Introduccion

En los Gltimos afios han surgido un conjunto
de trabajos de pensadores latinoamericanos, o-
rientados al disefio y formulacion de alternativas
propias para la Universidad Latinoamericana, con-
ducentes a la transformacion estructural de la Uni-
versidad y el modo de su funcionamiento interno,
que permitan dar respuesta a los requerimientos
sociales.

La complejidad implicita que conlleva el pro-
posito de repensar nuestra Universidad, a partir de
una identificacién de los propios intereses cultura-
les, cientificos, politicos y econdémicos, ha origina-
do dos tipos de trabajos. Por una parte, aquellos
dirigidos a recuperar en su totalidad la organiza-
cion y funcionamiento interno de la Universidad y
que se plasman en propuestas globales para la mis-
ma. Por la otra, aquellos que se han orientado a
racionalizar procesos coyunturales especificos y
por tanto, reducidos al marco propio de esas reali-
dades.

El presente trabajo se origina en el interés de
contribuir a este proceso de reflexion critica acer-
ca de la Universidad Latinoamericana. El mismo
forma parte de una investigacién sobre el mismo
objeto de estudio, que se encuentra en proceso de
publicaci6n.

Nuestro trabajo se dirige a la elaboracion de
una estrategia especifica en lo referente a la organi-
zacién de un nivel de la prictica universitaria, cual
es la prictica educativa.

DIDACTICA UNIVERSITARIA: MODELOS
DE PRACTICA EDUCATIVA EN LA
UNIVERSIDAD LATINOAMERICANA

Carlos German Paniagua Gamboa, M. Ad. Ed.

La préctica educativa puede asumir diferentes
caracteristicas segin la forma especifica de articu-
lacién de cada uno de sus elementos: métodos,
conocimientos, relaciones entre los agentes y el
producto de la misma. A partir de una determina-
da caracterizacion de las formas que pueden asu-
mir estos elementos,es nuestra intencion disefiar un
tipo de prictica educativa cuyo producto, o sea, el
efecto objetivo de la misma, unido a otras prdcti-
cas educativas y cientificas de la Universidad, pue-
dan generar positivamente alguna condicién para
reorientar las funciones sociales de la Universidad
Latinoamericana,

A tal efecto, el desarrollo expositivo ha sido
ordenado de la siguiente manera: I. Algunos ele-
mentos de teorfa curricular, 1. Concepto de mode-
lo curncular de practica educativa, III. Caracteris-
ticas que pueden asumir los elementos de la practi-
ca educativa. IV, Tipologia de los modelos de préc-
tica educativa, y V. Prictica educativa y aparato
universitario.

En resumen, este trabajo tiene como finalidad
avanzar en la reflexion tedrica acerca de las formas
tipicas que pueden asumir las pricticas educativas
en el interior del aparato universitario y sus impli-
cacionespara lareconversion de sus funciones socia-
les 0 externgs.

Debido a las limitaciones de espacio no pode-
mos entrar a proponer el conjunto de criterios que
orienten la implementaciéon y operacionalizacion
del modelo de préictica educativa que implicita-
mente proponemos para la Universidad Latinoame-
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ricana, es decir, el modelo de préctica educativa
cientifica o revolucionaria. Lo anterior se desarro-
lla en la investigacion citada, en la cual se propone
también un disefio estructural.

I. ALGUNOS ELEMENTOS
DE TEORIA CURRICULAR

A. El Concepto de Curriculum

En el ejercicio de la prictica educativa, los
clementos ¢n ella intervinientes pueden presentar-
se y articularse entre sf de distintas formas. Estas
formas no surgen de una combinatoria abstracta,
sino que refieren a formas “tipicas” que hacen
comprensible las practicas reales.

En una primera aproximacién a la préctica e-
ducativa, surge el concepto de curriculum, como la
expresion mds indeterminada y abstracta, a partir
de cuyo desarrollo pretenderemos entender ms es-
pecificamente los distintos tipos de précticas edu-
cativas.

Desde este punto de vista, el concepto de cu-
rriculum refiere al conjunto de elementos del tra-
bajo de transformacion llamado “practica educati-
va”, tales como la materia prima, (relacién de a-
propiacién de los conocimientos objetivos unifica-
dos en el interior de una formacién teérico-ideold-
gica), medios (métodos v las técnicas especificas) y
los agentes que realizan este trabajo.

Respecto a esta nocién de alta generalidad, es
observable que la mayorfa de los autores sobre la
materia coinciden o se aproximan a esta idea tota-
lizante. Asi Tyler concibe el curriculum como:

I3

el conjunto de elementos que, en
una u otra forma o medida puede tener
influencia sobre el alumno en el proceso
educativo. Asi los planes, programas, acti-
vidades, material diddctico, edificio y mo-
biliario escolar, ambiente, relaciones pro-
fesor-alumno, horario, etc. constituyen e-
lementos de ese conjunto™ (7:115)

Asil mismo, para Dordick, Ragen, Saylor y A-
lexander y Fayereisen, el curriculum comprende
todas las experiencias de aprendizaje que ofrece la
escuela a sus educados.

Para McCleary, el concepto del curriculum va-
ria de acuerdo con el nivel de educacion a que se

aplique. Considera que: -
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‘... profesionales mds intimamente rela-
cionados con las escuelas elementales per-
ciben el curriculum como el conjunto de
oportunidades que los estudiantes tienen
bajo la responsabilidad de la escuela. Ellos
ven el curriculum como el programa edu-
cativo fotal. Los profesionales ¢ nivel de
educacion media, en contraste, general-
mente consideran el curriculum como el
contenido organizado en materias o el
programa de ensefianza-aprendizaje en ca-
da discipling” (7:115)

Con respecto a estas conceptualizaciones, es
necesario indicar que las pricticas educativas, asi
como las otras précticas (politica, ideoldgica, etc)
se ejercen en diferentes aparatos constitucionales
simultdneamente. Sin embargo, es necesario conve-
nir que en cada aparato una practica de todas de
las que en su interior se ejerce, es la dominante y
en ese sentido, lo caracteriza y define. Asf nuestra
preocupacion es pensar las précticas educativas que
se ejercen en el interior de los aparatos institucio-
nales educativos dominantes, o sea, todos los apa-
ratos institucionales que conforman el sistema edu-
cativo en el sentido estricto (el aparato educativo
primario, etc.) y més especificamente, aquella que
se ejerce en el aparato institucional superior o uni-
versidad. En otras palabras, aunque el concepto de
curriculum puede hacer referencia a la practica e-
ducativa que se ejerce en su generalidad, en apara-
tos tales como la familia, el partido politico, la
iglesia, etc., nosotros estamos pensando fundamen-
talmente en aquellas préicticas ejercidas en los apa-
ratos que se definen por su mismo ejercicio.’

El producto de la reflexion sistemitica sobre
el curriculum es “la teorfa del curriculum”. Es de-
cir, esta es en ultima instancia, el efecto que sobre
el nivel de la teoria tiene la practica educativa.

Es nuestra intencién, en el interior de un desa-
rrollo tedrico del curriculum o prictica educativa,
intentar la conceptualizacién de distintas formas
tipicas que pueden asumir la articulacién de los
elementos de esta practica. Esta elaboracién que-
dard expresada en el disefio de “modelos de curri-
culum” alternativos de acuerdo a las cualidades de
los elementos intervinientes. Previamente sin em-
batgo, es necesario realizar un rodeo aclaratorio de

algunos supuestos tedricos respecto al “producto

de la practica educativa”.
El sistema educativo cumple un conjunto de



funciones respecto al resto de los subsistemas so-
ciales, que surgen de la articulacién o efecto objeti-
vo de su funcién propia (prictica educativa) con
esos sistemas. Podemos ahora realizar una mayor
especificacion del aserto. En este sentido, la com-
prension del “producto” de la préctica educativa
solo es posible en la medida en que es referido al
conjunto de las relaciones sociales en donde se in-
serta. Esta propuesta conduce a negar la corriente
que tiende a definirlo con base en el racionalismo
volitivo.?

Dentro de esta iltima concepcidn, que a nues-
tro juicio es ideolégica reduccionista, el andlisis del
producto se plantea como objetivos a lograr por la
institucion educativa. El propodsito bésico del cu-
rriculum es servir de medio para alcanzar los obje-
tivos que la institucién educativa se propone lo-
grar, los cuales expresan las razones de ser de la
institucion, sus aspiraciones, proyectan sus espec-
tativas y definen los productos que se proponen
lograr.

La definicion de los objetivos curriculares, se-
gin estos autores, es un paso fundamental en el
planeamiento del curriculo. El énfasis de una u
otra fuente de objetivos curriculares estd condicio-
nada por el concepto que se tenga o que impere
del individuo, de la sociedad, del conocimiento en
si mismo, de la educacion, de la escuela, de las
instituciones politicas y sociales y de la interrela-
cion entre estos pardmetros.

Existe una controversia sobre la fuente funda-
mental de los objetivos. Hay tendencias que abogan
porque los objetivos se seleccionen a partir del
cuerpo de conocimientos, acumulados por la hu-
manidad a través de los tiempos3. Otia, ubica al
alumno como punto de partida para seleccionar los
objetivos. Este enfoque se inspira especialmente en
la filosoffa de John Dewey y se ha visto fortalecida
por estudios hechos por psicologos sobre el indivi-
duo, especialmente en el 4rea del desarrollo®,

Por lo demds estos enfoques alternativos estdn
informados por diversas teorfas del aprendizaje
que han constituido un aporte fundamental a la
formulacién de objetivos. Cada teorfa del aprendi-
zaje ofrece principios aplicables en la planeacién y
desarrollo del curriculum?.

Una tercera posicién en cuanto a la fuente
principal de los objetivos educacionales, la consti-
tuye aquella que centra su preocupaciéon en los
“problemas’ apremiantes de la sociedad. Esta ten-
dencia implica en cierta medida, una superaci6n de

las restricciones propias de los enfoques anterior-
mente planteados. Sin embargo, es importante re-
saltar la posibilidad de que el tratamiento de los
problemas sociales sea realizada sobre la base de
una definicién “racionalista” de ciertos logros, lo
cual tiende a conducir a un alejamiento de la insti-
tucién educativa con esa problemadtica, descuidan-
do por lo tanto, la significacién de su producto
efectivo sobre el conjunto social de donde preten-
didamente se extrae el problema.

Realizada esta aclaracidén sobre la posibilidad
de desviacion de este ultimo enfoque, nos ubica-
mos en lineas generales, en ésta linea de pensa-
miento, cuyos elementos fundamentales serdn de-
sarrollados a lo largo del presente trabajo.

