
cambia su modo de explicar el movimiento y, en lugar del circulo, en cuyos elementos habia
que representar todos los desplazamientos posibles, emerge la descripcion del proceso
metodologico mediante un algoritmo. jGenial! Doscientos cincuenta y cuatro afios mas tarde,
el psic6logo norteamericano E. Thorndike propuso al mundo uno de sus conocidos principios
de aprendizaje en las ciencias psicoldgicas: la progresion lenta o principio de los pequefios
pasos, mediante el cual se desprende la idea de ejecutar la actividad por medio de un
determinado niimero de pruebas -—acciones u operaciones, dentro de nuestro sistema
conceptual. Desde entonces, no existe nada mas plausible en términos metodologicos: jel
algoritmo!, entendiéndose como acciones —u operaciones-- sucesivas concatenadas —
organizadas jerarquicamente o no—que se ejecutan para obtener un resultado. Esta tesis se ha

impuesto incluso al cerebro antiteorico. Tal es la aseveracion de este hecho.

(Qué razones nos asisten para afirmar que el método puede ser definido como una

accion?

El conocimiento cientifico en si es el mismo, solo que los conceptos divergen para

cada uno de los contextos en los que la ciencia se erige, o sencillamente son extrapolados de
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un area del saber a otra. Digamos, cuando abordamos el examen de los valores, concepto en
extremo bien ponderado en nuestros dias y que constituye la categoria indudable de la
axiologia, en la psicologia se haya acufiado como sentido personal. De tal suerte que valor'y
sentido personal es una y la misma cosa, al menos en el sentido moral, para la ética, o en el
sentido parcializado, como propiedad inherente a lo psiquico. No es dificil advertir como
muchos de los investigadores de las ciencias sociales recurren, probablemente de manera
inconsciente, a conceptos que pertenecen a las ciencias exactas o naturales. Baste sefialar la
propia teoria de la asimilacion-acomodacion, del bidlogo ginebrino Jean Piaget para explicar
y periodizar el desarrollo psiquico del intelecto infantil o la situacion social del desarrollo de
Vigotsky (1968), hombre de ciencias bielorruso, graduado en historia, para explicar el origen
y la evolucion de lo psiquico en el ser humano. /En este mundo traidor, nada es verdad ni es
mentira/, --afirmaba el poeta cubano Fernando de Campoamor-- /fodo es segun el color del
cristal con que se mira/. Y, en efecto, tdmense a guisa de ejemplo, los hechos que mas abajo

cxXponemos.

Supongamos que nos hallamos frente a un hombre y una mujer que se estan besando
en los labios. De este hecho, que ha de ser el mismo para cualquier observador, pueden
extraerse multiples ideas, de acuerdo, digamos, con el contexto profesional al que las personas
pertenezcan. Si la persona que observa el hecho fuese microbidlogo, es muy probable que su
interpretacion apunte a la idea de la mutua trasmision de bacterias bucales o microorganismos
patogenos. Si el observador ahora fuese demdgrafo, es muy probable que la idea girase en
torno al crecimiento de la poblacion; mientras que si de la observacion se extrae la idea del
afecto y el carifio entre aquellos, es alta la probabilidad de que quien observe sea un
psicologo; si fuese un hombre del derecho, referiria que ya ahorita aquellos entrarian en
litigios e irian a parar ante un tribunal, pero si quien observa el hecho fuese el marido de la
mujer que esté alli besandose con ese hombre...El hecho, queramoslo o no, es el mismo. Pero
la subjetividad humana, al parcializarse con €l, lo adecua, lo “transporta” a su cabeza, en
virtud de sus recursos cognitivos e instrumentales, o sea, preponderantemente en funcion de

los conocimientos y las habilidades que posee para construir el nuevo conocimiento.

De ser valida y razonable esta idea, entonces no es un absurdo definir el concepto de
método desde la psicologia. ;Por qué? No solo por la légica ya expuesta, sino también porque
constrefirlo a la definicidon de via o camino no resulta viable y, mucho menos,
operacionalizable para la ciencia. El concepto que no pueda ser operacionalizado en

indicadores, no tiene validez instrumental y, por ende, no es metodoldégicamente funcional en
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la investigacion cientifica. Si el método estd irrevocablemente llamado a “...convertirse en el
instrumento fundamental de la creacion de la nueva ciencia”, (Descartes; citado en Liatker,
1990, p.49), entonces se impone con extrema perentoriedad elevarlo a otros planos de esencia,
dados, a nuestro juicio, en la identidad con la accion. En otras palabras, bien podemos definir
el concepto de método, categoria metodoldgica, como una accidn, concepto de naturaleza
psicoldgica. Lo que, en la metodologia, como ciencia, se le denomina método, en la
psicologia se le denomina accion. De manera que método y accidon son una y la misma cosa.
Ahora bien, si la accién —seglin Leontiev (1982)—es una ejecucion que se subordina a un
objetivo consciente, el método como accion es una ejecucion de naturaleza consciente que se
subordina a un objetivo de igual naturaleza. Asi, una vez formulado el objetivo, como
representacion anticipada del resultado a alcanzar --segtin este mismo investigador—, la
accion ha de ejecutarse para conseguir el resultado representado en el objetivo. Ahora, el
método se subordina a un objetivo y se aplica para conseguir el resultado deseado, proyectado
en el objetivo. En resumen, el método es una accion que, subordinada a un objetivo, se ejecuta

para alcanzar el resultado esperado.

Nos hemos detenido en la definicion del método como accion previa a su clasificacion.
La pregunta de rigor a estas alturas seria: ;como avanzar en términos clasificatorios sin

quemar la historia de la ciencia metodologica?

El método es una accion que, subordinada a un objetivo, se ejecuta para
alcanzar el resultado esperado.

Si nos focalizaramos en la metodologia de la ensefianza y del aprendizaje, como
ciencia, los métodos inherentes a ella, indiscutiblemente serian los métodos de ensefianza y
los métodos de aprendizaje. Sobre el particular no debemos ser mas explicitos, debido a que el
objetivo de nuestro articulo estéd dirigido a la metodologia de la investigacion cientifica.

Justamente en el contexto de la clasificacion de los métodos que a la metodologia de la
investigacion cientifica concierne, bien sabemos que aquella ha girado en torno a los métodos
empiricos y tedricos. Detengdmonos en este hecho.

La clasificacion de los métodos de la investigacion cientifica en empiricos y tedricos
es filosofica, logica y psicoldogicamente inconsistente. En primer lugar, es contradictorio que
el conocimiento y el método respondan a una misma clasificacion, cuando se trata de objetos
de estudio filosoficos, 16gicos y psicologicos bien distinto. Desde el punto de vista filosofico,
el conocimiento es una categoria gnoseologica, epistemoldgica, en tanto el método es una

categoria metodologica. Desde el punto de vista 16gico, una cosa es el concepto, como
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conocimiento, y otra diferente el razonamiento como método. Desde la dptica psicologica, el
conocimiento es una generalizacion, empirica o tedrica, de acuerdo con las investigaciones de
Davidov (1986), cuyos resultados compartimos plenamente y que se obtienen en virtud, segiin
el propio autor, de las vias inductiva y deductiva, respectivamente. ;Qué son aquellas vias,
sino las acciones de inducir o deducir para obtener el conocimiento, empirico o tedrico?
Logicamente hablando, si el conocimiento y el método son dos fendmenos psiquicos de
naturaleza diferente, ;existe la posibilidad de clasificarlos de igual manera?; ;podriamos
admitir el mismo criterio de clasificacion para configurar una tipologia del conocimiento y
una del método? De Perogrullo es la respuesta: jno! Desde el punto de vista psicologico, el
conocimiento empirico se obtiene mediante la percepcion y el razonamiento; en tanto el
conocimiento conceptual —racional— se construye en virtud del razonamiento —de las
instrumentaciones intelectuales de obtencion del conocimiento, a saber, la comparacion, la
clasificacion y la valoracion y las instrumentaciones de aplicacioén del conocimiento: la
identificacion, la caracterizacion y la demostracion, a juicio nuestro. Ninguna accion es
empirica o cientifica, pues con una misma accion, digamos valorar, podemos obtener un
conocimiento sustraido de la experiencia cotidiana, o un conocimiento cientifico, de acuerdo
con los indicadores de esencia, expuestos por nosotros en otras obras (ver “Psicologia del
pensamiento cientifico”, 2018).

Aun cuando de bruces nos damos con estas ideas, en la literatura especializada hay
autores que avizoran, quizas sin proponérselo, la incongruencia clasificatoria con que ha sido
tratado el método. “La observacion participante se entiende —expresan Rodriguez y Garcia
(1996)-- como “un método [la cursiva es anadida] interactivo de recogida de informacion [la
cursiva es afnadida] que requiere una implicacion del observador en los acontecimientos o
fendmenos que estd observando” (p.165). jExcelente idea! A nuestro juicio, obviamente, los
métodos de la investigacion cientifica bien pueden ser clasificados en métodos de
recopilacion de informacion, informacion que una vez obtenida, debe ser axiomaticamente
procesada. De ahi los métodos de procesamiento de informacion. De acuerdo con nuestras
posiciones, estos ultimos métodos pueden subdividirse en intelectuales y estadisticos. Dentro
de los métodos intelectuales empleados en el procesamiento de la informacion recopilada
pueden considerarse el método analitico-sintético, el andlisis histérico-16gico, la
sistematizacion (reduccion a un sistema) de la informacion, la modelacion, etc., en tanto los
métodos estadisticos pueden subdividirse de acuerdo con el tipo de estadistica empleada, v.g.,

la estadistica descriptiva o la inferencial, a la cuales subyacen otros métodos de igual
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naturaleza, como los estadigrafos para la distribucion de frecuencias, las medidas de tendencia

central, de dispersion, etc., o la estadistica paramétrica y no paramétrica, respectivamente.

Los métodos de la investigacion cientifica deben ser clasificados en métodos de
recopilacion de informacion y métodos de procesamiento de la informacion recopilada.

De esta forma, los métodos de recopilacion de informacién no se constrifien a la

observacion o al experimento, sino que constituyen toda un pléyade de métodos, cuya funcion

no es otra que la de obtener informacidn sobre el objeto de estudio de la investigacion

planificada. Dentro de estos ultimos, podemos hallar la encuesta, la entrevista, los grupos

focales, el test sociométrico, los documentos (archivos), el método etnografico, las

grabaciones de audio/video, las autobiografias, etc.

Permitanos mostrar tales ideas bajo el siguiente esquema.

Esquema 7. “Propuesta de clasificacion de los métodos de la investigacion cientifica”

Metodologia de la investigacion cientifica

—

—

Cuerpo cognitivo Cuerpo instrumental

(conocimientos cientificos) (metodologico)
Métodos
PN
de recopilacion de procesamiento
de informacion de la informacion recopilada
\ S
- Archivos Intelectuales Estadisticos
« Biografias o Analisis-sintesis o Estadistica
= Criterio de o Deductivo- descriptiva
expertos demostrativo o Estadistica
= Composicion o Enfoque de inferencial
« Documentos sistema o Pruebas
(Materiales escritos) o Andlisis paramétricas
« Diarios historico-légico  © Pruebas no
= Experimento o Inductivo- paramétricas
« Entrevista identificatorio* o Analisis
« Encuesta o Modelacion, etc.  multivariados

Estudio de caso

o Razones y tasas

« Episodios o Puntuaciones Z

« Escalas de o Moda
mediciones de o Media
actitudes y o Mediana
opiniones o Analisis

- Etnogrdfico porcentual, etc.

= Grupos focales

Grabaciones de
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audio/video

« Observacion

» Pruebas
proyectivas

= Registro de la
actividad, etc.

Fuente: elaboracion propia

* Observacion: El método identificatorio-demostrativo constituye la negacion dialéctica del método
inductivo-deductivo de las ciencias, seglin la fundamentacion tedrica de Rodriguez y Bermudez
(2007).

No es dificil percatarse de que el grupo mayor de métodos se distribuyen en la zona de
los métodos de recopilacion de informacion y que el grupo menor estd representado por los
métodos intelectuales de procesamiento de informacion. Este hecho no es casual. Con el
dominio de las investigaciones y del cuerpo metodoldgico-instrumental de aquellas, surgen
nuevos métodos que, negando a los existentes dialécticamente, permiten la obtencion de una
informacion mucho mas fidedigna y la mayor aproximacion deseada a su objetividad.
Contrariamente, los métodos intelectuales no pueden expandirse mas de las fronteras ya
sefialadas, pues ellos tienen lugar en virtud de la compleja actividad del pensar. Y pensar no
es otra cosa que comparar, clasificar, valorar, identificar, caracterizar y demostrar. En la
oportunidad que nos asiste, se han mencionado los métodos analitico-sintéticos, el analisis
historico-logico, el enfoque de sistema, la modelacion, que tal pareciera que no tienen
relacion alguna con las instrumentaciones que hemos destacado. Pero no es el caso. Todos
ellos no solo se relacionan con los expuestos, sino que estan alli representados, que son una y
la misma cosa. Lamentablemente, en virtud de la consecucion de nuestro objetivo, no
debemos detenernos a demostrar lo dicho. Solo deseamos acotar que, para la ciencia
psicologica, la clasificacion de los métodos de investigacion la hemos realizado tomando
como criterio la actuacion del investigador o del sujeto de investigacion. De ahi que los
métodos de investigacion para estas ciencias pudieran quedar organizados como sigue.

Esquema 8. “Propuesta de clasificacion de los métodos de recopilacion de informacion de
la investigacion psicoldgica”

Métodos de recopilacion de informacion
en la investigacion psicologica

N
Centrados en la actuacion Centrados en la actuacion
del investigador del sujeto de investigacion
N N
Observacion  Experimento Directos Indirectos

\

Estructurados Poco estructurados o Autoobservacion
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\ ~ (abiertos) o Diarios
Encuesta Escala Entrevista Tecmcqs proyectivas o Andlisis del
(segiin G.Allport) producto de
AN N ~ la actividad
Likert Asocia- Producti (Dibujos)
Abierta  Cerrada Analitico- Individ. Grupal tivas Pe-rcep B s o Obras (artisticas,
sintéticas (apercep fvas (expresiv literarias)
tivas) as)
o Epistolarios
o Asociaciones de Estructuracion o Dibujo
palabras del campo libre
o Completamiento (Rorschach) o Psicodrama
de frases o Retablo de
o Composiciones titeres
tematicas o Cuentos

Fuente: elaboracion propia

No seria ocioso terminar este epigrafe blandiendo la idea de que, aunque la didactica
haya impuesto en la arena de las ciencias sociales el pensamiento con arreglo al cual el
objetivo es una categoria rectora, en comparacion con el método, no hay razon suficiente, no
hay razon de ninguna indole para demostrarla. El objetivo es esencialmente un concepto
psicoldgico, no didactico, y el método es el pinaculo categorial de la metodologia, sea de la
ensefianza, del aprendizaje o de la investigacion. Eso si, es en la actuacion de la persona, en su
actividad o comunicacion, en la que se precisa de la determinacion y la formulacioén de un
objetivo antes de llevar a cabo una accidn, la ejecucion del método. EI método, como accidn,
no tiene otra funcion que no sea la de reflejar o transformar nuestra realidad, siempre
orientados por la proyeccion del objetivo. El método como accidn y el objetivo son
inseparables como inseparables son las ciencias del hombre, las ciencias sociales, que deben
tratar de explicar y predecir, con la mas cuidadosa logica posible, la conducta y el
comportamiento humanos.

A titulo de conclusiones del epigrafe, pudiésemos enfatizar que la definicion del
concepto de método hubo de ser acufiada biblicamente bajo su origen etimologico, como via o
camino para alcanzar un fin. Impelidos por el juicio de que tales definiciones no resisten el
embate de la validez metodoldgico-instrumental, consideramos definirlo como una accion
que, subordinada a un objetivo consciente —instrumental o cognitivo—, esta estructurado en
acciones, que se ejecutan para lograr el resultado deseado.

Igualmente, la problematica abordada en relacion con la clasificacion de los métodos
de la investigacion cientifica es de extrema actualidad, pues la generalidad de la literatura
especializada que a esta temética concierne los separa en métodos empiricos y métodos
tedricos. En consecuencia, los argumentos esgrimidos en su contra desplegaron la plataforma

tedrica sobre cuya base construimos la nueva clasificacion de aquellos, la cual se sostiene en
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los métodos de recopilacion de informacion y métodos de procesamiento de la informacion
recopilada; estos ultimos, a su vez, debieran clasificarse en métodos intelectuales y métodos

estadisticos.

Aun cuando el método se ha subordinado al objetivo, debido a su caracter orientador,
no le asiste razon alguna a la ciencia para defender a priori la idea de que el objetivo
(cognitivo) se erige en categoria fundamental de la metodologia de la investigacion, asumido
alli como hipotesis, o de la didactica, representado en el objetivo de naturaleza instrumental.
La categoria rectora —si es que existe una categoria de extrema jerarquia— de la metodologia

de la investigacion cientifica es el método de investigacion.

3.1.2.2. ; Por qué la metodologia del aprendizaje no ha sido connotada con la misma
fuerza que la metodologia de la enseiianza?

Porque la metodologia de la ensefianza es examinada a espaldas de la metodologia del
aprendizaje, debido al papel rector conferido generalmente a la persona que ensefia. En
consecuencia, los métodos que se focalizan, como habiamos advertido mas arriba, son los de
ensefianza; no los de aprendizaje. Cuando de los métodos de aprendizaje se trata,
frecuentemente son denominados métodos de estudio, pero, a nuestro juicio, esa
denominacién no ha tenido la ponderacion suficiente, por un lado. Por otro, seria un ejercicio
oportuno y de elucidacion el registro de los métodos de aprendizaje. Es muy probable que no
hallemos el inventario que los identifique con la especificidad meridiana, lo que si podria
suceder con relacion a los métodos de ensenanza. Ello se sostiene en la dilucion de una
metodologia en la otra.

La pregunta de rigor late en el tintero del anélisis: ;cuales son los métodos de
aprendizaje? Y la respuesta nos parece simple, aun cuando no lo sea. Creemos no
equivocarnos si admitimos que los métodos de aprendizaje deben ser los mismos que los
métodos de investigacion.

A estas alturas, Ud. debe abjurar de nuestras posiciones metodoldgicas, pero la
demostracion debe conducirnos, al menos, a la aproximacion a la verdad.

Resulta que desde los primeros semestres de la carrera universitaria, los estudiantes
estan recibiendo ya metodologia de la investigacion cientifica, con lo que se pretende ensefar
y entrenar al alumno en el proceso de la investigacion. Y eso es loable. Lo que no deberia
aceptarse es que el aprendizaje de las asignaturas vaya por un lado y la metodologia de la
investigacion, por otra, como si para aprender las asignaturas reglamentarias de un programa
de estudio en la casa de altos estudios no se necesitaran los mismos métodos de aprendizaje

que para el aprendizaje de la metodologia de la investigacion. Al fin y al cabo, son
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conocimientos en si mismos que solo se diferencian por su contenido epistémico, o sea, se
alejan debido a los conceptos, categorias o leyes que deben resultar aprendidas en cada campo
del saber, pero no por su cuerpo de métodos. Tales ideas podrian conducirnos a la nada
silenciosa formulacioén de una nueva hipotesis y que debe ser expresamente acentuada.

Digamos, si resulta obvio que el aprendizaje de las materias de didactica, pedagogia y
psicologia necesita del uso de métodos de aprendizaje, ;serian estos distintos a aquellos que
deben ser empleados en el aprendizaje de la metodologia de la investigacion? En efecto, no
hay laxitud que ampare la idea negada como respuesta.

Ahora bien, si resulta igualmente obvio que investigamos para aprender, entonces
podria no ser negada la idea de que el proceso de aprendizaje es idéntico al de investigacion.
Ambos procesos son una y la misma cosa. Y si asi fuese, no hay necesidad de hablar de una
metodologia de la investigacion cuando con la metodologia del aprendizaje basta. Se aprende
lo que se investiga y se ensefia lo que se aprende.

A nuestro juicio, la separacion inutil de la metodologia de la investigacion de la
metodologia del aprendizaje tiene su punto de partida en la clasificacion que se le adjudica a
los aprendizajes. Si el aprendizaje pudiese formar, de acuerdo con las posiciones autorales,
una clase en la que se sintetizaran los aprendizajes memoristico, mecanico, por repeticion o
algun otro de esta naturaleza, entonces aquella diferencia tendria razon de ser. Pero, ;quién
puede abjurar de la idea segun la cual el propio conocimiento cientifico es aprendido por el
estudiante predominantemente por repeticion, como cadena verbal, incluso en la educacion
superior? Generalmente, ;qué docente se detiene a organizar las condiciones de aprendizaje,
de modo tal que el estudiante logre la tan cacareada construccion del conocimiento? No nos
llamemos a engafio; ahi estan los denominados —y desesperados-- formalismos en el
aprendizaje (Davidov, 1973; citado en Iliasov y Liaudis, 1986), por los que se entiende el
aprendizaje memoristico urgente de determinados contenidos académicos para aprobar una
asignatura dada. Considerar que

en la ensefianza no se distinguen [la cursiva es afiadida] las formas de los conceptos

cotidianos y cientificos, como lo asegura Davidov (1986)-. [...] conduce a la

absolutizacion de la experiencia empirica [la cursiva es afiadida] de los alumnos.

Ademas, en la ensefanza se exagera el papel de los medios grdficos ilustrativos [la

cursiva es afiadida], asi como de la accion de la comparacion [la cursiva es afiadida]

durante la ensefianza de los conceptos. (p.236)
es tener presente multiples factores que denotan el apremio de una proyeccion metodologica,

desde la ensefanza, que condicione el concepto tedrico en quien aprende; en otras palabras,
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estamos aludiendo a la relacion ineluctable entre la ensefianza y el desarrollo del pensamiento

tedrico, funcién principal de la casa de altos estudios. Todo ello trae a colacion

Primero. Que al no diferenciar el concepto empirico del concepto tedrico, la ensefianza

Segundo.

compromete —como sistema educativo— la construccion de abstracciones de
ordenes superiores que permitan la solucion de los problemas sociales de la época.
Que el supuesto “pensamiento cientifico” que se forma, cristaliza la forma empirica
de valorar el mundo y, por ende, la asuncion de lo empirico como lo teodrico.
Asumir lo empirico como lo tedrico es reducir la esencia, en la investigacion del
fendomeno, a las expresiones superficiales de su existencia. No es dificil advertir,
con ello, la no resolucion correcta y definitiva de los problemas que surgen en la

contemporaneidad.

Tercero. Exagerar el papel de los medios graficos ilustrativos por parte de quien ensefia, es

exacerbar consecuentemente la formacion y desarrollo de la percepcion,
independientemente de su modalidad; no asi la formacion y desarrollo del
pensamiento empirico y/o tedrico. Por supuesto, tomar como pivote fundamental de
desarrollo intelectual la percepcion —visual o auditiva, predominantemente--
implica la contencidn del aprendizaje de lo que verdaderamente debe dar al traste
con los dificultades que surgen en la vida cotidiana, a saber, la causas que hacen
surgir a un fendmeno dado, las contradicciones que le son inherentes, las leyes de
su comportamiento y manifestacion, asi como las tendencias de su desarrollo.
Estos parametros indican la existencia esencial de un objeto de estudio y no
unicamente sus expresiones perceptuales externas. Lo perceptual es efimero porque
es altamente modificable, en dependencia de los constituyentes que intervienen en
el comportamiento de un fendmeno dado. Lo esencial, no. Lo esencial se mantiene
en la historia del proceso legal de desarrollo del objeto. No se ve bien con los ojos,
sino con la razén, afirmamos, parafraseando al escritor francés Antoine de Saint-
exupéry. Y cuando nos referimos a la razén, acentuamos expresamente a la razon

suficiente, inherente inicamente al pensamiento tedrico.

Cuarto. Esgrimir la comparacion como la accion intelectual a la que se reduce la construccion

del conocimiento cientifico no permitira, bajo situacion de ninguna indole, la
formacion del esperado concepto teorico sobre los fenomenos de la realidad. Eso es
un hecho incuestionable. A la comparacion no le es congénito penetrar alli donde
solo puede hacerlo el concepto —pensamiento-- cientifico, pues ella se detiene en las

semejanzas y diferencias entre objetos o partes de ellos. La comparacion, tal y
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como la asume Rubinshtein (1966), constituye el denominador comin de toda la
actividad del pensar. Si aceptamos esa idea y la sumamos a aquella en la que lo
comun no es especifico —verdad de Perogrullo--, entonces, deben considerarse otras
instrumentaciones intelectuales de naturaleza consciente mediante las que podria
obtenerse el conocimiento cientifico esperado. Dicho de otro modo, la comparacion
no es, ni con mucho, la tinica instrumentacion que participa en la construccion
cognitiva teorica del estudiante. Alin laten en el tintero las acciones de clasificar y
valorar el fendmeno que se estudia, en virtud de determinados criterios obligatorios
que, como unidades de medida, subyacen a la ejecucion de ellas, como
subrayaramos arriba. En términos galperianos, la formacion planificada y por
etapas de un concepto no se constrifie a la etapa material o materializada en la

aplicacion de las acciones que a ello contribuyen.

Idea conclusiva. En sintesis, la ensefianza experimental debe sustituir de una vez y para
siempre la ensefanza frontal. El aprendizaje experimental debe sustituir de una vez
y para siempre el aprendizaje memoristico tradicional. Y el método de ensefianza,
dicho sea de paso, que podria venir a salvar esa dificultad no debe ser otro que el de

la mayéutica socratica. A este hecho pedagdgico, dedicaremos nuevos escritos.
3.2. Procedimientos y medios como conceptos metodologicos basales

En los capitulos anteriores, se sefiala que toda Metodologia se erige sobre sus cuerpos
cognitivo e instrumental, y que los aportes fundamentales que habiamos realizado en este
sentido apuntaban justamente a la definicion de las leyes, principios, categorias y conceptos
metodoldgicos estrictamente pertinentes a su cuerpo cognitivo en el contexto de la ensefianza
y del aprendizaje, confiriendo a esta Metodologia su ubicacion relevante dentro de las
ciencias en general y de las pedagdgicas, en particular, a tenor del cardcter de independencia

declarado.

En consonancia con ello, los analisis teoricos realizados en funcion del cuerpo
instrumental de la Metodologia nos conducen a la defensa del método como categoria rectora
en este contexto y a considerar que dentro del sistema de relaciones de generalidad que le
compete, al método se supeditan necesariamente los procedimientos y los medios que la

persona instrumenta en el desempefio de su actuacion concreta.
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De esta forma, el cuerpo instrumental de la Metodologia como ciencia ha de
configurarse a través del método como categoria y de los procedimientos y los medios como

conceptos metodologicos que se le subordinan.

La idea fundamental que sostenemos en el presente capitulo esta dirigida a demostrar
la validez funcional y estructural de nuestras concepciones metodologicas, especificamente
con relacion a los procedimientos y a los medios en el funcionamiento integral de la persona,

focalizado en la instrumentacidn de su actuacion.

Si en principio tomamos en cuenta todas las referencias bibliograficas existentes
acerca de los procedimientos y los medios en general, se hace evidente la vasta proliferacion
de definiciones que apuntan, en unos casos, a concepciones tradicionalmente manidas por las
ciencias filosoficas, psicologicas y pedagdgicas, y a otras en las que subyace la necesidad de
romper con ellas e incorporar elementos distintivos que faciliten nuevas aproximaciones en la

comprension del fenomeno dado.

Al examinar el alcance de los diferentes significados que se le atribuyen a los términos
procedimiento y medio, saltan a la vista las discrepancias conceptuales y las paradojas
ineludibles dadas en las posiciones teoricas de partida, las cuales esencialmente adolecen de

un enfoque sistémico en el estudio integrador de estos.

Es por ello por lo que convenientemente asignan al procedimiento el rol funcional o
estructural del medio o viceversa. Un segundo enfoque concibe al procedimiento
aisladamente de sus medios correspondientes, como hecho Metodologico, y, por lo tanto,
carente de sentido en la concepcidon que se inserta, mientras que un tercero yuxtapone los
procedimientos y los medios de una actuacion determinada como sucesos Metodologicos
idénticos. De aqui se infiere que tales ideas o concepciones entorpecen, en lugar de favorecer,
la planificacion y la organizacion de cualquier actuacion personal o profesional que esté
fundada en ellas. En consecuencia, es inoperante esgrimir algunos de estos enfoques en el
contexto de la ensefianza y del aprendizaje, pues no reportan la utilidad metodologica
esencialmente requerida y, por ende, no facilitan la orientacidn cualitativamente pertinente de

la gestion del docente y la del alumno en sus planos profesional y formativo, respectivamente.

Curiosamente, en las teorias metodologicas y pedagogicas no existe una concepcion
teorica perfilada sobre los procedimientos metodoldgicos, con independencia de ser este un

término evidentemente muy manido. De esta manera, los medios se asumen como un
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fenémeno didactico, suficiente para explicar el comportamiento instrumental de la persona,
con lo que se obvia, por una parte, la diferencia necesaria que debe establecerse entre los
términos procedimiento y medio y, por otra, las relaciones de subordinacion a las que tributan

dichos conceptos.

Consideramos que el andlisis riguroso de cualquiera de los términos metodologicos
empleados exige de la aplicacion del enfoque sistémico estructural y funcional, de modo tal
que el examen de uno de estos conceptos tiene necesariamente que realizarse en funcion de
los restantes. En otras palabras, resulta 16gicamente inconsistente abordar el estudio de un
procedimiento sin determinar sus medios correspondientes y viceversa. Es imprescindible
insertarlos simultdaneamente dentro de un mismo sistema de relaciones de generalidad, con lo

que se destaca que la existencia de uno presupone la existencia y el funcionamiento del otro.

De este modo, al tomar como punto referencial de partida la concepcion de Leontiev
(1982) sobre la estructura general de la actividad, podemos definir el procedimiento como una
operacion encaminada al logro de una tarea metodoldgica a través de su correspondiente
sistema de medios que emplea la persona para la consecucion de esa tarea. A nuestro modo de
ver, esto hace funcional al procedimiento como concepto metodologico, pues al considerarlo
como una operacion subordinada a una tarea, entonces si la tarea que moviliza a la persona
ora en el contexto de ensefianza o de aprendizaje, es, por ejemplo, el analisis, el

procedimiento que ha de responder obviamente a ella es el analitico.

Lo mismo sucede al considerar como tareas la demostracion, la valoracion, la
deduccion, etc., donde los procedimientos correspondientes que se instrumentan en la

actuacion personal son el demostrativo, el valorativo y el deductivo, respectivamente.

Debemos subrayar, una vez mas, que el criterio para diferenciar el procedimiento del
medio lo constituye el elemento de naturaleza motivacional, al cual se subordina la
instrumentacion dada. De esta forma, todo método como accion se haya subordinado al
objetivo, en tanto el procedimiento como operacion se supedita a la tarea. Con ello, no solo
definimos el lugar del procedimiento en el plano metodologico, sino que hacemos operativo el
sistema tedrico que se construye. En las ciencias psicologicas, el tratamiento del concepto
medio escapa también del cardcter unilateral. Detengdmonos en algunas concepciones que

trascienden por su solidez tedrica.
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Mientras algunos autores valoran el resultado de cada una de las acciones que el sujeto
despliega en la ejecucion de una determinada actividad para la consecucion del objetivo
terminal como el futuro medio, dada precisamente esa relacion con ese objetivo final
(Rubinshtein, 1967), otros declaran como medio cada acto (objeto, fendmeno) que conduzca
al logro del objetivo trazado (Koroliov y Gmurman, 1978). De manera que al definirse como
medio todo lo que se interpone entre la persona y el producto deseado de la actuacion del
sujeto, la concepcion del problema deviene amplia en este sentido. Asi, los objetos materiales,
el lenguaje, los conceptos, los métodos de la actuacion, los propios momentos de un
determinado proceso, etc., devienen medios a la luz de tales consideraciones. Sin embargo,
otros autores, al término medio le atribuyen un significado ain mucho mas estrecho,

considerandolo como el instrumento de la actividad.

Al sustentar su concepcidn psicologica en el concepto de actividad, Vigotsky (1968)
enfatiza que el hombre no se constrifie a responder a los estimulos, sino que actia sobre ellos,
transformandolos, lo cual es posible en virtud de la mediacion de instrumentaos que se
interponen entre el estimulo y la respuesta. Dentro de este marco referencial, Vigotsky (1968)
distingue dos clases de instrumentos: el tipo mas simple, como lo es la herramienta, que actia
materialmente sobre el estimulo, modificandolo --digamos el martillo que golpea
directamente el clavo--, y un segundo tipo de instrumentos mediadores, de naturaleza
diferente, el cual apunta al sistema de signos o simbolos que se interponen en nuestras
acciones, dentro de los cuales sefiala el lenguaje hablado como sistema de signos empleado

con mas frecuencia.

Circunscrito dentro de la primera clase, Engels (1971), al tomar en consideracion el
trabajo como proceso de hominizacion, hace alusion a la definicion del concepto mencionado,
diferenciando el medio de trabajo como cosa o conjunto de cosas que el hombre coloca entre
si y el objeto de trabajo. Marx (1971), en sus escritos dedicados a la actividad laboral, alude a
este concepto, situandolo, a nuestro modo de ver, dentro de esta primera posicion tedrica que
se analiza. Existen otros muchos sistemas simbdlicos que nos permiten, segin Vigotsky
(1987), actuar, a diferencia de la herramienta, sobre nosotros mismos, con la modificacion o

el dominio pertinente de si.

En el proceso de la vida social, --expresa Vigotsky (1987)-- el hombre cre6 y
desarroll6 complejisimos sistemas de relacion psiquica, sin las cuales la actividad
laboral y toda la vida social serian imposibles. Estos medios de relacion psiquica

[la cursiva es afiadida], por su naturaleza y funcion, son signos, es decir,
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estimulos creados artificialmente [la cursiva es afiadida], cuyo destino consiste

en influir sobre la conducta... (p.93)

En calidad de ejemplos que ilustran evidentemente las particularidades de los
instrumentos psicoldgicos y sus sistemas complejos en la concepcion de Vigotsky (1987),
podemos esgrimir las diferentes formas de enumeracion y célculo, el lenguaje, los sistemas de
medicion, la cronologia o la aritmética, el sistema de lectura y escritura, los dispositivos
mnemotécnicos, la simbolica algebraica, las obras de arte, los esquemas, los dibujos, los

mapas, o sea, todos los signos convencionales.

De hecho, podemos concluir que la concepcion de Vigotsky (1987) sobre los medios
esta centrada, fundamentalmente en los planos intra e interpsiquicos, sin enfatizar los planos
objetales de la actuacion del sujeto, la relacion de este con el mundo objetal y no solo con su

entorno social.

Por otra parte, con el empuje vertiginoso de la técnica y su influencia en las tendencias
o los modelos pedagogicos contemporaneos aparece como nunca con mas fuerza en la

bibliografia el concepto de medio, referido inicamente a la gestion profesional del docente.

Las referencias consultadas se centran predominantemente en el concepto medio de
ensefianza, al cual se le atribuye una funcion preponderante en la elevacion de la
productividad de la ensefianza traducida en una adecuada dosificacion y organizacion del

proceso de ensefanza.

Sin embargo, la finalidad de la ensefianza no es mas que el aprendizaje del alumno, es

ese justamente su destino y hacia ¢l debemos proyectarnos.

Esto, evidentemente, trae consigo la necesidad de emplear el término medio de
aprendizaje y de tener en cuenta, dentro del proceso de ensefianza-aprendizaje, la congruencia
entre el medio de ensefianza y el medio de aprendizaje, con lo cual se hace alusion

consecuente al enfoque personolédgico adoptado como fundamento de nuestro estudio.

Por otro lado, independientemente de que el concepto de "Tecnologia educativa", a
través del cual se sintetiza toda la fuerza tecnoldgica aplicada a la ensefianza y al aprendizaje,
ha sido analizado desde posiciones diversas, su rasgo conspicuo aparece inicialmente en los
medios derivados de la Revolucion Cientifico-Técnica, de la Revolucion de la comunicacion -

-libros de textos, pizarra, television, cine, retroproyectores, microordenadores, maquinas de
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ensefiar, aparatos de reproduccion y difusion del sonido (discos, grabadoras) e imagenes
(videos, pantallas graficas)--, con lo cual se pretende garantizar de por si la marcha eficiente
del proceso de ensefianza-aprendizaje. De hecho, los pensadores adscritos a esta corriente

"tecnologizan" al maestro, despersonalizandolo.

Un planteamiento como este asocia los medios necesariamente a las técnicas de la

educacion, donde el profesor no es mas que un ingeniero de la educacion (de la ensefianza).

De esta forma, es licito entonces reflexionar sobre la "tecnologia de la instruccion",
comparada por analogia con la tecnologia de la produccion material. En ella se defiende al
medio de ensefianza como unidad molar de un enfoque que se sustenta en aquellos medios
materiales que preferentemente la industria ha introducido en la ensefianza, lo cual, a nuestro
juicio, equivocamente le confiere vida propia, autonomia a los denominados poderosos
medios auxiliares externos creados por la cultura humana (dispositivos electronicos,
tecnologias), como si la calidad de ellos en si misma fuese directamente proporcional a la
optimizacion de la instrumentacion de las ejecuciones personales y aboque necesariamente en

la solucion esperada de los problemas planteados.

En efecto, ;cuan significativamente relevante puede ser en su gestion profesional una
persona que en su actuacién contemporanea no cuente con instrumentos que potencien sus
manos e inteligencia, es decir, no utilice, parafraseando a McLuham (1994), toda la Galaxia
Gutemberg legada por el desarrollo cultural como "extensiones del hombre" que prolongan y

amplifican sus facultades?

En principio, no podemos negar la necesidad de un aparataje moderno en la vida
profesional actual como objetos auxiliares en el desempefio de nuestra actuacion, mas de lo
que se trata es de reconocer que su efectividad se halla en el uso, en el empleo que de ella

haga el profesional como persona. A esta idea volveremos oportunamente.

En virtud de optimizar el proceso de ensefianza-aprendizaje y considerando la
importante funcién que desempefian los aspectos metodoldgicos-instrumentales dentro de ¢él,

partimos de un enfoque personoldgico como marco tedrico que nos sustenta.

(Qué significa aplicar el enfoque personoldgico a nuestra teoria metodoldgica? (En
qué consiste nuestra posicion metodoldgica con relacion a los procedimientos y a los medios?
(Qué elementos los distinguen en su dindmica y movimiento? ;Coémo operacionalizar estos

conceptos en el contexto de la ensefianza y del aprendizaje?
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Aplicar el enfoque personoldgico adoptado al estudio de la ensenanza y del
aprendizaje, como fenomenos relativos al hombre, implica ubicar estos procesos en la
estructura y en el funcionamiento de la personalidad concebida como un sistema, conformado
por las esferas de regulacién motivacional-afectiva y cognitivo-instrumental. Esta tltima, al
igual que la primera, estd constituida por unidades funcionales que poseen una determinada

relacion estructural interna (ver cap.1).

La instrumentacion ejecutora, como unidad funcional del subsistema cognitivo-
instrumental, estd conformada por la ejecucion de la actuacion, la accidon y la operacion como

unidades estructurales pertinentes de dicha unidad funcional.

