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PROLOGO

Es indiscurible el papel toral que juega la educacién en la posibilidad de estructurar una
sociedad mas participativa, democrdtica v justa en todos los senndos. Por cllo, es mds
que sorprendente constatar la fragiiidad de los fundamentos en que se basa la educacion
moderna. El campo de la educacion se ha visto dominado por cuatro polfticas-dogma:
1} Ia concepacdn de la educacién como una empresa, cuva eficacia se mide en términos
de Ia relacién insumos-productos; 2) el andlisis del proceso educativo con base en una
hermenéutica de la subjetividad que intenta entrelazar la intencionalidad de fos “actores”
cducativos con las representacionces sociales impuestas a la institucidn escolar; 3) el estudio
experimental y guasi-experimental de la educacién como ensefianza v la atribucién de
una diversidad de modelos de conocimiento al aprendiz, con el fin de consolidar una
perspectiva “transmisora” o “constructiva” del proceso educativo como un fenémeno
mental; 4) lamodernizacién de los medios de exposicidn y la aparatologia compuracional
para susaruir la funcién del maestro (no del profesor) v auromatizar —despersona-
lizindolo— el proceso de ensefianza.

El dominio ejercido por cstos dogmas es tan poderoso que su influencia persiste a
pesar del evidente deterioro progresivo de la institucion educativa a nivel mundial. El
mejoramiento de la educacién requere de un cambio radical de perspectiva, incluso
cuando este cambio no contemple la totalidad del sistema como su objetivo. Esta nueva
perspectiva implica, necesariamente, invertir el punto focal en el que se basa la educacidn
escolarizada. En vez de enfatizar la educacién como un proceso de ensefianza basado en
la ransmisidn y la comprensién, se requiere trasladar todo el hincapi¢ al alumno o
estucdhante como aprendiz. Referirse al estudiante como un aprendiz significa subrayar
que la educacién solo nene senddo en relacién con lo que el que aprende hace, dice o
estd en posibilidad de hacer o decir en el futuro como resultado de su interaccién con un
maestro. El maestro lo es en la medida en que domina un saber hacer v un saber decir, y
es a través de su ejemplo v de su discurso diddctico que el estudiante aprende. Obviamente,
€stos criterios no parecen comcidir con la situactén que impera actualmente en la educa-
cion. Por ello, es urgente adoptar nuevas estrategias microeducativas que incidan de la
manera més directa posible en el proceso ensefanza-aprendizaje, a pesar de fa inmovilidad
del sistema institucional global. _

Esta obra de Carlos 1bdfiez constituye una propuesta de cambio posible al interior de
uno de los componentes claves del sistema de educacion: la educacion superior. La pla-
neacion curricular en términos de competencias, el disefio de las sitwaciones de ensefianza
pertinentes, la prevision de un papel activo del alummo como estudiante y Ja concepcion de
la evaluacion como un aspecto inherente al aprendizaje mismo, hacen de esta propuesta
una opcién aplicable v valorable en forma inmediara. Su factibilidad inicial estd basada
en experiencias con resulrados probados. Su viabilidad solo depende de la honestidad
intelecal de docentes y estudiantes.

Ewmitio Ribes Iniesta
Guadalajara, veranc de 2006.
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NOTAS INTRODUCTORIAS

es indudable que si ln edueacion es un proceso

de culturalizacion, ban de existir medios v ping

Ios mds convententes en la tavea de la formacion bumona,
El snetodismo conduce a ln yuting;

In cavencia de método a la improvisacion.

Es un manifiesto evvor cveer que la falta de todo método
y de todo plam constituya una gavania

en contya de la rutina.

Lo experiencia muestra lo contvario: generalmente
quienes cavecen de métodos y de planes

son los que sucumben mds pronto a la rutina.

Hay gue ponevse a salvo tanto de la ruting

como de la improvisacion. Pava ello se necesiin

In innovacidn y la vepeticion, el plan de conjunto

y la Libertad pava manipulay los problemas concvetos
que se van presentando en la tavea de ln enseiinnza,

I wwidad v ln plasticidad en la marcha del aprendizage.

Francisco Larroyo (1962)

Elavance de la ciencia, afirma el eminente bidlogo Ernst Mayr (1904-2005), “consiste
principalmente en ¢l progreso de los conceptos cientificos™ {Mayr, 1982: 24), a
pesar de que priblicamente se ha considerado a la ciencia como una empresa dedicada
a inventar y descubrir. Para él, nuestra comprensién del mundo se logra mas efecti-
vamente mediante los adelantos conceptuales que por el descubrimiento de nuevos
hechos, aunque ambas tareas no secan mutuamente excluyentes.

Dec forma similar se refiere Jacob Robert Kantor {1888-1984) —autor del
Sistema Interconductual en Psicologia— al desarrollo de las ciencias en general y de

la psicologia en particular:

La cicnca progresa fundamentalmente de dos formas: primera, mediante el descu-
brimiento de eventos desconocidos, con la consecuente ampliacidn de los horizontes de
investigacion; v segunda, pero no menos significativa, mediante la revaloracion de los
eventos en base a criterios mejorados. (Kantor, 1978: 16)

Segun Kantor (1978), son pocos ya los nuevos tipos de fendmenos psicolégicos
que faltaran por descubrirse, por lo que el progreso de Ia psicologia como ciencia de-
manda en este momento corregir las construcciones descriptivas e interpretativas ya
establecidas, liberando a la investigacidn del “proceso de imponer a los eventos psico-
16gicos propiedades no derivadas de la observacién y la experimentacion” (pp. 16-17).

Tomando estas ideas como base, nos propusimos revisar conceptualmente el
campo de los fendémenos educativos desde la perspectiva psicoldgica, es decir, aquella
que considera como fuente de datos a las interacciones de los individuos que procuran
el desarrollo programado de desempenos efectivos dentro de marcos normativos so-

cialmente determinados e institicionalizados. El producto de esta revisién constituye
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METODOLOGIA TARA 1A PLANEACION DE 1A EDUCACION SUPERIOR

el contenido principal de este libro en el que se presentan y discuten los principales
conceptos de la psicologia educativa tradicional a [a luz de los principios filosdticos,
teéricos y metodologicos de la Prcologin Intevconductual (véase capitulo 1). Con
base en esta revisién conceprual y tedrica creemos que es posible generar nuevas
formas de enfocar e investigar los problernas educativos, permitiendo el planteamiento
de preguntas resolubles a partir de la observacion de los fenémenos en situaciones
reales o controladas, haciendo de lado la insidiosa influencia de la cultura tradicional
mentalista que persiste hasta ahora en las teorfas cognitivas y constructivistas aplicadas
a la educaadn.

Otra de las posibles aportaciones de esra obra a la educacién es la propuesta de
una metodologia para la planeacion de Jos procesos necesarios y fundamentales para
el desarrollo de desempefio efectivo y flexible —“inteligente” como dice Ribes
(1990)— en las institaciones educativas, la que se aborda en el grueso de los capitulos
que comprenden este libro (capitulos 2 al 6).

Hablar de una metodologia para la planeacién en el imbito educanvo se justifica
por principio, ya que no es posible suponer siquiera que la educacién, siendo por
definicién un proceso social dirigido a logros, a objetivos, pueda operar sin plan ni
prevision. Por lo tanto, si se quiere educar alcanzando objetivos, es necesario que el
educador sepa trazar caminos seguros mediante procedimientos ordenados, repetibles,
flexibles y autocorregibles. Pero ya Larroyo (1962) nos ha advertido, en Ja cita que
abre estas notas introdvctorias, de los peligros que conlleva la sutina y la improvisacion
en las précticas educativas, para las que nos recomicnda el antidoto de la innovacion
y Ia repeticion, que quizis rayarfa en lo paradéjico si no nos propusicra trabajar a
partir de un plan de conjunto que permita la suficiente /ibertad para enfrentar con
inteligencia fos problemas que se les presentan en la prictica cotidiana a docentes,
estudiantes y responsables de la administracion académica institucional. Es a ellos a
quicnes este libro va dirigido; integra en sus contenidos un modesto pero sincero
reconocimiento personal a la dedicacién y a veces dificil y no siempre gratificante

labor de ajustar el conocimiento generalizado a casos particulares y viceversa.
Cime suvge esta obva

El origen de este libro, que intenta ser un ejemplo de la aplicacion de la Psicologia
Interconducrual al campo de la educacién, tiene su base en el modelo tedrico cientifico
de la Psicologfa Interconductual de Kantor (1924, 1978) y Kantor y Smith (1975),
que intenta superar las limitaciones de las aproximaciones mentalistas y mecanicistas
que ofrecen un abordaje parcial y molecular al andlisis de los fenémenos.
Asimismo, sus bases se encuentran en la obra de Emilio Ribes y Francisco Lopez
Valadez, Teoria de ln conducta: un andlisis de campo y paramétrico, que describe los
fundamentos epistemoldgicos, tedricos y metodologicos de una taxonomia funcional
del comportamiento que intenta ser exhaustiva en poder identificar, clasificar y

reorganizar conceptuaimente los fendémenos psicologicos. El presente libro es —o
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Carros IBANEZ BERNAL

por lo menos pretende ser—una exrension de la Teoria de la Conducta en su aplicacién
a las situaciones educacionales.

Brevemente puede decirse que esta extension del modelo 16gico de la Teoria de
la Conducta al campo de la educacién, segin fue publicado por Ibdfiez v Ribes
(2001), consiste fundamentalmente en considerar los procesos educativos como
interacciones complejas entre ¢l alumno y el ambicnte ante el cual debe aprender a
desempenarse observando los criterios morfolégicos y funcionales convenidos por
una determinada comunidad epistémica. Estos criterios son provistos por el discurso
diddctico del maestro en un proceso bidireccional de ensefanza-estudio. En este
modelo, el curriculum académico institucional es un medio de contacto normativo y
regulador de los procesos descritos.

Una de las mayores fortalezas del modelo de campo aplicado a la educacidn es,
sin lugar a dudas, la taxonomia de procesos interconductuales de Ribes y Lépez
(1985) que permite la identificacion y clasificacion de las competencias objetivo,
con referencia directa a los datos y teorfas sobre los factores sincronicos y diacrénicos
que explican su organizacion y desarrollo. De aqui que la raxonomia, aunada a los
desarrollos tedricos y metodoldgicos, permita el planeamiento de propuestas claras
para el disefio curricular (capitalo 2, la elaboracién de programas de estudio (capitulo
3}, el disefio de la ensefanza (capitulo 4), el estudio efectivo {capirulo 5) y la
evaluacion escolar (capitulo 6).

En el capitulo 7, vltimo de esta obra, se intenta una primera reflexién en torno
alas implicaciones que puede tencr una metodologia para la planeacién en educacion
sobre el desarrollo tecnologico de la psicologia, v ésta sobre la fundacién de valores
morales de una sociedad y sobre la libertad humana.

Para finalizar, queremos hacer patente que una de las preocupaciones que consis-
tenre e insistentemente se comentan en los circulos de discusion de los psicologos
interconductuales es la necesidad de convertir la teoria, sustentada casi exclusivamente
en la investigacién bisica, en una guia y fuente de concepros aplicable a la solucién
de problemas sociales. La resefia de actividades y produccion tedrica y metodoldgica
que presentamos en este libro pretende dar fe de la gran capacidad del modelo tedrico
interconductual para adaptar y reformular sus categorfas a fin de abordar los factores
y procesos educativos con una légica que nos permite entenderlos como procesos
psicoldgicos y analizarlos en consecuencia con nuestras propias herramientas concep-
tuales. Terminamos estas notas introductorias tomando prestado lo que Ribes (1998)
expresa con gran entusiasmo sobre el ejercicio de extender el modelo interconducmaal
a otros campos: “Sin lugar a dudas, esta estrategia es la que le otorga un senndo

estérico a la actividad cientifica iy su incomparable cardcter ladico!” (p.142).

11
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CAPITULO 1

UN ANALISIS INTERCONDUCTUAL
DE LOS PROCESOS EDUCATIVOS

" Esta es una version corregida v aumentada de la que fue publicada por Ibifiez v Ribes (2001).






Puede decirse que la relacién que guarda la psicologia sobre la reflexion y la préctica
educartiva es indisociable, como lo demuestra la larga historia social de ambas discipli-
nas. La educacidn, entendida como el proceso de formacidn de los individuos dentro
de ciertos patrones convencionalmente valorados, se encuentra intimamente vinculada
a la reflexion tedrica sobre los fendmenos del comportamiento individual, su des-
cripcién ¢ investigacion.

Con Juan Federico Herbart (1776-1841) se origina una de las primeras aproxi-
maciones sistemdticas a la pedagogia o ciencia de la educacion a mediados del siglo
xix. Desde entonces, v a pesar de la diversidad de corrientes tedricas que han venido
conformando histéricamente ¢l cuerpo de la disciplina, se reconocié formalmente
que la psicologfa puede tener importantes aporfraciones como ciencia auxiliar para la
reflexién sobre los métodos educativos (Abbagnano, 1987).

En su aplicacion a la educacion, la psicologia del siglo xx ofrecié cuando menos
tres aproxunaciones que fueron fundamentales en proveer bases tedricas para com-
prender los fendmenos comportamentales det aprendiz en los ambientes escolares.
Nos referimos al Conductismo, la Epistemologia Genética y €l Constructivismo. Sin
embargo, a pesar de estos importantes desarrollos, las précticas educativas atin adole-
cen de notables limitaciones.

Es un reclamo comtin el que una proporcion significativa de los estudiantes de
todos los niveles educativos no aprende lo que debe aprender, y que los indices de
aprovechamiento escolar son muy bajos. Las explicaciones a este fenomeno aluden
ordinariamente a: 1) falta de hdbitos de estudio o capacidad de aprendizaje de los
estudiantes; 2) falta de capacidades para la ensenanza por parte de los maestros; 3)
falta de motivacién de estudiantes o maestros para desempefiar su papel en el proceso
educativo; 4) prevalencia de politicas y modelos educativos inadecuados para gencrar
en los estudiantes los aprendizajes que exigen los sistemas normativos.

A las razones anteriores podemos afadir Ja falta de datos provenientes de la in-
vestigacidn sistemdtica de los modelos educativos desarrollados a partir de las dife-
rentes tendencias psicoldgicas que los sustentan, Sin embargo, aunado a esta explica-
cién, se encuentra un probiema atin mds fundamental. Consiste exactamente en lo
que Passmore (1980) comenta sobre la psicologia educativa que, a pesar de todo el
tiempo v la energia que se ha dedicado, ha contribuido decepcionantermnente poco a
resolver los problemas educativos. Esto se debe, dice ¢l citando a Wittgenstein (1953),
a la confusion conceptual que existe en psicologia, que no permite el planteamiento
tedrico adecuado de los problemas de investigacién, a pesar de ser una ciencia ex-
perimental:

Es notorio que la psicologfa educativa, pese a todo el tiempo y la energia que se le ha de-
dicado, ha contribuido decepcionantemente poco a resolver los problemas edacativos.
Sin duda gue muchas explicaciones posibles tienen tal esterilidad. Wittgenstein ofiece
una explicacién: Porque en la psicologia se dan métodos experimentales junto a confisin
conceptual | ...] la existencia de esos métodos nos hace suponer que poseemos los medios
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METODOLGGIA PARA 1.4 PLANEACION DE LA EDUCACION SUPERIOR

para resolver los problemas que nos atosigan; pero problemas v mérodos se cruzan sin
tocarse. {p. 29)

Ribes (1990¢) complementa esta explicacion de las limiraciones de la psicologia
para abordar la educacién con el siguiente comentario al respecto de la tecnologia
educativa:

En el caso de la psicologia, disciplina que contribuye a la normatividad metodologica
del proceso educativo individual concebido como interrelacion ensenanza-aprendizaje,
en Ja medida en que las investigaciones actuales se centran en paradigmas derivados de
la investigacién animal [...] 0 en modelos analégicos tomados de disciplinas formales, s
cavece de wna perspecitva corvecta que sistematice €l proceso de aprendizaje y desarrollo con
base en planteamientos pertinentes a la naturaleza genéricosocial del comportamiento bumano
[cursivas afadidas]. (p.139)

Reconociendo eseas limiraciones de la psicologia, Ribes y Lopez (1985} y Ribes
(1990a), fundamentindose en los principios de la Psicologfa Interconductual (¢f
Kantor, 1967), han insistido en la necesidad de contar con un modelo conceptual
que categorice las diferentes formas o modos en que puede organizarse funcional-
mente el comportamiento individual. Se refieren a una raxonomia del comportamiento
que, aplicada al campo educativo, nos permira distinguir entre diferentes niveles de
aptitud de los aprendizajes cscolares, una necesidad tedrica indispensable para la
plancacién sistemdtica de la educacion en sus mds importantes facetas: curriculum,
docencia, estudio y evaluacion de ios logros educativos,

En este sentido, la propuesta de Ribes (1990a) de contar con una taxonomia
para el andlisis de] desempeno inteligente es precisa y oportuna, ya que provee 1os
elementos tedricos bisicos v necesarios para llevar a cabo un estudio sistemdtico so-
bre los procesos educativos. Entre los aspectos mds importantes de su propuesta
encontramos que la investigacion en educacién debe enfocarse al comportamiento
del aprendiz que es cfectivo bajo determinadas condiciones de ensefianza y a la
modificacion de la conducta del maestro para adecuarse a Ja naturaleza funcional de
las competencias que quiere promover en el estudiante.

En este capitulo se presenta una propuesta general desde la Psicologia Intercon-
ductual para el anilisis funcional de las interacciones educativas. Su finalidad es
plantear las bases de un modelo que guie las practicas docentes y estudiantiles, asi
como la planeacidn del curriculum y la evaluacion de los logros educaavos.

Para abordar con suficientes fundamentos esta propuesta, revisaremos breve-
mente qué es la Psicologfa Interconductual y cémo puede contribuir, como dice Ri-
bes (1997), a la aclaracion conceptual, descripeién funcional e investigacion sistema-
tica de los procesos educativos.
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Carros TeANTZ BERNAL
La Psicologia Interconductual y su aportacién a la ciencia de la educacion

La Psicologia Interconductual surge en los afios veinte bajo los mismos postulados
del conductismo watseniano en lo referente a tomar a la conducta como objeto de
estudio de la psicologia, evitando los procesos extraespaciales e inobservables que
caracterizan a las formulaciones mentalistas. Sin embargo, dice Kantor (1990), esto
ocurre por razones diferentes.

El conductismo nace al abrigo del dualismo del siglo xvir —que planteaba la
distincién mente ps. cuerpo-— y hace suyos sus aspectos fisicos, rechazando el lado
mental de los individuos. En contraste, el interconductismo presupone que los datos
cientificos son homogéneos y que todos cllos consatuyen interacciones entre objetos
y procesos en contextos especificos. Para Kantor (1990}, las interacciones psicoligicas
son relaciones que se establecen entre los organismos y los objetos ambientales en
campos de eventos especificos.

El conductista parte del estudio de la accién refleja, paradigma que rescata del
mecanicismo cartesiano y newtoniano, reduciendo v restringiendo asi los eventos a
analizar. La adopcién de este paradigma adicionalmente lo obliga a aceptar los supues-
tos del modelo de explicacién de causa-efecto, que hace ver a los organismos asimétri-
camente impelidos por estimulos externos o fuerzas ocultas internas a ¢l. El intercon-
ductista, en cambio, supone que todos los eventos psicologicos ocurren como cam-
pos simétricos en que los eventos del ambiente y los actos de los organismos se dan
simultdneamente y ocurren en un contexto cuyas condiciones determinan la nattraleza
de los eventos particulares. Segtin Ribes (1994}, esta diferencia entre el conductismo
y la propuesta interconductual es uno de los aspectos que ha dificultado la aceptacion
¢ incorporacién del modelo propuesto por Kantor como marco de referencia de la
préctica cientifica de los conducristas.

Ademis de contribuir con un modelo de campo de los eventos psicologicos, Ri-
bes (1994) sefiala otras tres aportaciones de la propuesta interconductual que la ha-
cen tener un caricter metatedrico, a diferencia del conductismo. Primeramente, la
propuesta interconductual ofrece también una Jggica para la descripcion de los
fenémenos psicoldgicos que se caracteriza. por una nocién de causalidad inter-
dependiente entre las acciones del organismo y los objetos ambientales, asi como
por la consideracién de unidades analiticas molares consistentes en organizaciones
funcionales de eventos mds alld de clases de estimulos y respuestas en relacién y por
Ja represencacién conceptual de los facrores histdricos y contextuales, tanto en términos
de categorias disposicionales como de categorias dimensionales.

En segundo lugar, la propuesta ofrece catggorias analificas que permiten reconocer
diferencias en la funcién légica que cumplen los conceptos dentro de la teorfa. La
importancia de esto estriba en poder evitar errores catcgoriales y confusiones con-
ceptuales —de las que hablaba Wittgenstein (1953)— en la interpretacion de los

fenémenos psicolégicos, como los que comete sistemdticamente el mentalismo o el
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cognoscitivismo, que atribuyen propiedades fisicas espaciales a los procesos psi-
coldgicos.

Por tltimo, dice Ribes (1994), deben considerarse las aportaciones del intercon-
ductismo con respecto a la conceptualizacién del método, entendiendo por éste “la
aplicacién de los criterios légicos de una teoria a la descripeidn v andhsis de los
fendmenos empiricos previamente delimitados™ (p. 13). En opinién del autor, este
paso ha sido el Wlimo en iniciarse por requerirse constructos tedricos derivados de
las categorfas generales del modelo para describir y manipular los eventos contem-
plados conceptualmente. En este punto se seiiala la necesidad de contar con una
taxonomia de procesos comportamenrales-que obligue a precisar los ajustes metodolo-
gicos de los procedimientos ya existentes o disenar otros nuevos segun lo requiera la
teoria. Es en este sentido que Ribes v Lépez (1985) propusieron una raxonomia
que se fundamenta en los conceptos de mediacion y desligamiento funcionales, los que
permiten la definicidn de distintos tipos o niveles en los que ocurren los procesos
comportamentales. Trararemos de explicar estos conceptos brevemente.

La mediacuin se refiere a que la funcionalidad de los eventos ambienrales u organis-
Micos que ocurren en una situacién psicologica dada, estd determinada por la traste-
rencia de propiedades a partir de otros eventos que ya poscen dicha funcionalidad.
Por ejemplo, en el condicionamiento pavloviano, para que ¢l sonido de una campana
pueda ser funcional en evocar una respuesta de salivacion, es necesario que su
funcionalidad haya sido transferida a partir de eventos que ya posecn esta propiedad
evocadora, como lo es una gota de 4cido colocada directamente en ¢l hocico del pe-
rro. Asimismo, en el condicionamiento operante, para que un estimulo luminoso
probabilice la emisién de una accién o actividad instrumental, como la presion de
una palanca, es necesario que sus propiedades funcionales se transmitan a partir de
un estimulo consecuente con la accién instramenral, como o es la presentacion de
comida o el retiro de un choque eléctrico. En este dltimo caso el agente mediador es
el organismo mismo, mientras que en ¢l primero lo es el evento de estimulo. Es
evidente que el criterio de mediacién capta el sentido de una verdadera construccion
de organizaciones conductuales, donde las funciones mds simples son fundamento
de las complejas. Asi, las funciones u operaciones complejas incluyen por necesidad
a las funciones simples.

Por su parte, el destigamiento fancional se refiere a la tendencia a depender cada
vez menos de las propiedades fisicas de los eventos ambientales y mds de las funcio-
pales, a medida que se avanza en el desarrollo conductual. Este factor permite hablar
de las tendencias evolutivas hacia una mayor “abstracciéon” a partit de la “concrecidn™;
o de una relativa globalidad o sincretismo hacia una mayor diferenciacion.

Asf pues, considerando los factores mencionados, Ribes y Lopez (1985) desarro-
llaron una taxonomia de cinco procesos conductuales jerdrquicamente relacionados,
donde los niveles mds complejos inchayen a las funciones de los niveles mds simples;
en otras palabras, se tiene una taxonomia del desarrollo psicolégico con cinco estadios

o etapas. El lector interesado encontrard una descripcion a cabalidad en la obra
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original de Ribes v Lépez (1985). Por nuestra parte, haremos a continuacion una

descripeidn sucinta de los niveles compovtamentales:

1. Cownrextual. En este nivel las interacciones se caracterizan porque el individuo
desarrolla nuevas formas de reactividad, respondiendo diferencialmente a
relaciones constantes entre los objetos o eventos de su entorno. La conducta
del individuo no altera las condiciones del ambiente, por lo que su reactividad
es mds bien un ajuste diferencial a ellas.

2. Suplementario. A diferencia del nivel anterior, donde el individuo es relaniva-
mente “pasivo” ante los eventos-de su entorno, este nivel incluye las interac-
ciones en las que el individuo regula o modifica las condiciones de su entorno
a través de su comportamiento. Su conducta se vuelve instrumental para
anadir o sustraer objetos o eventos en su ambiente, por lo que se dice que el
organismo media sus propias interacciones.

3. Selector. Los niveles anreriores incluyen interacciones del individuo ante pro-
piedades constantes de los objetos, eventos del ambiente o sus relaciones.
En el nivel selector el individuo ya no sélo responde 4 las situaciones cn fun-
cién de la relacion directa entre éstas, su conducta y sus consecuencias, sino
que este responder estd regulado por la funcion mediadora de otro evento
del contexro ambiental. Asi, ¢l nivel funcional selector comprende aquellas
interacciones donde la conducta del individuo ocurre ante propiedades
especificas del entorno, pero en relacién con otros eventos o propiedades
variantes que condicionan su funcionalidad.

4. Sustitutivo referencial. En este nivel ¢l individuo actia ante propiedades no
presentes o por lo menos no aparentes en una sitwacion. Para hacer esto, el
individuo actiia a través de un sistema convencional especial, es decir, compar-
tido con otros individuos, que le permite trascender la stitacionalidad presente
de su entorno. La naturaleza convencional de este tipo de interacciones, que
se realizan a través del lenguaje, hace que este nivel sea propio de los seres
humanos.

5. Sustitutivo no vefevencial. Este es el nivel mds alto de complejidad y desarrollo
de los procesos psicologicos y se da como un proceso de mediacion indepen-
diente de los eventos concretos v singulares. Las interacciones de este nivel
ocurren como acciones lingiiisticas ante eventos también lingiifsticos y des-
criben la organizacién del comportamiento que permite al individuo actuar
interlingiiisticamente, es decir, la capacidad de “codificar” y “decodificar”
un comportamiento lingiiistico en los términos de otro u otros sistemas
hingiifsticos.

Esta taxonomia, asi planteada, constituye una guia que permite identificar la
naturaleza funcional de los fenémenos psicoldgicos, desde aquellos que han formado
parte de Jos estudios realizados bajo el Anilisis Experimental de la Conducta, hasta
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aquellos otros que han pertenecido a la tradicion psicolégica como la percepeidn, el
pensamiento, la imaginacién o la inteligencia. La perspectiva interconductual asume
por principio que todo fenémeno es analizable en términos de interacciones que
ocurren en un campo de eventos, lo que hace innecesario recutrir a eventos
extraespaciales o mentales para abordarlos.

¢Cuil es entonces la importancia de contar con la aproximacion metateorica
que nos brinda la perspectiva interconductual en su aplicacién al andlisis de los
procesos educativos?

En primer lugar, la generalidad del modelo de campo permite la identificacion de
aqueltos factores que en forma indispensable actian para determinar la naruraleza
de los fenémenos que se circunscriben a determinados ambitos, por lo que es posible
desarrollar modelos especificos de los factores interactuantes en los dmbitos edu-
€ativos.

En segundo lugar, la lgica de la perspectiva interconductual permite concebir
la complejidad de los fendmenos educativos como producto de la interdependencia
sincrénica causal de los factores involucrados y de procesos diacronicos que deter-
minan la naturaleza de su organizacién.

Como tercer punto, el hecho de contar con categorias analiticas dispone las
condiciones suficientes para ubicar en su correcta dimensién logica los conceptos
que forman el discurso ordinario de la teorfa educativa, evitando caer en errores
categoriales o pudiendo plantear preguntas de investigacion factibles de resolver
empiricamente.

“Por tltimo, la taxonomia de procesos conductuales de Ribes y Lopez (1985)
permite el andlisis del aprendizaje y desarrollo de desempefios o competencias a lo
largo de distintos niveles de aptitud funcional (Ribes, 1990a), sistematizando asi la
investigacién de estos procesos y guiando la eleccién de los métodos especificos

requeridos para abordarlos.

Los factores educativos y sus interacciones

La educacién se concibe comiinmente como la refacién de quehaceres entre ef maes-
tro v el alumno, entendidos éstos como los agentes educativos sin los cuales este
proceso serfa inconcebible. El papel del maestro es ensefiar, es decir, transmitir o
propiciar el conocimiento en el alumno, cuyo papel en correspondencia es aprenderlo.
En muchos tratados pedagdgicos se ha explorado esta relacidon diddica intentando
establecer las condiciones mis idéneas para que el proceso educativo logre su fin.
Algunos autores, como Louis Not (1983), han empleado esta diada para clastficar
distintas tendencias de la metodologia pedagdgica enfatizando el papel de uno de
los factores sobre el otro, o su interaccién equilibrada. La clasificacién de Not ayuda
también a comprender las distintas tendencias de investigacién sobre el proceso

educativo. Existe aquella que se centra en el quehacer del maestro y supone que lo
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que un alumno aprende es isomérfico a lo que el docente ensefia, por lo que se da la
idea dec centrar los esfuerzos a lo que el maestro hace para fortalecer y mejorar el
proceso educativo; Not se refiere a estas tendencias como “heteroestructuralistas”™.
Por su parte, la tendencia “autoestructuralista” es aquella que considera al estudiante
como centro del proceso, enfocindose en aquellos factores inherentes a él —casi
siempre entendidos como procesos cognoscitivos— para intentar superar las
deficiencias educativas.

Mds promisoria es, desde nuestro punto de vista, la tendencia que Not llama
“interestructuralista”, que se distingue por investigar las interacciones que ocurren
entre los agentes de la educacién y que toma como fuente propia de los datos que
explican el proceso educativo, una tendencia que ademds sintetiza a las dos anteriores
en un paradigma mds objetivo y comprensivo.

No obstante la relevancia y claridad que ofrece la tipologia propuesta por Not a
partir de la dfada sujetn-objeto o alumno-maestro, que vincula las tendencias pedago-
gicas con los sistemas tedricos sobre el origen del conocimiento —organocentrismo,
ambientalismo ¢ interaccionismo, respectivamente—, desde el punto de vista del
analisis funcional es necesario explorar mds alld de estos dos factores para tener un
cuadro mds completo de los procesos que definen el fendmeno educanvo.

Partamos entonces de las siguientes consideraciones:

a) La educacion, desde un nivel de andlisis psicologico, es un proceso en el cual
un individuo —el alumno— medifica su comportamiento respecto a su am-
biente —aprende o conoce— por la accion mediadora, directa o indirecta
que ejerce sobre él otro individuo —el maestro. Este proceso ocutre en un
contexto que puede ser, o no, la escuela y estd determinado por factores cir-
cunstanciales e histéricos que impiden o facilitan su realizacién (Ibdfiez, 1994).

b} Laeducacion escolar es un caso en el que la medificacion del comportamiento
del alumno estd regido por criterios predeterminados en el curriculam acadé-
mico. De aqui que el curriculum aparezca como el factor normativo o regu-
lador de las acciones educativas.

¢ Elfendmeno cenrral del proceso educarivo, definitorio de su concepto, es el
aprendizaje del alumno, es decir, el cambio de su comportamicnto o desempe-
Ao respecto a su ambiente de acuerdo con los criterios predeterminados en
el curriculum. Sin este fenémeno, simplemente no se puede hablar de educa-
cion, de aqui que el aprendizaje sea de hecho et objeto de estudio de cualquier
aproximacion psicolégica a la educacién. El aprendizaje se puede concebir
como una funcién directa de ciertos factores ambientales, o también de
determinados factores inherentes al propio aprendiz, o de ambos en
interaccion, concepciones que hacen contacto con las categorias de Not an-
tes mencionadas y las distintas aproximaciones psicolégicas al estudio de la
educacion, como el “magistrocentrismo” segun Gilbert (1977) o el cons-
tructivismo (Derry, 1992; Mayer, 1992), hoy tan en boga.

21



METODOLOGIA PARA LA PLANEACION DE LA EDUCACION SUPERIOR

d} En nuestra perspectiva, el aprendizaje de un alumno, es decir, fa modificacion
de sus mteracciones o desempeiios con respecto a su ambicnte, esta en funcién
de procesos sincrénicos en los que figura principalmente su interaccion con
¢l maestro, cuya funcién es la estructuracion, presentacion y mediacion de
criterios de logro a través del lenguaje, en la forma de discurso diddctico. Em-
pleamos el término discurso didéctico para referirnos a este factor signiendo
a Ryle (1949), pues asi sc enfatiza ¢l cardcter eminentemente lingliistico de
la enseflanza. La ensesianza se concebirfa entonces como el hecho de propor-
cionar al alumno las condiciones y criterios a lograr con respecto a su ambiente
a través del discurso didicrico. Dicho discurso guarda una relacién variable
de correspondencia con la realidad, que llamaremos congruencia del discurso,
y su apego a los criterios a cumplir segun el plan educativo de que se trate
constituye una relacién que denominaremos la coberencia del discurso.

¢) Pero no basta que un maestro se comporte diddcticamente en forma con-
gruente v coherente para que ocurra el aprendizaje. Es necesario considerar
en si musmo el contacto que el alumno tiene con el discurso didactico, como
acto linglifstico correspondiente que se realiza leyendo, escribiendo, dibu-
jando, escuchando, observando, hablando o conversando. Llamaremos a este

contacto del alumno con ¢l discurso diddctico conducta de estudio.

En el esquema siguiente (véase figura 1.1) intentamos representar graficamente
los distintos factores educativos que hemos mencionado y las relaciones que se estable-
cen entre cllos. La relacién del alumno con los objetos se representa como una
interaccién en transicion para hacer alusion al fendmeno de “aprendizaje™ La primera
flecha bidireccional discontimua representa interacciones no convencionales, es decir,
que no cumplen con los criterios de logro establecidos y que se juzgan como errdneas
o inefectivas. Su transicion hacia una flecha bidireccional continua representaria ¢l
logro de interacciones convencionales, que se conciben como desempefios correctos
o efectivos. Esta transicidn se asume como un resultado de la interaccion del alumno
con el maestro o, mejor dicho, con el discurso diddctico, que en nuestro esquema se
representa por dos flechas unidireccionales. La primera de ellas, del discurso diddctico
hacia el alumno, representa la “ensefianza”, mientras que la segunda, dirigida desde
el alumno hacia €l discurso diddctico, simboliza el “estudio” La relacidn entre el
discurso didicrico-maestro y los objetos se representa con una flecha bidireccional
continua que pretende significar el conocimiento, esto es, el camplimiento de criterios
convencionales, asi como la correspondencia de uno con otro en términos de la
congruencia que existirfa entre la realidad y lo que se dice sobre ella. También con
una flecha bidireccional continua entre el discurso diddctico y el curriculum se
simboliza la relacién de coherencia que tendria el discurso con los objetivos
curriculares. ‘Todas estas relaciones estin normadas por ¢l curriculum académico que

se ha representado por un évalo al cenuo de las interacciones diagramadas.
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Figura. 1.1. Representacidn de los factores educativos y sus interacciones
(basado en Ibifiez y Ribes, 2001)
Aprmdizaje

Alu.mno T Mundo real

”oczm teny,

Discurso didactico

La nocién de competencia como unidad de anilisis del aprendizaje escolar

Como va s¢ dijo, €l problema central al que se enfoca roda indagacion desde la
psicologia educativa es el aprendizaje del alumno entendido como el cumplimiento
de criterios predeterminados en el curriculum académico. En la perspectiva
interconductual (Ibdflez, 1994; Ribes, 1981, 1990a; Ribes y Lopez, 1985; Ribes y
Varela, 1994) se ha venido haciendo énfasis en el concepto de competencia como
unidad analitica del aprendizaje que ocurre en la educacién formal.

Las competencias en general, a decir de Ribes (1990D), se refieren a:

capacidades, es decir, a acciones que producen resultados o logros especificos en situaciones
en las que se requiere de alguna destreza o habilidad especifica para alcanzar dichos logros.
Las competencias se aplican, como términos pertinentes, a condiciones en que sc definen
problemas por vesolvey © vesultados por producir. (p. 239)

Una competencia es, por decirlo de otro modo, el ajuste del desempefio de un
individuo a las circunstancias especificas y particulares de un estado de cosas, de tal
manera de producir un cambio en una direccién preestablecida. Competencia es cl
desempeno efectivo; es la correspondencia de lo que se hace con los objetivos o criterios
de Jogro de una rarea.

En el contexto educativo formal, diremos que una competencia ¢s el desempeiio
mostrado por el alumno ante una determinada tarea y que, regularmente, ¢s efectivo en
lograr ¢! criterio requerido. En el habla ordinaria hacemos referencia a competencias
cuando decimos que v individuo es capaz de hacer algo, o que puede acertar, y utilizamos,
como dice Ryle (1949), verbos de logro o de éxito que implican que algo se ha producido
por la accién del agente, como “diferenciar”, “construir”, “idendficar”, “explicar”, o
* “valorar™. El verbo poder antes de un verbo de logro refiere una probabilidad alta de que
el sujeto o agente de la accién logre obtener un determinado resultado cuando asi lo

requieren las circunstancias.
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§j trasladamos los conceptos antetiores al campo de la educacion superior, cuyo
objetivo esencial es la formacion de individuos en determinadas disciplinas, tendremos
las bases necesarias para definir el concepto de competencia profesional.