B. Elemento determinante

Si la funcidn externa educativa surge de la in-
serciéon de su funcidén propia o técnica en el inte-
rior de las relaciones sociales es a través del pro-
ducto de la practica educativa como se cristaliza
tal relacion. Vale decir, la autonomfa relativa del
sistema educativo permite que las prdcticas que en
su interior se ejercen, se estructuren en forma espe-
ctfica de acuerdo a la naturaleza de esa funcion, la
relacién de determinacién con respecto a esa es-
tructura de prictica no es por tanto, de tipo meca-
nico. Sin embargo, es necesario encontrar un ele-
mento “significante” de esta determinacién de las
relaciones sociales con respecto a la funcidn propia
del aparato; ese “hilo conductor”, es, a nuestro
juicio, el “producto de la prictica educativa, en la
medida en que nos permita descubrir y comprender
las articulaciones estructurales de ambas instancias.

Es en base a este razonamiento que el resulta-
do u objeto de la prictica educativa aparece como
determinante con respecto a los otros elementos
en ella intervinientes, es decir, respecto al conteni-
do, en si, los medios y la relacion entre los agentes.
El concepto de determinacion se refiere en este
caso, a la asignacién, por parte de este elemento,
de las posiciones de dominacién que los otros ele-
mentos de la prictica educativa asumen en el pro-
ceso de realizacién de la misma. Es decir, la deter-
minacién implica aqui definir qué elementos de la
practica se constituyen en dominante.®

Realizadas estas observaciones, estamos en
condiciones ahora de elaborar un concepto de
“modelo de prdctica educativa” que nos permita
acercarnos a la tipificacion de la misma.
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Il. CONCEPTO DE MODELO CURRICULAR
DE PRACTICA EDUCATIVA

De acuerdo a la definicién de préctica y proce-
so educativo, pueden extraerse los siguientes ele-
mentos intervinientes en la misma; los conocimien-
tos cientificos y sus aplicaciones, unificados en el
interior de una ““formacién tedrico-ideologica™; a-
gentes intervinientes en el proceso de trabajo (edu-
cando y educador); los medios (técnicas o materia-
les unificados en el interior de un método); el pro-
ducto (trasmision y conservacién de los mismos
por la apropiacién o internalizacién efectiva).

En base a esto, por modelo curricular o de
prictica se entenderd una configuracién concep-
tual explicita acerca de las formas de articulacién
o de relacion de los elementos de la educacion
entre si, como también, del valor cualitativo que
asume cada elemento en ese complejo estructura-
do.

Por lo tanto, los tres modelos que a continua-
cion se presentan, se construyen sobre la base de
dos criterios:

a. La relacién de dominacion que caracteri-
za esa estructura de prictica, es decir, qué
elemento se constituye en dominante con
respecto a los otros y le da el significado
global a la practica en si; y

b. qué forma cualitativa de aquellas que son
posibles asume cada elemento de la pric-
tica educativa,

En base a estos presupuestos, la exposicion
que a continuacion se realiza en el presente capitu-
lo, se ordena de la siguiente manera:

—  En primer lugar se intenta explicar cudles
son las. caracterfsticas o formas cualitati-
vas que pueden asumir la materia prima,
los medios y las relaciones entre los agen-
tes de la practica educativa;

— En segundo lugar, y basado en la explici-
tacion anterior, se disefiarin tres modelos
tipicos de prdctica educativa de acuerdo
al elemento que asuma el papel predomi-
nante;

— Por ultimo, se analizard la relacién entre
esos modelos tipicos v el elemento deter-
minante de los mismos, es decir, el “pro-
ducto” de la prictica educativa, recupe-
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rando su significado objetivo con respecto
al resto de los sistemas sociales.

Aclaramos ademds que en el presente trabajo
se enfatizard el andlisis de las caracteristicas que
puede asumir la prictica educativa en las ciencias
sociales. Trataremos de hacer una presentacion sis-
temdtica de una serie de lineamientos generales de
un proyecto de transformacién de la organizacién
curricular, tendientes a que la prictica educativa
de las ciencias sociales en la Universidad Latinoa-
mericana desarrolle enfoques teéricos y metodold-
gicos adecuados al tratamiento de la problemdtica
nacional y latinoamericana, brindando aportes a-
cerca de las caracteristicas, causasy consecuencias
de nuestros procesos sociales y politicos. Prictica
educativa fundamentada en una investigacion que,
reconociendo el cardcter especifico de la ciencia
social, tenga un sentido interdisciplinario y esté
destinado a satisfacer fundamentalmente los reque-
rimientos del medio social en funcién de los intere-
ses de nuestros paises,

Ill. CARACTERISTICAS QUE PUEDEN ASUMIR
LOS ELEMENTOS DE LA PRACTICA EDUCATIVA

A. Los conocimientos

El problema de la estructura el conocimiento
en el interior de la prictica educativa, refiere a la
dialéctica fundamental entre el sujeto cognocente
y el objeto conocido, relacién cognoscitiva entre el
sujeto y el objeto. Esta relacion puede adquirir dos
formas tipicas fundamentales: la de unilateralidad
o la de totalizacién de Ja misma.”

En el primer caso, la ideologia conduce a la
relacion sesgada con el objeto v de esta marera, el
conocimiento tiende a estructurarse en forma com-
partimentalizada, negdndosele por tanto, la auto-
conciencia de su implicacion en el interior.de una
formacién “teérica ideoldgica”. En el segundo ca-
so se pretende que la recuperacion teorica del ob-
jeto se realice sobre la base de una construccion
totalizante que reproduzca la complejidad estruc-
tural del mismo; por tanto, el conocimiento mds
que segmentario aparece estructurado en nudcleos
significantes en el interior de una “formacion teé-
rico ideoldgica”,

En base a esta dialéctica fundamental, tratare-
mos de establecer la naturaleza de las formas tipi-
cas de estructuracién del conocimiento: formas



disciplinaria, multidisciplinaria ¢ interdisciplinaria
(problemitica).

L. Criterio disciplinario:

Es el criterio de ordenamiento mds antiguo y
aun hoy dia, mas extendido. El criterio disciplina-
rio conduce al ordenamiento de conocimientos re-
lativo a una drea de objetos o fendémenos restringi-
dos, realizado de acuerdo a normas, definiciones o
convenciones previamente establecidas. El criterio
principal de tal ordenamiento es la 1ogica propia de
la disciplina o materia. Se interrelacionan concep-
tos, principios y hechos, y todo este cuerpo siste-
matizado de conocimientos sirve de base a la préc-
tica educativa.

Quienes defienden esta forma de ordenar el
conocimiento para la ensefianza, indican que este
tiene muchas ventajas, ya que:

“la estructura de la discipling muestra in-
terrelacion del campo de conocimientos y
unifica su campo organizandolo logica-
mente para que el conocimicnto pueda
ser usado eficientemente. La organizacion
disciplinaria de los contenidos de los dis-
tintos campos ayuda a los maestros a se-
leccionar la materia especifica que puede
ser bien estudiada” (14:222).

Se sefialan también, como ventajas de esta for-
ma de organizar los conocimientos, el que permite
identificar mds facilmente los aprendizajes especi-
ficos y su consecuencia, la evaluacion, Ademds, se
afirma que es la forma mds coherente de transmitir
la herencia cultural y obliga a los profesores a estar
bien preparados intelectualmente. (13:84).

En realidad, el criterio disciplinario para la or-
ganizacion de los contenidos de la prictica educati-
va, quizd fuese de utilidad en la Universidad de
otras épocas. Hoy, ha conducido a una serie de
defectos en el disefio curricular de la prictica edu-
cativa, que lo hace inadecuado para el enfrenta-
miento de los problemas de nuestros parses, los
cuales comunmente no son contemplados en los
curricula de esta naturaleza. Ademds, pueden ser
seflalados como defectos principalmente los si-
guientes:

a. Presenta el conocimiento atomizado, se-
parado en compartimientos, sin que se ad-

vierta la relacion entre ellos. Lo anterior
estd en oposicion a los requerimientos de
la estructura propia del conocimiento que
es sintético y global.

b. Es falso o artificial porque estd basado en
una organizacién que no tiene relacién
con la realidad, ni con las aplicaciones en
la vida.

Por lo demds, autores que en lineas generales
se adhieren a este criterio, reconocen que mediante
esta forma:

“. .. el conocimiento aparece fragmenta-
do y segmentado, de manera que los a-
lumnos no pueden hacer pleno uso del
mismo en otras situaciones en que podria
resultar apropiado” (14:223)

Lavados comenta que:

“. .. ladocencia disciplinaria no sirve a la
necesidad de ensefiar los problemas en su
complejidad real, complejidad que escapa
a los estrictos limites de dreas y discipli-
nas..."”(6:54)

2. Criterio multidisciplinario:

Se le asigna en la literatura curricular y en
general, diversas connotaciones al término multi-
disciplinario. Usualmente se entiende por tal Ia in-
teraccion entre dos o mds diferentes disciplinas.
Como tal lo entenderemos aqui, es decir como una
yuxtaposicion de materias alrededor del tratamien-
to de un tema o problema, el cual se estudia desde
diferentes campos de conocimientos (disciplinas),
con sus diferentes conceptos y datos, organizados
alrededor del andlisis de este tema o problema, pe-
10 sin que exista una verdadera superacién de la
fragmentacion originaria entre las disciplinas. Es
decir, puede haber un avance sobre la complejidad
del objeto (respecto al modelo disciplinario), pero
usualmente no sobrepasa la relacién externa entre
las disciplinas.

En conclusidén; en la organizacién de los conte-
nidos de acuerdo a este criterio, usualmente se in-
tegran los conocimientos de disciplinas en dreas
més o menos relacionadas entre si. Por ejemplo,
ciencias naturales, ciencias sociales, etc. Por tanto
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esto implica una mayor integracion del conoci-
miento, aunque en general puede conducir a una
simple organizacién formal y en consecuencia, se
ensefian las disciplinas separadamente,

3. Criterio interdisciplinario (problematico):

Esta forma de organizar los contenidos puede
asumir diversas denominaciones®. En el presente
trabajo nos referimos al modelo interdisciplinario
de problemas o simplemente, modelo problemd-
tico de organizacion de los contenidos de la practi-
ca educativa. Por tal entenderemos la forma seglin
la cual el contenido de la practica educativa viene
dado por un “problema” o 4rea problematica, de
nuestro medio social, concebidos como una totali-
dad concreta. De esta manera; ¢l conocimiento
tiende a estructurarse en base al proceso mismo de
recuperacin teérica total: la complejidad del obje-
to de estudio es reconstruida como tal.