Al explicar el funcionamiento de la personalidad en el plano instrumental, a través de
su instrumentacion ejecutora, se hace evidente el nexo que se establece con el plano
metodologico-instrumental de anélisis. De ello se infiere que el funcionamiento de la persona

en el plano psicoldgico tiene su explicacion necesaria en el plano metodoldgico.
(Como revelar este hecho 16gico bajo el procedimiento relacional explicativo?

Desde el punto de vista psicoldgico, la instrumentacion ejecutora de la actuacion de
una persona no puede tener lugar sin el correspondiente sistema de acciones y sin la
orientacion requerida hacia el contexto dado. Esta instrumentacion ejecutora de la actuacion
de la persona la hemos definido en el plano metodoldgico como su instrumentacion
metodoldgica. A su vez, la accion como unidad estructural, existe a través de su
correspondiente sistema de operaciones y en virtud de la existencia de un determinado
objetivo. Justo aqui, el método adquiere la connotacion de categoria, reflejando, en el plano
metodologico, el caracter que la accion asume en el plano psicologico. La adopcion de esta
posicion teorica establece, en efecto, que todo método es una accidn, lo cual hace
excepcionalmente operacional esta categoria en su aplicacion contextual investigativa o en el

contexto de la ensefianza y del aprendizaje.

Asimismo, la operacion se hace viable a través del sistema de recursos personales o
condiciones propias del sujeto en su actuacion y de las tareas que este debe tomar en cuenta
para el logro del objetivo propuesto. El concepto de procedimiento sintetiza en el plano
metodoldgico la operacion como unidad estructural constitutiva del plano psicoldgico. El
medio constituye justamente aquellos recursos personales o condiciones propias con las que

debe contar la persona para poder actuar.
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Como bien puede apreciarse, la relacion entre la instrumentacion ejecutora de la
actuacion, la accion y la operacion, como unidades estructurales configurativas del plano
psicologico, es la relacion misma que aparece en el plano metodolédgico entre la
instrumentacién metodologico, el método y sus procedimientos y medios correspondientes
(Esquema 7). Este nuevo panorama exige, en nuestra opinion, de un procesamiento dindmico
que se advierte tras las categorias y los conceptos empleados en el andlisis psicologico y

metodoldgico de la actuacion personal.

Si bien toda accidn esta constituida por un sistema dado de operaciones, todo método,
como accion, estd constituido, a su vez, por determinados procedimientos que como

operaciones hacen viable al método.

De igual forma sucede al tomar como punto de referencia a las operaciones. Si bien
toda operacion se realiza a tenor del sistema de recursos personales o de las condiciones
propias con las que cuenta el sujeto en su actuacion, los procedimientos, como operaciones,
no tienen lugar mas que a través de ese sistema de recursos personales o condiciones propias

del sujeto para el logro de esta.

Sin despojarnos atn del criterio referencial manifiesto en esta parte, es decir, del
caracter dindmico de estos elementos, cabe destacar que, si bien una operacion puede
instrumentarse mediante diferentes condiciones y una misma condicidén puede formar parte de
diferentes operaciones, entonces un procedimiento puede ejecutarse tomando en cuenta los
diversos recursos personales que ha de poner en juego el sujeto para el despliegue de su
actuacion y un mismo recurso o condicion de naturaleza personal puede ser empleado en la

ejecucion de diversos procedimientos.

Huelga sefialar que la explicacion se centra en lo predominantemente ejecutor en el
estudio de la personalidad y en lo preponderantemente instrumental del enfoque metodologico
del problema, es decir, de ese sistema experiencial de naturaleza cognitiva e instrumental que
ha acumulado la persona gracias a sus ejecuciones en los diferentes contextos, dandose al
traste con las concepciones que sobre medios se han generado, aplicado y generalizado, a la

vez que tendemos a ser consecuentes con la actitud critica inicialmente asumida.
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Esquema 9: “Relacion de los planos metodologico y psicoldgico en la construccion
del cuerpo instrumental de la metodologia como ciencia”

Plano metodologico Plano psicologico
Instrumentacion Orientacion Instrumentacion Sistema de acciones
metodologica | ejecutora |
Meétodo Objetivo Accidon Sistema de
\ | | operaciones
Procedimientos Tarea Operacion Sistema de recursos
personales o
condiciones propias
del sujeto para poder
actuar
Medios Sistema de recursos
personales o
condiciones
propias del sujeto que
han de instrumentarse

para su actuacion

Fuente: elaboracion propia

Para la mejor comprension del texto permitanos expresar estas ideas en un lenguaje
ilustrativo, retomando la idea esbozada con anterioridad acerca del medio, definido en aquella

oportunidad como condicion de uso de un determinado objeto (material o ideal).

Por una parte, el medio, a la luz de nuestro enfoque, es definido como el sistema de
recursos personales o condiciones propias del sujeto que han de estar necesariamente presente
en su actuacion, o sea, hablamos de recursos personales que todo sujeto pone en
funcionamiento a la hora de hacer algo, pues sin ellos inexorablemente quedaria trunca su
actividad o comunicacion con los demés o consigo mismo. De acuerdo con lo expresado, la
proposicion conceptual de medio limita el volumen de su contenido l6gico y lo sitia en la
propia persona. Esto hace que cualquier condicion o recurso, en si mismo, sea un medio y, por
lo tanto, constituya la instrumentacion del procedimiento correspondiente. De esta forma,
tanto el recurso personal que se emplee en una actuacion determinada como la condicion de
uso que se le dé a un objeto (material o ideal),se traduce en el plano Metodoldgico como

medio.

En su actuacion profesional concreta una persona puede auxiliarse, por ejemplo, de
una microcomputadora con una carta tecnologica excepcional. Que la calidad de la

microcomputadora sea extraordinariamente excelente no justifica en si misma la efectividad
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de la gestion profesional de esa persona. Bien conocemos que el "no saber" emplear algo, y
que a toda costa pretendemos usarlo, puede constituir un factor agravante de nuestro propio
estado de animo en ese instante. Esto indica que el no contar con los recursos personales
necesarios para su empleo, lejos de favorecer, puede en extremo entorpecer la gestion que se

desempena.

Claro esta, la redaccion de un texto o el calculo matematico de determinadas
ecuaciones con el auxilio de la microcomputadora, puede realizarse con mayor velocidad,
precision, pulcritud y, sobre todo, con menor esfuerzo por parte de quien la utiliza, pero ella
no implica obligatoriamente la garantia del éxito. ;De qué depende este ultimo? Del sujeto,
que es quien la hace util o no, de la persona que la usa; solo ella puede convertir al objeto "en
si", justamente por los recursos que posee, en un objeto que auxilie su actuacion. Asi pues, el
medio aqui estd dado en la condicion de uso de la microcomputadora por la persona que la

emplea y en los recursos personales que conforman esa condicion de uso.

Algo que por su enorme importancia debe destacarse en el anélisis es la configuracion
u organizacion sistémica de los medios con relacion a los procedimientos y al método que se
supedita. Para poder abordar con efectividad la dinamica o la correlacion de estos conceptos
metodologicos, es necesario insertarlos dentro de un marco referencial bien perfilado y con un

criterio funcionalmente definido.

Pudiésemos preguntarnos: ;la comparacion, como objeto ideal, es siempre un recurso
personal en si mismo y, por consiguiente, al usarse por el sujeto puede devenir medio de su

actuacion concreta?

Cuando hablamos de recursos personales en la actuacién de una persona estamos
considerando, de hecho, que no existe una finalidad en ¢l como forma constitutiva de su
instrumentacion Metodologico, pues la finalidad en si le corresponde al método que, como
accion, es ejecutada por el sujeto para la consecucion de un resultado. Si tomamos un objeto
material, digamos un martillo, este puede ser empleado como objeto para golpear, como
pisapapel, como plomada, como arma homicida, de manera que en €l no se halla encerrada la
finalidad que si tiene todo método, como accion. Si un supuesto recurso tiene finalidad,

entonces ya asume la categoria de método.

Esto se explica, como se ha expuesto en epigrafes anteriores, porque si lo que se desea

es, por ejemplo, clavar, es decir, esa es precisamente la finalidad de la accion que el sujeto



METODOLOGIA DEL APRENDIZAJE 77

ejecuta, no necesariamente puede utilizarse para el logro del objetivo un martillo; el uso de
una piedra, o de cualquier otro objeto oportuno puede constituir, en este espectro de analisis,

el medio.

Tomando la analogia como recurso, podemos explicar qué sucede con la

"comparacion”" como objeto no material, psicoldgico, ideal.

La comparacion puede emplearse en la investigacion, en el aprendizaje, en las
relaciones interpersonales, en el proceso de autovaloracion personal, o sea, la comparacion no
tiene por qué tener finalidad en si misma. Cuando esa finalidad no esta presente, cuando la
comparacion no se realiza en funcion del aprendizaje de la comparacion en si como forma de
instrumentacion, entonces se supone que se emplee solo como un recurso que facilita obtener
una determinada finalidad. Por ejemplo, si lo que deseamos es conocer la posicion que ocupa
un sujeto dentro de un grupo dado, debemos comparar, tomando en cuenta determinados
parametros, al sujeto en estudio con los restantes miembros del grupo. En este caso, la
comparacion es empleada como recurso para llevar a cabo el diagndstico clinico o individual
de ese sujeto con relacion a su grupo. Si, por el contrario, lo que queremos es aprender a
comparar, es decir, la finalidad que perseguimos es justamente aprender a comparar, entonces

la comparacion lejos de constituir un recurso es el propio método.

Dada la naturaleza del contexto que nos ocupa, es factible transferir estas experiencias
metodoldgicas a situaciones en las cuales estén implicados el docente y el estudiante. En el

proceso de ensefianza y de aprendizaje puede ocurrir lo siguiente:

Si se desea que el estudiante logre producir determinado concepto, es decir, que el
concepto sea definitoriamente elaborado por €1, el profesor ha de propiciar aquellas
condiciones que favorezcan dicha elaboracion. Estas condiciones pueden estar expresadas en
la elaboracidn conjunta, en el estudio independiente, etc. A su vez, esa propia elaboracion
conjunta puede instrumentarse por equipos, por trios, por duos, o de manera individual. En
esta situacion, quien responde al concepto medio es el trabajo por equipos, evidentemente por
su condicion de uso, asi como también el trabajo por trios o dlios, por esa misma condicién.
Con frecuencia, se considera que el trabajo independiente es condicion sine quo non de la
produccion del conocimiento o de una accidon dada. A tenor de nuestra posicion metodologica,
puede logicamente evidenciarse que el trabajo independiente lo mismo puede instrumentarse
para la produccion como para la reproduccion de la instrumentacion. La diferencia solo

estriba en la posicidén que ocupa con relacion al sistema referencial de analisis. Si el trabajo
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independiente no tiene finalidad en si mismo, entonces puede constituir un procedimiento lo
mismo para la produccion que para la reproduccion de determinados conceptos o
instrumentaciones, respectivamente, mientras que el uso del libro de texto, el uso del

microordenador, etc., pueden constituir el medio para este caso dado.

La relacion trifactorial que se analiza --método, procedimientos, medios-- adquiere su
contenido en dependencia del sistema metodologico-instrumental al cual se inserta. Del

contexto de funcionamiento integral de la persona, depende el sentido que toma la triada.

Hasta ahora solo se habian disefiado taxonomias rigidas de estas instrumentaciones.
Generalmente se han seguido criterios estructuralistas, fundados en la propia ciencia que los
sustenta, mas que funcionales. La estructura sistémica elaborada solo ha de responder a las

particularidades funcionales de un sujeto en actuacion.

Aunque resulte sorprendente, otro de los problemas metodologicos que encuentra
solucion bajo este enfoque, es el proceso de personalizacion (individualizacion) de los
procedimientos y los medios. ;Qué es lo que se desea enfatizar con el proceso de

personalizacion?

Frecuentemente, el profesor siente una extrema satisfaccion por las laminas elaboradas
para su uso en la exposicion de una clase, por el programa concebido por €l para la
imparticion de un curso, considerando que con ello el alumno aprende. Si en el proceso de
ensefianza no se puede soslayar el proceso de aprendizaje, puesto que la ensefianza esté
destinada a que el alumno aprenda, entonces los medios también han de responder a ese
proceso binomial. Por lo tanto, los recursos personales, utilizados en el contexto de
ensefianza, seran conceptuados como medios de ensefianza, mientras los recursos personales o

condiciones propias de la persona que aprende han de denominérseles medios de aprendizaje.

De esto se deduce que no tienen que ser los mismos recursos los que se utilicen por la
persona que ensefia como aquellos que se emplean por la persona que aprende. Esto conduce
a la idea de que tampoco son los mismos los recursos empleados por dos o mas personas que
aprenden. Tomar en cuenta las caracteristicas personales en los procesos de ensefianza y de
aprendizaje es, a veces, solo una intencion. La toma textual de notas en las clases, la obsesion
descabellada de apuntarlo todo, sin discriminacion, son recursos que emplea el alumno en su
proceso de aprendizaje, condicionado por la incongruencia de los recursos que, en el contexto

docente, utiliza la persona que ensefia.
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Al exponer nuestras conferencias se hace observable como algunos alumnos durante el
proceso de elaboracion personal de la informacidon que se expone, si es que esta elaboracion
tiene lugar, la registran en cuadros sindpticos, representaciones arborizadas o arboles
conceptuales, esquemas, graficos, tablas de doble entrada o "sencillamente" en forma de
canciones, poesias, cuentos. Todo ello no son més que recursos de aprendizaje, que el sujeto
crea para optimizar su proceso, independientemente de que se aprovechen recursos que ya
fueron creados por otras personas para lograr el fin propuesto. En este caso se incluye el
brainstorming, el camino 16gico, u otras formas de la instrumentacion logica ya elaboradas

para resolver problemas especificos de la practica social o individual.

El objeto que en su uso denote un medio de ensefianza solo se hace efectivo en funcion

de su mal o su buen uso.

Puede un maestro, por ejemplo, confeccionar una lamina impecablemente dibujada,
representando grupos homogéneos de objetos con la finalidad de estudiar los nameros y las
operaciones con cantidades en el primer grado y diferir de otras confeccionadas anteriormente
no por la propia elaboracidn, sino por su minuciosidad y limpieza, asi como por el propio
caracter de los objetos representados, digamos, tanques, cafiones, aviones con estrellas muy
bien delineados y coloreados. ;Qué es lo que realmente puede suceder en el nifio durante el
proceso de aprendizaje de los nimeros y las cantidades? ;Es posible que el uso de esa ldmina
como medio de ensefianza pueda no ser efectiva en el proceso de ensenanza? ;Cual era la

intencion del maestro al usar dicha lamina?

La presentacion de un material interesante, sugestivo, que atrajera la atencion de los
alumnos, con un alto grado de concrecion y actualidad fue el propodsito que se trazo el
maestro, en el caso mencionado, para mantener al nifio en la clase y abordar el objeto de

estudio.
( Como funciono6 verdaderamente?

Sucedi6 que la atencion del nifio no fue atraida hacia el aprendizaje de los nimeros y
las cantidades, lo que constituia en si el objeto de estudio, sino que se centr6 en la
representacion propiamente dicha, pues el objeto en cuestion no respondi6 al objetivo ni
tampoco a las tareas para el que supuestamente fue elaborado, con lo cual se vulner¢ el
principio de la necesaria correspondencia entre el medio y el método, pues no hubo

congruencia direccional entre los métodos de ensefianza y de aprendizaje.
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Todo esto aboca al problema de la clasificacion de los procedimientos y los medios

(de ensefianza y de aprendizaje).
3.2.1. Hacia una nueva tipologia de los medios

Al estudiar un fendmeno, dada su diversidad, se hace imprescindible un examen

criterial que permita agrupar esa variedad fenoménica manifiesta.

Si tomamos en consideracion las referencias bibliograficas examinadas en este
sentido, los que estudian el problema podrian generalizarse en cuatro grupos atendiendo a los

criterios esgrimidos:

a) aquellos cuya clasificacion se sustenta en la relacion que el sujeto establece
con los medios que emplea;

b) aquellos que la abordan por la amplitud de sus funciones;

¢ aquellos que consideran que es necesario discriminarlos por la propia
naturaleza de los objetos empleados en calidad de medios;

d) aquellos que toman en consideracion el tipo de actuacion que media entre
el sujeto y el objeto de su actuacion.

La incertidumbre tiene aqui una acepcion muy precisa y es la de hacer notar que los

criterios son el reflejo de las concepciones que los condicionan.

Tras haber puesto al desnudo los diferentes criterios manejados tradicionalmente,

consideramos ingente el analisis criterial siguiente:

Si tomamos como criterio el caracter existencial de los medios, obtendremos que todos
existen en la persona y, por lo tanto, todos son personales, lo que no hace posible su
diferenciacion. Por ello, para estructurar una taxonomia coherente, hemos clasificado a los
medios por su origen. De acuerdo con su origen, pueden agruparse en medios personales y

medios personalizados.

Con el concepto de medio personal hemos designado aquellos recursos o condiciones
que han sido creadas por el propio sujeto que las emplea en su actuacion, es decir, aquellos
que surgen en el justo momento en que son usados, mientras que los medios personalizados se
constrifien a expresar el uso que de ellos hace la persona que actua. El sujeto, en este ultimo

caso, se limita a emplear recursos que otros han creado en algin momento. Mientras el medio
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personalizado es un recurso incorporado - del cual se han apropiado, que ha sido aprehendido,
asumido, y que es potencialmente optimizable por la persona que lo emplea - el medio

personal constituye un recurso "en si" para aquel sujeto que no lo ha creado (Esquema 8).

Esquema 10: “Clasificacion de los medios metodologicos”

MEDIOS
(de ensefianza o de aprendizaje)
— ~—

Personales Personalizados
Aquellos que han sido Aquellos de los que ha
creados por la persona apropiado la persona que
que los emplea en la los emplea en la viabilidad
instrumentacion de un de un método y sus

método, con sus procedimientos

procedimientos y medios correspondientes.

correspondientes.

Fuente: elaboracion propia.

El trabajo independiente, la elaboracion conjunta, las tablas de contingencias, los
recursos mnemotécnicos creados por otras personas, de forma individual o colectiva, /a
votacion ponderada, los juegos de roles o juegos didacticos (el torneo de entendidos, el club
de ingeniosos, el club ";Qué, donde, cuando?”), la simulacion, la discusion, el laberinto, los
incidentes, la mesa redonda, el ensayo-error, etc., pueden ilustrar algunas de las condiciones
que en los procesos de ensefianza y de aprendizaje pueden ser empleadas para el alcance de

una meta dada (Anexos 1y 3).

Siempre que el origen, la creacion, de estas condiciones se halle fuera de la persona
que los utiliza, como en el caso de las condiciones manifiestas, estas podrian ser denominadas

medios y clasificadas como medios personalizados.

Los conceptos, las invariantes funcionales de la actuacion humana, los algoritmos de
trabajo (como recursos instrumentales), etc., constituyen ejemplos fehacientes de recursos que
potencialmente pueden ser empleados por todos y, por lo tanto, pueden devenir medios
personalizados (Anexo 1). A modo de esclarecimiento conceptual sobre el tema que nos
ocupa, queremos destacar que, a nuestro juicio, lo personal no es idéntico a lo individual;
mientras lo personal se refiere al sujeto, a la persona genéricamente conceptuada, tanto lo
individual como lo social apuntan solo a un momento en esa persona concreta como

singularidad, lo que permite ser coherente con la tipologia de los medios presentada.
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Si hiciésemos funcionar el mecanismo del sistema metodoldgico-instrumental
presentado a través de la relacion método-procedimientos-medios en una determinada
actividad pedagogica (académica [anexos 1-3], laboral e investigativa [anexos 4-5]), lo cual
constituye la principal razon de ser del estudio realizado, la gestion del docente queda
instrumentada en funcion del método que como acciodn concreta estaria imbricada
necesariamente con los procedimientos y los medios inherentes a dicha actuacion y

correspondientes al método dado.

En otras palabras, la accion del profesor, expresada como objetivo docente, ha de
ejecutarse a través del cumplimiento de las tareas (es decir, mediante procedimientos,
técnicas) concernientes al objetivo formulado. En consecuencia, los procedimientos (técnicas)
docentes se llevan a cabo mediante aquellos recursos o condiciones que el maestro emplea en
su actuacion y que constituyen los medios de ensefianza. En el contexto investigativo, los
medios han de clasificarse en dependencia de los que participan en la investigacion, es decir,
en medios pertinentes al investigador y los medios correspondientes al sujeto sobre el que

recae la accion indagativa.

Consideramos oportuno detenernos brevemente en este contexto de analisis para
enfatizar nuestras generalizaciones a este campo en el que activamente toman parte tanto el
investigador como el sujeto investigado. En este sentido, se considera que las personas sobre
las que recae la investigacion no participan activamente en ella y solo el investigador juega un
rol activo en dicho proceso. Tal es el postulado de las concepciones positivistas, como
acertadamente sefiala Gonzalez (1993), donde "...1as personas (se refiere a las investigadas) no
participan del curso de la investigacion, ni establecen relaciones personalizadas con el
investigador, siendo simplemente fuentes de informacion [la cursiva es afiadida]..." (pp.130-

131).

En contraposicion con la optica positivista, donde las personas son cosificadas, en los
anexos 4 y 5, reflejamos como funciona el componente predominantemente inductor y el
componente instrumental, tanto en el investigador como en la persona objeto de la

investigacion.

Pudiésemos resumir que la concepcion metodologica del método, asi como la de los
procedimientos y los medios, bajo el enfoque personologico que se asume, depende de los
niveles funcionales para los que han sido instrumentados por la persona en su actuacion

concreta. Tomando en consideracion a la persona, que ensefia o que aprende, los
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procedimientos y los medios han de discriminarse como medios de enseflanza o medios de
aprendizaje. Si lo que se toma como punto de referencia en el analisis criterial es la creacion o
la asuncion de un procedimiento o medio, entonces estos habran de diferenciarse en
personales o personalizados, respectivamente. No existen medios malos ni buenos como
recursos personales a emplear; el éxito de la actuacion personal depende justamente del uso

que de ellos haga la persona implicada.
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CAPITULO 4

RELACION DEL METODO CON EL OBJETIVO Y EL CONOCIMIENTO
COMO PRINCIPIO METODOLOGICO DE LA ENSENANZA Y DEL
APRENDIZAJE

La necesidad de hallar un espectro de alternativas en el tratamiento metodologico de la
ensefanza y del aprendizaje nos ha conducido al estudio de los aspectos cognitivos e
instrumentales de la Metodologia como ciencia, propiciando asi nuevas concepciones y
puntos de vista acerca de la ejecucion de la actuacion de la persona, objetivada en el plano de
la ensefianza o contexto de actuacion propiamente del docente y en el plano del aprendizaje o
contexto de actuacion del alumno. Con ello aparecen nuevas posibilidades para el
perfeccionamiento del proceso de ensenanza-aprendizaje a través del desempeio profesional
del maestro y, por otra parte, se reduce el caracter unidireccional de los enfoques
Metodologicos con relacion al nexo que se establece entre el método como categoria

metodoldgica rectora, los objetivos y el conocimiento.

En los capitulos anteriores, dedicados al aspecto metodologico de la ensefianza,
habiamos enfatizado la necesidad de hablar de una Metodologia de la ensefianza y una
Metodologia del aprendizaje al existir contextos de actuacion diferentes entre el docente y el
estudiante, y que la Metodologia de la ensefianza estaba dirigida, en tltima instancia, al

perfeccionamiento de una Metodologia del aprendizaje.

En consonancia con lo expresado, se propugna frecuentemente la idea de que no basta
con ensefiar conocimientos, sino que a la persona que aprende hay que modelarle las
condiciones necesarias para que aprenda a aprender, o sea, desarrollar sus potencialidades
metacognitivas. Asi, la Metodologia de la ensefianza ha de estar dirigida a lograr que el
estudiante construya sus propios mecanismos, métodos, técnicas, procedimientos de
aprendizaje. El aspecto valioso de nuestras concepciones consiste en subrayar el caracter
activo que tiene la persona que aprende en la obtencion del conocimiento y de su propia

instrumentacion para obtenerlo.

Abordadas las categorias metodoldgicas basicas, como las de método de ensefianza y
método de aprendizaje, asi como los conceptos medios de ensefianza y medios de aprendizaje
y su relacion con los métodos, resulta inevitable penetrar en la relacion, a veces controvertida,
entre el método (de ensefianza y de aprendizaje), los objetivos y el conocimiento, sustentada

en el enfoque personologico adoptado.
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En primer lugar, seria licito preguntarnos el porqué estan relacionados el método, el
objetivo y el conocimiento. ;Por qué centrar el enfoque relacional de estos tres elementos
simultaneamente, en lugar del anélisis bipolar del método con el objetivo y del método con el

conocimiento destacado por la terminologia tradicional?

Nuestro punto de partida para el andlisis de esta relacion lo constituye el enfoque
personoldgico que adoptamos, con el cual sustentamos la afirmacion de que es en la persona
donde debe darse realmente la verdadera relacion, independientemente de que la misma pueda
modelarse fuera de ella. Bajo este enfoque se le asigna una importancia medular a la
revelacion del caracter activo de la persona, de la construccion activa por si misma de su
propia estructura cognoscitiva e instrumental. Al entender la ensefianza como la direccion de
la construccion de los conocimientos, de los objetivos a alcanzar y de los métodos a emplear
por el alumno, la persona que ensefia debe hacerla congruente con el proceso de aprendizaje.
Al focalizar el examen de estos aspectos Metodoldgicos debemos ubicarlos virtualmente

dentro de la persona, quien precisamente debe establecer la mencionada relacion.

Siguiendo el modelo tedrico que hemos explicado, pasaremos a establecer las
relaciones necesarias e imprescindibles que nos permitan argumentar la tesis que postulamos

con respecto al nexo entre el método, el objetivo y el conocimiento.
4.1. El objetivo: un concepto ya acufiado desde la psicologia
En primer lugar, ;como definir el objetivo desde el punto de vista psicoldgico?

Estamos de acuerdo con Leontiev (1982) cuando expresa que el objetivo es "...1a
representacion anticipada [la cursiva es anadida] de aquel resultado [la cursiva es afiadida]
que habra de ser alcanzado" (p.83). La imagen de ese resultado es lo que constituye el
objetivo y no el resultado en si mismo, el cual es ya un hecho. El objetivo cobra su expresion
objetivada al formularse, al redactarse, lo que no significa que no sea un fendmeno
eminentemente subjetivo, formando parte de la orientacion de la ejecucion de la persona. De
manera que el objetivo es un término predominantemente subjetivo, en tanto es una imagen de
lo que se quiere lograr. Ahora bien, en el plano metodologico, el método responde al objetivo,
esta subordinado a este, pues el método es, en términos empiricos, un camino, una via, que se

halla en funcion de un objetivo trazado.
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En el contexto de la instrumentacion ejecutora, la expresion concreta del método, su
expresion personalizada, es la accion. Por lo tanto, si el método es accion, este método tendra

una doble determinacion: por un lado, el objetivo, y por el otro el sistema operacional.

En términos metodoldgicos, el sistema operacional se traduce en sus procedimientos.
Si la expresion concreta, personalizada, del método se expresa en las acciones de la persona,
quiere decir que el método, desde el punto de vista funcional, no puede existir mas que a

través de una persona que lo haga funcionar.

Es posible que una persona, en sus relaciones contextuales, pueda lograr la
sistematizacion de la ejecucion de su actuacion. En este sentido, distinguimos que cuando
ocurre la sistematizacion de las acciones, estas devienen habilidades, mientras que la

sistematizacion de las operaciones conduce a que se conviertan en habitos.

Asi, si la accion, al ser sistematizada, deviene habilidad y el método es la accion
misma, entonces, la ejecucion sistematica de un método por la persona deviene habilidad

metodoldgica.

Lo dicho tiene un enorme significado metodoldgico para el proceso de ensefianza,
pues de lo que se trata no es de que la persona tenga el conocimiento del método, en el sentido
de "haber pasado por ¢é1", de saber como se usa, de haberlo utilizado alguna vez, sino que se
entrene lo suficientemente para que ese método constituya, en su uso, una habilidad

metodoldgica.

De aqui se desprende que tengamos que promover, desde el punto de vista de la
Metodologia de la ensefianza y del aprendizaje, el desarrollo de las habilidades metodologicas
del estudiante y las habilidades metodoldgicas del profesor. Al ser consecuente con esto,
estariamos considerando el enriquecimiento de la persona que aprende, a partir de todo un
potencial de ejecucion que lo entrenaria para que realmente aprenda a aprender --aquello que
Ausubel llama aprendizaje significativo-- al hacerlo duefio de una Metodologia sistematizada
en forma de habilidades, que pueda ser utilizada en distintos contextos de actuacion,
propiciando la transferencia al aprendizaje por si solo, suscitando asi el estudio independiente

o trabajo autébnomo.

Bajo el prisma de la concepcion personologica adoptada, la relacion objetivo-método

debe reflejarse en el proceso de formacion de habilidades metodologicas. En tanto proceso de
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formacion de habilidades metodoldgicas, debe cumplir los mismos requisitos que el proceso

de formacion de una habilidad intelectual, al estar relacionada con el conocimiento.
(Cuales son estas exigencias?

Tomemos como presupuesto que para aprender una instrumentacion intelectual es

necesaria la presencia del objetivo.

Al revelar la relacion objetivo-método, aparece en primer plano el problema de la
determinacion y formulacion del objetivo. La condicion basal e indispensable para iniciar el
analisis del objetivo, es considerarlo, como se habia sefialado, un fenémeno subjetivo y que
depende, consecuentemente, de la persona que lo elabora. De aqui se desprende que, si el
proceso pedagdgico estd compuesto por dos personas, el profesor y el alumno, y el objetivo
debe ser personalizado, este debe estar determinado y formulado en funcion de cada una de

las personas que participan en dicho proceso y de sus respectivos contextos de actuacion.

El contexto de actuacion del profesor en el proceso pedagdgico es bien distinto al del
estudiante, y este, como persona, es también diferente al primero, de lo que se infiere que los
objetivos de cada cual no son los mismos. Es por eso por lo que los objetivos en los procesos
de ensefnanza y de aprendizaje han de tratarse en términos de objetivos docentes o de

ensefianza y discentes o de aprendizaje.

Tales concepciones tienen una actualidad e importancia notables, pues en la
estructuracion de los programas de las disciplinas y asignaturas no existen estas distinciones.
Por lo tanto, el maestro debe tener muy bien definidos sus propdsitos y los del estudiante, con
lo que propiciaria la necesaria armonizacion, congruencia, del objetivo docente con el

discente.

Una vez que se determino qué es lo que cada una de las personas implicadas en el
proceso pedagdgico debe alcanzar, el centro de nuestra atencion se desplaza al problema de la
formulacion.

4.2. Sobre la validez instrumental de las acciones u operaciones presentes
en el objetivo

Al formularse, el objetivo al que debe subordinarse la consecucion de una
instrumentacion debe estar redactado en términos de instrumentacion concreta, es decir, en
términos de instrumentacion real. Digamos, clavar y comparar son dos instrumentaciones

concretas: una en el plano motor; la otra, en el plano intelectual. Dichas instrumentaciones no
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dejan lugar a dudas de lo que hay que hacer; no dejan brecha a la ambigiiedad,
independientemente de que la primera sea predominantemente material y la segunda

constituya predominantemente una accion ideal.

El acento puesto en el cardcter concreto, tangible, de la instrumentacion formulada
como objetivo destaca la escasa validez instrumental de algunas acciones que se proyectan
actualmente en el modelo funcional pedagdgico, a saber: profundizar, ampliar, contribuir,
conocer, entender, comprender, explorar, investigar, esbozar, determinar, estimular,
fomentar, examinar, indagar, estimar, relacionar, generar, concebir, revisar, detectar,
obtener, consultar, extraer, construir, capacitar, incentivar, mejorar, perfeccionar,
establecer, promover, desarrollar, etc. Estas acciones —u operaciones-- no indican con
exactitud qué es lo que se espera que la persona realmente ejecute en el contexto educacional,
pues no resultan lo suficientemente precisas aquellas acciones —u operaciones-- que las
conforman y que como invariantes funcionales (instrumentaciones necesarias e
imprescindibles) a ellas se subsumen, lo que propicia riesgos en la preparacion del estudiante

y en la propia ejecucion profesional del maestro.

A diferencia de estas acciones, comparar, por ejemplo, en el desglose de las acciones
que la conforman, pueden advertirse con extrema claridad su sistema de acciones, v.g.,
identificar los objetos de comparacion e identificar las semejanzas y diferencias entre dichos
objetos, con lo cual se perfila la naturaleza de esa ejecucion y los pasos a seguir por la persona

que la realiza.

La segunda condicidn radica en someter el proceso de consecucion del objetivo y su
accion correspondiente, a una determinada sistematicidad. Los resultados especificos de esta
sistematicidad estan dados por la frecuencia y periodicidad en la ejecucion, asi como por la
flexibilidad y complejidad de esta, aspectos que fueron abordados en el capitulo 1 del

presente libro.

La frecuencia de la ejecucion de la accion, o del logro del objetivo, se revela a través
de la ejercitacion repetida de esta, es decir, para que una accion pueda devenir habilidad es
necesario que esta se ejercite repetidamente tantas veces como la persona lo requiera, pues no
todos los estudiantes, como personas que aprenden, logran formar, a tenor de sus diferencias
personales, una misma habilidad bajo el mismo nimero de ejercitaciones de la accion que la

engendro.



METODOLOGIA DEL APRENDIZAJE 89

Frecuentemente, sucede en la practica profesional pedagogica que los docentes
formulan el objetivo discente para una sola actividad pedagogica, sin considerar que de este
modo no explotan todas las posibilidades de este tipo de ejecucion y que, por lo tanto, al no
ser ejercitada en actividades pedagogicas posteriores, se limita el devenir de una accion en

habilidad como resultado que demanda el proceso de aprendizaje.
LEs posible que un método como accion intelectual funcione en abstracto?

Todo método siempre funciona alrededor de un conocimiento. Al formular los
objetivos en términos de identificar, demostrar y caracterizar, como acciones a ejecutar,
estamos considerando que la persona debe valorar, demostrar y caracterizar algo y ese algo es
precisamente el conocimiento. De ahi que entre los requisitos para la formacion y desarrollo
de las habilidades metodolégicas tenga que lograrse la adecuada relacion del objetivo con el

conocimiento.

Al llevar a cabo el proceso de la consecucion del objetivo instrumental, ejecutando la
accion con variados conocimientos y en contextos de actuacion diferentes, propiciamos asi la
flexibilidad de la ejecucion. Si el logro de un objetivo instrumental se asocia rigidamente a un
mismo conocimiento, el objetivo se funde con ¢l y al cambiar el sistema de conocimientos, el

proceso del logro de ese objetivo puede afectarse y no producirse.

Por ejemplo, si ensefiamos a observar bajo determinadas condiciones y se repite la
observacién como accion siempre bajo esas mismas condiciones, al modificar el contexto de
actuacion se corre el riesgo de que la observacion que se ejecuta resulte inadecuada. De
manera que, para dominar el método como una habilidad, es imprescindible que la persona
observe fendmenos distintos y en condiciones también distintas, para que se consolide el

proceso mismo de la observacion.

Lo mismo sucede al proponernos dirigir la actuacién de un alumno para que aprenda a
entrevistar a una persona. Si las condiciones bajo las cuales tiene lugar la entrevista son
siempre las mismas, al sufrir cambios el contexto o las condiciones, la entrevista puede

resultar dificil de realizar o hacerse de manera inadecuada.

Por otra parte, para que una accidn se haga sistematica no basta con someterla a una
determinada frecuencia, periodicidad y flexibilidad. También ha de tenerse en cuenta su
complejidad. El grado de dificultad del conocimiento y del contexto de actuacion en el cual

tiene que lograrse el objetivo instrumental, manifiesta la complejidad en la actuacién de la
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persona. Si acostumbramos al estudiante a ejecutar en un mismo nivel de dificultad, cuando
varia ese nivel la persona no logra orientarse con efectividad en su ejecucion. Retomemos el
ejemplo precedente. Si ensefiamos al estudiante a entrevistar y a observar siempre de forma
individual, cuando se le somete a una observacion o entrevista grupal, puede presentar
dificultades. (Una entrevista individual se diferencia de una grupal no solo por su aspecto
cuantitativo, sino también, y lo que es mas significativo, por su aspecto cualitativo. Por
ejemplo, el tipo de relacion que se establece entre el entrevistador y el entrevistado puede ser
un indicador de un alto grado de complejidad para una persona que desee realizar una

entrevista individual).

Uno de los principios didacticos que propugna la pedagogia tradicional es el que los
conocimientos y las habilidades deben formarse con un grado de dificultad creciente, donde la
dificultad aumente gradualmente y el proceso de formacion de estos tenga lugar de lo simple a
lo complejo. Ahora bien, /qué consecuencias implicaria al proceso de aprendizaje en el
estudiante la modelacion de sus actividades unidireccionalmente hacia actividades siempre

cada vez mas complejas?

Resulta que, al entrenar a las personas en ejecuciones siempre complejas, cuando se le
precisa de ejecuciones simples pueden verse imposibilitados de su realizacion. Baste recordar
la conocida expresion de algunos estudiantes en situacion de examen: "la pregunta era tan
facil que no pude contestarla". A veces el problema es tan sencillo que la persona orientada a
buscar siempre complejidades, no encuentra la solucién. En resumen, el grado de complejidad

debe ser oscilante, de lo simple a lo complejo y viceversa.

Justamente el tratamiento de estos dos aspectos, flexibilidad y complejidad, en los
cuales se expresa la conexion de la accidon con el conocimiento, nos conduce al problema de la

relacion entre el objetivo, el método y el conocimiento como principio metodoldgico.

Como se habra podido apreciar, las concepciones contenidas en esta tendencia
metodologica suponen una reconceptualizacion del término contenido, tanto desde el punto de

vista tedrico como funcionalmente. ;A qué se debe esto?

Segun el aparato conceptual de la didactica tradicional, el contenido de la ensefianza
comprende un determinado sistema de conocimientos y habilidades. Si al establecer la
relacion método-conocimiento se sustituye el término conocimiento por el contenido

(conocimiento y habilidad), y el método es potencialmente una habilidad, entonces la relacion
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resultante de la sustitucion estaria entre una habilidad (método) y otra habilidad (contenido).
Por lo tanto, la relacion del método no es con el contenido mismo, sino con una expresion del
contenido, que es el conocimiento. Esto evidencia un tratamiento mas personalizado del
método pues la persona no puede poseer habilidad sobre la base de otra habilidad, sino sobre

la base de un conocimiento.

Asi, desde el punto de vista metodologico, el funcionamiento cognitivo-instrumental
de la persona en dos de sus aspectos constitutivos (el cognitivo y el instrumental), se traduce
en el método como aspecto predominantemente instrumental y en el conocimiento como

aspecto predominantemente cognitivo.

En resumen, el método no existe sin objetivo instrumental ni conocimiento, sobre el
cual sustentarse. El conocimiento solamente funciona a través de su aspecto instrumental, en
virtud del método que se supedita a un objetivo. El objetivo solo puede ser alcanzado a través
de un método sobre la base de un conocimiento. Todo ello se expresa de manera intencionada
para destacar que, tomar como criterio valorativo general al objetivo, al método o al
conocimiento, no depende de ninguna de estas tres categorias en si mismas, sino del marco de

referencia donde dichas categorias funcionen.