Primeramente, entendemos por profesion o préciica profesional €l conjunto de tareas
normadas por una o varias disciplinas aplicables a la solucion o prevencién de problemas
sociales especificos. Luego, por disciplina entendemos el conjunto de conocimientos,
técnicas, métodos, teorfas o cinones que formalizan y encauzan la prictica profesional;
y, como Va dijimos, competencia es la tendencia o propension de un individuo a camplir
cfectivamente criterios de logro. Considerando lo anterior, podemos definir una compe-
tencia profesional como la capacidad de sofucionar o prevenir problemas sociales especificos,
mediante el desempefio adecuado o pertinente con base en los conocimientos, técnicas,
métodos, teorfas o cdnones formalizados en una o mds disciplinas. Puede decirse que el -
curriculum de uma cierta profesién debe especificar organizadamente el conjunto de
competencias profesionales, es decir, de los desempefios descables en relacion con el
saber disciplinar que formaliza y norma la actividad profesional, pero de manera especial
los criterios de logro que se esperan lograr ante tareas o problemas especificos posibles.

Uno de los quehaceres de planeacién que deben procurarse en educacion superior
consistirfa en desarrollar modelos de los desempefios necesarios y probadamente adecuados
o acertados que han de realizar los profesionales. Dicho modelo, concebido a partir de
abstracciones del desempeiio efectivo de los individuos, constitvirta el perfil de competencias
profesionales, un desarrollo tedrico producto del andlisis de las competencias que exhiben
los expertos de una profesién y que serfa piedra angular para generar novedosos planes

de estudio fincados sobre bases empiricas.

Principales dimensiones de una competencia
A. El dominio

Existen principalmente tres dimensiones que nos permiten concebir la naturaleza de
una competencia. La primera de cllas tiene que ver con las propiedades formales de
la competencia, es decir, su morfologfa, caracteristica que adoptan los desempeiios
segtin la tarea a resolver mediante los conocimientos de una determinada disciplina.
Con propésitos practicos, emplcaremos el término domsnio (Moreno, 1992) para
hacer referencia al campo disciplinar o 4rea del conocimiento cuyas “herramientas”
téenicas, tedricas o metodoldgicas emplea el individuo para resolver una tarea o pro-
blema de su dmbito profesional. Varela y Quintana {1995) hacen referencia a este
mismo concepto con el término de “dimension”.

El dominio al que pertenece una competencia impone determinadas restricciones
y exigencias al comportamiento individual, con las que estamos familiarizados en el
habla cotidiana cuando nos referimos al grado de habilidad o tipo de destreza que
los individuos particulares requicren para cumplir ciertos criterios de logro. Por
ejemplo, las competencias dentro del dominio musical requieren “agudas habilidades

sensoriales” para diferenciar tonos, ritmos y armonias, asi como de “finas destrezas
P ) )
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motoras” para tocar un instrumento musical. En la prictica de la medicina quinirgica
es necesario contar con “firmeza y precisién en el pulso” para el manejo del instra-
mental durante una operacion delicada.

Ribes (1990b} define una habilidad o destreza como:

un conjunto finito de respuestas con morfologia determinada e invariante respecto a
dicho conjunto, que guarda una correspondencia funcional necesaria para producir cam-
bios, resultados o logros efectivos en —o en relacién con— objetos, eventos o circuns-
rancias que tenen morfologias determinadas. (p. 210)

Resultarfa interesante poder caracterizar las competencias en cuanto a su natura-
leza formal considerando los sistemas de respuesta implicados en ellas. Es claro que
las competencias pertenecientes a distintos dominios exigen reactividades especificas
que involucran desde el sistema glandular, misculo-esquelético, sensorial y lingtistico,
prevaleciendo algunos de ellos sobre los demis, segiin las tareas disciplinarias de que
se trate, Solo compdrese la morfologia de las competencias que ha de exhibir un
matemdtico con las de un futbolista; mientras que en el primero los sistemas de
respuesta involucrados son eminentemente linglisticos, en el deportista lo son
sensoriales y motores. Es indudable que estos aspectos reactivos condicionan el tipo
de instruccién o entrenamiento que ha de recibir un individuo para alcanzar un
grado deseable de comperencia, por lo que se vuelve obligatorio en educacién prestar

atencion a los aspectos morfoldgicos del desempeiio competencial.
B. La intensidad o “profundidad” del dominio comperencinl

Una segunda dimensidn relacionada con el dominio de una competencia tiene que
ver con los aspectos cuantitativos implicados en un determinado desempefio compe-
rencial. Al hablar figurativamente de “profundidad” del dominio competencial quere-
mos hacer referencia a la cantidad de conocimientos o mivel de especializacién nece-
sar10s para resolver una problematica. Por ejemplo, es casi seguro que la intervencién
efectiva de un médico cirujano dependa de manejar una mayor cantidad de informa-
c16n sobre anatomia humana que la que requiere el médico general para el diagnéstico.
El cirujano requiere de un conocimiento “profundo” de las estructuras implicadas
en el drea de intervencion, mientras que el médico general se deberd desempenar a
un nivel relativamente mds “superficial”,

La profundidad del dominio competencial es una dimensién muy importante a
considerar en el disefio curricular y, especialmente, en la planeacion de programas
educativos.
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C. El nivel de aptitud funcional

La tercera dimensién que caracteriza una competencia se relaciona con sus propiedades
funcionales, o de cémo se organiza el comportamiento en su interaccion con los ob-
jetos o eventos de ral modo de alcanzar los criterios de logro de una tarea. Ya s¢ men-
ciond anteriormente que Ja taxonomia de procesos conductuales propuesta por Ribes
y Lépez (1985) permite la identificacién de cinco diferentes niveles de organizacién
funcional en los que pueden analizarse las competencias. Los niveles de organizacién
estan dados por el tipo de mediacion —i.z., la rransferencia de propiedades funcienales
de una situacion a otra— y el desligmmiento funcional —i.e., la tendencia a depender
cada vez menos de las propiedades fisicas concretas y cada vez mds de las propiedades
funcionales y convencionales de los objetos. Dichos niveles de organizacién permiten
caracterizar el Gpo funcional al que pertenece una competencia, es decir, el nivel de ap-
titud de la musma.

El nivel de aptivud funcional de una competencia se reconoce, entonces, por lamanera
como se configura el desempeiio ante una determinada tarea, asi como por el grado de
dependencia del comportamiento respecto a la siftuacion en la que se realiza una tarca.

El nivel de aptirud de una competencia estd intimamente ligado al dominio al que
ésta)pcrtcnecc, es decir, a los criterios morfoldgicos que se deben cumplir para solu-
ciopar una determinada problemdtica, por lo que puede decirse que una de las prin-
cipales funciones de la educacién consiste en lograr que el aprendiz cumpla tanto
con los criterios morfolégicos —o conocimientos— como con los criterios funcionales
de la competencia al enfrenrarse a los problemas de una determinada drea profesional.

Esta funcidn educativa se realiza mediante la ensefianza a través del discurso di-
d4ctico, la que podemos caracterizar como el hecho de hacer referencia mediante el
lenguaje a aquello que debe realizarse ante un problema conforme a los dictados de
una disciplina. Asi, puede decirse también que el discurso diddctico —como factor
de mediacion sustitutiva a través del lenguaje— refiere los conocimientos, técnicas,
métodos, teorfas y cinones que la constituyen, y a los que a veces se acostumbra
denominar en conjunto como “instrumentos”™ o “herramientas” de la disciplina.

Como formas particulares de organizacién del comportamiento, dichos “instru-
mentos” disciplinarios pueden clasificarse en las mismas cinco categorfas de la taxo-
nomfa de procesos comportamentales, por lo que intentaremos caracterizar a conti-
nuacién lo gue se media de una disciplina a través del discurso diddctico, entendido
éste como condici6n para la generacién de competencias correspondientes a diferentes
niveles de aptitud funcional. Asimismo, s¢ indicardn, en forma general, los CHitErios
funcionales que cumple una competencia segin su nivel de aptitud, siguiendo la
clasificacién planteada por Ribes, Moreno y Padilla (1996):

1. Nivel Contextual (interacciones intrasituacionales diferenciales). En este nivel
el discurso diddcrico media sustitutvamente relaciones entre objetos o cventos

particulares de una situacién pasada, presente o fumra. Como cjemplo de
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esta mediacion, podemos citar el discurso que refiere informacién acerca de
objetos, personas 0 acontecimientos en particular, Su proposito es enterar al
aprendiz de cémo se llama algo, c6mo es o qué, como y cudndo sucedié o
sucederd algo en cierta parte en algin momento y que éste responda diferen-
cialmente ante esos objetos o eventos particulares cuando la situacion lo
requiera. En términos generales, estas son interacciones en las que el individuo
se ajusta respondiendo a las propiedades de los eventos que se relacionan en
tempo y espacio dentro de una situacion, donde el criterio funcional de
cumplimiento es la diferencialidad del ajuste.

2. Nivel Suplementario (interacciones intrasituacionales efecivas). El discurso
diddctico perteneciente a este nivel media sustitutivamente relaciones entre
segmentos ¢ secuencias comportamentales y los efectos que éstos producen
sobre ciertos objetos o eventos que ocurren en situaciones especificas. Su
propdsito cs instruir al aprendiz sobre cémo proceder ante los objetos o
eventos dada una situacién parnicular para alcanzar cierta mera, y que €ste
responda con efectividad cuando la situgaidn lo requiera. Un ejemplo de
este tipo de mediacion seria el discurso en el que se describe paso por paso
un procedimiento o técnica para obtener algin producto o resultado. Dicho
en términos generales, éstas son interacciones cn fas que el individuo se ajusta
produciendo cambios en los objeros v relaciones entre eventos dentro de una
situacion, donde el criteno funcional de cumplimiento es la efectividad del
ajuste.

3. Nivel Selector (interacciones intrasituacionales variables). Aqui el discurso
diddctico media sustitutivamente relaciones entre propiedades variantes de
los objetos v los efectos que tiene ¢l comportamiento sobre ciertos objetos o
eventos ambientales que ocurren en una sitwacién determinada. El propdsito
de este discurso es ofrecer al alumno un “esquema de decision” que le permita
elegir o conducirse con precisidn ante un objero o caracteristica, pertinente a
una dimension, grapo o clase de objetos o eventos, para producir un efecto
especifico. Como ejemplo podemos citar el discurso que refiere un sistema para
clasificar animales segiin sus awributos morfolégicos. En términos generales,
en estas interacciones el individuo se ajusta respondiendo con precisién a
condiciones cambiantes en las propiedades de los objetos o sus relaciones para
producir efectos dentro de una sitzacidn, donde el criterio funcional de
cumplinuento es la precisién del ajuste.

4. Nivel Sustitutivo Refevencial (interacciones extrasituactonales). En este nivel
el discurso diddctico media sustitutivamente las relaciones del individuo con
respecto a los objetos o eventos que ocurren en una situacion a partir de la
referencia —necesariamente via lenguaje— a los objetos o aconrecimientos
de una situacién diferente. Puede decirse que este tipo de discurso hace re-
ferencia a lo que se ha dicho o planteado acerca de determinados objetos o

eventos, con el proposito de presentar al aprendiz una especie de modelo o
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ejemplar de cémo funcionan o se desarrollan las cosas, con el que debe ser
congruente al actuar con y hablar de ellas. También permite identificar
“relaciones” entre objetos o eventos y propiedades “no aparentes”. Un cjemplo
de este ripo de discurso es aquel que refiere como ocurre un proceso natcural,
como la fotosintesis o la conservacién de la energia. En términos generales,
este nivel se refiere a interacciones en las que el individuo se ajusta alterando
las relaciones entre objetos y funciones de la sitacién presente con base en las
relaciones y funciones de una situacién diferente, para lo cual se requiere
necesariamente de comportamiento lingliistico. El criterio funcional del
cumplimiento es la congruencia del ajuste.

Nivel Sustitutivo No-veferencial (interacciones transinitacionales). El discurso
didactico en este nivel media sustitutivamente relaciones entre sistemas con-
vencionales, que permiren al sujeto modificar, transformar o relacionar los
objetos de un sistema a partir de comportamientos normados por otro. El
proposito de este discurso es proporcionar al aprendiz un método o un con-
junto de criterios que le permitan relacionar, analizar, evalwar, modificar o
transformar lo que se dice o se ha dicho acerca de algo. Debido a que la
accion sobre los objetos convencionales estd fincada y estrucrurada a partir
de los canones de otro sisterna convencional, es que se dice que el criterio de
cumplimiento de este nivel de aptitud es su coherencia. Como ejemplo de
este tipo de discurso podemos citar aquel que refiere la aplicacion de métodos
matemdticos o estadisticos para evaluar cuantitativamente las diferencias apa-
rentes entre grupos de objetos. En general, son interacciones cn las que el
individuo se ajusta ante objetos convencionales mediante respuestas también
convencionales que modifican, relacionan o wansforman dichos objetos, con-
sistentes en alguna forma de lenguaje, natral o simbolico. El enterio funcional

de cumplimiento es la coherencia del ajuste.

La gran utilidad de esta taxonomia es que cada categorfa representa las condicio-

nes necesarias para que el comportamiento se organice en tal nivel, y estd vinculada

al conocimiento empirico de los factores que favorecen su desarrollo y mantemmiento.

Por otra parte, la relacién entre las categorias, que estdn ordenadas desde la mas sim-

ple hasta [a mds compleja y en forma incluyente, es una representacién del desarrollo

del comportamiento. De aquf que la taxonomfa de aputudes fincionales brinde una

guia tedrica para la investigacién y planeacidn sisterndtica de los procesos implicados

en la adquisicién y desarrollo de las competencias de cualquier indole.

Condiciones bdsicas para la generacién de competencias

En este apartado intentaremos describir las condiciones basicas que serfan necesarias

para la adquisicién y desarrollo de competencias en el contexto de las instituciones
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educativas. Dado su cardcter tedrico, debe considerase como un listado de factores
posibles que debieran romarse en cuenta en la planeacion de la investigacion experi-
mental pertinente,

Antes de continuar, es necesario aclarar que no abundaremos aqui sobre el papel
disposicional que jugarfan determinados factores o eventos circunstanciales en una
situacién instruccional especifica, como los compatieros aprendices, el tipo de mobi-
liario en el salén de clases, el uso de herramientas audiovisuales, etcétera. Sin la in-
tencién de soslayar la importancia que puedan tener estos factores en dererminadas
condiciones, su papel favorecedor u obstaculizador de los contactos entre los factores
cducativos es, como dijimos, enteramente circunstancial y, por ende, su importancia

se constrefiria a episodios particnlares.
A. El maestro

La educacidn consiste esencialmente en promover la generacién de competencias en
el contexto de una institucién a través del discurso diddctico. Dicho discurso es
formulado por los maestros o expertos de una determinada disciplina quiencs, para
que sea eficaz, deben en teoria ser capaces de: 1) cumplir ellos mismos con eficacta
fos criterios de logro de la profesién que ensefian, 2) expresar claramente ante sus
alumnos cémo se logra el criterio, 3) ¢jemplificar ante los alumnos el desempedo
que logra el criterio, 4) disponer las situaciones necesarias para que el ahimno practique
“e| c6mo™ se logra el criterio y, 5) informar puntualmente al alumno sobre sus aciertos

o errores a lo largo del proceso de aplicacion del conocimiento.
B. El discurso diddctico

El punro cardinal de la actuacion del maestro es la formulacion lingiiistica de cémo
se logra el criterio, lo que llamamos discurso diddctico. Ribes (1990a: 223) emumera
tres caracteristicas que definen a este discurso: 1) Trasciende las circunstancias entre
personas v la especificidad de las condiciones en que tienen lugar. Es impersonal y
siempre afecta las dimensiones convencionales del comportamiento. 2) Para ejercitar
el discurso didactico es necesario primeramente que la persopa posea el conocimiento
acerca de lo que habla en la forma de saber “cdmo” y que haya podido extraer pre-
viamente la méxima, regla o prescripcién segin la cual ha ejercitado dicho saber
“c6mo”, 3} El discurso diddctico dispone las circunstancias para que el aprendiz, de
forma inteligente y no rurinaria, pueda desempefiarse con base en un criterio. Asi, el
discurso didictico implica ¢l planteamiento de la naturaleza misma del problema y la
relacién funcional entre el desempeiio, como ejercicio inteligente, y la satisfaccion
de un criterio, en términos de su producto o resultado.

El discurso didéctico, entendido como I3 formulacién lingiifstica que hace el
experto de los medios para lograr un criterio, puede adoptar distintos modos. Puede

ser oral, como el gue se profiere en una conferencia; escrito, como productos textuales
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que prescinden de la persona fisica del experto; grifico, como el de un diagrama que
representa un proceso y, cinematogrifico, como el que se presenta a través de videos,
todos ellos vinculados a un hacer précrico integrado.

C. El alumno

El modo que adoprta el discurso did4ctico condiciona e tipo de reactividad lingiifs-
tica que debe mostrar el aprendiz para ser responsivo ante él, como escucha, obser-
vador, lector, dibujante, escritor o hablante. Por esto, otro factor que se ha de consi-
derar —pues de ¢l también depende Ja generacién de competencias a partir del discurso
diddctico— es la historia experiencial del aprendiz.

Aqui podemos sefialar por lo menos tres tipos de repertorio del alumno que
influirfan definitivamente en la generacién de competencias via discurso diddcrico.
Primeramente, los vepertorios lingiidsticos bisicos, que se refieren a las competencias del
aprendiz en el uso del lenguaje —como hablantc y escritor—, asi como de receptor
de Jos productos lingiiisticos de los demds -——como observador, escucha y lector.
Dichas competencias se denominan bsicas por suponerse que son condicién necesaria
para que el alamno pueda entrar en contacto e interacruar con el discurso diddctico
en sus distintos modos.

En segundo lugar, tos repertorios del dominio. Ya hemos mencionado que el con-
cepto de dominio se entiende aqui como ci conjunto de conceptos, procedimientos,
métodos, modelos, teorfas, criterios y demds observancias que conforman una
doctrina integra o ciencia, entendida en sentido amplio, en la que se ejerce una com-
petencia. Suponemos entonces que la experiencia del aprendiz con algin aspecto o
aspectos que conforman ¢l dominio puede tener una influencia importante en la
generacién de competencias por medio del discurso didéctico.

Un tercer tipo de repertorio que consideramos fundamental en este proceso es
el que se relaciona con la histornia de contactos del aprendiz con distintas fuentes de
discurso diddcrico, a lo que nos referimos cominmente como “saber estudiar®. En
virtud de que la conducta de estudio rara vez aparece en los trarados pedagdgicos
€OInO un proceso importante para el aprendizaje, nos extenderemos para hacer algunas
consideraciones pertinentes.

El andlisis de las condiciones que generan competencias en un estudiante a
través del discurso didéctico debe considerar como proceso fundamental el contacto
que cstablece el sujeto con el discurso. En el paradigma de los procesos sustitutivos
de contingencias de Ribes y Lopez (1985), dicho contacto corresponde a la conducta
del individuo mediado quien, en caso de que la referencia sea eficaz, aprendera a
comportarse de acuerdo a las contingencias que se median a través del discurso. Este
es finalmente ¢l objetive del proceso educativo.

El cardcter convencional del discurso didictico exige que el aprendiz posea,
como ya dijimos, la reactividad linguistica correspondiente que le permita entrar en

contacto con €l, en el sentido de manejar el “idioma™ vehiculo de las contingencias
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—-repertorios lingiifsticos basicos— y de estar preparado para entender el tema —re-
pertorios del dominio.

Pero creemos que no es suficiente que un alumno domine el “idioma” y tenga
conocimientos precurrentes del dominio. La sustitucién de contingencias via el
discurso did4ctico requiere también: 1) que el alumno incida o sepa incidir en los
aspectos relevantes del discurso, aquellos que son condicién necesaria para cumplir
con el criterio de logro y, 2) ajustarse a ellos de tal modo de ser afectado por las
contingencias.

Con esto sugerimos que la conducta de estudio posee distintos grados de inten-
cionalidad, desde aquellos donde el aprendiz es eminentemente reactivo a un discurso
diddcrico previamente estructurado y prescriptivo de funciones particulares —como
ocurre en educacién bisica—, hasta aquellos donde el estudiante participa activamente
ante un discurso mds abierto e indeterminado para el desarrollo de funciones especi-
ficas, como llega a suceder en la educacién superior. Durante el estudio intencional
—es decir, aquel que estd determinado por logros previos y criterios de ejecucion—,
la accién de leer, escuchar o de observar se realiza, por ejemplo, para recordar ciertos
datos, para aprender cémo hacer algo, para identificar criterios, para saber cOmo
funciona o para saber como valorar algo.

El hecho de que un alumno incida sobre los aspectos relevantes del discurso
implica que su comportamiento hace conracto con los criterios morfologicos y
funcionales que debe cumplir. En principio podemos suponer que el aprendiz du-
rante su estudio intencional puede actuar conforme a objetivos instruccionales implicitos
o explicitos administrados por otras personas o por ¢l mismo, cuya funcion es destacar
los elementos discursivos que permiten el logro de criterios. Dicho en otras palabras,
el objetivo instruccional —entendido como formulacién linguistica— mediaria sust-
mitivamente el criterio a lograr por el aprendiz, regulando su ajuste al discurso
didictico de manera especifica. Si esta caracterizacién de la conducta de estudio in-
tencional es correcta, entonces su funcionalidad corresponde a los procesos susntutivos
no referenciales, el nivel de aptitud de mayor orden, lo cual explicaria la relativa difi-
cultad de algunos alumnos para estudiar con efectividad.

D. Los objetos vefeventes del discuvso diddctico

Una vez que el aprendiz identifica los aspectos relevantes del discurso didactco que
le permitirdn cumplir el criterio de logro, atin debe ajustarse a las condiciones que
estdn siendo mediadas de acuerdo al nivel de aptitud funcional al que ¢stas pertenecen.
Respecto a este ajuste, se deben hacer algunas consideraciones con respecto a fa si-
tuacion en la que ocurren los contactos.

Primeramente, recordemos que el discurso diddctico media sustitutivamente al
aprendiz relaciones concernientes a los referentes de una disciplina. Dicha mediacién
de relaciones se comprueba en el momento en el que el aprendiz se comporta ante

los referentes —los objetos o eventos ambientales—— conforme a los cniterios de logro
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especificados en el discurso. Debe recordarse también que el aprendizaje se concibe
aqui como el cambio comportamentat del sujeto ante los objetos o eventos fisicos o
convencionales de acuerdo a los crirerios contenidos en el discurso diddctico y no
como la simple réplica del discurso, como es el caso de la recitacién de parrafos
textuales a la que a veces se le atribuye errdneamente el cardcter de logro escolar. El
papel que juega entonces la interrelacion entre el discurso didéctico v los objetos o
eventos ambientales —los referentes del discurso— dentro de una sitracién instruc-
cional determinada, es de importancia fundamental para la gencracién de com-
petencias en el aprendiz.

En un episodio instruccional, esto es, ¢l momento vy situacién en el que ocurre
el contacto del aprendiz con el discurso didictico, los objetos o eventos de referencia
pueden estar (a) fisicamnente presentes tal cual son o (b) ser suceddneos de los primeros
(réplicas artificiales, videos, forografias o dibujos) o (¢) estar ausentes. Por ¢jemplo,
un aprendiz de anatomia humana puede leer un texto en el que se describe un deter-
minado organo en presencia del caddver (objeta real), ante una réplica de pldstico,
una fotografia del 6rgano o un esquema {sucedaneos); rodavia, puede leer en ausencia
de cualquiera de los objetos anteriores, dejando ——como se dice— “todo a la imagi-
nacion™. Estas condiciones del episodio instruccional suscitan diferentes grados de
efectividad en el aprendizaje de una competencia, como lo demuestran experimen-
talmente Ibdfiez y Reyes (2002) para el caso de competencias contextuales. Sus
resultados mostraron que los episodios instruccionales en los que el discurso diddctico
estd relacionado sitnacionalmente con la realidad o sus suceddncos son los que presen-
tan mejores condiciones para el aprendizaje de este tipo de competencias.

Podemos atrevernos a generalizar estos resultados a otros tipos de competencia,
con el argumento de que el aprendizaje requiere que el estudiante tenga conracto
directo con los aspectos ambientales sobre los que deberd actuar segtn los criterios
especificados en el discurso. Bajo estas condiciones, el estudiante observard los objetos
y sus caracteristicas, ensayard un procedimiento, elegird el objeto preciso conforme
a un criterio, analizard un objeto o fenémeno conforme a un ejemplar o transformard
un objeto convencional de acuerdo a ciertos canones. En funcién de estos primeros
contactos, que corresponden adecuadamente al concepto de “entrenamuento”; es
que se puede hablar de la posible transferencia del aprendizaje a situaciones andlogas,
proceso definitorio del concepto de competencia.

Las caracteristicas que deben tener estos primeros contactos de entrenamiento
para que el aprendizaje sea efectivo dependen mucho del nivel funcional de la compe-
tencia, cuyos factores determinantes se han vemdo explorando en torno a las teorfas
del aprendizaje. A manera de ensayo, queremos sugerir las condiciones fundamentales

que harian mds probable ¢l aprendizaje de una competencia segiin su nivel funcional:

1. Contextual. En este nivel es necesaria la ocurrencia del discurso diddctico en
presencia de los objetos o eventos fisicos o convencionales, donde se esta-

blezcan relaciones directas vy diferenciales entre referentes y referencias.
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Considérese, por ejemplo, el estudio de la anatomia umana; es indispensa-
ble contar con fa presencia de la estructura bajo andlisis y un discurso consis-
tente que vaya sefialando los nombres de cada una de sus partes y caracte-
risticas.

Suplementario. Aqui cs fundamental la ocurrencia de las acciones siendo
reguladas estrictamente por ¢l discurso, en presencia de las condiciones
ambientales necesarias para que éstas puedan realizarse. Considérese el estudio
de una técnica para el curtido de pieles; es ineludible contar con la piel y los
quimicos v actuar conforme al procedimiento establecido siguiendo el
discurso instruccional. Ver un video en el que se presente paso por paso la
técnica no garantiza el aprendizaje del sujero tanto como su realizacion.
Selector. En este nivel es necesaria también la presencia de una gama de objetos
y la accién del aprendiz sobre ellos en funcion de los criterios aportados por
el discurso. En este caso es fundamental contar con la mds amplia diversidad
posible de objetos o caracteristicas de tal manera que sea factible la aplicacién
de los criterios en situaciones novedosas. Considérese por ejemplo el estudio
de la nosologia médica; es necesaria la observacién de una amplia cantidad
de pacientes con enfermedades distintas y stmilares y realizar cl ejercicio de
su descripcion, diferenciacién y clasificacion.

. Sustitutivo veferencial. En este nivel se requiere que el aprendiz observe
instancias ejemplares de los fenémenos o procesos bajo estudio y la descrip-
cién discursiva simulrdnea de sus caracteristicas y condiciones de ocurrencia.
Por ejemplo, considérese el estudio de la teorfa del reforzamiento; es necesaria
la observacién de un sujeto cuyas respuestas produzcan reforzadores y el in-
cremento en la frecuencia de las respuestas reforzadas, donde se describan
los términos que identifican los elementos conductuales y ambientales, su
relacién espacio temporal y los criterios definitorios del proceso.
Sustitutivo no referencial. En este nivel se requiere que ¢l aprendiz actiie sobre
una amplia diversidad de objetos convencionales en funcién de los métodos
de transformacién provistos en el discurso diddctico. Como ejemplo, considé-
rese el estudio de los métodos de decisidn estadistica; es necesario que el
alumno resuelva una amplia gama de problemas siguiendo el discurso con
los métodos pertinentes para cada caso.

FEl modelo metodoldgico y operacional

Para finalizar, diremos que la investigacion de los procesos educativos debe enca-

minarse a determinar experimentalmente las condiciones situacionales que favorecen

la generacién de competencias, lo que hace necesario contar con un paradigma

metodolégico y operacional que permita el andlisis sistematico de los factores v sus

procesos.
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En este punto, Ibdiiez (1999, 2000) ha identficado algunos aspectos esenciales
de las situaciones educativas que pueden servir para conformar dicho modelo meto-
doldgico y operacional. Segiin el autor, toda situacién educativa formal transcurre
en dos episodios basicos.

Un primer episodio, que llama episodio instruccional, en el que el estudiante se
concibe carente de una competendia especifica y en contacro con los objetos o eventos
fisicos (reales o suceddneos) o convencionales en funcion del discurso diddctico y los
objetivos instruccionales, que enuncian el criterio de logro a camplir. En este episodio
se asume la existencia de por lo menos un objetivo instruccional y que el discurso
didéctico correspondiente contiene los elementos suficientes para mediar relaciones
de distinto nivel de aptitud, los que son necesarios para alcanzar ¢l criterio de logro
especificado en el objetivo. Un episodio instruccional es homogéneo en el momento
en que todos los elementos que lo conforman pertenecen a un mismo dominio o
materia particular, y es consistente cuando existe coherenaia entre el objetivo instruc-
cional y ¢l discurso diddctico. Durante un episodio instruccional, la administracidn
de! discurso did4ctico puede hacerse en distintos modos hinguisticos —hablado,
escrifo, grafico y sus combinaciones— que determinan la naturaleza de las habilidades
necesarias del estudiante para ser reactivo a éste —escuchar, leer, observar, escribir o
habldr. Uno de los aspectos mds importantes a analizar en un episodio inscruccional
es el desempeno del estudiante en relacion con el discurso diddctico, el que se ha
denominado conducta de estudio. El desempeno del estudiante ante el discurso diddctico
puede ser receptive como cuando escucha, lee u observa, o active como caando habla,
dibuja o escribe. También, la conducta de estudio puede ocurrir con una determinada
intencionalidad o propdsito, lo que traducimos como la medida en la que el estudiante
identifica los criterios cumplibles en el discurso didactico a partir de objetivos
instruccionales provistos por otros o por él mismo, v se ajusta ante los objetos reales
o suceddneos presentes en el episodio, de tal modo de llegar a cumplir los criterios
identificados.

El segundo episodio que conforma a las situaciones educativas, y que general-
mente es subsiguiente a un episodio instruccional, lo denomina el autor episodio de
aplicacion, v estd definido por las interacciones del estudiante con objetos o eventos
fisicos (reales o suceddneos) o convencionales en una farea de prucha. Estas ultimas
son instancias o situaciones concretas pertenecientes a un dominio disciplinar especi-
fico ante las que el aprendiz ha de desempefiarse pudiendo hacerlo a diferentes niveles
de aptitud, y en las que existe un criterio a lograr convencionalmente preestablecido.
En este episodio puede suponerse, como sugiere Ryle (1949), que el aprendiz podrd
actuar ante los objetos de prueba con base en la autoadministracion de las reglas o
méximas del discurso diddctico recibido durante la instruccién. El desempeno
mostrado ante las tareas de prucha se asume que es el resultado de la configuracién
interactiva de los distintos factores durante el episodio instruccional. Es importante

mencionar que el episodio de aplicacién debe contener suficientes rareas de prueba,
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de tal manera de corroborar la regularidad e el logro de criterios y poder concluir si

ocurtié, o no, ¢k aprendizaje de una competencia.
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CAPITULO 2

EL DISENO CURRICULAR
PARA LA FORMACION DE COMPETENCIAS
PROFESIONALES!

! Hago un especial reconocimiento a Clandio Carpio, con quicn, en una muy estrecha
colaboracidn, se desarrollé y aplicé esta metodologfa para la elaboracién de diversos programas
de licenciatura en la Divisién de Ciencias Sociales de la Universidad de Sonora durante los
afios 2003 y 2004.






La Naturaleza se balla en progreso continuo:

Jams se detiene, nunca emprende cosas nuepas depando
2 un lado las anterioves, sino (e prosigue ko que empeszs,
lo aumenta y ke da fin. Por o tanto en las escuelas:
dispinganse los estudios de tal manera que los posteriores
tengan su fundamento en los que los preceden

y éstos se afirmen y corvoboven con los gue van despufs.

Juan Amos Comenio
Diddctica Magna (1657)

La plancacién v disefio del curriculum de los programas de pregrado y postgrado es
uno de los mds importantes retos que enfrenta la educacion del mivel superior. El
desafio es grande, sobre todo cuando se tiene en claro que la formacion de profesio-
nales capaces de desempefiarse en forma inteligente, resolviendo o previniendo la
problemdtica social, depende mucho del buen disefio de los planes de estudios.

Fl caricter del curriculum del nivel superior es complejoy multidimensional, fo
que impide aproximarse a su definicién o andlisis desde un solo punto de visra. En
sentido amplio, el curriculum puede concebirse como nicleo o centro de la educacion,
en tranto constituye el factor normativo y regulador de los procesos educativos que
ocurren y deben ocurrir en una institucién. En un senndo mds restringido, el curri-
culum se refiere al conjunto de conocimientos disciplinarios que se materializa en un
plan de estudios, esto es, en un modelo de formacion profesional especifica en el que
confluye un sinmimero de factores filosoficos, sociolégicos, psicologicos, legales,
histéricos, administrativos, etcétera. Todos estos aspectos son los que determinan
en tltima instancia la calidad de Ja educacién superior, la que se refleja en distintos
grados de eficacia del desempeno real de los profesionales asi formados. 51 esto se
comprende en su correcta dimension, s¢ podrd apreciar entonces la enorme carga
ética que 1mplica la planeacién del curriculum.

De todas las dimensiones que posee cl curriculum de educacion superior, en
este capftulo nos enfocaremos exclusivamente a la planeacion de su dimensién psico-
pedagdgica, es decir, de los aspectos relacionados con el aprendizaje de una disciplina
profesional. Nuestro objetivo fundamental es proponer, desde la Psicologia Inter-
conductual, una metodologia general para la plancacidn sistemitica de los desempenos
profesionales y de las condiciones curricularcs mds Gptimas para su desarrollo, que
auxilie a tomar en cuenta algunos aspectos de importancia cardinal que muchas ve-

ces pasan inadvertidos al momento de disefiar o evaluar un curriculum.

#Cémo puede aportar la Psicologia Interconductual al disefio curricular?

Sin duda, la Psicologin Interconductual (of Kantor, 1967, Ribes y Lopez, 1985) puede

aportar importantes clementos teéricos y metodoldgicos para abordar los procesos
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educativos en general, como lo hacen constar algunos tratados al respecto (Ibdfiez,
1994; Ibdiicz v Ribes, 2001; Ribes, 1981, 1990a, 1990b), v en particular para
analizar y planear la formacién educativa del nivel superior. Su potencialidad para el
disenio curricular estriba fundamentalmente en su cardcter tedrico flexible: molar,
por permitir el andlisis funcional del individuo integro en relacién con su ambiente
fisico y sociocultural; v a la vez molecular, por considerar las condiciones necesarias
y suficientes bajo las que se adquieren competencias, habilidades o destrezas especificas
y particulares. Ademds, la Psicologia Interconductual posee la caracteristica de ser
integra y homogénea, en el sentido de que puede mantener sus fundamentos
epistemologicos y su coherencia interna al pasar de un nivel de molaridad a otro, lo
que dificiimente se logra cuando se emplean teorfas diferentes para abordar las
problemdricas de cada nivel. Su formulacién como teoria de campo excluye todo
dpo de procesos o eventos psiquicos ¢ internos y permite abordar objetivamente
desde los comportamientos mds simples hasta los mds complejos.

Entre las principales aportaciones de la Psicologia Interconductual se encuentra
¢] desarrollo de una taxonomia de procesos comportamentales, que representa en for-
ma analitica las caracteristicas de la fenomenologfa psicoldgica en general, ranto de los
procesos sincronicos como diacrénicos (Ribes v Ldpez, 1985). La importancia de esta
raxonomia de procesos comportamentales para la educacién es que permite la iden-
tificacion de cinco diferentes niveles de aptitud funcional en los que pueden agruparse
los desempeiios individuales de distinta indole, como los académicos y profesionales, y
que se entienden bajo el concepto genérico de competencia. Este concepto lo hemos defi-
nido como la capacidad de desempeito efectivo, como correspondencia entre lo que un
individuo hace con los objetvos o criterios de logro de una tarea (Ibafiez, 1994; Ibifiez
y Ribes, 2001; Ribes, 1990a; Ribes y Lopez, 1985; Varela y Ribes, 2002). La taxonomia
sirve entonces como modelo y gufa para la investigacidn de la génesis v el desarrollo de
competencias, ast como de las condiciones necesarias y suficientes para su establecimiento
y operacion.

Por las razones anteriores, la taxonomia de procesos se convierte en nuestra
principal herramienta para la planeacién sistemdtica de la formacidn profesional, en

tanto puede auxiliarnos a realizar las siguientes tareas:

1. Definir la prictica profesional, es decir, el conjunto de competencias que
despliega o debe ejercer un profesionista para resolver o prevenir los pro-
blemas de un determinado campo o dominio disciplinar, cuyo aprendizaje
constituye el principal propdsito de la planeacién curricular.

2. Determmnar el ordenamiento o secuenciacién en las que se deberd desarrollar
¢l conjunto de competencias profesionales, con referencia a su complejidad
aptirudinal y preeminencia temporal.

3. Especificar las condiciones situacionales idéneas para el establecimiento de
las competencias, atendiendo a los principios del aprendizaje v el desarrollo
individual.
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4. Derivar criterios objetivos para la evaluacion del aprendizaje, la enschanza y
del propio diseno curricular.

A continuacion, abundaremos sobre estos aspectos que constituyen la parte
medular de la planeacidn curricular. Los problemas de la evaluacion de la ensenanza

y el aprendizaje seran tratados en sus capitulos respectivos.