Sobre un problema, su anélisis y posibles solu-
ciones colaboran distintas disciplinas que se rela-
cionan con el mismo. No se trata de una colabora-
cién simple multidisciplinaria donde el andlisis del
problema aparece como una yuxtaposicién meca-
nica de diversas parcelas del conocimiento. Se basa
en una conciencia critica acerca de la “formacion
tedrico-ideoldgica”, desde la cual se genera como
punto de partida fundamental, el proceso de cono-
cimiento. Ahora bien, el desarrollo del conoci-
miento no se logra a través de relaciones de exte-
rioridad entre disciplinas afines o convergentes.
Mds bien se trata, reconociendo la unidad comple-
ja-estructural del objeto y su efecto sobre la estruc-
tura del conocimiento, de un proceso de conoci-
miento intrinsecamente orientado por el desarrollo
tedrico-metodolégico, eje unificante del mismo.

Existe hoy una preocupacién por la “desinte-
gracion™ del saber en la Universidad. En varias par-
tes del mundo se estd tomando conciencia de este
problema y se le estd buscando solucién a través
del enfoque interdisciplinario planteado aqui. Esto
se nota en diversas pricticas de la Universidad: en
las ciencias (Francia, Alemania), o en las ciencias
naturales (Japén, Inglaterra), en la investigacion
bésica y aplicada, en el entrenamiento de investiga-
dores, formacién de gprofesionales y en la docencia
general universitaria.

La preocupaci6n anterior puede notarse a tra-
vés de las afirmaciones de diversos autores. Segilin
Schiefelbein,
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. el interés por estos enfoques viene
creciendo sistemdticamente (en Europa y
USA), perdiendo su sentido los curricula
enciclopédicos que aspiraban a que el a-
lumno quedara preparado para toda su vi-
da profesional . . ."” (6:200)

Piaget, indica que,
“... no tenemos por qué seguir dividien-
do la realidad en estrechos compartimien-
fos hidrdulicos; ni en pandos estratos que
correspondan a los aparentes [imites de
nuestras disciplinas cientificas. Por el con-
trario sentimos un impulso hacia la bis-
queda de interacciones y mecanismos uni-
tivos. La interdisciplinaridad ha llegado a
ser pre-requisito del progreso cientifico y
producto de la evolucion interna de la
ciencia”, {9:40).

B. Los medios:

En la prictica educativa usualmente se deno-
mina medios a los procedimientos, técnicas y re-
cursos que requiere la ensefianza. En nuestro traba-
jo serd entendido como el conjunto de técnicas y
materiales unificados en el interior de un método.
Para efectos de la presente exposicién nos referire-
mos Unicamente a las caracterfsticas que puede a-
sumir el método en su articulacién con los otros
elementos de la prictica educativa. Lo anterior es
asi por cuanto en una situacién concreta, es el
método el que indicalos lineamientos generales, es
decir, la metodologia como instancia intermedia,
en la cual los procedimientos, técnicasy recursos
son definidos como componentes operacionales
del método, los cuales pueden variar segiin el obje-
to de la préctica educativa.

Es necesario definir con claridad los alcances
que asignamos al concepto de método:

3

‘... enelproceso de conocimiento yde
la actividad prictica, los hombres se pro-
ponen determinados fines, se plantean di-
versas tareas. Esto lleva a la necesidad de
hallar las vias que conducen mejor al fin
propuesto, los modos eficientes de resol-
ver las tareas planteadas. Estas vias, el
conjunto de principios y procedimientos
de la investigacion teorica y actividad



prdctica, constituyen el método. Si un
método determinado es imposible resol-
ver ninguna tarea tedrico practica’.
(4:26),

En base a la definicion general de método da-
da anteriormente podemos establecer nuestra defi-
nicién del método de la Prictica Educativa. Por tal
entenderemos el camino o vias a seguir, el conjun-
to de principios y procedimientos diddcticos, que
orientan y unifican el desarrollo de la Prictica Edu-
cativa, al asignar lugares y secuencias y significado
a los distintos momentos del mismo, asi como la
incorporacion de los distintos medios materiales.

Los elementos de la Practica Educativa (mate-
ria prima, medios y relaciones entre los agentes), se
articulan de determinada forma. Un punto de com-
prension inicial de esas formas de articulacién o
forma de presentarse relacionados tales elementos,
lo constituye la mayor o menor incorporacién del
método cientifico en la misma. Esta forma de a-
proximacion al objeto de estudio pone de relieve la
intencionalidad Gltima de la estructura de la Précti-
ca Educativa y nos permite disefiar el ordenamien-
to alternativo de la metodologia de la prdctica.

En una primera aproximacion, podemos esta-
blecer tres formas significantes de incorporacion
del método a la prictiea, a saber:

1. El principios rector del método, elemento
unificante de la prdctica, se expresa como
reproducciéon de un conocimiento dado.
Denominaremos a esta forma enfoque
formal del método.
El principio rector del método se expresa
como reproduccion de las condiciones de
produccion de un conocimiento dado. Lo
denominaremos enfoque instrumentalista.
3. El principio rector del método se expresa
como "produccién de un proceso de pro-
duccidon de conocimiento. Denominare-
mos a esta forma enfoque totalizante o
cientifico.'°.

[se]

A continuacién veremos en que consisten los
dos enfoques primeros y posteriormente, analizare-
mos la solucién que se propone al problema a par-
tir del enfoque totalizante o cientifico.

1. El enfoque formal del método:

Bajo este enfoque se concibe el método-como

un conjunto de procedimientos de instruccion que
deben responder a las leyes del pensamiento (mo-
mento 16gico).

El método es producto de la reunién organiza-
da (sintesis) de medidas diddcticas que se fundan
en conocimientos psicoldgicos y sobre las leyes
logicas y que, realizadas con habilidad personal de
“artista”, alcanzan sin rodeo el fin didictico pre-
viamente fijado. El maestro no posee un método,
posee métodos, esto es, conocimientos metodolo-
gicos con los que estd capacitado para apoyar efi-
cientemente cada avance metodoldgico. A su vez,
es necesario que ¢l maestro aprenda a conocer los
métodos de la investigacién cientifica. De esta ma-
nera, aunque sc trata el problema del método, la
importancia y valor de ésta se agota en el maestro,
depositario y tnico usuario. Se espera que de su
“tacto” pedagbgico se obtenga una combinacion
armonica de los elementos diddcticos,

“De esta manera se garantiza el fin que
orienta la prdctica educativa, que emplea
este método, cual es la transmision de co-
nocimientos por parte de la fuente de co-
nocimiento —el profesor—, que debe im-
partir la supuesta verdad, cristalizada en
tratados y manuales. Verdad que debe a-
prender el alumno en forma totalmente
pasiva, acritica” (5:80).

Para una posicion de este tipo, la disciplina, la
obediencia a la autoridad y el respeto al orden
jerarquico es fundamental, como medio de lograr
la imposicion del dogma (religioso, politico, filoso-
fico, o atn “cientifico™). La clase magistral, el tex-
1o y el examen, son la mejor representacion de esta
concepeion metodoldgica.

Puede notarse que este enfoque centrado en
los contenidos fijos de ensefianza, el aprendiza-
je acritico de memoria y los aspectos formales estian
muy lejos de permitir un tratamiento operativo de
la situacion de aprendizaje de acuerdo a la logica.
de los principios del método cientifico. En oposi-
cibn a esta forma de ensefianza descriptiva y de
inventario, un enfoque metodologico orientado
por la légica del método cientifico buscara la ex-
plicacion de los hechos, inquiriendo en como son
las cosas, y procurando responder a por qué ocu-
rren los hechos como ocurren y no de otra manera.

2. El enfoque instrumentalista del método:

Este enfoque toma como criterio pragmdtico
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la cuestion del método; se trata de encontrar for-
mas met6dicas, técnicas y procedimientos didicti-
cos que resuclvan de manera eficiente y econdmi-
ca, la conduccion de determinadas fases del proce-
so de aprendizaje.

L. Alves de Mattos, uno de los exponente de
este planteo, caracteriza el método did4ctico como
distinto del método 16gico empleado en la filosoffa
y las ciencias.! .

Seglin esta concepcién, el método diddctico
en contraste con el método l6gico; a) orienta y
regula la marcha fundamental del aprendizaje de
los alumnos, siguiendo sus pasos hasta llegar a co-
nocer las verdades, ya establecidas por el método
logico de los adultos, o adquirir los hdbitos y habi-
lidades, los ideales y las actitudes que la generacién
adulta considera valiosa para la vida y el trabajo. b)
Es apropiado para guiar mentes inmaduras, incapa-
ces de usar los procedimientos rigurosos del méto-
do légico.

Es pues, mis psicoldgico que 16gico; es una
concesion que se hace a la inmadurez mental de los
alumnos para ayudarlos a superarla mejor e iniciar-
los en el dominio progresivo de los procedimientos
fundamentales del método 16gico. Entonces, apare-
ce con mayor claridad el factor psicoldgico en la
consideracién del método didactico, aunque este
factor no aparece en referencia a los procesos rea-
les del pensamiento.

Por otra parte, dcbe llamarse 1a atencién sobre
el contenido ideoldgico-autoritario de esta concep-
cion del método. Se busca la complementacién en-
tre los métodos diddcticos y 16gicos. Resuelve el
problema considerando que en las fases iniciales
del proceso educativo, predomina el método didéc-
tico, el cual cede lugar al método logico en los
niveles medio y superior del sistema educativo. De
esta manera, las ciencias y la investigacion cientifi-
ca estardn ausentes de la escuela primaria.

En resumen, Alves de Mattos trabaja aspectos
parciales del quehacer metodolégico (procedimiens
tos, técnicas, recursos), sin un planteo integral de
sus relaciones con el proceso de aprendizaje y de
pensamiento. Asi el método consiste en poner en
relacion de manera prictica pero inteligente los
medios y procedimientos con los objetivos o resul-
tados propuestos.