El anélisis referencial nos conduce a un presupuesto razonable: la categoria rectora
depende del plano de analisis del que se parte; por ejemplo, en la didactica la categoria que
rige esta representada por el objetivo, mientras que en el plano metodoldgico el método
trasciende y se erige como categoria rectora. Asimismo, si se toma la gnoseologia como punto
referencial, entonces el conocimiento se situara en el nivel superior de la jerarquia categorial

de la triada examinada.

De lo expuesto, puede extraerse una segunda conclusion. La posicion jerarquica de las
categorias no se establece por el lugar que ocupen en la estructura de la relacion misma, sino
por la funcion que cumplan dentro de ella. De manera que la relacion tiene que ser tanto

estructural como funcional.

En el plano de la actuacion del maestro, la categoria rectora, en el momento de la
planificacion de la clase, la constituiria el objetivo, pero en el aula, en el momento de la
imparticion de esta, estaria representada por el método. Sin embargo, el método no puede
convertirse en un fetiche, pues si este se absolutiza, no se tendra en cuenta que para

determinarlo es necesario recurrir a ciertos objetivos. Es decir, en el plano instrumental,
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cuando estamos ejecutando la clase, el aspecto dominante es el método, pero cuando estamos
preparandola es el objetivo, pues la ejecucion en este plano de analisis esté referida a la
determinacion y formulacion de los objetivos y sus correspondientes tareas como
componentes predominantemente inductores. El aspecto metodoldgico-instrumental (el coémo
imparto la clase, como promuevo la discusion, como la dirijo, etc.) se expresa a través de un
sistema de acciones, operaciones y condiciones o recursos propios de la persona para ejecutar

esa actuacion especifica.

Al ubicarnos siempre en un determinado contexto de actuacion, estaremos reflejando
la relacion en sus expresiones dindmicas, en su movimiento, y no estaticamente. De lo
contrario, si nos abstraemos del contexto de actuacion, retomariamos la relacion convencional

entre el objetivo-contenido-método-medio.

Al situarnos en el momento de preparacion de la clase, como contexto de actuacion
especifico, no significa que no se tenga previsto el uso del método. Lo que sucede es que se
estd analizando la orientacion de la persona con respecto a la preparacion misma de la clase y

otra cosa es el momento de su ejecucion.

Es necesario el examen flexible de estas categorias para pasar de un plano de analisis a
otro. Esto explica qué es lo hay que hacer esencialmente dentro de un contexto dado. Por
ejemplo, en el momento de la clase, el docente debe centrarse en el método de ensefanza y el
estudiante en el objetivo discente; de ahi el estudiante infiere la relacion con el método de
aprendizaje que debe utilizar. En ello, se estructura la unidad del objetivo discente y el

método de aprendizaje.
4.3. Clasificacion de los objetivos. Criterios de clasificacion

El objetivo, a nuestro juicio, por su naturaleza, puede ser de dos tipos: uno
instrumental y otro cognitivo. La relacion del conocimiento con la instrumentacion es
dialéctica, lo cual supone que, si bien se presentan simultineamente, también poseen un
caracter excluyente entre si, lo que los hace peculiares. Cierto tipo de instrumentaciones, las
mas simples (motoras), no tienen, a nuestro modo de ver, relacion con el conocimiento.
Existen ciertas instrumentaciones intelectuales que pueden funcionar con conocimientos
elaborados por otros y hay otras instrumentaciones que suponen la construccion, por la
persona, del conocimiento que se instrumenta, por ejemplo, la valoracion. A su vez, el

conocimiento se construye como generalizaciones que tiene lugar en una relacion que no
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puede ser instrumentacion en si misma, es decir, no puede desglosarse en acciones y

operaciones, pues esta relacion se subordina a las leyes de la 16gica formal.

Lo instrumental y lo cognitivo son dos aspectos interrelacionados en la ejecucion de la
persona, conservando cada uno su estricta especificidad. Cabe subrayar, una vez mas, que la
unidad de lo instrumental y lo cognitivo esta dada en la ejecucion del sujeto, no en el objetivo

mismo.

De esta manera, la actuacion de la persona esta subordinada necesariamente a su
expectativa motivacional, configurada esta tiltima en forma de objetivos cognitivos e

instrumentales.

Hemos expuesto de tres formas distintas la relacion objetivo-método-conocimiento. El
objetivo instrumental solamente puede lograrse sobre la base de un conocimiento, utilizando
un método. El conocimiento puede ser aplicado a través de un método para adquirirlo, aunque
en si mismo puede perseguir un objetivo. El método como tal permite la ejecucion de algo en

funcién de un objetivo previsto.

Para lograr que el estudiante logre aplicar un concepto dado, este tiene que realizar
determinadas acciones con ese concepto. Pero si en este plano no interesa que €l aplique ese
concepto, sino que lo construya, la naturaleza del objetivo es, en este caso, cognitiva. Por el
contrario, si lo que se propone el docente es que el estudiante logre dominar un modo de
ejecucion de la actuacion, una instrumentacion, por ejemplo, que aprenda a observar, no
importa lo que observe, lo que pasa a primer plano es el aspecto instrumental, el como

observar. En este otro caso la naturaleza del objetivo es instrumental.

Los objetivos de naturaleza instrumental deben formularse en términos de acciones,
que, de lograrse su sistematizacion, devienen habilidades. Esto implica ser altamente
rigurosos en la proyeccion de los programas de asignaturas, de manera que se perfilen y se

delimiten aquellas acciones que deben sistematizarse y alcanzar la dimension de habilidad.

De igual forma, hay que precisar qué objetivos estan centrados en el aspecto cognitivo.
Por esta razon hemos establecido, con el firme proposito de enfatizar el aspecto metodolégico
de los procesos de ensefianza y de aprendizaje, algunas definiciones de considerable validez

funcional en el contexto pedagogico.
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Un ejemplo consecuente de ello lo constituye el concepto objetivo cognitivo,
denominado por otros autores como idea rectora. La introduccion de este concepto debe su
condicionamiento a la necesidad de darle su lugar al conocimiento como proceso y como

resultado.

Sin embargo, de lo dicho anteriormente pudiera deducirse que estamos vulnerando
nuestros propios postulados teoricos y metodologicos con relacion a la formulacion de los

objetivos. (Acaso los objetivos no han de formularse en términos de acciones?

Resulta que de lo que se trata en este caso es de focalizar convenientemente el
conocimiento en si mismo, de conferirle a este su caracter funcional dentro de la propuesta
relacional dada y no de examinar la aplicacion que el estudiante da a dicho conocimiento, la
cual, y esto es lo que se quiere acentuar, siempre esta presente en el funcionamiento ejecutor

de la persona de manera encubierta o explicita.

En el objetivo cognitivo no se expresa la accion concreta con la cual se va a lograr ese
conocimiento. De lo que se trata es de enfatizar la relacion que tendra lugar en forma de
generalizacion, en término de leyes (relacion entre categorias, principios (relacion entre
conceptos), categorias y conceptos (relaciones de causa-efecto como elementos de un

fenomeno).

A manera de ilustracion, tomemos como ejemplo coémo el estudiante puede construir
el concepto de personalidad, sin darle la definicion de este y evitando, con ello, que se

produzca una cadena verbal.

Para ello es necesaria la formulacion de las preguntas siguientes, en principio: ;qué
elementos estan relacionados en esta definicion?, ;donde se vislumbra la relacion causa-
efecto? Centrandonos en el conocimiento acerca del desarrollo ontogenético de la
personalidad, esta puede definirse como la configuracion psicologica de la autorregulacion de
la persona que surge como resultado de la interaccion entre lo natural y lo social en el
individuo y que se manifiesta en un determinado estilo de actuacion, a partir de la
estructuracion de relaciones entre las funciones motivacional-afectiva y cognitivo-
instrumental, entre los planos externo e interno y los niveles consciente e inconsciente. Este
conocimiento, del cual debe apropiarse el alumno, desde el punto de vista metodoldgico
constituye un ejemplo de objetivo cognitivo, es decir, una representacion anticipada del

conocimiento que como resultado debe ser construido a través del proceso de aprendizaje.
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Ahora bien, si a toda representacion de un resultado a alcanzar se subordina una
accion como proceso a traveés del cual se consigue ese resultado, entonces a la consecucion de
un conocimiento, como objetivo cognitivo, se subordinan determinadas instrumentaciones

intelectuales (véase capitulo 1).

En caso de tratarse de un objetivo de naturaleza instrumental, lo que se focalizaria
como centro de atencién para el estudiante es el logro y el dominio de la instrumentacion

necesaria, sobre la base de diferentes conocimientos.

En resumen, si el objetivo lo definimos como la representacion que anticipadamente
conformamos de un resultado a alcanzar y ese resultado es un conocimiento, entonces
estamos hablando del objetivo cognitivo. Si el resultado que se desea lograr es una
instrumentacion (accion u operacion o sus niveles de dominio: habito y habilidad,
respectivamente), entonces el objetivo es de naturaleza instrumental y no contiene el
conocimiento, sino los indicadores a los que debe responder la ejecucion de dicha

instrumentacion.

Esta idea adquiere novedad en la formulacion del objetivo instrumental, pues en €l esta
presente la instrumentacion a ejecutar y el criterio de relacion funcional que tomara la persona

como punto referencial de su actuacion, es decir, de la ejecucion de la instrumentacion dada.
A guisa de ejemplo, considérense los siguientes objetivos instrumentales.

«  Comparar las posiciones teoricas que sobre el concepto de objetivo asumen los
investigadores Bermudez-Rodriguez y Sampieri et al., en virtud de su estructura,
funcion y, principalmente, de la naturaleza consciente o inconsciente de la
instrumentacion que debe ser ejecutada.

Como bien puede advertirse en la sintaxis de la formulacion del objetivo anterior, esta
presente, en primer lugar, la instrumentacion, dada a través de la accion comparar. Dicha
instrumentacion refleja concretamente lo que hay que hacer, pues no cabe dudas de que, al
comparar, la persona debe identificar las semejanzas y diferencias que se solapan en la
concepcidn de los tratadistas sobre este hecho psicologico y pedagdgico. La comparacion que
se obtiene deviene conocimiento esperado, al ejecutar esta instrumentacion. Por otra parte,
queda explicito sobre qué conocimiento de partida se va a tratar, a saber, las posiciones
teoricas de aquellos tratadistas sobre el concepto de objetivo y, por tltimo, los indicadores de
la comparacion a realizar. En otros términos, la comparacion que se ejecutara no sera

festinada, sino sobre la base de los parametros asignados por el que investiga (aprende), o
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sea, atendiendo a la estructura de los objetivos, a su funcion y al cardcter —consciente o

inconsciente— de dicha instrumentacion.

« Valorar la definicion que sobre el concepto de personalidad exponen los investigadores
Bermudez y Rodriguez, en funcion de los indicadores de esencia asumidos por ellos
mismos en el epigrafe 5.1 de la presente obra.'*

Al igual que en el andlisis anterior, la instrumentacion considerada en la formulacion
de este objetivo es la de valorar. La ejecucion de esta instrumentacion prevé, en primer lugar,
la asuncidn de un criterio de valoracion, como unidad de medida cualitativa, alrededor de la
cual gira la ejecucion de esa instrumentacion. De modo que los indicadores de esencia —
criterios de valoracion-- ya estan pautados en el texto que se sintetiza en el epigrafe 5.1., v.g.,
las propiedades determinantes de este objeto de estudio, las contradicciones que le son
inherentes, las leyes de su comportamiento, las causas de su surgimiento y las tendencias de
su desarrollo. La valoracion debe realizarse sobre la base de esos pardmetros —criterios de

valoracion-- y no de otros.

A proposito, a todas las ejecuciones de cualquier instrumentacion, le son previas la
asuncion del criterio de relacion correspondiente. Estamos, asi, aludiendo a los criterios de
comparacion, clasificacion, valoracion, identificacion, etc., sin los cuales no es posible

comparar, clasificar, valorar e identificar, respectivamente.
Una breve y urgente digresion.

Sucede que el idioma espafiol puede jugarnos una mala pasada cuando se trata de las
instrumentaciones. Al hablar de la valoracion —la clasificacion, la comparacién—, por
ejemplo, puede considerarse que se trata de un conocimiento o de una instrumentacion,
indistintamente. Y a ello hay que prestar la debida atencion. Es decir, el espaiiol deja una
brecha comprometida a la comprension exacta de las instrumentaciones a ejecutar, pues
pueden entenderse como tales o como conocimiento construido. Ud. puede notar que, al
comparar, Ud. obtuvo la comparacién —como conocimiento-- entre los objetos sometidos a
ella, pero también puede decir que realizo la comparacion entre dos objetos. Y ambos casos

son licitos, solo que pudiera no advertir con exactitud de qué se trata. De ahi que la

* La definicion del concepto de personalidad, emitida por los investigadores, puede hallarse en la
p-100 de esta obra.
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ambigiliedad solapada en el mismo término —la instrumentacion-- debe ser concretamente

eliminada ora en un sentido ora en el otro.

Por otro lado, la construccion del juicio de valor que traduce el conocimiento a
construir, tomard como premisa el contenido que del concepto de personalidad se ha definido
en la obra. De esta manera, instrumentacion, conocimiento previo y parametros de ejecucion

de la instrumentacion constituyen la estructura del objetivo instrumental que proponemos.

Por ultimo, en lo que concierne a este tipo de objetivo, cabe sefialar que la relacion
entre lo que hay que hacer —instrumentacién— y el conocimiento de base —con lo que hay que
hacer— estan los parametros que necesariamente subyacen y dictan las ejecuciones de las

instrumentaciones —como lo hara.

Con respecto a esto ultimo, se hace necesario emplear, previo a los parametros, alguna
expresion lingiiistica que conecte la instrumentacion a ejecutar con los pardmetros prefijados

como criterios de relacion. Nos estamos refiriendo a expresiones de conexion tales como:

= ...atendiendo a...

= ...en funcion de...

= ...envirtud de...

= ...conrelacion a...

« ...en relacion con...

= ...atenor de...

= ...de acuerdo con...

. ...segun...

« ...amercedde...

= ...asumiendo como indicadores...
= ...tomando como indicadores..., etc.

Tomese a guisa de ejemplo:

»  Clasificar los aprendizajes que se producen en el ser humano, segun las
posiciones psicologicas de los doctores Bermudez-Rodriguez.

Este objetivo podria ser igualmente formulado como sigue.

«  Clasificar los aprendizajes que se producen en la persona, en funcion de la
naturaleza instrumental o cognitiva de la regulacion psiquica.

«  Clasificar el aprendizaje instrumental, atendiendo a su cardacter motor o
intelectual, de acuerdo con las posiciones de los investigadores Bermudez y

Rodriguez.
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Subrayamos una vez més que la formulacion del objetivo debe estrictamente
responder a la estructura sefialada y no dejar margen a la ambigliedad. Decimos esto porque

podriamos hallar los objetivos siguientes:

a) “Evaluar cual [la cursiva es anadida] de los factores mencionados ejerce mayor
influencia sobre la evaluacion de la relacion, el interés que muestran por ella
disposicion [sic.] a continuarla” (Sampieri et al., 2014, p.37).

b) “Indagar si se encuentran vinculadas [la cursiva es afiadida] entre si la atraccion
fisica, la confianza, la proximidad fisica, el reforzamiento de la autoestima y la
similitud” (Sampieri et al., 2014, p.37).

o) “Examinar si hay o no diferencias [la cursiva es afiadida] entre los hombres y las
mujeres respecto al peso [la cursiva es afiadida] que le asignan a cada factor en la
evaluacion de la relacion, el interés que muestran por ella y su disposicion a
continuarla” (Sampieri et al., 2014, p.37).

En la formulacion de estos objetivos, hay mucha “tela por donde cortar”, pero solo
nos limitaremos a la relacion de ellos con nuestras posiciones sobre la concrecion de sus

instrumentaciones conscientes.

Como bien puede advertirse en el contenido de estos objetivos instrumentales, sucede
que las instrumentaciones a ejecutar se caracterizan por su ambigiiedad. Tal es el caso de
indagar'y examinar. En el caso de evaluar, tomaremos como licito el hecho de que evaluary
valorar son para nosotros una y la misma cosa. Si se focaliza lo que se pretende que se haga
en los tres objetivos, entonces de nuevo la anfibologia aflora en su formulacion. Cuando Ud.
propone que se evalue cudl..., realmente lo que se estd requiriendo es identificar qué factor es
el que ejerce mayor influencia sobre la evaluacion de la relacion. Con ello, ademas de
diferenciar con exclusividad las instrumentaciones de evaluar e identificar, no existe razon
para admitir la yuxtaposicion de estas instrumentaciones. Es decir, o Ud. pretende que se
evaluen los factores que influyen en la relacion o se identifique, de ellos, el que mayor
influencia ejerce sobre la relacion. Aun cuando no aceptamos, bajo ningun concepto, que el
objetivo es la categoria rectora del proceso didactico, si dicta la rigurosidad de la planificacion

y, por ende, el carcter irrestricto del proceso de ejecucion.

Lo mismo ocurre con el objetivo b y c. Si Ud. pretende indagar si se encuentran
vinculados los factores psicologicos mencionados (objetivo b), asi como examinar si hay o no
diferencias entre los hombres y las mujeres (objetivo b), realmente de lo que se trata es de

identificar la existencia —o no— de algun vinculo entre una cosa y la otra e identificar la



METODOLOGIA DEL APRENDIZAJE 99

existencia —o no-- de diferencias entre hombres y mujeres. Una cosa es la identificacion —los
atributos si —o no— estan presentes en el objeto de investigacion (en ambos objetivos) y otra
cosa es la desafortunada tergiversacion que dejan las acciones restantes al pretender que
sirvan de orientacion a la ejecucion posterior. Si nosotros afirmamos, lo cual no es algo dificil
de advertir, que las ejecuciones deben su calidad a la orientacion, entonces cae por su propio
peso que la instrumentacion consciente del objetivo tiene que ser incuestionablemente precisa,
concreta, como bien expusimos en la pagina 83. Estamos convencidos, como ya lo habiamos
asegurado, que las acciones fijadas en la estructura del objetivo deben indicar con exactitud
qué es lo que se espera que la persona realmente ejecute en su contexto de actuacion. Esto trae
a colacion el hecho infortunado de que la mayoria de las veces los estudiantes no resuelven
los problemas, sobre todo en las ciencias sociales, debido a la confusién que los objetivos
sobre ellos causan. En consecuencia, ello implica que los estudiantes tienen que dominar
todas y cada una de las instrumentaciones con las que deben trabajar. Y no resulta para nada
dificil hacerlo en términos de comparar, clasificar, valorar, identificar, describir y
demostrar, pensamos. Desde el punto de vista ldgico y epistémico, es inaceptable el uso o
aplicacion de cualquier otra accion. La universidad no es el hogar ni la calle y, por ende, el
estudiante debe aprender a usar, en su sentido mas estricto, las instrumentaciones de
naturaleza consciente o inconsciente. Con relacion a la naturaleza inconsciente de aquellas,
por ejemplo, el docente de educacion laboral no nos dejara mentir que, cuando se trata de las
operaciones de serruchary pilar, por ejemplo, ambas operaciones, seguin los dictados de este
campo del saber, se refieren al corte de la madera, pero con la marcada diferencia de que, al
serruchar, Ud. lo hace en el sentido de los hilos de la madera vy, al pilar, Ud. lo hace
transversalmente. Eso debe tener consecuencias inequivocas a la hora de ejecutarlas en el
contexto dado. Sin lugar a duda. Ello significa que, en los contextos de ensefianza y de
aprendizaje, todos debemos asumir como propiedad incuestionable la exactitud o precision de
las instrumentaciones que se emplean, sean conscientes o inconscientes. Para el estudiante, no

debe quedar brecha en la comprension de lo que se exige ejecutar.

Por su lado, el conocimiento, como generalizacion, conforma el objetivo cognitivo,

pensamaos.

A estas alturas debemos tener presente que el objetivo, definido como aquella
representacion anticipada del resultado que se pretende alcanzar, estd necesariamente
imbricada con la imagen de una instrumentacion o de un conocimiento a aprender. En este

ultimo caso, estamos focalizando el objetivo cognitivo, o sea, a aquella generalizacion —
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abstraccion— que se haya configurada como conocimiento a construir. En el objetivo
instrumental ya queda prefijado con cudl instrumentacioén dicho conocimiento se obtendrd y
en el objetivo cognitivo debe desplegarse la generalizacion resultante al ejecutar aquella
instrumentacion. Con ello queremos sefialar que el estudiante puede aprender a aplicar —usar,
utilizar, emplear— una instrumentacion, tomando como base conceptos o ideas distintas, pues
justo de lo que se trata es de someter, como habiamos apuntado antes, a la sistematizacion —en
términos de frecuencia y periodicidad— la instrumentacion prevista a ser aprendida. Y puede
suceder lo contrario: con el mismo conocimiento, el estudiante puede aprender a aplicar
instrumentaciones diferentes. Dicho de otro modo, si pretendemos que el estudiante construya
el concepto de personalidad, €l podria analizar o valorar el contenido de la definicion
propuesta por el docente; podria comparar el contenido —definicion— del concepto de
personalidad con otras definiciones autorales del mismo concepto o podria incluirlo dentro de

una clase dada de conceptos, sobre la base de un criterio de clasificacion.

De esta forma, el objetivo cognitivo debe quedar conformado por una idea
definitivamente acabada; por una oracion que conlleve un sentido completo. Digamos, si lo
que pretende el docente es que el estudiante construya este mismo concepto de personalidad,

entonces el objetivo instrumental de esa actividad pedagdgica podria ser:

Definir el concepto de personalidad, atendiendo a las propiedades determinantes de
este objeto de estudio, las contradicciones que le son inherentes, las leyes de su
comportamiento, las causas de su surgimiento y las tendencias de su desarrollo como

parametros de esencia de este objeto de estudio psiquico.
El objetivo cognitivo, en consecuencia, estaria dado a favor de:

La personalidad es la configuracion psicologica de la autorregulacion de la persona
que surge como resultado de la interaccion entre lo natural y lo social en el individuo
y que se manifiesta en un estilo de actuacion determinado, a partir de la
estructuracion de relaciones entre las funciones motivacional-afectiva y cognitivo-

instrumental, entre los planos externo e interno y los niveles consciente e inconsciente.

Adviértase que el objetivo cognitivo no contiene instrumentacion alguna. Por ende, es
solo una idea, una abstraccion, a la que le es inherente un sentido completo. En la didactica, se
le reconoce como idea rectora; se le identifica con la idea rectora. A nuestro juicio, en la

metodologia de la investigacion cientifica el objetivo cognitivo no es otra cosa que la
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jhipotesis! En una clase, es justo esa idea, en forma de objetivo cognitivo o hipotesis, lo que
hay que demostrar. Por eso, dicha idea tiene que estar presente ya desde la introduccion de la
clase. No es casual que se considere el comentario de los objetivos al comienzo de las
actividades pedagodgicas. Por ello, tampoco el objetivo cognitivo debe dejarse a un lado de ese
comentario. El alumno debe saber de antemano qué hacer y para qué lo va a hacer. En este
caso, va a definir el concepto de personalidad en funcion de los parametros de definicion para

obtener el concepto como conocimiento esperado.

Uno de los rasgos conspicuos del objetivo cognitivo es su caracter comun entre el
docente y el discente. Queremos subrayar que el docente posee su propia estructura cognitiva
que no puede grabar o copiar en el alumno, sino solo ofrecer las condiciones para que este
configure su propia estructura cognitiva; en otras palabras, no puede haber reproduccion de
conocimientos, sino solo construccion, pues la reproduccion implica la simple actualizacion

mnémica de cadenas verbales.

El capitulo siguiente lo dedicaremos a demostrar que el conocimiento, tal cual lo
hemos definido en la presente obra, exige de un condicionamiento metodoloégico intencional,
tanto por parte del maestro al dirigir su construccion, como por parte del alumno en su
aprendizaje, al tener necesariamente que considerar determinados requisitos ldgicos que, a
nuestro modo de ver, no pueden obviarse en los procesos de ensefianza y de aprendizaje, cuyo
resultado fundamental ha de ser, no solo la correcta expresion del pensamiento, sino la

formacion de una concepcion (cientifica, teorica) del mundo.

La proyeccion metodologica que proponemos, sobre la base de la fundamentacion
realizada, no solo concierne a la relacion objetivo-método-conocimiento, sino también a los
elementos constitutivos que hacen posible el cumplimiento del objetivo, la ejecucion del

método y el aprendizaje del conocimiento o de la instrumentacion.

Es decir, es necesario también que tomemos en cuenta a las tareas (docentes y
discentes) a través de las cuales se alcanzan los objetivos pertinentes, asi como a los

procedimientos y medios correspondientes que viabilizan al método dado.

Nuestra propuesta metodoldgica, para la instrumentacion de cualquier actividad
pedagdgica (académica, laboral y/o investigativa) puede quedar elaborada como aparece a

continuacion:
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Esquema 11: “Estructura metodologica general de toda actividad pedagogica”

Objetivo instrumental docente Objetivo instrumental discente

Objetivo cognitivo

Tareas docentes Tareas discentes
Meétodo del docente Meétodo del discente
Procedimientos del docente Procedimientos del discente
Medios del docente Medios del discente

Fuente: elaboracion propia.

La aplicacion de la propuesta metodoldgica, concerniente a la relacion objetivo-
método-conocimiento, puede consultarse en los anexos (1-5) de este libro.
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CAPITULO 5

LOGICA DEL CONOCIMIENTO CIENTIFICO
EN LOS PROCESOS DE ENSENANZA Y DE APRENDIZAJE

Hasta ahora hemos considerado que el proceso de ensefianza y de aprendizaje debe ser
abordado no solo en funcidn de los diferentes contextos de actuacion de las personas que
participan en este, sino también a partir de determinadas instrumentaciones Metodologicos
que particularmente condicionan la formacidn y/o desarrollo de una tipologia especifica de
instrumentaciones (acciones y operaciones) y la consecucion de sus correspondientes niveles
de dominio (habilidades y habitos, respectivamente), asi como de la construccién del

conocimiento.

De esta forma, enfatizamos la necesidad de identificar una Metodologia para la
formacion y/o desarrollo de las denominadas, por nosotros, instrumentaciones y otra, bien
diferente, para condicionar la construccioén del conocimiento, concepto ya definido como
generalizacion dada en la estructuracion de relaciones sobre la base de criterios
preestablecidos, tales como el clasificatorio, el comparativo y el valorativo, en nuestra

opinion. Acerca de este concepto puede consultarse el capitulo primero del presente libro.

A nuestro modo de ver, el problema de la formacion del conocimiento, y en particular
del conocimiento tedrico, adquiere hoy dia una importancia connotada, si tomamos como idea
basal, primeramente, la incidencia de este en la preparacion pertinente, solida, de nuestros
futuros profesionales, los cuales no solo han de distinguirse por la independencia
necesariamente presente en su actuacion personal concreta en un contexto profesional dado,
sino por las causas que en si mismas promueven la efectividad de su gestion como
profesionales, es decir, por la posibilidad de estos en instrumentar la ejecucion de su
actuacion en virtud del pensamiento cientifico, denominado en la generalidad de los textos
especializados como pensamiento tedrico y, en segundo lugar, "...una nacidon que quiere
mantenerse a la altura de la ciencia, --expresa Engels (1979)-- no puede prescindir de un

pensamiento tedrico" (p.403).

Justamente aqui quisiéramos detenernos con el proposito de demostrar que la
condicion fundamental que subyace en la efectividad de la labor profesional del docente y de
la gestion formativa del que aprende la constituye la posibilidad de establecer relaciones de
esencia entre los fendmenos que se examinan y, con ello, garantizar la construccion del

conocimiento tedrico, cuyo distingo es la generalizacion tedrica. “La necesidad de ordenar
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sistémicamente el enorme material positivo del conocimiento, acumulado por la investigacion
empirica en funcion de sus relaciones internas --sefiala Engels (1979)-- es algo sencillamente

irrefutable” (p.391).

De este modo podemos inferir, en principio, generalizaciones de un alto potencial
metodoldgico, cuyas respuestas, desde nuestra posicion tedrica de partida, nos aproximarian a
la elaboracion de una propuesta metodoldgica que apunte a la formacion y/o desarrollo del
conocimiento tedrico y, por lo tanto, al estudio de la logica formal aplicada. Sin la logica
formal no seria posible, a nuestro juicio, abordar el problema de la sistematizacion,
integracion o estructuracion del conocimiento. No es dificil percatarnos de la complejidad
implicita en la proposicion que formulamos a continuacion, si nos pidiesen refutarla o

confirmarla tomando como criterio su veracidad o falsedad. Por ejemplo:
"Todo en el universo puede ser y no ser al mismo tiempo".

De manera evidente, responder de inmediato afirmativa o negativamente a dichas
proposiciones solo estaria dado por la aparente claridad con que se nos presentan, pues, en
cambio, la confrontacion de estas con la realidad metodoldgica en la que se sustenta la labor
del maestro y el proceso de aprendizaje del alumno nos conduce a la argumentacion mas
rigurosa y premeditada de cada una de ellas, despojandolas de toda parcialidad como tesis a

priori adoptadas.

Para ello, consideramos en extremo necesario el andlisis de la 16gica como ciencia, en
particular, de la l6gica formal y la valoracion de las leyes de esta tltima en funcion de su
aplicabilidad en el proceso de ensefianza y de aprendizaje, con el fin tltimo de demostrar que
su optimizacion depende, en gran medida, del reconocimiento de la utilidad de esta ciencia en

el quehacer metodologico del docente y del discente.

Independientemente de que el método (hablando en términos filosoéficos) historico
debe ser necesariamente empleado al resolver un problema cientifico, por cuanto el examen
de la historia de este puede aportarnos cuanto ha acontecido en su vida y, por lo tanto, las
particularidades del comportamiento de cada una de las etapas por las que ha transitado e
inferir de ello conclusiones prondsticas, nosotros no pretendemos usarlo a favor del analisis
de la l6gica, sino en el analisis del surgimiento de determinados postulados tedricos de sesgo

psicoldgico que son asumidos actualmente en la escuela cubana y que no presuponen el
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conocimiento de la l6gica, pues aceptan, hasta cierto punto irreflexivamente, proposiciones

en las que se declara que:

- "..lalogica formal constituye la base del pensamiento empirico como nivel de
cognicion, en tanto la logica dialéctica posibilita la explicacion del pensamiento
teodrico";

« "el método inductivo esta dirigido a la formacion del concepto empirico, mientras
el método deductivo es la via para formar el concepto tedrico";

« "lalégica dialéctica puede explicar el movimiento de las cosas (naturaleza,
sociedad, pensamiento) sin considerar necesariamente los postulados de la logica
formal".

De aqui que no procedan preguntas tales como: ;en qué consiste la l16gica como

ciencia?, ;cudl es su objeto de estudio?, ;como surgio y qué ha devenido en nuestros dias?

Los cuestionamientos sobre los que debemos meditar y asumir posiciones teoricas
como fundamentos de nuestra gestion educacional deben ser: ;cudl es la aplicabilidad de la
logica como ciencia en la instrumentacion metodoldgica de la persona?, ;como se evidencian
las leyes de la logica formal en el proceso de aprendizaje y de su direccion?, ;qué debe
conocer especificamente el docente y el discente sobre 16gica para hacer mas efectiva su

gestion?

Consideremos como punto de partida que el término "logica", derivado del vocablo
griego logos, se emplea para designar las reglas a las que se subordina el proceso de pensar,
en nuestra terminologia, la instrumentacion del conocimiento, es decir, el proceso de
obtencion o de aplicacion del conocimiento por la persona. Por ende, el razonamiento 16gico,
la construccidn correcta de argumentos para confirmar o impugnar ideas de la persona con la
que nos comunicamos, es posible, alin sin conocer las reglas de la 16gica ni el estilo de

expresion idiomatica, cuya gramatica también podemos desconocer.

Sin embargo, a nuestro juicio, en el proceso de ensenanza y de aprendizaje nada puede
quedar al libre arbitrio o expuesto a la espontaneidad, pues el proceso mismo de ensefianza
como direccion del aprendizaje estd subrayando el caracter consciente, intencional y
estrictamente premeditado de la gestion del maestro, asi como el cardcter activo de quien
aprende. Con ello queremos hacer notar que el conocimiento de la l6gica no solo nos permite
percatarnos de los errores que podamos cometer en el discurso frente al estudiante o de los
que este comete al preguntarnos o respondernos a través de la lengua hablada o escrita, sino, y

lo que es mas importante, condiciona la precision, la coherencia y el ser l6gicamente
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consecuentes en la demostracion de nuestras ideas y razonamientos, en la valoracion de las de
los demas; instrumentaciones intelectuales sin las cuales el docente o el discente no adquiere

o no aplica conocimiento, y ello es la razon de ser de nuestra profesion.

A manera de introduccion a nuestro objeto de estudio, analicemos la relacion entre la
logica y la dialéctica, motivados por las ideas expuestas en algunos textos, en los que se niega
la dependencia reciproca de estas ciencias al considerarseles como excluyentes y, por lo tanto,

ciencias que apuntan a la solucion de problemas diferentes.

En primer lugar, es bien conocida la idea leninista sobre el caracter de
complementacion de la logica y de la dialéctica, la cual se hace explicita en su expresion
sobre el significado de estas ciencias y de la teoria del conocimiento al valorarlas como "una y
la misma cosa". De modo que la Logica puede diferenciarse en Logica Dialéctica y Formal,

en funcion de las formas de reflejo de la realidad objetiva y/o subjetiva.

Mientras la primera exige que el objeto sea examinado en su desarrollo, en su
automovimiento, en su dinamica, en su funcionamiento, la segunda refleja la existencia de ese
mismo objeto bajo una calma relativa, como abstrayéndose del cambio y de las
modificaciones que estan sucediendo en él, de modo tal que podamos expresar correctamente
nuestras ideas, sin dejar brecha a la ambigiiedad, a la ambivalencia, a la indefinicion, a la
incertidumbre, a la yuxtaposicion de elementos. Esto es, a nuestro modo de ver, en extremo
importante, pues, aunque el fendmeno puede ser y dejar de ser simultaneamente en virtud de
su movimiento continuo y eterno, es necesario que el pensamiento correcto dicte qué es o no
es en ese instante; de lo contrario, no se hard comprensible la idea o la conclusion que
queramos expresar acerca del fendmeno que se aborda, pues el pensamiento correcto se

caracteriza por la no tolerancia ante las contradicciones.

De aqui que ambas se complementen reciprocamente y no se contradigan. La l6gica
dialéctica, como forma del pensamiento cientifico, conjuntamente con la 16gica formal,

constituye la Logica del conocimiento cientifico (teérico).

Aunque en la literatura cientifica se haya tratado de algin modo la aplicacion de la
logica al proceso del conocimiento, nosotros nos proponemos en detalles examinar la relacion
de cada una de las leyes postuladas por la l6gica formal con el proceso de ensefianza y/o de
aprendizaje, predominantemente en funcion de la formacion del conocimiento tedrico, como

habiamos declarado con anterioridad.
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En la consecucion del objetivo trazado, estudiemos las leyes del pensamiento correcto,
las cuales "...no pueden ser derogadas, ni sustituidas por otras. Tienen caracter humano
universal: son unas mismas para los individuos de todas las razas, naciones, clases y

profesiones [la cursiva es anadida]" (Guétmanova, 1989, p.114).

Generalmente, las leyes del pensamiento correcto son abordadas a partir de su
formulacion en la historia de la logica. Asi, aparece la ley de la identidad, la ley de la no
contradiccion y la ley del tercero excluido, las cuales fueron postuladas por Aristételes. El

conocido matematico aleman Leibniz formula una cuarta ley: la ley de la razon suficiente.

Sin embargo, para ser consecuentes con nuestro objeto de estudio en el presente
capitulo-- los procesos de ensefanza y de aprendizaje y no las leyes en si mismas--
proponemos examinar las leyes de identidad y razén suficiente en primer lugar, para luego
adentrarnos en las leyes de la no contradiccion y del tercero excluido, tomando como criterios
de analisis el estricto cumplimiento de las primeras y la vulnerabilidad necesaria de las

segundas durante los procesos, con la intencidon de promover la efectividad de estos.

5.1. LEY DE LA IDENTIDAD Y SU RELACION CON LOS PROCESOS DE
ENSENANZA Y DE APRENDIZAJE

De un elevado valor metodologico, consideramos la ley de identidad en el proceso de
ensefianza y de aprendizaje, a tenor de su propia formulacion, la cual dicta que todo concepto
o juicio debe ser idéntico a si mismo. ;Qué implicaciones tiene el respeto o la violacion de

dicha ley al dirigir el aprendizaje?

En conformidad con el contenido de esta ley, los elementos constitutivos de la
definicion de un concepto no pueden ser diferentes por diversos que sean los contextos en los
que se empleen, pues todo concepto subsume indicadores (de esencia o no) que son

necesarios, si se toman aisladamente, y suficientes, al ser abordados en su conjunto.

Respetando esta premisa, el concepto siempre serd idéntico a si mismo y, por lo tanto,
se mantendria determinada uniformidad o exactitud en el estudio de un fendémeno, sobre todo,
en lo que concierne predominantemente a las ciencias de la educacién o a las ciencias
humanisticas, las cuales constituyen un suelo propicio, como lo hemos demostrado con
anterioridad al analizar, por ejemplo, los conceptos de método, procedimiento y medio, para
vulnerar esta ley y, asi, pretender abordar, cada uno bajo "su optica", el estudio de un mismo

fenomeno. Creemos que, por el contrario, como se advierte en los escritos de Bertrand Russell
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sobre la teoria de la relatividad, es necesario excluir lo més posible, en tanto lo permita la
actuacion personal metodoldgicamente desarrollada, lo relativo en la investigacion de un
fenémeno y formular leyes que no dependan en ningtn sentido de las circunstancias del

observador.

La no solucion de este problema nos aboca inexorablemente al peligro de la
"promiscuidad" tedrica y, por ende, a la superposicion de términos, entorpeciendo asi la
determinacion de los 6rdenes de esencia que deben caracterizar el estudio de todo fendémeno.
A nuestro modo de ver, es alarmante lo que sucede en las ciencias sociales con relacion a la
polivalencia de los términos empleados, especificamente, por ejemplo, en las ciencias
psicoldgicas y pedagogicas. Tal es el caso de los conceptos habilidad, habito y conocimiento,
cuya multiplicidad de definiciones obstaculiza, de cierto modo, el proceso de ensefianza y de
aprendizaje, pues l6gicamente, bajo concepciones diferentes han de asumirse
instrumentaciones distintas, tal cual fue por nosotros demostrado en el capitulo referido a la
caracterizacion del método, especificamente en lo concerniente a la relacion entre la teoria y

el método como una de las premisas a tomar en cuenta en la instrumentacion de este ultimo.

Al definir el propio concepto como una generalizacion, estamos ante uno de los
problemas de mayor trascendencia para los procesos de ensefianza y de aprendizaje, pues de
ello depende, en gran medida, no solo las formulaciones de las concepciones tedricas que
subyacen al proceso en si mismo, sino la propia instrumentacion Metodoldgico de la persona

que ensefia o aprende.

En las ciencias pedagogicas y psicologicas es bien conocida la investigacion acerca de
los tipos de generalizacion, realizada por Davidov (1974) y colaboradores, en la cual se
destacan la generalizacion empirica y la tedrica, en virtud de las cuales se configuran los
conceptos empirico y tedrico, respectivamente. Ahora bien, ;cudl es la diferencia sustancial
entre ellos?, ;qué implicacion tiene la taxonomia examinada en la direccion del aprendizaje?,
[cudles son los puntos de encuentro y divergencia entre las tesis de Davidov (1974) y las
nuestras?, jcudl es la relacion entre las vias inductiva y deductiva con la formacion de los

tipos de conceptos mencionados?