La definicion de los propésitos educativos de un plan de estudios

Es innegable que toda actividad institucionalizada nene un cardcter intencional, es
decir, se encuentra dirigida al logro de determinadas metas establecidas por la
naturaleza funcional de la 1nstitucién. En el caso de las instituciones educativas del
nivel superior, su furcién es triple. Por una parte, la educacion superior se encarga
primordialmente de la formacion de profesionales en el nivel de licenciatura, esto cs,
de la preparacién de individuos capaces de prevenir y resolver en forma eficiente y
eficaz, dentro de ciertos codigos éticos y axiolégicos, los problemas sociales relaciona-
dos con su profesiéon. Los estudios de maestria de los postgrados de educacién supe-
rior fienen como proposito preparar a los docentes de los profesionales, mientras
que los estucios de doctorado se encargan de formar a los investigadores v filésofos
de las disciplinas que contribuyen a normar tedrica y merodoldgicamente una pro-
fesi6n.

Puede decirse que el propésito mds general de la educacion superior es que los
estudiantes aprendan a resolver o prevenir con efectividad los problemas —sociales,
tedricos y conceptuales— que son objeto de una profesién particular. Si ser “com-
petente” significa ser capaz de desempefarse con efectividad y responsabilidad ante
los problemas, podemos entonces decir que e/ propdsito de la educacion superior es for-
wmar indwidnos competentes.

En una institucion de educacién superior, todos los factores y procesos se planean
y operan a fin de lograr que los usuarios de sus servicios —los estudiantes-— alcancen
los diferentes niveles de competencia que exige el modelo deseable de la prestacién
de servicios profesionaies, es decir, el perfil profesional o de la carrera. El llamado
perfil profesional no es otra cosa mds que un modelo ideal de los desempefios que
debe desplegar un profesionista ante la problemdtica social para enfrentarla con
eficiencia, eficacia y con observancia de los codigos valorativos convencionalmente
aceptados para esa practica. Ahora bien, en virtud de que la propia definicién del
concepto de competencia que aqui manejameos hace referencia al desempeiio efectivo,
un perfil profesional puede definirse adecuadamente como un modelo de las compe-
tencias que debe tener un individuo dedicado a una determinada disciplina, esto es,
como un perfil de competencias profesionales. Asi planteado, €l concepto de “competencia
profesional” es mds exigente y restrictivo que otros empleados en el discurso cur-

ricular, como el de “prictica profesional”, va que el primero implica necesariamente
> P 5
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una tendencia o propension a alcanzar determinados criterios de logro mediante la
realizacion de tareas normadas disciplinariamente, un sentido que no se encuentra
presente en el segundo de los conceptos mencionados.

Replanteando las cosas en funcién de los conceptos que hemos estado manejando,
podemos decir que el propésito de la educacién superior es el desarrollo de compe-
tencias individuales. Por lo mismo, los planes de estudio deben constituir medios
para la formacién de estas competencias. De aqui surge la idea de la plancaciin del
curriculum basado en competencias. A continuacién nos centraremos en una meto-

dologia para la definicién de perfiles de competencia profesional.
La definicion del perfil de competencins profesionales

En este apartado describiremos una de las etapas mds fitndamentales para la planeacién
del curriculum universitario, pues de la definicién del perfil de competencias profe-

sionales dependen por lo menos los siguientes aspectos l6gicos de un plan:

1. La pertinencia del plan de estudios, caracteristica que hace referencia a la
adecuacidn y significactén del quehacer profesional planeado con relacién a
la problemitica social que le da razén de ser.

2. La capacidad extensiva o comprehensiva del modelo de competencias pro-
puesto, que condiciona el nimero y naturaleza de las estrategias concebidas
para atender una determinada problemaitica social, de las que a su vez se de-
rivan las tareas pertenecientes a distintos dominios d.isciplinarioé que un
profesional egresado serd capaz de desplegar frente a dicha problemitica.

3. La capacidad intensiva del modelo de competencias, que determina el grado
de “profundidad” en el que se capacitara al profesionista en un determinado
dominio disciplinar, asi como el nivel de aptitud que se exija para cada tarea

a desemnpefiar en forma eficaz.

Como puede advertirse en los aspectos mencionados, los conceptos centrales a
definir son los de: a) problemitica social, b) estrategias, ¢) tareas, d) dominios
discrplinarios y, €) nivel de aputud.

A. La defnicion de la problemitica social en el perfil de competencins profesionales

El primer aspecto a definir en un modelo de competencias profesionales cs la
problemdtica social a la que se enfrenta o deberd enfrentar el profesionista. En este
punto es necesario reconocer que hoy en dfa existe una amplia gama de profesiones,
que van desde las mds tradicionales y mds o menos bien definidas —como la medicina,
la abogacia o fa ingenierfa civil—, hasta otras novedosas y poco delimitadas —como
ciencias de la informacidn, ciencias de la comunicacién o ingenierfa agrotecnologica.

En nuestra opinidn, el punto critico que permite esclarecer en qué consiste una pro-
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fesidn, sea ésta tradicional o no, es su funcidn social, es decir, el impacto real que tie-
ne la prictica profesional sobre las necesidades de la sociedad.

La definicién de una profesién debe ligarse forzosamente a la necesidad de su creacion
u origen; esto es, a una determinada problemdtica sentida y reconocida historicamente
en la sociedad, cuya solucién constituye un valor comin. La razén de ser de las profesiones
es la necesidad aceptada por la generalidad de dar solucién a los problemas de la sociedad.
La historia de la profesién es un clemento fundamental para el entendimiento de sus
caracteristicas actuales en lo que se refiere a sus practicas técnico-tedricas. Su historia a la
vez permite conocer ¢6mo se realizé la institucionalizacion de las prdcticas técnicas que
la constimifan a través de la creacidn de curriculos sancionados por el Estado o alguna
instancia superior.

La institucionalizacién de las practicas técnicas ha obedecido a la clara necesidad de
otientar la formacién de individuos hacia las politicas, ideologia y cultura prevalecientes
en un momento histérico determinado. Dicha institucionalizacién de las mencionadas
pricticas técnico-tedricas da pues origen al concepto de profesion. Asi, una profésion se
concibe aqui como un conjunto de practicas o acciones insttucionalizadas, rewribuidas
por la sociedad, tendientes a la solucién de una problemdtica social especifica. Es por ello
que el primer paso en la definicidn de un perfil de competencias profesionales exige
retomar las raices histéricas que le dan razén de ser a la profesion, las cuales crecen y s
desarrollan a la par de las problemdticas sentidas por la sociedad.

El conceptuar una problemiiica soal depende necesariamente de valoracones cir-
cunstanciales, que en hugar de imponer limitaciones a esta metodologia para la planeacion
curricular, permite el ejercicio reflexivo y creativo enfocado a fos propésitos de Ja educacion
superior que, como dijimos, intenta formar profesionales con desempeos inteligentes
ante una problemdtica social especifica.

En esta conceptuacién de problemdticas serd necesario, primeramente, ubu.ar el
quehacer dei profesional en cuestion en una categorfa genérica que permita distinguir,
por lo menos de manera heuristica, el dpo de problemdtica que se pretende especificar y
definir dentro del perfit de competencias. El propdsito de esta clasificacion es ef de res-
tringir el campo de fenémenos sociales que conciernen a la profesién bajo andlisis, de tal
manera de poder explorar mds especificamente el dmbito de problemiticas con las que se
relaciona légicamente la profesién. Denominaremos campo de accion profisional a cada
uno de los distintos tipos de problemdticas que pueden definirse considerando como
criterio dos grandes finalidades de las tareas de los profesionales: la creacidn de
tecnologia y la utilizacion que hace de ella ¢l profesional, una distincién que podria
resumir los quehaceres fundamentales de las instituciones llamadas “tecnologicos”
—formadoras de técnicos e ingenieros profesionales a través de la accion y la
investigacién aplicada— y las “universidades” —formadoras de profesionales e
investigadores en ciencia basica y en las humanidades. Al interior de cada uno de
ellos es posible distinguir dreas profesionales mds especificas. Por ejemplo, en la crea-
cign de tecnologia encontramos el desarrollo de herramientas, instrumentos o aparatos

para la manufactura de productos de distinea naturaleza, la construccidn de edifi-
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caciones, Ja comunicacién, en sus distintas modalidades, v el transporte de bienes y

personas. Por su parte, el uso de tecnolggia incide en actividades relacionadas con la

transformacién de los recursos naturales, la salud —entendida en sentido amplio—,

las organizaciones humanas y la educacion y la culwura.

Una vez que se ha ubicado el quehacer profesional bajo andlisis en algiin campo

de accdn como los mencionados, serd mds ficil proceder a explorar los siguientes

aspectos contextuales, los que constituyen el marco filoséfico-politico de los cuales

se desprenden las problematicas, tradicionales y emergentes, que el profesional deberd

enfrentar:

44

1. Elmarco axwoldgico que explicita o ticitamente impera en el pensamiento actual

acerca de los fines del quehacer del hombre para sf mismo y para la sociedad en
la que vive. Una gran parte de las respuestas a estos asuntos se encontrarian re-
flexionando sobre la filosoffa politica prevaleciente —por ejemplo, liberalismo,
socialismo democrdtico, etc.—, que da contexto v valor a los distintos que-
haceres profesionales al privilegiar o soslayar problematicas sentidas, e incluso
crear —en sentdo estricto— nuevas necesidades. Asimismo, serd necesario con-
siderar el concepto prevaleciente de “hombre educado”, o el que se desea alcanzar
a través de la accién educatva, pues de este concepto dependen los énfasis en el
carcter que se otorga al conocimiento y, por ende, el enfoque definitivo del
proceso docente.

Derivado del marco axioldgico antes mencionado, se deberd examinar el modelo
de sociedad ideal a alcanzar, el que se concibe en funcion de aquellas condiciones
del entorno fisico, biolégico, psicoldgico o social que son susceptibles de cambiar
por la accién humana hasta lograr un estado idoneo, correspondiente a los valores
comparndos por la sociedad en general. Estos modelos pueden ejemplificarse
con algunos proyectos o programas que llegan a plantearse en el ambito nacional
o internacional. ‘Tat es el caso del gran programa de la oms denominado “Salud
para todos en el ano 20207, que contiene lineamientos y criterios ideales a
cumplir en esta drea. Asimismo, en el campo de la educacién, los planes de
desarrollo educativo para cada sexenio del gobierno federal propone politicas,
lineamientos e indicadores deseables a alcanzar. Estos ejemplos no deben implicar
que los modelos de sociedad ideal sean sélo aquellos que proponen instancias
lideres o gubernamentales; nuestro concepto es amplio, en el sentido de que
incluye a todo modelo de sociedad ideal propuesto por cualquier individuo o
grupo de individuos expertos en el drea. La funcién esenciai de este referente es
la de establecer criterios a lograr a mavés de distintos procesos, entre ellos, la for-
macion de profesionales que aqui nos concierne. Sobra decir que s conveniente
contar con el mayor mimero de referentes posible, provenientes de instancias
oficiales u organizaciones dedicadas a la planeacién de los sectores sociales en

los que incide la practica profesional bajo andlisis.
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Una vez que se tienen los referenres o criterios antes mencionados, es posible
especificar e incluso enumerar las problemidticas sociales —tradicionales y
emergentes— a prevenir o resolver a través de la formacion de profesionistas
competentes. Pero, {cémo se identifica un problema social?

En nuestro concepto, un problema social es cualquier condicién del entorno fisico,
bioldgico, psicoldgico, social, culmral o tecnoldgico que se considera indeseable por
desviarse de lo anhelado, es decir, de los valores convenidos en un momento v Ingar
determinado por los individuos de una sociedad, los cuales conforman lo que llamamos
¢l “modelo de sociedad ideal”. En forma concisa, podemos replantear el concepto de
problema social como Ja disparidad entre la realidad y el modelo ideal que se propone de
la sociedad. Entre mds grande sea Ja distancia observada entre alguno de los indicadores,
mayor serd la magnirud del problema asi concebido.

Al enumerar la problematica social referente a algiin campo de acci6n profesional
o, en forma mds concreta, a la profesién bajo andlisis, deberdn cuidarse las relaciones
de orden jerdrquico entre cllas, de tal manera de contar con una referencia clara y
sistematica de las problemdticas v sus derivaciones. Por supuesto, entre mds exhausti-
vamente se desglosen Jas instancias de cada categoria, mas clara y completa serd la

referencia para cualquier andlisis posterior.
B. La definicidn de lns estvategias o competencias genevales pava enfrentay ln problemdrica

Una vez que se ha especificado la problemdtica social a la que el profesionista deberd
dar atencidn a través de su desempeio, es necesario definir las estrateglas generaies
que tradicionalmente se siguen —o que serd necesario seguir— para abordarla. Por
estrategia general queremos referirnos a las modalidades de operacidn o de
intervencién que se practican para hacer frente a una problemdtica determinada; es
la respuesta a la pregunta: “¢Cémo se atiende esta problemdtica?”,

Por ejemplo, en el campo de la salud, son estrategias generales de operacion ia
promocion de la salud, la prevencién de enfermedades y lesiones, el tratamiento o
curacién de enfermedades y la rehabilitacion, las que se conocen en el medio como
“niveles de atencién a la salud”. Asimismo, en el campo de la educacion puede hablarse
de la formacién inicial, bdsica, preparatoria y profesional como las estrategias gene-
rales que se ejercen en un pafs dererminado como parte de un plan de accién para la
transmision de conocimientos y la cultura.

Como podri advertirse, cxisten profesiones cuyas estrategias de operacion estdn
plenamente identificadas y forman parte elemental de su organizacion, como en la
medicina. En otras profesiones existen modelos estratégicos diferentes para abordar
un mismo propdsito esencial, como es el caso de la educacién. Por supuesto, existen
otras cuyas estrategias no estin modeladas y son mucho més libres las formas de
expresarse en tareas o quehaceres profesionales, como la psicologia, la sociologfa, la
matemdtica o la filosofia. En este caso —y con miras a una planeacién curricular—

serd necesario realizar un andlisis de las practicas profesionales con el proposito de
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idendficar algiin cuerpo coherente que las comprenda a manera de estrategia general
de operacién.

En el proceso de planeacidn curricular, las estrategias generales de operacién
corresponden a las competencias generales de un perfil profesional, las que deben cons-
tituirse en guia para especificar posteriormente el conjunto de tareas idoneas y las
reglas que aseguran una decisién éptima durante el desempeno profesional. Al res-
pecto, hemos identificado un conjunto de cinco competencias generales que todo
profesional, independientemente de su disciplina, debe ser capaz de realizar. Se trata
de una especie de algoritmo o férmula identificable en el quehacer de todo profesional
ante los problemas, que corresponde a su vez a los procesos comportamentales basicos
de la taxonomia de Ribes y Lopez (1985) que revisaremos con mas profundidad en
el inciso D

® Identificar la naturaleza disciplinar de un caso.

® Aplicar procedimientos para obtener datos sobre el caso.

® Diagnosticar el problema.

® Tnrervenir sobre el problema con base en planes disenados ex profeso.

#*  FEvaluar les resultados de todo lo anterior.

Estas competencias generales constituyen la base para la estrucruracidn curricu-
lar, al brindar una guia para detallar las tareas propias de una profesién dererminada

como competencias especificas.
C. La definicion de taveas profesionales o competencias especificas

El concepto de tarea profesional hace referencia al conjunto de acciones normadas
disciplinariamente que se realizan como parte de una estrategia o competencia gene-
ral. Cada tarea profesional cumple una parte integrat dentro de la estrategia, en el
sentido de que constituye una actividad con sus propios criterios de logro.

Por ejemplo, en el campo de la salud, una estrategia o competencia general es la
intervencion terapéutica de una enfermedad. Para realizar esta estrategia, el médico
debe realizar previamente un diagnéstico con base en la historia clinica del enfermo,
los sintomas referidos, los andlisis de gabinete v la exploracién fisica en busca de sig-
nos morfo-fisioldgicos. Posteriormente elabora un plan de intervencién o tratamiento
adecuado a la enfermedad considerando las condiciones particulares del paciente, al
tiempo que realiza un prondstico del desarrollo de la enfermedad a partir de su
experiencia y conocimiento sobre los procesos fisioldgicos y los efectos a esperar en
funcién del tratamiento recomendado o aplicado. Finalmente, da seguimiento y evahia
los efectos del tratamiento sobre la enfermedad del paciente.

Cada una de estas tareas puede desglosarse en acciones o actividades que deben
realizarse para cumplir con los criterios de Ja tarea, lo que permitird diferenciar con

mayor precision el tipo de competencia y el nivel de aptitud necesario para ser eficaz.
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Asi, por ejemplo, el diagndstico de una enfermedad requiere del profesionista por lo
menos saber escuchar con atencién al paciente referir sus dolencias, saber preguntarle
explorando informacién adicional sobre sus sintomas, saber observar dererminando
signos y manifestaciones fisicas y saber comparar los daros obtenidos con un modelo
o representacion tipica de la enfermedad, todo esto con el fin de ernitir un diagnostico
preciso.

Al especificar tareas profesionales o competencias especificas, se debe tener en
cuenta que éstas presuponen metas a lograr mediante la realizacion de acciones, por
lo que su descripcién deberd contener tanto la actividad como el criterio a cumplir.
Por esta razon, es deseable que toda tarea se especifique mediante verbos de logro re-

lativos al criterio a lograr. Para dar un ejemplo concreto, presentamos la tabla 2.1 que

Tabla 2.1. Matriz de competencias de la carrera de Derecho
de la Universidad de Sonora

Competencias generales
{estrategias)

Competencias especificas
(tareas profesionales)

Identificar la dimensién juridica de un

Caso.

Aplicar técnicas, procedimientos y es-
trategias para obtener y anahzar la in-

formacion concerniente a un caso.

Diagnosticar la problematica juridica
{determinacién de las caracterfsticas
particulares de un fendmeno o pro-

blema juridico).

Intervenir juridicamente (disefio ¥
realizacién de proyectos de inter-
vencion juridica)

Evahar la intervencion juridica

¢ Utilizar conceptos juridicos fundamenrales o gene-
rales que permiten ubicar y categorizar juridica-
mente los casos.

® Recibir informacién sobre una situacién juridica
concrefa.

® Obtener informacion relacionada con una situacion
juridica concreta.

¢ Analizar y organizar la informacién.

® Identificar la mareria o materias aplicables a una
situacion juridica concreta.

® Detectar la o las normas especificas aplicables.

® Interpretar la norma para darle un significado ju-
ridico.

® Establecer la relacién entre [a norma y una situacién
juridica concreta.

® Jdentificar alternativas de solucién.

# Anpalizar las alternativas en funcidén de los criterios
de valoraciones.

® Presentar las alternativas de solucién.

® Redacrar ordenadamente estrategias a seguir.

* Elaborar los instrumentos requeridos para la in-
tervencidn,

® TJtilizar instrumentos y técnicas de intervencién:o
judiciales (previstos en os codigos procesales) o
extrajudiciales (p. ¢j., mediacién y arbitraje).

® Presentar los instrumentos en tnempo y forma ante
la instancia pertinente.

® Dar seguimiento a la intervencién, segin sea el
€aso.

® Determinar la correspondencia enire el proceder
nzridico v la norma, y sus implicaciones.
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contiene la matriz de competencias que se definieron en un nuevo plan de estudios

de la carrera de Derecho de la Universidad de Sonora bajo esta metodologia.
D. La definicion de los conocimientos —cviterios morfoldgicos— de los dowminios disciplinarios

Como puede observarse en el ejemplo mostrado en la rabla 2.1, la realizacién de
toda tarea profesional requiere estar fimdamentada en informacién, técnicas, mérodos,
teorias 0 modelos y criterios que, en conjunto, constituyen los conocimientos o el
saber de una disciplina profesional, como el Derecho. El concepto de dominio (More-
no, 1992} hace referencia precisamente al campo disciplinar o drea a la que pertenecen
estos conocimientos, que definidamente norman o encauzan el quehacer profesional.

La determinacién de los conocimientos de un dominio disciplinar ocurre en el
momento ¢n quc s¢ detallan las competencias profesionales especificas, las que se
convierten en criterios morfoldgicos que debe cumplir el desempeiio para identificarse
dentro de un dominio disciplinar.

En el lenguaje ordinario, los conocimientos constituyen —valga la metdfora—
“instrumentos” o “herramientas” para ¢l desempeiio; son medios para alcanzar un
fin. Por ejemplo, si se requiere que un médico pueda realizar diagndsticos precisos
como competelicia profesional, éste debera conocer las técnicas y procedimientos
que se utilizan convencionalmente para la obtencién de los datos que se requieren,
asi como los modelos convenidos por las comunidades médicas para clasificar el
cuadro proporcionado por los datos obtenidos. La gran mavoria de los planes de
estudio de la carrera de medicina contendrin asignaturas que hagan referencia a
estos dominios disciplinarios, posiblemente bajo los nombres de “propedéutica
médica” y “nosologia”.

No obstante, algo que es muy importante seilalar aqui es que los conocimienros
no tienen una existencia independiente del desempefio profesional. El uso metaforico
del rérmino “conocimiento” lo presenta como una “cosa” que se “usa”, se “adquiere”,
se “rransmite” o se “posee”; sin embargo, no debemos caer en el error de aceptar la
metafora como un hecho. Mds bien, los conocimientos son —como dice Ribes (en
prensa)— “conjuntos de actos competentes”; son desempefios que toman la forma
de hacer o decir # la manera de una informacion, técnica, modelo, teorfa o canon,
propio de un domimio disciplinar. Tener conocimientos de estadistica descriptiva es
ser capaz de obtener las medidas de tendencia central, de dispersion, de posicidn, de
un conjunto de datos de acuerdo con los procedimientos descritos en el discurso
autorizado de la estadistica. Conocer la teoria de la relatividad es poder explicar un
fendémeno fisico hablando con los términos, conceptos y principios de dicha teorfa.

Ribes {2002} se refiere a esto mismo en los siguientes términos:

Conacer o saber “algo”, como comporramiento, stempre implica un cierto dominio
sobre el compertamiento ¢n cuestidn. Se sabe o se conoce en la medida en que se hace,
se dice, se hace lo que se dice, o se dice sobre lo que se hace. Por consiguiente, cuando se
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aprende algo, el conocimiento adquirido no es ajenoc o distinto a lo que se aprende a ha-
cer o decir, a hacer lo que se dice, o a decir sobre lo que se hace. El saber y el conocer no
son separables del desempefio o actividad que se aprende; ambos constituyen precisamente
la consecuencia o resultado de haber aprendido un desempeio respecto a algo. (p- 4

Es por esta raz6n que nosotros identificamos a los conocimientos con los eriterios
wmorfoldgicos del desemperio competencial. Es la forma que debe adoprar un desempeno
para reconocerlo como parte de un dominio disciplinar especifico.

En relacion a los aspectos éticos o morales del desempedio competencial, es decir, e
desempeiio que se realiza conforme —o estd dirigido— a determinados valores, es
importante comentar que también forman parte de los criterios morfolégicos del
desempefio competencial que, sin embargo, no corresponden a dominios especificos,
sino al modo 0 manera particular de hacer las cosas en esos dominios especiticos. El
“aprendizaje de los valores”, como se le llama cominmente, no es algo que pueda
ocurrir independientemente del desarrollo de la competencia. Siempre se aprende a
hacer algo de una manera particular, y esa mancra dependeré, por lo menos, de la
historia personal del individuo y del ejemplo dado por sus maestros. Por lo anterior,
no s¢ justifica la planeacion de escenarios propios ¢ independientes para el aprendizaje
de valores, excepto cuando el valor mismo sea el objeto de alguna competencia con-
ceptual o discursiva.

E. La definicion del nivel de aptitud de las competencias profisionales

Las competencias profesionales difieren entre sf en cuanto a complejidad o grado de
abstraccion requerido para su realizacién. No es lo mismo ser capaz de nombrar los
elementos de la Tabla Periddica que calcular un proceso quimico. Tampoco es lo
mismo rectar el Primer Principio de la Termodindmica que calcular la energfa que se
requiere para aumentar la temperatura de un cucrpo determinado. En ambos ejemplos,
es evidente que la competencia de calcular es més “compleja” que citar, pero también
que es probable que para calcular sea necesario haber aprendido primero a citar o a
llamar a tas cosas por su nombre. '

La planeacion del curriculum es una de las tareas que exige tener una forma de
aproximarnos tedricamente a esto que hemos identficado como la “complejidad”
deuna competencia, sobre tode si queremos desarrollar en forma gradual y sistemadtica
las competencias que integran un perfil profesional.

Las teorias del aprendizaje generalmente no ofrecen una solucién a este problema.
Por cjemplo, Gagné y Briggs (1979), aunque nos proponen una tipologia de
aprendizaje —actitudes, habilidades motoras, informacién, habilidades intelectuales
y estrategias cognoscitivas—, sus categorias son cualitativamente diferentes entre si,
representando dominios separados, vy sélo postulan relaciones jerdrquicas entre los
subtipos de habilidades intelectuales {cf’ Good y Brophy, 1996). Por su parte, las
teorfas del desarrollo psicolégico, aunque se enfocan a la evolucién del comporta-
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miento, frecuentemente lo hacen como un proceso ligado necesariamente a la
ontogenia del individuo, lo cual dificulra concebir el aprendizaje de las competencias
como un proceso que puede ocurrir paralelamente a la maduracion biolégica.

El desarrollo de las competencias sigue un orden que fue reconocido por los
pedagogos, por lo menos desde que Comenio, conocido como ¢l “Padre de la
Pedagogia”, publicé en 1657 su Diddctica Magna. Comenio (2002) pensaba que la
ensefanza en las escuelas debia seguir el orden que observamos en la Namraleza.
Segun este pedagogo, la Naturaleza procede de lo mds ficil a lo més dificil y, en
consecuencia, es necesario reformar las escuelas de tal modo de ejercitar de la misma
manera a los alumnos, primero en los sentidos, después Ja memoria, luego el enten-

dimiento y, por dltimo, el juicio:

Asi, gradualmente seguirdn; porque la ciencsa empieza por el sentido, v por la imaginacidn
pasa a la memoria; después por induccidn de lo singular, se forma el entendimiento de lo
universal, y por 1ltimo, de las cosas suficientemente entendidas se compone cl juscio
para la certeza del conocimiento. (p. 77)

La aguda propuesta de Comenio es esclarecedora y ejemplar al respecto de la
graduacion y prioridad que debe establecerse en la formacién de las habilidades a
desarrollar en los estudiantes. Sin embargo, creemos que los avances cientificos en
teoria det aprendizaje pueden hoy en dfa ofrecernos bases empiricamente sustentables
para proponcr un paradigma de formacién de competencias. En principio, se requiere
de un modelo tedrico que nos permita distinguir tipos de comportamiento en térmi-
nos de su organizacion y funcionalidad, es decir, que distinga diferentes niveles de
apriud funcional en que puedan clasificarse los desempeiios. La raxonomia de pro-
cesos comportamentales de Ribes y Lépez (1985) —como mencionamos en la intro-
duccién de este capimulo— nos permite precisamente realizar esta tarea.

Debemos advertir que al aplicar esta taxonomia al analisis de competencias en
los contextos educativos, y con el fin de comunicarla a los no especialistas en Teoria
de la Conducta, habrd que traducir los referentes del lenguaje técnico del modelo
tedrico a un lenguaje ordinario o coloquial. En tos siguientes apartados haremos es-
to en la medida de nuestras posibilidades, a pesar del peligro que conlleva de perder
rigor y significacion en el propio contexte de la teorfa. Por lo pronto, a continuacién
presenramos una descripcion de los niveles de aptitud funcional en términos de las
competencias profesionales generales que ya hemos revisado a fin de ilustrar a qué se

refiere cada nivel.

1. Nirel Contexrual. Identificacion de la dimensién disciplinar de un fendmeno
O Caso.
2. Nuwel Suplementario. Aplicacion de téenicas o procedimientos establecidos

para la obeencion de informacion sobre un fenémeno o caso.
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3. Nivel Selector. Determinacion de las caracteristicas particulares del problema
a tratar con base en modelos propios de la disciplina (diagndstico).

4. Nivel Sustitutivo Refevencial. Intervencion con base en planes disenados ex
profeso para atender problemas particulares.

5. Nivel Sustitutivo No Refevencial. Evaluacion del hacer y el decir sobre un

problema o una problemarica disciplinaria.

Mis adelante explicaremos con detenimiento el uso de la taxonomia en el
desarrollo de competencias profesionales a través de un plan de estudios.

F El perfil de competencias profesionales

Para finalizar esta seccidn comentaremos que el perfil de competencias profesionales
puede redactarse a partir de las competencias generales y especificas que se hayan
detallado para un programa particular. A manera de ejemplo presentamos el pertil
de competencias profesionales —o perfil de egreso— de la Licencratura en Psicologia
de la Universidad de Sonora, que fue disefiado bajo esta metodologia por Carpio,
Diaz, Ibafiez, Obregdn y Valenzuela (2004):

El egresado de la carrera de Psicologia podrd desempefiarse con eftcacia, res-
ponsabilidad, y sentido humanitario en equipos multi e interdisciplinarios en
los campos profesionales de la salud, educacién, medicambiente, produccion y
consumo y convivencia social, siendo capaz de:

a. Identificar con objetividad, sistematicidad y orden los eventos y factores
que intervienen en los fenémenos psicoldgicos.

b. Aplicar con efectividad y rigor metodoldgico las principales técnicas y
procedimientos establecidos para la deteccién de problemas psicologicos.

c. Diagnosticar con precisién problemas psicolégicos mediante la seleccion,
adaptacién o elaboracién de instrumentos o medios pertinentes a la na-
turaleza de los casos particulares.

d. Elaborar programas de intervencion congruentes a la naturaleza de los
problemas psicoldgicos a atender y aplicar con responsabilidad los pro-
cedimientos elegidos.

e. Evaluar y contrastar planes, programas y acciones de intervencion psico-
légica en forma coherente con los criterios metodologicos, teéricos y
éticos de la Psicologia.
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Cémo desarrollar competencias profesionales a través de un plan de estudios

Ya hemos dicho que la planeacién del curriculum académico exige tomar una decision
sobre la manera como se pretende ir paso a paso formando al estudiante en las
competencias profesionales especificadas. Sin embargo, muchas de las propuestas
que existen al respecto carecen de fundamentos tedricos o metodoldgicos claros. Por
ejemplo, Diaz-Barriga, Lule, Pacheco, Rojas-Drummond y Saad (1995), al tocar el
punto sobre la “estructuracién” del plan de estudios, omiten mencionar los criterios
que deben cumplirse para establecer lo que llaman “secuencia horizontal” y “secuencia
vertical”:

Los contenidos [...] se organizan y se agrupan de acuerdo con los elementos que tienen
en comtin y con base en los temas y drcas que conforman. A dichas organizaciones se les
da upa forma definida, determinando los conjuntos de contemdos que conformarin una
asignatura o médulo, de acuerdo con el tipo de plan curricular que se vaya a estructurar.

Después que se ha seleccionado un conjunto de asignaturas o mdédulos, se procede
a estructurarlos en un plan curricular determinado. La estructuracion consiste en establecer
a) la secuencia hovizonal, que se refiere al conjunto de asignaturas o modulos que deberan
ser cursados en un mismo ciclo escolar; &) la secuencea vertical, que se refiere al orden en
que las asignaturas o médulos deben cursarse durance los diferentes ciclos escolares.

Independientemente del plan que se disefie, siempre se debe cuidar que al estruc-
turarse haya coherencia horzonral y vertical entre las distintas unidades didacticas que
integran el plan, con el fin de que se Jogren la continuidad, la secuencia y la integracion

" de las distinras umidades. (p. 122)

En otros casos aparece como criterio “el nivel de generalidad-especificidad” de
los contenidos o se menciona que la formacion debe ir de lo “simple a lo complejo™.
Por ejemplo, Coll (1987), echando mano de varias teorfas cognoscitivas compatibles
con su postura constructivista —entre las que menciona a Ausubel con sus jerarquias
conceptuales, a Posner v Strike con su tipologia de relaciones y, principalmente, a

Merril, Kelety v Wilson con su teorfa de la elaboracién—, dice lo siguiente:

los resulrados del aprendizaje seran tanto mejores, cualitativa y cuantirativamente, cuanto
mas se acerque la organizacion de la enseflanza a un modelo que:

a) presenta ¢l contenido que es objeto de la ensefianza en términos muy generales
y/o simples a timlo de panoramica global;

by introduce el nive! de complejidad deseado en cada uno de los componentes de
dicha panoramica global velando por resiuar continuamente en la misma las
elaboraciones sucesivas. (p. 85)

Sin embargo, pensamos que dichos criterios son susceptibles de multiples inter-
pretaciones con un alto grado de subjetividad, ademds de que la estructuracion pare-
ciera basarse exclusivamente en juicios sobre los contenidos que deberdn abordarse,

sin considerar lo que ¢l estudiante como profesional debera bacer con cllos.
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Nosotros preferimos partir de los siguientes supuestos:

a. 51 los planes de estudio son medios para la formacién de competencias, y
“formacidn’ refiere una construccidn gradual y sistemdtica, entonces un plan
de estudios debe disefiarse de tal modo que “garantice” —dicho con todas
las salvedades— la construccidn gradual y sistemdtica de competencias.

b. Graduar y sistematizar la construccidn de competencias individuales implica
necesariamente contar con una reori del aprendizaje que distinga tipos de
competencia y, al mismo tiempo, el planteamiento de su desarrollo como
evolucion psicologica —especificamente aptitudinal— del individuo a partir
de la expertencia.

¢. La taxonomia de Ribes y Lopez (1985) de niveles de organizacién de los
procesos comportamentales —que definen niveles de aptitud funcional—
permite precisamente contar con una guia para graduar y sistematizar la

construccion de competencias, de los niveles mds simples a los mds complejos.

No es proposito del presente capitulo presentar la teorfa del aprendizaje de
competencias que se deriva de esta perspectiva. Sin embargo, resulta pertinente sefialar
como los cinco niveles de aptitud funcional permiten describir el tipo de competencia
a formar en cada nivel, independientemente del dominio disciplinar o campo profe-
sional de la carrera que se trate. A continuacion se presenta una descripcién, basada
en la que fue presentada pdrrafos arriba, de los dpos de competencia profesional pa-

ra cada nivel de formacién:

1. Nivel Contextual. Identificar algo por su nombre o recordar informacién
relativa a algo que sucedid, sucede o sucederd.

2. Nivel Suplementario. Realizar un procedimiento particular que llega a resul-
tados efecdvos.

3. Nivel Selector. Tipificar con precisién la naturaleza particular de un caso con
base en modelos de clasificacidn o de 1doneidad convencionalmente acep-
tados.

4. Nivel Sustitutivo Referencial. Derivar una explicacién o prediccién congruente
sobre un estado de cosas, a partir de un modelo conceptual de la realidad,
con la posibilidad de intervenir en zlla modificindola.

5. Nmwel Sustitutivo No Referencial. Derivar un argumento o juicio coherente
sobre algo que se dice, con fundamento en los criterios de un modelo o
sistema de implicaciones.

Estos niveles de formacién de competencias se pueden entender también como
MOMENtos o etapas en la formacion de un profesional, los que se convierten légicamente
en cjes rectores de la planeacidn curricular para dotarle de una secuencia y graduacién
con bases psicopedagdgicas. Ademds, este hecho imprime al plan de estudios las
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mismas caracteristicas de la taxonomia de niveles funcionales de desempefio com-

petencial, a saber:

a. Owgamizacion, que va de lo simple a lo complejo, de lo sincrético a lo dife-
renciado, de lo concreto a lo abstracro.

b. Inclusividad progresiva, en tanto las funciones competenciales bdsicas o infe-
riores sc van integrando progresivamente conforme se avanza a funciones
competenciales superiores, lo que constituye un proceso que cumple adecua-
damente con la acepcién metaférica de una “comstructidn de competencias”.

c. Exhanstividad, en tanto permite la clasificacién —y por ende, andlisis— de
cualquier competencia profesional en los cinco tipos o niveles de organizacién

funcional del comportamiento.

Resumiendo, entonces, nuestra propuesta implica que las competencias profe-
sionales se desarrollarfan desde las més simples hasta las complejas considerando

como dimensién eje el nivel de aptitud funcional.

Condiciones situacionales idéneas para el desarrollo de competencias profe-

sionales

El desarrollo de las competencias profesionales descritas en la secaién anterior requierc
de condiciones situacionales especiales o escenarios en las que se proporcione al
estudiante la suficiente experiencia practica en la solucion de problemas del tipo que
tendrd que enfrentar posteriormente como profesional, asf como los conocimientos
y el ejemplo necesarios para que su desempefio cumpla apropiadamente los criterios
morfolégicos —conceptuales, metodolégicos y éticos— de la disciplina. Entonces,
la planeacién curricular debe cuidar la provision de espacios y fdempos adecuados
para asegurar ¢l Gptimo desarrollo competencial. En este apartado intentaremos sis-
tematizar diferentes escenarios de experiencias para el aprendizaje del estudiante
atendiendo a la naturaleza de las comperencias que conforman el desempeiio en una
disciplina especifica.

Puede decirse que el desemperio disciplinar —el hacer y decir de una “comumdad
epistémica pertinente” a una disciphina, como la llama Villoro {1982)— en general

estd conformado por tres dpos de competencias:

1. Elprimero, y el mis importante en que debe centrarse la planeacion curricu-
lar por ser el objetivo educativo a lograr, o constituye el conjunto de com-
petencias profesionales, que como hemos dicho se refieren a la capacidad de
hacer: de resolver con efectividad problemas concretos de indole social.

2. Enseguida se encuentra ¢l conjunto de comperencias concepruales o discuysivas,

que se refieren a la capacidad de decir, entendida como ¢l uso referencial
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congruente y coherente del lenguaje propio de la disciplina —informacién,
términos, modelos, teorfas, sistemas de implicacién. Un médico no sélo
debe ser capaz de atender pacientes con enfermedades concretas, también
debe estar capacitado para entender y hablar en el lenguaje o lenguajes de la
medicina.