Nérici, Stocker'?, coinciden con esta Ifnea de
andlisis, si bien Nérici formula observaciones co-
rrectas, al concebir el método como un elemento
unificador de otras formas mds especificas a través
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de las cuales se concretiza, la dicotomfa entre el
pensamiento real y el quehacer metddico subsiste.
El método es la disciplina “impuesta al pensamien-
to y a las acciones para obtener mayor eficiencia
en lo que se desea realizar” (10:237)

Se contradice Néricial indicar que el método
“da sentido de unidad a todos los pasos de la ense-
fianza y el aprendizaje” y posteriormente, propone
una clasificacién de los métodos de ensefianza se-
gun los mds diversos criterios (en cuanto a la forma
de razonamiento, en cuanto a la coordinacion de la
materia, etc,)

De acuerdo al enfoque instrumentalista;

“. .. las normas pedagdgicas han pasado
a la historia. ... No pueden darse por
cuanto la gama de cursos debe ser lo mds
amplia posible para contemplar la diversi-
dad de intereses, necesidades v requeri-
mientos de los estudiantes. Tampoco hay
contenidos per se; dependen de la perso-
nalidad del joven, la motivacion, el mo-
mento propicio y el método adeucado”
[5:103),

De esta manera, cada profesor aplicari lo me-
jor de las técnicas metodoldgicas, prestando funda-
mental atencion al estudiante y sus reacciones.

“El fin es ayudarle a erecer, ejercitar su
propia actividad y no enseniarle lo que de-
be saber™ (5:103),

Ademds el método varra con los objetivos de
la ensefianza “a diversidad de objetivos, diversidad
de metodos”. Lo importante es que el método
contemple la actividad del alumno, y el trabajo
individual debe ocupar una posicién relevante. No
debe existir la clase magistral, en cambio debe re-
currirse a diversos recursos diddcticos: laborato-
rios, guias, bibliotecas, etc. a fin de que el estu-
diante esté en constante actividad.

Dentro de este enfoque, el método cientifico
se emplea como una técnica o recurso mds de la
ensefianza, especialmente en el aprendizaje de las
ciencias naturales. Su empleo es importante por
varias razones: para lograr eficiencia en la ensefian-
za, mantener al estudiante en constante actividad y
para que él mismo viva (reproduzca) las condicio-
nes de produccién del conocimiento por parte del
cientifico.



Se espera que el estudiante aprenda en base a
la exploracién y al descubrimiento, haciendo pre-
guntas, formulando y probando hipotesis, resol-
viendo problemas. Estos problemas se derivan de
los grandes temas o problemas de la asignatura,
aunque no necesariamente se obliga a llegar a una
respuesta Unica.

Es indudable que la introduccién del método
cientiffico como una técnica mas de ensefianza, as{
como algunas de las formas de razonamiento y de
“conducta” asociados con él, estd muy por encima
de la mera retencién de informaciones. Dentro de
la concepcion que analizamos, muchos investigado-
res han buscado con entusiasmo una “técnica di-
ddctica que permita cultivar las habilidades que
son inherentes al método cientifico™ (1:33). Como
consecuencia son muchos los intentos de adapta-
ciones que se han hecho del método cientifico pa-
ra utilizarlo como técnica docente, pero sus dife-
rencias son tan insignificantes que hoy dia se habla
del método de “solucién de problemas”, para de-
signar cualquier procedimiento que dé a los alum-
nos la oportunidad de resolver una dificultad me-
diante la aplicacién del método cientifico. Lamen-
tablemente, aunque se ha tendido a producir una
mancomunion de la practica educativa y la précti-
ca cientifica a través de esta técnica, los intentos
han fracasado. Lo anterior se debe en parte a que
los intentos no ven mads alld de la reproduccién en
el laboratorio o en el aula, mediante gufas, de los
pasos supuestamente seguidos por el investigador,
Se enfrenta al estudiante con “‘alguna dificultad”
(problema) que debe resolver mediante el procedi-
miento que se le indica en la guia, sea inductiva o
deductivamente,

Debe destacarse la restriccidn o desviacion
fundamental del “método de solucién de *“proble-
mas”: el profesor fija en términos de conducta los
resultados que se pretende que el alumno obtenga
al finalizar el perfodo en el cual se ha empleado la
técnica’ *.

Del andlisis anterior puede concluirse que,
aunque este enfoque implica un avance respecto
del anterior, realmente no logra que el proceso de
la Practica Educativa se acerque a aquél que es
propio del método cientifico.

3. Como alternativa a los enfoques anteriores,
presentaremos el enfoque totalizante del método
de la Prictica Educativa, caracterizado como el
conjunto de principios y procedimientos didacti-
cos orientados a incorporar la realizacion de un

proceso de produccién de conocimientos a la prac-
tica educativa. Pretendemos de esta manera que el
método de la Practica Educativa se base en la 16gi-
ca del método cientifico. Lo anterior es posible
por cuanto la ordenacién de los pasos que se re-
conocen en el método cientifico corresponden con
la secuencia que debe seguirse en el proceso de la
ensefianza, especialmente aquella dirigida a desa-
rrollar el pensamiento critico.

Realizaremos la exposicion deslindando los as-
pectos mds generales relacionados con el método
cientifico, entendiendo por tal el método general
de la ciencia, es decir, el procedimiento que se
aplica en el ciclo entero de la investigacion en el
marco de cada problema del conocimiento. Poste-
riormente, se analiza la incidencia que el método
de la practica cientffica tiene en la orientacién del
aprendizaje.

a. El camino a seguir en tanto expresion del

movimiento natural que recorre el pensa-
miento, es lo que define el método co-
mo general. Lo anterior significa que la
ciencia se enfrenta en todos los campos
del conocimiento con un sélo método.
No hay diferencia de estrategia entre las
ciencias; las ciencias especiales difieren
tan sélo por las técnicas que usan en la
solucién de sus problemas particulares,
pero todas comparten el método cientifi-
co general.
El método no es una suma mecénica de
diversos procedimientos de investiga-
cién, elegidos por los hombres a su anto-
jo, sin relacién alguna con los propios fe-
némenos investigados, sino que estd con-
dicionado en gran medida, por la natura-
leza de esos fendmenos y las leyes que
los rigen. Por eso cada campo de la cien-
cia o de la prictica elabora metodologfas
particulares.

Lo anterior significa que la naturaleza del
objeto en estudio dicta los posibles méto-
dos especiales o técnicas del tema o cam-
po de investigacién correspondiente: el
objeto (sistema de problemas) y la técnica
van de la mano. La diversidad de la Cien-
cia estd de manifiesto en cuanto atende-
mos a sus objetos y sus técnicas; y se disi-
pan en cuanto se llega al método general
que subyace a aquéllastécnicas. En conse-
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cuencia, las metodologias particulares es-
tdn determinadas por las formas particula-
res de desarrollo que asume la realidad
concreta a investigar.

Aunque se ha diferenciado entre método
general y particular, es necesario destacar
que existe entre ambas una estrecha rela-
cién. El método particular toma elemen-
tos, sigue el movimiento marcado por el
método general.

La instrumentalizacién técnica de los mé-
todos particulares en una situacién con-
creta, requiere la elaboracion previa de u-
na metodologfa general. Ello implica una
traduccién de los principios generales, le-
yes y categorias aportados por el método
general en respuestas integradas a una si-
tuacion dada y para ciertos Y precisos ob-
jetivos.

Este esquema es transferible al problema
del método en el contexto del aprendizaje
escolar. El método diddctico asume las ca-
racterfsticas del método general, en tanto
define los principios, leyes, categorias y
normas bdsicas que deben orientar el pro-
ceso de aprendizaje en la escuela, inde-
pendientemente del contenido especifico
que caracterice dicho aprendizaje. Por o-
fra parte, estos principios, leyes, catego-
rfas y normas se elaboran en consonancia
a aquellos que sigue todo proceso de co-
nocimiento y de actividad préctica.

A partir del esquema basico que aporta el
métode diddctico, se elabora una metodo-
logia que sintetiza e integra todos los as-
pectos que hacen a la instrumentacién del
proceso de aprendizaje. Como concrecién
del método diddctico, esta metodologia
define constantes metodologicas desdeé las
cuales se producen elaboraciones especifi-
cas, por su atencién diferencial a campos
de conocimientos y a etapas evolutivas,
definiendo de ese modo metodologfas es-
peciales. En resumen, a partir del esque-
ma bésico que aporta el método diddctico
general, se elabora una metodologia espe-
cifica para cada disciplina a campo del
conocimiento que sintetiza ¢ integra to-
dos los aspectos que hacen a la instrumen-
tacion del proceso de aprendizaje en cada
uno de esos campos del conocimiento.

Es necesario atin profundizar en algunos

principios y categorias del método de la
ciencia, que asume fases en constante in-
terrelacion dialéctica, y su necesaria co-
rrespondencia con las formas del aprendi-
zaje humano, a fin de establecer mas cla-
ramente las implicaciones que éste tiene
en el proceso de la prictica educativa.

El método y sus fases no se plantean en
forma disociada y agregada, desde afuera,
a la actividad humana concreta. Por el
eontrario, el ser humano opera sobre Ia
realidad con un método. Este método se
halla en constante transformacion, por su
interrelacién con el medio y responde a
las formas basicas del aprendizaje huma-
1no. Sus etapas son: pricticas-conocimien-
to tedrico-prictico.

El hombre conoce las propiedades de los
objetos, en principio, por el hecho de en-
trar en contacto prictico con los mismos.
Actlia sobre los objetos para apropiarse
de ellos y transformarlos. Estos objetos
forman parte de una realidad objetiva. Es
decir, de un mundo donde objetos y feno-
menos que estin vinculados entre si por
los més diversos nexos y relaciones: cau-
sales, temporales, espaciales, condiciona-
les, ete. La realidad se manifiesta, por lo
tanto, en objetos y fenoémenos integran-
tes.

La primera toma de contacto entre esa
realidad objetiva y el ser humano se da a
través de la experiencia, de la prictica.
Experiencia significa accion, prictica so-
cial; no puede en modo alguno, tener sélo
cardcter individual y subjetivo o circuns-
cribirse a una mera contemplacién pasiva
de la realidad objetiva.

Es necesario tener en cuenta, sin embar-
g0, que por importante que sea la forma
sensorial del conocimiento, ésta de por sf
no hace posible penetrar en la esencia de
las cosas, descubrir las leyes de la reali-
dad. Es precisamente en esto en lo que
estriba el objetivo principal del conocer.
Los datos de la experiencia son elabora-
dos y generalizados por el pensamiento
humano. La actividad de pensar se realiza
de diversas formas: induccién y deduc-
cién, andlisis y sintesis, formulacién de
hipotesis y teorfas.