Para responder a estos cuestionamientos, antes nos parece imprescindible analizar los
indicadores o parametros que sefialan la esencia de un fendmeno o los que, por el contrario,

destacan en ¢l lo empirico.
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Al parecer, esta cuestion ha sido lo suficientemente tratada como para asumir
concepciones teoricas e instrumentaciones Metodologicos ya validadas. Sin embargo, ;qué
entender, en primer lugar, por esencia?, ;coOmo penetrar en ella; como descubrirla, tras las

multiples manifestaciones del fendmeno, dentro de las cuales también la apariencia la solapa?

En péginas anteriores de esta obra, ya abordamos los pardmetros indicativos de la

esencia. Permitasenos entrar en detalles.

El reflejo de la realidad objetiva y/o subjetiva puede configurarse por la persona
actuante en un conocimiento predominantemente descriptivo acerca de esa (su) realidad como
objeto de conocimiento o en un conocimiento preponderantemente explicativo. En ambos
casos, el sujeto debe, en funcion de la obtencion de su conocimiento, estructurar las relaciones
pertinentes entre las partes constitutivas del objeto que aborda o establecer las relaciones entre
dicho objeto y otros que necesariamente se vinculen con él. Asi, el conocimiento resultante
(concepto, juicio, razonamiento) puede caracterizarse por el reflejo o no de la esencia del

objeto como fendomeno.

Al caracterizar el conocimiento obtenido como teodrico (cientifico, esencial, correcto),
estamos presuponiendo que en ¢l se hacen explicitas, en primer lugar, las causas del
surgimiento del fenomeno que se estudia. Este primer pardmetro adquiere un connotado valor
metodoldgico por destacar en el conocimiento las relaciones de causa-efecto, que no es otra
cosa que la relacion existente, y no observable, entre el fendmeno y su esencia. Lograr
deducir, descubrir, las causas primigenias que promueven la aparicion de un fenémeno son,
en principio, un factor determinante en la efectividad de la gestion interventiva o, para ser mas
precisos, en la labor transformativa del objeto sometido a estudio. De hecho, la calidad de esta
intervencion queda predeterminada por lo acertado del diagnostico, cuyo elemento
fundamental lo representan las causas originarias de lo empiricamente observable: el
fendmeno. La idea desarrollada con anterioridad puede resumirse en la oportuna expresion del
connotado presbitero y fildsofo cubano, Padre Félix Varela y Morales: "...observar [la cursiva

es afladida] efectos y deducir [la cursiva es afiadida] causas, esta es una ciencia” (1992, p.114).
A manera de ejemplo, valoremos la siguiente situacion.

Todos tenemos como experiencia personal que no cualquier facultativo médico logra
determinar las causas que estan determinando un cuadro clinico dado. De aqui se puede inferir

que un diagnostico desacertado condiciona, por antonomasia, un tratamiento inadecuado,
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poniéndose en riesgo el restablecimiento de la salud o la propia vida del enfermo. En otras
palabras, determinar con la mayor certeza posible aquello que estd provocando una
enfermedad, es decir, sus causas, no es mas que el establecimiento de relaciones entre los

sintomas, observables y directamente contrastables, que presenta el paciente.

Lo mismo puede suceder en uno de nuestros cotidianos auditorios. La aproximacion
mas exacta al éxito de la gestion de ensefianza lo constituye la actuacion del maestro con
conocimiento de causa. Conocer a nuestro grupo de estudiantes es conocer a cada uno de sus
miembros y esto ultimo significa saber el porqué de la actuacion de estos, sus potencialidades
y limitaciones cognitivas e instrumentales, lo cual que puede favorecer la elaboracion de

estrategias de direccion o de intervencion.

Otro de los parametros expresados como reflejo de esencia lo constituyen las
tendencias del desarrollo del fenomeno. A nuestro juicio, si la determinacion de las causas del
surgimiento del fendmeno conforma la etapa diagnostica en el conocimiento del objeto,
conocer las tendencias del desarrollo de todo fendmeno implica anticiparnos al
comportamiento de este bajo determinadas condiciones. La importancia de este parametro
reside precisamente en que el maestro, como investigador, puede conocer de antemano como
actuara un determinado grupo o sujeto, en virtud del conocimiento de los cambios que con
relativa estabilidad tienen lugar en él, de la orientacion o direccion que regularmente este
asume en su automovimiento. Anticiparse al hecho es tener, al menos, el espectro minimo

posible de alternativas que puedan ser aplicadas oportunamente en caso necesario.

A nuestro modo de ver, este indicador es sumamente importante por su elevado valor

predictivo, funcion esta que distingue a la ciencia como fuerza productiva.

Una tercera expresion de la esencia se refleja en las leyes del comportamiento del
fendmeno. Razonablemente, este indicador esta estrechamente imbricado con el anterior, pues
de lo que se trata de destacar a través de €l es la relacion necesaria, imprescindible y
relativamente estable que fundamenta el movimiento continuo de su existencia. Penetrar en
las leyes de la conducta de un fendmeno es también actuar sobre él premeditadamente,
considerando las posibles variables que puedan incidir en la vida de este. Lo expuesto con
anterioridad es una de las razones que justifican el estudio de las leyes de la 16gica formal
aplicadas al proceso de ensefianza y de aprendizaje. Ello significa, como habiamos explicado
antes, que la ensefianza y el aprendizaje estan, como modos de actuacion de las personas,

sujetos a determinas leyes, a tenor del objetivo propuesto, a las leyes de la 16gica formal.
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Las propiedades determinantes del fendmeno que se indaga reflejan otro de los
indicadores esenciales del conocimiento que se adquiere sobre este. Las propiedades o
cualidades que caracterizan a todo fendmeno pueden ser determinantes o condicionantes de su
existencia y de su funcionamiento. Tener clara esta tesis implica el poder discriminar,
diferenciar, lo superfluo de lo que no lo es al investigar el objeto. De aqui que, a nuestro
parecer, el procedimiento descriptivo en la instrumentacion Metodoldgico del que ensefia o
del que aprende es solo dirigir la formacion del concepto empirico o actuar en funcion del

aprendizaje de este ultimo, respectivamente.

Por ultimo, considerar las contradicciones inherentes al fenomeno es tener presente las
fuerzas motrices de su desarrollo y, con ello, establecer las relaciones entre este y su universo
en funcion de la solucion de las primeras. Por otra parte, examinar las contradicciones propias
de un fendmeno es insertarlo necesariamente dentro de un sistema de relaciones de
generalidad y, por ende, dentro de un sistema dado. Es decir, el andlisis sistémico condiciona
el estudio de las relaciones internas al fendémeno o externas a este que implican, obviamente,
determinar su lugar dentro de todo lo existente. La formulacion de las contradicciones
también presupone la determinacion de los contrarios que las configuran y las etapas por las
cuales estas se suceden, a saber, la unidad de los contrarios, su diferenciacion, su
contraposicion y la contradiccion propiamente dicha entre ellos, la cual puede ser solucionada
a tenor de las estrategias correspondientes. Mdas adelante, demostraremos la significacion
relevante de este indicador de esencia en relacion con la ley légica de la no contradiccion y su

aplicacion al proceso de ensefianza y de aprendizaje.

A la luz de las precisiones realizadas, podemos entonces fundamentar el caracter
tedrico o empirico de un concepto, elemento basico para justificar nuestra propuesta

metodoldgica con respecto a la formacidn de un concepto teorico.

En las propuestas y/u orientaciones metodoldgicas de diferentes programas de
asignaturas en distintos niveles de ensefianza se asumen como conceptos teoricos, conceptos
cuya naturaleza responde al caracter empirico del conocimiento. Tal es el caso, digamos, del
concepto bacteria. Al definirse este concepto por las ciencias biologicas, se acepta que el
concepto de bacteria como organismo unicelular, procariota y microscopico constituye un
concepto teodrico. Por supuesto, si partimos de que en su definicién no aparecen reflejadas las

condiciones de esencialidad, entiéndase los indicadores de esencia anteriormente analizados,
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entonces este concepto no es cientifico, tedrico, independientemente de que en €l aparezcan

propiedades determinantes que lo diferencien de otros organismos de la misma especie.

Podriamos responder, a partir de la definicion dada acerca de este concepto, cual(es)
es la causa que origina que la bacteria sea ella y no el virus u otro organismo microscopico o
unicelular?, pues a nuestro modo de ver, han de existir otros organismos que presenten
caracteristicas semejantes. De la misma forma, al continuar la valoracion de este concepto en
funcion de los criterios de esencia explicados con anterioridad siempre llegariamos a la misma
conclusion: en ¢l no se ponen de manifiesto todos los atributos que como parametros

esenciales fueron sefialados.

De ello inferimos que lejos de explicarnos el mecanismo de formacion de la bacteria
como organismo y la relacion de los componentes vitales contradictorios que no solo generan
el desarrollo de la vida de este, sino también su comportamiento futuro, inicamente describe
las propiedades determinantes que lo caracterizan, pero que no agotan la esencia de este

concepto.

Asimismo, podemos encontrar conceptos, cuyas definiciones se formulan de acuerdo
con su estructura y no en conformidad con su funcionamiento. Digamos, definir el concepto
de personalidad como "un sistema de formaciones psicoldgicas de distinto grado de
complejidad que constituye el nivel regulador superior de la actividad del individuo"
(Gonzalez, 1986, p.121) es también un ejemplo fehaciente de una definicion estructural y
que, por consiguiente, no explica el origen ni las tendencias del desarrollo de la personalidad
como fendmeno que se aborda. Nuestra propuesta teorica en relacion con este concepto es
considerar a la personalidad como la configuracion psicologica de la autorregulacion de la
persona que surge como resultado de la interaccion entre lo natural y lo social en el
individuo y que se manifiesta en un estilo de actuacion determinado a partir de la
estructuracion de relaciones entre las funciones motivacional-afectiva y cognitivo-

instrumental, entre los planos externo e interno y los niveles consciente e inconsciente.

Pensamos entonces que, de este modo, nos podremos aproximar a la definicion tedrica
del concepto de personalidad, evidenciandose asi que el concepto teérico es una
generalizacion, cuyo nivel de abstraccion permite el reflejo de la esencia del fendmeno que se
aborda; este concepto revela siempre una relacion de causa-efecto. Una sumatoria de rasgos
mas 0 menos abstractos, o sea, sin representacion perceptual directa, no constituye un

concepto teorico. Este ultimo es siempre el resultado de una explicacion.
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En consecuencia, podemos definir que el concepto empirico es una generalizacion que
puede reflejar indicadores esenciales y no esenciales, pero que no se hayan relacionados entre
si de manera causal, sino casual, espontanea, por via descriptiva. Con ello, queremos hacer
explicito que un mismo fendmeno puede conceptualizarse tanto empirica como tedricamente.
Si nos centramos en el campo de la fisica, nos sera facil comprender que, al definir, digamos,
el concepto de borde, este puede comprenderse como el contorno de algo o, por el contrario,
como aquella zona en la que se produce un cambio brusco en la intensidad de las ondas
luminosas, reflejadas por una superficie. Es evidente que la segunda concepcion corresponde
a la naturaleza teorica del concepto de borde, en tanto explica el origen del fendmeno,

mientras la primera refleja solo un conocimiento empirico.

Todo lo expuesto hasta aqui nos aboca a otros de los problemas algidos en la

formacién de los conceptos tedricos. Las preguntas de rigor que se infieren son las siguientes.

a) En primer lugar, ;cudl es la via para formar el conocimiento (concepto)
teorico, la inductiva o la deductiva?

b) Jcomo condicionar metodologicamente su formacion en el estudiante?
Existe diversidad de criterios a la hora de responder estas preguntas. La mayoria de

estos apunta a considerar licitas las dos vias.

Somos partidarios de la tesis, segun la cual la via para formar el conocimiento tedrico

no puede ser otra que la deductiva. Mas, ;qué entender por via deductiva?

En todos los textos especializados, incluyendo los concernientes a las tematicas
filosoficas, psicologicas y pedagodgicas, se pone de manifiesto que la via inductiva del
conocimiento de la realidad siempre parte de lo particular a lo general, mientras la via
deductiva lo es a la inversa: de lo general a lo particular (Galperin y Talizina, 1967; Danilov y
Skatkin, 1985; Davidov, 1982, 1988; Galperin, citado en Iliasov y Liaudis, 1986;
Guétmanova, 1986, 1991; Talizina, 1988).

Sin embargo, al ilustrar a través de un ejemplo la idea referida, llegamos a una

importante conclusion. Veamos.

Si para formar el concepto empleamos la via inductiva, entonces, apoyandonos en los
casos particulares, concluimos con una generalizacion, cuya naturaleza es empirica. Por esta
via no se puede formar el pensamiento tedrico, pues aunque la generalizacion que se obtiene

es el resultado de aquello que es comun entre los fendmenos abordados, la esencia, hasta
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ahora, se ha reducido solo a esto, es decir, se ha limitado a la caracterizacion de las
propiedades determinantes, obviando el origen del fenomeno, las leyes de su vida, las
tendencias de su desarrollo, las contradicciones que le son inherentes, las cuales no pueden ser

jamas inducidas a partir de la observacion del fendmeno en estudio.

Por otra parte, aunque la forma de definir un concepto sea abstracta, su contenido no
tiene porqué reflejar la esencia. Nuestras experiencias nos han convencido de que por medio
de la induccion solo se forman conceptos empiricos, o, dicho de otra forma, naturales,

cotidianos o espontaneos.

Queda claro que la formacion de un concepto mediante la induccion significa construir
una generalizacion a partir de lo comun para cada uno de los fenomenos (hechos, situaciones,
objetos) que se relacionen dentro de un todo como sistema o como conjunto. Subrayamos que
€so comun, aun no siendo susceptible de ser observado, refleja, entre otros elementos, las

propiedades del fendmeno en forma de abstracciones.

Siguiendo la linea de las investigaciones en las que se aplica la via deductiva para la
formacion del concepto, es decir, partir de lo general (el concepto) para llegar a lo particular
(el fenomeno), se hace énfasis en la mayor efectividad de la asimilacion de los conocimientos,
traducida en la solidez de estos, en la rapidez con que se adquieren, en el poco esfuerzo de la
persona que aprende al adquirirlos. Pudiera pensarse que tal concepcion es razonable y licita,
si se parte del hecho de que sobre la base de un concepto dado (lo general) se "infieren" los
casos particulares. Por ejemplo, en los resultados obtenidos en las investigaciones de Talizina
(1988), al aplicar la teoria de Galperin (1957) acerca de la formacion planificada y por etapas
de las acciones mentales y de los conceptos a la educacion superior, se pone de manifiesto que
una vez presentado un determinado concepto "teorico" al estudiante, o sea, aquel que refleja
los indicadores necesarios y suficientes (esenciales), este esta en condiciones de descubrir

todos aquellos casos particulares que deban incluirse en dicho concepto.

Aunque el ejemplo que citaremos no corresponde a la ensenanza del nivel superior, lo

hacemos por su claridad ilustrativa con relacion a las ideas que abordamos.

Esta misma autora, en su obra "psicologia de la ensefianza", presupone que luego de
haber analizado con el alumno el concepto de "rectas perpendiculares”, estos logran
reconocer, dentro de un conjunto de casos diferentes presentados, aquellos que pertenecen al

concepto estudiado.
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Las condiciones que indican el caracter tedrico de este concepto estan dadas
invariablemente en la existencia de un punto, donde ambas rectas se interceptan y, por
consiguiente, de la formacion de un angulo recto entre ellas. ;Como proceder

metodologicamente de acuerdo con esta concepcion?

Digamos, al presentar al alumno los casos siguientes:
a) b) }/ c) d) e) / f) ‘
Podemos hacer las valoraciones que a continuacion exponemos.

Las figuras correspondientes al caso a) y ¢) deben ser identificadas como rectas
perpendiculares. Es evidente que las restantes, o bien no se interceptan en un punto o no
forman un angulo recto. Por lo tanto, el alumno, sin esfuerzo alguno, identifica los casos b),

d), e) y f) como no pertinentes al concepto de rectas perpendiculares.

(Donde esta lo paradojico entre el procedimiento ejecutado para resolver el problema
que se formula, el cual es definido por la mayoria de los tratadistas como método o via

deductiva, y la concepcion tedrica rigurosamente consecuente con ¢é1?

En primer lugar, deducir no significa de modo alguno identificar. La identificacion
deviene, cronoldgicamente, luego de haberse obtenido un determinado conocimiento sobre
algo. En otras palabras, conocer de las propiedades distintivas de un fenémeno es lograr
identificarlo (reconocerlo) a través de estas, una vez que se presenta ante nosotros. Si el
concepto de rectas perpendiculares dicta que lo son aquellas que tienen un punto de
interseccion y que forman un angulo recto, entonces las rectas (0, mejor dicho, los segmentos
de rectas) que no respondan a esos indicadores no pueden ser definidas como tales. De esta
forma, la via (el procedimiento) que se emplea para incluir o no los segmentos de rectas
presentados dentro del concepto que se examina es la via identificatoria, no la deductiva. Asi,
llegamos a una conclusion en extremo importante: el camino conducente de lo general a lo

particular jes el identificatorio, no el deductivo!

Si tomamos la idea anterior como verdadera, entonces la conocida Base Orientadora
de la Accion tipo IIT (BOAm), o denominada también orientacion generalizadora, en tanto
aproxima al alumno en su ejecucion a través de los elementos esenciales del concepto a

formar, no es mas que la direccion del aprendizaje en funcidén del método aplicativo-
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reproductivo bajo el procedimiento identificatorio, pues el estudiante solo estd implicado en el

reconocimiento de la presencia o no de los indicadores de esencia trasmitidos por el maestro.

Se infiere, pues, que el alumno no ha construido concepto alguno, solo ha identificado
si el objeto es pertinente o no al concepto ya formado por otro y, por consiguiente, la gestion
del maestro esté dirigida a la formacion del pensamiento empirico-identificatorio. Hacia eso
apunta la teoria de la formacion planificada y por etapas de las acciones mentales y de los

conceptos.

No obstante, queremos subrayar nuestra idea de que la nombrada teoria no sustenta la
actuacion metodologica del docente ni del discente, si a la formacion del conocimiento tedrico
se refiere. La concepcion metodoldgica configurada en esta teoria solo es valida para la
formacion de determinados tipos de instrumenciones: fundamentalmente las
instrumentaciones motoras, analizadas en el capitulo primero, aunque también la
identificacion puede incluirse en este andlisis a pesar de ser un tipo de instrumentacion
intelectual; lo que sucede es que este tipo de instrumentacion responde a la naturaleza
aplicativa de los conocimientos, digamos como la explicacion o la demostracioén no a las

instrumentaciones de obtencion de nuevos conocimientos.

Solo recordemos que el primer tipo de instrumentaciones no necesita relacionarse con
conocimiento alguno y exige de la ejecucion premeditada de una estricta secuencia de pasos o
algoritmo de trabajo, de lo que se infiere la necesidad del reforzamiento para cada paso
ejecutado. Sin embargo, estos requisitos metodologicos no son pertinentes a la construccion

del conocimiento.

Oportunamente, estas ideas también nos conducen al anélisis del llamado formalismo
en el aprendizaje, seglin el cual el aprendizaje del conocimiento, o bien se produce sin una
suficiente comprension, o se caracteriza fundamentalmente por la imposibilidad de reflejar en
el denominado concepto tedrico toda la realidad que este debe contener. Seglin los informes
de las investigaciones realizadas por Bozhovich (1976) en este sentido, los conceptos nuevos
se presentan ante el alumno como abstracciones vacias, carentes de sentido, separadas de la
realidad en €l generalizada. De acuerdo con nuestra concepcion teorica de base, tales

resultados son, por su naturaleza, psicoldégicamente inconsistentes.

Si el conocimiento es entendido como una construccion y, por lo tanto, como un

producto de la actuacion cognitivo-instrumental del estudiante, entonces el formalismo en el
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aprendizaje es imposible de expresarse. O se aprende un conocimiento o no se aprende. Si se
aprende es justamente porque el estudiante logro establecer las relaciones necesarias que
facilitaron la obtencion de determinada generalizacion; si la explicacion relacional no ocurre,
entonces no tendra lugar el aprendizaje de un conocimiento. Lo que si puede suceder es la
adquisicion de determinadas cadenas verbales que el alumno emplea repetitivamente sin saber

por qué y para qué lo hace.

Algo bien distinto, a nuestro modo de ver, ocurre al proyectar la formacion del

conocimiento teodrico, el cual estd sujeto necesariamente a la aplicacion de la via deductiva.

Deducir significa hipotetizar. La hipdtesis es justamente una conclusion anticipatoria,
predictiva, sujeta a demostracion. Tan asi es que en toda investigacion ha de exigirse la
fundamentacion de la(s) hipdtesis, precisamente porque esta se configura sobre la base de
determinados silogismos que actuan como premisas o condiciones previas a la deduccion. El
conocimiento obtenido por via deductiva es teodrico, pues se construye en virtud del
establecimiento de relaciones entre conceptos empiricos o teéricos ya formados, es decir, el

conocimiento tedrico es una relacion de relaciones de causa y efecto.

Si nos preguntasen quién viajé por vez primera al cosmos, la respuesta no se haria
esperar, contestando que lo hizo el cosmonauta soviético Yuri Gagarin. Detengdmonos
reflexivamente en esta situacion. Si antes del extraordinario vuelo no hubiesen viajado los
fisico-matematicos Tsiolkovsky y Koroliov y el matematico Keldish a través de sus formulas
y de sus hipotesis, la salida del hombre al espacio cosmico hubiese sido imposible. Quienes
dedujeron las condiciones necesarias a las que debia estar sujeto el hombre para hacer que la
vida en el cosmos fuese posible, no fue precisamente Y.Gagarin, sino los tedricos que
deductivamente pronosticaron la probabilidad de demostracion de sus hipotesis. Solo el
pensamiento dubitativo, antitético, deductivo, puede trascender el presente y predecir
acontecimientos susceptibles a manifestarse. Todo ello solo puede sustentarse en el
descubrimiento de las esencias de los fenémenos y sus niveles de ordenamiento. De todo lo
dicho podemos concluir que no existe otro procedimiento para construir el conocimiento
cientifico que no sea el deductivo, mediante el cual el examen analitico-sintético de los
fendmenos promueve la composicion de ideas. Estas generalizaciones contienen la esencia
misma de estos y, con ello, el potencial predictivo con el que debe contar la ciencia. En ello

reside la responsabilidad y el compromiso del docente con respecto a la creacion y/o
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adecuacion de las condiciones que faciliten la formacion del conocimiento cientifico, del

pensamiento teodrico en el estudiante.

Por ultimo, aceptar esta idea es advertir que el problema del docente no consiste en
ensefiar al alumno a que aprenda a aprender, pues ello significa que el estudiante debe prestar
atencion predominantemente al aprendizaje de las instrumentaciones. Enfatizamos que el
aprendizaje de una instrumentacion cualquiera siempre exige del funcionamiento de un
conocimiento propedéutico, del cual puede obtenerse otro conocimiento, superior por su
grado de esencia. Y hacia alli es que debe estar dirigida la actuacion de la persona que

aprende y la del que dirige ese aprendizaje.

Mientras el estudiante no logre problematizar su realidad, no construya por si mismo
generalizaciones a modo de hipoétesis, pertinentes a los problemas formulados, y no confirme
o impugne dichas hipdtesis a través de la demostracion, no podra hablarse de formacion de
conocimiento y, por ende, de independencia en su actuacion personal. En resumen, es
necesario enfatizar que la ensefianza o la instruccion escolar no es directamente proporcional
a la formacion del conocimiento tedrico. Esto constituye uno de los puntos de desencuentro
nuestros con las concepciones de Vigotsky (1968), segun las cuales la instruccion promueve,
de hecho, la formacién del concepto teorico, entendido este tltimo como lo abstracto en el
conocimiento. Esto también nos conduce a concluir que no siempre la ensefianza en el nivel
superior dirige la formacion del conocimiento cientifico, pues no siempre se produce el
establecimiento de relaciones por parte del que aprende, y en el caso en que se propicien las

relaciones no siempre son del tipo causa-efecto y, por lo tanto, no son esenciales.

No podemos menos que entender que, aunque en los niveles primarios de la ensefianza
esta se dirija a la formacion de abstracciones, no implica que en el nifio se forme el concepto
tedrico. Esta conclusion la fundamentamos sobre la base de que, en primer lugar, los
periodos evolutivos que anteceden a la adolescencia como edad psicoldgica no son

susceptibles para la formacion del pensamiento cientifico.

No tener presente como concepcion tedrica de partida los denominados por Maria
Montessori periodos sensitivos del desarrollo psiquico, y retomados por Vigotsky (1968) en
su teoria acerca del desarrollo intelectual en la ontogénesis, significa vulnerar la relacion
necesaria entre la teoria y el método y, por consiguiente, de manera infundada, confirmar

determinadas hipdtesis que han sido, en este sentido, formuladas por destacados psicologos
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como Elkonin y Davidov (1986), segiin las cuales es posible la formacion del concepto

tedrico en el nifio de edad escolar.

La existencia de periodos sensitivos denota la predisposicion peculiar del organismo
infantil a influencias de determinados tipos, la mayor sensibilidad o receptividad de este ante
condiciones externas actuantes sobre €l, la elevada susceptibilidad temporal de determinadas
funciones psiquicas en su proceso de maduracion. De ello queremos inferir que la explotacion
de la zona de desarrollo potencial no puede quedar a espaldas de los periodos sensitivos del
desarrollo. Es decir, por mucho que queramos potenciar el desarrollo psiquico del nifio, este

esta sujeto a periodos sensitivos bien definidos.

En las investigaciones, cuyo objeto estuvo centrado en el desarrollo intelectual del
nifo, fue demostrado que la edad psicoldgica en la que el escolar es sensible a la formacion
del conocimiento teorico es la edad adolescente. Psicologicamente, solo a partir de la
adolescencia el nifo esta en condiciones de establecer relaciones de esencia, a través de las
cuales logra penetrar en las causas originarias de un fendmeno, de determinar las
contradicciones que generan su desarrollo, etc. Ahora bien, esto tltimo tampoco quiere decir
que por ser adolescente, joven o adulto evolutivamente ya la persona actia en funcion del
conocimiento cientifico. El concepto tedrico se adquiere en virtud de los recursos cognitivos e
instrumentales que posee la persona, los cuales le permiten trascender la realidad concreta o
abstracta que delante de ella aparece, penetrando asi en su esencia. En conclusion, no toda
persona puede ascender a las esencias; solo podré hacerlo aquella que, gracias a la
combinacion de lo innato y de lo aprendido en ella misma, logre formar un pensamiento

cientifico.

Otro de los problemas que aflora en la valoracion de la aplicacion de la ley de
identidad en el proceso de ensefianza y de aprendizaje es aquel que puede formularse a tenor
de los errores logicos que durante la discusion entre el maestro y el alumno pueden hacerse

evidentes.

Necesariamente, el docente y el discente tienen que valorar multiples ideas y
generalizaciones, asumiendo determinados criterios como unidades mensurables de cantidad y
de calidad del fendmeno que se estudia. Suele suceder que en la argumentacion de una tesis o
en su refutacion, el expositor trueca, intencionalmente o no, el criterio asumido para la
ejecucion, por ejemplo, de la valoracion, con el propdsito no solo de demostrar la veracidad

de su tesis, sino también de demostrar que su interlocutor esta en un error. Para ello,
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generalmente el docente o el discente suplanta la tesis o el concepto que nada tienen que ver

con la argumentacion dirigida a confirmar o refutar la idea primera.

El trueque intencional de una tesis, o lo que es lo mismo, suplantarla
premeditadamente, es concebida como la asuncidon de argumentos sofisticos, que parecen ser
verdaderos, pero que en realidad no lo son. Siempre que el trueque no sea intencional estamos
ante los llamados paralogismos, pero que también son perjudiciales a la ensefianza y al

aprendizaje.

De aqui que el que ensefia y también el que aprende deben caracterizarse por la
posesion de determinados recursos cognitivos e instrumentales que le permitan ser agudos en
el analisis y, por lo tanto, en la critica de determinadas frases que solapan o encubren

determinadas ideas falsas y que pueden ser concebidas como verdaderas.

Al considerar un teoria mejor fundamentada que otra, lo primero que indagamos es el
criterio valorativo esgrimido para llegar a tal conclusion. Valorar un procedimiento
metodoldgico como mas efectivo que otro es también esgrimir, en principio, un criterio
valorativo, alrededor del cual se establece la necesaria comparacion entre ellos y el juicio
valorativo pertinente. La explicacion, la valoracion, la demostracion que realiza el docente o
el discente tienen necesariamente que ajustarse al criterio de explicacion, de valoracion o de
demostracion asumido, en primera instancia. Es evidente la sustitucion de unos criterios por
otros en la oratoria de algunos maestros, sobre todo cuando los argumentos de estos son
vulnerados o en extremo susceptibles de refutar por los que esgrime el alumno en el

cuestionamiento de estas ideas.

Lo mismo sucede en el estudiante. Muchas veces su contraposicion explicita con el
docente esta dada en la incertidumbre de sus razonamientos, en la inconsistencia de sus
conclusiones y, por ello, distorsiona, confunde al que escucha a través de la variabilidad de

los criterios de andlisis, haciendo pasar por idénticas, ideas que no lo son, o viceversa.

Es bien conocido el sofisma antiguo, llamado "/itigio por el pago" o "sofisma de
Avatlo", seglin el cual Avatlo prometid a su maestro Protagoras pagar sus afios de instruccion
una vez que ganara la defensa de su primer caso. El no cumplimiento de la promesa hecha por
su discipulo condujo a Protdgoras a desenmascararlo ante la justicia. Avatlo, sintiéndose
censurado por su proceder, respondié a su maestro que nunca tendria por qué pagarle, pues no

lo haria si el tribunal fallaba en su contra, con lo cual habria perdido su primer caso y tampoco
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si fallaba a su favor, pues el tribunal asi lo habria decidido. Por su parte, Protagoras también
defendia la conclusion de que, en ambos casos, su discipulo debia pagarle, pues si el tribunal
fallaba en su contra, entonces Avatlo ganaba su primer caso y, si fallaba a su favor, el pago

quedaba legalmente impuesto.

Como bien puede juzgarse, cada cual asume dos criterios distintos para tratar de
confundir a su adversario: en un caso se asume como criterio licito en la discusion la "defensa
efectiva del pago" y en otro, el "fallo emitido por el tribunal". Por supuesto, esto es
logicamente inadmisible en la comunicacion interpersonal; de lo contrario, se viola el
cumplimiento de la ley de identidad y, por lo tanto, se altera la comprension de las ideas que

se exponen en el discurso del maestro y/o del alumno.

Asi, queda demostrado que esta ley es de estricto cumplimiento en el proceso

pedagogico en funcidon de su optimizacidn, de su elevada efectividad.

5.2. LEY DE LA RAZON SUFICIENTE Y SU RELACION CON LOS
PROCESOS DE ENSENANZA Y DE APRENDIZAJE

Esta ley de la l6gica formal, en comun con la primera, debe ser respetada en la gestion
del que ensefia como en la actuacion del que aprende. Seria imposible convencer, persuadir al
estudiante de la veracidad o falsedad de una idea si no se es consecuente y coherente en su
fundamentacion. Y fundamentar, argumentar, o demostrar algo tiene como condicion de base
la relacion de conceptos y/o de juicios que se asumen como verdaderos para sustentar un
nuevo conocimiento. La propia definicion de un concepto puede servir de fundamentacion
necesaria y, sobre todo, suficiente para distinguir o definir el lugar de un fenémeno con

relacidn a otros.

Esta ley, al postular que toda idea verdadera debe estar lo suficientemente
fundamentada, pone de manifiesto que las relaciones que se establecen para valorar si un
fenémeno es verdadero o falso por su existencia y funcionalidad, constituyen en conjunto un
argumento suficiente para la demostracion, que no deja brecha a la incertidumbre o a la
ambigiliedad. En nuestro caso, consideramos el caracter suficiente de un argumento (de una
razon) en la posibilidad de definir lo més exactamente posible el comportamiento especifico

de los indicadores de esencia en el examen del fendmeno dado.
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5.3. LEY DE LA NO CONTRADICCION Y SU RELACION CON LOS
PROCESOS DE ENSENANZA Y DE APRENDIZAJE

En oposicion a esta ley debe responder el proceso de ensefianza y de aprendizaje.
Afirmar que es imposible que un mismo atributo pertenezca a la vez que no pertenezca a un
mismo fendmeno y a una misma relacion, o lo que es lo mismo, declarar que dos juicios
opuestos no pueden ser verdaderos a un mismo tiempo y en una misma relacion, como lo
proclama la mencionada ley, es tener presente a uno de los postulados que, a nuestro juicio,

contiene el valor Metodoldgico mas relevante dentro del proceso que se examina.

Justamente la unidad y lucha de los contrarios constituye el meollo de la 16gica
dialéctica a tenor del desarrollo del fenomeno en el que subyacen las contradicciones a ¢l
inherentes. El desarrollo, como movimiento de la naturaleza y del pensamiento, como forma
altamente organizada de ella, es el resultado de la lucha de dos fuerzas que se oponen, que se
contradicen como contrarios dialécticos. De manera que la condicién fundamental en el
desarrollo intelectual reside precisamente en la determinacion de todas y cada una de las
contradicciones posibles que puedan formularse durante la ensefianza y el aprendizaje de un

conocimiento.

Si aceptamos como axioma que el pensamiento correcto no tolera las contradicciones,
la propia formulacion de estas hace que en la persona se produzca, parafraseando a Piaget
(1965), un proceso de desequilibrio que exige, l6gicamente, la inmediata acomodacion del
sujeto a la realidad, lograndose dicha acomodacién o equilibrio a través de la reestructuracion
o ajuste de las denominadas estructuras cognitivas en el sujeto. "En rigor --enfatiza Lenin

(1986)-- el pensamiento formal piensa la contradiccion, pero inmediatamente la descarta..."

(Pp.206-207).

De hecho, la obtencion del conocimiento implica cambios en la persona que aprende.
Y a nuestro modo de ver, estos cambios estdn necesariamente sujetos a la aparicion de

multiples contradicciones en el proceso de pensar.

Por lo tanto, queda claro que pensar no significa evocar o reproducir lo fijado en la
memoria; pensar es estructurar relaciones en virtud de las fuerzas contradictorias elementales

entre lo conocido y lo desconocido.

De aqui que tener como propdsito que nuestro alumno aprenda sea idéntico a la

formulacidon continua de una contradiccion tras otra durante la ensefianza. Solo a través de
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este procedimiento Metodoldgico, promovemos la motivacion del estudiante hacia el

aprendizaje.

Al dictar esta ley que una cosa no puede "ser y no ser" simultaneamente y en una
misma relacion, pues ello provoca contradiccion en el pensamiento y, por ende,
incomprension, es necesario que el maestro no solo condicione el potencial motivacional del
alumno a través de la novedad de los estimulos que expone, sino, y, sobre todo, a través de la
constelacion necesaria de las contradicciones que permita presentar la naturaleza del

fenémeno que se examina.

Ahora bien, ;cudl es la estructura metodoldgica que debe poseer una contradiccion, de

modo tal que genere la movilizacion del estudiante hacia la busqueda de la soluciéon?

Hablar de una contradiccion es aludir, en primer lugar, a dos fuerzas que se oponen
como contrarios y ello implica, por consiguiente, que estas fuerzas puedan llamarse contrarios

al responder ambas a una misma naturaleza y con misma intensidad.

Sin obviar los aportes que en este sentido se han realizado, tanto por investigadores
cubanos como foraneos, y que se han introducido en la practica profesional pedagogica a
través de los conceptos de ensefianza problematica, situacion problematica, etc., queremos

reflejar oportunamente nuestros puntos de vista sobre esta cuestion.

Consideramos que no cualquier problema lleva implicito una contradiccion. Para que
ella exista, en el problema deben reflejarse todos los indicadores que dicta la ley de no
contradiccidn, es decir, que una cosa sea y a la vez no sea dentro de un mismo sistema de
relaciones. Asi, expresar que el capital no puede brotar de la circulacion ni puede brotar
tampoco fuera de ella, sino que tiene necesariamente que brotar en ella y fuera de ella al
mismo tiempo, como sefialara C.Marx en su primer tomo de "El capital", es un ejemplo claro
de contradiccion, con cuya solucion pone al descubierto el secreto de la formacion de la

plusvalia.

Asimismo, al responder a un mismo tiempo si y no a la pregunta formulada por Lenin
acerca de que si la representacion se aproxima mas a la realidad que el pensamiento,
constituye también un ejemplo de contradiccion, no precisamente concerniente a la pregunta,
sino a su respuesta. La contradiccion aparente sefialada por Lenin (1986) a través de la

expresion: "La subjetividad (o el concepto) y el objeto son lo mismo y no son lo mismo [la
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cursiva es afiadida]..." (p.163), también promueve la reflexion del lector que aborda la

tematica dada.

Engels (1979), al redactar sus ideas sobre el trueque de la cantidad en calidad como
ley de la dialéctica, también lo hace a favor de la promocién de las contradicciones en el
lector. Para ello cita la descripcion realizada por Napoleon sobre los combates entre la
caballeria francesa y los mamelucos, guerreros griegos, considerados estos tltimos como la
caballeria mejor de su tiempo. "Dos mamelucos sobrepujaban indiscutiblemente a tres
franceses; 100 mamelucos hacian frente a 100 franceses; 300 franceses eran superiores
generalmente a 300 y 1000 franceses derrotaban siempre a 1.500 mamelucos" (p.156). Como
puede apreciarse, lo expresado por Engels genera obligatoriamente determinadas preguntas a
las que hay que responder para solucionar la contradiccion implicita en la descripcion.
Digamos, ;como es posible que el guerrero griego en el combate cuerpo a cuerpo ganara,
incluso ante un numero relativamente mayor de intervencionistas franceses?, ;cémo podian
los franceses superar a masas numéricamente mayores de caballeria, cuando los mamelucos
disponian de mejores caballos y ellos en si mismos eran jinetes de mayor agilidad y, por lo

menos, de igual bravura?

(Qué argumentos esgrimir para responder, en el contexto psicoldgico, al problema de
la elevada motivacion del nifio de edad preescolar por el estudio, no poseyendo recursos
cognitivo-instrumentales para enfrentar las tareas y, por el contrario, una vez en los grados
cuarto, quinto y sexto presentan dificultades ostensibles en relacion con la motivacion hacia la

escuela?

En resumen, si los teoricos de la motivacion afirman la necesidad de mantenerla
durante todo el proceso de ensenanza-aprendizaje, nosotros estamos plenamente convencidos
de que sin contradicciones no se aprende; la motivacion es a la actuacidén, como la

contradiccion al aprendizaje.

La alta efectividad de dichos procesos se sustenta en la posibilidad de descubrir, por
parte del docente, las contradicciones implicitas o encubiertas en el conocimiento y
presentarlas ante el alumno; por su parte, el estudiante debe instrumentar su actuacion
metodoldgica en aras de solucionar las contradicciones expuestas, a través de la investigacion

cientifica.
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5.4. LEY DEL TERCERO EXCLUIDO Y SU RELACION CON LOS
PROCESOS DE ENSENANZA Y DE APRENDIZAJE

A diferencia de las dos primeras leyes analizadas y en comn con la tercera, la ley del
tercero excluido, en virtud de la optimizacion de los procesos de ensefianza y de aprendizaje,

debe ser violada, intencionalmente incumplida.