3. Porltimo, tenemos el conjunto de competencias instrumentales que se refieren
a la capacidad de usar, entendida como la utilizacidn téenica o procedimental
adecuada de herramientas, instrumentos o aparatos empleados en la practica
profesional. Un dentista debe ser capaz de utilizar eficazmente en su prictica
profesional un sinntimero de instrumentos y aparatos, como la fresadora o

el rubo de rayos x.

Una vez definidas las competencias generales y especificas, debe ser posible
identificar e] tipo al que pertenece cada una de ellas, lo cual es aril para poder derivar,
como veremos, los escenarios idoneos y pertinentes para su desarrollo. Las com-
petencias generales describen propiamente las competencias profesionales, en el sen-
tido del hacer integro que se espera como resultado de la educacion. Las competencias
especificas se pueden desglosar y clasificar en discursivas o instrumentales, depen-
diendo de si la competencia tiende mds a la conceptualizacidn o a la utilizacién de
10strumentos.

Para realizar esra rarea, resulta util emplear una matriz como la que se presenta
enla tabla 2.2. En dicha tabla, que se presenta solo a manera de ejemplo, se enuncian
las competencias generales y se clasifican las competencias especificas que se definieron
para un diplomado en investigacién educativa de acuerdo con el tipo de competencia
dominante: discursivas o instrumentales.

El desarrollo adecuado de estos tres tipos de competencias depende de escenarios
especiales donde el estudiante pueda entrar en contacto directo y oportuno con los
objetos especificos que definen a cada competencia. En un plan curricular estos
escerrarios, traducidos a espacios y uempos particulares, conforman lo que tradicional-
mente se denominan asggnatuyas o materias de un programa académico de estudios.
Cada fipo de competencia disciplinar define a su vez tipos de asignaturas con con-
tenidos especificos dentro del plan de estudios, a saber:

1. Pricticas. Sus contenidos son las situaciones problema que se presentan al
estudiante para que éste las resuelva desempefidndose ante ellas conforme a
los conocimientos disciplinarios, es decir, los dictados y preceptos de la disci-
plina y el uso de instrumentos pertinentes.

2. Semmmarios. Sus contenidos son los conocimientos disciplinarios —infor-
macion, términos, conceptos, téenicas, métodos, teorfas, criterios, etc.——
que conforman el desempefo competehcial. Constituyen los contenidos

referenciales del discurso diddctico.
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Tabla 2.2. Ejemplo de clasificacién de competencias especificas

como discursivas o instrumentales

Competencias

generales

Tipo decompetencias especificas

Discursivas

Instrumentales

Identificar los facrores
y procesos basicos de
la educacién ante epi-
sodios educativos con-
CIEtos.

Utrilizar con efectivi-
dad aparatos, instru-
mentos o técnicas para
la recoleccién de datos
sobre los procesos edu-

cativos.

Detectar problemi-
ticas educativas en una
insttucién particular
de una disciplina espe-
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Definir el objeto de estudio de
las Ciencias de la Educacidn.
Identificar distintos niveles de
andlisis de los fendmenos edu-
cativos v las disciplinas que con-
tribuyen a su estudio.
Identificar los factores y pro-
cesos que forman parte de “lo
educativo” en cada nivel de
analisis.

Resefar el desarrollo histérico
de las ciencias de la educacion.
Identificar los principios bd-
sicos de las principales corrien-
tes actuales en que se basa la
docencia.

Describir los factores socales,
histéricos y culturales rele-
vantes del desempefio docente
actual.

Sefalar las caracteristicas defi-
nitorias de la educacion supe-
rior dentro del sistema edu-
Cativo mexicano.

Elaborar reportes descriptivos

de los procesos educativos.

9. Determinar las caracteristicas

particulares de un fenédmeno o
problema educarivo en campos
o dreas de problemas repre-

A, Unlizar con efectividad téc-

nicas © herramientas para re-
copilar informacién (p. ¢J.,
cuestionarios, entrevistas, so-
ciodramas, videos, fotografias,
etc.}.

. Utilizar con efectividad fuen-

tes de informacién.

. Utilizar con efectividad herra-

mientas para el andlisis cuanti-
rativo de datos (estadistica}.

.Udlizar con efectividad herra-

mientas para el andhsis cuali-
tativo de datos (procedumien-
tos etnogrificos 0 etnometo-
dolégicos).
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Tabla 2.2 (concluye). Ejemplo de clasificacién de competencias especificas

como discursivas o instrumentales

Competencias

generales

Tipe decompetencias especificas

Discursivas

Instrumentales

cifica, con base en un
modelo ideal de su es-
tructura v operacion.

Operar proyectos de
investigacién para des-
cribir las caracteris-
ticas de un problema,
explicar sus causas, y
contribuir a modifi-
carlo (resolverlo), con
base en modelos con-
ceptuales sobre edu-
cacion.

Evaluar proyectos,
programas o resulta-
dos de invesngacidn
en'funcién de criterios
tedricos, metodold-
gicos v éucos,

10.

11

sentativos: normatividad, cu-
rricalum, ensefianza, aprendi-
zaje, recursos para el apren-
dizaje, administracidn de re-
cursos, infracstructura.

Elaborar reportes diagndsticos
de problemdncas educativas.

.Disenar proyectos de inves-

ttgacién a fin de describir,
explicar o modificar (resolver)
un fenémeno o problema edu-

cativo,

12.Elaborar reportes de investi-

gacion.

13.Evaluar resulrados de una m-

vestigacion en términos de su
sigmificacion instrumental,
tedrica v ética,

14 Evaluar programas y proyectos

de investigacién educativa
{naclonales, institucionales,

personales).

. Utilizar mérodos, procedi-

mientos y técnicas para ¢l dise-
no de proyectos de investiga-
cén.

. Construir instrumentos para la

recolecaon de datos de carac-
ter cuantitativo o cualitativo.

. Utilizar instrumentos estanda-

res o disenados a# boc para eva-
luar proyectos o programas de

investigacidn educativa.

3. Talleres. Sus contenidos son las herramientas, instrumentos o aparatos que

deberan ser utilizadas durante el desempefio competencial y que permiten al

estudiante hacer contacto con propicdades particulares del objeto bajo

estudio,

El lecror debe notar que el conjunto de competencias profesionales conforma

propiamente los objerivos de las practicas, mientras que el conjunto de competencias

discursivas constituyen los objetivos de los seminarios; de la misma manera, el

conjunto de competencias instrumentales corresponden a los objetivos de Jos talleres.

En nuestra propuesta de disefio curricular, las prdcticas son el nicleo alrededor

del cual giran tanto los seminarios como los talleres, por ser las primeras donde se

integran y cobran sentido los tres tipos de competencias disciplinarias: profesionales,

discursivas ¢ instrumentales. Por esta razon, [as pricticas son los primeros escenarios

que deben programarse distribuyéndose ordenadamente a lo largo de los semestres
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0 afios que se tengan contemplados para la carrera. En un inicio, se debe hacer un
cdlculo aproximado de los tiempos gue serian necesarios para lograr los objetivos
propuestos, los que podrdn ajustarse posteriormente al entrar a Ja planeacion de
detalle de los cursos.

Una vez terminado el micleo curricular de las practicas, se planean los escenarios
de seminario o taller para que éstos apoyen a las practicas. Es muy unportante que
los escenarios de seminario o taller se programen para ser impartidos simultineamente
con las prdcticas a las que van a apoyar, no antes.

Lo anterior obedece a un principio psicopedagdgico fundamental que muchas
veces se olvida 0 00 se comprende cabalmente, quizds por nuestra tradicién educativa
de corte racionalista que antepone la “teoria” a la “prictica”, pero que Comenio

(2002) ya habfa expresado en forma contundente en su época:

Las escuelas ensefian las palabras antes que las cosas [...] siendo asi que las cosas son la
sustancia y las palabras el accidente; las cosas el cuerpo y las palabras el vestido; las cosas
la médula v las palabras la corteza y la cdscara. Deben presentarse juntamente unas y
otras al entendimiento humano; pero en primer lugar las cosas, puesto que son el objeto,
ranto del entendimiento como de la palabra. (p. 64)

Mas adelante continvda diciendo:

Hasta aqu{ hemos venido afirmando que las artes deben ser ensefiadas mds con cjemplos
que con palabras, v ahora afladimos: que han de acompafarse preceptos y reglas que di-
rijan la operacién y eviten el error, para explicar con claridad lo que en el modelo sc haya
conrenido, dénde debe de empezar la operacién, a qué fin se encamina y c6mo se
desarrolla, v cémo conviene proceder en cada cosa,

Todo esto dar por resuitado el conocimiento sélido del arte y la confianza y segu-
ridad en la imitacion.

Pero conviene sobve manera que tales preceptos sean magy breves y muy claros para que no
haya necesidad de detenerse en ellos, y una vez aprendidos nos presten continua utilidad,
adin ya remotos... (p. 120)

Elegimos estos ilustrativos parrafos de Comenio en los que hace referencia a las
artes y a las cosas como los referentes de las palabras y los preceptos, ya que resultan
pertinentes a muestro caso. La competencia profesional corresponde al arte, los pro-
blemas concretos a las cosas v los conceptos o la teoria a las palabras y preceptos.
Ninguna palabra y ninguna reorfa tiene sentido si no se tiene o sc ha temdo contacto
con su referente.

En este mismo tenor, Ribes (2002) comenta:

El aprendizaje en la tradicién intelecrualista, consiste en adquirir conocimiento acerca
de las cosas y en como aplicarlo [ ...] En otras palabras, se aprende a “saber eso 0 algo”y
de alli se desprende el “saber cémo”. El conocer, cntendido como “saber eso”, tiene
primacia sobre el saber hacer, entendido como “saber ¢cdmo”.
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Ast, por ejemplo, se supone que lo que un médice aprende primero son los sintomas
de las enfermedades y los medicamentos a emplear, y que una vez que sabe “eso”, sabe
cémo diagnosticar y recetar medicamentos. Sin embargo, esta es una ilusién o error
conceptual, pues dificiimente un médico aprenderia los sintomas de las enfermedades y
los medicamentos a emplear sin entrar en contacto con un enfermo, sus sintomas v los
efectos observados de los medicamentos ante ellos. No existen médicos “tedricos”™. Sélo
se reconoce que alguien sabe “algo” en la medida que hace o dice “algo”. Entender, co-
mo sinénimo de conocer, sdlo puede mostrarse como parte del saber como acerca de

cnalgo:o. (P 4)

Teniendo este principio pedagdgico presente, la planeacion de cada una de las
cinco etapas de formacién profesional implica especificar las practicas a realizar, asi
como los seminarios y ralleres indispensables para apoyar al desarrollo de las
competencias profesionales que definen cada etapa. Esto puede hacerse directamente
a partir de las competencias ya definidas y clasificadas, como se mostré en la tabla
2.2, v generando una nueva matriz en donde sc hagan corresponder las competencias

a los escenarios respectivos. En la tabla 2.3 se muestra un ejemplo de este gjercicio.

Tabla 2.3. Ejemplo de escenarios para un Diplomado en Investigacién Educativa.
{los nimeros v letras entre paréntesis después del escenario corresponden

a la competencia especificada en la tabla 2.2)

Pricticas profesionales Seminarios Talleres

Prictica 1 ® Epistemologia de la educacién
{Identificacion) (1,2,3)
® Historia de la educaciéon (4, 5, 6)
® Doliticas actuales de la educa-
ctdn superior en México (7)
Practica 11 ® Bases mctodoldgicas de la in- ® Técnicas y recursos de inves-
{Aplicacion) vestigacion educativa (8) ngacién educativa (A, B)

® Mérodos cuantitativos v cualita-
avos de andlisis de datos (C, D)
Prdctica * Metodologia para el analisis de

{Diagndstico) lz educacion superior (9, 10)

Pracoca 1v

* Metodologia de la investiga-

® Disefio de la investigacién edu-

(Intervencion) citn educativa (11, 12) cativa (E, F)
Prictica v ® Filosofia de la educacién {13) @ Disefio de instrumentos de eva-
(Evaluacion) ® Metodologfa de la evaluacién  luacién educativa (G)

educativa (14)

Con base en esta matriz, todavia es posible reducir o aumentar el mimero de
escenarios, sobre todo pensando en determinar las asignaturas que conformardn el
programa de estudios, las que deberdn ajustarse a los tiempos, espacios y mimero
total de créditos previstos. Por ejemplo, si se quiere tener un total de doce asignaturas,
se pueden conjuntar los escenarios de esta primera propuesta de tal modo de confor-

mar asignaruras homogéneas ¢ integrales en cuanto a sus contenidos, para tener al
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final asignaturas con cardcter de seminario, taller o seminario-taller. En la tabla 2.4,
que se presenta a conunuacién, se ejemplifica un plan de estudios para un diplomado
en investigacion educativa. Debe notarse que el nombre de las asignaturas es tan
solo una forma breve de referirnos a las competencias que se encuentran contempladas

como objetivos de las asignaturas, por lo que su precision es asunto secundario.

Tabla 2.4. Asignaturas del plan de estudios de un Diplomado en Investigacién
Educativa.(los nimeros y letras entre paréntesis después del nombre de la
asignatura corresponden a las competencias especificadas en las tablas 2.2 y 2.3)

Pricticas Seminario Taller Seminario-taller
profesionales

Prictica T ® Historia de la pe-
(Identificacién) dagogia (1, 2, 3, 4,
5,6,7)
Practica IT ® Métodos cuantita- ® Técnicas y recursos
{Aplicacién) tivos y cualitativos  de invesrigacion e-
de andlisis de datos  ducativa (8, A, B)
(€, D)
Practica III ® Merodologfa parael
(Diagndstico) andlisis de la educa-
’ cién superior {9, 10)
Practica TV ® Metodologia de la in-
{Intervencién) vestigacién educati-
va (11,12, E, F)
Practica V ® Filosofia de la edu- & Merodologfa de la
{Evaluacion) cacién (13) evaluacién educativa
{14, G)

La elaboracién de los programas académicos de las asignaturas merece un espacio

aparte para tratar a cabalidad su metodologfa, por lo que se abordard en el capitulo 3.

La evaluacion del curriculum

Para finalizar nuestra exposicion de la metodologia para el disefio curriculay, nos
referiremos brevemente a la evaluacién delf curriculum, la que debe enfocarse a dos
aspectos curriculares esenciales, el objetivo educativo a lograr y ¢l medio empleado

para alcanzarlo:

1. En primer lugar se requerird evaluar el Perfil de Competencias Profesionales,
que constituye el referente general y sumario del carriculum académico, en
tanto objetivo educativo a lograr. La evaluacién del perfil de competencias
consistird propiamente en su redefinicidn, en el sentido de volver a considerar
su congruencia con la problemitica social, las estrategias o competencias ge-

nerales para enfrentar la problemitica, las tareas profesionales o competencias
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especificas, los criterios mortolégicos de los dominios disciplinarios y los
niveles de aptitud de las competencias profesionales definidas. Es evidente
que los cambios en la problemaitica social pueden exigir nuevas estrategias
para enfrentarlos profesionalmente, las que deberdn incorporarse al nuevo
perfil de competencias. Asimismo, los avances cientificos o tecnoldgicos en
el campo de la profesion podrin requerir que se integren al perfil de compe-
[encias nuevas estrategias o tareas, asi como abandonar pricticas profesionales
obsoleras.

2. En segundo lugar deberd evaluarse el Plan de Estudios, que constituye el
medio a través del cual se pretende lograr el perfil de competencias profe-
sionales. Su evaluacidn implica determunar el estado que guardan las siguientes
tres propiedades:

a. Laestructura del plan de estudios, conformada por todos los aspectos

relacionados con las asignaturas y su ordenamiento temporal y ¢s-
. pacial.

b. El fincionamiento del plan de estudios, que implica valorar la accién
de cada uno de los factores y agentes en términos de su eficiencia
dentro del proceso educativo. En particular, la revision deberd cen-
trarse en la normatvidad institucional, los programas de estdio, el
desempefio docente, la trayectoria escolar de los estudiantes, los
medios para el aprendizaje, la administracién de recursos, y la infra-
estructura disponible. 7

c¢. Poraltimo, la efeceividad del plan de estudios, es decir, la medida en

que se logra el perfil de competencias profesionales.
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Una vez que se han determinado las asignaturas que conformarén el plan de estdios
de una carrera profesional o de un programa de postgrado, serd necesario establecer
las interacciones que deberdn ocurrir entre fos diferentes factores educativos para
promover el desarrollo de las competencias plancadas.

En este capitulo presentamos una propuesta para una de las ctapas mds impor-
tantes de la metodologia del disefio curricular que consiste precisamente en sistema-
tizar la ocurrencia de dichas interacciones, lo que haremos aqui de manera general,
a reserva de profundizar en capitulos subsecuentes en aquellas interacciones que tie-
nen una importancia fundamental para el aprendizaje escolar, como son la ensetanza
{capitulo 4) y el estudio (capitulo 5).

¢Qué es un programa de estudios?

Un programa de estudios es un elemento del plan curricular que describe los objetivos,
estrategias, acciones v metas a lograr para una asignatura determinada, es decir, de
una unidad de aprendizaje del plan de estudios. Como tal, el programa de una asig-
natura es producto de Ja planeacién sobre qué, cémo, cudndo, donde y con qué se
pretende lograr que el alumno aprenda a hacer, decir o usar como competencias dis-
ciplinarias.

Ta principal funcién que tiene el programa de estudios en una institucién edu-
cativa es la de proporcionar a los maestros una gufa practica para instrumentar diddc-
ticamente lo que consideren necesario para desarrollar ¢l plan curricular en sus cle-
mentos, idealmente a la luz de una teoria del aprendizaje o, por lo menos, de una
minima capacitacién técnica. Asimismo, se pretende que el programa sirva a los es-
tudiantes como gufa de los estudios que tendrdn que realizar para acredirar la
asignatura. En sintesis, la funcién de un programa es hacer mds eficiente el sistema
educativo mediante la organizacién de los procesos de ensefianza y estudio.

De acuerdo con Diaz-Barriga (1980), las propuestas metodoldgicas para la elabo-
racién de programas se desarrollaron principalmente durante la segunda mitad del
siglo xx en Estados Unidos de América, las que agrupa en dos grandes blogques. El
primero de ellos representado por tas aportaciones curriculares realizadas por Ralph
Tyler (1970) e Hilda Taba (1976) bajo cl enfoque “sistémico” y, el segundo, por Ro-
bert Mager (1973) y Popham-Baker {1972) en torno a la formulacion de objetivos
conductuales de aprendizaje que posteriormente derivé en el disefio de la instruccion
mediante “cartas descriptivas” caracterizadas por su rigidez, tecnificacion y minu-
ciosidad.
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Una propuesta para la planeacion de programas de estudio

Con la misma intencidn, de sistermatizar los procesos interactivos condicionanres
del aprendizaje escolar, en esta seccion presentamos una propuesta metodolGgica
para elaborar programas de estudio de asignatura de un plan curricular, fundamentada
en los principios de la psicologia interconductual.

La propuesta contempla, un tanto a la manera tradicional, los siguientes aspectos:

Definicién de objetivos instruccionales.
Especificacion de los contenidos.

Plamficacidn de interacciones diddcticas.

bl

Planificacidn de la evaluacion de competencias.
La definicion de objetives instruccionales

En el capirulo anterior se hizo referencia al curriculum académico como el factor
normativo y regulador de los procesos educativos que especifica los criterios de
formacién de los individuos en el dmbito de una disciplina. Desde el punto de vista
metbdolégico, estos aspectos curriculares se representan opcracionalmentc a través
de la formulacién de enunciados que describen el ideal a lograr a través de los procesos
educativos.

Los obfetivos snstruccionales, como parte que son del curriculum académico, con-
sisten en formulaciones enunciativas explicitas de las competencias disciplinarias a
desarrollar a través de las interacciones didacticas programadas en una unidad de
aprendizaje o asignatura. Por competencias disciplinarias nos referimos a la capacidad
de desempefio efectivo de los individuos pertenecientes a una determinada “comu-
nidad epistémica” —como llama Villoro (1982) al comjunto de sujetos que comparten
los mismos argumentos, interpretaciones, explicaciones tedricas y supuestos onto-
légicos en el hacer v decir al respecto de un mismo dato de observacién.

En el capfrulo anterior dijimos también que las competencias disciplinarias pue-
den ser de tres tipos: 1) profesionales, capacidad de hacer, de resolver con efectividad
problemas sociales concretos; 2) discursivas, capacidad de decir, de referir coherente
y congruentemente mediante el lenguaje de la disciplina, y 3) instrumentales, capacidad
de usar, de emplear eficazmente herramientas, instrumentos o aparatos dentro de la
practica profesional. Las competencias disciplinérias se relacionan a su vez con dife-
rentes escenarios idéneos para su aprendizaje: practicas, seminarios y talleres, res-
pectivamente (véase capitulo 2, seccion: “Condiciones situacionales idéneas para el
desarrollo de competencias profesionales™).

Sin embargo, independientemente del tipo de competencia de que se trate, al
formular un objetivo instruccional se deben especificar por Jo menos cuatro elementos:
a} la situacion o rarea problema que deberd entrentar o ser capaz de resolver el aprendiz;

b) el desemperio o conjunto de acciones y actividades que deberd realizar frente a la
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situacion problema, el que generaimente se formula utilizando verbos de logro; ¢)
los eriterios morfoldgicos —o conoamientos— que deberd cumplir el desempeino del
aprendiz v, d) el crizerio funcional de logro © nivel de aptitud funcional en que debera
ubicarse el desempeio para considerarse correcto o aceprable.

Es importante mencionar aqui que laz definicion de las competencias a desarrollay en
cada asignatuya o unidad de aprendizage debe vealizarse durante el diseno del plan curri-
enlar, no en el momento de planear el programa de estudios. Esto es asi puesto que
la 6gica del diseno curricular que estamos proponiendo debe siempre tener presente
el perfil de competencias profesionales, como una sinopsis de los quehaceres propios
de una profesién. En todo caso, la tarea de definir objetvos instruccionales —basados,
por supuesto, en las competencias disciplinarias previamente establecidas— contribuye
a formalizar y sistematizar las interacciones diddcticas necesarias para su logro.

A continuacién abundaremos sobre cada uno de los elementos que debe contener
un obyetivo instruccional para que pueda curoplir con su funcién en el disefio de un
programa de estudios.

A. éComo se identifica una situacion o tavea problema?

La nocién de competencia que surge en la psicologia mterconductual (Ribes,
1981) a partir del concepto de comportamiento inteligente de Ryle (1949}, tiene
como referente el desernpefio individual que se realiza ante una situaciéon que

produce resultados o logros especificos. Como lo menciona Ribes (1990):

Las competencias se aplican, como términos pertinentes, a condiciones en que se
definen problemas a vesolver o vesultados a producir. (p. 87)

De esta manera, debemos suponer que existen determinados arreglos am-
bientales que tienen la capacidad funcional de constituir una especie de reto o
desafio para determinados individuos, en el sentido de demandarles un cambio
hacia una direccién particular, donde estos arreglos son modificables a través de
su comportamiento en la forma de desempenos especiales, s decir, presentando
determinadas caracteristicas morfolégiéas. Ribes (1990) plantea esto mismo

como una correspondencia entre la morfologia de la conducta y la del ambiente:

En las competencias [...] se requiete de una correspondencia entre la morfologfa
de la conducta y las morfolog/fas de los objetos o eventos situacionales con los que
s¢ interactita (Ribes y Lopez, 1985). Esta correspondencia es fundamental para
producir los efectos especificos que una capacidad implica. (p. 87}

Es posible presentar una clasificacién de tipos de situaciones problema
atendiendo a la naturaleza funcional del desempefio que demandan para su
solucién. Para ello, es indispensable contar con una taxonomdfa de procesos com-

portamentales cuyas categorias nos permitan establecer sus distintas formas de
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organizacién funcional. La taxonomia de Ribes y Lopez (1985) identifica cinco
formas o niveles de organizacién funcional del comportamiento basada en los
criterios de medincidn y desligamienio, la que nos es 1til para definir los tipos de
situacién problema que requerimos para formular competencias como objetivos
mstruccionales.

Asi, las situaciones problema pueden ser de indole:

1. Contextual: cuando la tarea exige idendificar algo por su nombre o re-
cordar informacién relativa a algo que sucedid, sucede o sucederd.

2. Suplementario: cuando la tarea exige la realizacién de un procedimiento
particalar que lega a resultados efecrivos.

3. Selector: cuando la tarea exige tipificar la naturaleza particular de un
caso, con base en modelos de clasificacién o de idoneidad convencio-
nalmente aceptados.

4. Sustitutivo Refevencial: cuando la tarea cxige derivar una explicacion o
predicaidn congruente sobre un estado de cosas, a partir de un modelo
conceptual de la realidad, la cual permitird mtervenir ante la sittiacion
con fundamentos tedricos cuando asi s¢ requiera.

5. Sustitutivo No Referencind: cuando la tarea exige derivar un argumento o
juicio sobre algo que se dice, con fundamento en los crirerios de un

modelo o sistema de implicaciones.

Una vez identificada la situacién problema que en concreto debera enfrentar
el profestonal de una disciplina, es necesario especificar en el objetivo instruccional

el desempefio que responderd a esa exigencia situacional.
B. éCdmo se identifica el desempesio competencinl?

El desempefo competencial ¢s la respuesta comportamental det profesional a
una determinada situacién problema que la resuelve al cumplir los criterios
convenidos por la comunidad epistémica de la disciplina.

En la formulacién de un objetivo mstrucconal, el desempenio se debe indicar
mediante un verbo de logro o resultado para hacer referencia al cumplimiento de
esos criterios v, por ende, a la solucion del problema, como “identificar”, “apli-
car”, “diagnosticar”, “explicar”, “evaluar”. Debe ser claro para el lector que
existe otro tipo de verbos distintos a los de logro, que refieren procesos —como

b I 4

“analizar”, “buscar”, “razonar™-- o estados andmicos © cognitiyes —como “estar
conciente”, “empatizar”, “conocer”, “entender”, “comprender”—, los cuales
son ambiguos y carecen de objerividad; por ello no son recomendables para la

formulzcion de objetivos instruccionales.
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C. ¢Cudles son los critevios morfolggicos de una competencia?

Los criterios morfologicos de una competencia son los aspectos formales del
desempeno —hacer, decir o usar— que son regulados convencionalmente como
un “saber eso” dentro de una determinada disciplina. En el lenguaje coloquial,
corresponde a los conocimientos disciplinarios —informacion, técnicas, métodos,
teorias, modelos o criterios— que distinguen como tal el desempeno de un
profesional o experto en “medicina”, “derecho”, “ingenieria”, etc.

Al formular un objetivo instruccional es necesario hacer mencién de estos
criterios morfoldgicos, lo que puede hacerse citando los conocimientos que
deberd “adquirir™ el aprendiz durante el curso. Por ejemplo: “El estudiante del
curso de Metodologia de Ia Investigacidn elaborard reportes de investigacidn
signiendo los requisitos descritos en el mannal de publicacion de lo APA™ o “el
estudianre del curso de Psiquiatria diagnosticara casos concretos de enfermedades
mentales con base en el Diagnostic and Statistical Manual of Mental Disorders,
versin v (Dsy-Iv)”,

D. éCudles son los criterios fumcionales de logre de una competencia?

A cada nivel de organizacién funcional de la taxonomia de Ribes y Lopez le
corresponde un criterio de cumplimiento particular que refiere el grado en que
éste se cumple y la clase de ajuste lograde en la interaccion del individuo y la
sitnacion problema. Ribes, Moreno y Padilla (1996) hacen alusién a estos
criterios de logro para cada mivel de organizacién del comportamiento. Para la
funcién contextual el criterio es la diferencialidad del ajuste, para la suplementaria
el criterio es la efectividad, para la selectora es la precisidn, para la sustitutiva re-
ferencial es la congruencia y para la sustitutiva no referencial es la coberencin del
ajuste.

Por ejemplo, en ¢l caso de un objetivo instruccional que propone desarrollar
la competencia de “diagnosticar enfermedades mentales utilizando el psm-1v”,
debemos tener un criterio para determinar si un estudiante logré esa capacidad
y en qué grado al término del curso de Psiquiatria. En virtud de que esta compe-
tencia implica una funcidn selectora, por tratarse de la capacidad de “tpificar la
naruraleza particular de un caso, con base en modelos de clasificacion o de 1do-
neidad convencionalmente aceptados”, el criterio funcional de logro es la precision
del diagnéstico.

Aunque es posible que a algunos lectores les pudiera parecer un ejercicio
accesorio o demasiado puntilloso el explicitar en los objetivos instruccionales el
criterio funcional de logro de la competencia a desarrollar, es importante hacerlo,
sobre todo para ubicar la competencia en su respectivo pivel de aptitud con las

implicaciones metodoldgicas que estc conlleva.
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Para finalizar esta seccién, a continuacion presentamos dos ejemplos de objetivos
instruccionales que cumplen con los cuatro elementos tratados aqui y que sefialamos

o
entre paréntesis:

“El estudiante del curso de Teorfas del Conocimiento de la Maestria en Educacion
Superior serd capaz de determinar los fundamentos epistemoldgicos (desempesio)
de distintas propuestas pedagogicas {sifuacion problema), siendo coherente con
(evitevio fisncional de logro) los principios que definen las perspectivas innatista,
ambientalista ¢ interaccionista sobre el origen v nanaraleza del conocimiento

individual (criterios morfologicos)”.

“El estudiante del curso de Didictica en Educacién Superior sera capaz de aplicar
(desempeiio) con efectividad (criterio funcional de logro) las principales técnicas
de la ensefianza grupal e individual para ¢l aprendizaje (¢criterios movfoldgicos) de

temas especificos en el drea de su disciplina (situacion problema).
La especificacion de contenidos

Dice Diaz-Barriga (1980: 17-18) que la falta de una metodologia adecuada para el
andlisis de los contenidos refleja la ausencia del estudio del problema epistemologico
en el desarrollo de la teorfa del curriculum. Segin el mismo autor, existen dos elemen-
tos fundamentales que deben tomarse en cuenta en relacién con esra problemitica:
1) la necesidad de que los contenidos se presenten a los estudiantes de tal manera
integrados que posibiliten la percepcién de fa unidad y totalidad que guardan los
fenémenos entre si v, 2) la necesidad de que los contenidos queden delimitados de
antemano durante la elaboracién del mapa curricular, a fin de obtener posteriormente
una lista minima de contenidos a desarrollar en los cursos que se estdn elaborando y
agmparlds en bloques coherentes entre s{ para estructurar las unidades del curso.
La acertada observacién sobre la ausencia de estudios y, por ende, de una teoria
sobre la que se sustente fa especificacién de contenidos, asi como el primero de los
aspectos sefialados por Diaz-Barriga, nos parecen topicos cruciales para una
metodologia del disefio instruccional, por lo que aqui expondremos una propuesta
sobre cémo la teoria de procesos interconductuales nos puede auxiliar en esta tarea.
Antes de iniciar nuestra exposicién, es importante sefialar que entre los trabajos
que mds se citan en torno a la planeacién de programas escolares se encuentra la
propuesta de Gagné y Briggs (1979), hecha a partir del enfoque de sistemas, y con
gran influencia en el drea del disefio instruccional. Para estos autores, la determinacion
de la estructura y la secuencia de un curso corresponden a la cuarta etapa en el dise-
fio de sistemas instruccionales en la que, una vez definidos los objetivos blanco de
cada curso, éstos son agrupados en unidades instruccionales para posteriormente

considerar su secuenciamiento, de tal manera que los estudiantes:
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encuentren grupos de materizles instruccicnales y acnvidades de aprendizaje en un orden
logico o de desarrollo que facilite el aprendizaje sistémice [...]

El secuenciamiento puede ser crucial o no. Para ensefiar una seric de habilidades
matematicas ordenadas de manera jerdrquica, la mayorfa de los disefiadores comenzarfan
con las habilidades mds simples v procederian de manera ordenada hacia arriba de la
jerarquia. Sin embargo, en un curso sobre Europa occidental, las unidades sobre Alemania,
Francia ¢ Inglaterra podrian ser presenradas en cualquier orden. {citado por Good y
Brophy, 1996: 207)

Sin embargo, Gagné y Briggs no mencionan cudndo es crucial el secuenciamiento
de los contenidos y cudndo no, lo que nuevamente deja al arbitrio del disefiador de
programas tanto su eleccion como su ordenamiento. Quizds cuando el disefiador
considere que el ordenamiento deba ser jerdrquico, éste se podrd apoyar en su
experiencia, en los resultados de algin andlisis de tareas o en alguna tipologia de
aprendizajes o taxonomia de procesos cognitivos; sin embargo, la ausencia de una
metodologia clara para la especificacidén y ordenamiento de contenidos es evidente.

A continvacion presentaremos una propuesta metodoldgica que permita por lo

menos sentar las bases para sistematizar estas tareas.
EQué som los contenidos de un progvama de estudios?

Todo proceso educativo estd compuesto por las interacciones que se establecen en-
tre los distintos factores y agentes educativos con miras a lograr el aprendizaje del
estudiante entendido como la consecucidn del objerivo instruccional y, por ende, ¢l
desarrollo de una competencia determinada. Entendemos por “contenidos” de un
programa de estudios el conjunto de experiencias o contactos que el estudiante debe
tener con el discurso diddctico vy la realidad a lo largo de una unidad de aprendizaje
—-materia o asignatura— para favorecer o promover el desarrollo de la competencia

objetvo.
¢Cdmo se especifican los contenddos v su ovdenamiento en un programa de estudios?

Los contenidos constimyen el resultado de wna planeacidn de ese conjunto de expe-
riencias, planeacién que debiera reafizarse con sustento en un modelo de construccion
de competencias o de una reorfa del desarrollo comportamental con ef fin de dotarle
de ios fundamentos tedricos y metodoldgicos necesarios.

Entre las ventajas de poseer un modelo o teoria de procesos comportamentales
para disefiar el plan de experiencias de aprendizaje se pueden mencionar dos de su-
ma importancia: 1) permite reconocer etapas o momentos de un proceso de comns-
truecion gradual de competencias, [o que a su vez sirve para: 2) establecer criterios
de simplicidad-complejidad, concrecién-abstraccion y globalidad-diferencialidad de

las competencias.

71



METODOLOGIA PARA LA PLANEACION DE 14 EDUCACION SUPERIOR

Ya hemos presentado en la seccién anterior algunos clementos de la taxonomia
de procesos de Ribes y Lépez que igualmente nos sirven en esta erapa del discfio de
programas de estudio para la especificacién y ordenamicnto de contenidos, por lo
que, partiendo de lo ya mencionado, nos referiremos a continuacion a una serie de

recomendaciones para realizar esta tarca.

1. Fl primer paso consiste en determinar el nivel de aptitud funcional al que co-

rresponde la competencia objetivo, que llamaremos aqui competencia terminal.
Ejemplo:

El objetive “E! estudiante del curso de Teovias del Conocimiento de la
Maestrin en Educacion Superior sevd capaz de determinar los fundamentos
epistemoldgicos de distintas propuestas pedagigicas, siendo coherente con los
principios que definen las perspectivas innatista, ambientalista ¢ interac-
ciomista sobve el ovigen y naturaleza del conocimiento individual” corresponde
al nivel Sustitutivo No Referencial.

2. Si la competencia terminal se encuentra a un nivel superior al de las compe-
tencias contextuales, serd necesario definir las competencias correspondientes
a todos los niveles inferiores, en virtud de que éstas constituyen condiciones
antecedentes necesarias para lograr las competencias de orden superior, La
definicién de las competencias antecedentes deberd realizarse conforme a los
lineamientos revisados en el apartado anterior titulado “La definicién de
objetivos instruccionales”. Se recomienda definir primero la competencia
del nivel préximo inferior a Ja competencia terminal y proceder sucesivamente
hasta llegar al nivel contextual, es decir, si-guiendo el sentido de la flecha
que se presenta a la izquierda del cuadro 3.1.

3. Una vez definidas las competencias antecedentes habrd que determinar si
éstas corresponden a objetivos terminales de otras asignaturas, lo que en
caso afirmativo permitird presuponer que tales competencias ya han sido
desarrolladas por el estudiante y no serd necesario programarla como parte
de nuestro curso. En caso negativo, serd necesano programar su desarrollo
como parte fundamental de nuestra asignatura y posteriormente hacer los
ajustes pertinentes al plan de estudios, si se considera necesario, para que se
incluya como una asignatura independiente o como parte de alguna otra ya
establecida (en nuestro ¢jemplo, con el fin de mostrar a cabalidad el trabajo
de espeaficacién de contenidos, supondremos que las competencias ante-
cedentes no estin programadas en otros cursos).

4. Habiendo especificado la competencia terminal y las competencias antece-
dentes que se requicren desarrollar en nuestra asignatura, deberemos enfo-

carnos en sus crizertos morfoldgicos, ya que éstos determinan a serie de femas
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Cuadro 3.1. Se ejemplifica la definicién de competencias antecedentes
a partir de una competencia terminal

Nivel de Competencia
Aptitud Funcional

Competencia
terminal

Competencias antecedentes

<4

Sustimtivo No El estudiante del curso de Teorias del Conocimiento de la Maestria

Referencial en Educacién Superior serd capaz de determinar los fundamentos
epistemologicos de distintas propuestas pedagégicas, siendo
coherente con los prindpios que definen las perspectivas
innatista, ambientalista ¢ interaccionistz sobre el origen y
naturaleza del conocimiento individual.