El punto de partida del quehacer metédi-



co requiere, desde esta perspectiva, deno-
tar hechos y relaciones empiricas que no
aparecen en forma aislada. Asi la percep-
cién inicial implica sintesis. Esta sintesis
inicial tiene un cardcter global y difuso,
proporciona el individuo sélo una impre-
sién general de los objetos o fendmenos.
Sin embargo, es orientadora del estudio
analitico posterior porque en ella ya se
ponen de relieve aspectos caracteristicos
del conjunto,

La sintesis elemental, como punto de par-
tida de la investigacion tedrica y la practi-
ca, nos permite reforzar la interrelacion
permanente entre método y proceso de
pensamiento.

En la prictica inicial, concretada por la
interrelacién (dialéctica) de hombre con
el mundo objetivo, el.pensamiento huma-
no realiza una primera sintesis de cardcter
elemental. Con el posterior desglose de
los elementos intervinientes, la actividad
sintética del pensamiento va a dar paso,
en un movimiento que nunca es lineal, a
una etapa analitica. Andlisis y sintesis son
las formas basicas del pensamiento que
nunca se dan aisladas, sino que se realizan
conjuntamente y a la vez, constituyen los
momentos comprensivos de las restantes
formas de pensamiento: comparacion,
abstraccion, generalizacién, concrecion,
induccidn, deduccion.

Todos estos procesos se entrelazan en for-
mas multiples; ninguno puede Ilegar a re-
sultados fructiferos sin los otros. De este
modo, el proceso de andlisis orientado en
la sfntesis inicial, posibilita la seleccion de
ciertos elementos que integran los objeti-
vos o fenémenos de la realidad (ras-
gos-propiedades, nexos-relaciones) a fin
de estudiarlos con mayor amplitud y pro-
fundidad para su conocimiento integral.
Se parte de un andlisis elemental, de ca-
racter unilateral, donde las partes que in-
tegran al todo son destacadas en el mismo
plano, sin uniones entre sf; y se arriba a
través de andlisis cada vez mds complejos
(que involucran sintesis permanentes) a
un andlisis multifacético. Este en cuanto
permite elaborar un sistema orientado en

sentido determinado, resulta ya anticipa-
dor de la sintesis final.

La sintesis final tiene caricter totalizador.
Constituye el producto de este proceso y-
a la vez, genera nuevas contradicciones.
Constituye un resultado nuevo desde el
punto de vista cualitativo y también, un
nuevo conocimiento de la realidad.

Los pasos hasta ahora descritos destacan,
en alguna medida, el conocimiento tedri-
co emergente de una prictica concreta co-
mo fuente de conocimientos. Importa su-
brayar que la prictica, al término del pro-
ceso, cumple una funcién de validar o no
los resultados del analisis tedrico: opera
como un criterio de verdad.

b. Implicaciones del enfoque totalizante del
método sobre el proceso de aprendizaje
de la practica educativa.

Hecho el andlisis anterior sobre el método de
la ciencia, estarnos en capacidad de determinar en
qué medida influye en la orientacion del proceso
de la préctica educativa.

1. Si entendemos que el punto inicial del co-
nocimiento es una practica concreta sobre la reali-
dad objetiva, la situacién del aprendizaje debe ser
real.

Usualmente, el docente debe ser tan habil co-
mo para “inventar’” una situacion aparentemente
problemdtica'y generadora de actividad en el grupo
de aprendizaje. Lo anterior se torna dificil puesto
que los temas a ensefiar estdn determinados prime-
ro y después se buscan los problemas.

Es miés valido seleccionar situaciones concre-
tas si se toma en cuenta que son ellas las generado-
ris de “problemas” destacados como tales en el
interior de la interaccidén del sujeto con un contex-
to histérico-social determinado. El problema tiene
este cardcter porque deriva no de la estructura de
una ciencia, sino de la realidad socio-politica en
que estd inmerso el sujeto.

Al enfrentar un problema, éste aparece en sus
relaciones con otros problemas, en una realidad
concreta donde todos ellos coexisten y se interrela-
cionan. Cuando la prictica educativa tiene por ob-
jeto una relacion de apropiacién “problemdtica” es
claro que el ordenamiento de tal proceso en forma
global se acerca a aquél que es propio del método
cientffico. Vale decir, la profundizaciéon o comple-
jizacién del proceso de aprendizaje sigue en gene-
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ral, el camino de penetracion cognoscitiva del obje-
to por parte del cientifico.

2. La orientacién de la prictica educativa
plantea prioritariamente una definicién acerca del
método como factor unificador; la explicitacién en
este sentido, como requisito previo, permite la ela-
boracién de una metodologia, Ginica forma de dar
coherencia al proceso y lograr resultados efectivos.

Quiere decir esto que para la implementacién
del método en situaciones concretas de la prdctica
educativa, es necesario elaborar una metodologia
como instancia intermedia, en la cual caracteriza-
mos a los procedimientos, técnicas Y Tecursos co-
mo componentes operacionales del método y pues-
to que este no es observable, se puede inferir a
través de la utilizacién que hagamos de dichos
componentes en la prictica educativa.

Pero los procedimientos, técnicas, y Tecursos
aislados, no actiian como indicadores en este senti-
do. La concepcion del método que subyace en la
orientacion general del proceso se revela a partir
de:

a. La determinacion de criterios para combi-
narlos.

b.  La relacion que a través de una metodolo-
gia se da entre elles y otros elementos de
una situacion de aprendizaje en la practi-
ca educativa (objetivos, contenidos, for-
mas y criterios de evaluacion).

La prictica educativa nos demuestra que en
general, se ha pasado por alto estas reflexiones a-
cerca del método. Esto no significa que el método
estuviera ausente; opera atin al margen de la con-
ciencia del educador, como traslacidn mecdnica de
los métodos particulares de diferentes campos del
saber al aprendizaje escolar. Lo cierto es que, en
tanto no se analiza de modo explicito, no se elabo-
ra una metodologia en consonancia que guie la
practica educativa. Esto conduce a la aplicacién
aislada e inconexa de formas metddicas especificas
y se cae en una posicién instrumentalista. En Ia
situacion descrita, subyace una concepcion del a-
prendizaje, y por tanto, de un método. Entendido
en cambio como elemento unificador —sistemati-
zador del proceso— el método define las l{neas ba-
sicas para el planeamiento de la prictica educativa
y los elementos que la integran.

3. El método determina también, un aspecto
sustancial en la realizacién concreta del proceso de
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la prictica educativa; el tipo de relacién a estable-
cer entre docentes y alumnos. El tipo de relacién
en el aula marca las posibilidades que se abren los
limites que se imponen y los resultados que se
obtienen,

4. En cuanto a los contenidos, bajo esta con-
cepeion totalizadora del método, dejan de ser una
categorfa basica, importante en sf misma. Por lo
tanto, el criterio organizativo que aparece como
adecuado para los mismos es el de drea problem-
tica, en cuanto sintesis de investigacién y docen-
cia.

C. Las relaciones entre los agentes
de la practica educativa

Es posible sefialar al menos, tres tipos de rela-
cioén entre educador-educando, en base a los roles
que asume cada uno de estos agentes en el proceso
de la prictica educativa.

1. Un tipo de relacién centrado en el profesor:
En esta se coloca en el centro de la prictica educa-
tiva al docente, con su tradicional funcién de fuen-
te transmisora de conocimientos. Su imagen es un
conjunto de virtudes y la personificacion especial
de Ia asignatura. Esto ha definido la educacién su-
perior como monolitica y con una comunicacion y
relacién vertical entre el educador-educando.

Existe un traspaso de conocimientos de un po-
lo mayor a un polo menor, descartando cualquier
utilizacion de recursos didacticos. De esta manera,
el educando asume un papel totalmente pasivo y
receptivo. El aprender, pasivo y mecdnico, depen-
de especialmente de la habilidad del educador.

2. Un tipo de relacidn centrada en el alumno:
en el modelo centrado en el profesor el elemento
motor no es el desarrollo de la persona, sino la
adquisicién del maximo de conocimientos recibi-
dos; se ignora la complejidad de la personalidad.
humana y la infinita variedad de individualidades,
de temperamentos, aspiraciones y vacaciones. En el
modelo centrado en el alumno se tiene en cuenta
el individuo, sus capacidades, sus estructuras men-
tales, sus intereses, motivaciones y necesidades. El
alumno ocupa el centro del acto educativo. Este es
mds libre de decidir por si lo que quiere aprender.
Se establece un predomonio del proceso de apren-
dizaje sobre el proceso de ensefianza.’

De esta forma se pasa a una relacién en la cual
se pone exagerado énfasis en el individuo. El profe-
sor pierde parte de su autoridad y mds bien guia,



examina, supervisa, anima y otorga ideas, para que
el alumno considerando sus propios valores, alcan-
ce conclusiones que solamente hace internas y no
vuelca al medio externo.

Sin embargo, el alumno en esta relacion, es
atin un ser pasivo, entiende que su funcién es mds
que todo profesionalizante a objeto de servir a los
miembros de la sociedad, pero dentro de los mar-
cos y valores que él no alcanza a internalizar como
tradicionales.

El principio fundamental de este enfoque es la
autodeterminacion y libertad del alumno, en susti-
tucién de la autoridad y la fuerza como medio
para lograr el aprendizaje. Se propone recurrir a la
curiosidad, necesidades espontdneas e intereses del
alumno por el mundo que lo rodea.

Indudablemente este enfoque centrado en el
alumno constituye un avance importante sobre el
que ubica como centro de las relaciones al profe-
sor. Sin embargo, aunque la libertad para los alum-
nos no es errbnea, hay autores, que afirman que
éste ha sido pervertida casi siempre. Segin E.
From (8:9), en ¢l modelo centrado en el profesor,
este ejerce la autoridad evidente en forma directa y
explicita. En el modelo centrado en el alumno, la
autoridad es andnima. Es decir, se finge que no
hay autoridad, que todo se hace con el consenti-
miento del individuo, pero en realidad no es que la
autoridad haya desaparecido, ni siquiera que sca
més débil, sino que la autoridad evidente de fuerza
se convirtié en autoridad anonima de persuasion y
sugestion. Se alimenta la ilusion de que todo se
hace con el consentimiento del alumno, atin cuan-
do ese consentimiento se le extraiga mediante una
manipulacion sutil'©,

Lo anterior se ve ejemplificado claramente en
la reciente obra de Alfonso Oliveros, quien con su
enfoque funcionalista, sefiala que la escuela como
parte del sistema social cumple unas funciones o
da una contribucién al mismo y que finalmente, el
profesor como parte de la escuela, da ciertos apor-
tes a esa totalidad. En este sentido, la formacion
de los profesores debe estar en directa dependencia
de las funciones que como tales, tienen frente a la
escuela y la sociedad. Esta dependencia funcional
es la base de la justificacion del mantenimiento de
la autoridad, asi:

“ el maestro: decide lo que es impor-
tante; planea los resultados del aprendiza-
je; usa la materia de ensefianza para pro-
ducir cambios de conducta, desarrolla mé-

todos; se procura materiales; guia el a-
prendizaje; se relaciona activamente con
sus discipulos; ayuda a estos en su adapta-
cion; evaltia sus adelantos...”(11:137)

3. Tipo dialogizante: Bajo este modelo los ro-
les del docente y alumno sufren una notable muta-
cibn. No se trata sélo de incorporar conocimien-
tos, sino también, capacidades, habilidades y des-
trezas, pero mediante la aproximacion a la realidad
para transformarla y no mediante un ajuste acriti-
co a la misma.