Esta ley proclama que, de dos juicios opuestos, uno es verdadero y el otro falso; no es
posible un término intermedio entre los juicios que se oponen en los polos de la contradiccion.
O se niega o se afirma algo. Uno de dos juicios contradictorios es verdadero y el otro es falso,

y no es posible un tercero.

(Como proceder metodologicamente de modo tal que, vulnerando el cumplimiento de

la ley, seamos efectivos en la ensefianza y, por consiguiente, en la direccion del aprendizaje?

Si estructuramos la direccion del proceso de aprendizaje en dependencia de la Base de
Orientacion de la accion tipo 111, entonces, bajo el procedimiento identificatorio, el estudiante
definira si el caso particular que examina pertenece o no al concepto formado. Con ello se
hace evidente que la respuesta al problema planteado con relacion a la identificacion del caso

presentado tiene necesariamente que moverse entre los términos pertenece o no pertenece.

Esto condiciona en el estudiante la busqueda riesgosa, y frecuentemente desatinada, de

una respuesta positiva o negativa, donde no es posible una tercera alternativa.

Este proceder metodologico limita y entorpece, no solo la actuacion independiente y
responsable de la persona, sobre todo de la que aprende, sino también la posibilidad de
indagar y descubrir, a la luz de otros criterios, nuevas relaciones y generalizaciones

concluyentes.

El proceso de aprendizaje no puede ser dirigido, a nuestro modo de ver, por el camino
del "ser o no ser", pues una nueva configuracion de las condiciones ya conocidas podrian

percibirse como la negacion de la existencia del hecho.

Partir del concepto para identificar lo particular es justamente una de las formas de
responder a esta ley y, por ende, uno de los procedimientos Metodologicos capaces de

aplastar todo vestigio de creatividad.

Si ilustramos lo anteriormente dicho retomando el ejemplo de la aplicacion del

concepto de rectas perpendiculares, nos convenceremos de que el fendémeno "es" solo con
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identificar la presencia de todos los indicadores relacionados como esenciales, es decir, a) si
las rectas poseen un punto de interseccion, entonces existe uno de los indicadores necesarios
para confirmar que son rectas perpendiculares y, b) si las rectas forman un angulo de 90

grados, entonces esta presente el segundo indicador, suficiente para definir los segmentos de

rectas como rectas perpendiculares.

Si, por el contrario, uno de los indicadores no esta presente, entonces ya el caso dado

no pertenece al concepto.

Los casos con anterioridad abordados, pueden representarse de la manera siguiente:

a) + b)) - ¢ +
+ + -
R/H+ R/- R/-

Sin embargo, no debemos olvidar que la vida es mucho mas rica y variable en su
manifestacion fenoménica, en comparacion con lo que pueda presentar el maestro a través de
sus actividades académicas. Y eso debe ser también concebido en la proyeccion de la
direccion del aprendizaje. Para ello, es necesario que al estudiante le sean presentados casos
en los que existan determinadas condiciones que no puedan ser valoradas como falsas o
verdaderas en la identificacion del fenémeno. Estas condiciones deben ser comprendidas por
¢l como condiciones signalizadoras o sefializadoras de lo desconocido y, por consiguiente,

necesariamente sujetas a investigacion.

Estos indicadores aparente o verdaderamente desconocidos constituyen, a nuestro
juicio, la inica fuerza movilizadora del estudiante no solo hacia la demostracion de lo
verdadero o de lo falso, sino hacia la formulacion de hipotesis, cuya confirmacion o

refutacion exige de la puesta en marcha del potencial metodoldgico-investigativo de este.

Precisamente, esto ultimo es lo que se pretende destacar. Del mismo modo que los dos
primeros casos analizados deben ser excluidos del proceso de ensefianza y de aprendizaje en
el nivel medio y superior por no adecuarse a las condiciones que tributan a la formacién del
pensamiento cientifico, el tercero debe considerarse la condicidn sine qua non para formar

este tipo de pensamiento.
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La representacion grafica del tercer caso puede quedar configurada como sigue.

a) + b)) ? ¢ +

De lo que se trata no es de negar formalmente la aplicabilidad de esta ley a la
ensefanza, pues ella no solo es licita en el nivel primario, sino necesaria en ¢l para la
formacion de determinadas cadenas verbales y digitales que seran empleadas posteriormente
por el adolescente o el joven en la obtencion del conocimiento empirico o tedrico. La solidez
de estas cadenas, entiéndase su dominio a través de la sistematizacion de estas y la posesion
de determinados habitos concernientes a ellas, pueden de algiin modo facilitar el

establecimiento de relaciones en edades evolutivas ulteriores, a nivel empirico o tedrico.

A manera de ejemplo, podemos referirnos a la necesidad de algunos adolescentes,
jovenes o adultos que para un sencillo calculo aritmético no pueden prescindir de los apoyos
externos, usando sus dedos, objetos materiales o determinadas representaciones mentales en
calidad de tales. Querdmoslo o no, ello entorpece la efectividad de la actuacion cognitivo-
instrumental de la persona, no solo en la aplicacion, sino también en la obtencion del

conocimiento.

Por su parte, la via deductiva, aplicativamente idonea a partir de la ensefianza media y
superior, implica siempre un proceso de construccion del conocimiento por parte del que
aprende. Tomando como premisa que aprender es construir, el aprendizaje debe organizarse
de tal forma que necesariamente este prescinda de aquellas situaciones que determinen la
formacién de una cadena verbal. Y para que esto logre evitarse lo mas posible, nuestra
propuesta metodologica apunta a la violacion de la ley del tercero excluido, haciendo hincapié
en las variables, cuya formulacioén generen incognitas que tengan que despejarse a través de la
actuacion investigadora del alumno. Y esto ultimo ocurre solo cuando la persona, en forma de

hipotesis, responde al comportamiento actual del fenomeno.

Esta hipotesis debe ser demostrada en el proceso investigativo, en funcion de la
definicion conceptual y operacional de variables, que no es otra cosa que la aplicacion
consecuente de la ley de la identidad; de la interpretacion o valoracion de los resultados

obtenidos a través del procesamiento de datos que representa la especificidad aplicativa de la
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ley de la razon suficiente; de la solucion de las contradicciones surgidas en la
problematizacion de la realidad que se indaga, poniéndose de manifiesto la ley de la no
contradiccion y, por ultimo, la definicion concluyente de cudl es el fendmeno y su prondstico

comportamental en lo que se evidencia la ley del tercero excluido.

A titulo de conclusiones, debemos considerar que la 16gica formal, al expresar a través
de sus leyes las formas de existencia del pensamiento correcto, refleja en la actuacion humana
la estabilidad, la certidumbre, lo compatible con el fendmeno en si, lo que condiciona, al igual
que la logica dialéctica, la evolucion de las ciencias en general y, con ello, el
perfeccionamiento de aquellas ciencias implicadas estrechamente en la direccion del proceso

de aprendizaje.

Las leyes de la logica formal aqui explicadas demuestran la necesidad de conocerlas
de modo que, aunque las apliquemos al ensefiar o al aprender, no sea esta una aplicacion

espontanea, sino causal en nuestra gestion.
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CAPITULO 6

RELACION DEL METODO CON OTROS COMPONENTES
PERSONALIZADOS

6.1. Principio de la relacion del método (de ensefianza y de aprendizaje) con la
evaluacion de estos procesos

Solo nos resta para concluir el andlisis de los diferentes componentes personalizados
que incluye la Metodologia de la ensefianza y del aprendizaje, remitirnos a dos de los
principios que conforman su aspecto legal, estos son, la relacion que existe entre el método
(de ensefianza y de aprendizaje) y la evaluacion de dichos procesos, y el principio que
establece la relacion entre el método (de ensefianza y de aprendizaje) y las formas de

organizar las condiciones en las cuales tiene lugar la ensefianza y el aprendizaje.

Como hemos precisado hasta el momento, la ejecucién de uno u otro método
encuentra su respaldo en toda una serie de procedimientos y medios, los cuales, en
dependencia de su nivel de dominio por parte de la persona que los emplea pueden llegar a
constituirse en habilidades y habitos metodologicos. Ahora bien, ;como es posible registrar el
nivel de dominio de un método en funcion de los procedimientos y medios empleados?,
(,como podemos determinar cuan flexible es esta persona en la utilizacion de un método para

el aprendizaje de un conocimiento o de otro?

Estos cuestionamientos apoyan la necesidad que tiene el profesor de evaluar al

estudiante con respecto al cumplimiento de la finalidad de su proceso de aprendizaje.

Para todo profesor es evidente que entre una de sus funciones se encuentra la de
evaluar el proceso de aprendizaje del alumno, aunque prevalecen diferentes criterios en
cuanto a la direccion de la evaluacion, al modo que se elige para evaluar, al momento preciso
para hacerlo, entre otros. Hasta ahora, cuando hablamos de evaluacion tendemos a
identificarla con la valoracion que se realiza por parte del profesor acerca de la gestion de
aprendizaje del estudiante. Esto ha sido producto del enfoque que ha prevalecido en la
ensefianza tradicional, el cual ha estado predominantemente centrado en la figura del profesor,

subvalorandose las posibilidades valorativas del propio alumno.

En trabajos anteriores (Bermudez y Rodriguez, 2009, 2018a, 2018b, 2019a, 2019b),
habiamos sostenido algunas ideas conclusivas acerca de la estructura y dindmica de los

procesos de ensenanza y de aprendizaje, con arreglo a las cuales defendemos, en primer lugar,
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la necesidad de diferenciar explicita y radicalmente estos dos procesos y, en segundo lugar,

caracterizarlos de la manera mas fidedigna posible. Asi, hacemos énfasis en algunas ideas que

nos parece oportuno tomarlas como pivote del presente capitulo, de modo que logren nutrir el
analisis que del concepto de evaluacion nos vemos abocados a abordar. De ahi que denoten
por su actualidad y vigencia las hipotesis siguientes:

Primero. Que los campos del saber teérico, al menos para las ciencias sociales, pueden ser
sometidos a andlisis bajo un enfoque personalista. Ello se debe a la necesidad teorica
de abordar cualquier objeto de estudio de estas ciencias desde su categoria principal:
la persona.

Segundo. Que si para la didactica, el objetivo deviene categoria rectora y “Santo Grial” de
cualquier analisis que tenga lugar en dicho campo, en clara oposicion con esta
ciencia, sostenemos y defendemos al método como categoria rectora que sintetiza la
dindmica de la actividad y la comunicacion interpersonal en la que transcurren los
procesos de ensefianza y de aprendizaje, focalizando asi la metodologia como
ciencia.

Tercero. Que si, para la didactica, la evaluacion se defiende como una de sus categorias,
entonces, creemos contradictorio suponer que simultineamente funcione como tal
ora en el plano tedrico de la didactica ora en el plano tedrico de la axiologia.

Cuarto. Que si una de las relaciones que se defiende a ultranza por la didéctica es el principio
de relacion objetivo-contenido-método, resulta asimismo defendible la relacion
método-objetivo-contenido, con independencia de que, bajo nuestra optica, la
categoria contenido debe estar vetada en el andlisis didactico y, en consecuencia,
debe ser abordada la categoria conocimiento, como bien hemos demostrado en
capitulos anteriores.

Quinto. Que si lo susceptible de ser evaluado es de naturaleza psiquica, seria poco probable
adjudicar a ello un puntaje o calificacién cuantitativa.

Estas ideas pudieran traducirse, en consecuencia, a algunos cuestionamientos que no

deben quedar en el tintero durante la exposicion, a saber:

= (Qué es susceptible de ser evaluado en los procesos de ensefanza y de
aprendizaje?

= ;Qué razon suficiente les asiste a los docentes para someter al estudiante a un acto
tan estresante como lo es el proceso evaluativo por la subjetividad de los primeros,

al evaluar?
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= (Como adjudicar puntajes al conocimiento, si es un hecho de naturaleza
psicoldgica y, por ende, no tiene representacion material concreta que facilite su
calificacion, al menos, cuantitativa?

= (Como es posible que la habilidad, siendo también un proceso de naturaleza
psiquica, si es susceptible de hallarse sujeta a un proceso riguroso de evaluacion en
la persona que aprende?

= Si el proceso de evaluacion permite el diagnostico del comportamiento de un hecho
o fendmeno, en la persona, de modo que se constituye en la retroalimentacion
imprescindible para corregir la actuacion personal concreta o para considerar el
momento evaluado como pivote de las actuaciones subsiguientes, entonces, ;no
serian también los docentes susceptibles de someterse a ese mismo proceso?

= (Qué criterios —unidad de medida-- podrian adoptarse como indicadores de
evaluacion del conocimiento o de la habilidad?

= (De qué depende la calidad del proceso evaluativo, de la persona que evalua, del
evaluado o de alguna otra tercera condicion a identificar?

= (Podria ser considerada la evaluacion una categoria metodoldgica, psicologica,
axiolodgica y filosofica al mismo tiempo, o es privativa solo de una de estas
ciencias?

= (Qué trascendencia podrian tener estos hechos en el contexto académico-

investigativo?

No es de dudar que, de acuerdo con las respuestas que se emitan en la aproximacion a
la investigacion de estos fendmenos, los profesionales de un contexto dado tomaran partido
ora en una brecha de analisis ora en otra, con la firme conviccion de que la gestion
emprendida se haya en funcidn incuestionable de los objetivos a ser alcanzados en dicho
contexto, entendiendo por objetivo, no la meta, no el fin, como resultado ostensible, sino la
representacion anticipada que la persona configura de ese resultado y que, en los contextos de
ensefanza y de aprendizaje, lo constituyen el conocimiento y las instrumentaciones psiquicas

--habitos y habilidades (Bermudez y Rodriguez, 2018b).

6.1.1. Didactica y metodologia: dos campos del saber y una misma razon metodologica

Desde que Juan Amus Comenius, considerado el Maestro de las Naciones, en 1632,
legara al mundo su Diddctica Magna, poco han cambiado las ideas concernientes al
denominado arte de ensefar. La didactica, tratando de hallar un estatus Unico para sostener su

exigida independencia en el campo de las ciencias, se yergue en didfana contraposicion a la
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metodologia, defendiendo un objeto de estudio, asi como categorias y conceptos imprecisos y
cuestionables, creando una confusion epistémica de la que no es razonable escapar. Y lo
razonable no estd en la logica de las relaciones categoriales, conceptuales o de los
denominados principios didacticos, sino en que dichos saberes didacticos resultan
imprescindibles en la efectividad de la gestion del maestro. Qué ensefiar y como hacerlo,
devienen problematicas aun no resueltas en la palestra cientifica pedagdgica, por mucho que
abjuremos de ello, pues a ciencia cierta, aun no estamos convencidos a qué campo cientifico

pertenecen las respuestas a estos hechos, si a la didactica o la metodologia.

Los argumentos decisivos que exponemos para corroborar estos puntos de vista
debemos hallarlos, en primer lugar, en la definicion absoluta de las lineas nodales de relacion
de medida de las fronteras de la didactica y la metodologia y, consecuentemente, en el cuerpo

epistemologico que sostiene su estructura y funcionamiento.

Uno de los hechos mas lamentables, en este sentido, reside en atribuir caracter de
ciencia independiente al campo de saber que no lo tiene. En efecto, se habla, por ejemplo, de
las categorias didacticas y de los principios didacticos, pero sin tomar en cuenta que la gestion
de ensefianza y la gestion de aprendizaje suceden en una persona y que, por lo tanto, es la
persona el alfa y el omega de cualquier posicion tedrica, metodologica o de otra indole que se
pretenda sostener o defender. No podemos olvidar, bajo concepto alguno, que la construccion
de los campos del saber, sean cientificos o no, constituyen el resultado —y no el origen— de la
actuacion de la persona, es decir, ocupan un segundo lugar con relacion a su practica concreta.
Justo de ella, se infieren y construyen esas generalizaciones que sintetizan, a nivel de
abstracciones, el quehacer de aquella, independientemente de los contextos en los que estudie

o labore.

En resumen, la didactica y la metodologia estan obligadas a ser campos del saber bien
distintos, de acuerdo con los indicadores que ya hemos mencionado. De tal suerte que ellas no
son, ni por asomo, una y la misma cosa. Mientras la didactica se dedica, segun la literatura
especializada, al estudio de la gestion de ensefianza, --objeto de relacion irremediablemente
polarizado a uno de los contrarios dialécticos--, la metodologia cobra sentido al dedicarse al
estudio de los métodos. Asi de simple, supuestamente. De aceptar esa idea, entonces, cuando
de métodos se trata, nos vemos en la necesidad de aludir a los métodos que el profesor
esgrime para ensefar y a los métodos que el estudiante blande para aprender. Y si lo

estrictamente absoluto es la cumbre de la virtud cientifica, entonces hay que ceder espacio a
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una metodologia de la ensenanza y a otra de aprendizaje, aun cuando la primera no tenga

razon de ser sin la segunda.

Es muy probable que muchos investigadores abjuren de nuestras posiciones por el
hecho de no tomar en cuenta, en el analisis, la metodologia de la investigacion. Sin embargo,
desde el punto de vista dialéctico, dos y solo dos son los contrarios, lo que nos hace pensar
que la metodologia de la investigacion esta l6gica e indiscutiblemente superpuesta a la del
aprendizaje. Si consideramos, ademas, que la ensefianza es la direccion del aprendizaje como
hemos afirmado en capitulos anteriores, entonces la gestion del profesional de la educacion no
sera otra que la de proporcionar los métodos de aprendizaje a emplear por el estudiante y que
no son otros que los propios métodos de investigacion, sean estos empiricos o teoricos o
métodos de recopilacion de informacion y métodos de procesamiento de la informacion
recopilada, segiin Bermudez y Rodriguez (2016). La existencia de una metodologia de la
investigacion y otra distinta, la de aprendizaje, podria ser admitida inicamente bajo la dptica
del denominado método de exposicidn frontal, por el que se define la gestion de ensefianza
enciclopédica, en la que el profesor deviene protagonista tinico de lo que en el espacio aulico
sucede. Y asi ha sido desde siempre: el método de enseianza no es otra cosa que el Sancta
Sanctorum del dogma didactico, prescribiendo la vida de las nuevas generaciones e

imponiendo el yugo de fuerza a la gestion profesional del maestro.

6.1.2. Método y evaluacion: reflejo de la concatenacion universal

En este epigrafe, no es ocioso partir de la idea con arreglo a la cual la ejecucion de uno
u otro método halla su amparo en sus procedimientos y medios correspondientes. Dicho de
otra manera, de la misma forma que en el organismo el sistema respiratorio no puede
prescindir del sistema cardiovascular, asi el método no puede tener existencia sin sus acciones
pertinentes, Unicamente a ¢l privativas. Eso impone que, al abordar el cuerpo categorial de la
metodologia como ciencia, no solo tengamos que hacer alusion al método, sino también a los
procedimientos y medios que lo conforman, estructurandose asi el sistema conceptual
metodoldgico. Método, procedimientos y medios constituyen la conditio sine qua non de la
existencia de la ciencia metodolodgica (ver capitulo 2). Es esa —y no otra— la relacion basal
que dicta la operatividad de la persona, en el plano especificamente metodologico. No es
ocioso considerar que dichos procedimientos y medios metodologicos, al dominarse, se
convierten en habilidades y habitos metodologicos en la persona que los emplea.

Una breve y oportuna digresion.
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Como hemos considerado en el primer capitulo de este libro, los aprendizajes
susceptibles de sucederse en la persona pueden ser de naturaleza cognitiva y/o instrumental o,
lo que es lo mismo, aprendizajes de conocimientos y/o de instrumentaciones (acciones y
operaciones). Cuando del aprendizaje de las instrumentaciones se trata, entonces debemos
focalizar el aprendizaje de las acciones y de las operaciones, considerando la naturaleza
psiquica del fenomeno que se aborda. Con ello deseamos advertir que, si tomamos como
criterio de clasificacion de las instrumentaciones la naturaleza psiquica de ellas, entonces bien
pueden ser aquellas dividas en instrumentaciones conscientes e inconscientes. Las
instrumentaciones inconscientes se ejecutan con un grado minimo de regulacion psiquica, en
tanto las conscientes lo hacen en virtud de la autorregulacion personal. No debe pasar
inadvertido el énfasis que ponemos en que a los fendémenos psiquicos inconscientes también
le es inherente la regulacion de la misma naturaleza. Esta aseveracion esta dada en que, por lo
general, se considera que los fendmenos psiquicos inconscientes no responden a la regulacion
psiquica, porque se ocurren sin pensar. No! Todo fendémeno de naturaleza psiquico se halla
bajo la égida de la regulacion. No obviar que tanto el reflejo de la realidad como la regulacion
de la conducta son las dos funciones cimeras de la naturaleza psiquica o del psiquismo; por
cierto, solo presente en un determinado momento de la escala filogenética. De ahi que lo
psiquico, como propiedad, sea privativo de las aves y los mamiferos, incluyendo al hombre.
Dicho de otro modo, tanto lo consciente como lo inconsciente, que configuran la expresion de
lo psiquico, llevan en su vientre la problematica de la regulacion. Lo inconsciente es tan
regulador de nuestra conducta como lo consciente, independientemente de su grado de
participacion en dicha regulacion.

De esta manera, debe tomarse como premisa de nuestros razonamientos ulteriores que,
como todo lo psiquico, las ejecuciones —instrumentaciones, operaciones, acciones, habitos,
habilidades— deben ser estudiadas bajo la égida de la relacion de lo consciente y lo
inconsciente. Asi, hemos denominado operacion a aquella instrumentacidon que se ejecuta en
el plano inconsciente de lo psiquico, en tanto la accion, siendo en si misma una
instrumentacion, lo hace en el plano consciente de lo psiquico. Lo conspicuo de estas ideas es
que, en primer lugar, aun cuando las operaciones y acciones son de naturaleza psiquica
instrumental, las primeras poseen un caracter inconsciente, en tanto las segundas son de
naturaleza consciente. En segundo lugar, las operaciones no tienen relacion con el
conocimiento, debido a su caracter instrumental, mientras que las acciones, si. En tercer lugar,
cuando una operacion resulta dominada, le denominamos habito, mientras que, a la habilidad,

le adjudicamos el concepto de acciéon dominada. De esta manera, operacion, accion, habito y
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habilidad son una y la misma cosa, pues todas son instrumentaciones. La diferencia estriba en
que el habito, como operacion dominada y la accion, como accion dominada, son, por su
naturaleza psiquica, dialécticamente contrarias, a saber, de naturaleza inconsciente y
consciente, respectivamente. Por ultimo, de considerar licito que el método pueda ser definido
como accidn, entonces, razonablemente el dominio de un método puede ser denominado
habilidad metodologica (ver capitulo 2). Permitanos presentar el esquema que exponemos

sobre el particular para la mejor comprension del texto.

Tabla 2: “Estructura y funcionamiento de las instrumentaciones psiquicas”

Instrumentacion psiquica Plano de ejecucion Nivel de dominio
Accién Consciente Habilidad
Operaciéon Inconsciente Habito

Fuente: elaboracion propia

Ahora bien, ;como es posible identificar el nivel de dominio de un método en funcion
de los procedimientos y medios empleados?, ;como podemos valorar cuan flexible es una
persona en el uso de un método para el aprendizaje de un conocimiento o de una habilidad?

A nuestro modo de ver, la metodologia como ciencia, tanto de la ensefianza como del
aprendizaje, puede —y debe— ser estudiada bajo el enfoque personalista, entendiendo por ello
que las personas que participan en el proceso pedagdgico, a saber, el maestro y el alumno, son
dos personas diferentes, cuya actuacion se lleva a cabo en contextos distintos, con finalidades
diferentes y con recursos psicologicos desiguales. Eso ha de promover la idea de que la
evaluacion debe tener lugar en dos direcciones: una de ellas debe focalizarse en la evaluacion
que ejerce el docente y, la otra, en la evaluacion que ejerce el alumno (discente). Baste sefialar
que el hecho de que ambos posean finalidades diferentes hara que sus evaluaciones estén
pulsadas por objetivos bien distintos. En efecto, para nadie es un secreto que el estudiante
configura su objetivo en virtud del aprendizaje de conocimientos e instrumentaciones, en
tanto el docente lo hace a tenor de la direccion de aquel aprendizaje. De este modo, la
evaluacion del profesor no toma otro derrotero que no sea el de evaluar el aprendizaje que ha
tenido lugar en su alumno, en tanto la evaluacion del alumno pudiera focalizar, entre otras, la
gestion de ensefianza del maestro, traducida en términos de direccion de ese aprendizaje. El
aprendizaje —de conocimientos e instrumentaciones— es una cosa y, otra bien distinta, lo es la

direccion que el maestro ejerce sobre aquel. Ello delimita con extrema precision qué hace uno
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y qué hace otro, dentro del mismo contexto pedagogico, considerando lo pedagogico como

contexto en el que tiene lugar la relacion entre una persona que ensefa y otra que aprende.

Centremos nuestro analisis, en un primer momento, en la evaluacion que sobre la

gestion del alumno ejerce el profesor.

Para todo profesor, es indudable que una de sus funciones sea la de evaluar el proceso
de aprendizaje del alumno, aun cuando prevalezcan diferentes criterios con relacion a la
direccion de la evaluacion, al modo que se elige para evaluar y al momento preciso para
hacerlo.

Asi, cuando se aborda el concepto de evaluacion, tendemos a constrefiirlo a la valoracion que
realiza el profesor acerca de la gestion de aprendizaje del estudiante. Este hecho pedagdgico
aparentemente inocuo es el resultado del enfoque que ha prevalecido en la ensefianza
tradicional, con arreglo al cual se preconiza la figura del profesor, subvalorandose las
posibilidades valorativas del estudiante. Cuando nos referimos a este tipo de evaluacion,
pensamos que esta valoracion va encaminada en una sola dimension, es decir, a la valoracion
que realiza el profesor del aprendizaje que ha tenido lugar en el alumno. Sin embargo, la
aplicacion consecuente del enfoque personalista dicta que la evaluacion que hace el profesor

debe también recaer sobre si mismo, hecho que se conoce como autoevaluacion.

El profesor, aunque no se lo proponga conscientemente, siempre realiza una
autoevaluacion de su propia gestion de ensefianza, lo cual estard en dependencia de sus
posibilidades metacognitivas. Ello denota que mientras el docente se conoce mas a si mismo,
menos distorsionada serd la imagen que de si tenga con respecto a su gestion de ensefianza.
No nos dejemos engafiar; el docente siempre construird —como persona-- un juicio
(valorativo) acerca de si, en este caso, acerca de la calidad de su ejecucion profesional en
clase, que ha de incluir aquellos aspectos que debe superar o perfeccionar, bajo condiciones

ulteriores de ensefianza.

La autoevaluacion ha de trascender el desempefio en un momento especifico de su
gestion de ensefianza. Esta autovaloracion puede brindar, desde el punto de vista
metacognitivo, determinadas posibilidades de superacion para el profesor. Digamos, el
docente puede reflexionar acerca de sus potencialidades con respecto a la tarea que va a
enfrentar como profesional en el contexto dado, acerca de los recursos con los que ha de
contar para poderla ejecutar y cudles de ellos deberia no perder de vista en funcion de su
perfeccionamiento. Desde este punto de vista, la autovaloracion del desempefio profesional

docente puede ser abordada en su doble funcion, tanto valorativa como reguladora, por lo que



METODOLOGIA DEL APRENDIZAJE 137

estan comprometidos objetivos a mas largo alcance y expectativas sucesivas del profesor con
respecto a su actuacion profesional, configurados en sus propositos, planes y proyectos que
van a orientar su actuacion concreta como docente, en dependencia de las posibilidades
personales con las que cuenta para instrumentar dichos propodsitos, planes y proyectos. Por
todo ello, hacemos énfasis en el hecho de que el profesor, como persona, debe tratar de elevar
el conocimiento de si mismo, pues solo asi podria formar y transformar la personalidad de sus
estudiantes, transformandose simultdneamente a si mismo. El filosofo griego Socrates no
estaba al margen de ello, al decir que “no existe actividad més fructifera que el conocimiento
de si mismo”. Queramoslo o no, cualquier proceso de transformacion personal, ora en el plano
docente ora en el plano discente, descansa en el aspecto metacognitivo de la persona, tanto en
el sentido cognitivo propiamente dicho como en el sentido instrumental-metodologico. En
otras palabras, el tener conocimiento de sus conocimientos y de sus instrumentaciones para
resolver las multiples tareas que cada vez enfrenta, permite al docente ser una persona cuyo
ejercicio profesional descuella por su elevado grado de concientizacion. O sea, el saber qué
hacemos, como lo hacemos, qué falta atin para mejorar los procedimientos metodoldgicos
necesarios en la direccion del aprendizaje del estudiante, qué métodos dominamos en la
consecucion de nuestros objetivos de ensenanza, qué procedimientos y medios nos hacen mas
competentes en el ejercicio profesional y con qué condiciones personales en general contamos
para llevar a cabo nuestra gestion, son algunos de los aspectos indiscutibles que establecen los
pivotes alrededor de los que gira toda esta actividad y comunicacion profesional. Quién soy
ahora mismo como profesional y cudl es la brecha por seguir, son preguntas de rigor que no

pueden quedar sosegadas en el tintero de una carrera.

Por otra parte, ;hacia donde va dirigida la evaluacion que realiza el discente?

Si nos orientamos por la misma logica que en el analisis realizado en la evaluacion del
profesor, podemos deducir que el alumno también realiza una evaluacion de la gestion de su
profesor. En la medida en que un alumno es capaz de distinguir cudles son los aspectos
positivos, negativos o relevantes que han caracterizado una clase determinada, intencional o
espontaneamente esta evaluando a través de estos aspectos la gestion del profesor. De esta
evaluacion muchas veces depende el modelo o ideal que el alumno configura para imitar a un

determinado profesor o para rechazar a otro, cuya ejecucion se contrapone a la del primero.

Por otro lado, el discente también se autoevaliia. Lo que ocurre es que el profesor muy
pocas veces tiene en cuenta el criterio valorativo de sus alumnos acerca de su propia gestion

de aprendizaje.
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Esto tiene sus origenes en la subvaloracion de la figura del alumno y en la
sobrevaloracion de la actuacion del maestro como hemos referido anteriormente. El alumno
puede ser capaz de valorar metacognitivamente aquello que aprendié y como lo aprendid. El
profesor muchas veces obvia esta informacion que brinda el alumno tildandola de poco
objetiva o sobrevalorada. Lo que realmente sucede es que para que la autoevaluacion de su
propia gestion de aprendizaje sea lo mas objetiva posible, es necesario que el alumno reciba
cierto entrenamiento, en donde el profesor le propicie determinados instrumentos y criterios

que se correspondan con la instrumentacién de la tarea previamente concebida por el profesor.

Cuando el profesor le pregunta a un alumno: ;como realizaste la tarea?, ;con qué
medios contaste para realizarla?, ;qué pasos seguiste?, el alumno generalmente no es capaz de
concientizar su propia ejecucion porque este entrenamiento metacognitivo requiere de un
cddigo o criterios en funcidon de indicadores que sean comunes, tanto para el profesor como
para el alumno. Frecuentemente, esto no se tiene en cuenta por el profesor, el cual formula
objetivos instrumentales a cumplir por el alumno, que, para este, dicho objetivo representa
una instrumentacion totalmente diferente a la concebida por el profesor, es decir, el profesor
exige un tipo de ejecucion mientras que el alumno entiende otra. Esto tiene lugar porque el
estudiante no domina cudles son aquellas invariantes estructurales que ¢l debe ejecutar bajo
un orden cardinalmente estricto y que conforman la instrumentacion que ha considerado el
profesor. ;Donde esta la relevancia de lo dicho?

No es dificil advertir que en los Planes y Programas de estudios universitarios se
hayan registrados objetivos instructivos y educativos, a conseguir por el estudiante. Sin
embargo, esto promueve una problematica notable, con arreglo a la cual la implementacion
metodoldgica de ellos resulta peliaguda. Por un lado, el callejon sin salida a pocos pasos se
advierte cuando se trata de la educacion constrefiida en un objetivo y, por otro, se impone
desafiante la estructura misma de las instrumentaciones que deben ser aprendidas y que,
generalmente, no estan previstas en los disefios curriculares. Sin detenernos demas en el
problema educativo y su relacioén con los objetivos y asumiendo como premisa del
razonamiento que todo objetivo ha de ser susceptible de ser medido, entonces que el
investigador mas avezado indique cémo podria ser mensurado lo educativo promovido por un
objetivo de igual naturaleza a conseguir. Eso condujo l6gicamente a que negadramos la
probabilidad de formular objetivos educativos y propusiéramos la identificacion de objetivos
instrumentales, entendiendo por ello la representacion anticipada que el alumno debe tener del
resultado que debe ser alcanzado, en términos de instrumentaciones, hechos psiquicos que si

son susceptibles de medir. En otras palabras, debe considerarse no tanto el conocimiento a
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aprender como las instrumentaciones que permiten la construccion de ese conocimiento.
Queramoslo o no, esto se vuelve el punto mas algido del andlisis en el que la estructura de
cada instrumentacion se erige en la conditio sine qua non del aprendizaje instrumental. De
llamarnos a engano, las frases aprender a aprender o aprender a pensar se vuelven vacuas y
vacias y el estudiante solo aprende lo que en otras ocasiones hemos denominado, partiendo de
la psicologia instrumental, cadenas verbales.

Dicho esto, no podemos mas que identificar las instrumentaciones —acciones— que se
contienen en otras instrumentaciones —acciones-- de mayor grado de generalidad (ver tabla 1).
Lo relevante esté, de acuerdo con el objetivo de este capitulo, en que debe ser sometida a
evaluacion cada una de las instrumentaciones que se hallan registradas en la formulacion de
los objetivos.

Es plausible la idea que apunta a la autoevaluacion que hace el alumno de sus propias
habilidades, en funcidn de sus objetivos mediatos, producto de la reflexion consciente de la
cual no esta exento. Es por ello por lo que valora lo que aprende en funcion de la utilidad que
ello le reporta, desde su parcialidad psiquica o desde los recursos personales con los que
cuenta para construir lo aprendido. Esta valoracion que de si mismo hace lo impele a
encontrar una cierta correspondencia entre lo aprendido ahora y aquello que ya poseia desde
el punto de vista cognitivo-instrumental y lo que aun necesita construir y hacer

verdaderamente suyo.

Entre todas las dimensiones que se pueden derivar en la evaluacion que realizan tanto
el profesor como el alumno, debe existir una cierta congruencia, la cual propiciard el
incremento de la eficiencia de este proceso. Asi, por ejemplo, tenderd a la objetividad la
evaluacion que de la gestion del alumno realiza el profesor si esta se corresponde en mayor
medida con la autoevaluacion de su propia gestion de aprendizaje realizada por el alumno. Por
otra parte, si la autoevaluacion que de su gestion de ensefianza que realiza el profesor esta en
correspondencia con la evaluacion que de su desempefio profesional hacen sus alumnos. Lo
expuesto hasta aqui lo hemos estructurado en forma de esquema para auxiliar la mejor

comprension del texto (ver esquema 9).

Hasta el momento, hemos hecho referencia a la doble direccionalidad que tiene
siempre la evaluacion, pero es preciso esclarecer su contenido. Esto nos aboca necesariamente

a otros cuestionamientos que aun reposan en el tintero, a saber,

= Jqué se debe evaluar de la gestion de aprendizaje? y
= Jcudl es el momento oportuno para hacerlo?
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Seglin los criterios de diferentes autores, se perfilan tres posiciones acerca del

contenido y el momento de la evaluacion.

La primera se sostiene por aquellos que son partidarios de la evaluacion terminal, es
decir, de la evaluacion del resultado o del producto acabado; la segunda defiende la
evaluacion procesal o el seguimiento del proceso de obtencion del resultado esperado,
mientras la tercera variante considera legitimas las dos formas de evaluacion anteriormente
senaladas. Nosotros nos adscribimos al tercer criterio, pues, a nuestro modo de ver, tanto el
primer tipo de evaluacidon como el segundo deben efectuarse a través de determinados
indicadores —items-- que reflejen lo mas fielmente posible lo manifiesto del proceso o del
resultado a evaluar. Lo relevante aqui estriba en que todo el transcurso del aprendizaje
instrumental debe ser igualmente evaluado y, en consecuencia, retroalimentado, tal cual dicta
la psicologia behaviorista bajo el principio de retroalimentacion inmediata, formulado por el
psicologo norteamericano Skinner (1970). De no retroalimentar el grado de dominio de una
instrumentacion dada, es poco probable que el estudiante corrija sus errores en el aprendizaje
de aquella y logre ejercitarla bajo la frecuencia y periodicidad pertinentes, de acuerdo con el
grado de concientizacion exigido para alcanzar su mayor grado dominio: la habilidad (ver
tabla 2). A propésito, este principio de la inmediatez de la retroalimentacion es también una
de las razones por la que las calificaciones deben emitirse al estudiante lo mas inmediato
posible, pues el proceso de aprendizaje asi lo exige. Todo ello implica que las calificaciones
no han de entregarse aisladas de los sefialamientos a los errores cometidos. Solo asi, pueden
ser corregidos y aprendidos correctamente, en ese corto espacio de tiempo. Prestamos
atencion, una vez mas, a que no solo se trata de la retroalimentacion que el alumno recibe en
forma de calificacion, sino también de su inmediatez. Alargar el tiempo que media entre lo
que se aprende y la retroalimentacion de la calidad del proceso de aprendizaje, es razon
suficiente para que en el estudiante se produzcan nuevas conexiones y el objeto de

aprendizaje sometido a evaluacion quede atenuado o eliminado por ellas.

Cuando vamos a seleccionar un indicador debemos hacerlo con la mayor precision
posible, de manera que oriente de forma completa tanto al profesor como al alumno. ;Cémo
lograrlo? La determinacion de los indicadores con los que se habra de operar no debe obviar,
bajo ningun concepto, que estos deban responder a la misma naturaleza del fendmeno que se
estudia. Estos indicadores constituyen en si los criterios evaluativos que nos permitiran

realizar la evaluacion pertinente.
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La instrumentacion para hallar estos indicadores nos obliga a remitirnos a la
determinacion de aquellos aspectos necesarios € imprescindibles, es decir, esenciales, que
debe ejecutar el alumno, en este caso en el proceso de aprendizaje de un determinado
conocimiento o instrumentacion. {Como es posible determinar estas invariantes funcionales y

sus correspondientes indicadores?

Para ejecutar cualquier actuacion es preciso operar con determinadas acciones y
operaciones. La no realizacion de tales instrumentaciones implicaria que no tendria lugar
dicha actuacion. A la identificacion de estas invariantes, podemos llegar a partir del criterio de
expertos. Se infiere que el profesor se constituya en un experto de las instrumentaciones que
ensefa, por lo que podra determinar las invariantes estructurales que correspondan a cada

instrumentacion que persigue sistematizar y convertir en habilidad o habito, en el alumno.