Sustitutivo El estudiante scrd capaz de describir ¢l papel que jugarian los

Referencial principales agentes y factores educanivos en casos concretos de
episodios educativos del nivel superior, en congruencia con los
principios de diferentes modelos pedagdgicos.

Selector A partir de casos concretos de episodios educativos, el estudiante
espeaficard con precision el papel que juegan los principales
agentes educativos.

Suplementaric A partir de episodios educativos concretos, ¢l estudiante sera
capaz de obtener informacién vilida y confiable sobre e] desem-
peilo de los principales agentes educativos, utilizando con efect-
vidad diferentes técnicas de registro observacional.

Contextual El estudiante identificard (diferencialimente) en situaciones
concretas a agentes, factores y procesos fundamentales que con-
forman “episodios educatvos” formales y no formales,

a cubrir en el curso. Se recomienda hacer un listado de temas —empleando
en lo posible términos nominales— que permita identificar el conjunto de
ellos de manera exhaustiva. Asimismo, es recomendable tniciar esta especi-
ficaci6n temarica a partir de los criterios morfoldgicos de [a competencia
termmal y continuar con la competencia antecedente préxima inferior —si
la hubiera— hasta agorarlas todas de manera sucesiva (véase cuadro 3.2).

Con el listado de temas ya establecido, se puede elaborar el plan de contenidos
temdticos organizindolos por etapas o unidades temdticas a cubrir en los
tiempos asignados al curso. En nuestro ejemplo, los temas relativos a cada
una de las competencias antecedentes y la competencia terminal pueden
constituirse en las unidades tematicas del curso, donde la competencia definida
previamente se convierte en objetivo especifico de cada unidad. Con el fin
de presentar al maestro o al estudiante una relacién sucinta de los tdpicos
que se revisardn en cf curso, cada unidad temdtica puede llevar un tialo que
sintetice sus contenidos. El plan de contenidos temdticos deberd redactarse
a partr de la competencia antecedente mds bésica hasta la competencia ter-
minal, es decir, en sentido inverso a como se fueron definiendo, y respetando
el orden del nivel de aptitud para darle una secuencia progresiva. El cuadro
3.3 presenta, a manera de ejemplo, el bosquejo de un plan de contenidos
temdticos posible para la asignatura de Teorfas del Conocimiento, el que

podrd ser tan especifico como el disefiador del curso lo desee o lo requiera.
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Cuadro 3.2. Se cjemplifica la especificacién de temas a partir de los criterios

morfoldgicos de las competencias (sefialados en negritas)

Nivel de Aptitud

Funcional

Competencia

Temas

Comperencia

Competencias antecedentes

terminal

Sustitutive No

Referencial

Sustitativo
Referencial

Selecror

Suplemenrario

Contexmal

Fl estudiante del curso de Teordas del
Conocimiento de la Maestria en Edu-
cacidn Superior serd capaz de deter-
minar los fundamentos episternolé-
gicos de distintas propuestas peda-
ghgicas, siendo coherente con los
principios que definen las pers-
pectivas innatista, ambientalista ¢
interaccionista sobre el origen y

‘naturaleza del conocimiento indi-

vidual.

Fl estudiante serd capaz de describir
el papel que jugarian los principales
agentes y factores educativos en casos
concretos de episodios educativos del
nivel superior, en congriencia con
los principios de diferentes tipos
de modelos pedagdgicos.

A partir de casos concretos de epl-
sodios educativos, el estudiante espe-
cificard con precision ¢l papel que
juegan los principales agentes edu-
cativos.

A parur de episodios educativos con-
cretos, el estudiante serd capaz de ob-
tener informacién vilida y confiable
sobre el desempefio de los principales
agentes educazivos, utilizando con
efectividad diferentes técnicas de
registro observacional.

El estudiante identificard {diferen-
cialmente) en sitiaciones concretas
a1 agentes, factores y procesos fun-
damentales que conforman “epi-
sodios educativos™ formales y no
formales.

1. Teorias sobre el origen y
naturaleza del conoci-
miento individual:

2. Innatismo.
b. Ambientalismo.

¢. Interaccionismo.

2. Modelos pedagdgicos:
a. Autoestructuralistas.
b.Heteroestrucruralis-

tas.
c. Interestructuralistas.

3. Tipos de rol del maestro
y del alumno en los episo-
dios educartivos:

a. Guia-seguidor.

b. Dispositor-actor.

c. Mediador-mediado.

4. Técnicas de registro ob-
servacional:

a. La definicién de ca-
tegorias conductua-
les.

b. El registro de la par-
ticipacién en activi-
dades de grupo.

c. El registro de se-
cuencas.

d. El registro focal.

5.Los episodios educativos:

a. Aprendiz.

b. Mediador.

c. Objetivos.

d. Ensefianza.

e. Estudio.

f. Aprendizaje.
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Cuadro 3.3. Ejemplo de un pian de contenidos tematico para la asignatura

de Teorias del Conocimiento

Unidades Objetivos especificos Contenidos temdticos
tematicas
Unidad 1: El estudiante identificard {diferen- 1. Los episodios educativos y sus
Los episodios educa- cialmente) en siruaciones concreras  elementos fundamentales:
tiros a agentes, factores y procesos fun- a. Aprendiz.
damentales que conforman “episo- b. Mediador.
dios educativos” formales y no for- c. Objetivos curriculares.
males. d. Enseflanza.
e. Estudio.
f. Aprendizaje.
2.¢Qué diferencia un episodio edu-
cativo “formal” de uno “no for-
mal®?
Unidad 1 A partir de episodios educativos 3.Técenicas de registro observacio-

Téenicas para ln ob-
servacidn de episodios
edncativos

Unidad

Tipos Ae interaccion
mpestro-alumno en
los episodios educati-
vos

Unidad 1v;
Modelos pedagigicos

Unidad v:
Fundmmentos episte-
moldmices de los mo-
delos pedagdgicos

concretos, el esudiante serd capaz
de obtener informacion vilida y
confiable sobrc el desempefio de los
principales agentes educativos, uti-
lizando con efectividad diferentes
técnicas de registro observacional.

A partir de casos concretos de epi-
sodios educativos, el estudiante es-
pecificard con precision el papel que
juegan los principales agentes edu-

cativos en Interaccion,

El estudiante serd capaz de describir
el papel que jugarfan los principales
agentes y factores educativos en ca-
sos concretos de episodios educati-
vos del nivel superior, en congruen-
cia con los principios de diferentes
tipos de modelos pedagdgicos,

El estudiante serd capaz de deter-
minar los fundamentos epistemo-
Iégicos de distintas propuestas pe-
dagdgicas, siendo coherente con los
principios que definen las perspec-
tivas innatista, ambientalista ¢ in-
teraccionista sobre el origen y nat-
raleza del conocimiento individual.

nal;
a. La definicién de categorias
conductuales.
b. El registro de la participacién
en actvidades de grupo.
c. El registro de secuencias.
d.El registro focal.

4. Tipos de rol del maestro y del a-
lumno en los episodios educan-
VOs:

a. Guia-seguidor.
b. Dispositor-actor.
c. Mediador-mediado.

5. Modelos pedagodgicos:

a. Autoestrucruralistas.
b. Heteroestrucruralistas.
¢, Interestructuralistas.

6. El papel de los principales agentes
y factores educanvos en los mode-
los pedagogicos.

7.Teorfas sobre el origen y natura-
leza del conocimiento individual:

a. Innatismeo.
b. Ambientalismo.
¢. Interaccionismo.

8.Anilisis de los fundamentos epis-
temoldgicos de los modelos pe-
dagdgicos y sus propuestas.
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La planificacion de interacciones didacticas

En este apartado revisaremos solo los aspectos generales de la planeacién de las in-
teracciones didécticas que habran de ocurrir en determinados episodios instruccionales
para promover el desarrolio de competencias. El capftulo 4 profundiza en los aspectos
particulares relacionados con la accién docente 0 “ensefianza”, mientras que el capitulo
5 analiza las interacciones del estudiante con ¢l discurso didacrico y sus objetos
referentes, proceso que hemos llamado “conducta de estudio” (Ibdnez, 1999, 2000).
Ambos procesos, ensefianza y estudio, forman parte de las interacciones diddcticas
que aqui examinamos. Comenzaremos por explicar qué entendemos por “inter-
acciones diddcticas™ en el contexto de esta metodologia, cudles son €stas y cudl es su
funcion en el desarrollo de competencias.

Las interacciones diddcticas son las relaciones que se establecen entre los principales
agentes y factores que actdan en un contexto determinado de educacion
institucionalizada y constituyen las condiciones experienciales de las que dependeria
el aprendizaje de una competencia en caso de ser éstas efectivas. Estas interacciones
idealmente son normadas por el curriculum académico en cuanto a contenidos, fines,
modos, espacios y momentos para su realizacion y promocién del aprendizaje del
estudiante. La planeactén de las interacciones diddcticas dentro del programa de una
asignatura forma parte del disefio curricular y es uno de los aspectos mds importantes
en tanto de ella depende que se alcancen o no los objetivos instruccionales. Por esto,
resulta indispensable hacer referencia a los requisitos tedricos, metodolégicos y
técnicos para sustentar adecuada y sistematicamente la planeacion de las interacciones
didacticas. 7

Al decir que las interacciones didacticas son condicion del aprendizaje, resulta
evidente la necesidad de contar con, por lo menos, una teoria psicolégica que ident-
fique los procesos necesarios y suficientes para el logro del aprendizaje individual.
En segundo lugar, serd necesario contar con una metodologia —o pedagogifa— que
nos permita disefiar situaciones en las que se realicen los procesos basicos referidos
por la teorfa del aprendizaje. Finalmente, habremos de contar con situaciones, mate-
riales y la experiencia técnica —o didéctica— necesaria para llevar a cabo el plan de
interacciones diddcticas. En los capitulos 5 y 6 revisaremos con mayor profundidad
estos requisitos.

Las principales interacciones didicticas son las que se establecen entre el estu-
diante , el objete bajo estudio v el discurso diddctico, las que constituyen una complejidad
organizativa que actda integramente en tiempo y €Spacio COMO UD proceso que
puede condicionar, o no, el aprendizaje del estudiante. En la figura 3.1 se representan

esquemdticamente estas interacciones.
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Fig. 3.1. Esquema de las principales interacciones diddcticas

Observacion

curricular

Discurso didactico

El discurso diddctico, dice Ryle (1949), “es el vehiculo para la transmisién del
conocimiento” (p. 291); es disertacién que se realiza con la intencidn de que sea
recordada, imitada y ensayada por el receptor (p. 292). Traduciendo esta metifora a
los términos que hemos venido empleando aqui, podemos decir que el discurso
didactico estd constituido por referencias —generalmente lingiifsticas— sobre un
objeto bajo estudio hechas con el propésito de que otro individuo aprenda a hacer o
decir algo respecto a ese objeto conforme a [a informacién, técnicas, métodos, teorias
o criterios de una determinada comunidad epistémica. El discurso didéctico se
construye con la intencion de mediar a otro individuo los criterios morfolégicos que
debe cumplir su hacer y decir ante el objeto para ser efectivo, de acuerdo con los
criterios de la comunidad epistémica a la que pretende pertenecer. En la educacién
institucionalizada, este proceso de mediacidn lo realizan generalmente los maestros,
los libros de texto 1 otros medios, con grados diversos de eficacia. Aqui denominamos
EnseAiANZA A €Ste Proceso.

El estudiante es el individuo a quien se median criterios a través del discurso di-
ddcrico; es quien debe modificar su comportamiento —hacer y decir— ante el objeto
bajo estudio en el sentido preestablecido por los criterios morfologicos de la
comuridad epistémica. Para que este cambio pueda ocurrir, se considera indispen-
sable que el estudiante tenga contacto con el discurso didactico y se ajuste funcio-
nalmente a €L, es decir, lo repita, lo comprenda o lo ensaye, interaccién que aqui de-
nominamos estidio, un proceso que —debemos advertir— no necesariamente resulta
en el cumplimiento de los criterios morfoldgicos del hacer o decir ante el objeto bajo
estudio. Es bien conocido el hecho de que los estudiantes pueden aprender a repetir
impecablemente el discurso “tedrico” del maestro, pero sin modificar su com-
portamiento en la “pricrica”™.

Otro proceso que consideramos fundamental como condicion del cambio com-
portamental del estudiante ante el objeto bajo estudio es, precisamente, su interaccién
con €l. Llamemos observacidn al contacto empirico del estudiante con el objeto bajo
estudio en funcidn de las prescripciones y criterios morfoldgicos mediados por el
discurso diddctico, un contacto que puede ser sélo perceptual o receptivo, pero

tambi¢n activo en tanto involucre el hacer y el decir del estudiante ante el objeto,
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variables que determinardn diferentes grados de eficacia para el aprendizaje. El
concepto de observacion, en el contexio de esta metodologia, resulta pertinente y
preciso, por dos de sus denotaciones ordinarias -—semejantes tanto en la lengua
inglesa como en la castellana— que fueron sefialadas por Ryle (1949: 211} al distinguir
este concepto de la sensacién: a) observacion como “intento, con o sin €xiro, de des-
cubrir algo acerca de un objeto viendo, escuchando, saboreando, oliendo o sintiendo”
y, b) observacién como “exploracién, que ha resutrado exitosa por la utilizacion de

ciertos métodos”, es decir —traducimos nosotros--, por apegarse a determinadas

)
prescripciones que permiten cumplir ciertos criterios morfolégicos ante un objeto,
como cuando se dice “observar las leyes™.

No sobra comentar aqui que existen métodos educativos —como los que Mialaret
(2001) denomina “sintéticos”— que olvidan, descuidan o, incluso, desdefan la
importancia de la experiencia del estudiante con el objeto bajo estudio, anteponiendo
el contacro con el discurso diddctico del profesor o de los libros; el resultado en el
estudiante es un aprendizaje verbalista, pobre motivacién para el estudio y escasa
capacidad de aplicacién del conocimiento en situaciones reales.

El ofjeto bajo estudio es el referente empirico y observable del discurso didictico.
Por ejemplo, si el discurso didactico pertenece a las ciencias facticas bdsicas —fisica,
quimiica, biologfa, psicologia y sociologia— o a las ciencias aplicadas — » g,
ingenierfa, agronomia, zootecnia, medicina, derecho— los objetos serdn cosas, plantas,
animales o personas y los cambios, acciones e interacciones que enire clios se
establezcan. Cuando el discurso diddctico refiere objetos o procesos facticos que por
alguna razén no es posible observarlos directamente —como un animal ya extinto,
fa fotosintesis o la conservacién de la energia— los objetos seran suceddneos y estarin
constituidos por dibujos, esquemas, diagramas, simulaciones virtuales u otras
representaciones. En caso de que el discurso didéctico corresponda al de las llamadas
clencias formales —légica, matemdtica— los objetos serdn los simbolos concretos
—observables— que se emplean para representar los términos formales v las relaciones
entre ellos y que se usan fisicamente para operar con ellos.

Por ultimo, llamaremos referencia a la relacion que se establece entre el discurso
diddctico y el objeto bajo estudio, no sélo como representacién del objeto, sine co-
mo sustitucion de las experiencias o contactos de los elementos de una comunidad
epistémica con respecto al objeto y sus propiedades. Esta relacion puede analizarse
en términos de la congruencia del discurso con respecto a las propiedades del objeto
y la coherencia del discurso con respecio a otros discursos o consigo mismo. Dado
que el discurso diddctico es “lenguaje”, entendido como sistema reactivo convencional
independiente en tiempo y espacio de los objetos de referencia, otra variable impor-
tante de las interacciones didacticas estd dada por la posibilidad de antelacién, simul-
taneidad o demora de la referencia con respecto a la presencia del objeto bajo estudio,
lo que puede contribuir a diferentes grados de eficacia para el aprendizaje del estu-

diante.
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La planificacién de las interacciones diddcticas implica, entonces, programar la
ocurrencia del discurso diddctico y del objeto bajo estudio en situaciones propicias
para que el estudiante haga contacto con ambos estableciendo condiciones efectivas
para el aprendizaje de competencias de distinto nivel de aptiud funcional. Dicha
planificacién, independientemente del tipo de competencia que se pretenda desarrollar,
debe tomar en cuenta por lo menos los siguientes aspectos generales:

1. La presencia del objetivo instruccional claramente planteado, explicitando
la situacién problema y las caracteristicas que deberd reunir el desempefio
para resolverla, asi como la importancia de resolverla bien.

2. La naturaleza del estudiante en cuanto a posibles facrores disposicionales que
facilitarian u obstaculizarian su aprendizaje, entre los que se encuentran los
siguientes facrores histdricos: a) sus repertorios lingitisticos bisicos, necesarios
para poder responder al discurso diddctico —escuchar, leer, escribir, hablar,
observar; b) sus repertorios del dominio, es decir, su experiencia con el objeto
bajo estudio en términos de informacién, procedimientos, métodos, teorias
o crirenos, y ¢} repertorios de estudio, esto es, su experiencia en hacer con-
tactos efectivos con el discurso diddctico y desempefiarse ante el objeto bajo
estudio en funcién de los criterios morfolégicos mediados por el discurso.

3. La presencia del objeto bajo estudio, va sea éste real o suceddnco, a fin de
garantzar las condiciones elementales para el proceso de observacién por
parte del estudiante.

4. Un discurso didactico congruente y coherente en su referencia al objeto
bajo estudio, que pueda mediar al estudiante los criterios morfolégicos in-
dispensables para un desempefio adecuado ante el objeto. Podemos decir
que este punto consutuye el centro de atencién de la pedagogia, entendida
como la sistematizacion conceptual de los métodos de mediacion para el
aprendizaje.

5. La instigacion o promocion de la observacidn, es decir, del contacro del
estudiante con el objeto bajo estudio conforme a los criterios morfolégicos
pertinentes. Debe ser claro que es imposible esperar que el estudiante aprenda
en ausencia de experiencias con ¢l objeto apegadas a los criterios de una
disciplina.

6. La monirorizacién de la observacion y la realimenracién sobre el cumpli-
nuento, o no, de los criterios morfolégicos por parte del estudiante ante el
objeto bajo estudio.

La planificacion de la evaluacion de competencias

La principal funcién de un proceso de evaluacion de competencias es conocer el

grado en que el desempefio de un estudiante ante una clase o tipo de situacion
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problema se ajusta 0 no a los criterios morfologicos y funcionales de la disciplina

que estudia. Su propdsito, mds que sancionar o premiar al estudiante, debe ser el de

identificar deficiencias en el aprendizaje para corregir la ensefianza, el estudio o el

proceso de observacién y, cuando sea necesario, rectificar fos objetivos instruccionales

cn cuanto a su pertinencia disciplinaria, nivel de apatud y profundidad.

Aunque en el capitulo 6 se aborda con mayor profundidad el tema de la evaluacion

escolar, a continuacién se punmualizardn los requisitos mis importantes para planear

el proceso de evaluacidn de competencias:
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1. Criterios de juicio. La claridad de los criterios bajo los cuales se valora el

desempefio depende de tener objetivos instruccionales adecuadamente
planteados, como ya se tratd anteriormente. Ademds, es indispensable que
scan: a) congruentes con el perfil de competencias profesionales y, b)
coherentes con los objetivos generales y especificos del plan de estudios.

. Procedimientos de cualificacion del desemperio. Cualificar el desempeio compe-

tencial requiere de observar el desempefo del estudiante ante situaciones-
problema variables, que sean tipicas de aquellas que tendrd que enfrentar en
las situaciones reales. Cualificar el desempefio competencial —profesional,
discursivo o instrumental— requiere de poder describir con precision si el
desempefio del estudiante se ajusta, o no, a los criterios morfoldgicos y
funcionales de la competencia a evaluar. Existe una amplia gama de situaciones
de observacién —léase instrumentos de evaluacién— ttiles para cualificar el
desempefio competencial, pero su eleccién debe ajustarse con precision al
dominio disciplinar, nivel de aptitud y profundidad que define la competencia
descrita en el objetivo instruccional de la asignatura. Cada situacién de
observacin para cualificar el desempefio competencial exige el cumplimiento
de criterios metodoldgicos para dar validez, confiabilidad y equidad a la

observacidn; es indispensable conocerlos y apegarse a €stos.

3. Lacalificacion del desemperio competencinl. La calificacion del desempeio com-

petencial se refiere al juicio valorativo de las propiedades del desempeno
competencial bajo observacion respecto a las cualidades del objetivo ins-
truccional en términos de sus diferencias. En virtud que el objetivo mstruc-
cional describe la competencia a lograr —cualidades del desempefio (morfolo-
gicas y funcionales)— ante una clase o tipo de situaciones problema, la califica-
ci6n del desempeiio competencial corresponde a la medida en que se cumplen
ambos criterios del desempefio ante esa clase de situaciones problema. La
calificacién que es requisito administrativo institucional debe reflejar, en la
medida de lo posible, la probabilidad o la calidad en el cumplimento de

criterios por parte de un estudiante ante una clase de situaciones problema.
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CAPITULO 4

LA ENSENANZA INTELIGENTE:
LA PLANEACION DE INTERACCIONES
DIDACTICAS






Dentro de fa visién empirista que prevalece entre los que se dedican a filosofar sobre
la teorfa y la explicacion cientifica, los sodelos siempre aparecen como uno de los
principales componentes reconocidos virtualmente por todos como importantes ¢
indispensables {Weimer, 1979).

Bunge (1985), por cjemplo, resume de la siguiente manera el origen de los

modelos y el papel que juegan en la explicacion tedrica de los hechos:

para apresar la realidad se empieza por apartar informacién. S¢ agregan, luego, elementos
imaginarios (0 mds bien hipétesis) pero con una intencién realista. Se construye asi un
objeto modelo esguemidtico [cursivas afadidas] y que, para dar frutos, deberd integrase en
una reorfa susceptible de ser confrontada con los hechos. (p. 15)

Por su parte, Campbell (1921) atribuye a los modelos un cardcter indispensable
para el avance de la ciencia en tanto facilitan la comprension de las teorias y proveen
una fuente de inspiracién para obtener teoremas suplementarios durante la inves-
tigacion. También Turbayne (1974) les arribuye la capacidad de servir como ins-
trumentos de descubrimiento, tanto acerca de la materia del modelo como acerca
del rema modelado.

Sin embargo, la importancia de los modelos interpretativos en ciencia reside en
su capacidad para rcpresentar de manera abstracta las estructuras formales derivadas
de algo que se toma como original (Wartofsky, 1978). Asi, se puede decir que un
modeio ¢s adecuado cuando representa propiedades o relaciones pertinentes de la
realidad, copiando su naturaleza original, de tal manera que al hacer referencia a los
elementos representados se esté aludiendo simultdneamente a las propiedades y rela-
ciones de la realidad modelada. Si esta condicién no se cumple, serd muy cuestionable
[a utilidad tedrica del modelo como referencia descriptiva o interpretativa de un de-
terminado estado de cosas.

El objetivo de] presente capitulo es cuddruple: en primer lugar, discutirernos la
pertinencia del tridngulo pedagigice o interactivo —complejo de relaciones alumno-
profesor-conocimiento— propuesto por distintas aproximaciones tedricas para
describir y analizar la ensefanza, la practica educativa o las interacciones diddcticas.
En particular, se exponen argumentos en el sentido de que este modelo adolece de
serias dificultades tedricas ¢ importantes errores categoriales (cf Ryle, 1949} que
merman ostensiblemente su capacidad descriptiva y analitica de los procesos educa-
tivos. En segundo lugar, se presenta un modelo alternativo de las interacciones
diddcticas, es decir, de las condiciones fundamentales para el aprendizaje escolar, que
permite superar las dificultades inherentes al modelo del tridngulo pedagégico, gene-
rando, por consiguiente, la posibilidad de una busqueda empirica mds libre de con-
fusiones conceptuales y errores categoriales de principio {¢f Ribes, 1990a: 14-17).
En tercer lugar, se ofrece una propuesta para analizar “estilos de ensefianza”, con
base en el modelo de interacciones diddcticas, que pudiera ser util para aproximarse

al andlisis sistemdtico de lo que ocurre en un episodio educativo particular. Por tilti-
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mo, se ofrece una gufa metodolégica para la planeacién de la ensefianza de compe-
tencias de distinto nivel de aptitzd funcional, también basada en el modelo de inter-

acciones diddcricas aqui propuesto.

El concepto de ensefianza y el modelo del tridngulo pedagégico

Dice Passmore (1983), al tratar desde una perspectiva filoséfica analitica el concepto
de ensefianza, que esta palabra posee raices muy hondas y de larga historia, con “un
sinnimero de aplicaciones idiomdticas, imposibles de resumir en una definicién que
nos dé la “esencia’ o el ‘significado real’ de ensefiar” (p. 33). Sin embargo —dice mds
adelante— “hay un punto légico de rodos conocido que es necesario asentar respecto
a la ensefianza: se trata de una relacién tridgdica” (p. 36). A lo que se refiere el autor
es que al hablar de ensefianza necesariamente se puede reconocer: 1) al sujeto que
ensefia, 2) algo que ensefa v, 3) alguien a quien ensefa, a pesar de que no se les
mencione explicitamente, como también ocurre —dice el autor— con el verbo dar.

Passmore (1983) explica lo siguiente al respecto de ensenar:

- 'Toda enscianza estd centrada en el alumno en el sentido de que no es su propésito vinico
el exponer una materia, sino ayudar a que alguien aprenda algo; no importa gué virtudes
18gicas tenga como exposicion, fracasard como ensefianza si no da como resultado tal
efecto. Pero, al mismo tiempo, el maestro estd intentando ensefiar a los alumnos alge, y
ese algo de ninguna manera carece de importancia: tal vez se trate, como en ¢l caso de
Fagin, de ensefiar a robar carteras o, como en ¢l de S6crates, de ensefiar a pensar de
modo critico. Tiene que ensefiar por igual a Jos alumnos y una “matena”. (p. 37)

Este concepto de ensefianza resulta jluserativo en tanto permite advertir los
fundamentos légicos de diversos modelos que se han propuesto para entender y
analizar lo que sucede en una situacion de educacion institucionalizada, es decir,
sobre las relaciones que se establecen entre los principales agentes y factores de la
educacion, que aqui se identificarin como interacciones diddcticas.

Uno de los modelos mayormente citados, sobre todo en la literatura francesa
actual que aborda topicos sobre la ensefianza escolar, es el lamado #ridugslo pedapdgico
de Jean Houssaye (1988), un sistemna de referencia explicativo o representacion gréfica
de las relaciones entre el saber, el profesor y el alumno, componentes considerados
necesarios de toda situacién pedagigica, en la que “siempre se trata de que cl saber
‘poseido’ por cl profesor se convierta en un momento dado en saber ‘poseido’ por el
alumno” (Solere-Queval, 2003: 404). En el tridngulo pedagdgico, los vértices repre-
sentan al profesor, el alumno y el saber, mientras que los lados del tridngulo representan
las relaciones que se establecen entre estos factores educativos, Houssaye denomina
enseiianza a la relacién que se establece entre profesor-saber; aprendizaje a la relacidn

alumno-saber v formacion a la relacién profesor-alumno (véase la figura 4.1). No sc
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hardn precisiones conceptuales sobre esta perspectiva ni de minguna otra; tan sélo se

pretende resaltar aqui su configuracion general y los elementos que la constituyen.

Figura 4.1. Tnangulo Pedagdgico
(tomado de Jean Houssaye,1988)

Saber

Profesor Formacién Almno

Este mismo tridngulo —conformado por el profesor, el alumno y el saber o co-
nocimiento— es empleado por otros tedricos de la educacidn para ilustrar otro tipo
de procesos, como las relaciones de ensefianza segin Saint-Onge (1997). Este autor
identifica la relacién alumno-profesor como mediacion, alumno-conocimiento como

estudio v conocimiento-profesor como la velacion diddctica (véase la figura 4.2).

Figura 4. 2. Tridngulo de las relaciones de ensefianza
(tomado de Saint-Onge, 1997)

Conocimiento Relacion diddctica  Docente

También las recientes aproximaciones constructivistas de la psicologia educativa
fundamentan sus consideraciones respecto a las relaciones pedagégicas en términos
del mismo tridngulo profesor-alumno-conocimiento. Por ejemplo, Coll (1997), al
hablar sobre una jerarquia de principios bésicos de la perspectiva constructivista, en
particular sobre los alusivos a la construcaién del conocimiento en el dmbito escolar,
explica Jo siguiente:

En sincesis, los principios bdsicos que conforman este segundo mvel de la jerarqufa nos
ofrecen una vision de! aprendizaje escolar como el resultade de un complejo proceso de
interacciones que se establecen entre tres elementos: el alumno que aprende, el contenido
sobre el que versa ¢l aprendizaje v el profesor que ayuda al alumno a construir significados
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y a atribuir sentido a lo que aprende [negritas afadidas] {...] El tridngule miteractive,
cuyos vértices estin ocupados respectivamente por el alumno, el contenido y el profesor,
aparece de este modo como el nicleo de los procesos de ensefianza y aprendizaje que
tienen lugar en la escuela. (pp. 31-32)

Asimismo, en una de las versiones mds recientes del paradigma constructivista
sociocultural aplicado a la educacion, la perspectiva de la ensefianza situada (Diaz-
Barriga, 2006), se retoma el mismo tridngulo interactivo descrito arriba bajo el
esquema bdsico descrito por Coll y Solé (2001). La autora lo explica de la siguiente

manera:

En nuestro caso intentaremos ser congruentes con la visién constructivista sociocultural
que reconoce la importancia del funcionamiento psicolégico en la doble vertiente del
funcionamiento intra e interpsicolégico v que entiende al aula como contexto de ensenanza
aprendizaje. Desde esta perspectiva, la clave de los procesos formales y escolares de ense-
flanza y aprendizaje reside en las relaciones al interior del llamado tridngulo interactive o
tridngulo diddctico: la actividad educativa del profesor, las actividades de aprendizaje de los
alummos y el contenido objeto de dicha enseflanza y aprendizaje en un sentido ampho. (p. 14)

Comentarios criticos al modelo del tridngulo pedagogico

Los comentarios que a continuacién se presentan se fundamentan en los postulados
de la Psicologia Interconductual propuestos por Kantor (1967). Para esta perspectiva,
la conducta de los organismos es el objeto de estudio de la Psicologia, evitando los
procesos extraespaciales ¢ inobservables que caracterizan a las formulaciones menta-
listas. A diferencia del conductismo tradicional de Watson y Skinner, el intercon-
ductismo presupone que los datos cientificos en general estdn copstituidos por
interaccioncs entre objetos y procesos que ocurren en contextos especificos. En el
caso especifico de los datos de la Psicologfa, éstos corresponden a las interacciones
del organismo individual con objetos u otros organismos que constituyen campos
con limites definidos que ocurren en contextos determinados, y van desarrollando
una hisroria siempre cambiante que se convierte en parte fundamental de las
interacciones subsiguientes. Asi concebido el objeto de estudio de la Psicologfa, el
interconductismo rechaza cualquier explicacién que implique el dualismo mente-
cuerpo, €l reduccionismo bioldgico o ambiental, los procesos mentales, las repre-
sentaciones internas, la motivacién externa o interna, ¢l organismo como caja negra,

el epifenomenalismo y los mecanismos de estimulo-respuesta.
El conocimiento como “cosa”

El primero de los comentarios criticos al tridngulo pedagogico concierne a la natu-

raleza que este modelo otorga a uno de sus vértices: el saber, conocimiento, contenido,
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materia v otras variantes terminologicas que se han propuesto en distintas aproxi-
maciones tedricas sobre los procesos educativos, variantes que aqui se identificardn
con el término conocimiento para simplificar su referencia.

En el momento en que el conocimiento es propuesto en el tridngulo pedagogico
como un factor con el cual interactdan, o pueden interactuar, eanto ¢l maestro como
el alumno, se le otorga una naturaleza fisica, concreta y sustancial. Posiblemente sea
esta naturaleza fisica la que da pie v justifica €l uso ordinario del concepto de cono-

N

cimiento como una cosa que puede “adquirirse”, “asimilarse

»

, “transmitirse

» o«

, “cons-

truirse”, “representarse”, “mediarse” o “facilitarse™.

Sin embargo, quizds después de realizar un examen cuidadoso del concepto de
conocimiento y reflexionar sobre su naturaleza, se pueda concluir que el conocimiento
en realidad no es una cosa, es decit, no posee las propiedades que por Io comuin defi-
nen a las entidades concretas v sustanciales. El conocimiento —admitase—— no tiene
masa, ni volumen, ni ocupa un lugar en el espacio; no se le puede ver, ofr, oler o to-
car; tampoco se puede comprar, guardar o intercambiar; el conocimiento es insustancial.

Dado entonces que el conocimiento es intangible ¢ indescriprible en términos
fisicos, es obvio que no constituye una entidad material, por lo que quedaria en en-
tredicho que el conocimiento pudiera concebirse apropiadamente como un factor o
agente del que pueda depender accién alguna sobre otros agentes o pacientes parti-
cipantes en los procesos educativos. Decir que el conocimiento se “adquiere”,; se
“transmite”, se “media” o s¢ “construye”, son formas metaféricas que resultan de
hablar del conocimiento como si fuera una cosa, fo que constituye un error légico o
categorial en términos de Ryle (1949), un tipo de error que debe intentarse corregir
“viendo a través del disfraz de las palabras” como dice Tarbayne (1974).

Si el conocimiento no es una cosa, ¢entonces qué es? Esta pregunta puede

responderse con los siguientes argumentos que se ponen a consideracion:

1. Si el conocimiento es insustancial, el wso del término conocimiento como
sustantivo es inadecuado, por supuesto en el marco de una reflexion que
intenta determinar su naturaleza. El conocimiento es inconcebible como
cosa 0 hecho independiente de un individuo, de alguien de quien se dice que
“conoce” o “sabe” algo. Conocimiento corresponde a la clase de términos
conformados por verbos sustantivados, como creencia de creer, sapiencia de
saber o lectura de leer. Entonces, el origen de este tipo de términos, antes de
ser sustantivado por los usos del lenguaje, es la aecidn de un individuo sobre
algo o alguien, o viceversa, de Ia accién de algo o alguien sobre el individuo.
Si se quiere entender fa naturaleza del conocimiento, se debe por consiguiente
dirigir el andlisis a su origen: la accidn de conocer.

2. A este respecto, Ribes (2002) hace las siguientes precisiones:

Conacer o saber “algo”, como comportamiento, siempre implica un cierto
dominio sobre el comportamiento en cuestion. Se sabe o se conoce en la medida
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en que se hace, se dice, se hace lo que se dice, o se dice lo que se hace. Por consi-
guiente, cuando se aprendc algo, el conocimiente adquirido no es ajeno o distinto
a lo que se aprende a hacer o decir, a hacer lo que se dice o a decir lo que se ha-
ce. El saber y ¢l conocer no son separables del desempeno o actividad que
se aprende [negritas afladidas]; ambos constituyen precisamente la consecuencia

o resultado de haber aprendido un desempeiio respecto de algo. (p. 4)

En este mismo sentido, Villoro (2002) ofrece la siguiente definicién de

conoctmiento que ilustra adecuadamente su naturaleza actuativa:

el conocimiento es un estado disposicional a actuar, adquirido, determinado
por un objeto o situacién objetiva aprehendidos, que se acompafia de una
garantia segura de acierto. {pp. 220-221)

Esta definicién hace destacar, como instancia observable del estado disposicional,
la actuacién del individuo que conoce con respecto a un objeto o situacion objetiva
ya experimentada, donde esa actuacién se conforma a determinados criterios que
dan cierta garantia de acierto. Asi, conocer siempre implica velacidn o, mejor dicho,
intevaccion entve un individuo v un objeto o situacién objetivos y el cumplimiento de
Aeterminados criterios de acierto o logro.

A manera de conclusion de este primer comentario critico al tridngulo pedagé-
gico, se senala el claro error égico o categorial que implica colocar al conocimiento
como factor independiente con el que interactilan tanto el alumno como el maestro.
Resulta absurdo suponer que alguien pueda observar a un esrudiante interactuando
con el conocimiento o con el saber. El conocimiento, como afirma Diaz-Barriga
(2006: xv), “es un fenémeno social, no una “cosa” . S1 se quiere entonces ver a
través del disfraz que guarda la metdfora inherente al tridngulo pedagdgico, se debe
investigar: 1} cudles son los objetos concretos con los que se relacionan compor-
tamentalmente tanto alumnos como profesores en una interaccién diddctica y, 2)
qué caracteristicas debe tener su desempefio ante esos mismos objetos para que se

pueda suponer que el alumno o el maestro “conocen™ o “saben”™.
El aprendizaje como adquasicion de conocimiento

Ya se ha visto que, aunado a la concepcién del conocimiento como “cosa”, en el
tridngulo pedagdgico el aprendizaje se representa con la interaccion entre el alumno
y el conocimiento y se interpreta como “adquisicién”, sea ésta como efecto de un
proceso de transmision, mediacién o construccion del conoamiento. En virtud de
que se sefiald en el inciso anterior el error que se comete al hablar del conocimiento
como cosa, es evidente que concebir ¢l aprendizaje como “adquisicién de cono-

cimiento” rambién encierra una metifora que es necesario descubrir,
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{Qué significa “adquirir conocimiento™ El uso comiin del verbo adguirr hace
referencia al hecho de ganar o conseguir algo y, en el caso en cuestién, ese algo que
se gana o consigue es el conocimiento. Pero se ha argumentado ya que el conocimiento
no es una cosa concreta, un atlgo que pueda “guardarse” en algin lagar para utilizarlo
posteriormente cuando sea necesario —como afirman los psicélogos cognitivos—,
sino una disposicion a actuar ante los objetos o situaciones concreras y donde ese
actuar cumple determinados criterios de acierto o logro. A esta misma conchusién
llega Borgnakke {2004) a partir de diversos estudios etmograficos sobre el aprendizaje
cn trabajos de campo y proyectos de investigacién: el conocimiento mds que ser un
algo que se adquiere, es algo que se aprende a hacer; es una disposicién que se infiere
a partir de la forma como el estudiante interactia frente a los objetos o situaciones
concretas. Bajo esta nueva perspectiva, alguien “adquicre conocimiento” cuando
empicza a actuar ante jos objetos concretos de una forma novedosa, donde ese actuar
cumple ahora determinados criterios convencionales formales en el hacer o en el
decir —criterios morfol6gicos—, asf como determinados criterios de acierto o logro
—critenos funcionales. Aprender es adquirir o, mefor dicho, desarvollar nuevas formas o
funciones de comportamicnto.