El docente no puede ser el inico emisor. Hay
un intercambio permanente de roles y el alumno
participa activamente en la elaboracion del cono-
cimiento. Como este no se considera algo acabado,
terminado, se inscribe en la relacion docente-alum-
no en un modelo de tipo cooperativo, de perma-
nente interacciéon entre ambos términos. El docen-
te antes que dirigir orienta el proceso de aproxima-
cion al conocimiento, ayuda a penetrar a la reali-
dad en su esencia, formula hipétesis, facilita selec-
cion de los medios que permitan su comprobacion,
incentiva a la participacién activa, promueve la
busqueda de relaciones y estimula los procesos de
andlisis, sfntesis, induccién y deduccion.

En esta concepcion se invalida una vision estd-
tica acerca de los roles docente-alumno. Diferentes
papeles se intercambian entre ambos, seglin los re-
querimientos del proceso. Se trata entonces, de u-
na relacion de colaboracién, aunque se dé entre
sujetos con distintas funciones.

Esto plantea como requerimiento bdsico la in-
tervencion de los alumnos en las tareas de planifi-
cacion de la prictica educativa. Deben ser partici-
pes en la determinacion de metas y medios de al-
canzarlas, Idéntico criterio se da respecto ala eva-
luacion. Este aspecto lo diferencia notablemente
de los dos enfoques anteriores en donde, a lo maxi-
mo, el alumno tiene una participacion restringida
al momento de la replanificacion.

Estas caracterfsticas son las més corrientemen-
te indicadas para describir la naturaleza de este mo-
delo dialogizante. Sin embargo, ellas se refieren
fundamentalmente a las modificaciones que:sufren
un nivel de las relaciones entre los agentes: aquel
que refiere a la interaccion entre profesor y alum-
no.

Nos interesa destacar especialmente, que ade-
mis de estos cambios en las relaciones profesor-a-
lumno, aparece otro fenémeno que a nuestro jui-
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cio es, de fundamental importancia. Nos referimos
al fortalecimiento e intensificacién de la probabili-
dad de interaccion en los otros dos niveles posibles
del cuadro relacional: el vinculo alumno-alumno y
profesor-profesor.

Con Ia relacién alumno-alumno se quiere indi-
car que aquellos agentes que en general, ocupan la
situacion de sujetos hacia los cuales va dirigida la
préctica educativa que se ejerce en un aparato ins-
titucional, ocupan en ciertos momentos especifi-
cos y concretos del proceso, la totalidad de los
roles que define la naturaleza del trabajo de trans-
formacién educativa, Como consecuencia de ello,
se genera la necesidad de racionalizar e implemen-
tar modalidades de trabajos grupales, operando so-
bre la base de una superacion de la pasividad tradi-
cional por la participacion activa de los agentes.

La relacién profesor-profesor refiere a dos ti-
pos de transformaciones fundamentales.
Por una parte , la superacion del aislamiento disci-
plinario por parte de esos agentes. Por la otra, la
incorporacion de los educadores a un proceso
constante educativo en el interior mismo del apara-
to institucional. Este proceso de transformacion se
realiza sobre la base de la formacién de equipos
interdisciplinarios, operando en una efectiva inte-
gracion dindmica, pero mediatizado su trabajo por
las relaciones con los alumnos que definen el pro-
ceso global de la prictica educativa.

IV. TIPOLOGIA DE LOS MODELOS
DE PRACTICA EDUCATIVA.

Segin se dijo anteriormente, el disefio de la
tipologia de la préctica educativa, se realiza en ba-
se a dos dimensiones:

— El elemento dominante que caracteriza
globalmente esta estructura; y

— Las formas especificas que asumen cada
uno de dichos elementos,

Proponemos tres modelos de prictica educati-
va, cada uno caracterizado en elCuadro No. 1, a
partir de las siguientes variables: conocimientos,
método y relaciones entre los agentes de la practi-
ca educativa. A partir de la tipologfa que se presen-
ta y la caracterizacion de los tres modelos, podre-
mos establecer el producto de la prictica educativa
0 sea, el efecto objetive de la misma, que surge de
la forma especifica de articulacién de cada uno de
los elementos entre si y de estos con los distintos
subsistemas sociales, fundamentalmente con el ni-
vel ideoldgico en donde esta prictica estd inmersa.

TIPOS DE PRACTICA EDUCATIVA

DISCIPLINARIO RELACIONAL CIENTIFICO
TIPOS
ELEMENTOS

Método Formal Instrumentalista Totalizador®

Conocimientos Disciplinario® ~ Disciplinario Problemético
0
Multidisciplinario

Relaciones Centrada en Centrada en Maltiple

el profesor el alumno®

* Elemento dominante
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A. Modelo de prictica educativa disciplinaria

Comose | indica en el cuadro anterior, este
modelo de practica educativa, se caracteriza por el
ordenamiento disciplinariode los contenidos,el em-
pleo de una metodologia de la ensefianza sujeta a
la légica formal y un tipo de relaciones verticales
entre los agentes, centradas en el profesor y evi-
dentemente jerarquizante.

El elemento dominante que caracteriza global-
mente este modelo de prictica educativa es la for-
ma que asumen los contenidos en el interior de la
relacion de apropiacion, lo cual determina la forma
especifica que asumen los otros elementos. La fi-
nalidad fundamental de esta practica educativa lo
constituyen la apropiacién y reproduccién de un
conocimiento “dado”. Para este efecto la clase ma-
gistral, los tratados y los manuales son un modelo
indispensable de la misma.

Dichos conocimientos no estdn referidos a una
realidad concreta, ni existe incorporacién algu-
na de metodologia cientifica moderna dirigida a
la autocomprension e interpretacion erftica de la
realidad social. Lejos de lo anterior, los contenidos
se dan como dirigidos a alguien que “‘se prepara a
vivir en un vacfo social de una sociedad inexisten-
te” (57:186). Ademis, la forma en que se trans-
miten, atomizados, especializados, hace que se pro-
duzea la “neutralizacion” de los mismos. Es decir,
se transmiten los contenidos de tal forma que lo
que tiene de critico e! fragmento de la ciencia sumi-
nistrado, queda borrado, reducido al minino. Se
transmite a quien va a desempefiar una funcién
determinada, los resultados dela investigacion
sobre todo los necesarios por su utilidad para el
sujeto.

Como consecuencia de esta transmision del
conocimiento, se¢ produce un individuo que es un
“técnico”, es decir, un individuo que aunque tam-
bién pide el derecho a la critica, ésta no pasa las
fronteras de la tecnocracia; de esta manera contri-
buye “eficientemente” a la conservacion de la es-
tructura vigente.

Este tipo de prictica educativa, en la cual no
cabe el didlogo educador-educando, con su cardc-
ter jerarquizante condiciona a los individuos para
lag actitudes disciplinarias y sumisas que deberdn
aceptar mds tarde en la vida social ante otras jerar-
quias (12:29).

Segtin Frondizi, “Es ficil advertir que la Edu-
cacion Latinoamericana en sus tres niveles, sigue la

practica educativa tradicionalista, salvo intentos es-
poradicos de introduccién de formas progresistas
(5:51).

El producto es el resultado de la transforma-
cion de la relacién de apropiacion originaria de los
conocimientos por parte de los agentes, asi como
su significacién social. El producto de esta prictica
educativa disciplinaria tiene como finalidad incul-
car al alumno los valores fundamentales conteni-
dos en la herencia cultural y ajustar al individuo a
la manera como la sociedad estd estructurada. De
esta forma, este modelo tiende a conservar el statu
quo y la herencia general de las generaciones pasa-
das, en base a una relacién unilateral y sesgada con
el conjunto del saber.

La prictica educativa segun este modelo, tien-
de simplemente a proveer las “necesidades” socia-
les y constituye solamente un entrenamiento. Se
margina de los conflictos sociales y de las verdade-
ras necesidades. Esto en especial se debe a que es
excesivamente profesionalizante en desmedro de u-
na formacién cultural y humanista cientifica para
que los estudiantes puedan participar en el proceso
de cambio.

No estd comprometida con el desarrollo gene-
ral del pafs. Procura evitar todo enfrentamiento y
andlisis cientifico con la realidad. So6lo estd com-
prometida en parte con el desarrollo tecnolégico.
Aln ast, el tipo de formacién ofrecida no se corre-
laciona con las exigencias de recursos humanos de
alto nivel que el avance tecnolégico, social y cien-
tifico requiere. En resumen, su funcién es la de
educar las nuevas generaciones en las formas tradi-
cionales de actuar y de pensar,

B. Modelo de préctica educativa relacional

Este modelo se caracteriza por el ordenamien-
to disciplinario o multidisciplinario del contenido,
la metodologia de la ensefianza dirigida con un
sentido pragmadtico, pero fundamentalmente se dis-
tingue por ubicar en el centro del proceso el alum-
no.

Este modelo de préctica educativa conduce al
igual que el anterior, a un extremo, al descuidar los
contenidos y dar importancia fundamentalmente a.
la actividad del alumno. Se reduce la educacion a
la simple actividad del sujeto. Por otro lado, atn
cuando se practica el trabajo multidisciplinario, es-
te no supera la atomizacién del conocimiento y la
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neutralizacion del aspecto critico originado en la
ciencia,

En el nivel superior de la ensefianza, este mo-
delo puede ser caracterizado mediante los siguientes
aspectos:

— Centra su atencién en el proceso de a-
prendizaje (aprender a cémo aprender).

— Incluye activamente al estudiante en el a-
prendizaje para que asuma la responsabili-
dad del mismo.

— Ayuda a que el estudiante busque activa-
mente la informacién y a que identifique
¥ haga uso efectivo de los recursos a su
alcance.

— Espera que el estudiante aprenda a encon-
trar y a usar la informacion necesaria para
la resolucion de los problemas.