Esquema 12: “Estructura del proceso de evaluacion de la gestion de enseiianza y de aprendizaje”

Evaluacion
— ~
Ejercida por el docente Ejercida por el discente
— ~ — ~
Autoevaluacion  de la gestion del Autoevaluacion  de la gestion
estudiante del profesor

|
Metacognicion de
su gestion de

ensenanza
/ \
Plano Plano
cognitivo instrumental

’ l

(Valoracion de  (Valoracion de las

los instrumentaciones
conocimientos  con que cuentay
con que cuenta del dominio de
para realizar estas para

alcanzar las
expectativas
propuestas)

las ejecuciones
concretas en
un contexto
dado)

l
Metacognicion
de su gestion de

aprendizaje
— ~
Plano Plano
cognitivo instrumental

[

(Valoracion de los cambios
ocurridos en estos planos;
(;Qué aprendo? ;como
aprendo?, ;qué utilidad me
aporta lo aprendido para mi
desemperio profesional futuro?,
etc.)

Fuente: elaboracion propia.

Pongamos por caso que queremos desarrollar como habilidad (accién plenamente
dominada, segin Bermudez y Rodriguez (2019a)--, de nuestros alumnos la instrumentacion
resumir un texto, asumida ahora convenientemente como accion. Esta accidon consta de tres
invariantes estructurales que el alumno debera ejecutar bajo el siguiente orden irrestricto:

a) Analizar el texto, mediante su lectura.
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b) lIdentificar las ideas esenciales del texto.

o) Jerarquizar las ideas esenciales identificadas.

Una vez que el profesor ha determinado las invariantes funcionales de la
instrumentacion ejecutora que desea evaluar, procederd a caracterizar los niveles de dominio

de las invariantes funcionales que la conforman.

Para el analisis de los resultados necesitamos de una escala valorativa en forma de una
Tabla de Contingencias o de Doble Entrada, donde las columnas de la izquierda registren
todas las invariantes funcionales que componen la instrumentacion ejecutora a evaluar y las
filas registren los diferentes niveles de dominio, que pueden oscilar desde un nivel Muy Bajo

hasta un nivel Muy Alto de dominio.

Al determinar los indicadores que nos permitan definir los niveles de dominio que
caracterizan la ejecucion del estudiante, estos han de corresponderse con el tipo de
instrumentacion ejecutora seleccionada. Los indicadores pueden expresarse en funcion del
grado de independencia mostrado en la ejecucion, de la rapidez con que la ejecuta, de la
cantidad de errores que se cometen durante la ejecucion, del nimero de repeticiones que

realiza antes de obtener el resultado que se espera, entre otros.

Para ejemplificar el modo de proceder con dicha escala recurriremos a la

instrumentacion tratada: resumir un texto (Tabla 3).

Como se puede apreciar, con esta escala se puede lograr un diagnéstico diferenciado
de cada invariante funcional precisando el nivel de dominio por el cual atraviesa, implicando
un alto grado de objetividad y rigurosidad cientifica en la evaluacién. Toda vez que queda
conformada esta tabla para cada instrumentacion a aprender, podemos evaluar una cantidad
considerablemente apreciable de alumnos por su facil aplicabilidad (contrastar la ejecucion
que realiza el alumno con los indicadores reflejados en la tabla) para lo cual debe marcarse
con una cruz en una hoja personal asignada a cada alumno el estado en que se encuentra su
instrumentacion como lo muestra la hoja de registro que presentamos (Tabla 4). Esta tabla
ofrece la posibilidad de que el alumno pueda compartir estos indicadores con el profesor por

lo que el criterio o codigo para la evaluacion de la ejecucion debe ser comun para ambos.

Dos alumnos podran realizar la misma ejecucion y por lo tanto cumplir con el objetivo
discente planteado para la clase, sin embargo, uno ejecuta con mucha dificultad
manifestandose un nivel de dominio bajo de su ejecucion y el otro puede ejecutar con mucha

mayor eficiencia, con un nivel de dominio alto. El nivel de dominio no sera un criterio
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existencial del fendmeno, en este caso de una instrumentacion concreta, sino un criterio
funcional, con respecto a la calidad en el funcionamiento. Si en lugar de plantearnos
discriminar niveles de dominio en una ejecucion nos contentdsemos con la presencia de la
instrumentacion en el alumno, es decir, logra realizar la ejecucion o no la logra, partiriamos
solo de un criterio existencial y por lo tanto, en lo referente a la evaluacion perderiamos

riqueza y objetividad.
Tabla 3: “Descripcion de los niveles de dominio de la instrumentacion Resumir”

Escala analitico-sintética
Instrumentacion: Resumir

Niveles de dominio de la instrumentacion

ctcurates | M bajo Bajo Medio Alto Muy alto
Leer mas de Leer mas de dos Realiza una Realiza una Realiza una sola
Analizar el dos veces el veces el texto y segunda lecturay | Unicalecturay | lecturay de 200 a
texto, mediante | textoy de 50 a de 125 2 150 de 200 p_alabras de 150 a 300 300 pale_lbras en
su lectura 100 palabras palabras por por minuto palabras por un minuto
por minuto minuto minuto
Cuando todos Cuando hay Cuando hay Cuando todos Cuando la idea

formulada
sintetiza todos los

los elementos
que aparecen

proporcion entre
los elementos

los elementos
que aparecen

algun elemento

Identificar las necesario y el

Jerarquizar las
ideas
identificadas

no tienen
relacion entre
si

hayan en relacion
de subordinacion

elementos que se
subordinan y los
que no

ideas son superfluos resto son necesarios y son necesarios, | elementos para la
esenciales elementos superfluos pero faltan otros | comprension del
superfluos texto
Los elementos Al menos dos Hay proporcion Al menos un Subordinacioén
que aparecen elementos se entre los elemento no estrictamente

ocupa su lugar
en el nivel de
subordinacion

logica entre todos
los elementos

Fuente: elaboracion propia.

Tabla 4. “Valoracion de los niveles de dominio de la instrumentacion Resumir”

Alumno:

Escala analitico-sintética

Fecha:

Instrumentacion: Resumir

Niveles de dominio de la instrumentacion
Invariantes estructurales Muy bajo | Bajo Medio | Alto | Muy alto
Analizar el texto, mediante su lectura X
Identificar las ideas esenciales X
Jerarquizar las ideas identificadas X

Fuente: elaboracion propia

A estas alturas, resulta en extremo provecha la comparacion de las posiciones teorico-

metodoldgicas que hemos explicado y el instrumento de evaluacion aplicado a la gestion
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docente (ver tabla 5), elaborado por la Vicerrectoria de Formacion Académica de la

Universidad de Guayaquil.

Tabla 5: “Indicadores de evaluacion de la gestion docente”

Criterios de evaluacion 5014|3]| 2

1 | Evidencia conocimiento actualizado de los temas tratados
durante la imparticion de clases.

2 | Vincula los conocimientos de la asignatura con otras
asignaturas afines.

3 | Evidencia existencia y seguimiento del silabo y el plan o
programa analitico.

4 | Concibe en el plan o programa analitico el trabajo autébnomo y
colaborativo.

5 | La bibliografia sugerida corresponde a los contenidos
definidos en el programa.

6 | Hace uso de los recursos didacticos y/o tecnoldgicos para el
desarrollo de las actividades de ensefianza—aprendizaje.

7 | Absuelve las dudas y responde las interrogantes de los
estudiantes durante las clases.

8 | Define y cumple con los temas y contenidos presentados en
los silabos y el plan o programa analitico al inicio del curso.

9 | Parte de las experiencias y conocimiento [sic] previos de los
estudiantes al desarrollar la clase, relaciona los contenidos
tratados y los nuevos.

10 | Incorpora acciones y argumentos que conducen al estudiante,
[sic] al anélisis y la reflexion del conocimiento para la
consolidacién del aprendizaje.

11 | Realiza un resumen de los principales contenidos impartidos
durante la jornada de clase.

12 | Las actividades de evaluacion guardan relacion con los
resultados de aprendizaje de la asignatura y tienen
caracteristicas diversas, idoneas e integradoras.

13 | Propicia la realizacion de actividades de control y valoracion
individual, por parejas o colectivas de los estudiantes.
(autoevaluacién y coevaluacion).

14 | Explica con claridad la realizacion de actividades de control y
valoracion individual, por parejas o colectivas de los
estudiantes (autoevaluacion y coevaluacion) y las mismas
guardan correspondencia con las establecidas en el silabo.

15 | Promueve relaciones de cordialidad y respeto con y entre los
estudiantes.

16 | Actia bajo los valores y principios institucionales [sic]
basados en la ética (como, por ejemplo: puntualidad,
pulcritud, integridad, responsabilidad, iniciativa, identidad
institucional, valores humanos).

Fuente: Instrumento de evaluacion de la gestion docente, elaborado por la
Vicerrectoria de Formacion Académica de la Universidad de Guayaquil,
Ecuador.
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Toémese, a guisa de ejemplo, el hecho de que el item 5 ocupa un lugar prematuro,
dentro del conjunto de indicadores que se expone. Ud. no debe solicitar informacion sobre las
referencias bibliograficas de una clase, antes de haber abordado las problematicas de su
estructura. Aun cuando no nos hayamos dado cuenta de que e/ orden es la primera ley del
cielo, como lo promulga el filosofo chino Lao Tsé, nada en el sentido cientifico, absoluto,
puede ser ubicado festinadamente. Eso es propio de la empiria, mas no del registro estricto de
los hechos. ;Acaso el item 3 no aborda el mismo contenido que el 8?, ;cémo podria hacerse
evidente la existencia y seguimiento del syllabus y el Plan o programa analitico, si no es a
través de la definicion y cumplimiento de los temas y contenidos presentados en los silabos y
el plan o programa analitico? ;Como hacer susceptible de evaluacion la promocion de las
relaciones de cordialidad y respeto con y entre los estudiantes?, ;no son por acaso las
relaciones de cordialidad y respeto (item 15) una dimension que requiere del desglose
indicativo? En efecto, jpara medir un indicador, es necesario que el item traduzca la conducta
comportamentalmente expresada! Solo puede medirse la conducta observable; de ahi el
método de investigacion cimero del conductismo: la observacion externa, cosa en la que, por
cierto, no resultaron rigurosamente consecuentes los investigadores norteamericanos R.Mayer
y B.Bloom, al apuntar a los denominados objetivos de aprendizaje. Sobre el particular,
hablaremos en obras subsiguientes.

Al hablar de relaciones de cordialidad y respeto, resulta imprescindible que dichos
valores se traduzcan en conductas susceptibles de ser mensuradas, pues estas relaciones, por
mucho que lo intentemos, solo sugieren comportamientos, no los indican. Las preguntas de
rigor no se hacen esperar: ;cudndo estamos frente a una relacion cordial y de respeto?,
[podria darse el caso de que, por diferencia cultural, lo que para uno es una relacion de
cordialidad y respeto para otro no lo sea?, ;se expresan igualmente las relaciones de
cordialidad y respeto entre los japoneses que entre los latinos? Una escala valorativa, como
cualquier otro instrumento de investigacion, no puede quedar al margen de todas estas
problematicas socioldgicas, psicoldgicas, metodologicas o de otra indole, al tiempo que todo
lo que ha de estar sujeto a medicidn tiene que ser objetivamente indicado, de modo que
dependa, lo menos posible, de la subjetividad del investigador, de la cual es poco probable
escapar. A proposito, ¢lo cordial y el respeto son valores morales excluyentes o se
presuponen?, o sea, ;podriamos ser cordiales y no respetuosos o viceversa? Si el término
empleado es suficiente para expresar lo que se necesita en el momento dado, no debe resultar

embarazosa la expresion a evaluar por el encuestado. No dar margen a la ambigiiedad.
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Si focalizamos el item 7, cabria la pregunta: jserd que las dudas se absuelven, como
los pecados, o se aclaran, como resulta a bien con los estudiantes? El mal uso del idioma
puede jugarnos una mala pasada, sobre todo, en lo que a ciencias sociales concierne.

Y, por tltimo, analicemos igualmente el item 16, segtn el cual el estudiante debe
actuar bajo los valores y principios institucionales [sic] basados en la ética (como, por
ejemplo: puntualidad, pulcritud, integridad, responsabilidad, iniciativa, identidad institucional,
valores humanos). No es dificil advertir que la integridad, la responsabilidad, la iniciativa y la
identidad institucional son todos valores humanos, por un lado y, por el otro, ;co6mo someter a
la observacion dichos valores, si no estan desglosados en indicadores? ;Qué significa
integridad?, ;cuando una persona es integro?, ;/podria ser integro y no responsable?, ;podria
ser responsable y no responder a la identidad institucional?, ;qué significa tener iniciativa?,
(podria no tener iniciativa e identificarse con la institucion? La no precision en el uso de los

términos abordados podria dar lugar a tales desvarios epistémicos.

Como profesores no debemos conformarnos con que el alumno aprenda a realizar una
determinada ejecucion, sino que dicha ejecucion tenga la calidad requerida. Tampoco es
deseado que el alumno aprenda a realizar con cierto nivel de dominio determinadas

operaciones aisladas de una ejecucion, pues de esta forma no cumpliria el objetivo propuesto.

Desde el punto de vista metacognitivo, es conveniente que el alumno posea una tabla
que le ayude a concientizar como transcurre en €l el proceso de conocimiento y su ejecucion.
Esto lo comenzara a entrenar en el conocimiento de si mismo, en su autovaloraciony a
planificar y organizar su ejecucion en funcidon de una autoevaluacion creada en la que esté en

correspondencia su nivel de aspiracion con las posibilidades con las que realmente cuenta.

Ahora bien, una vez que tengamos los indicadores que nos ayudaran a evaluar con
mayor objetividad al estudiante, y al mismo tiempo, a que este se autoevalte, se hace

necesario traducir esos indicadores en un codigo de calificacion.
(Qué entender por codigo de calificacion?

Cuando se trata de calificar u otorgar un valor a una determinada manifestacion de un
fendmeno esto nos hace remitirnos al concepto de medicion, pues para otorgar un valor es
necesario comparar dicha manifestacion con una unidad de medida. Asi por ejemplo, los test

que miden el coeficiente de inteligencia (IQ) en valores numéricos.
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Reflexionemos por un momento en la posibilidad de determinar con exactitud
numérica cuanto conocimiento, habilidad o capacidad, posee una persona en comparacion con

otra. ;Cuadl es la unidad de medida de un conocimiento o de una habilidad?

El conocimiento o la habilidad son fenémenos de naturaleza psiquica relativos al
subsistema de autorregulacion cognitivo-instrumental de la personalidad y, como todo
fendmeno psiquico, en si mismo no son mensurables. Sin embargo, a la hora de evaluar al
alumno le otorgamos calificaciones, que llegan incluso al orden de las décimas y hasta de las

centésimas. ;Cual serd entonces el criterio a seguir para otorgar las calificaciones?

A la hora de realizar evaluaciones en torno a la calidad de una determinada ejecucion o
conocimiento logrado por el alumno, nos debemos apoyar en términos estrictamente
valorativos acerca del grado de funcionalidad o aplicabilidad de ese conocimiento, la
posibilidad que tiene el alumno de generalizar una instrumentacion dada a diferentes

conocimientos de distinto grado de complejidad.

El profesor tendra la oportunidad de comparar cuan adecuada es la ejecucion de un
estudiante con respecto al modelo ofrecido y la evaluacion estara en dependencia del grado de

adecuacion de la ejecucion con respecto al modelo o patron.

La tabla propuesta por nosotros con los correspondientes niveles de dominio pudiera
traducirse a un codigo de calificacion aproximado, siempre con la salvedad de que, como toda

valoracion, tendra un caracter subjetivo.
6.1.3. Sobre el cardacter subjetivo de la evaluacion

La idea cardinal a destacar en este epigrafe sostiene que un codigo de calificacion
siempre serda mas imperfecto que la evaluacion que lo sustenta. En efecto, el codigo es un
producto subjetivo del investigador, quien trata vehementemente de hallar la mayor
correspondencia entre la descripcion de los items y la calificacion que se le otorga a cada uno
de ellos. Lamentablemente, es este un riesgo metodologico-investigativo que
ineluctablemente aparece en toda investigacion de sesgo social. Debido a que el objeto de
estudio es la persona y quien investiga es también una persona, la parcialidad de lo psiquico
no puede ser obviada. Esto hace pensar que, siempre que se produzca un proceso de
evaluacion, la subjetividad del evaluador estard sutil o abiertamente fisgoneando la realidad
que se evalua. Que nadie se llame a engafio; por mucho que el investigador pretenda restar la

implicacion de su subjetividad en el hecho evaluativo, lo cierto es que su presencia estara
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irremediablemente convocada, sesgando la mas de las veces los resultados valorativos que se

obtienen.

Esta es la razon fundamental de la construccion de las rabricas de evaluacion, de la
elaboracion de los codigos de calificacion que no necesariamente se toman como pivote
estricto en el andlisis de lo que se evalua ni en los resultados que se adjudican.

En consecuencia, solo nos resta, en calidad de docentes, valorar la gestion de
aprendizaje en virtud de determinados indicadores o items, de la correspondencia con la
naturaleza misma de la ejecucion, su grado de adecuacion a un determinado modelo, sin
obviar que la ejecucion “en si” no podra ser ni medida ni mucho menos cuantificada.

6.1.4. El concepto de habilidad profesional podria ser metodologica, psicologica y
pedagogicamente inconsistente

En el presente epigrafe abordamos, a juicio nuestro, un problema atn no resuelto para
la ciencia del método: la formacién de habilidades y habitos como objetos de estudio
inherentes a este campo del saber cientifico. Las ideas cardinales se sostienen en torno al
caracter intelectual y motor de las habilidades y los habitos, respectivamente, asi como a la no
probabilidad del cardcter profesional de la habilidad y al nimero estrictamente limitado de las
que han de ser aprendidas para producir y reproducir conocimientos.

No existe orientacion ajustada al trabajo metodoldgico en el aula, sin el andlisis de los
conceptos de habilidad, habito y el conocimiento.

Uno de los problemas mas algidos en el contexto educativo estd relacionado con la
direccion del aprendizaje, hecho pedagogico en el que se halla inmerso un nimero
considerable de investigadores de todo el mundo. En efecto, todas las miradas especializadas
en este sentido se centran en el perfeccionamiento metodologico de este proceso, sin el cual la
vida profesional en general estaria «colgando de un hilo», pues de ello depende directamente
nuestra adaptacion a los medios natural y social en los que dia a dia actuamos.

Asi, el objetivo del epigrafe apunta a establecer las relaciones necesarias entre los
procesos de ensefianza y de aprendizaje, bajo los cuales subyace necesariamente la relacion de
las habilidades y los hébitos, cuyo surgimiento, desarrollo y dominio estan sujetos a la
aplicacion de un método. En consecuencia, se hace inexorablemente oportuno someter al
analisis mas minucioso las posiciones teoricas y metodoldgicas que aparecen en la palestra
investigativa sobre estos conceptos y su relacion necesaria con la naturaleza consciente e
inconsciente de la habilidad y el hébito, respectivamente y su empleo en el contexto

pedagogico.
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El propio establecimiento de las relaciones entre estos objetos de estudio nos aboca,
primero, a la valoracion psicoldgica de estos hechos y a la descomposicion metodoldgica mas
detallada de las habilidades intelectuales y de los habitos profesionales, como
instrumentaciones a favor de la direccion efectiva de su aprendizaje.

6.1.4.1. Una aproximacion psicologica al estudio de las habilidades y los habitos

Prolifera es la investigacion psicologica dedicada al problema de la formacion y
desarrollo de las habilidades como expresion de la regulacion instrumental de lo psiquico.
Cuando nos referimos a este tipo de regulacion, estamos aludiendo a su naturaleza psiquica,
en primer lugar *y, en segundo lugar, a su caracter instrumental, dado por los instrumentos
psiquicos con arreglo a los cuales la persona transforma su realidad y a ¢l mismo dentro de
ella. En otras palabras, no existe otra forma de aprender conocimientos o de aplicarlos en aras
de transformar la realidad o a si mismo que no sea mediante el empleo de los denominados
por el investigador bielorruso Vygotsky (1978) instrumentos psiquicos.

Sosteniéndonos predominantemente en los aportes de este investigador, hemos
acufiado el concepto de instrumentaciones psiquicas para referirnos no solo a las acciones
psiquicas, sino también a las operaciones de igual naturaleza.

Es poco probable hoy dia no hallar en la literatura psicolégica investigaciones cuyo
objeto de estudio no se identifique con la gestion profesional pedagogica y, especificamente,
con la dinamica de los procesos de ensefianza y de aprendizaje. De tal suerte que cualquiera
que sea el modelo pedagodgico o educativo que focalicemos, el conocimiento sobre estos
hechos psiquicos constituye la condicion de partida para la configuracion de aquellos o los
presupuestos tedrico-metodoldgicos que fundamentan su aplicacion en la praxis docente.

De tales concepciones no escapa la psicologia de sesgo cognoscitivo, al centrar
problematicas de esta naturaleza en la contemporaneidad, como las estrategias para la
formacion de conceptos y solucion de problemas. Predominantemente los paradigmas de
indole cognoscitivo, sostenidos por la revolucion cibernética, la inteligencia artificial, la
informatica y, en fin, por las ciencias de la computacion, no dejan margen al analisis de las
estructuras de conocimientos y a los denominados procesos cognoscitivos que lo generan, en
virtud del poder heuristico conferido a conceptos como adquisicion de mecanismos
mediadores, amplificadores culturales, manejo de informacién del ambiente o
almacenamiento de informacion procesada.

Sea cual fuere el nuevo concepto acufiado dentro de la psicologia o de la educacion,
por muy innecesario o poco argumentado que sea, una y otra vez estariamos tropezando con

las instrumentaciones psiquicas —acciones, operaciones y sus respectivos niveles de dominio:
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habilidades y hébitos— a través de los cuales el conocimiento se produce o se reproduce. En
ello puede advertirse, sin temor a equivocos, la actualidad y vigencia del examen de dicha
realidad psiquica.

Aun cuando la tematica parece agotada —y quién asi hoy no lo considera?— es poco
probable no lograr defender la idea, segtn la cual las habilidades y los habitos han de
constituir un objeto de estudio obligado en todo lo que a ensefianza o aprendizaje se refiere.
Baste aludir al concepto de aprender a aprender, tan cacareado hoy por estas ciencias, para
confirmar el lugar cimero que esta temadtica ocupa en la jerarquia ramal investigativa actual.

Las razones estan bien precisas: por un lado, los métodos historico y 1dgico asi lo
dictan y, por otro, la praxis profesional y formativa no puede sostenerse de otro modo que no
sea a través de la construccion metodologico-instrumental de la persona, en dichos contextos.
Por mucho que se pretenda circunscribir las habilidades a problematicas evidentemente
manidas, no hay fundamento alguno para que su estudio no sea retomado con la mayor
rigurosidad posible, a la luz de los nuevos conocimientos que sobre este hecho psiquico se ha
vertido.

Los modelos cognoscitivos —;,0 epistemoldgicamente permisivos?— continiian
apoyando sin razén el hecho de acufar nuevos «conceptos» para denotar una realidad
psicoldgica que ya sufre de una saturacion intolerable e irresponsable. ;Cémo demostrar esta
afirmacion? Trate de definir el concepto de habilidad, a guisa de ejemplo, y advertira la arena
movediza y florida de incertidumbres en la que se sostiene la ciencia psicologica. Es
altamente probable, para no ser absolutos, que su respuesta configure la idea de la
multiplicidad de definiciones que de los conceptos existe en consonancia con el nimero de
estudiosos de la tematica. A nuestro juicio, estar de acuerdo con esa opinion es admitir la
infeliz idea de que cualquier definicién conceptual u operacional es valida para el trabajo
metodoldgico de un profesional dado. De ahi la necesidad urgente de acotar el hecho dentro
de posiciones teoricas estrictas, en las que la consecuencia y la coherencia del sistema
cognitivo —o instrumental— que se elabore constituya el pilar mas relevante de su
funcionalidad.

( Coémo aproximarnos tedricamente a dicho sistema? De ninguna manera obviamos
que el conocimiento cientifico, temporalmente absoluto por su esencia, tropieza en su
construccion con multiples obstaculos, dentro de los cuales la infinitud del pensamiento es el

de mayor notabilidad. De ahi que compartamos plenamente con Engels (2016), la idea de que:
La infinitud del pensamiento que conoce de un modo absoluto se halla formada

también por un niimero infinito de mentes humanas finitas, que laboran conjunta
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o sucesivamente para alcanzar este conocimiento infinito, cometiendo pifias

practicas y teoricas, partiendo de premisas erroneas, unilaterales, falsas, siguiendo

derroteros equivocados, torcidos e inseguros y, no pocas veces, sin acertar

siquiera a llegar a resultados certeros cuando se dan de bruces con ellos. (p.199)

En efecto, tampoco nosotros estamos exentos de ello y eso nos pulsa a la construccion
mas cuidadosa —a nuestro modo de ver, obviamente— de los argumentos que asumimos para
defender las ideas que como hipdtesis queremos demostrar.

Consideramos que los cuestionamientos siguientes podrian tomarse como pivote en la
construccion tedrica de un sistema cognitivo que gire en torno al concepto de habilidad. Las
preguntas de rigor podrian ser:

= ¢qué relaciones de esencia podrian sostener el concepto de habilidad?,

= Jqué argumentos esgrimir en defensa de los criterios de clasificacion del concepto

de habilidad?,

= jcomo demostrar convincentemente que la habilidad puede —o no— convertirse en

habito?,

= jcomo se conforma estructuralmente una habilidad?,

= scual es la estructura de un habito?,

« Jexiste alguna relacion especifica entre la formacion de las habilidades y los

niveles de ensefianza?,

«  Jqué relacion ha de establecerse entre la habilidad, el habito y el conocimiento?,

= ¢qué lugar ocupan estos hechos psiquicos en la autorregulacion de la persona?,

= Jqué valor metodologico conferirle a esta realidad psiquica bajo la optica de la

efectividad de la gestion profesional docente y de aprendizaje?

Si tomamos como eje referencial la psiquis humana y examinamos su regulacion
instrumental, el concepto de instrumento psiquico, abordado consecuentemente por Vygotsky
(1987), constituye la realidad més coherente con el objeto de estudio de este epigrafe, a saber,
las instrumentaciones psiquicas.

(Por qué abordar la problematica de las habilidades desde el concepto de
instrumentaciones psiquicas? ;Por qué acufiar un nuevo término para la psicologia, si el
concepto de habilidad culturalmente manido no solo puede designar la realidad metodologica
deseada, sino también logra aparentemente aproximarnos a soluciones de problemas que se
erigen como escollos de aquella?

Como bien hemos titulado el presente epigrafe, la hipdtesis que necesitamos demostrar

reside en la improbabilidad de definir el concepto de habilidad profesional, a diferencia del
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concepto de habito profesional. De este modo, el contexto profesional pudiera ser un criterio
licito para clasificar las operaciones, la vinculacion de las operaciones con el ejercicio de la
profesion, lo cual no debe ser igualmente adjudicable a la accion como realidad psiquica
susceptible de convertirse en habilidad intelectual, generalizada a cualquier profesion.

El «peaje» que estamos pagando por determinadas posiciones teoricas y
metodoldgicas es en extremo elevado, sobre todo si de realidad psiquica se trata. En primer
lugar, ;por qué hablar de las habilidades como realidad psiquica genérica, si contamos con los
aportes teoricos que en materia de instrumentaciones psiquicas realizé Vygotsky (1987), ;cual
es la necesidad de asirse al concepto de habilidad para expresar una realidad ya contenida en
el concepto de instrumentacion psiquica?

De nuevo el desconocimiento de la historia de la ciencia nos pisa los talones y eso
puede abocarnos lamentablemente a descubrimientos ya hechos. No queda duda alguna sobre
la necesidad de volver una y otra vez a las fuentes originarias del conocimiento, pues sin ellas,
bien pudiéramos estar pintando de un nuevo color los edificios ya construidos en la palestra
cientifica. Indudablemente, esto es lo que debe estar ocurriendo en las ciencias psicologicas vy,
especificamente, en el estudio del concepto de habilidad.

(Por qué tanta preocupacion hoy dia con el problema del aprendizaje y la ensefianza
de las instrumentaciones y las habilidades?

La respuesta mas atinada que hemos hallado apunta al valor extremo que al
conocimiento cientifico hoy se le adjudica. Al concebir esta idea, la atencion ha de ser
desplazada a aquellas condiciones que permiten su formacién y desarrollo. De bruces nos
damos cuando planteamos la cuestion de las instrumentaciones. Si la idea basal que se destaca
reside en la dialéctica de la relacion entre lo cognitivo y lo instrumental, no cabe duda de la
necesidad de «hacer blanco» en lo segundo, escenario al que no todos han accedido y, por
consiguiente, no se ha vertido la claridad suficiente como para considerar concluido el
problema de las investigaciones en el campo de la naturaleza instrumental de lo psiquico.

No somos nosotros, ni es la primera vez que se advierte la validez cimera que tiene el
aprendizaje de las instrumentaciones. Lo que sucede es que a la ensefianza de algo
necesariamente precede su aprendizaje, su investigacion rigurosa. Y ese no es el caso de las
instrumentaciones conscientes o de su nivel mas alto de dominio: las habilidades.

Aun cuando el concepto de habilidad estd mas que cristalizado en la arena psicoldgica,
no podemos dejar de combatir en el sentido que se ha empleado y se emplea, pues las brechas
metodoldgicas que se advierten no dan margen a la solucion de otras cada vez mas complejas

que aparecen. De ahi que nos detengamos también, en el transcurso del presente escrito, en la
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diferenciacion de los conceptos de instrumentacion, habilidad, hébito, accion y operacion.
Sirvan de base para el analisis las siguientes ideas hipotéticas:

a) Toda habilidad es una instrumentacion.

b) La instrumentacion de naturaleza intelectual consciente es una accion.

¢) La instrumentacion susceptible de convertirse en habilidad es de naturaleza

intelectual consciente.

d) Cualquier accion no necesariamente es una habilidad.

e) La habilidad es aquella accion que ha sido plenamente dominada.

(Como demostrar que el concepto de habilidad es licito para designar aquella accion
que se distingue por su elevado nivel de dominio?

No creemos que alguien pueda objetar el hecho de que el ser humano, en sus distintos
estadios psiquicos en la ontogénesis, se halla bajo el yugo de diferentes conceptos
psicologicos que los designan. Asi, cuando el desarrollo psiquico en la ontogénesis del ser
humano focaliza el periodo de cero a 40 dias, se trata de un neonato, mientras que desde los
40 dias a 1 afo, a aquel se le reconoce como lactante. Cuando ese mismo desarrollo alcanza
aproximadamente las edades cronologicas de 1 a 3 afios, ahora se designa con un nuevo
término: nifiez temprana, y asi sucesivamente.

En una «escala psicologica» y asumiendo como criterio de periodizacion del
desarrollo psiquico la denominada actividad rectora propuesta por Elkofiin (1986) y epigonos,
la persona puede ser identificada como lactante, nifio de edad temprana, preescolar, escolar,
adolescente, joven, adulto o adulto mayor. Eso mismo tiene lugar, pensamos, cuando del
concepto psicoldgico de habilidad se trata.

Si tomamos como pivote la realidad epistemoldgica de cualquier otro campo del saber,
es muy probable que nuestras posiciones se confirmen. No es dificil escuchar a los entendidos
decir, por ejemplo, en el area de la meteorologia: la depresion tropical se ha elevado a la
categoria de huracan. En efecto, del huracan que ahora se habla no fue desde siempre huracan,
sino que primero se le valoré como depresion, mas tarde como tormenta y, posteriormente, en
dependencia de los valores elevados que fueron adquiriendo multiples indicadores de su
existencia, se le adjudicé al mismo fenomeno natural la categoria de huracan. ;Qué idea
necesitamos subrayar con ello? Que aun cuando se le atribuyan diferentes denominaciones a
este objeto de estudio, v.g., depresion, tormenta, huracan, siempre estamos examinando, a
tenor de su esencia, el mismo objeto de estudio meteorologico, solo que bajo diferentes
expresiones fenoménicas. Esta idea es sumamente importante para ilustrar lo que deseamos

destacar en el contexto de investigacion psicologica. La diferencia conceptual de las
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expresiones fenoménicas proviene de los valores distintos que asume el mismo hecho natural
dentro de una escala de valores previamente fijados.

(Qué es una habilidad?, ;de donde surge ese hecho psiquico? y ;qué argumentos
tenemos para demostrar su validez de constructo?

Es poco probable encontrar un area del saber psicoldgico en la que no se haya
focalizado el término accion. Cualquiera que sea la autoria o posicion de un investigador en
este campo no escapa de dicha realidad psicologica. De las acciones psiquicas, no solo hablan
las variables dependientes o independientes en las investigaciones de sesgo psicologico, sino
también sus propias variables intervinientes o ajenas. Es razonable: ;como estudiar la
actuacion personal concreta, si no se valora la regulacion cognitiva —de conocimientos— e
instrumental —habilidades— de la personalidad?, ;cémo hablar de ejecuciones personales, si no
se aborda el problema de sus acciones y operaciones en el plano metodologico-instrumental
concreto?, ;qué investigador no esta definitivamente preocupado por la efectividad de la
persona en su puesto profesional, por lo cual se entiende el dominio de sus procesos de
naturaleza instrumental, con independencia del preconcepto —denominado destreza,
capacidad, etc.— o el concepto —habilidad, habito, accion, operacion— que se le adjudique?

Uno de los conceptos fundamentales que se connota en términos categoriales en la
psicologia es el concepto de actividad. En los trabajos tempranos de Vygotsky (1968) este
concepto pasa a primer plano como uno de los métodos mas relevantes para construir una
psicologia cientifica. Asi, coterraneos y epigonos de sus posiciones —Rubinshtein (1967),
Leontiev (1982)--, defendieron sin tregua la posibilidad de operacionalizar la abstraccion de
aquel concepto, devenido principio de esta ciencia. Es asi como aparecen los constructos de
accion 'y de operacion, en el contexto del andlisis psicologico de la estructura de la actividad.

“Denominamos accion —afirma Leontiev (1975), al proceso [la cursiva es afiadida] que
se subordina a la representacion de aquel resultado que habra de ser alcanzado, es decir, al
proceso [la cursiva es afiadida] subordinado a un objetivo consciente” (p. 83). De este modo,
no se hace dificil constatar la relacion estrecha e ineludible que el autor establece entre la
accion y el objetivo. De manera que si “la cuestion de la formacion del objetivo (...) es un
gran problema psicologico [la cursiva es afiadida]” (Leontiev, 1975, p. 85), la accion también
lo es. Toda acciodn, sea cual fuere el contexto en el que se ejecute, es y serd siempre un hecho
de naturaleza psiquica.

[ Que es lo que nos interesa destacar con todo esto? La necesidad de separar con la
mayor nitidez y rigurosidad posibles el concepto cientifico de accion de las preconcepciones

que de ¢l se tienen, pues no son pocas las veces que se yuxtapone a este término cualquier
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otro vocablo para designar cualquier tipo de ejecucion personal. No es ocioso defender la idea
segun la cual el minimo comun denominador de toda actuacion humana es y debe ser la
accion, dado su caracter consciente.

De ahi que compartamos la idea con el investigador ruso Rubinshtein (1967), al
afirmar que “a la esfera de la investigacion psicoldgica pertenecen los movimientos, las
acciones [la cursiva es anadida] y el comportamiento de los individuos (...) La aparicion de la
conciencia estriba en la aparicidon de las acciones conscientes ’[las cursivas son nuestras] (pp.
375-380).

Es poco probable que lo dicho deje lugar a dudas con respecto a que toda accion es un
hecho psiquico de naturaleza instrumental consciente. El caracter consciente de la accion esta
en la naturaleza misma de su existencia: la ejecucioén de una accioén no puede acompanarse de
ningun otro tipo de ejecucion personal, a no ser de una instrumentacion inconsciente. El
hecho de no poder realizar mas de una accidn a la vez confirma irrebatiblemente la idea
anterior. Trate de ejecutar dos o mas acciones —conscientes por naturaleza— simultdneamente
y se dara de bruces con que le resultara imposible. Intente clasificar determinados objetos vy,
al mismo tiempo, valorarlos en funcidon de un criterio dado. Advertird que no le serd posible
hacerlo.

Tomemos otro ejemplo. Cuando leemos un texto un texto y, de repente nos ponemos a
pensar en algo, lo cual generalmente ocurre, nos vemos en la necesidad, una vez advertido
que nos fuimos de la lectura, de volver nuevamente a la pagina de texto inconscientemente
eludida. Focalizar nuestra atencion en cualquier otro objeto no dejard margen a la valoracion
(interpretacion) de lo que en ese momento estamos leyendo.

Ahora bien, ;donde ubicar aquellas ejecuciones que se producen a nivel inconsciente,
como las operaciones, que segun Leontiev (1975) poseen origen, dindmica y funcién
diferentes a las conscientes? La brecha principal de alto riesgo que dejé este autor en su
sistema referencial tedrico consiste, a nuestro juicio, en la posibilidad de que las operaciones
podrian derivarse de las acciones. ;{No es acaso notoriamente contradictorio el hecho de que
“las acciones y las operaciones —como sefiala (Leontiev (1975)-- tienen distinto origen,
distinta dinamica y distinta funcion a realizar” (p. 88) y que, al mismo tiempo, las segundas
puedan ser derivadas de las primeras —como ¢l asevera? ;Cémo relacionarlas
psicologicamente, sin que la ambigiliedad “asome a la puerta” de la interpretacion, al otorgarle
a ambas caracter consciente?

Lo psiquico es tan consciente como inconsciente, enfatizamos. De aceptar esta idea,

entonces las ejecuciones conscientes, como lo hizo Leontiev (1975), pueden ser denominadas
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acciones. Sin embargo, el hecho de ser l6gicamente consecuentes dicta que no podemos
definir las ejecuciones inconscientes como acciones. No en balde, al conceptuar esta realidad
instrumental psiquica, el propio Leontiev (1975) expresa: “el destino de las operaciones [la
cursiva es afiadida], més tarde o mas temprano, es convertirse en funciones mecdnicas [la
cursiva es afnadida]” (p.88). De la cita realizada, pueden inferirse las ideas siguientes:
a) las operaciones no pueden ocultar tarde o temprano su naturaleza inconsciente y
b) apuntar al hecho de la conversion de las operaciones en funciones mecanicas arrastra
sin piedad al autor a un callejon sin salida en el andlisis y conclusion de sus ideas, pues
no resulta posible que uno de los contrarios dialécticos se transforme en el otro. Lo

que consciente nace, consciente muere. Nuestra parte derecha del cuerpo serd y

siempre sera la derecha, gire Ud. en el sentido que gire. No existe razon suficiente para

seguir obligandonos a defender la idea con arreglo a la cual lo consciente puede
devenir inconsciente, como lo propugna la literatura especializada.

A proposito, no deberiamos perder de vista que en las ciencias sociales, como en la
psicologia, se emplean vocablos que nada tienen que ver con su plataforma conceptual-
tedrica, como ocurre con el término mecdnico. Desde el punto de vista psicoldgico, ningun
fenomeno es mecanico, pues el hecho de que una parte de lo psiquico sea poco regulada —
inconsciente-- no significa que sea mecanico, tratando de referirse a fenémenos en lo que no
participa el pensamiento. No nos asiste razon alguna para introducir en el razonamiento
psicolégico el término mecdnico si podemos expresar lo mismo tras los designios del
inconsciente.