Como conclusion de esta segunda observacién critica, se puede afirmar que, a
[aluz de un concepto de aprendizaje entendido como desarrollo de nuevas morfologias
o funciones del comportamiento, la representacién del aprendizaje en el tridngulo
pedagégico como “adquisicién™ por el alumno de “conocimientos”, “contenidos” o
“material diddcnco”, no solo es tedricamente inadecuada, sino que también promueve
la idea tradicional de que el objerivo del aprendizaje escolar es el dominio de conoci-
miento, de contenidos o materiales diddcticos, una idea ante la que, paradéjicamente,
se manifiestan explicitamente en contra las propuestas educativas citadas. Por ejemplo,
Diaz-Barriga (2006), quien, como ya vimos, adopta el tridngulo didactico en su

visidn construchvista sociocultural, afirma lo siguiente:

Es cvidente que la adopcidn de la metdfora sociocultural implica una ruptura con la
ensefianza tradicional que asume un modelo de comunicacidn transmisivo-receptivo,
donde el conocimiento —acabado ¢ inerte— se transmite desde los profesores o las
recnologias hacia los aprendices [...] Ia aprox_imacic')n socioculrural a los procesos de
cnsefianza y aprendizaje representa una nueva vision ontoldgica v epistemoldgca, en el
sentido de que plantea que aprender no es un proceso de transmisidn-recepcidn, sino de
constrisccidn mediada de sigrificados. (pp. 15-17)

El profesor como mediador del conocinnento

El profesor aparece en todas las versiones del tridngulo pedagégico como un factor
distinto del conocimiento, otorgandole el papel de transmisor, mediador o facilitador
de éste ante el alumno. Bajo esta figura metaférica, el profesor opera como un inter-
mediario encargado de conseguir un producto —el conocimiento— para ofrecerlo a

los estudiantes, quienes podran adquirirlo de acuerdo a sus intereses y motivaciones.
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El conocimiento, nuevamente, aparece como una “cosa” independiente del protesor

y del alumno.

Los comentarios criricos que se han hecho al conocimiento y at aprendrzaje en

los incisos precedentes pueden servir de base para intentar descubrir lo que encierra

esta nueva metifora del profesor como intermediario del conocimiento ante el alumno.

Considérense los siguientes argumentos:
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1. En nuestra perspectiva, no tiene ningtin sentido concebir al profesor y al co-

nocimiento como factores distintos ¢ independientes. El conocimiento es
una disposicin a acruar que requiere #ecesariamente de un actor. Asi, se dice
que un profesor “conoce” o “sabe” en la medida en que su actuar ante ciertos
objetos o situaciones concretas cumple determinados criterios de acierto o
logro. Afadiendo un lugar comiin a esto, se dice que todo profesor, para po-
der ensefar, debe primero conocer o saber aquello que va ensedar.

El papel fundamental del profesor es lograr ensefiar al alumno lo que conoce
o sabe: esto es, lograr que el alumno acnie ante los objetos o situaciones
concretas de la misma manera como €él lo hace y cumpliendo los criterios de
logro. Sise acepta esta afirmacién en su sentido més general, cabe preguntarse
entonces, {qué es lo que el profesor media a los alumnos durante la ensenanza,
si es cierto que no media los conocimientos como tales? A esta cuestion se
responderia: el profesor medin al alumno formas o modos de actuar ante los objetos
gue, en caso de cumpliv detevminados critevios morfoldgscos y funcionales de logro,
se validan como “conoctmento”,

La mediacién de formas o modos de actuar ante objetos o situaciones la
realiza ¢l profesor, por lo general, a través del lenguaje. La mediacién se
concrera en la forma de una disertacién estructurada en condiciones
sitmacionales propicias, que en nuestra perspectiva se denomina discurso
diddctico (Ibdnez y Ribes, 2001; Ribes, 1990b; Ryle, 1949), el que se pro-
duce especificamente para llevar a cabo esta funcién. Como dice Candela
(2001), citando a Bruner (1988) y Edwards (1995): “La educacion es un
proceso priblico de negociacién v creacién cultural que se realiza basicamente
a través del Aiscarso [itdlicas anadidas] en la escuela” (p. 317). En virmad de
que el profesor es el encargado oficial de producir el discurso diddctico, se
justifica plenamente que éste ocupe uno de los principales vértices del
tridngulo pedagdgico. Sin embargo, es de todos sabido que en la actualidad
una interaccion diddctica no requiere en forma indispensable la presencia
del profesor en persona, pues su lugar puede ocuparlo un libro, una grabacion,
un video, una computadora, etcétera. Por esta razon, en esta perspectiva, el
factor fundamental que interactiia en toda interaccion diddctica, no es el
profesor, sino el discurso diddctico. En una representacion modélica, este con-
cepto resulta ser mds apropiado, por incluir a todos sus posibles emisores y

no sélo a la persona del profesor.
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Como conclusién de esta tercera observacion critica al tridngulo pedagégico, se
puede afirmar que atribuirle al profesor el papel de mediador de conocimientos
distrae la atencién de aquellos factores que verdaderamente interactitan en las
relaciones diddcticas, perdiendo también objenvidad sobre los procesos criticos que
contribuyen a configurar el aprendizaje del estudiante (z.e., el cambio en el hacer o

decir del estudiante que cumple criterios de acierto).

Un modelo alternativo de las interacciones diddcticas

A partir del modelo de procesos educativos que se presenta en la figura 4.3, origi-
nalmente propuesto por Ibdfiez y Ribes (2001), es posible plantear algunas alternativas
para describir los factores y procesos fundamentales que toman lagar durante los
episodios educativos, sobre todo intentando eludir los errores categonales en los

que ha caido el discurso en torno al tridngulo pedagogico.

Figura 4.3. Principales factores y procesos educativos
(basado en Ibdfiez y Ribes, 2001)

Aprendizaje

Discurso diddctico

Sin embargo, antes de presentar la propuesta de representacion de las inter-
acciones diddcticas, es necesario hacer algunas precisiones y definir los factores y

procesos que s PL’CSCH[B_H en este €squema gencral.

1. En el esquema aparecen como principales factores de los procesos educativos,
el alummo, el discurso diddctico y €l mundo real, cuyas relaciones son normadas
o reguladas por el curriculo. El aprendizage se representa como una modi-
ficacién en la interaccién del alumno con el mundo real, un cambio a partir
de un desempefio no convencional representado por una flecha discontinua,
hacia un desempefio convencional o competencia (i.e., un desempefio que
cumple con los criterios morfolégicos y funcionales establecidos por una
determinada comunidad epistémica}, representado con una flecha continua.

Nétese entonces que aqui el aprendizaje se concibe como modificacion del
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desempeno individual ante situaciones concretas y no como “adquisicion de

conocimiento”,

. Anteriormente dijimos que bajo mzestro punto de vista el factor fundamen-

tal que interactiia en los procesos educativos no ¢s propiamente el profesor
sino el discurso diddctico, por lo que en nuestro esquema este factor representa
a todo emisor de la disertacién didéctica que refiere los criterios morfologicos
y funcionales del desempefio convenidos por una comunidad epistémica
pertinente, incluyendo por supuesto y €n primerisima instancia al profesor.
Pudiera parecer que al proponer como factor fundamental al discurso
didéctico estuviéramos reduciendo el papel que puede tener un profesor al
de un simple emisor de ctiterios, dejando de lado otros aspectos de capital
importancia didéctica, como e! ejemplo o la demostracidén del modo de
desempeiarse ante los problemas ¢ incluso otros factores de indole
motivacional y afectivo. Presentar como factor fundamental al discurso
diddctico para el andlisis de los procesos educativos tiene el proposito de
centrar la atencién en él, para considerarlo como condicidn necesaria que
define los procesos educativos esencialmente humanos y especialmente los
que ocurren en el nivel de educacién superior; de ninguna manera pretende
—ni debe— soslayar o excluir otras condiciones o variables asociadas a é€l
que pueden actuar como poderosos factores disposicionales.

La relacién que se establece entre el discurso diddctico y el estudiante puede
describirse como ensesianza, si se considera la accién de referir o mediar al
estudiante los criterios necesarios para desempeiiarse adecuadamente ante
una situacién problema; o bien, puede concebirse como estudio 81 se analiza
el conracto del estudiante con el discurso didéctico. Ambos constituyen
procesos necesarios —aunque no saficientes— para el aprendizaje.

Hemos denominado conocimiento a la relacién entre el discurso didictico y
el mundo real, una relacién que se concreta en la referencia lingiistica del
profesor —o de cualquier otro emisor— de los criterios morfolégicos ¥
funcionales del desempefio de Jos miembros pertinentes de una determinada
comuntdad epistémica con respecto a ciertos aspectos de! mundo real. Asi,
el conocimiento, en lugar de presentarse como un factor con el cual inter-
actian tanto ¢l estudiante como el maestro —como ocurre en el tidngulo
pedagdgico—, se concibe como competencin, €sto €s, COmo disposicion a hacey
y deciy ante las situaciones concretas del munido real de acuerdo a los criterios
convencionnles de wna, determinade comunidad epistémica, representada ésta en
nuestro esquema por dos flechas bidireccionales continuas que relacionan,
tanto al discurso didéctico como al alumno que ya ha aprendido, con el
mundo real. Esta forma de entender el conocimiento es incluso coherente
con el uso comtin del término en el contexto educativo. Por ejemplo, decimos
que un profesor “imparte”, “media” o “transmite” COROCHIENTOS CN UMA S1ua-

cién educativa, cuando les dice a sus estudiantes en condiciones situacionales



CarLos IBANEZ BERNAL

propicias cémo se llaman las cosas, como se aplica una récnica, cémo se
utiliza un esquema de decision, cémo se explica un fenémeno, cémo se
aphea un criterio, etc., lo que supone, como dice Ribes (1990a), que el
profesor “posea ¢l conocimiento acerca de Jo que habla en la forma de saber
‘cé6mo’; y que haya podido extraer previamente la mixima, regla o
prescripaion segun la cual ha ejercitado dicho saber ‘cémo™ (p. 223). Asi,
“mediar conocimientos” es desarrollar en otro individuo Competencias:
disposiciones a comportarse frente a sittaciones concreras cumpliendo

criterios de acierto.

Cobran entonces relevancia las siguientes preguntas: ¢De qué manera se “me-
dian los conocimientos™ {Cémo se pueden desarrollar en otros individuos
disposiciones a comportarse acertadamente frente a situaciones problema? ¢Cuales
son las condiciones fundamentales para lograr el aprendizaje de disposiciones a actuar
con efectividad? ¢Cémo se logra el aprendizaje de competencias?

Como podrd notar el lector, todos estos cuestionamientos son una misma
pregunta, la cual intentaremos responder a continuacién describiendo una meto-

dologia para la planeacién de inreracciones diddcticas.
¢Qué som las interacciones diddcticas?

Las interacciones diddcticas son las relaciones que se establecen entre los agentes y
factores de los procesos educativos durante un episodio instruccional;, esto es, durante
un tempo v un lugar determinados y organizado expresamente para proveer y generar
condiciones propicias que permitan el aprendizaje del estudiante. Puede decirse que
las interacciones diddcticas en un episodio instruccional determinado “explican” el
desarrollo, 0 no, de las competencias objetivo del estudiante. Constituyen, entonces,
la fuente de informacion a analizar como determinantes del grado de efectividad del
aprendizaje del estudiante.

En la figura 4.4 se presenta un esquema del modelo de interacciones diddcticas
que proponemos y que se deriva directamente del modelo de procesos educativos
revisado parrafos arriba. A continuacién definiremos los factores y procesos que allf
se representan.

El objetivo instruccional es el objetivo educatvo particular que se intenta lograr
en un episodio especifico; es un elemento del programa de estudios correspondiente
a una unidad o subunidad de aprendizaje. Describe la competencia que el alumno
deberd desarrollar como consecuencia de las interacciones didacticas que se realicen
durante un cpisodio instruccional en términos del desempefio requerido ante una
situacion problema —o una clase de ellas— y los criterios morfolégicos y funcionales
que deberd cumphr ese desempefio para considerarse como logro o acierto. Siendo
parte def curriculum, su funcién es la de un factor normativo y regulador de las

interacciones diddcticas que se plancen para alcanzarlo.
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Figura 4.4. Esquema del modelo de interacciones diddcticas

Observacion Obijcto

Referente

Objetivo
instruccional

‘%ﬁ\

Discurso didacdco

El atwmmo o estudiante es, en términos formales, el individuo que debe desarrollar
la competencia propuesta y descrita en el objetivo instruccional a partir de su inter-
accién con el objeto y el discurso diddctico. El alumno, como individuo que es,
comprende una serie de factores disposicionales orgdnicos, histéricos y situacionales
de los que depende en gran medida la efectividad en el desarrollo de sus propias
competencias. Por ello, la planeacion de las interacciones diddcticas debe, por estra-
tegia, centrarse necesariamente en el estudiante, como individuo biolégico, como
persona y como ser social. De aqui que no debe soslayarse la dimension érca que
debe guardar toda planeacién educariva.

Para John Dewey (1944) la importancia del lenguaje en la obtencion del cono-
cimiento era sin duda la principal razén de que existiera la nocién comiin de que ¢l
conocimiento puede pasarse directamente de una persona a otra. En nuestro modelo
se otorga esa misma importancia al lenguaje, pero sdlo de aquel que ocurre como un
tipo especial de habla que denominaremos, siguiendo a Ryle (1949), discurso diddc-
tico. El discurso diddctico es el vehiculo lingiiistico a través del cual se median al
estudiante los criterios morfoldgicos que, segin una determinada comunidad episté-
mica, debe cumplir su desempefio ante ¢l objeto o situacién problema para consi-
derarse adecuado o correcto. Dice Ryle {1949) que el discurso diddctico constituye
un tipo especial de habla que se organiza y realiza con la intencién de instruir a otro,
para que sea recordado, imitado y ensayado por parte de quien lo recibe. Otras
caracteristicas del discurso diddctico también han sido senaladas por Ribes (1990a)
de la sigutente manera:

En tanto discurso trasciende las circunstancias entre personas y la especificidad de las
condiciones en que tenen lugar. Es impersonal en la medida en que el discurso sierspre
afecta las dimensiones convencionales del comportamiento ¥, por consiguicnte, podria
ser dirigido por cualquier persona a cualquier otra en muttiplicidad de circunstancias.

Para su ejercicio, el discurso diddctico implica dos condiciones: a) que la persona
posea el conocimiento acerca de lo que habla en la forma de saber “cémo” y, b) que haya
podido extraer previamente la mdxima, regla o prescripcién segiin la cual ha ejercitado
dicho saber como.
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El discurso didactico dispone las circunstancias propicias para que el aprendiz, de
forma inteligente y no rutinaria, pueda desempefarse con base en un criterio, resuelva
un problema o aprenda ciertas destrezas y/o habilidades necesarias para ello. Por eso,
parte del discurso diddctico implica plantear la naturaleza del problema, v la relacién
funcional entre el desempefio, como ejercicio inteligente, v la satisfaccidn de un criterio,
en términos de su producto o resultado. (p. 223)

De acuerdo con estas caracteristicas, el discurso diddctico es un factor educativo
que representa en nuestro modelo el papel funcional del profesor, pero también el de
cualquier otro emisor de la disertacidn didéctica en sus diferentes tipos de modalidad
lingiiistica: oral, textual, grafica, cinematogrdfica, etcétera. Como puede advertirse,
el discurso didéctico constituye un producto:

1. Del conocimiento del maestro, entendido como desempeiio efectivo ante
los objetos pertinentes a su disciplma.

2. De las competencias lingiiisticas del docente que le permiten:

a. Referir, a si mismo y a los demads, las caracterfsticas v condiciones de
su propio desempeio efecuvo.
b. Estructurar disertaciones mediadoras de criterios que consideren las

particularidades individuales de sus estudiantes.

Por todo lo anterior, el discurso diddctico es uno de los principales factores de
los que depende la efectividad de las interacciones diddcticas en el logro del aprendizaje
del estudiante. Asi, entre las caracteristicas que serfa necesario evaluar como’
“desempeio docente”, deben contemplarse las mencionadas.

Las relaciones que se establecen entre el alumno y el discurso didictico en un
determinado episodio instruccional definen dos procesos de fundamental importancia
para el aprendizaje de una competencia. El primero de ellos, que lamamos enserianza,
consiste en Ja accion de referir al estudiante Jos criterios morfologicos y funcionales
que debe cumplir su desempeiio ante una determinada simiacion problema, de acuerdo
con los criterios de la comunidad epistémica a la que pretende pertenecer. Esta accion
tradicionalmente ha identificado al sweto que la realiza como “maestro” o “profesor”;
sin embargo, es evidente que la ensefanza —entendida como aqui la hemos defimdo—
va no es una achividad privativa del maestro —aunque sigue siendo su principal
agente-— pues en la acruahidad existen otros medios que la realizan o gue actdan co-
mo intermediarios, como textos, grabaciones, videos, programas computarizadcs,
etc., que por supuesto generan grados diversos de efectividad en el aprendizaje.

El segundo proceso, correlativo a la ensefianza, es el estudio, que se entiende
aquf como el contacro funcional del estudiante con el discurso diddctico. Se trata de
un proceso correlativo que exige al esrudiante la capacidad bdsica de responder al
sistema convencional y a las modalidades que configuran a un discurso diddctico en

particular: si es oral, el estudiante deberd ser capaz de escuchar; si es textual, de leer,
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o si es grifico, de interpretar. Sin embargo, un contacto bien correlacionado con el
sisterna convencional y con la modalidad del discurso diddctico, aun puede ocurrir a
diferentes niveles de ajuste, por lo que no necesariamente resulta en el aprendizaje de
la competencia objetivo. Por mencionar un ejemplo: un estudiante que debe aprender
a nadar recibe una disertacién completa y bien elaborada sobre natacién, lo que hace
atendiendo estrechamente al profesor, tomando apuntes, elaborando “mapas
conceptuales, etc., siendo capaz al final de replicar con toda precision lo ensefiado e
incluso corregir errores de descripcién de las téenicas natatorias, pero sin aprender a
nadar en absoluto. El modelo de interacciones diddcricas que aqui proponemos
establece la necesidad de que concurran otros facrores vy procesos —ademds de la
interaccién alumno-discurso didictico que definimos como los procesos de ensefianza
y estudio— para cl aprendizaje de una competencia.

Otro factor fundamental en las interacciones diddcticas es el obfeto referente del
discurso diddctico, quizds unoc de los factores mds importantes y, al mismo tiempo,
de los mas olvidados en muchos sistemas y métodos pedagdgicos a lo largo de la
historia, pero que aparece en forma consistente ¢ insistente en los escritos de algunos
grandes pedagogos. El objeto referente es, como dijimos, el referente del discurso
diddctico; es aquello que forma parte del mundo real ante lo cual el estudiante deberd
desempeharse conforme a los criterios morfolégicos y funcionales provistos por el
discurso diddctico. En virnid de su importancia, quisiera dedicar un espacio para
ejemplificar, con citas originales de los autores, tomadas principalmente de la antologia
preparada por Montes (2004), de qué manera el objeto referente —como lo llamamos
nosotros— se ha considerado factor bdsico e impresaindible para un aprendizaje
efectivo y con sentido:

Juan Amos Comenio (1592-16703:

Las escuelns enserian las palabras antes gue las cosas, porque entretienen el enten-
dimiento durante algunos ainos con las artes del lenguaje y después, no sé cudndo,
pasan a los estudios reales, las matemadticas, la fsica, etc., sendo asé gue las cosas son
ln sustancia y las palabvas el accidente; las cosns son el cuevpo, las palabras el vestido; las
cosas son la médula y lns palabras lo covtezn v la cascarn. Deben presentayse juntamente
unas y 0tvas al entendimiento bumano; pero en primey lugar las cosas, puesto gue son €l
olrjeto, tanto del entendimients como de la palabra. (Comenio, 2002: 64)

Juan Jacobo Roussean (1712-1778):

‘Iransformemos en ideas nuestras sensaciones, pero no saltemos de repente de los
objetos sensibles a los mtelectuales, que por los primeros hemos de llegar a los
ultimos. Sean siempre los sentidos los guias del espiritu en sus primeras operaciones.
No consutlternos otro libro que el munde, ni otra instrucaén que los hechos. (Mon-
tes, 2004: 162)
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Queréis ensefiar la geografia a ese nifio, y le vais a buscar globos, esferas y
mapas; icudnta miquina! {A qué vienen todas esas representaciones? ¢Por qué no
principidis ensefidndole ¢l objeto mismo, para que a lo menos sepa de lo que se
trata? (Montes, 2004; 163)

No me canso de repetirlo; todas las lecciones que deis a la juventud, reducidias
a gjemplos ¥ no a razones; nada aprendan en los libros de cuanto les puede ensefiar
la experiencia. (Monres, 2004: 163)

Denis Diderot (1713-1784):

Las nociones que no se fundamentan en la naturaleza pueden compararse a esos
bosques del Norte cuyos drboles apenas tienen rafces. Un leve soplo de viento, un
hecho insignificante, bastan para derribar un bosque entero de drboles e 1deas.

Los hombres apenas advierten cudn severas son las leyes de investigacién de
la verdad, y cudn limitados son nuestros medios. Todo se reduce a pasar de los
sentidos a la reflexién y de la reflexién a los sentidos; entrar y salir sin cesar es el
trabajo de la abeja. Se ha perdido el tiempe s1 no se entra en la colmena cargado de
cera. Se acumulé cera indtilmente, s1 no se sabe construir panales. Poseernos tres
medios principales: la observacion de la naturaleza, la reflexidn y la experiencia. La
observacidn recoge los hechos, la reflexion los combina, la experiencia verifica el
resulrado de la combinacidn. Es indispensable que la observacién de la naruraleza
sea asidua, que la reflexién sea profunda v que la experiencia sca exacta. Rara vez se
encuentran reunidos estos medios. Por eso los genios creadores no son frecuentes.
(Montes, 2004: 166)

Herbert Spencer (1820-1903):

en matena de educacién, se debe estimular por todos los medios ¢l desenvolvimiento
espontineo, Serfa menester que el nifio fuese inducido a hacer por si mismo las
investigaciones, a deducir por si mismo las consecuencias de su descubrimiento.
Serfa posible decirle lo menos posible, obligindole a encomiray lo mas que sea posible.
(Montes, 2004: 217)

Jorge Kerschensteiner (1854-1932):

la escuela del trabajo es aquella organizacién de la escuela que pone sobre todo la
formacién del cardcter. Precisamente por causa de esta finalidad trata ella con su
cnscianza de desterrar de la escuela el amontonamiente del saber y la superficialidad
que lleva éste necesariamente consigo. Al buscar ella una orgamzacién de la ensefianza
que permita al mifho reunir el mayor saber por expenencia posible, pone, natural-
mente, una muralla a la exagerada importancia del mero saber transmitido. {Mon-
tes, 2004: 226) '
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John Dewey (1859-1952):

no podemos prescindit de la importancia que tiene para los fines educativos la
relacién estrecha, intima y directa, de primera mano con la Narraleza, con las
cosas reales y materiales, con los procesos actuales de sus manipulaciones, v el
conocimiento de sus necesidades y usos sociales. En todo esto habia adiestramiento
continuo de la observacién, de la ingeniosidad, de la imaginacién constructora, del
pensamiento ldgico y del sentido de la realidad, adquirido en el conracto de primera
mano con las cosas actuales, {Montes, 2004: 241).

Maria Montesson (1870-1952):

el nifio aprende por su propia iniciativa, asumiendo la cultura del “ambiente” y no
del maestro; no solo, sino (como ya puede demostrarse claramente) actuando
también en él los poderes del subconsciente que queda libre para absorber y para
expresarse, segin los procedimientos naturales de la mente absorbente.

Se dird que también el maestro forma parte del ambiente, v, de hecho, €l in-
terviene ayudando a los procedimientos naturales. Pero la realidad es que el nifio
no puede aprender de esta forma, como se cree, s6lo por obra de un maestro que le
explique las cosas, aunque sea el mis excelente y el mds perfecto de todos los maes-
tros. El nifio, también al aprender, sigue las leyes interiores de formacién mental y
se da un intercambio direcro entre el ambiente v el nifio, mientras el maestro, con
sus ofertas de intereses y sus iniciativas, constituye ante todo un “zrait-d wnion”.
(Montes, 2004- 251)

Ovidio Decroly (1871-1932):

Los juegos educativos [...] irdn siempre precedidos de la experiencia verdadera,
espontinea y natural (¢l nifio aprende los colores en Ja naturaleza y no en la franja
de los balones. ..}, rin acompanados, v Juego seguidos, de actividades dirigidas a
las cosas reales, practicadas dentro del ambiente del nifio, y apoyados cn el dibujo,
que permite una apropiacién de Jos descubrimientos.

Concebidos de este modo, los juegos educativos representan un peldafio
importante del conocimiento. {Montes, 2004: 257)

Célestin Freinet (1886-1966):

“Es en la fragua donde se forja el herrero™. Este viejo refrin artesanal hablaba bien,
antafo, de la necesidad primordial de poner al aprendiz dentro del baio del oficio,
al nifio y al adolescente en el bafio de la vida, para que formen, por medio de la
experiencia y de la prictica soberanas, los hechos, los gestos y el comportamiento
que orlentarin su destino.

Sélo que Ya escuela, desde siempre, ha estado en contra de estos sabios conscjos.
“Es muy exacto que en la fragua se vuclve uno herrero. Pero el camino es largo,
lente y empirico. Tomad unos libros y explicad, demostrad con ldgica, hablad,
gastad saliva. Economizareis la experiencia, e 1réis imds lejos y mds de prisa en la
prictica scgura del oficio™
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Tocamos aqui el punco vital de la pedagoegfa, en la bifurcacién peligrosa donde
sc separa de la vida y se transforma en escoldsdca. En esta bifurcacién es donde,
también nosotros, debemos escoger v orientarnos.

Lejos de nosotros ¢l pensamiento de que los libros, el razonamiento légico y
lz palabra ilustrada sean superfluos o indriles.

Son la condicidn del progreso. Pero no deben entrar en accidn mds cuando la
experiencia ha echado los cimientos y hundido las raices en la vida individual y
social.

Transformar, téenicamente, la escuela de la saliva y de la explicacion en un
inteligente y flexible taller de trabajo, he aqui la tarea mds urgente de los educadores.
(Montes, 2004: 297}

En nuestro modelo de interacciones diddcticas, el obyeto veferente es el referente
empirico y observable del discurso didéctico. Corresponde a las cosas, los eventos o
situaciones del mundo real ante los que ¢l estudiante debe desempeharse de acuerdo
a los criterios de la disciplina. Hacemos un énfasis especial en que el “objeto” corres-
ponde a determinados aspectos del mundo veal en virrud de que muchos sistemas
educativos tienden a depender en forma casi exclusiva de las descripciones verbales o
representaciones hibrescas sustituyendo a los objetos reales, a pesar de ser factible
echar mano de su presencia. Aunque existen casos en que el discurso diddctico hace
referencia a objetos o procesos que no son posibles de observarse directamente —co-
mo animales exrintos o procesos como Ja gravedad interplanetaria o la fotosintesis—
siempre serd deseable sustituirlos con objetos suceddneos, como dibujos, diagramas,
simulaciones virtuales, etcétera. Owros casos de referentes del discurso diddctico son
llamados “abstractos”, como una teoria sobre la moral, una ccuacidn o el concepto
de “jusncia”. En estos casos es importante analizar en qué consiste el desempefio
descable ante estos referentes y determinar cudl es la cosa, el evento o la sitnacidn
concreta con la que debe interactuar el estudiante. Por cjemplo, si el objetivo ins-
traccional indica que el estudiante debera analizar casos concretos de violacion de
una norma con base en una teoria moral, es evidente que ¢l objeto referente estard
constituido por los casos concretos que el estudiante deberd analizar cumpliendo los
criterios moxfologicos dados por la teorfa moral. Pero si el objetivo instruccional
prescribe que el estudiante evalie una teorfa moral a partir de determinados criterios
axiolégicos, entonces el objeto referente serd el tratado escrito —un articulo o un
libro— en el quc se describe la teoria moral, para que el estudiante la evalde de
acuerdo con los criterios morfoldgicos de la teorfa axiologica.

En este modelo, la presencia del objeto referente, como parte del mundo real, es
de fundamental importancia para el aprendizaje efectivo, por requerirse necesa-
riamente de que se establezca un proceso de observacién o de observancia por parte
del estudiante. Aqui se entiende por observacidn u observancia a lainteraccidn o contacto
empirico del estudiante con el objeto referente, que ocurre en funcién de las
prescripciones y criterios morfolégicos provistos por ¢l discurso diddctico. Observar,

como proceso interactivo didictico, implica que el aprendiz perciba, actde o diga
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ante el objeto referente aquello que prescribe et discurso diddctico, como una forma
de entrenamiento prictico.

El concepto de observacién, en ef contexto de esta metodologia, resulta pertinente
y preciso, por dos de sus denoraciones ordinarias —semejantes tanto en fa lengua
inglesa como en la castellana— que fueron sefialadas por Ryle (1949: 211) al distinguir
este concepto de la sensacién: a) observacién como “intento, con o sin ¢xito, de
descubrir algo acerca de un objeto” a través de los sentidos ¥, b} observacion como
“exploracién, que ha resultado exitosa por la utilizacién de ciertos métodos”, es
decir —traducimos nosotros—, por apegarse a dererminadas prescripciones que
permiten cumplir ciertos criterios morfolGgicos ante un objeto referente, como cuando
se dice “obscrvar las leyes™.

De lo anterior se desprende que no es suficiente la sola presencia del objeto re-
ferente en un episodio instruccional; es necesario que se induzca al aprendiz al contacto
interactivo con ¢l objeto referente, cumpliendo siempre en lo posible ranto el criterio
morfolégico como el criterio funcional que definen la competencia a desarrollar. El
papel que juega el profesor en un episodio instruccional, ademas de los desempeinos

competenciales linguisticos sefialados pdrrafos arriba, implica:

‘a. Disponer durante el episodio instruccional los objetos referentes necesarios
y pertinentes a la situacidn problema.

b. Inducir al aprendiz a desempefiarse ante los objetos referentes campliendo
los criterios morfolégicos —esto es, a observar, a hacer las cosas como “deben”
hacerse--, corrigiéndolo cuantas veces sea necesario.

c. Confirmar el cumplimiento del criterio funcional de la competencia, es decir,

la solucién de la situacién problema.

La relacién que guarda el discurso didéctico con el objeto referente se denomina
refevencia en este modelo, otro de los procesos fundamentales que pueden condicionar
la efectividad del aprendizaje de competencias. La paruraleza lingiiistica del discurso
didicrico permite desligarse de las situaciones concretas, del aqui v ahora, para mediar
a otro individuo propiedades y experiencias que una comunidad epistémica ha tenido
con el objeto referente en cnalquicr otro momento. Por la misma razdn, en un deter-
minado episodio instruccional ] discurso puede hacer referencia al objeto estando
éste presente —referencia directa— o estando el objeto ausente —referencia indirecta.
Bajo esta tltima condicion, el discurso diddctico puede preceder o suceder a la
presencia del objeto referente o también ocurrir en su total ausencia, lo cual es proba-
ble que derive en diferentes resultados de efectividad en ¢l aprendizaje.

La referencia también puede analizarse en términos de su congruencia con res-
pecto a las propiedades del objeto referente, asi como a los criterios morfolégicos
que deberd cumplir el estudiante en su interaccién con el objeto. Otra caracteristica

importante del proceso de referencia ¢s su coherencia, entendida como la corres-
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pondencia del discurso diddctico con respecto al objetivo instruccional, a otros

discursos andlogos o consigo mismo.

Los estilos de ensefianza

Esta seccion describe cémo el modelo de interacciones diddcticas permite caracterizar
estilos de ensenanza de profesores particulares o de métodos pedagégicos especificos,
clasificatorios de la forma cémo se pueden organizar los factores fundamentales du-
rante los episodios educanvos. A la vez pretende ilustrar c6mo se puede abordar
experimentalmente el estudio de las interacciones diddcticas a partir de la manipulacién
v control de los factores y sus variables relacionadas, con el propdsito de determinar
bajo qué condiciones se hace mds probable ¢l aprendizaje o desarrollo de una com-
petencia.

El planteamiento se¢ hard a manera de ejercicio considerando simplemente |a
presencia o ausencia de los factores fundamentales de las interacciones diddcticas, lo
cual no tmplica que desconozcamos la gradualidad o variaciones posibles en la cualidad
de las variables que los constituyen.

En virtud de que el estudiante es ¢l factor imprescindible o necesario de toda
mteraccion didictica, se pueden definir tipos de interacciones a partir de la presencia
0 ausencia de los demas factores posibles, es decir, del objetivo instruccional {oi), el
discurso didactico (dd) y el objeto referente (or), lo que da como resultado ocho

combinaciones que se describen a continuacion.

1. Estilo o1, 5, ok Este tipo se define por la ausencia de rodos los factores
posibles, permitiendo definir l6gicamente la ausencia de toda interaccién
didictica.

2. Estilo o1, B8, er. En este tipo de interacciones solo estd presente el objetivo
instruccional. Corresponde a los casos en que un maestro les dice a sus alum-
nos que se espera de ellos o qué deben lograr, dejandolos en total “libertad”
de buscar la informacién (DD) o sus objetos referentes.

3. Estilo o1, B, ok. Este tipo contempla Ja presencia del objetivo instruccional v
del objeto referente, pero carece del discurso diddctico. Se puede ejemplificar
con casos en los que el maestro les dice a sus estudiantes qué es lo que deben
lograr hacer o decir frente a un determinado objeto presente, pero no les
proporciona informacién ni oral i textual sobre cémo hacerlo (Db).

4. Estilo 3, b, 0rR. Aqui s6lo estd presente el objeto referente bajo estudio. El
maestro presenta a sus estudiantes un objeto, pero no les dice qué se éspera
que ellos hagan o digan frente al él, ni c6mo hacerlo.

5. Estilo oz, Db, or. En este fipo interactivo s6lo estd presente el discurso diddc-

tico. El maestro les dice a sus estudiantes cémo se hace o se dice algo, pero
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deja implicito el objetivo. Tampoco estd presente el objeto referente, haciendo
imposible que los estudiantes practiquen —hagan o digan— frente a €l.

6. Estilo o1, b, e Aqui estin presentes el objetivo instruccional y el discurso
did4ctico, pero el objeto referente bajo estudio estd ausente. El maestro les
dice a sus estudiantes qué deben lograr hacer o decir, y como deben desem-
pefiarse, pero la ausencia del objeto referente impide que los estudiantes lo
practiquen.

7. Estilo o1, pp, or. En este tipo de interacciones cstdn presentes el discurso di-
dictico y su objeto referente, pero no se cuenta con un objetivo instruccional.
El maestro deja implicito qué se espera gue sus estudiantes logren, pero les
dice c6mo deben desempenarse ante el objeto referente bajo estudio, que
también cstd presente.

8. Estilo o, pp, or. Este titimo tipo de interacciones es cl mis completo al
contarse con la presencia de todos los factores posibles. El maestro les dice a
sus estudiantes qué se espera que ellos logren, les dice cémo hacerlo v la
presencia del objeto referente posibilita que los estudiantes lo pongan en

practica.

" Las diferentes organizaciones de los factores educativos posibles que acabamos
de describir permiten a su vez hacer contacto con los diferentes métodos pedagdgicos
que se han propuesto histéricamente, entendiendo, como dice Mialaret {2001: 53),
que un “método pedagégico constituye un marco de referencia en cuyo interior se
organizan las relaciones profesor-alumnos, las reacciones psicologicas, psicosociales
de unos v otros, la rotalidad de los procesos de aprendizaje”.

Si consideramos que la presencia del discurso diddctico en determinados episo-
dios educativos puede constituirse como una participacion acuva y direcriva del ma-
estro, ante el cudl el estudiante puede desempefiarse solo de manera reactiva, hacemos
contacto con los llamados métodos “impositivo” (Drevillon, 1980, citado por
Mialaret, 2001), “heteroestructurante” (Not, 1983), “sintétice” (Mialaret, 2001) o
“magistrocentrista” (Gilbert, 1977). Los estilos descritos en los incisos 5y06,enlos
que estd presente el discurso didactico, el objeto referente estd ausente y el objetivo
instruccional estd presente o ausente, pueden corresponder a estos métodos.

Si ahora consideramos la presencia del objeto referente como un factor que
posibilita el contacto activo del estudiante con lo real, donde el discurso diddctico
estd ausente v el objetivo instruccional puede estar presente o ausente durante el
episodio educativo, podemos aproximarnos a los métodos “activo” (Drevillon, 1980,
citado por Mialaret, 2001), “autoestructurante” (Not, 1983), “analitico™ (Mialaret,
2001) o “no directivo” {Gilbert, 1977). Los estilos descritos en los incisos 3 y 4 se
pueden relacionar con estos metodos.

Los métodos interaccionistas, también conocidos como “constructvos” (Praget,

- 1983) o “interestructurantes” (Not, 1983), se relacionan mds con los estilos 7y 8,
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en los que estin presentes tanto el discurso didictico como su objeto referente y el
objetivo instruccional es explicito o implicito.