— Espera que el estudiante aprenda en base
a la exploracién y al descubrimiento, ha-
ciendo preguntas, formulando y proban-
do hipétesis, resolviendo problemas.

— Centra su atencién en el proceso educati-
vo de identificacién y de resolucion de
problemas de la vida real con varias solu-
ciones posibles. No hay un experto ni e-
xiste una respuesta exacta tnica.

— Formula objetivos definidos claramente y
basados en las necesidades del estudiante.

— Incluye al estudiante en la identificacién
de sus propias necesidades y de sus pro-
pios objetivos de aprendizaje.

— Incluye al estudiante en la valoracién y
evaluacion de la experiencia de aprendiza-
je, de la informacién obtenida y del pro-
greso hacia los objetivos.

— Centra el interés en el logro individual del
estudiante en relacion a sus objetivos v
necesidades.

— Centra la actividad en ayudar a que el es-
tudiante aprenda a trabajar en forma coo-
perativa en las actividades que se orientan
a resolver problemas.

— Centra la atencion en las discusiones del
grupo y en las actividades, que los propios
estudiantes dirigen y evalan.

— Se trabaja en base a una comunicacién
franca entre los estudiantes y entre estos
y el profesor.

—  Evita los consejos y mds bien ayuda a que
el estudiante explore alternativas y las a-
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poya para que tomen sus propias deci-
siones.

—  Estimula a los estudiantes para que le den
ideas, sugerencias y criticas y también los
incluye en la toma de decisiones.

—  Promueve una actitud interrogativa y un
descontento constructivo as{ como la
confianza en los propios juicios del estu-
diante,

— Intenta desarrollar un clima de franqueza,
confianza e interés dentro del grupo, en
donde haya el mdximo de retroalimenta-
cidn para que cada persona reciba la in-
formacién que él necesite para su desem-
pefio y progreso.

— Estructura el curso de modo que los
problemas imprevistos se consideren co-
mo oportunidades de  aprendizaje
(15217,

En cuanto al producto de este modelo relacio-
nal, presenta algunas caracteristicas similares al an-
terior; se diferencia en que el individuo aprende a
reaccionar inteligentemente al cambio producido,
poniendo a disposicion de éste, cierta capacidad
intelectual y emocional, como también técnicas es-
peerficas para interactuar en la dindmica de cam-
bio. Pero en general, el proceso de transformacion
de la relacién de apropiacion originaria culmina en
un tipo de relacion con los conocimientos objeti-
vos de las mismas caracterfsticas que las del mode-
lo anterior. En resumen, el proceso educativo es
realizado en el marco mds general de “socializa-
cion™ (ideologizacién), asumida como valida “na-
tural” y no conflictiva por la intensificacion de la
dindmica relacional entre los propios agentes de la
préictica educativa'”.

De esta manera, el tipo de recursos humanos
que se genera no influye en el cambio social; pro-
duciéndose simplemente el tipo y cantidad de re-
cursos humanos que la tecnologia industrial y la
estructural imperante requiere para mantener su
status. Hay una adaptacién mds dindmica al mun-
do, ya no tan pasiva, pero no se problematiza toda
o parte de la estructura de atraso, enfatizando la
técnica porla técnica.

Debe llamarse la atencion en el sentido de que
si bien se preparan los recursos humanos para el
aparato productor, cuyo nivel y tipo de prepara-
cién ha de ser elevado y adecuado a aquellos re-
querimientos, el nimero ha de ser relativamente



reducido y adaptado a las necesidades de la empre-
sa moderna, caracteristica de las sociedades indus-
trializadas.

C. Modelo de prictica educativa cientifica

Este modelo de préctica educativa se caracteri-
za fundamentalmente por el caricter totalizador
del método, el cual se basa en la logica del método
cientifico para desarrollar el proceso de la prictica
educativa a partir de una relacién primaria como
una estructura problemdtica (interdisciplinaria) del
conocimiento objetivo. La practica educativa, pre-
tende en esta forma hacer que el proceso de apren-
dizaje, siga en general, el camino de penetracién
congnitivo que usualmente realiza el cientifico. La
practica educativa cientifica pretende orientar el
conjunto de principios y procedimientos did4cticos
unificados en el interior del método, a la produc-
cion de un proceso de produccion de conocimien-
to.

La aplicacion del método totalizante y unifi-
cador de la prdctica educativa cientifica a situacio-
nes concretas hace necesario la elaboracion de una
metodologfa como instancia intermedia, la cual ca-
racteriza los procedimientos, técnicas y recursos
que se definen como componentes operacionales
del método, es decir, permiten en conjunto efecti-
vizar el método o parte del mismo en la realizacién
del aprendizaje.

Esta concepcion del método, ademds de defi-
nir las pautas para combinar los componentes ope-
racionales del mismo, determina el tipo de relacion
que se establece entre estos y los otros elementos
de la prictica educativa: contenidos, forma y crite-
rios de evaluacion, etc.

A partir de los elementos anteriores de las ca-
racterfsticas generales que asume este modelo de
prictica educativa en la tipologfa representada en
el cuadro No.1, podemos puntualizar sus elemen-
tos distintivos:

1. Su método es totalizante: es decir, define
los principios, leyes, categorfas y normas basicas
que deben orientar la prictica educativa, indepen-
dientemente de la situacion “problemdtica” objeto
de la relaciéon de apropiacion. De este esquema ge-
neral surge una metodologia que sintetiza e integra
todos los aspectos que hacen a la instrumentacion
del proceso de la practica educativa, orientados a
campos de conocimiento y etapas evolutivas dife-

renciales, definiendo de este modo, metodologras
especiales.

2. Se desarrolla en relacion a una estructura
problemdtica (interdisciplinaria) del conocimiento.
Entendemos por problema una dificultad que no
puede resolverse autométicamente, sino que re-
quiere una investigacién conceptual o empiTica.
Siendo los problemas “el muelle que impulsa la
actividad cientifica” (3:193), la practica educativa
adquiere de esta forma la actitud problematizadora
y critica de la ciencia.

Sin embargo, no debe entenderse que el cien-
tifico (social) debe dominar plenamente todas las
partes de la ciencia (social). Conocer el todo no
quiere decir conocer cada una de las partes. Lo que
se requiere es conocer la parte que nos interesa (el
problema) y ubicarlo en el todo. De esta manera se
concibe el problema como una totalidad concreta,
con lo cual se logra superar la division tradicional
del conocimiento y la division del trabajo, que en
base a esta se establece.

3. Este modelo de prictica educativa, al em-
plear el método cientifico en el estudio interdisci-
plinario de una situacién problemdtica, logra rom-
per las formas tradicionales de docencia y la sepa-
racion rigida de la docencia y la investigacion.

4. La prictica educativa concebida en esta ma-
nera, implica una nueva organizacién del trabajo
docente y nuevas relaciones entre las personas que
intervienen en el proceso de la practica educativa.
También implica una redefinicion de las relaciones
entre la Universidad y su comunidad o la nacién.

5. Estd orientada a que sus agentes refuercen o
desarrollen comportamientos que posibiliten una
adaptacion critica al medio.

6. La experiencia de aprendizaje se produce
como producto de didlogo entre educador-educan-
do, en un sentido amplio y directo. La asimilacion
es clara, creadora y critica, derivada de la imple-
mentacion técnica, cientifica y social del curriculo.

7. La evaluacion es de caracteristicas netamen-
te dialdgica, es decir, tanto el profesor como el
alumno se evalian mutuamente, se autoevaliian y
evallian el proceso de prictica educativa en forma
conjunta y de acuerdo a una realidad nacional, o
regional, donde ello tenga lugar.

8. Se pretende una formacion interdisciplina-
ria mediante el trabajo en equipos de profesores y
alumnos, a través de una participacion responsable
de todos en el quehacer académico, cientifico y
social. El trabajo interdisciplinario va dirigido a al-
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canzar sintesis culturales cada vez més amplias e
individuos compenetrados en la problemdtica gene-
ral de la sociedad.

El producto de este modelo de trabajo de
transformacion de las relaciones de apropiacion o-
riginarias del conocimiento es la configuracién de
una nueva relacién cuya caracteristica fundamen-
tal es la tendencia totalizante, racional y critica. Es
decir, la prictica educativa cuando se realiza de
acuerdo a los lineamientos propios del modelo
cientifico, tiende a transformar las relaciones uni-
laterales, sesgadas o neutralizadas en una internali-
zacion compleja, estructural e integrada del cono-
cimiento objetivo existente en una sociedad por
parte de los agentes,

V. Practica educativa y Aparato Universitario

Los modelos de prictica educativa desarrolla-
dos en este caprtulo hacen referencia a formas po-
sibles “puras™ de efectivizarse la misma. Como ta-
les, puede aceptarse que constituyen “tipos”de
pricticas. Es necesario ahora, hacer algunas preci-
siones acerca del nivel més complejo del ejercicio
articulado de las précticas educativas en el aparato
universitario,

En el aparato institucional universitario se e-
jercen simultineamente los tres tipos de préictica
educativa. Por tanto, atncuando sean irreductibles

entre si, pricticas diferenciales como las aqui ex-
puestas pueden coexistir en un momento ¥ en un
aparato determinado.

Ahora bien, esos tipos de practicas se articulan
entre si, en el interior de la Universidad, en relacio-
nes de predominio y subordinacién, Por tanto, en
cualquier aparato institucional universitario alglin
tipo de practica educativa se constituye en la do-
minante y orienta, dirige y da significado a las res-
tantes.

Decimos que la prictica educativa de la Uni-
versidad es “tradicionalista” cuando el modelo de
prictica dominante es el denominado “disciplina-
rio”. Cuando la forma tipica “relacional” es la do-
minante nos encontramos frente a una préctica e-
ducativa “modernizante”. Por ultimo, denominare-
mos prdctica educativa “revolucionaria” aquella
practica educativa que surge de la articulacion de
las tres formas tfpicas de la misma, con predomi-
nio de la “cientifica”.!®.

En conclusién, las expresiones “tradiciona-
les”, “modernizante” y “revolucionaria” hacen re-
ferencia a situaciones alternativas de predominio
por parte de alguno de los modelos tipicos, en el
interior del complejo estructural que conforma la
totalidad de las pricticas educativas en un aparato
institucional universitario.