Lo inconsciente en la actuacion personal no debe ser sindonimo de incognoscible,
oscuro, tenebroso, inaccesible, profundo, misterioso, fantasmagoérico o impenetrable, como
suele apuntarse por estudiosos de la tematica. Lo inconsciente constituye el contrario
dialéctico de lo consciente y su funcion, como la del consciente, es regular el
comportamiento. Lo que no deberiamos negar es que la regulacion inconsciente difiere de la
consciente por su grado de implicacion en la regulacion de la conducta. En otras palabras, la
actuacion deviene poco regulada si quien controla ahora es lo inconsciente. En rigor, lo
inconsciente regula, como lo consciente, solo que a un nivel de menor advertencia. Lo
inconsciente, lo poco regulado y la susceptibilidad —sensibilidad-- de ser regulado por el otro
son una y la misma cosa.

En efecto, si la funcion primera del psiquismo —animal o humano— es regular todo lo

que al sujeto compete, entonces lo inconsciente —como lo consciente— tienen que participar
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ineluctablemente en dicha regulacion. La pregunta de rigor seria: jen qué medida participa
una u otra realidad psiquica en la regulacion de la conducta animal y humana?

No seria ocioso formular en este sentido otras dos preguntas no menos importantes
para responder a la anterior, pues si la dialéctica de la naturaleza dicta la coexistencia
ineludible de lo consciente y lo inconsciente: ;cémo es posible demostrar, a diferencia del ser
humano, que en el animal Gnicamente esté presente lo inconsciente? y ;como demostrar que
también en el animal exista regulacion psiquica inconsciente, si generalmente el caracter
inconsciente de los actos conductuales inicamente ha sido atribuido al hombre?

Si en determinadas especies de animales hay psiquismo, como se ha demostrado en las
investigaciones psicolégicas?, entonces no se hace dificil suponer que su conducta esta
regulada por la psiquis. Pero lo que también queda claro es que al psiquismo animal no le son
dadas formas de regulacion consciente, solo conferida funcionalmente a expresiones
altamente organizadas de la materia como la conciencia. El hecho de haber formas de
existencia de la materia altamente organizada constituye un indicador nada despreciable, por
su sentido logico, de la existencia de formas menos organizadas. De lo dicho logra inferirse
que, si tomamos como pivote de analisis la regulacion psiquica y como criterio de relacion el
grado o los niveles de su estructuracion, podriamos advertir que al nivel de mayor desarrollo
estructural de lo psiquico le corresponde la conciencia, cuya funcion primera es la de reflejar
de manera mediata la realidad. La posibilidad de reflejar la realidad de manera mediata es lo
mismo que decir que existe la posibilidad de que dicha realidad pueda ser estructurada en
conceptos, o sea, pueda ser organizada en constructos semanticos. Y esta posibilidad le esta
negada al mundo animal, sea cual fuere su nivel de desarrollo en la filogénesis.

Abhora bien, el hecho de no haber ascendido a niveles superiores de desarrollo psiquico
no implica de modo alguno que no existan especies, al menos las mas desarrolladas
evolutivamente, que pertenezcan al reino de lo psiquico. Por lo tanto, si hay especies de
animales que regulan su conducta en virtud de la presencia del psiquismo, entonces no queda
otra brecha que pensar en la regulacion psiquica que ocurre en estadios inferiores de dicho
desarrollo. Dicho de otro modo, si la regulacion es una funcion inherente al psiquismo, esta se
produce tanto en el animal como en el hombre. Al ser evolutivamente superior, la regulacion

psiquica que en el ser humano se produce puede ser, ademads, de naturaleza consciente. Pero

2 E1 7 de julio de 2012 tuvo lugar la Declaracion de Cambridge, en la que se afirmé la presencia de la conciencia
en aves y mamiferos, hipotesis ya confirmadas por las investigaciones en el campo de la psicologia. Por
supuesto, no es desatinado aclarar que el concepto de conciencia debe ser sustituido incuestionablemente por el
de psiquismo. Todo lo consciente es psiquico, pero no todo lo psiquico es consciente. Lo psiquico también se
expresa a través de lo inconsciente.



METODOLOGIA DEL APRENDIZAJE 158

es que las formas de regulacion inferiores en ¢l no han desaparecido; de ahi la posibilidad de
regular su conducta también a nivel inconsciente.

Sin embargo, al animal no le queda mas que una opcion: la de regular su conducta en
consonancia con las propiedades inherentes a las formas de regulacion psiquica menos
desarrollada: la inconsciente, si es que asi pudiéramos expresarnos sobre ese tipo de
regulacion. Y decimos esto porque, sin lugar a duda, el hombre es lo que inconscientemente
es. Lo que resta del psiquismo es EGO —la conciencia--, que generalmente es inadecuado (por
exceso o por defecto). No nos llamemos a engano: Ud. puede crearse una realidad en su
conciencia, pero dudamos mucho que eso mismo pudiera ocurrir a nivel inconsciente. Si asi
fuese, entonces nuevamente dudariamos de que lo consciente tenga necesariamente que ser
defendido por el inconsciente. Dicho de otro modo, ;cual es la funcion incuestionable de lo
inconsciente, traducido en los denominados por Freud (2002) mecanismos de defensa del
EGO? Es tan fragil lo consciente que le resulta imprescindible que alguien lo defienda de sus
“torpezas” y ese alguien es el inconsciente. De la misma forma que lo inconsciente sentencia
y “es rencoroso”, al decir de Marco (2002), también asume la funcion de “gladiador” para
proteger a lo consciente, pensamos. Lo uno y lo otro coexisten en unidad inseparable. Ahi esta
lo sublime del universo.

En efecto, si el psiquismo animal tiene como funcion primera regular la conducta de la
especie dada, no existe otra alternativa psicoldgica que no sea la de aceptar con toda
legitimidad la naturaleza inconsciente de dicha regulacion, pues lo psiquico es siempre, al
menos, una de dos posibilidades. De estar presente una y solo una de las dos alternativas
posibles, entonces necesariamente se trata de la forma evolutiva inferior del objeto que se
estudia; en este caso, de lo inconsciente. Por su parte, lo consciente —como forma superior del
desarrollo de la materia, de la materia altamente organizada— necesariamente incluye no solo
las propiedades correspondientes a las formas superiores del desarrollo de lo psiquico, sino
también sus formas originarias o inferiores, razén que denota la realidad bipolar de la
regulacion psiquica en el ser humano.

Lo superior, lo consciente, por ley evolutiva, no volvera ya a convertirse en inferior, lo
inconsciente.

Esta es una idea importante para comprender nuestras posiciones. El hecho de hablar
de ejecuciones inconscientes y conscientes no da derecho 16gico alguno para pensar que las
ultimas pueden convertirse en las primeras. Ello se debe, como habiamos dicho, a que las
formas superiores de organizacion de la materia —como lo es la naturaleza consciente de la

regulacion psiquica— no pueden, bajo ningin concepto, reducirse nuevamente a formas
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inferiores de regulacion. Lo superior, ontolégicamente expresado, no puede descender ya mas
a lo inferior. Asi lo dicta el movimiento eterno de la naturaleza; y asi también lo impone el
movimiento de la naturaleza psiquica.

Por lo tanto, la contradiccion formulada a tenor de la ausencia de uno de los contrarios
en el psiquismo animal, cuando la presencia de uno condiciona necesariamente la presencia
del otro, debe ser resuelta bajo el criterio ontologico, no dialéctico. Es decir, desde el punto de
vista dialéctico, no es l6gico admitir que en el animal solo esté presente lo inconsciente, pues
este se presupone a merced de la presencia de lo consciente. Lo consciente y lo inconsciente,
al constituir una unidad dialéctica, no pueden estar separados. Pero esta realidad,
aparentemente contrapuesta a los dictados de la logica, debe enfrentarse desde la optica
ontoldgica.

Ontolégicamente, bien podemos hablar de la presencia aislada de una expresion del
objeto, pues al dedicarse este campo del saber al estudio del desarrollo del ser, es posible
acotar cada uno de los momentos por los que ¢l transcurre. Y €so nos permite examinarlo
evolutivamente, es decir, nos permite valorar como se ha configurado el objeto histéricamente
a través de cada una de las etapas por las que ha atravesado. Solo asi se puede descubrir la
esencia inherente al objeto. He ahi la razon del porqué la dialéctica se pronuncia
enfaticamente por el principio del desarrollo. Estamos plenamente de acuerdo con Kedrov
(1975), al subrayar la idea de que solo existe una ciencia: la historia, segun la cual:

La conocida tesis de Marx significa que todos los conocimientos verdaderamente

cientificos deben estar penetrados por el principio del historicismo [la cursiva es

afnadida], es decir, que todas las ciencias estudian e interpretan su objeto no como

estancado e inmovil, sino como algo que se encuentra en constante movimiento,

cambio y desarrollo. Por consiguiente, ellas deben estudiarlo e interpretarlo desde el

punto de vista histérico [las cursivas son nuestras]. (p. 557)

Es justo la aplicacion de este conocimiento al desarrollo de la psiquis, como objeto de
estudio de las ciencias psicoldgicas, lo que nos hace pensar que las formas inferiores de
desarrollo de lo psiquico, pertinentes al reino animal, responden univocamente a la expresion
inconsciente de la regulacion psiquica.

En los trabajos de Marx y Engels (1971), contentivos de posiciones excepcionalmente
rigurosas sobre la teoria de la antropogenia por el trabajo, se demuestra la transicion (el
desarrollo) real de la naturaleza inconsciente al hombre como ser pensante, en el cual la
naturaleza halla conciencia de si misma. He ahi la razon de la “soledad ontoldgica” del

inconsciente en animales de especies evolutivamente mas desarrolladas.
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(Cual es la necesidad de la persistencia en destacar la relacion de lo consciente y lo
inconsciente en la comprension del desarrollo psiquico? En general, estamos gobernados por
una tendencia antropomorfista, en la que el hombre atribuye al animal propiedades humanas,
en detrimento de las propias cualidades psiquicas inherentes al Gltimo. Si pensamos que la
conducta animal responde a la regulacion psiquica inconsciente, entonces no hay escollo
posible que nos entorpezca el razonamiento sobre la legitimidad de las expresiones psiquicas
de caracter inconsciente que en los animales se presentan. Se trata de una realidad psiquica
que de verdad opera desde lo inconsciente y por €so nos muestra un panorama completamente
libre de la accion de lo consciente, en el que la nitidez y claridad de las expresiones
inconscientes no dejan margen a lecturas de otra indole.

De tener la posibilidad de salirnos de nosotros mismos como entidad psiquica y
corpdrea y observar desde lo alto la expresion psiquica de la naturaleza como un sistema mas
del universo, probablemente no seria dificil confirmar la continuidad, la constancia y la
cohesion de infinitud de momentos sutiles en la conformacion de esa parte de la naturaleza
que descuella por su elevada organizacion: la psiquis, y con ella, el caracter primario del
inconsciente, desde el punto de vista ontologico y la dualidad innegable de lo consciente y lo
inconsciente, desde la pauta dialéctica.

Independientemente de que no compartimos a plenitud las ideas de Engels (2016), al
decir que “toda actividad discursiva —induccion y deduccion—y también, por tanto, la
abstraccion (...), el analisis de objetos desconocidos (...), la sintesis (...) y, como combinacion
de ambos, la experimentacion (...) la poseemos en comun con los animales [las cursivas son
nuestras]” (pp. 188-189), no obviamos que tienen cierto sentido. El sentido que para nosotros
tienen es que también en los animales hay operaciones psiquicas que se producen. Aun
cuando quedan limitadas unicamente a la comparacién y a la identificacion, como pensamos,
necesariamente las hay, pues también en ellos se produce conocimiento y no existe otra forma
de que este ultimo se genere que no sea a través de una instrumentacion.

Esto trae a colacion la relacion necesaria de la categoria actividad con los
componentes que la estructuran —acciones y operaciones. El enfoque jerarquico adjudicado
por Leontiev (1975) a las acciones y operaciones que conforman la actividad, a nuestro juicio,
no refleja con rigor el comportamiento psiquico humano a nivel de las expresiones consciente
e inconsciente de su regulacion. Segun Leontiev (1975), “con relacion a la accion [sic.] la
operacion no constituye de ningiin modo algo “separado”, al igual que la accion con respecto
a la actividad” (p. 88). Ahi precisamente esta su talon de Aquiles, el punto mas vulnerable y

peligroso de su razonamiento, pues con respecto a la accion, la operacion si tiene que estar
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psicologicamente separada de ella. Si lo consciente no puede devenir inconsciente porque lo
primero es ontoldgicamente superior a lo segundo, entonces las operaciones nunca fueron
conscientes, si es que pueden convertirse en funciones inconscientes, o sea, mecanicas, segun
su propia expresion.

Sin embargo, el punto de nuestro encuentro debe hallarse en que tanto la accién como
la operacion no constituyen de ningin modo algo “separado” de la actividad. La actividad, al
estar compuesta de acciones que son conscientes, como se ha demostrado, también es de
naturaleza consciente; pero justo por estar la actividad compuesta de operaciones que son
inconscientes, aquella es también irrefutablemente inconsciente. De modo que la actividad
humana es tan consciente como inconsciente.

Esto podria esgrimirse como razén primera para demostrar que en los animales hay
actividad, no precisamente por el hecho de que tienen que satisfacer una necesidad, sino,
porque a ellos le son también inherentes determinadas ejecuciones para lograr satisfacerlas y
ellas responden, por antonomasia, a la naturaleza inconsciente de la regulacion psiquica.

Abhora bien, si necesitaramos —como es el caso— sintetizar en un solo hecho psiquico
logicamente conceptuado la accidon y la operacidn, no nos servira de mucho —o, mejor dicho,
de nada— emplear el concepto de actividad, pues en si misma ella no existe mas que a través
de sus componentes constitutivos: las acciones y las operaciones. La actividad solo puede ser
registrada mediante sus acciones y/u operaciones constituyentes. De ahi que hayamos
empleado el concepto de instrumentacion para sintetizar en €l acciones y operaciones debido a
que toda accion —como toda operacidon— es una instrumentacion, pero no una actividad, sino
Unicamente una parte de ella. La actividad no se reduce a la accion, pero la accion si es un
hecho psiquico de naturaleza instrumental consciente que responde a la actividad. Lo
instrumental, por lo tanto, puede designar a la accidon consciente como a la operacion
inconsciente, razon que confiere legitimidad a la idea de que las instrumentaciones puedan ser
conscientes e inconscientes. Dicho de otro modo, las instrumentaciones conscientes y las
acciones son una y la misma cosa, en tanto las instrumentaciones inconscientes y las
operaciones también lo son.

En efecto, desde el punto de vista ontologico, la ejecucion repetida de una accion
puede hacer que esta llegue a dominarse, a perfeccionarse. Lo mismo puede ocurrir con una
operacion. De ello puede inferirse que la persona puede ir alcanzando niveles cada vez mas
elevados en el dominio de la accion; puede ir dominando la accion poco a poco. La accion
gradualmente podra seguir el curso ascendente con respecto a diferentes niveles de dominio.

Lo mismo que el adolescente al desarrollarse psiquicamente deviene joven, la accion al
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dominarse plenamente se convierte en una accion dominada. A este caso especifico, en el que
la accion ha sido completamente dominada, le llamamos habilidad. Seria justo aseverar,
entonces, que la habilidad es una accion plenamente dominada: es la accion que ha alcanzado
el nivel mas alto en los gradientes de dominio convencionalmente predeterminados. Este
razonamiento puede ser generalizable a la operacion que por su elevado grado de dominio
puede convertirse en un habito.

En resumen, toda habilidad es una accién y, a su vez, toda accion es una
instrumentacion. Ahora bien, no toda accion es habilidad y no toda instrumentacién es accion.
Solo ha de considerarse accidon aquella instrumentacion que es consciente y deviene habilidad
unicamente aquella accion que logre ser ejecutada con un alto nivel de dominio. De no ser
dominada, la accidon puede continuar realizdndose a otros niveles de dominio mas bajos, pero
que no denotan la excelencia instrumental de quien la ejecuta.

Por su propio peso, cae ahora en el analisis el manido término de estructura interna de
las habilidades. ;Qué necesitamos a esta altura esclarecer? Por un lado, que el concepto de
estructura interna de las habilidades nos parece logicamente inconsistente, pues de haber una
estructura interna, tendriamos que referirnos en algin momento a una estructura externa y
bien sabemos que de eso jamas se ha hablado. jNi se hablara! Desde el punto de vista
filosofico, la estructura define la organizacion —la forma— del objeto. Detengdmonos
brevemente en este acapite.

Aludir a la organizacién de un objeto no es focalizar su aspecto externo ni interno. A
nuestro modo de ver, la premisa falsa de todo razonamiento en torno a las valoraciones
filosoficas de la estructura como concepto ha de hallarse en la yuxtaposicion injustificada de
aquella con lo interno y la esencia. No puede obviarse que generalmente los conceptos de
estructura, lo interno, el contenido y la esencia han sido superpuestos. No por pueril deja de
ser importante la idea de que la existencia de las relaciones categoriales filosoficas entre la
estructura y la funcion, lo interno y lo externo, el contenido y la forma y la esencia y el
fenémeno perpettan alguna diferencia sustancial entre si. De no ser asi, entonces tres pares de
categorias sobran. O sea, si la estructura y la funcién es lo mismo que lo interno y lo externo,
que el contenido y la forma y que la esencia y el fendémeno, entonces no hacen falta cuatro
pares de categorias para decir justamente lo mismo. El riesgo a la ambigiiedad y a la
superposicion categorial de dichos pares dialécticos aflora justo en la identidad que de ellos se
haga. En tltima instancia, la estructura es una abstraccion y el hecho de serlo ya implica que
no es ni interna ni externa. Al valorar algo como interno es imprescindible que se fije el eje de

relacion de medida o criterio de relacion. O sea, si algo es interno hay que precisar con
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relacion a qué lo es, pues con respecto a eso mismo habra otra cosa que sera externa. Eso debe
quedar convincentemente demostrado.

De ahi que no debamos hablar de estructura interna de las habilidades, sino de la
organizacion instrumental de sus invariantes o, lo que es lo mismo, de las instrumentaciones
que las configuran. Esto ha dado lugar a posiciones autorales psicolégicamente inconsistentes,
como la que dicta que una habilidad puede estar conformada por un sistema de acciones
(Petrovsky, 1985), idea que al parecer prevalece casi definitivamente sobre el estudio de las
habilidades en los circulos mas ortodoxos del denominado enfoque historico-cultural. El
mayor riesgo que a esta posicion le atribuimos es la de crear un problema metodologico
insalvable en la gestion de quienes aprenden y ensefian.

No son pocas las veces que escuchamos hablar a nuestros colegas sobre la
imposibilidad de que acciones como la clasificacion, la valoracion, la demostracion y otras
puedan ser ejecutadas sin la participacion de la conciencia, luego de haberlas repetido una y
otra vez en nuestras ejecuciones. En efecto, aferrados obsesivamente a la concepcion de
Leontiev (1975), segun el cual es posible la conversion de lo consciente en inconsciente y, por
ende, de las acciones en operaciones, es poco demostrable la utilidad de las proposiciones
metodoldgicas que en este sentido pudieran hacerse. ;Coémo admitir que podamos demostrar
algo en el plano inconsciente, si generalmente la plena conciencia del tal ejercicio —la
demostracién— no nos basta para realizarlo con toda la insobornable rigurosidad que ello
amerita? Razonablemente, si las premisas preestablecidas para un razonamiento son
vulnerables, no cabe la menor duda de que las conclusiones resultantes seran asimismo
vulnerables. Lo que a nivel consciente se construya no debera pasar al plano de lo
inconsciente, por mucho que se repita y se domine.

No debe haber conocimiento ni instrumentacion algunos, que luego de haberse
formado y dominado a nivel consciente, se convierta en un hecho de naturaleza inconsciente.
Eso seria psicoldgica y filoséficamente inconsistente. Una habilidad, dado su caracter
consciente, no puede devenir habito. Ello proviene del hecho de que la accion y la operacion

responden a naturalezas psiquicas diferentes.

Una habilidad —accion dominada—, dada su naturaleza consciente, no puede
devenir habito --operacion dominada.

Una accidn esta formada por otras acciones, pero no por operaciones, pues la
naturaleza consciente de lo psiquico no da lugar a hechos de naturaleza inconsciente. Bien
sabemos que lo que aprendemos conscientemente no es posible hacerlo inconscientemente.

Psicologicamente, solo podemos tener bajo control una y solo una accién cada vez. Por el
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hecho de no estar siendo ahora mismo controladas, no significa que las acciones restantes
aprendidas pasaron al inconsciente, sino que configuran lo no conscientizado, como aquella
parte de lo consciente que conserva lo susceptible de ser evocado voluntariamente en un
momento dado. Por eso, para ejecutar determinadas instrumentaciones, digamos, la valoracion
o la clasificacion, hace falta concientizarlas, o sea, que se hallen bajo el control de lo
consciente.

Tratemos de entender que por muy dominadas que estén las invariantes estructurales
de estas instrumentaciones, resulta poco probable que puedan ser ejecutadas
inconscientemente. Cuando la persona ejecuta otras instrumentaciones simultaneamente,
entonces estas segundas son de caracter inconsciente. Lo consciente y lo inconsciente son las
«dos caras de la misma moneda»: lo psiquico y, por lo tanto, no se hallan en relacion de
subordinacion, sino de concomitancia. Si se nos permite la expresion metaforica, no
tardariamos en declarar que lo consciente ha de representar un islote en el océano infinito de
lo inconsciente.

Lejos de pensar que la adquisicion de un mayor nivel de dominio en la ejecucion de
una accion constituye el indicador fundamental que sefiala su paso al plano de lo inconsciente,
consideramos todo lo contrario. El pleno dominio de una accidn significa que ahora su
manifestacion responde a indicadores diferentes en los que subyace una nueva direccion del
movimiento de la conciencia, a saber, la rapidez de la ejecucion, la eliminacién de errores, asi
como la mediacion del caracter metacognitivo del proceso mismo, pero no su
inconscientizacion, si es que pudiéramos asi llamarle. La rapidez y la eliminacion de errores
no implica indicadores de conocimiento; si la mediacion del caracter metacognitivo cuando es
mayor el control de la ejecucion de las acciones. La rapidez y la eliminacion de errores
también son comunes a las instrumentaciones inconscientes cuando estan dominadas.

En resumen, las acciones siempre estan y seguiran estando constituidas por otras
acciones, en tanto las operaciones estaran inicamente conformadas por instrumentaciones de
igual naturaleza: otras operaciones.

No es ocioso tener presente que uno de los problemas metodologicos mas algidos
sobre la tematica esta referido a la determinacion de las invariantes estructurales de cada
instrumentacion.

Creemos poder afirmar que lo dicho con anterioridad genera dos probleméaticas mas
que pueden ser formuladas de la manera siguiente: por un lado, debemos hacer explicito que

cada instrumentacion tiene que supeditar invariantes estructurales y, por otro, que las
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ejecuciones de la persona, queramoslo o no, estan sujetas obligatoriamente a la realizacion
secuencial de sus invariantes estructurales.

(Como identificar las invariantes estructurales de las instrumentaciones intelectuales?

A nuestro modo de ver, lo mismo que cualquier persona, un médico o una enfermera
para lavarse las manos necesita mojarlas, enjabonarlas y enjuagarlas como pasos inalterables e
ineludibles que deben ejecutarse para su higienizacién. Ahora bien, la diferencia del lavado de
manos técnico —clinico— del cotidiano sigue hallandose justamente en las invariantes que
como pasos el especialista debe realizar en su contexto profesional. De ser omitido algiin
paso, ya no se hablard —como lo es el caso— del lavado higiénico de manos.

El lavado médico de manos exige, para cada una de las invariantes del lavado
cotidiano de manos, otras ejecuciones que ahora devienen invariantes para el contexto dado.
Digamos, si el lavado cotidiano exige, en primer lugar, mojar la piel, el lavado médico de
manos también lo implica, pero haciéndolo 5 cm. por encima de la muiieca. Si el lavado de
manos cotidiano —o social— exige consecuentemente enjabonarlas, después de mojadas,
también el lavado del especialista lo exige. Sin embargo, la enjabonadura del lavado médico
exige abundante espuma y frotar las manos palma con palma, frotar la palma derecha sobre el
dorso de la mano izquierda y viceversa, frotar palma con palma intercalando los dedos, al
igual que el dorso de los dedos flexionados para cada mano, el pulgar derecho con la mano
izquierda y viceversa, la yema de los dedos sobre las palmas y la superficie de los antebrazos
hasta 5 cm. por encima de la mufieca de forma circular. El enjuague, en el caso del lavado
médico, debe ser profundo y dejar que el agua corra hacia los codos. Por cierto, aunque en los
manuales de enfermeria se presupone que el secado de las manos debe seguir al lavado,
creemos que son dos operaciones bien distintas. El secado debe producirse, después del
lavado médico, en las manos y antebrazos —con pafios, servilletas o papeles estériles (uno para
cada mano), apretando suavemente la piel sin restregar, comenzando por las manos y
finalizando en el codo (nunca regresar a las manos), luego de lo cual utiliza soluciéon
antiséptica, manteniendo la piel durante dos minutos en contacto con ella. Las variantes en el
caso de la enjabonadura del lavado médico de manos deben focalizarse en el uso del jabon
convencional o bacteriostatico, mientras que en el caso del secado pueden advertirse en el uso
de pafios, servilletas o papeles estériles.

O sea, no seria desacertado destacar que las variantes no se hallan en las operaciones
mismas, sino en el uso de los objetos que las acompaiian, en los recursos objetales que

median. Las operaciones que conforman la operacion del lavado médico de manos son esas y
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no otras. Las diferentes invariantes se ejecutan en un orden estricto, determindndose, de esta
forma, su caracter de invariabilidad.

Una idea no menos importante es esta: aparentemente, no todas las personas en la
ejecucion de una determinada instrumentacion siguen invariablemente los mismos pasos. Eso
nos hace pensar que el caracter invariable de la ejecucion de las instrumentaciones puede estar
acompaiiado por la variabilidad de muchas otras instrumentaciones que se le subordinan.
Dicho de otro modo, parece como si la persona pudiera realizar otras ejecuciones que, sin
alterar el resultado esperado, solo forman parte de su ejecucion peculiar. A nuestro juicio, €so
no debe ser asi. Pudiera asi pensarse porque en el razonamiento se trueca de criterios de
relacion. Como bien pudimos demostrar, lo que pudiera ser sustituido en la ejecucion,
digamos de la enjabonadura como operacion invariante del lavado de manos médico, es el
jabon —que puede ser convencional o bacteriostatico—, pero nunca las operaciones que se
incluyen. Al enjabonarse las manos, la enfermera o el médico tienen que seguir
inevitablemente siempre los mismos pasos. No hay alternativa posible.

Nadie escapa de la invariabilidad instrumental si de ejecuciones se trata. El lavado
cotidiano, social o genérico de manos es instrumentalmente invariable. Usted no podra
enjabonarse si antes no se ha mojado, pues el jabon sobre la piel no ejerce efecto alguno si
aquella primero no se ha humedecido.

El ejemplo, aunque pueril, nos parece ilustrativo de la idea que queremos trasmitir.
Para mojar la piel, usted puede hacerlo directamente bajo una ducha o frente a una manguera,
con la ayuda de un recipiente de metal o de plastico, al sumergirse en un rio o en un tanque o
al exponerse bajo la lluvia. Igualmente, al enjabonarse, usted pudiera hacerlo aplicando el
jabon directamente sobre la piel, auxilidndose de una esponja o de una toalla pequenia o
simplemente pasando las manos enjabonadas sobre la dermis. Ello denota los multiples
derroteros que como variantes pueden realizarse para bafiarse. Pero el hecho es que la
operacion de banarse estd y solamente esta constituida por tres operaciones, cuyas ejecuciones
son inalterables: mojar la piel, enjabonarla y enjuagarla.

Una idea aclaratoria: puede ser que usted esté pensando en otras operaciones que
posiblemente estén ligadas a la de bafiarse, como quitarse la ropa y secarse. A nuestro juicio,
tales operaciones, como apuntabamos, no son invariantes contentivas de la operacion de
bafiarse porque para bafiarse no es imprescindible quedarse desnudo, como tampoco es
imprescindible secarse para considerar haberse bafado. La operacion en si de bafarse no
implica necesariamente quitarse la ropa o eliminar la humedad de la piel. Ya esas son otras

operaciones que podrian realizarse antes o después del bafio, pero que no determinan el acto
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operacional de higienizar el cuerpo. ;Doénde reside el valor heuristico de esta idea? En la
necesidad de identificar con el mayor rigor posible cudles acciones —u operaciones— tienen
que contenerse invariablemente en la accion que se examina y cuéles no son pertinentes a ella.
Este es un momento de extremo cuidado en la indagacion cientifica.

En términos del lavado médico de manos, al cual hemos hecho referencia, una cosa es
el lavado en si y otra bien distinta, el secado de las manos.

En las investigaciones que de esta naturaleza hemos realizado, puede constatarse el
hecho de que las personas —docentes y estudiantes—, al enumerar lo que por invariantes
estructurales consideraban, digamos, para la instrumentacion de resumir, ejecutaban por lo
general pasos —instrumentaciones (acciones)— que no solo no eran necesarios, sino que
entorpecian su efectividad instrumental.

Como habiamos apuntado anteriormente, no todas las instrumentaciones se ejecutan
en el plano consciente. A ello sirva de base la idea con arreglo a la cual hemos asumido el
vocablo instrumentacion como término genérico para designar indistintamente cualquier
accion, operacion, habito o habilidad. Ello nos permite inferir, digamos, que toda accion u
operacion sea una instrumentacion, pero que no toda instrumentacion pueda ser identificada
como habilidad o habito.

Consecuentemente, la habilidad y el habito responden a naturalezas distintas. La
accion por su caracter consciente no podra ejecutarse simultaneamente con otra
instrumentacion, salvo en el caso de que la segunda sea inconsciente. Cuando usted esta
comparando, no puede ejecutar ninguna otra instrumentacién consciente que no sea la
comparacion. Las instrumentaciones intelectuales no dejan margen a la pluralidad
instrumental.

Con la operacion sucede todo lo contrario. Al ser de naturaleza motora, la
instrumentacion inconsciente puede ejecutarse al mismo tiempo que otras tantas
instrumentaciones de igual naturaleza. Tal es el caso de la actuacion personal en la que
pueden confluir las operaciones de bailar, cantar y banarse. En dicha actuacion coinciden
ejecuciones de movimientos —bailar, bafarse— y de cadenas verbales —cantar. Asi, es posible
inferir que toda instrumentacion que logre realizarse simultdneamente con otra, sin interferir
un apice en su desempefio, es una operacion. Un indicador valido para lograr identificar el
caracter de operacion de una instrumentacion puede hallarse, por lo tanto, en la simultaneidad
de su ejecucion junto a otras instrumentaciones que, por supuesto, también constituyen
operaciones. Pueden tomarse a guisa de ejemplo la manipulacion de equipos de laboratorio, la

realizacion de un examen fisico, tomar notas, comunicarse en un idioma extranjero, etc.
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Aquellas instrumentaciones que no requieren del control consciente, pueden llegar a
convertirse en habitos, por nosotros entendidos como operaciones dominadas.

Todo esto conduce a la diferenciacion estricta de los aprendizajes que llevamos a cabo.
Discriminar con nitidez la naturaleza de cada uno de los aprendizajes que tenemos es un paso
relevante como hecho metodologico. La idea general a acentuar es que existen aprendizajes
tanto conscientes como inconscientes (ver esquema 14).

Hay aprendizajes de conocimientos a nivel consciente como los de naturaleza racional
empirica y tedrica, pero también existen aprendizajes de conocimientos a nivel inconsciente
como aquellos que se traducen en imégenes perceptuales. Pensamos, ademas, que existen
aprendizajes instrumentales a nivel inconsciente como los aprendizajes motores —hacer un
lazo, escribir, inyectar, suturar, multiplicar, etc.—, como también hay aprendizajes
instrumentales a nivel consciente como el aprender a clasificar, valorar, describir y
demostrar, entre otras instrumentaciones intelectuales. Lo que no debemos pasar por alto es
que cada aprendizaje responde a un tipo de regulacion psiquica bien diferenciado, lo que nos
acerca a la rigurosidad de nuestras valoraciones en lo que a aprendizaje de conocimientos y

habilidades ataiie.

Esquema 13. “Aprendizajes de conocimientos, segun Rodriguez-Bermudez, en funcion
de la naturaleza de la regulacion psiquica”

Conocimiento
_— \
Empirico Teorico
_— ~ |
Perceptual Racional Racional
(Inconsciente) (Consciente) (Consciente)

Fuente: elaboracion propia.

Este mismo esquema podria ser expresado de este otro modo:

Esquema 13.1. “Aprendizajes de conocimientos, segun Rodriguez-Bermudez, en funcion
de la naturaleza de la regulacion psiquica”

Aprendizajes
— ~
Consciente Inconsciente
— —~— — —~—
Cognitivo Instrymental Cognitivo Instrumental
Empirico  Teorico Intelectual Empirico Motor

Fuente: elaboracion propia.
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(Estas instrumentaciones intelectuales son las que se conocen en el argot docente-

metodoldgico como habilidades profesionales?

(Qué razones argliir para demostrar la inconsistencia loégica del concepto de

habilidades profesionales?
1. Que el conocimiento racional empirico o tedrico puede producirse por igual en
todos los hombres, en virtud de sus instrumentaciones intelectuales conscientes.

2. Que las instrumentaciones intelectuales conscientes estan presentes en todos los

hombres, independientemente de su género, raza, clase social, nacionalidad o
profesion.

3. Que las instrumentaciones intelectuales conscientes pueden llegar a convertirse en

habilidades.

Lo mismo valora el médico al hacer un diagndstico, que el arquitecto ante una obra o
proyecto de obra, que el maestro al dirigir el aprendizaje del alumno.

Solo a esta altura del razonamiento, podemos comprender que son justamente los
habitos —las instrumentaciones motoras— quienes son exclusivos para un contexto
profesional o para un oficio dado, no las habilidades.

Si sometemos a analisis el contenido de la Tabla 6, no seria dificil advertir que las
instrumentaciones motoras —operaciones— que en ella presentamos pertenecen al contexto
profesional médico o al deportivo y, por consiguiente, son susceptibles de convertirse en

habitos profesionales.

Tabla 6. “Contextos de actuacion profesionales e instrumentaciones motoras (operaciones)
a ellos inherentes”

Instrumentaciones motoras (operaciones-inconscientes)
Contextos profesionales Operaciones que tributan al contexto profesional dado

Meédico Propedeéutica clinica = Lavado medico de manos
= Inyeccion (subcutanea, intramuscular endovenosa)
= Puncidn (venosa, capilar)

Medicina interna a) Pasar sonda géastrica (Levin)
b) Cateterismo uretrovesical
¢) Venoclisis
d) Aerosolterapia
e) Oxigenoterapia
f) Cura de la traqueotomia

Rinoscopia Calcular el valor esférico y cilindrico de un ojo

Deportivo Atletismo  Carrera de fondo
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Fuente: eclaboracion propia

Con el propésito de atribuir mayor claridad a la idea de que son precisamente los
habitos y no las habilidades las que identifican un contexto profesional dado, deseariamos
desglosar instrumentalmente algunas operaciones profesionales, como la de tomar muestras
de células del cuello uterino y de los fondos de saco vaginal, la de hacer una retinoscopia y
una carrera deportiva, lo que, sin duda alguna, corresponde a la especialidad médica de
ginecoobstetricia, a la especialidad médica de rinoscopia y a la especialidad de atletismo,

respectivamente.

Tabla 7. “Operaciones (instrumentaciones motoras) inherentes a cada instrumentacion
inconsciente, seleccionada de un contexto profesional dado”

Instrumentaciones motoras (operaciones-inconscientes)
Contextos profesionales Operaciones que tributan al contexto profesional dado

Meédico Ginecoostetricia | = Tomar muestra de células del cuello uterino y de los
fondos de saco vaginal (para proceder al estudio
citologico de aquel)?

1. Colocar a la mujer en posicion ginecologica.

2. Separar los labios mayores y menores de la vulva con los
dedos pulgar e indice de la mano izquierda, a modo de
exponer el intrito vaginal.

3. Introducir el espéculo sin lubricar, haciendo coincidir su

parte mas ancha con la hendidura longitudinal vaginal y

traccionando el perineo hacia atras.

Rotar el espéculo 90°

Abrir las valvas del espéculo

Fijar el espéculo con el tornillo de regulacion

Identificar el cuello uterino

Introducir la espatula de Ayre en el orificio externo del

cuello uterino

9. Rotar 360° la espatula de Ayre dentro del orificio externo
del cuello uterino

10. Extraer la espatula

11. Extender la muestra obtenida en una lamina portaobjeto

12. Rociar la muestra con un citospray o agregar alcohol
absoluto para preservarla.

13. Introducir de nuevo la espatula de Ayre, dirigiéndola
hacia los fondos de saco vaginal (laterales y posteriores)

14. Raspar las paredes de los fondos de saco vaginal

15. Extraer la espatula de Ayre

16. Extender la muestra obtenida en una lamina portaobjeto

17. Rociar la muestra con un citospray o agregar alcohol
absoluto para preservarla

® N s

3 Cortesia del Dr. Rafael Valenti Varona, policlinico «Turcios Limay, Facultad de Medicina «10 de octubre», La
Habana, Cuba, 2003.
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18. Dejar secar las muestras aproximadamente de 5-15
minutos

19. Envolver juntas ambas ldminas de modo que no coincidan
las muestras

Nota: actualmente, se introduce el uso de una sola ldmina para
las dos muestras.

Retinoscopia | Calcular el valor esférico y cilindrico de un ojo*

Condiciones previas para realizar el examen retinoscopico:
a) El gabinete para el examen no debe estar iluminado.
b) Sentar al paciente con el espaldar recto, formando un
angulo de 90°
c) Ajustar la altura de la silla del paciente de modo tal
que sus ojos se coloquen a la altura misma de los ojos
del examinador

Operaciones a ejecutar:

1. Colocar la montura de prueba con la distancia
interpupilar

2. Ajustar el nivel del retinoscopio, centrando los ojos

3. Colocar el punto de fijacién luminosa a 6 metros del
paciente, donde se halla la cartilla de prueba o la
pantalla de agudeza visual o visién proxima

4. Solicitar al paciente que sus o0jos estén abiertos y
mirando el punto de fijacion desde lejos, durante esta
operacion

5. Observar con su ojo derecho (O.D) el OD del
paciente y lo mismo con el OI

6. Colocar el retinoscopio en posicion de espejo plano y
con la lente de trabajo a +150 en gafa de prueba
Neutralizar el reflejo de la luz del retinoscopio.
Observar el movimiento del reflejo rojo de la retina
(el movimiento del reflejo es una medida del error de
refraccion del ojo; el movimiento del reflejo indica la
magnitud del lente requerido)

9. Calcular el valor esférico y cilindrico de un ojo.

Deportivo Atletismo | = Hacer carrera de fondo

1.- Arrancada
2.- Pasos transitorios
3.- Pasos normales
3.1. despegue
3.2. fase de vuelo
3.3. fase de amortiguamiento
4. Final

Fuente: elaboracion propia
Como pudimos habernos percatado, todas estas operaciones tienen que ser ejecutadas

para lograr realizar la operacion mas general ya anteriormente mencionada. Dichas

4 Cortesia del Ing. Julio Guaycha Macas, estudiante de la Universidad Metropolitana del Ecuador, sede
Guayaquil, 2016.
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operaciones solo son contentivas del ejercicio profesional médico y del ejercicio profesional
deportivo; no de ningun otro profesional.