Los estilos descritos en los incisos 1 v 2 dificilmente corresponden a métodos
pedagdgicos, por carecer de los principales factores organizadores de las interacciones
estudiantiles. En caso de existir, se relacionarfan con propuestas basadas en un laéssez-
faire pedagogico que asumiria como principio el conocimiento preformado y situa-
cionalmente independiente. Aun asi, es posible encontrar casos reales de episodios
escolares —pues no pueden denominarse propiamente “educativos™— gue contengan

los elementos descritos.

Guia para la planeacién de las interacciones didacticas

Puede decirse que el desarrollo de competencias depende de las interacciones que se
realizan en situaciones educativas concretas en las que participa el estudiante indi-
vidual, es decir, de las interacciones didacticas que toman lugar en un tiempo y un
espacio determinados. De alli la importancia de programar interacctones diddcticas
que puedan funcionar como condiciones iddneas para el desarrollo de competencias
objetivo. {Qué se requiere entonces para planear estas condiciones y ponerlas en
practica?

La planeacion de interacciones diddcticas requiere de sustentarse a tres niveles:

1. El psicoldgico, en tanto estas interacciones constituyen condiciones que de-
terminan el grado de efectividad del aprendizaje. Fundamentar la planeacién
de las interacciones diddcticas en alguna teoria del aprendizaje ofrece cierta
garantia de generar las condiciones idéneas para el aprendizaje de
determinados tipos de competencia. Sin embargo, es muy importante
enfatizar la necesidad de contar especialmente con una teoria del desarrollo
de competencias de distinto nivel de aptitud funcional para ser coherentes
en nuestro planteamiento. La taxonomia de procesos interconductuales (Ribes
y Ldpez, 1985; Ibdiiez y Ribes, 2001) constituye una base til y pertinente
para abordar la planeacién de interacciones diddcticas a este nivel de funda-
mentacion.

2. Elpedagdgico, por requerirse de un método que nos ayude a organizar siste-
madticamente en tiempo y espacio las interacciones diddcticas iddneas, es
decir, aquellas que contienen las condiciones propicias para ser efectivas de
acuerdo con la teoria psicoldgica del aprendizaje o del desarrollo de compe-
rencias que se haya consultado.

3. Eldiddctico, en el que se determina la mejor forma de operar las interacciones
diddcticas en un episodio instruccional particular, definiendo las situaciones,

los materiales v las técnicas mds adecuadas para realizar el plan.

105



METODOLOGIA PARA T.A PLANEACION DE LA EDUCACION SUPERIOR

Fundamentos psicoldgicos de las inteyacciones diddcticas

Ya dijimos que las interacciones diddcticas en un determinado episodio instruccional
constituyen condiciones que pueden prdmovcr, 0 no, el logro de los objetivos educa-
tvos. De la afirmacidn anterior se sigue que es posible determinar empiricamente
cudles son las condiciones que propician en mayor medida el aprendizaje, es decir,
sus condiciones “idoneas”. Para ello, debemos establecer primeramente algunos su-
puestos psicoldgicos fundamentales al respecto del aprendizaje, su desarrollo y sus
factores condicionantes.

A. La nocion de competencia

El uso del término competencia que manejamos en esta obra no difiere mucho del
uso coloquial que la concibe como pericia, aptitud o idoneidad para hacer algo.
Nuestra nocidn proviene especificamente del uso que Ryle (1949) da al término
“competencia” en su aproximacion a la inteligencia o, mejor dicho, al comportamiento
inteligente, v que retoma Ribes {1981, 1990a, 1990b, 1998) en el contexto de la
psicologia interconductual para analizar también el comportamiento inteligente y
plaritearlo finalmente como unidad de andlisis del aprendizaje escolar.

Entendemos por competencin ln disposicion de un individuo a hacer y decir ante las
situaciones concretas del mundo veal de acuerdo a los crivevios convencionales de una deter-
minada comunidad epistémica. Ser competente en una disciplina es ser capaz de re-
solver los problemas que se presentan —y pueden llegar a presentarse—, desem-
pefidndose de acuerdo con criterios morfolégicos y funcionales convenidos por la
comunidad epistémica. Ser un médico competente es ser capaz de resolver los proble-
mas de salud conforme a la usanza convenida y aceptada por los médicos.

La institucion educariva es el dispositivo social por excelencia que cumple la
funcién de formar a los individuos convirtiéndolos en miembros de diferentes comu-
nidades epistémicas esto es, en “sujeros pertinentes del saber”, como dice Villoro
(2002). El curriculum académico consttuye z la vez el modelo y ¢l programa para la
conversion del individuo en miembro de una comunidad especifica a partir del
desarrollo de competencias pertinentes a su disciplina. Pueden distinguirse tres grandes
nucleos de competencias disciplinarias que estin —o debieran estar— presentes en

todo currfculum académico de educacién superior:

1. Las competencias profesionales. Se refieren a la capacidad de hacer, de re-
solver con efectividad los problemas sociales pertinentes a la disciplina.

2. Las competencias discursivas. Corresponden a la capacidad de decir, de referir
objetos, eventos o relaciones mediante el uso adecuado de la terminologia
propia de Ja disciplina.

3. Las competencias sastrumentales. Constituyen la capacidad de usar, entendida

como la utilizacién técnica o procedimental adecuada de herramientas, apa-
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ratos o instrumentos empleados en la préctica profesional o investigativa

dentro de una disciplina.
B. El desarvollo de competencias disciplinarias

Desde una perspectiva tedrica general, las competencias profesionales pueden corres-
ponder a los cinco distintos niveles de aptitud en que se organiza funcionalmente el
comportamiento, de acuerdo con la taxonomia propuesta por Ribes y Lopez (1985).

Definimos entonces las competencias profesionales genéricas de Ia siguiente manera:

1. Nivel Contextunl. Identificacion de la dimensién disciplinar de un fenémeno
O caso.

2. Nivel Suplementario. Aplicacién de técnicas o procedimientos establecidos
para la obtencién de informacién sobre un fenémeno o caso.

3. Nuel Selector. Dererminacion de las caracteristicas particulares del problema
a tratar con base cn modelos propios de la disciplina (diagnéstico).

4. Nivel Sustitutivo Refevencial. Intervencién con base en planes disenados ex
profeso para atender problemas particulares.

5. Nivel Sustitutivo No Refevencial. Evaluacion del hacer y el decir sobre un
problema o una problematica disciplinaria.

El curriculum escolar idealmente debiera disponer de tiempos y espacios propios
para el desarrollo de cada npo de competencias, tomando siempre como eje el nu-
cleo de las competencias profesionales, pues en cllas se integran los otros dos o-
pos de competencias. La tabla 4.1 muestra como pueden organizarse las competen-
cias disciplinarias en un plan de estudios de una carrera del nivel de educacidn su-
perior, donde las competencias profesionales —que, como hemos dicho, corresponden
a cada nivel de aptitud funcional— sirven de eje para programar las competencias
discursivas ¢ instrumentales que les son indispensables.

Nuevamente, desde una perspectiva tedrica, el desarrollo de competencias de
distinto nivel de aptitud debe proceder gradualmente desde la mads simple, concreta
y bdsica —contextal— a la mds compleja, abstracta y superior —sustitutiva no
referencial. Sin embargo, es importante mencionar que no todas las disciplinas exigen
la formaci6n de competencias en los cinco niveles de aptitud, como ocurre en algunos
campos “técnicos” como la mecdnica, la xerografia o la prictica de algunos deportes
como la natacion o el futbol.

En cuanto a la formacién dentro de un solo nivel de aptitud es tedricamente
conveniente desarrollar primero competencias comunes —.e., aplicables a la mayor
cantidad de situaciones problema— ¢ ir incidiendo paulatinamente en las compe-
tencias mds especificas y particulares —i.e., aquellas aplicables a situaciones problema
de caracter singular o peculiar. Por ejemplo, en la ensefianza de una lengua extranjera

es importante desarrollar primero competencias de identificacién de objetos comunes
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Tabla. 4.1. Relacién enrre los distintos ndcleos de comperencias disciplinarias
organizadas de la mds simple a la mds compleja

Profesionales Discursivas Instrumentales

{saber hacer) (saber decir) (saber usar}

Identificacién  Términos, conceptos y datos basicos  Instrumentos y técnicas de busqueda
de datos e informacién

Aplicacién Procedimientos nutinarios Instrumentos y manobras de ratina

Técnicas de exploracion Instrumentos y técnicas para obten-

cién de datos y descripcion de fend-

menos
Diagnéstico Métodos Instrumentos y técnicas para el diag-
Modelos de idoneidad néstico especializado
Esquemas de decisién
Intervencién 'Teorfas cientificas Instrumentos y técnicas para:
Modelos explicativos Planeacién
Inzervencion
Evaluacién Criterios Instrumentos y técnicas para la eva-
lnacién

y cotidianos, para en otro momento abordar la identificacién de objetos o sus
propiedades particulares a través de terminologfa técnica. De igual manera, en la
ensefianza de la anatomfa del sistema Gseo se debe iniciar desarrollando competencias
de identificacién general — {qué es un hueso?—, para después identificar los huesos
por su nombre y posteriormente identificar nominalmente las propiedades de cada
hueso.

También es deseable programar el desarrollo de competencias considerando co-
mo base fa posible experiencia previa de los estudiantes para ir de lo familiar a lo
desconocido, de lo cercano a lo distante, desde lo macro a lo molecular, de lo con-

creto 2 lo abstracto v de lo sincrético a lo diferenciado.
C. Principios del apvendizaje de competencias de distinto nivel de aptitud

Seria muy aventurado decir que en la actualidad contamos con suficientes datos
empiricos que nos permitan enunciar “principios” en los que se describan las
condiciones necesarias y suficientes para la ocurrencia del aprendizaje. Sin embargo,
la investigacién experimental realizada por mds de un siglo bajo aproximaciones
cognitivas v conductistas, a pesar de no encontrarse sistematizada en una teoria,
arroja algunos elementos bdsicos que pueden ser ttiles para elaborar hipétesis que
guien un programa investigativo tendiente a determinar las condiciones idéneas
para el aprendizaje de comperencias de distinto nivel de aptitud funcional.

Ibdfiez v Ribes (2001) presentan algunas sugerencias de condiciones funda-
mentales que harfan probable el aprendizaje de competencias segin su mivel funcional,

las que transcribimos a continuacién:
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1. Contextual. En este nivel es necesaria Ja ocurrencia del discurso diddctico en
presencia de los objetos o eventos fisicos o convencionales, donde se establez-
can relaciones directas y diferenciales entre referentes y referencias. Considé-
rese por ejemplo el estudio de fa anatomia humana; es indispensable contar
con la presencia de la estructura bajo andlisis y un discurso consistente que
vaya seflalando los nombres de cada una de sus parres y caracteristicas.

2. Suplementario. Aqui es fandamental la ocurrencia de las acciones siendo regu-
ladas estrictamente por el discurso, en presencia de las condiciones ambienta-
les necesarias para que éstas puedan realizarse. Considérese el estudio de
una técnica para el curtido de pieles; es ineludible contar con la piel v los
quimicos y actuar conforme al procedimiento establecido siguiendo el
discurso instruccional. Ver un video en el que se presente paso por paso ia
técnica, no garantiza el aprendizaje del sujeto tanto como su realizacién,

3. Selector. En este nivel es necesaria también la presencia de una gama de objetos
0 casos y la accién del aprendiz sobre ellos en funcién de los criterios aportados
por el discurso. En este caso es fundamenral contar con la mas ampla diver-
sidad posible de objetos o casos de ral manera que sea factible la aplicacion
de los criterios en situaciones novedosas. Considérese, por ejemplo, el estudio
de la nosologia médica; es necesaria la observactén de una amplia cantidad
de pacientes con enfermedades distintas y similares y realizar ¢l gjercicio de
su descripcidn, diferenciacion y clasificacion,

4. Sustitutivo vefevencial. En este nivel se requiere que el aprendiz observe
instancias ejemplares de los fendmenos o procesos bajo estudio y la des-
cripcién discursiva simultinea de sus caracteristicas y condiciones de
ocurrencia. Por ejemplo, considérese el estudto de la teoria del reforzamiento;
es necesaria la observacidn de un sujeto cuyas respuestas produzcan
reforzadores v el incremento en la frecuencia de las respuestas reforzadas,
donde se describan los términos que identifican los elementos conductuales
y ambientales, su relacién espaciotemporal v los criterios definitorios del
Pproceso.

5. Sustitutive no veferencial. En este nivel se requiere que el aprendiz actie sobre
una amplia diversidad de objetos convencionales en funcién de los métodos
de transformacién provistos en el discurso didactico. Como ejemplo, consi-
dérese el estudio de los métodos de decision estadistica; es necesario que el
alumno resuelva una amplia gama de problemas siguiendo el discurso con

los métodos pertinentes para cada caso.

Es importante notar que en todos los niveles de aptitud las mejores condiciones
sugeridas para el aprendizaje de competencias son aquellas donde se cuenta con la
presencia del objeto, evento o situacién referente del discurso didactico, un discurso

diddctico claro y congruente disponible en forma simultinea o posterior a la presencia
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del objero referente, y una amplia variedad de ejemplos o situaciones problema para

repetir el ejercicio en diversas ocasiones.
Fundamentos pedagogicos de las intevacciones diddcticas

Siempre sera deseable tener datos empiricos y sistemiticos suficientes para funda-
mentar la plancacién psicopedagdgica de las interacciones diddcticas. Dichos datos
suministrarfan la informacién que se requiere para promover idoneamente las com-
petencias objetivo, a la vez que se irfa construyendo el cuerpo de una pedagogia o
tecnologia educativa con bases cientificas.
Concienres de que la investigacién psicopedagégica requierc todavia responder
a muchas preguntas para tener una idea suficientemente clara de las condiciones id6-
neas para el aprendizaje de competencias, intentaremos por lo pronto describir aqui
algunas condiciones bisicas —a manera de recomendaciones generales— que pueden
tomarse en cuenta para realizar la planeacién pedagogica que aqui nos ocupa. También
pudieran servir estas recomendaciones como hipétesis “falsables™ en el marco de Ja
investigacién experimental de los procesos educativos al nivel psicoidgico de su orga-
nizacion.
" Iniciaremos puntualizando algunas recomendaciones pedagogicas que ayuden
a planear interacciones diddcticas para ¢l desarrollo de competencias independien-

temente de su tipo. En toda interaccion diddctica se debe procurar:

a. La especificacion del objetivo instruccional de manera explicita y clara, en la
que se mencione (1) la situacion o tarea problema ante la que (2) el estudiante
deberd desempefiarse —en términos de “hacer”, “decir” o “usar’—, espe-
cificando (3) los criterios morfoldgicos {4) y funcionales de logro que deberd
cumplir para considerar solucionado el problema.

b. Contar con informacién sobre los estudiantes en cuanto a posibles factores
que facilitarian u obstaculizarfan su aprendizaje. En este punto se pueden
mencionar los facrores disposicionales: 1) organicos o biologicos, por ejemplo,
los genéticos, anatdmicos o fisioldgicos; 2) bistdricos, por ejempio, los reper-
torios lingiifsticos bdsicos (escuchar, hablar, leer, escribir), repertonios del
dominio disciplinar (es decir, su historia de conractos con el tema o materia
bajo estudio), repertorios de estudio (historia de ajustes ante el discurso
diddctico}; 3) sitwacionales, que sc refleren a factores circunstanciales o
ambientales.

¢. La presencia del objeto referente, ya sea éste real o suceddneo, a fin de
parantizar las condiciones elementales para el proceso de observaaén por
parte del estudiante.

d. Un discurso diddctico congrente y coherente en su referencia al objeto
referente, que pueda mediar al estudiante los criterios morfolédgicos y

funcionales indispensables para un desempeio adecuado ante el objeto.
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Podemos decir que este punto constituye el centro de atencién de la
pedagogia, entendida como la sistematizacién conceprual de los métodos
de mediacién para el aprendizaje.

¢. La instigacién o promocién de la observacién, es decir, del contacto del
estudiante con el objeto referente conforme a los criterios morfoldgicos
pertinentes. Debe ser claro que es imposible esperar que el estudiante aprenda
en ausencia de experiencias con el objeto apegadas a los criterios de una
disciplina,

f. Lamonitorizacién de la observacién y la realimentacién sobre el cumplimien-
to, 0 no, de Jos criterios morfolégicos y funcionales por parte del estudiante
ante el objeto referente.

Fundamentos diddcticos de las interacciones diddcticns

¢Cudl es la mejor forma de operar las interacciones diddcticas en un episodio
instruccional particular? Para responder esta pregunta es necesario enfocarnos al
tipo de competencia objetivo que habremos de desarrollar, considerando los

fundamentos psicolégicos y pedagégicos que acabamos de revisar.
a. Interacciones dsddcticas pava desarvollay competencias profesionales

El modelo curricular que se deriva de los fundamentos psicopedagégicos que hemos
descrito contempla el que las competencias profesionales se desarrollen en contacto
con situaciones problema tipicos de aquellos que un profesional enfrenta en su préctica
profesional. Por ello, €l escenario mds adecuado para estos episodios instruccionales
son sin duda las prdcticas, en el laboratorio o en el campo real. En ellas el estudiante
tiene la oportunidad de desempenarse frente a la situacién problema real o simulado
conforme a los dictados y criterios de la disciplina.

Las interacciones entre el estudiante, el maestro o discurso diddctico y el objeto

referente del discurso, pueden seguir la siguiente secuencia:

MagsTro. Dispone la situacién de hechos, plantea el problema a resolver por el
alumno y la importancia de resolverlo bien.

Arumno. Prueba con base en sus conocimientos previos o investiga los nece-
sarios.

Magstro. Modela ¢c6mo se soluciona el problema al tiempo que describe qué
hace, cémo y por qué lo hace.

Aroamo. Imita,

MagsTro. Corrige.

Arusvo. Rectifica.

MagsTro. Dispone una situacién de hechos similar y plantea el problema a

resolver por el alumno.
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Arvmno.  Resuelve.
MEsTrRO. Dispone una situacton de hechos diferente y planrea el problema a

resolver por el alumno.

Sélo cuando el alumno es capaz de resolver correctamente los problema, es
posible que Maestro vy Alumno analicen conceptualmente, juntos, el quehacer

profesional.
b. Interacciones diddcticas pava desavvollar competencias discursivas

El desarrollo de las competencias discursivas, el uso referencial del lenguaje propio
de la disciplina, requiere de escenarios adecuados donde el estudiante hable acerca
de las cosas. Por ello, ¢l escenario idéneo para programar interacciones diddcnicas
para desarrollar este tipo de competencias es el seminario, donde el estudiante tiene
la oportunidad de expresarse ante los demds sobre un objeto, evento o situacién
problema en torno a un objetivo instruccional.

La secuencia de interacciones posibles puede ser la siguiente:

MeazsTro. Dispone textos (u otros materiales discursivos) en los que se use la
terminologia {7.£., conjunto de términos, giros o modos de expresion,
generalmente téenicos o cultos, caracteristicos de una determinada
profesion, ciencia o materia o de un auror o libro concretos) que el
alumno debe aprender a utilizar.

Arumno.  Lee o escucha el material discursivo.

Maestro. Induce al alumno a emplear la terminologia en situaciones concretas
similares.

Arumno.  Emplea la terminologia hablando y escribiendo.

MagsTro. Corrige.

Arvamvo,  Rectifica.

Maestro. Induce al alumno a emplear la terminologia en siruaciones concretas

disfmiles y diversas.
Sdlo cuando el alumno es capaz de udlizar la terminologia correctamente es
P
posible que Maestro y Alumno analicen “gramaticalmente”, juntos, la terminologia
Vv sl uso.
¢. Interacciones dddcticas pava desarrollar competencias instyumentales
Para ¢l desarrollo de competencias instrumentales, es decir, del uso de aparatos, ins-

tramentos y herramientas propias de la disciplina, requierc de escenarios en los cnales

se encuentren disponibles esos medios para ser utilizados en forma adecuada por los
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estudiantes en su contacto con el objeto referente. Estos escenarios usualmente se
conocen con el nombre de talier.
La secuencia de interacciones diddcticas que pueden realizarse en un taller es la

siguiente:

MaesTro. Dispone una situacién de hechos, plantea el problema a resolver por
el alumno y la importancia de resolverlo bien, a través del uso de
herramientas propias de la situacién.

Magstro. Modela cémo se usa la herramienta para solucionar el problema, al
tiempo que describe qué hace, cémo y por qué lo hace.

Arumyvo.  Imita,

Marstro. Corrige.

Aivmno.  Rectfica.

MarsTro. Dispone una situacién de hechos similar y plantea el problema a
resolver por el alumno a través del uso de la herramienta.

Avusmno.  Resuelve.

MagsTro. Dispone una situacion de hechos diferente y plantea el problema a

resolver por el alumno a través del uso de la herramienta.

Sdlo cuando el alumno es capaz de resolver correctamente los problema, es
posible que Maestro y Alumno analicen conceptualmente, juntos, el uso de la
herramienta en el quehacer profesional.

Comentarios finales

Los modelos pedagdgicos de naturaleza interpretativa, como los que aquf se han
discutido, pueden jugar un importante papel en la descripcién de los procesos e
interacciones que ocurren en los dmbitos educativos, y como fuente de hipitesis a
explorar tedrica o empiricamente sobre las condiciones responsables del aprendizaje
cfectivo. Sin embargo, como ha sido el propésito de este capitulo mostrar, la utilidad
de los modclos puede depender de la eleccidn de estructuras y relaciones que se han
decidido representar para abonar a una determinada teorfa, pues de ella depende la
posibilidad de plantear preguntas de investigacién que sean congruentes con la natu-
raleza de los fendmenos e, igualmente importante, que sean l6gicamente factibles de
resolver, Por lo anterior, mucho de lo que se ha tratado aqui puede abonar a la
discusion conceptual y metodolégica en el campo interdisciplinario de estudio sobre
los procesos interactivos en el aula {Candela, Rockwell y Coll, 2004).

Es indudable que el modelo del tridngulo pedagdgico estd inserto en la doctrina
del sdealismo epistemoldpico, que reduce e} objeto de conocimiento a representacion o
idea, apareciendo en el modelo de la triada bajo el nombre genérico de “saber”, “conoci-

miento” o “contenido”. La tesis de Schopenhauer, con la que creyd expresar la esencia
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misma del kantismo, “el mundo es mi representacion” (Abbagnano, 1987: 639),
ilustra claramente por qué en un esquema formal de la ensefianza no es necesario
que aparezca el mundo como objeto de conocimiento. Lo que el estudiante debe
aprender es el conocimiento, lo que se sabe, las ideas o representaciones que se
tienen del mundo, pero nunca el mundo mismo.

Serfa bastante prolijo enlistar la serie de hipotesis y teoremas que sobre la ense-
fianza pudieran derivarse del modelo del tridngulo pedagdgico, aunque algunas de
ellas, las que creemos mds importantes, ya fueron tratadas al refutarlo en el cucrpo
del ensayo. Sin embargo, hay un aspecto fundamental que requicre mencionarse a
manera de colofén, y s acerca de ta namuraleza del “conocimiento” que el maestro
ha de ensefiar v el estudiante aprender. Fl tridngulo pedagdgico sugiere la existencia
de un conocimiento, que es idea o representacion ya confeccionada y lista para ser
transmitida al estudiante por el profesor; no hay factor posible que dé cabida a la
duda o corregibilidad. De aqui que llame la atencién la prevalencia de este modelo
en medio de un discurso politico que cuestiona y sc manificsta contrario al dog-
matismo cn las cuestiones escolares y que, incluso, algunos autores adscritos al
“constructivismo” utilicen este modelo de la ensefianza dogmitica y tradicional para
ilustrar las relaciones pedagdgicas.

E} modelo de interacciones didécticas supera ésta y muchas otras limitaciones
del tridngulo pedagégico v permite la generacion de nucvas hipétesis sobre las
condiciones para el aprendizaje escolar por el hecho de incorporar ensu representacién
de factores esenciales al mundo veal, Gnica fuente de duda y corregibilidad de los
criterios convenidos por una comunidad epistémica siempre dindmica y en continua

evolucion.
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CAPITULO 5

EL ESTUDIANTE COMO APRENDIZ:
LA PLANEACION DE INTERACCIONES
DIDACTICAS AUTOADMINISTRADAS






En este capitulo se aborda el papel que juega el estudiante, como aprendiz, en los
procesos educativos, asi como las posibilidades que éste tienc para planear y
auntoadministrarse condiciones idéneas que propicien el aprendizaje de competencias.
Dado que ¢l centro de atencion aqui es el estudiante, nos enfocaremos a analizar los
procesos fundamentales que se derivan de su papel activo en relacién con otros
factores educativos.

Para aprectar mds claramente en qué consiste esta propuesta y sus ventajas sobre
otras aproximaciones, primeramente se presenta en forma sucinta cémo los mads
importantes paradigmas psicologicos de lo que llamaremos aqui “la visién tradicional”
han concebido el papel del estudiante en los procesos educativos. Posteriormente se
describirin los procesos fundamentales que se derivan de concebir al estudiante como
aprendiz en el marco de un modelo de interacciones diddcricas basado en los principios
y fundamentos de la Psicologia Interconductual; en esta seccidn se sefialaran las
principales diferencias de esta nueva concepcién con respecto a los paradigmas de la
vision tradicional. Finalmente, se planteard una metodologia para la plancacién de la
conducta de estudio, a fin de que el estudiante pueda desarrollar competencias pro-
fesionales efectivas y variadas mediante la autoadministracion de criterios disciplinares

v la autoexposicidn a situaciones-problema idéneos —contenidos que hacen contacto

E> I 13
?

con lo que en otras propuestas pedagogicas se denomina “autoensefianza”, “autoa-
prendizaje”, “autodidactismo” o “aprender a aprender”, pero que no atienden a la

naturaleza aptitudinal de la competencia, como si lo hace nuestra propuesta.

El papel del estudiante en la visioén tradicional

No se pretende presentar aqui el “estado del arte” de una de las perspectivas mds
scculares y arraigadas en nuestra tradicion occidental sobre la educacién que la
idennfica como “proceso de ensenanza-aprendizaje”, formula dicorémica de uso
generalizado que omite claramente la accién manifiesta del alamno previa al logro.
En ella se concibe al estudiante como el sujeto a quien se dirigen las acciones educativas
con el fin de generar en él una serie de procesos internos o mentales que idealmente
terminan en un aprendizaje.

Esta tradicion se distingue por concebir ¢l aprendizaje bajo la metafora de la
adquisicion (i.e., ganar, conseguir, empezar a poseer) de una “cosa” que se identifica
con el conocimiento, que seguin algunos es “trasmitido” (s.e., comunicado o
contagiado) o “procesado” (i.e., claborado, transformado) y, segin otros, es
“construido”™ (.e., confeccionado) como resultado de procesos internos que son
puestos en marcha por la ensefianza u otras acciones del maestro e, incluso, por
procesos inherentes al individuo.
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Ef estudiante y la “transminidn”™ del conocimiento

En la versién donde se supone que el conocimiento se transmite durante la enseianza,
la funcién principal del estudiante —o, mejor dicho, “alumno™— se reduce a “reci-
birlo™ y “guardarlo™ tal como se presenta, para posteriormente “reproducirlo” cuando
sea necesario. Para que el conocimiento sea til y provechoso al alumno, éste debe
haber sido previamente asimilado y depurado por ¢l maestro.

Bajo esta perspectiva, el contacto del alumno con ¢l conocimiento —identificado
con los contenidos escolares o el discurso del maestro— es eminentemente receptivo.
Se requiere que el alumno esté despierto, quieto, atento, con sus sentidos orientados
hacia el maestro o cualquier otra fuente de informacion y haciendo exclusivamente
lo que se le pide que haga o diga; sélo as{ es posible que el alumno “capte”. El apren-
dizaje se corrobora ante un examen o en otras situaciones de evaluacién cuando el
alumno es capaz de repetir lo més fielmente posible lo dicho o hecho por el maestro.

La descripcion que hemos esbozado corresponde a lo que generalmente se conoce
como “pedagogia tradictonal” o “magistrocentrismo”, cuyo origen puede trazarse
en medios religiosos y militares, la cual adquiere carta de naturalizacion en el
pensamiento de Descartes para ser Inego formalizada por Herbart (Gilbert, 1977).
Esta pedagogia constituye uno de los paradigmas de la educacién mds prevalecientes
en la actualidad, a pesar de ser el mids criticado por viejos y nuevos pedagogos.
Gilbert (1977) describe asi fos aspectos que mds se reprueban de la escuela tradicional:

Precisamente lo que reprochamos al método es ser més ldgico que psicoldgico, cs el dar
al maestro la opormirdad de desplegar sus ralentos de profesor consciente y organizado
cn lugar de ponerse humildemente al servicio del alumno, es el asegurar la primacia del
objeto (la ciencia que ha de comunicar) en detrimento del sujero (el nifo que se trata de
educar), es la tendencia a presentar un modelo de diddctica autoritaria, orgullosamente
dispuesta, estitica para no decir perenne, y sobre este ilnmo punto podria reprocharse
a Herbart vy sobretodo a Durkheim no haber caprado nunca que la sociedad no tendria
siempre una evolucién lenta y gue la educacion no se definirfa sempiternamente como
“la transmision de la cultura a las generaciones venideras” Lo que significa decir una
vez mds que el mérodo oficial riende mds a consagrar ¢l genio del maestro que ayudar al
alumno a desarrollarse, a prepararse para futuros mejores. (p. 56)

La educacidn, cuando se califica como “eradicional” —en el sentido de la
transmision del conocimiento como aquf se ha descrito-—, muchas veces se refiere a
las practicas docentes que, careciendo de sustento en una reflexion pedagdgica for-
mal, se reproducen por costumbre v miedo a la novedad. Se dice que es el tpo de
“educacion” que corresponde por lo general a la que realiza el lego o el profesional
versado en una discipiina técnica, cientifica o filosofica, pero que carece de formacién
pedagogica.
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El estudzante y el “procesamiento” del conocimento

Bajo la misma concepcion que 1dentifica a la educacidn como ensefianza y el aprendi-
zaje como adquisicién, s1 bien atribuyéndole ahora al esmudiante facultades inerfnsecas
que modifican el conocimiento provisto por ¢l maestro desde el exterior, se encuentra
un paradigma psicologico de gran influencia en la actualidad: el paradigma cognitive.

El paradigma cogmtivo, aunque tiene sus origenes en el racionalismo cartesiano
del siglo xvm, ocupa un lugar prominente en el campo de la educacién hacia finales
de la década de los afios sesenta del siglo xx. No obstante que centra su atencion en
los procesos internos del estudiante, su énfasis en la enseflanza es manifiesto, incluso
por el nombre de psicologin instruccional que originalmente le dieron Gagné y Rohwer
a este planteamiento. Desde entonces, la psicologia instruccional ha contado con
importantes contribuciones tedricas, entre las que pueden mencionarse a Glaser,
Ausubel, Bruner, Gage, Wittrock y Berliner (¢f. Hernindez, 1998).

Dec acuerdo con Herndndez (1998), el paradigma cognitivo se interesa en el
estadio de la naturaleza de las representaciones mentales —ideas, conceptos, esquemas,
marcos, guiones, planes, mapas cognitivos, estrategias, modelos mentales, etcétera—
y su papel en el desarrollo y orientacion de la conducta humana. A partix de este in-
terés general, se han propuesto diversos modelos del funcionamiento de dichas es-
trucruras, a manera de un procesarniento interno del conocimiento, entre los que se
pueden mencionar el “modelo de procesamiento de informacién” de Gagné, el
“modelo de los niveles de procesamiento” de Craik, los “modelos de representacion
del conocimiento™ de Norman y Rumelhart, el “modelo acr” de Anderson y los
“modelos conexionistas™ de Rumelhart y McClelland.. Segiin Herndndez (1998), el
paradigma cognitivo en su aplicacién a Ia educacion ha generado diversas lineas de
invesrigacion y propuestas prescriptivas de gran actualidad como la teoria del apren-
dizaje significativo de Ausubel, los programas de entrenamiento en estrategias cogni-
tivas, metacognitivas y de ensefar a pensar, as{ como el enfoque metodoldgico de
eXpertos y novaros.

Pero, écudl es el papel que atribuye al estudiante el enfoque cogmtivo aplicado
a la educacién? Bajo este paradigma el estudiante es visto como un sujeto activo pro-
cesador de informacion, con capacidad de utilizar y modificar sus estmcturas cogni-
tivas para realizar funciones diversas como atender, memorizar, codificar, recuperar
informacion y regular sus propios procesos de cognicién. Todas estas actividades y
funciones se supone que ocurren “dentro” del sujeto, las cuales regulan Ja conducta
“externa” que se interpreta como una manifestacidn de aquellos procesos. Quizis
sea por esta razon que la psicologia cognitiva se haya identificado a si misma en
modelos de la cibernética y en la teoria de la informacién, estableciendo una analogia
entre el estudiante y una mdquina de procesamiento de datos, un sistema que puede
parecer estatico al observarlo desde fuera, pero que resulta ser altamente dindmico

en su interior.

121



METODOLOGA PARA LA PLANEACION DE LA EDUCACION SUPERIOR

En el modelo cognitivo, el aprendizaje es un proceso que corresponde a fa su-
puesta serie de actividades —internas y ocultas— que ocurren entre la entrada (-
put) y la salida (omtput) de la informacién, la que una vez procesada se convierte en
conocimiento personal y subjetivo. Este conocimiento es proplamente una

manifestacién de supuestas estructuras cognitivas modificadas.
El estudiante v la “construccion”™ del conocimiento

No hay duda que el “constructivismo” sc ha erigido desde la década de 1960 hasta
hoy en el mis popular y aceprado de los paradigmas psicoldgicos aplicados a la edu-
cacién, por lo menos en los sistemas educativos iberoamericanos. Su origen como
un enfoque explicativo del psiquismo humano puede trazarse en la tercera década
del siglo xx, principalmente con las aportaciones de Piager y Vygotsky.

Quiza una de las mds importantes contribuciones de este paradigma a la episte-
mologfa estribe en concebir el conocimiento como un producto de la interaccion de
dos factores: el ambiente —o realidad— y ciertas disposiciones internas del sujeto
histovicamente determinadas —tanto filogenética como ontogenéticamente-—. Dice,

por ejemplo, Plaget (1971):

El conocimiento no implica [...] hacer una copa de la realidad sino, més bien, reaccionar &
ella y tyansformaria [Qarsivas afiadidas) (ya sea en forma aparente o efectiva) de ral modo de
incluirla funcionalmente en los sistemas de transformacién con los que estan ligados estos

aspectos. (p. 6)

El conocimiento no se inicia en el sujeto o en el objeto, sino mds bien en las suteracciones entre
sufeto y obeto. .. [cursivas anadidas] (p. 28)

Es también muy conocida la teorfa piagetiana del desarrollo que establece
periodos o etapas de una estructuracién cognosciriva natural o espontinea con de-
terminadas formas de operacién asociadas a cllas, que a la vez implican limiraciones
y posibilidades de aprendizaje de determinados conocimientos. Dicha estrucruracion
no depende de la experiencia y, en todo caso, constituye la condicion previa y necesaria
de toda ensefanza (Plaget, 1981).

En su aplicacién a la educacidn, el constructivismo ha generado planteamientos
que asumen que en ¢l “interior” del estudiante sucede un proceso continuo y dindmico
de construccién del conocimiento a partir de sus ideas 0 esquemas previamente
constituidos por sus experiencias o creencias, estructuras €stas que van transfor-
mdndose activamente a razon de la informacién provista por el maestro cuando es
contrastada 0 comprendida. La transformacion de dichos esquemas tiende hacia
estados mds elaborados de conocimiento, el que adquiere sentido o significado en su
propia construccién, fenémeno al cual se le ha denominado “aprendizaje significativo”

(Sudrez, 2000), al 1igual que en la propuesta cognitiva.
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De acuerdo con estos planeamientos, es claro que el papel de! estudiante es el
de un agente eminentemente activo en todo el proceso educativo. Su papel primor-
dial en la situacin escolar es actuar —especial y preferiblemente por su propia
Iniciativa— para lograr experiencias fisicas, sociales y légico-materndticas que, segiin
la teorfa, irdn estructurando sus esquemas a corto y largo plazo. Dicho “actuar”
refiere no sélo la accién prictica o sensomotora, sino también la accin reflexiva o
pensante que, segin Piaget (1981), ocurre como interiorizacién de la accién pracrica.
Ambos modos de actuacién son estructurantes en el senido de generar un ajuste
perpetuo de las formas elaboradas por el sujeto a los datos de la experiencia.

Un aspecto de este paradigma que merece una mencién especial por constituir
una importante diferencia con respecto a la postura de la transmisién y del procesa-
miento cognoscitivo es su énfasis en la accién del estudiante ante la vealidad —no
ante la informacién o el saber— como proceso fundamental para la construccién del
conocimiento, Es la accién ante la realidad la que, por lo menos en el caso del nifio,
domina sobre el saber elaborado por el adulto en la forma de conceptos, reglas o
prescripciones codificados en lenguaje, caracteristica sobre la que se basa una de las
principales reacciones de la escuela activa contra la escuela receptiva.