NOTAS

1 Obviamente la mayorfa de los autores centran la de-
finicion de curriculo en la escuela, sin embargo, aquf
se ha tenido a conceprualizarlo en su significado mis
amplio. Ln este mismo sentido puede citarse la defi-
nicién dada por R. Koopman, en su obra Desarrallo
del Curriculo, Bs. As, Ed. Troquel, 1968, quien afir-
ma que el curriculo es  la suma total de todas las
experiencias planificadas de aprendizaje, del impacto
de todos los recursos de la comunidad,sean naturales
o hechos por el hombre, de toda la educacién super-
visada, recreacién y trabajo en grupo en la comuni-
dad.

2 Aqui estamos haciendo referencia a la posicion re-
duccionista unifuncional del sistema educativo que
pretende definir su “funcionalidad” con respecto a
ciertos logros exigibles, deseables y adecuados, Gnica-
mente definidos con respecto a ciertas exigencias del
sistema social.

Esta concepcidn ha sido operacionalizada especial-
mente por Benjamin Bloom y colaboradores a partir
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de la obra Taxonomy of Lducational Objetives. Cog-
nidive Domain. Nueva York, David, Mckay Compa-
ny, 1956. La misma constituye el primer intento de
categorizar los objetivos que debe perseguir la educa-
cion. A partir de esta primera clasificacion de los
objetivos definidos en términos de conducta para el
dominio cognoscitivo, se han originado una serie de
trabajos de investigacion y un mayor nimero de di-
vulgacién sobre este dominio y especialmente sobre
el efectivo. Lo anterior ha tenido una marcada in-
fluencia en la determinacién del curriculo y en la
tecnologla educativa a nivel mundial. También ha
provocado una fuerte oposicién por autores de diver-
$0s campos debido a las limitaciones e implicaciones
de dicho enfoque. Se han sefalado numerosos ‘obje-
ciones. Sin pretender ser exhaustivos en la exXposi-
cién de las mismas;, creemos conveniente citar algu-
nos ejemplos de las mismas, Se ha afirmado que dise-
fiar la ensefianza en términos de objetivos de conduec-
ta, fijados con anterioridad por el maestro ¥ que
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puedan “medirse”, implica que la educacién es sind-
nimo de adiestramiento; la conducta visible del indi-
viduo no revela en formaintegrallos logros de la
educacion ni lo que el sujeto piensa; ha conducido a
reducir y centrar el planeamiento curricular en aspec-
tos semdnticos y en general, de forma e incluso ha
reducido la prictica educativa a la definicién de obje-
tivos operacionales, a partir de los cuales debe esta-
blecerse la estrategia instructiva; se ha dicho tam-
bién, que conducen a la atomizacién del conocimien-
to con las graves implicaciones que esta fragmenta-
cion conlleva; esta concepcidn hace que se dejen de
lado las.metas relevantes que debe alcanzar la escuela
debido a su diffcil medicién y reduccién a objetivos
operacionales, ete. En este mismo sentido ver el arti-
cule de Eugene D. Nichols:¢Son los objetivos de con-
ducta la vespuesta? Cali, Univalle, 1975, También la
obra de Ruth Beard, Pedagogia.y diddctica de la en-
seflanza universitaria, Barcelona, Oikostau ediciones,
1974,

Nos referimos aqui al esencialismo o tradicionalismo
educativo, que se apoya en la doctrina segGn la cual
el hombre tiene una esencia o naturaleza inmutable,
Siendo esto asi, los fines de la educacién tienen que
ser también inmutables, universales, absolutos e igua-
les en todas partes. Uno de los mejores representan-
tes de esta posicion es el fildsofo neotomista Jacques
Maritain.

Esta corriente tiene sus antecedentes en el “Emilio”
de Rousseau; también en Frochel, Pestalozzi y otros.
Pero, es a principios de siglo cuando se produce un
ripido auge de la misma, dando origen a lo que se
llamé la “escuela nueva’, *‘la escuela activa” y mds
tarde a la doctrina progresista. Decroly, Montessori
v otros educadores europeos contribuyeron a impul-
sar esta corriente, la cual tiene una gran influencia en
la escuela. En Estados Unidos este movimiento alcan-
za su mayor esplendor con J. Dewey, especialmente
con su obra Democracia y Educacion, publicada en
1906, originando la direecién del pragmatismo deno-
minada “instrumentalismo’, cuya influencia en la e-
ducacién mundial fue notoria y decisiva en su pafs,
Hoy su influencia ha decrecido; sin embargo, muchas
de sus ideas estin definitivamente incorporadas a la
prictica educativa norteamericana.

Nos referimos aqui a las diversas corrientes tedricas
psicologicas, tales como el conductismo y la gestalt,
opuestas e irreductibles, que se hallan en la base de
estos enfoques curriculares,

Iista distincidn entre lo determinante y lo dominante
se inspira en algunos trabajos de la corriente estruc-
turalista francesa. Para una aplicacién de tal ela-
boracién teérico-metodoldgica al conocimiento poli-
tico, ver ¢l trabajo de N. Poulatzas, Poder Politico y
Clases Sociales en el Estado capitalista, México, Si-
glo XXI, 1971,

En estricto sentido el objeto o materia prima de la
practica educativa es la relaciébn de apropiacion de
efectos, conocimientos objetivos determinados, por
parte de ciertos agentes especificos de la prictica
educativa, Ahora bien, esa relacion puede indicar una
situacion de “exterioridad” de tales conocimientos
con respecto a los agentes o también un rtipo de
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vinculo parcializado o unilateral, El proceso de tra-
bajo a que alude el concepto de prictica educativa,
tiene por objetivo o “producto’ la modificacion de
tal relacion. En funcidn de la intencién principal del
presente estudio, el desarrollo que aquf se realiza,
tiende a enfatizar las formas “t{picas’ como pueden
aparecer estructurados los conocimientos en el inte-
rior de la “relacién" de apropiacién de los mismos.
Es necesario indicar que esta expresibn puede ser
usada en literatura educativa, para expresar en lineas
generales lo indicado aqui bajo el criterio multidisci-
plinario; incluso en algunos casos se usan formas in-
distintas.

Para mayor informacion respecto a este problema,
ver: Caminos de la Intevdisciplinariedad de E. Neira,
en Mundo Universitario No.6 Bogotd, Ascum, 1974,
Iis usual que en la prdctica educativa no se dé un
tratamiento orginico y especifico al método didédcti-
co, lo cual si se hace con otros aspectos de la instrue-
cion diddctica, rales como los objetivos de la educa-
cion, el planeamiento a nivel del aula, la evaluacién y
las téenicas. Una excepcion a lo anterior lo constitu-
ye el método de proyectos v el de centros de interés,
lo cuales st valorizan el cardcter globalizante y defi-
nitorio del métedo en la organizacion y orientacion
del proceso de aprendizaje.

Nos referimos aqui a la obra de Luis A, Mattos, pu-
blicada bajo el titulo Compendio de Didactica Gene-
ral, Bs. As., Kapeluz, 1963.

Nos referimos a la obra de Imedeo Nerici, Hacia una
diddctica general dinamica, 2a. id. 1973, Bs. As. Ka-
peluz, y a la obra de K. Stocker denominada Princi-
pios de Diddctica Moderna, Bs. As. Kapeluz, 1969,
Este Oltimo realiza una serie de planteos de tipos
instrumentalistas respecto al método, como conse-
cuencia de los cuales la actividad de la clase se parcia-
liza en diversos procedimientos y técnicas, como me-
dios para movilizarla. De esta manera, no se plantea
un criterio de unidad que permita dar coherencia a
los diversos procedimientos y téenicas que se utili-
zan.

Por lo tanto, este enfoque queda reducido a la de-
teccion de un conjunto de conductas analiticamente
establecidas y que no necesariamente indican la pre-
sencia globalizante del mérodo como unificador del
conjunto de experiencias de la practica educativa.
Los siguientes constituyen ejemplos de conductas
que el profesor fija de antemano, para ser logradas
por los alumnos, particularmente en actividades rela-
cionadas con el método cient(fico:

Habilidad para: pensar por si mismo,
descubrir y definir problemas
observar con exactitud

expresar claramente las conclusiones

En este sentido se encuentra orientado el trabajo de
uno de los epistemdlogos y metoddlogos de mds re-
nombre, Nos referimos a Mario Bunge. Ver La Inves-
tigacion Cientifica, Barcelona, 2a, Ed. Ariel, 1972 y
La Ciencia, su Método y su Filosofia.  Bs. As. Siglo
Veinte, 1974. AGn cuando Bunge se ubica en la co-
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rriente del neopositivismo ldgico critico, en este pun-
to es coincidente con el enfoque del estructuralismo
histérico, es decir, en cuanto al cardcter totalizante
del mérodo.

En este sentido, ver el trabajo ampliamente divulga-
do de Edgar Faure, et. al Aprender a ser, Madrid,
Unesco, 1973, el que a nuestro iuicio se inscribe, en
lineas generales, dentro de este enfoque. Véase espe-
cialmente el capitulo 5.

Ademds de este aspectoque indica E. Fromm.en térmi-

la sociedad. Muy brevemente puede indicarse que el
modelo disciplinario es ajustado a las etapas que se
caracterizan por la necesidad de imponer un nuevo
tipo de conocimiento por parte de una clase social,
El modelo relacional, en cambio, implica una integra-
cion valorativa minima con respecto a la validez de
€s0s nuevos conocimientos y su eje de atencidn se
desplaza entonces a la incorporaciéon neutralizada (o-
rientacién relacional) de los conflictos ideolégicos a
nivel de la prictica educativa.

nos de autoridad velada, existe otra fuente de “‘auto- 18 La utilizacién de la expresion ‘‘revolucionaria” se
ridad” operante, que a nuestro juicio es globalizante justifica aquf por el efecto objetivo que la incorpora-
de la anterior. La referencia a la libertad del alumno cién de la ciencia al proceso educativo, tiene sobre el
en términos racionalistas, desconoce que el cuadro aparato universitario y la sociedad total, En Gltima
de alternativas que aparecen como propias estd indi- instancia, queremos significar con la misma cierto
cado y predeterminado por los procesos de ideologi- tipo de resultados especificos que se producen en las
zacidn previos, o sea, por la constitucién como suje- Universidades y sociedades latinoamericanas cuando
to social, por parte de la ideologfa, se incorpora y extiende el método cientifico y la
Con respecto a este planteamiento es conveniente practica ligados al proceso de ensefianza. Ello es asf
indicar que los modelos disciplinario y relacional obviamente, por las caracteristicas propias que asu-
aquf desarrollados, estdn en estrecha relacién con las men dichos paises en su situacién de dependencia,
caracteristicas que asumen en un momento determi- especialmente en los aspectos cientificos o
nado los procesos de imposicion del conocimiento en tecnologicos.
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