No es ocioso subrayar que en las investigaciones realizadas por estos especialistas en
el campo de la psicologia del aprendizaje se confirma la naturaleza inconsciente de estas
instrumentaciones, pues resulta obvia la dificultad con que el especialista avezado se enfrenta
a este desglose operacional. La frase: “no me doy cuenta de lo que hago, solo sé que lo hago”,
pronunciada por el ginecoobstetra, digamos, ante la solicitud del investigador de hacer el
desglose instrumental correspondiente, hace evidente el caracter motor y, por ende, inmediato
e inconsciente de las operaciones.

En efecto, las instrumentaciones motoras no dejan lugar a dudas del contexto
profesional al que pertenecen. Sin embargo, las instrumentaciones intelectuales
indistintamente tributan a cualquier contexto, sea profesional o no. Para confirmarlo, responda
cuidadosamente a la pregunta siguiente: ;ja qué contexto profesional especifico pertenecen las
instrumentaciones intelectuales abajo sefialadas?

Esquema 14. “Instrumentaciones conscientes —acciones— susceptibles de ser aprendidas”

Instrumentaciones intelectuales (conscientes)

~ ™~
Para producir Para reproducir
nuevos conocimientos conocimientos ya producidos
~ } ~ ~ | ~
Comparar Clasificar Valorar Identificar Describir Demostrar

contrastar* agrupar® hipotetizar* reconocer* caracterizar®*  explicar*
asemejar ajustar apreciar calcular definir aclarar
homologar archivar calificar conocer empiricamente  qrgijir
carear arreglar cotizar determinar detallar argumentar
confrontar asignar criticar distinguir distinguir atestiguar
conjugar atribuir deducir emparejar especializar comprobar
contraponer catalogar cotizar equilibrar especificar confirmar
correlacionar  coordinar diagnosticar equiparar marcar constatar
cotejar distribuir estimar establecer presentar convencer
diferenciar dividir evaluar fichar significar corroborar
distinguir encasillar interpretar hallar definir
ejemplificar fichar Justipreciar hermanar tedricamente
equiparar ordenar Juzgar igualar explicar
igualar organizar modelar localizar exponer
medir registrar predecir reconocer expresar
parangon repartir pronosticar referir Jundamentar
parear separar puntuar resumir Justificar
simil seriar reflexionar sefialar manifestar
similitud sistematizar tallar unificar probar

subordinar tarifar testimoniar

tasar verificar
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valorizar
valuar

Fuente: elaboracion propia.

* Estas instrumentaciones intelectuales —conscientes-- se han sefialado debido a que ellas pudieran ser
de inmediato identificadas con las instrumentaciones de base, las cuales deben ser aprendidas en el
nivel correspondiente.

Algo que nos parece muy interesante y. a la vez, sorprendente es que, de las multiples

acciones —conscientes-- que existen, en general, todas ellas pueden identificarse con una de
las instrumentaciones intelectuales que hemos desatacado. Deseariamos que el lector se
acercase de manera muy cuidadosa a este analisis, pues es tanto lo repetido sobre la diferencia
entre ellas en el contexto educacional, que seria poco probable admitirlas como sinénimos de
las instrumentaciones a la que las hemos subsumido. Por ejemplo, pareceria imposible
relacionar comparativamente por semejanza las instrumentaciones de demostrary explicar. A
nuestro modo de ver, una instrumentacion y otra, pensamos, son una y la misma cosa. Trate
de demostrar algo sin explicar, o a la inversa. Inténtelo nuevamente y trate de definir lo més
tedricamente posible la instrumentaciones de constatar 'y convencer, diferenciandola de la
instrumentacion demostrar. Se dara de bruces con que todas son una y la misma cosa. La
semejanza de la instrumentacion base con las que a ella se subsumen es incuestionable.

La valoracion y la demostracion son predominantemente instrumentaciones
imbricadas con el conocimiento cientifico. Lo mismo ocurre con el diagnostico.

[Por qué aseveramos esta ultima idea?

Trate de responder a las preguntas que siguen y advertird que no solo lo hace el
médico, sino también otros muchos profesionales. Al formular la pregunta: ;quiénes
diagnostican, exclusivamente los médicos?, solo cabe una unica respuesta: jno! Hagale esa
misma pregunta a un economista, a un psicdlogo, a un pedagogo o a un veterinario y advertira
que el diagnodstico como instrumentacion intelectual consciente tributa a todas estas
profesiones y oficios por igual. Es esa la razon suficiente que nos impele a sostener la tesis

con arreglo a la cual no existen habilidades profesionales, sino habitos profesionales.

No existen habilidades profesionales, sino habitos profesionales.

En sintesis, el nimero de las instrumentaciones intelectuales conscientes es exacto, en
contra de la ambigiiedad y la yuxtaposicion presentes en los planes y programas de estudio en
cualquier nivel de ensefanza.

A titulo de conclusiones del epigrafe pudiésemos enfatizar que la habilidad es una

instrumentacion consciente —accion—, que se ejecuta con un alto nivel de dominio, lo mismo
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que el habito como operacion. Una habilidad no puede devenir habito porque lo consciente no
puede convertirse en inconsciente. La accion consciente no puede estar formada por
operaciones inconscientes. Al aprendizaje de una accion subyacen otras acciones de menor
grado de generalidad, a las cuales corresponde un orden inalterable en su secuencia de
ejecucion. A diferencia de los habitos, no existen habilidades que tributen especificamente a
una profesion. Toda profesion u oficio, a diferencia de las instrumentaciones intelectuales
conscientes —susceptibles de convertirse en habilidades intelectuales—, debe su especificidad
unicamente a los habitos que promueve.

6.2. La organizacion de los procesos de ensefianza y de aprendizaje
a tenor del enfoque personologico adoptado

Por ultimo, quisiéramos referirnos al aspecto organizativo de la Metodologia de la
ensenanza y del aprendizaje, aspecto este en el cual se siente totalmente responsabilizado el
profesor, razén por la que la planificacion de las condiciones en que debe transcurrir el

aprendizaje del alumno siempre se centra en la persona que ensefia.

En otras palabras, el docente es quien planifica la cantidad de horas lectivas que debe
dedicar a impartir una asignatura determinada, cudntas de esas horas serdn impartidas en
forma de conferencia o cuantas se dedicaran a talleres o actividades practicas. Esta
distribucion se realiza realmente en funcion de la autoevaluacion de la gestion de ensefianza
por el profesor, es decir, ¢él es quien valora cuanto tiempo necesita para ensefiar uno u otro
conocimiento, pero, seria oportuno preguntarnos, /cudnto tiempo necesita el alumno para

aprenderlo?

Otros pedagogos se centran en la discusion del ordenamiento que deben tener estas
formas de organizacion, cuestiondndose, si dentro del curso deben ir primero las actividades
dedicadas a la imparticion de la teoria y posteriormente todas las actividades practicas, o

viceversa, o si deben ser combinadas.

(Qué posicion asumir con respecto al orden secuencial que deben seguir estas formas

de organizacién?

Hay autores que abordan la cuestion de la tipologia de estas formas organizativas,
centrandose por entero en quien ensefia y no en quien aprende, lo que demuestra una vez mas
la franca polaridad hacia el proceso de ensefianza. De aqui la inferencia de las mal

denominadas "Formas de organizacion de la ensefianza".
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Generalmente se les denomina conferencias a aquellas actividades pedagogicas en
donde el peso fundamental en la ejecucion del profesor es dedicado a la presentacion y
demostracion de postulados tedricos y en donde el alumno debe centrarse en la valoracion de

estos postulados.

Por otra parte, se valoran como actividades practicas o también talleres aquellas
actividades pedagogicas en donde el profesor se limita a dirigir la actuacion del estudiante
encaminada a la comparacion, identificacion, caracterizacion, procesamiento e interpretacion

de resultados, etc.

Proliferan las denominaciones en tanto combinaciones se hagan en una clase, como
Conferencias-Talleres, Seminarios, Talleres Vivenciales, Clases Practicas, etc. Nosotros
preferimos denominarlas sencillamente clases, pues de esta forma rompemos con la tendencia
a pormenorizar de antemano, aprioristicamente, los procedimientos metodoldgicos a realizar

en una actividad pedagogica dada, a espaldas del propio alumno.

Ante todo, debemos tomar en consideracion las condiciones personales o recursos con
los que cuentan los estudiantes a quienes pretendemos ensefiar a la hora de organizar el

proceso de aprendizaje de una determinada asignatura.

Siendo consecuentes con el enfoque personalista, la tinica opcion que tenemos en la
planificacion y organizacion del proceso de ensefianza-aprendizaje es la de considerar, en
primer lugar, a la persona que aprende, lo que significa focalizar las condiciones personales
del alumno, las cuales orientan al profesor en cuanto al ritmo en el curso del programa de la
asignatura, la detencion en un tema a conveniencia del aprendizaje por el alumno de un
determinado conocimiento o instrumentacion, la dedicacion de un mayor niimero de horas de
actividades practicas a la ejercitacion de determinas instrumentaciones que el estudiante atin
no domina, o por el contrario, continuar aceleradamente la marcha del programa en virtud del
dominio que de los conocimientos e instrumentaciones que dicho programa incluye tengan los

estudiantes.

Lo anteriormente expresado nos permite concluir que la relacion del método como
categoria rectora de la Metodologia de la ensefianza y del aprendizaje con la forma en que se
organizan las condiciones en que transcurre el aprendizaje del alumno, se postula como
principio que permite delimitar aquellos procedimientos y medios metodoldgicos que son

posibles de emplear en funcidon de unas u otras condiciones organizadas en virtud del
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estudiante como persona que aprende y de ningiin modo han de pautarnos en forma de
algoritmo estricto uno u otro proceder metodologico en los contextos de la ensefianza y del

aprendizaje.
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CONCLUSIONES

A titulo de conclusiones y en funcion de los objetivos adoptados en la presente obra,
consideramos que las proposiciones tedricas postuladas han apuntado basicamente a
fundamentar el cardcter independiente de la Metodologia como ciencia en el contexto de la
ensefanza, el aprendizaje y la investigacion. En este sentido, el aporte realizado se traduce en
la conformacion de los sistemas cognitivo e instrumental estrictamente pertinentes a esta
ciencia, asi como la estructuracion sistémica consecuente y logicamente coherente de los

elementos contenidos en cada uno de ellos.

Asimismo, enfatizar la aplicabilidad de la Metodologia como ciencia, generalizada a
cualquier contexto de actuacion humana, expresa evidentemente las enormes potencialidades
heuristicas de su utilizacion, demostradas en el campo de la ensefianza, el aprendizaje y la

investigacion, en esta oportunidad.

Al perfilar las relaciones necesarias, esenciales e imprescindibles de la Metodologia
como ciencia independiente con otras ciencias afines, favorece la adopcion de posiciones
fundamentadas en contra del eclecticismo como tendencia subyacente en la explicacion de los
objetos de estudios, cuerpos legales, categoriales e instrumentales que aparecen al abordar el

estudio de la ciencia metodoldgica.

Con ello queda definido el lugar que la Metodologia ocupa en la estructura y
funcionamiento de las ciencias, en general, y se responde a los multiples problemas con los

que la persona se enfrenta en su gestion personal y profesional.

Esto ultimo, a nuestro parecer, deviene uno de los logros fundamentales alcanzados
por la obra al explicar el funcionamiento metodoldgico de la persona en cualquiera de los

contextos de actuacion en los que necesariamente se inserta.

Estimamos que la propuesta metodoldgica disefiada, en la que subyace una teoria de la
personalidad como punto de partida, confirma su caracter funcional en la calidad de la
orientacion que promueve en la persona que actia. Esta propuesta no solo esta constituida por
un sistema de objetivos consecuentemente estructurados y, en consecuencia, con el sistema de
tareas correspondientes, sino también por la estructuracion estrictamente instrumental de
dicha actuacion, reflejada a través de los métodos con sus procedimientos y medios

pertinentes.
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Todo ello pone de manifiesto, como lo hemos demostrado en la practica profesional, la
personalizacion de los procesos de ensefnanza y de aprendizaje, asi como la rigurosa
proyeccion de los Programas de Estudio y de Asignaturas que abren una perspectiva
alternativa en la elaboracion de estos, predominantemente en funcion de la optimizacion del
funcionamiento cognitivo-instrumental de la persona, pues con ello también se condiciona la
necesaria direccionalidad de la actuacion de los que participan en este proceso, lo que

constituye su aspecto predominantemente inductor.

A nuestro juicio, el estudio teorico y aplicativo realizado no puede ser considerado un
analisis en extremo exhaustivo, ni mucho menos concluyente de los temas que hemos
abordado. Por el contrario, lo tomamos como punto de partida de una linea investigativa, cuya
profundizacién posterior puede aportar resultados muy prometedores y significativos para el
contexto en el que actuamos. De aqui que lo presentado en este libro pueda servir de guia u
orientacion para una gestion investigativa ulterior y, a la vez, de reclamo y exhortacion al
trabajo mancomunadamente necesario y creador en el campo de la Metodologia de la
ensefanza y del aprendizaje, aunque los resultados obtenidos puedan ser igualmente

generalizados al contexto investigativo o de otra indole.
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Guia para la consulta de los esquemas

Esquemas Titulo del esquema Pag.
1 Estructura general de la personalidad, segun Rodriguez-Bermudez 14
2 Relacion de la expectativa de la personalidad con su sistema 18

instrumental
3 Tipologia de los aprendizajes, segun Rodriguez-Bermiidez 28
4 Estructura general de la metodologia filosofica como ciencia 31
5 Estructura general de la metodologia como ciencia, aplicada a los 36
contextos de ensefianza, aprendizaje e investigacion
6 Clasificacion de los niveles de actuacion 47
7 Propuesta de clasificacion de los métodos de la investigacion 61
cientifica
8 Propuesta de clasificacion de los métodos de recopilacion de 62
informacion de la investigacion psicologica
9 Relacion de los planos metodologico y psicologico 71
10 Clasificacion de los medios metodologicos 77
11 Estructura metodologica general de toda actividad pedagogica 98
12 Estructura del proceso de evaluacion de la gestion de enserianzay de 137
aprendizaje
13 Aprendizaje de conocimientos, segun Rodriguez-Bermiudez, en 164
funcion de la naturaleza de la regulacion psiquica
14 Instrumentaciones conscientes —acciones— susceptibles de ser 168
aprendidas
Guia para la consulta de las tablas
Tablas Titulo de la tabla Pag.
1 Estudio comparativo sobre la definicion del concepto de método 56
2 Estructura y funcionamiento de las instrumentaciones psiquicas 131
3 Descripcion de los niveles de dominio de la instrumentacion Resumir 139
4 Valoracion de los niveles de dominio de la instrumentacion Resumir 139
5 Indicadores de evaluacion de la gestion docente, segin la vicerrectoria 140
de formacion académica de la Universidad de Guayaquil. Ecuador.
6 Contextos de actuacion profesionales e instrumentaciones motoras 165
(operaciones) a ellos inherentes
7 Operaciones (instrumentaciones motoras) inherentes a cada 167

instrumentacion inconsciente, seleccionada de un contexto profesional
dado
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Accion

Actuacion personal

Aprendizaje

Categoria metodologica

Capacidad

Concepto metodologico

Conocimiento

Contexto de actuacion

Condicion para la ensefianza
y el aprendizaje

GLOSARIO

Forma de ejecucion de la actuacion que se lleva a cabo como
una instrumentacion consciente, determinada por la
representacion anticipada del resultado a alcanzar (objetivo)
y por la ejecucion del sistema de operaciones requerido para
accionar.

Sistema de relaciones que la persona establece con los
objetos y sujetos que integran los contextos con los cuales
interactua.

Proceso de modificacion de la actuacion, por parte del
individuo, adquiriendo experiencia en funcion de su
adaptacion a los contextos en los que se concreta el ambiente
con el que se relaciona.

Generalizacion de amplio espectro de aplicabilidad que en el
contexto de la Metodologia le corresponde al método y que
en el contexto de la ensefanza y el aprendizaje se expresa a
través del método de ensefianza y del método de
aprendizaje.

Integracion de determinadas acciones con sus
correspondientes operaciones que se forman y desarrollan en
el proceso pedagogico, pudiendo alcanzar los niveles de
dominio de habilidades y habitos, respectivamente.

Generalizacion de caracter tedrico que en el contexto de la
Metodologia le corresponde a los procedimientos y medios y
que en el contexto de la ensefianza y del aprendizaje se
expresa a través de los procedimientos y medios de
enseiianza y de aprendizaje, respectivamente.

Generalizacion que se produce en virtud de la estructuracion
de relaciones entre los fendémenos que se estudian o entre las
partes constitutivas de uno de ellos. Sefialamos la connotada
diferencia de esta definicion con las cadenas verbales, las
cuales no constituyen, dentro de la concepcion metodologica
que se propone, un conocimiento, sino una forma de
instrumentacion.

Aquella parte de la realidad con la cual se relaciona la
persona y que constituye el resultado de la integracion de
objetos, sujetos y las relaciones entre estos.

Recursos propios con los que la persona cuenta para ensefiar
o aprender segun el caso. Es necesario tomar en
consideracion que se requieren de multiples condiciones para
la realizacion de los procesos de ensefianza y de aprendizaje.
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Enseiianza Proceso de direccion del aprendizaje, en funcion de
promover cambios en la persona que aprende.

Enfoque personologico Aplicacion de la estructura y el funcionamiento de la
personalidad como concepcion que se asume en la
explicacion de cualquier fendmeno relativo al hombre, en
este caso, de la ensefianza y del aprendizaje.

Estado cognitive Cualquier tipo de manifestacion de los conocimientos
(perceptual, racional, intuitivo, etc.) de una persona con
respecto a un contexto en el que ejecuta su actuacion.

Estado metacognitivo Cualquier tipo de manifestacion de los conocimientos de la
persona acerca de sus propios conocimientos con respecto a
un contexto, en los que trasciende como la persona en su
actuacion experimenta la realizacion de su actuacion:
autoconocimientos (percepcion de si, conceptualizacion de
si, intuicion de si), autocontrol, autoevaluacion,
autovaloracion, etc.

Habilidad Accién dominada por la persona que la ejecuta.
Instrumentacidn consciente dominada.

Habilidad metodologica Ejecucion sistematica de un método por la persona.

Habito Operacion dominada por la persona. Operacion que se
ejecuta de manera automatizada.

Instrumentacion ejecutora Cualquier tipo de manifestacion de las ejecuciones de la
actuacion de la persona en un contexto, lo mismo en sus
manifestaciones como instrumentaciones conscientes que
inconscientes y en sus relaciones: operaciones, acciones,
habitos, habilidades, capacidades, etc.

Instrumentacion intelectual Tipo complejo de manifestacion de las ejecuciones de un
sujeto que estan estrechamente vinculadas con el
conocimiento y que no son directamente observables como
proceso.

Instrumentacion Modo que tiene la persona de instrumentar un determinado
metodologica procedimiento para la ejecucion en un contexto.

Instrumentacion motora Tipo simple de manifestacion de las ejecuciones de un
sujeto que son directamente observables en forma de
algoritmos o cadenas (de movimientos o verbales).

Ley metodologica Dependencia esencial entre categorias que la enuncian como
la relacion necesaria y relativamente estable del fenomeno(s)
que se estudia; en el contexto de la ensefianza y del
aprendizaje se traducen en la ley de la unidad y diferencia
entre el método de ensefianza y el método de aprendizaje y
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Meétodo

Medio

Metodologia

Objetivo

Objetivo docente

Objetivo discente

Objetivo cognitivo

Objetivo instrumental

Operacion

Orientacion

Personalidad

ley de la concatenacion entre el método y los restantes
componentes personalizados de los procesos de ensefanza y
de aprendizaje.

Accidn encaminada al logro de un objetivo metodologico a
través de su correspondiente sistema de procedimientos y
medios que emplea la persona para la consecucion de ese
objetivo.

Recursos personales o condiciones propias de la persona en
funcién de la instrumentacion de un método. Condicion de
uso del objeto.

Ciencia que se dedica al estudio de los métodos. La
definiciéon empleada en el texto no es unipolar, sino que toma
en cuenta la estructuracion por niveles del estudio de los
métodos.

Representacion anticipada de un resultado (cognitivo y/o
instrumental) a alcanzar.

Término predominantemente subjetivo en tanto imagen de lo
que se quiere alcanzar en el contexto docente.
Representacion anticipada del resultado que el maestro se
propone lograr.

Representacion anticipada de aquello que desea lograr el
estudiante, en su contexto de aprendizaje.

Resultado que debe alcanzar el estudiante (o el profesor) en
términos de conocimientos: leyes, principios, categorias,
conceptos, etc., subordinado a la accidon de generalizar,
aunque esta no quede explicita en su formulacion. En el
contexto metodoldgico-investigativo, la hipdtesis podria ser
identificada con el objetivo cognitivo del investigador.

Resultado que ha de alcanzar el estudiante (o el profesor) en
términos de acciones concretas y con validez instrumental:
valorar, demostrar, comparar, etc.

Ejecucion de la actuacion que se lleva a cabo como una
instrumentacion inconsciente determinada por la imagen de
las condiciones a las que hay que atenerse para el logro del
objetivo (tarea).

Representacion anticipada de los resultados a alcanzar y la
imagen de las condiciones a las que hay que atenerse para
lograrlos.

Configuracion psicoldgica de la autorregulacion de la
persona que surge como resultado de la interaccion entre lo
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Personalizacion

Principio metodologico

Procedimiento

Tarea

natural y lo social en el individuo y que se manifiesta en un
determinado estilo de actuacion, a partir de la estructuracion
de relaciones entre las funciones motivacional-afectiva y
cognitivo-instrumental, los planos interno y externo, asi
como los niveles consciente e inconsciente.

Empleo de los recursos personales o de las condiciones
propias con las que cuenta el estudiante o el profesor en su
proceso de aprendizaje o de ensefianza, respectivamente.

Relacion que postula las dependencias entre los conceptos
que se examinan en el contexto tedrico dado. La relacion
entre el método y el objetivo, el método el conocimiento, el
método y los medios, el método y la evaluacion, el método
y las formas en que se organizan las condiciones con las que
debe contar el maestro y el alumno constituyen los principios
metodologicos en el contexto de la ensefianza y del
aprendizaje.

Operacion encaminada al logro de una tarea metodologica, a
través de su correspondiente sistema de medios que emplea
la persona para la consecucion de esa tarea.

Condicion a la que hay que atenerse para el logro de un
objetivo. En los procesos de ensefianza y de aprendizaje las
condiciones son multiples, dado el sistema de generalidad
que se analiza.
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ANEXOS
APLICACION DE NUESTRAS PROPOSICIONES METODOLOGICA’S
A LA ESTRUCTURACION DE DETERMINADAS ACTIVIDADES PEDAGOGICAS
(académicas, laborales e investigativas)

ANEXO 1

Ejemplo tomado de la aplicacién de nuestra propuesta a una actividad pedagdgica
de las ciencias sociales

Asignatura: "El adolescente y su desarrollo"

Tema: "La personalidad como categoria psicologica"

Titulo: ""Niveles de dominio de las formas de ejecucion de la actuacién'’

Sumario:

= Habitos, habilidades y capacidades. Su formacion y desarrollo.
= Importancia pedagogica de su tratamiento.

OBJETIVO COGNITIVO

La sistematizacion y dominio de las acciones y operaciones propicia la formacion de
habilidades y hébitos, respectivamente.

OBJETIVO INSTRUMENTAL OBJETIVO INSTRUMENTAL
DOCENTE DISCENTE
Comparar la estructura general de la Valorar la estructura de una
actividad con la formacién y desarrollo de instrumentacion (accion) determinada, en
hébitos y habilidades. funcidn de su especialidad.
TAREAS DOCENTES TAREAS DISCENTES
Etapa de Planificacion 1. Analizar los pasos que deben tenerse en
1. Seleccionar una instrumentacion (accion) cuenta para ejecutar la instrumentacion
de la especialidad que los discentes ya propuesta.
dominen. 2. Completar la tabla de doble entrada
2. Identificar el sistema de instrumentos propuesta, a partir del analisis realizado.
(operaciones) necesarias y suficientes para 3. Analizar los indicadores presentados en
ejecutar la instrumentacion seleccionada, funcion de las preguntas formuladas por
comparandola con el criterio de expertos el profesor.
de la carrera. 4. Elaborar conclusiones cognitivas.

Etapa de ejecucion
1. Dirigir la reflexion del discente.
2. Registrar respuestas de los discentes en
una tabla comun.
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3. Analizar las respuestas de los
discentes fijadas en la tabla de doble
entrada, en funcion de
los siguientes indicadores:

a)  Dificultades presentadas

b»)  Pasos realizados

¢  Ordenamiento de los pasos
4.- Dirigir el anélisis del discente en

funcion de los indicadores antes

mencionados,
a partir de la elaboracion de preguntas.

194

Sugerencias de preguntas para las posibles respuestas de los discentes

TAREA DOCENTE 4:

a. ¢Cuan dificil les resulto determinar
los pasos de la tarea propuesta?

b. ;Todos han planteado los mismos
pasos? (Registrador)

c. /Cual es el orden de la estructura
propuesta?, ;jpueden variarse los
pasos?

d. ;Qué problemas resuelve este
tratamiento de la instrumentacion en
la enserianza?

1. Extraer conclusiones a partir del
analisis de los indicadores que elaboraron
los discentes dirigidos a destacar los
siguientes aspectos:

a) Las dificultades presentadas por el
alumno indican el desconocimiento de
la estructura de la instrumentacion
(accidn), lo que implica no dominio
de esta.

b) Pasos realizados:

» Coincidencia, implica niveles
funcionales

« No coincidencia por adicion
implica variantes personales.

»  Orden (secuencia estricta de
pasos) implica ejecucion
correcta.

Analisis de la estructura de la
6. capacidad como formacion ejecutora

a)

b)

9]

d)

La dificultad se infiere de los resultados
de la tabla.

Remitirse a la tabla.

El orden hay que respetarlo.

Referirse a la aplicacion pedagogica para
ellos como discentes y

futuros maestros (vinculo con el
componente laboral-investigativo).
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instrumental.

7. Dirigir las conclusiones cognitivas en

funcioén del objetivo cognitivo.

8. Elaborar conclusiones metodologicas

de la actividad realizada.

METODO DE ENSENANZA
(método del docente)

Direccién de la reproduccion

PROCEDIMIENTOS
DE ENSENANZA

Demostrativo-ilustrativo
Explicativo, comparativo

Analitico-sintético

MEDIOS DE ENSENANZA

Uso de:

Trabajo colaborativo (Elaboracion
conjunta)

Respuestas del discente

Ejemplos

Tabla de doble entrada

Uso de la pizarra

195

METODO DE APRENDIZAJE
(método del discente)

Reproductivo-aplicativo

PROCEDIMIENTOS DE
APRENDIZAJE

« Analitico-sintético
= Inductivo, comparativo
« Investigativo

MEDIOS DE APRENDIZAJE
Uso de:
« Trabajo colaborativo (Elaboracion
conjunta)

«  Preguntas formuladas por el profesor

= Conocimientos propedéuticos
(concepto de actividad, estructura y
funcionamiento)

= Instrumentacion concreta con sus
respectivas operaciones, es decir, la
instrumentacion necesaria con su
sistema operacional correspondiente
(invariantes funcionales).
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ANEXO 2

Ejemplo tomado de la aplicacion de nuestra propuesta a una actividad pedagogica de las

ciencias naturales

Tema de la clase: "Caracteristicas de las bacterias". (7mo grado)

OBJETIVO COGNITIVO

La identificacion de las bacterias debe realizarse sobre la base de sus caracteristicas
conspicuas, a saber: son organismos unicelulares, microscopicos y procariotas.

OBJETIVO INSTRUMENTAL
DOCENTE

Dirigir la identificacion de las bacterias, en
funcidn de sus caracteristicas observables
esenciales.

e

TAREAS DOCENTES
Dirigir la ejemplificacion de la utilidad y
los dafios que ocasionan las bacterias.
Dirigir la observaciéon de un modelo para
determinar las caracteristicas esenciales
del taxon.
Dirigir la esquematizacion del modelo en
dos dimensiones.
Dirigir la caracterizacion del taxon.
Dirigir la valoracion acerca de las
caracteristicas esenciales del taxon.
Dirigir la identificacion de las bacterias
entre una gran diversidad de organismos
de este taxon.
Dirigir la identificacion de bacterias en
una gran diversidad de organismos de
diferentes reinos.
Dirigir la definicién del concepto
"bacteria".
Dirigir la identificacion de bacterias con
la aplicacion del concepto "bacteria".

METODO DE ENSENANZA
(método del docente)

Direccion de la reproduccion

PROCEDIMIENTOS
DE ENSENANZA

Analitico-sintético,
comparativo,
ilustrativo.

OBJETIVO INSTRUMENTAL
DISCENTE

Identificar a las bacterias a partir de sus
caracteristicas esenciales.

TAREAS DISCENTES
Ejemplificar la utilidad y los dafios que
ocasionan las bacterias.

Observar el modelo de bacteria para
determinar las caracteristicas esenciales
del taxon.

Esquematizar el modelo en dos
dimensiones.

Caracterizar el taxon.

Valorar las caracteristicas esenciales del
taxon.

Identificar bacterias dentro de una gran
diversidad de organismos de este taxon.
Identificar bacterias dentro de una gran
diversidad de organismos de diferentes
reinos.

Definir el concepto de bacteria.
Identificar diferentes tipos de bacterias
con la aplicacion del concepto de bacteria.

METODO DE APRENDIZAJE
(método del discente)

Reproductivo-aplicativo

PROCEDIMIENTOS DE
APRENDIZAJE

= Demostrativo,
= explicativo,
= inductivo.
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MEDIOS DE ENSENANZA MEDIOS DE APRENDIZAJE
Uso de: Uso de:
Ejemplos, «  Ejemplos,
modelo, = modelo,
laminas « laminas y de la pizarra

trabajo colaborativo (por duos).
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ANEXO 3

Ejemplo tomado de la aplicacion de nuestra propuesta a una actividad relativa a la
educacion popular

Actividad: Escuela de padres

Titulo: "; Conflicto generacional en el contexto familiar?"

OBJETIVO COGNITIVO

La elaboracion de un consejo por parte de la familia, sin la imposicion de criterios valorativos,
es una via para atenuar o eliminar los conflictos en el area familiar.

OBJETIVO INSTRUMENTAL
DEL FACILITADOR

Demostrar la potencialidad personal de la
familia en la busqueda de las soluciones para
atenuar o eliminar los conflictos de sus hijos.

TAREAS DEL FACILITADOR

Etapa de planificacion

1. Diagnosticar psicolégicamente a los
adolescentes-hijos de quienes participan
en la sesion (motivaciones
fundamentales, estado de satisfaccion,
expectativas, etc.).

2. Caracterizar la actuacion del adolescente
con la familia.

3. Establecer el nexo entre el tipo de
interrelacion familiar y el sentido
personal que para el adolescente tiene su
familia.

4. Dirigir la ejecucion de la técnica de
discusion grupal: "En busca de un
consejo”.

Definir los parametros para la discusion.
6. Dirigir la elaboracion de conclusiones
cognitivas.

e

OBJETIVO INSTRUMENTAL
DEL PARTICIPANTE

Valorar sus propias posibilidades de
solucionar los conflictos de sus hijos a partir
de la estructuracion de un consejo.

TAREAS DEL PARTICIPANTE

1. Analizar las caracteristicas enunciadas
del adolescente.

2. Valorar el tipo interrelacion que tiene
lugar en su contexto familiar.

3. Ejecutar la técnica participativa.

Etapa de ejecucion:

(Para las personas que elaboraron la
situacion).

a.1) Elaborar una situaciéon de conflicto
a.2) Seleccionar un consejo
a.3) Fundamentar la seleccion del consejo

(Para las personas que representaran los
consejeros).

b.1) Seleccionar una ocupacion

b.2.) Analizar la situacion de conflicto
presentada.

b.3) Elaborar un consejo.

(Resto del grupo)

c.1) Valorar los aciertos y errores
detectados en las situaciones
representadas sobre la base de los
parametros definidos.
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4. Valorar los parametros definidos.
5. Elaborar conclusiones cognitivas.

METODO DE ENSENANZA METODO DE APRENDIZAJE
(método del facilitador) (método del participante)
Direccion de la produccion Productivo
PROCEDIMIENTOS PROCEDIMIENTOS
DE ENSENANZA DE APRENDIZAJE
(Procedimientos del facilitador) (Procedimientos del participante)
Demostrativo, explicativo [lustrativo
MEDIOS DE ENSENANZA MEDIOS DE APRENDIZAJE
(Medios del facilitador) (Medios del participante)
Uso de: Uso de:
« Concepto de familia, sentido personal «  Concepto de Consejo,
consejo, « Trabajo colaborativo,
= técnicas participativas, = trabajo autonomo,
» pardmetros, = vivencias,
« respuestas de los participantes, = preguntas,

« situaciones de conflicto. «  parametros.
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ANEXO 4

Ejemplo tomado de la aplicacion de nuestra propuesta a una

Investigacion no educativa

SESION DE TRABAJO

Tema: La investigacion parapsicologica en cuba

Titulo: "Algunos métodos empleados en la adivinacion”

Organizacion de las condiciones: Taller exploratorio

OBJETIVO COGNITIVO

Los métodos empleados en la adivinacion o prediccion constituyen las premisas aprendidas en

el surgimiento de este fenomeno.

OBJETIVO INSTRUMENTAL
DEL EXPERTO

Valorar la efectividad del método empleado
para realizar el proceso de adivinacion.

TAREAS DEL EXPERTO

Responder guia de preguntas.

Definir el concepto de adivinacion y la
Metodologia (analisis, procesamiento e
interpretacion) empleada para la
ejecucion de este fendmeno.

Analizar la adivinacién como proceso.
Comparar los distintos métodos.
Demostrar el funcionamiento del método
de adivinacion referido.

N —

whw

METODO DE ENSENANZA
(método del experto)
Me¢étodo de experto

PROCEDIMIENTOS

OBJETIVO INSTRUMENTAL
DEL INVESTIGADOR

Caracterizar los métodos empleados para la
adivinacion o prediccion.

TAREAS DEL INVESTIGADOR

Etapa de planificacion
1. Elaborar guia de preguntas.

Etapa de ejecucion:

1. Definir conceptos metodoldgicos para
facilitar el entendimiento o la
comunicacion con los expertos (definir
codigo metodologico de comunicacion).

2. Aplicar la entrevista de manera grupal.

3. Analizar la definicidon dada por los
expertos.

4. Resumir el analisis formulado por los
expertos sobre la adivinacién como
proceso.

5. Valorar la efectividad del método
analizado a partir de la comparacion
ofrecida por los expertos.

6. Elaborar conclusiones cognitivas y
metodologicas de la actividad realizada.

METODO DE APRENDIZAJE
(método del investigador)
Productivo

PROCEDIMIENTOS
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DE ENSENANZA DE APRENDIZAJE
(Procedimientos del experto) (Procedimientos del investigador)
[lustrativo, demostrativo, analitico Explicativo, analitico, comparativo
MEDIOS DE ENSENANZA MEDIOS DE APRENDIZAJE
(Medios del experto) (Medios del investigador)
Uso de: Uso de:
«  Conocimientos propedéuticos « Actividad conjunta
«  Actividad conjunta « Tarjeta indicadora del no cumplimiento
«  Material factual, utilizado para la de la tarea
investigacion (Carta Astral, Ouija, « Preguntas de la entrevista

Cartas del Tarot, Ichin)
«  Respuestas al investigador
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ANEXO 5§

Ejemplo tomado de la aplicacion de nuestra propuesta a una
Investigacion educativa

Titulo: "Metodologia investigativa proyectada para el conocimiento de adolescentes y

jovenes por el maestro"

OBJETIVO COGNITIVO

La calidad del conocimiento de la efectividad en la actuacidon de nuestros adolescentes y
jovenes depende de la Metodologia investigativa aplicada.

OBJETIVO INSTRUMENTAL
DEL INVESTIGADOR

Elaborar una metodologia de orientacion
encaminada a promover la efectividad del
funcionamiento ejecutor del adolescente con
relacion a sus diferentes contextos de
actuacion.

TAREAS DEL INVESTIGADOR

1. Caracterizar la personalidad del
adolescente a partir del procesamiento e
interpretacion de los resultados de las
técnicas aplicadas.

2. Determinar las prioridades de incidencia
de los diferentes contextos de actuacion
de los adolescentes estudiados en el
desarrollo de las funciones de la
personalidad a partir del sentido personal
que estos cobran para ¢€l.

3. Comparar los resultados.
obtenidos por otros investigadores con
las peculiaridades psicoldgicas de
nuestros adolescentes para la esfera de
regulacion motivacional-afectiva y
cognitivo-instrumental.

4. Definir un nuevo criterio de
Periodizacion.

5. Determinar un sistema de alternativas
para hacer efectiva la incidencia de la
familia en el desarrollo de las funciones
estudiadas.

6. Entrenar a la familia para la
estructuracion de las funciones
instrumental, cognitiva y metacognitiva
con la aplicacion de un paquete de
técnicas de orientacion.

OBJETIVO INSTRUMENTAL
DEL INVESTIGADO

Construir el conocimiento de si mismo
(funcion metacognitiva de la personalidad) a
partir de las propias particularidades
psicologicas de la categoria metacognicion.

TAREAS DEL INVESTIGADO

1. Establecer la relacion entre la raiz
inconclusa y las vivencias personales.

2. Determinar el criterio de estructuracion
de las series a partir de la generalizacion
de las caracteristicas esenciales de los
cuadros presentados.

. Resumir un texto.

4. Establecer la relacion entre las
preguntas y los conocimientos que
posee sobre su propia ejecucion.

5. Valorar el comportamiento de cada frase
referida a los diferentes contextos:
familia, profesor, grupo escolar,
comunidad.



METODOLOGIA DEL APRENDIZAJE

7. Generalizar la aplicaciéon a

regulacion  cognitivo-instrumental y la
creatividad como cualidad de su
personalidad.

METODO DE ENSENANZA

(método del investigador)
Direccién de la gestion metacognitiva del
sujeto que se investiga.

PROCEDIMIENTOS
DE ENSENANZA
(Procedimientos del investigador)

« Investigativo,
= explicativo,
» comparativo,
» deductivo.

MEDIOS DE ENSENANZA
(Medios del investigador)
Uso de:

« Variables operacionales,

«  Concepto de personalidad,

= Dispositivo de pruebas psicologicas,

«  Completamiento de frases,

« Test de Matrices Progresivas,

« Cuestionario de metacognicion,

« Escala analitico-sintética,

« Escalas valorativas del sentido
personal,

« Tablas de Contingencias

«  Métodos estadisticos para hallar el
coeficiente de correlacion de
Spearman,

«  Paquete de técnicas de
orientacion.

otros
contextos para desarrollar la esfera de
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METODO DE APRENDIZAJE
(método del investigado)
M¢étodo centrado en la gestion del sujeto que
participa en la investigacion en conjuncion
directa con el investigador.

PROCEDIMIENTOS
DE APRENDIZAJE
(Procedimientos del investigado)

» Analitico-sintético,
= comparativo,
= proyectivo

MEDIOS DE APRENDIZAJE
(Medios del investigado)
Uso de:

« Dispositivo de pruebas psicologicas,
= Escalas valorativas,

« Respuestas emitidas por el sujeto

investigado,
« Texto seleccionado.



ISBN: 978-9942-33-631-6

911789942

336316

comp/As

Grupo de capacitacion e investigacion pedagogica

fve

@grupocompas.ec
compasacademico@icloud.com