Puede decirse que hoy en dia los modelos pedagdgicos mds aceptados tienen
sus bases en el paradigma constructivista que, como hemos visto, constituye un cla-
ro rompimiento con las posturas radicales del empirismo y del racionalismo, ademds
de incorporar al paradigma cognitivo —antes revisado— la dimensién histérica para
comprender la naturaleza diacrénica de las estructuras mentales. Sin embargo, es
evidente que este planteamiento conserva la metifora del conocimiento como “cosa”
que se adquiere y, antes de siquiera cuestionarla, pretende perfeccionarla atribuyéndole
al syjeto la facultad de “construirlo™. El proceso de “construccién” del conocimiento,
como hemos dicho, se atribuye en esta teoria a procesos mentales que afectan “estruc-
turas” que supuestamente ya posee el individuo (Coll y Martin, 1997) o a procesos
de maduracién del sistema nervioso cuyas posibilidades son actualizadas por el
ejercicio funcional ligado a las acciones (Plager, 1981).

El estudiante como aprendiz: una aproximacion interconductual

La novidn de “aprendizaje”

En la seccion anterior se caracterizaron tres diferentes versiones de la perspectiva
tradicional que identifica el aprendizaje como adquisicion, una metifora que convierte
al estudiante como el adquiriente de un algo que se iguala al conocimiento o a una
estructura cognitiva, a fin de cuentas una “cosa” que, como a tal, se e atribuyen
propiedades de los objetos tangibles, como la de ocupar un lugar en el espacio que,
al no poderse ver, debe tratarse de un lugar “internc” y por lo tanto privado y oculto
a la mirada de cualquier observador. Segitn los que usan esta metdfora, el conocimiento

es “interiorizado” y “guardado™ en la memoria cuando se adquiere y, dada la ocasién,
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se “recupera” y “exterioriza” como un hacer o un decir conforme a los valores de las
realidades colectivas.

Contraria a la perspectiva tradicional, la psicologia interconductual rechaza por
principio toda nocién que considera a los evenros psicologicos como actos impelidos
por estimulos externos o determinados interiormente por fuerzas o agentes ocultos
(Kantor, 1990). En su hagar, la psicologfa interconductual insiste en distinguir tajan-
temente entre los datos y los construidos, previniéndonos en contra de suponer que
lo que se observa es producto de poderes ocultos o manifestaciones de agentes inter-
nos. Asi las cosas, la psicologfa interconductual obliga a encontrar mejores metdforas
para el fenédmeno del aprendizaje que aquella de la “adquisicion”, sea ésta por
“transmisién”, “procesamiento” o “construccion”.

Ya Skinner, desde su postura conductista radical, nos habia adverddo sobre las
dificultades tedricas de las tres metiforas principales del aprendizaje que lo conciben
como “crecimiento o desarrollo”, “adquisicién” o “construccién”. Para Skinner
(1970): “todo andlisis serio del intercambio entre organismo y medio ambiente ha
de evitar lo metaférico” (p. 20) y propone “dedicarnos, mejor, a la tarea de analizar
mas adecuadamente los cambios que se producen en un estudiante cuando aprende”
(p. 23). En un sentido similar, Ribes (2002) nos sefiala el peligro conceptual que

conlleva la metifora de la “adquisicidn” como nocién del aprendizaje:

Se habla de aprendizaje cuando alguien tiene algo adscional a lo que ya tenfa. En este
sentido, aprender se vuelve sinénimo de adquirir algo mevo. Asi, por ejemplo, cuando
un nifio empieza a caminar, se dice que aprendié a caminar, lo que significa que el nifo
ahora tiene un tipo de comportamienta que antes #o tenia. La figura de la adquisicidn,
sin embargo, es conceprualmente peligrosa pues implica, en sentido literal, la ganancia,
obtencién o posesién de una cosa o algo tangible. El peligro de esta figura del lenguaje
reside en que, al tomarse literalmente el sigmficado original del término “adquirir”, se
plantean automdticamente dos preguntas: ¢Ow# es lo que se adquicre? v ¢Didnde y como
se guarda lo que se adquiere? [...] estas dos preguntas son inadecuadas y surgen de un
error conceptual: interpretar literalmente el término “adquinr™ como sinénimo de
“aprender”. En realidad, cuando se aprende no se obtiene algo tangible i es necesario
guardar en algin sitio lo aprendido. {pp. 2 v 3}

¢Qué significa entonces “aprender” bajo la perspectiva interconductual? 81 nos
mantenemos firmes en la postura de discernir entre los datos vy los construsdos,

“aprender” es un término que se aplica a eventos con las siguicntes caracteristicas:

1. Un cambio en el hacer o decir de un individuo ante objeros, eventos o situa-
ciones ambientales atribuible a la experiencia, es decir, al contacto previo con
€s0s mismos U otros objetos, eventos o situaciones. Bajo los supuestos de
esta nocién, no todo cambio conductuat implica aprendizaje; se excluyen,
por ejemplo, los debidos a la maduracidn biolégica, al efecto de drogas o

lesiones u otros factores fisicos o quimicos que producen cambios en ¢l
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comportamiento por afectar de alguna manera la estructura o fisiologia del
Organismo.

2. TPara que un cambio conductual pucda ser instancia del concepto de aprend-
zaje, €s necesar1o que este cambio se realice en direccidn a determinados cri-
terios preestablecidos. Decir que alguien “aprendié a sumar” implica que el
individuo ahora se comporta ante determinados problemas de adicién de
acuerdo a las prescripciones del algoritme de la suma —criterio morfolégico—
y es efectivo en obtener el resultado -—criterio fancional de logro—. Deben
cumplirse ambos criterios para que ¢l cambio comportamental observado
califique como “aprendizaje” propiamente dicho. Como lo expresa Ribes
(2002: 7): “Se dice que el aprendizaje ha ocurrido o que el individuo aprende
en la medida en que, primero, se observan las conductas relativas al cricerio
de logro y, segundo, se observa que dichas conductas y/o sus productos lo
satisfacen.”

3. En virmud de que el concepto de aprendizaje sdlo tiene sentido cuando se
han observado cambios en el comportamiento de un individuo que cumplen
con Jos requisitos anteriores —experiencia y cumplimiento de criterios—, el
aprendizaje no es un proceso, sino un resultado de diversos procesos inter-

conductuales.

Los psicélogos cognitivos y constructivistas podrdn objetar esta ltima afir-
macién basados en la nocién de aprendizaje con la que se identifica al proceso
(cognitivo o constructivo) que Heva a la modificacién del comportamiento o [a adqui-
sicién de nuevos hibitos o habilidades. De hecho, “aprendizaje” en inglés se dice
“learming”, un sustantivo verbal proveniente del gerundio del verbo “learn”, que
indica accion o un estado durativo que suele aplicarse a los procesos. Sin embargo,
es evidente que el uso del término aprendizaze como proceso corresponde a la tradicién
que considera que las causas del comportamiento “observable” son procesos de
naturaleza mental y por ende ocultos ¢ internos al individuo, la misma tradicién que
se empena en distinguir los referentes de los conceptos de “aprendizaje” y “desem-
pefno”, llevindonos en ocasiones a conclusiones temerarias. Analicese, por ¢jemplo
el siguiente argumento: “cl aprendizaje es un proceso de transformacién de las estruc-
turas cognitivas internas € inobservables, y puede haber ‘aprendizaje’ aunque no se
observen cambios conductuales manifiestos” —un fendmeno conocido en la literatura
psicologica clisica como aprendizaje latente—. Pero si aceptamos esta linea de
razonamiento, {como se puede saber s1 se ha aprendido o no, es decir, si ha ocurrido
dicha transformacién de estrucnuras cognitivas? Si la inica forma de saber que se
han transformado las estructuras cognitivas es esperar a observar un desempefio
ajustado a clertos criterios, enronces carece totalmente de sentido esa suposicion;
estramos ante una explicacion vacia.

Bajo la nocidn de aprendizaje como resultado, no como proceso, los cambios

conductuales a los que hemos hecho referencia en los inctsos anteriores son todos
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cambios observables en la interaccién del individuo con su medio y de ninguna
manera exigen explicarse atribuyéndolos a fuerzas o agentes internos y ocultos en el
individuo. En todo caso, su explicacién se encuentra en los contactos empiricos que
el individuo haya tenido con alguna propiedad o acontecimiento del medio ambiente.
La investigacién sobre el aprendizaje debe dirigirse, entonces, a determinar las
condiciones necesarias y suficientes bajo las que el contacto del individuo con su
medio ambiente genera cambios en su comportamicnto que cumplen criterios
morfolégicos ¥ funcionales convenidos por el investigador en psicologia bisica o
por la comunidad epistémica, como llama Villoro (2002) al conjunto de sujetos
pertinentes del saber.

Aprendizage, educacion y ciencia psicoldgica

La institucion educativa puede entenderse como una agencia social encargada de
proporcionar los espacios y condiciones idealmente adecuadas para que los individuos,
en contacto con ellas, jugando el papel de estudiantes, aprendan a comportarse de
acuerdo a los criterios valorados como realidades colectivas. Estos criterios estin
contenidos de alguna manera en el curriculum académico como objetivos educativos
a lograr mediante la operacion normada y regulada de dichas condiciones escolares.
Asi, la efectividad escolar, el éxito o fracaso en lograr los objetivos educativos, bien
puede afirmarse que depende en gran medida de la paturaleza y caracteristicas de las
condiciones ambientales y operativas que presta la escuela a los estudiantes para el
aprendizaje.

1 la afirmacién anterior nene senado y se es congruente con los fines mds ele-
mentales de la educacién, entonces cobra importancia preguntarse cuiles son las
condiciones ambientales y operativas idéneas para el aprendizaje o, también, para el
logro de los objetivos educativos. Esta pregunta, al igual que muchas otras de rele-
vancia social, puede responderse de muchas maneras, basadas en la intuicién, la
tradicién, la opinién y la experiencia personal; sin embargo, no todas ellas podrin
aportar €] sustento que proporciona la investigacion cientifica en psicologia.

La psteologia mterconductual constituye una aproximacion cientifica al estudio,
explicaci6n y comprension del comportamiento de los individuos en general y de las
personas en particular. Se distingue de otras aproximaciones por basarse en un modelo
de campo que supone que todos los eventos psicoldgicos ocurren como campos simé-
tricos, en los que los eventos del ambiente y los actos de los organismos se dan
simultineamente y ocurren en un contexto cuyas condiciones determinan la naturaieza
de los eventos particulares (Kantor, 1990). De acuerdo con Ribes (1994), la lggica
para la descripcién de los fendmenos psicologicos se caracteriza por una nocién de
cansalidad interdependiente entre las acciones del individuo y los eventos ambientales,
bajo la que se consideran unidades de analisis molares constituidas por organizaciones
funcionales de los eventos. La identificacién de dichas organizaciones funcionales

ha generado una raxonomia de cinco caregorias bajo la cual puede ubicarse y
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caractenizarse cualquier fendmeno o proceso psicolégico sin necesidad alguna de recu-
rrir a eventos o agentes extraespaciales para su explicacion {¢f Ribes y Lopez, 1985).

A partir de estas caracteristicas distintivas de la psicologia interconductual es
posible aproximarse al analisis de los procesos educativos, como ya fue argumentado
ampliamente por Ibianez y Ribes {2001). En el rabajo citado se presenté el modelo
que aparece en la figura 5.1, en la que se observan los agentes, factores y procesos

mds importantes que actian en toda situacién educativa formal.

Figura 5.1. Principales factores v procesos educativos
(basado en Ibdfez v Ribes, 2001)

Aprendizaje

Alumno T T Mundo real
VRN S >

Discurso diddctico

. En este capitulo estaremos abordando con detenimiento el papel del alumno en
relacién con los demas factores educativos, intentando responder a la tarea propuesta
por Skinner {1970: 27): “apalizar mas adecuadamente los cambios que se producen

en un estudiante cuando aprende”.
Bl papel del estudiante como aprendiz

Hablar del estudiante como aprendiz implica hacer énfasis en que la educacion sdlo
tiene sentido cuando el estudiante aprende a comportarse ante determinados aspectos
de la realidad a partir de su interaccién con ellos de acuerdo con los criterios morfo-
légicos y funcionales proporcionados por el discurso diddctico de un maestro. Dicho
en orras palabras: no puede hablarse de educacién si el estudiante no aprende, es
decir, si no hay modificacién de su comportamiento, como tampoco es educacion
cuando, habiendo modificacién de comportamiento, éste no cumple con los criterios
morfologicos y funcionales que valora la comunidad epistémica pertinente.

El estudiante visto como aprendiz de ninguna manera lo supone necesariamente
como un agente pasivo a expensas de lo que el maestro determine que es importante
aprender y como aprenderlo. Ser aprendiz implica para el estudiante la necesidad de
actuar —hacer y decir— ante el mundo real, no de manera arbitraria, sino de acuerdo

a ciertas reglas o patrones de accion convenidos por un colectivo para enfrentar v
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resolver problemas de una cierta indole. Es actuar para acertar, pero si hay yerro,
volver a actuar corrigiendo hasta acertar.

Concebir al estudiante como aprendiz tampoco implica favorecer una perspectiva
centrada en el maestro, como aquella de fa pedagogia tradicional que presume que el
aprendizaje del estudiante estd en funcién directa de la ensefianza. Todo lo contrario,
al hacer hincapié en el papel del estudiante como aprendiz se intenta trasladar e foco
de atencién al aprendizaje del estudiante, cuya realizacién se plantea como producto
de una muy compleja red de interacciones entre los diversos factores que confluyen
en los episodios educativos, donde tan solo una de ellas —no por cllo menos im-
portante— es la ensefianza.

Un modelo de interacciones diddcticns para ln investigacion psicopedagogica

Sin lugar a dudas son muiltiples v muy complejas las condiciones que determinan el
aprendizaje escolar del esmudiante, pero obedeciendo a la naturaleza de su objeto de
estudio y metodologia, a la psicologia le corresponde, principalmente, analizar las
condiciones situacionales que ocurren durante los episodios instruccionales, las cuales
referimos aqui con el nombre de interacciones diddcticas.

"El modelo de interacciones diddcticas que se presenta en la figura 5.2 (véase
ésta) describe, sin pretender ser exhaustivo, el conjunto de factores necesarios que
podrian condicionar el aprendizaje en un episodio educativo formal: el alumno, el
discurso diddcrico, el objeto referente v el objetivo instruccional. La naturaleza y las
caracteristicas de estos factores, asi como su organizacion en el campo interactivo de
un episodio instruccional parricular, pueden generar diferentes resultados en el
aprendizaje. Por ello, una de las principales tareas de la invesrigacion en educacidn
debe contemplar el determinar cudles son las condiciones que propician el aprendizaje
etectivo, para lo cual algunos de los grandes pedagogos v psicologos contemporineos
—como Dewey, Decroly, Claparéde, McCall, Piaget, Skinner— han sugerido y optado
por la metodologia experimental.

Figura 5.2. Esquema del modelo de interacciones diddcticas

Observacion .
e Objeto
Alumno <------ > Refe]rcnte

Objetivo
instruccional

R‘ﬁ?‘eyzc_ga

Discurso diddctico
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El modelo de interacciones didicticas brinda la posibilidad de contar con una
serie de definiciones funcionales y suposiciones bdsicas sobre las condiciones que
promoverfan el aprendizaje en situaciones escolares, por lo que, entre sus principales
aplicaciones, se encuentra el esclarecimiento conceptual de factores y procesos edu-
catvos y el de poder guiar la observacidn y la experimentacion en busca de dichos
condicionantes. A continuacién se intentard ejemplificar la utilidad de este modelo
para analizar los episodios educativos, para lo cual se tomard al esmadiante como
centro de la reflexion.

Andlisis funcional de los episodios instruccionales

Por lo general, los procesos que constituyen la educacion formal toman lugar en si-
tuaciones institucionales disefadas expresamente para su realizacion, las que confor-
man campos de factores y eventos interactuantes, que aqui se denominardn episodios
mstrucoionales. Dado que la educacidn formal es, por definicidn, “intencional™ ——en
tanto sc realiza expresamente para lograr objetivos—, un episodio instruccional se
identifica por las interaccioncs entre agentes y factores educanvos que ocurren en un
tiempo y un espacio determinados, donde esas interacciones se encuentran organi-
zadas de alguna manera en torno a un objetivo mstruccional formal o a una intencion
de ensenanza o de aprendizaje.

El objetivo nstruccional es el enunciado formal, generalmente explicito, del de-
sempefio —hacer y decir— que debe exhibir el estudiante ante una situacién o clase
de situaciones problema. Por lo general, los objerivos instruccionales se derivan
directamente de los planes de estudio, los que 1dealmente habrin considerado los
aspectos referentes al desarrollo biologico, psicolégico v social de los seres humanos
¥ los aspectos éticos pertinentes para determinar qué, como, cuando, dénde, por
qué y para qué deberdn aprender lo que se plantea.

Independientemente de las cuesdones relativas al curriculo, que por su impor-
tancia medular merecen una discusién aparte, “lograr un objetivo instruccional”
significa que el estudiante consigue desempefiarse ante las situaciones problema cum-
pliendo los criterios morfoldgicos y funcionales preestablecidos. Por cllo, siempre es
conveniente que dichos criterios se mencionen claramente al enunciar ¢} objettvo
mstruccional. En el esquema de la figura 5.2, ¢} objetivo instruccional aparece al
centro, con la intencién de ilustrar el cardcter necesario de este facror eje que se
encuentra en todo proceso de educacion formal, delimitando conceptualmente el
episodio instruccional, normando y regulando las interacciones entre el ajumno, el
discurso didctico v el objeto referente del discurso.

En virtud de que un episodio instruccional se organiza para el camplimienro de
un objetivo referido al desempefio del estudiante, puede decirse que todo proceso
educativo deberd centrarse necesariamente en ¢él. Asi, cualquier accién o condicion
del profesor -—o de algun otro agente o factor— se justifica exclusivamente con

referencia al desempefio del estudiante seflalado en el objetivo 1nstruccional.
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Son varias y muy diversas las condiciones interactivas en las que puede encon-

trarse y participar el estudiante durante un episodio instruccional. Por motivos de

exposicién, definiremos las interacciones o procesos que se establecen entre pares de

los factores esenciales de los procesos educativos, sin olvidar que su posible accién

condicionante del aprendizaje debe concebirse a partir de la interdependencia integra

de todos los elementos que constiruyen el campo de interaccién:
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1. Interaccidn estudiante-discurso diddctico. La interaccion entre el estudiante y el

discurso diddctico del maestro es, quizds, el proceso sobre el que mas acento
ha puesto historicamente la pedagogia como condicion del aprendizaje esco-
lar. Es casi una nocién de sentido comiin la necesidad de que el alumno tenga
contacto con alguien que ya “sabe™ para que pueda aprender a hacer o a decir
las cosas como se “debe”, esto es, para que pueda “saber” a su vez. La ac-
ci6n del que sabe sobre el que no sabe se ha denominado tradicionalmente ez-
sexignza, término que utilizaremos en nuestro andlisis de los procesos nece-
sarios que definen los episodios instruccionales. En el esquema de la figura 5.2,
la ensefanza se representa con una flecha unidireccional que parte del discurso
diddctico del maestro hacia el alumno. Es importante hacer notar que nuestro
andlisis considera como factor esencial de los procesos educativos al “discurso
didédctico”, no al “profesor” como ocurre en otros modelos empiricos sobre
las relaciones pedagégicas. La razén de hacerlo asi es enfatizar que el discasrso
diddctico es, de hiecho, el factor funcional de la ensehanza, en tanto corresponde
al vehiculo linguiistico convencional a través del cual se median los criterios
morfoldgicos y funcionales que debe adoptar el desempefio de los estudiantes
ante determinadas sitnaciones problema. Ademds, todos sabemos que desde
fa segunda mitad del Siglo xx se ha venido relegando cada vez mids a un
segundo plano la presencia fisica del maestro al proliferar el uso educativo
de mdquinas y aparatos —algunos altamente sofisticados producro de la
robdtica—, donde el papel de esta tecnologia es brindar nuevas formas de
enutir los criterios de desempefio. A pesar de todos estos cambios y avances
tecnologicos, adn se mantene invariante la via lingiiistica para ejercer la
mediacdn de dichos criterios de desempeno, lo que justifica considerar al
discurso diddctico como factor funcional esencial de la enseflanza.

El analisis funcional de los episodios instruccionales exige también valo-
rar el contacto del estudiante con el discurso diddcnco del maestro como
otra condicién necesaria para su aprendizaje. En virtud de que el estudiante
dificilmente puede reconocerse como un sujero pasivo, ain cuando su acti-
vidad se limitara a la simple “recepcién de informacién®™, es necesario iden-
tificar aquellos procesos que dependen de €l, como actor, ante el discurso
diddctico. En nuestro modelo denominamos csrudio a estos procesos donde
el aprendiz hace contacto con los productos lingiiisticos del maestro. Se tra-

ta de un proceso correlativo al de ensefianza, donde el estudio se 1dentifica
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morfolégicamente como una reactividad lingiiistica que depende de la moda-
lidad del discurso didéctico: st es oral, el estudiante escucha; si es textual, lee;
si es grafico, interpreta, v asi sucesivamente. En el esquema de la figura 5.2
se representa el estudio con una flecha unidireccional que parte del alumno
hacia el discurso didactico.

Interaccién estudiante-obfeto refevente. Muchos episodios instruccionales que
toman lugar en ¢l aula escolar carecen de un proceso que —segiin nuestro
modelo— es condicion sine gua non para el aprendizaje: el contacto del estu-
diante con el objeto referente del discurso diddctico. Bajo nuestra perspectiva,
el cumplimiento del objetivo instruccional requiere inexcusablemente de que
el aprendiz se desempefie ante objetos, eventos o situaciones —o cualquier
otro referente del discurso— en funcién de los criterios morfoldgicos y
funcionales provistos por el discurso diddctico. A este proceso, de “practicar”
o “cntrenarse” ante los objetos reales o sucedineos siguiendo las prescrip-
ciones del discurso didictico, le hemos denominado ebservacion, atendiendo
a una de las acepciones del término, que segiin La Real Academia Espafiola
(2001) significa “guardar y cumplir exactamente lo que se manda”. Este
proceso se representa en la figura 5.2 como una flecha bidireccional entre el
alumno y el objeto referente.

El proceso que sc establece entre el discurso diddctico del profesor y el objeto
referente es otro de los condicionantes del aprendizaje escolar. Hemos deno-
minado reférencia a este proceso, por consistir precisamente en la relacién
que se esrablece entre: a) el discurso, lo que el maestro dice a través de un
sistema convencional lingiiistico y, b) el objeto o entidad sobre la cual habla.
Cuando un profesor refiere a un estudiante cémo debe comportarse ante un
objeto, evento o situacién necesariamente “hace referencia” a dicho objeto,
evento o situacién. Se puede argumentar y corroborar experimentalmente
que las propicdades de la referencia pueden influir de manera definitiva en el
aprendizaje. Por ejemplo, un discurso diddctico “incongruente” es probable
que genere un aprendizaje pobre comparado con uno “congruente”; un
discurso didictico que ocurre en presencia del objeto referente quizds pro-
mueva mejor el aprendizaje que cuando €l discurso ocurre en ausencia del
objeto. En el esquema de la figura 5.2 la referencia se representa por una

flecha bidireccional entre el discurso diddctico y el objeto referente.

Existen, por supuesto, otros factores situacionales que interactitan como parte

de los episodios instruccionales, los cuales pueden ejercer un papel disposicional

promoviendo u obstaculizando los procesos condicionantes del aprendizaje. Nos

referimos, por ejemplo, a factores conformados por condiciones ambientales, como

iluminacion, temperatura, ruido, caracteristicas del aula o del mobiliario, etc., con-

diciones de los medios operativos, como utilizacién y tipo de tecnologia, etc.,

condiciones sociales, como presencia, nimero y comportamiento de los compafieros
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aprendices, etcétera. Estos factores, a pesar de su capacidad para favorecer o entorpecer
los contactos interactivos, tienen un cardcter circunstancial, por lo que su importancia
se constrifie a episodios particulares; por esta razén, no aparecen en el esquema de la
figura 5.2 donde sélo se representan los factores y los procesos esenciales. No obs-
rante, ¢l andlisis funcional de un episodio instruccional particular exige necesariamente

obtener datos sobre su presencia, naturaleza y operatividad.

Metodologia para la planeacidn de la conducta de estudio

En esta seccién abordaremos algunas estrategias que los estudiantes, principalmente
del nivel superior, pueden seguir para promover el aprendizaje eficaz de alguna compe-
tencia objetivo. La intencién de esta propuesta es senalar algunas pautas que debie-
ran atenderse a fin de generar condiciones propicias para el aprendizaje de competen-
cras de distntos niveles de aptitud. Se parte de la suposicién de que los estudiantes
pueden desarrollar la capacidad de autocadministrarse criterios disciplinares y condi-
ciones idoneas para generar su propio aprendizaje, como competencias de estudio
efectivo.

EOmé es “estudiar™?

“Estudiar”; segin algunos diccionarios de la lengua espanola, significa “ejercitar el
entendimiento para alcanzar o comprender algo” (Real Academia Espanola, 2001).
Su onigen etimolégico se encuentra en el verbo latino studere, que significa aplicarse,
esforzarse, empefiarse; su sentido implicito es “estar empujando hacia delante” (G6-
mez de Silva, 1988). Atendiendo entonces al origen del concepto de “estudiar®,
puede decirse que éste hace referencia a un tipo de desempefio que es netamente ac-
tivo e intencional, esto es, dirigido al cumplimiento de criterios u objetivos. Por lo
anterior, un estuchante ¢s alguien que se aplica, se esfuerza acivamente en funcién
de un objetivo preesrablecido. De acuerdo con la ctimologia sefalada, no es posible
concebir el estudio sin una intencién o propésito, es decir, determinado por logros
previos y criterios de cumplimiento (Ibifez, 1999, 2000).

Otra caracteristica del concepto “estudiar” es precisamente su caricrer ante-
cedente y condicionante del logro; cn el contexto educativo, estudiar es condicién
del aprendizaje. Por ello, no se debe confundir el estudio con el llamado “proceso de
aprendizaje”, sino en todo caso como un proceso para el aprendizaje.

La distincion entre estudio y aprendizaje sc justifica, ademds, por el uso coloquial
que se hace de ambos términos: estudiar no es garantia de aprender; alguien puede
dedicarse a estudiar una materia y aun asf no aprender lo que se requiere. Este punto
hace relevante preguntarse sobre las condiciones que deben cumplisse para que el
estudio sea efectivo, en el sentido de hacer mds probable el aprendizaje requerido.
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En los siguientes apartados se describen algunos lineamientos a considerar para planear
el estudio.

El obyetivo instruccional v los criterios de logvo

Puede decirse que el primer paso y la primera condicién para planear el estudio es
contar con un objenvo instruccional o, menos formalmente, con una intencién de
aprendizaje. Ya decfamos que tener un objetivo es la (inica manera de dar senrido e
intencionalidad al estudio, por lo que es muy importante cuidar que el planteamiento
del objetivo instruccional sea claro y descriptivo de la competencia que se pretende
desarrollar. Son tres las principales cuestiones a las que debe responder un objetivo
instruccional bien planteado:

1. éQué se debe aprender a hacer o deciv? Los objetivos instruccionales son enun-
ciados concisos sobre una capacidad o competencia para actuar o desempe-
farse, la que por lo general se describe a través de verbos. Una competencia
se enniende aqui como capacidad de desempeiio efectivo o, en otras palabras,
capacidad para resolver problemas.

Es muy mmportante saber que existen diferentes tipos de verbos y que
conviene distinguirlos para saber cudles se refieren a competencias y cudles
no. Los verbos de competencia son usualmente verbos de resultadp, describen

EERN S

acciones que significan que algo se ha logrado con éxito: “identificar”, “apli-
car”, “diagnosticar”, “explicar”, “evaluar”. Otros verbos describen procesos,
acclones o secuencias de acciones duradvas que pueden llegar o no 2 un
resultado exitoso: “buscar”, “analizar”, “reflexionar™, “discutir®, “exponer”;
estos verbos no son utiles para describir competencias puesto gue no refieren
acciones efectivas. Otro tipo de verbos que no describen competencias son

1 L 1 < » o«

los de estado cognitive: “saber”, “conocer”, “creer”, “confiar
b 3 2

”% o

, “concienciar”

o “ser consciente”, “apreciar”; describen estados mentales subjetivos, no
desempefios especificos ante problemas.

2. ¢Cudndo se debe hacer o deciv lo aprendido? El enunciado del objetivo instruc-
cional requiere mencionar la situacion o clase de situaciones ante las que el
aprendiz deberd desempeiiarse como se dice. Este requisito s muty importante
ya que toda competencia es siempre desempeiio clectvo ante determinados
problemas o casos. Los médicos diagnostican enfermedades ante determinados
casos; los abogados elaboran planes de intervencién juridica sobre
determinados problemas; los psicélogos aplican pruebas psicométricas ante
determinados casos, etcétera. El aprendiz de una profesién debe saber cudndo
—en qué casos o ante qué problemas— es pertinente hacer o decir lo que
debe aprender.

3. ¢Comao se debe hacer o deciv lo aprendido? Este requisito de los objetivos instruc-

cionales bien planteados es de importancia fundamental, pues se refrere a los
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criterios que distinguen el saber profesional —el saber que corresponde a los
canones de la disciplina— del que no lo es. Casi cualquier persona puede
“tocar el violin”; pocos serin los que lo tocardn “bien”; pero un “violinista
profesional” es aquel que cumple con los criterios establecidos por la
comunidad epistémica de los violinistas en cuanto a postura, ejecucion mu-
sical y efecto. Nos estamos refiriendo al crizerio movfoldgico o forma que debe
adoptar el desempeiio, como la postura y la ejecucion del violinista, y el
criterio funcional o tipo de efecto ante el caso, como la coherencia de la
ejecucion musicat respecto a la partitura, a las sefializaciones del director y al

desempefio de los demds ejecutantes.
Niveles de competencia profesional

Una vez que sc tiene un objetivo instruccional bien planteado, lo que implica una
buena definicién de la competencia a desarrollar, un segundo paso es determinar el
tipo o nivel de la competencia, lo cual es importante puesto que las condiciones
idéneas para favorecer el desarrollo de una competencia difieren segun el nivel de
aptitud al que pertenece.

“Las competencias pueden ubicarse en cinco niveles diferentes de acuerdo con la
taxonomia de procesos comportamentales propuesta por Ribes y Lopez (1985). En
virtud de que una descripcidn técnica de Ia raxonomia puede resultar poco compren-
sible para el lego, intentaremos ofrecer lineamientos en términos del lenguaje comun,
que capten la esencia de la propuesta y sean de utilidad para la planeacién de la
conducta de estudio. Para llevar esta descripcién a cabo, las competencias a describir
harin referencia a competencias “profesionales™, puesto que son tanto objetive de la
formacién profesional como perfil de los profesionales de una colectividad dis-
ciphinaria.

Toda competencia profesional puede pertenecer a uno de los siguientes tipos
generales determinados por la naturaleza de la rarea problema que se presenta a

resolver:

1. Competencias de identificacin. En este nivel, la tarea problema exige que el
profesional identifique —establezca relaciones de identidad entre cosas,
eventos o situaciones— algo por su nombre o recuerde informacién sobre
algo que sucedid, sucede o sucederd. Son competencias de desempeino diferen-
cial, como las que permiten al profesional la utilizacion del lenguaje bdsico
con el que la communidad epistémica hace contacto y referencia a los aspectos
de la naruraleza que les son pertinentes como parte de su objeto de estudio.

2. Competencias de aplicacion. Aqui, 1a tarea exige al profesional la realizacion
de un procedimicnto o técnica particular que llega a resultados efectivos, es
decir, a resultados relativamente invariables y prcestablccidos enelusodela

téenica. Este tipo de competencias contempla ¢l repertorio técnico basico
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que todo profesional de una disciplina deber saber utilizar como paso previo
a la realizacién de dragndsticos.

Competencias de diggndstico. En este nivel de competencia, la tarea exige tpifi-
car con precision la naturaleza particular de un caso, con base en modelos de
clasificacién o de idoneidad convencionalmente aceptados. Estas competen-
cias las exhiben los profesionales que son capaces de relacionar las caracterfs-
ticas singulares de un problema o caso con un modelo 0 esquema de decisién
que contempla esas caracteristicas como propicdades defimtorias de una
clase. Esto es bdsicamente Jo que hacen los médicos, los psicologos, los aboga-
dos, los ingenieros, cuando se enfrentan a un caso-problema que deben valorar
cuidadosamente para posteriormente intervenir en €L

Competencias de intervencidn planeada. Este tipo de competencias ocurren
cuando la tarea exige derivar una explicacién o prediccion congruente sobre
un estado de cosas, a partir de una teorfa o algin otro modelo conceptizal de
la realidad, la cual faculta al profesional para intervenir ante la sitwacion con
fimdamentos tedricos cuando asf se requiere. Estas son las competencias de
las que depende la prevencion o solucién de casos-problema particulares,
cuando son atendidos como entidades singulares e irrepetibles que demandan
una solucién también singulay, pero donde esta solucion se deriva de princi-
pios generales. Es la prdctica profesional propiamente dicha: atencidn de casos
particulares de manera congruente con una “lgica” o estrategin bistovicamente
desarvollada y convenida por una comumidad epistémica.

Competencias de evalnacién. Este tipo de competencias se realizan ante tareas
que exigen derivar un argumento o juicio sobre algo que se hace o dice, para
lo cual es indispensable ser coberente con los criterios de un modelo o sistema
de implicaciones convenido por la comunidad disciplinaria. Estas competen-
cias las realizan los profesionales cuando anabzan su propio desempefio pro-
fesional o ¢l de los demads ante determinados casos-problema o analizan la
utilidad o validez de las construcciones tedricas de la disciplina a la luz de
criterios provistos por otro sistema convencional construido expresamente

para derivar juicios de valor.

Cimo organizar interncciones diddcticas pava desavrollay competencias

Un tercer paso consiste en establecer las condiciones mds adecuadas para desarrollar

¢l tpo de competencia identificada como objetivo © mtencion de aprendizaje. A pe-

sar de que sabemos de la necesidad de contar con datos empiricos directos para

sustentar las propuestas que a continuacion presentamos, éstas tienen su base en la

investigacién psicoldgica sobre el aprendizaje y el desarrollo humano.
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a) Recomendaciones genevales

Al planear las condiciones iddneas para el aprendizaje de una competencia, el

estudiante deberd procurarse los principales factores que intervienen en las inter-

acciones diddcticas, esquematizados en la figura 5.2:

1. Un discurso diddctico entendible, congruente con la realidad y coherente con

el objetivo instruccional. Los libros de texto, al ser elaborados y revisados
por especialistas en el lenguaje y temas tratados, idealmente ofrecen la posi-
bilidad de cubrir este requisito. Es necesario que el discurso diddctico conten-
ga suficientes elementos que permitan al sujeto identificar la tarca de pracba
como una instancia pertinente a la informacion, instrucciones o reglas provis-
tas en el discurso. Ademds, debe proveer al aprendiz de un entrenamiento
primordial en el cumplimiento de criterios, con base en las condiciones
idoneas para el aprendizaje de competencias de distinto nivel de aptitud y en
presencia de objetos o eventos, o sus suceddneos, que son referentes del
discurso diddctico. Basicamente rodas estas caracteristicas se curnplen en un
discurso didictico que eemplifica la aplicacion de criterios; sin embargo,
esta ejemplificacidn deberd observar las condiciones iddneas del aprendizaje
de competencias de distinto nivel funcional que se verdn en la siguiente
seccidn. Otras fuentes de discurso diddcrico son los profesores a quienes se
les puede preguntar sobre el tema o pedirles recomendaciones de textos u
otros materiales adecuados.

De enorme importancia es contar con el objeto refevente del discurso diddctico.
En todo caso deberd procurarse tener el objeto real, pero, si no es posible,
serd indispensable contar con un objeto suceddneo, pues de otra manera no
serd posible asegurar que existan las condiciones minimas indispensables

para la ocurrencia de las interacciones didécticas.

&) Recomendaciones payticulaves

Ya se ha mencionado que cada tpo o nivel de competencia requiere de condiciones

especiales para su desarrollo, por lo que a continuacién se especificardn cudles son

éstas para las cinco competencias profesionales descritas arriba:
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1. Competencias de identificacion. Para desarrollar estas competencias el estudiante

deberd entrar en contacto con un discurso diddctico que establezca consisten-
temente las relaciones de identidad entre referencias y referentes, y procurar
observar, esto es, hacer o decir ante el objeto referente, sus partes o caracteris-
ticas, lo que el discurso diddctico indica sobre cémo se hace o dice para
identificarlos. Demos un ejemplo simple: un estudiante de computacion

que intenta identificar las partes de un sistema de computo deberd hacerse
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de algiin texto o presenciar alguna conferencia donde se diga qué es un siste-
ma computacional y cudles son sus principales componentes. A partir de
este discurso did4ctico deberd procurar decir, ya sea hablando o escribiendo,
¢dmo se llama cada uno de sus componentes ante su presencia real o suceds-
nea. También podré procurar kacer algo pertinente, como sefalar o apuntar
los componentes, cuando se mencionen sus nombres o referencias, En todo
caso su desempefio deberd realizarse hasta cumplir adecuadamente con los
criterios morfoldgicos -—pronunciar o escribir sus nombres correctamente—
y lograr el criterio de diferencialidad de este tipo de competencias.
Competencias de aplicacion. Este tipo de competencias requiere para su desarro-
llo que el estudiante tenga contacto con un discurso diddctico que describa
paso a paso el procedimiento a seguir, es decir, qué y como se debe hacer o
decir algo para atender un caso-problema y lograr el resuttado esperado.
Asimismo, ¢s indispensable que e] estudiante realice todas y cada una de las
acciones prescritas en el discurso didéctico ante los objetos referentes, ya
sean €stos reales o sucedineos hasta cumplir los criterios morfolégicos y
obtener el resultado esperado con gfectividad. Por ejemplo, un estudiante de
medicina que desea aplicar correctamente los primeros auxilios en
reanumacién cardiopulmonar, deberd contar con un discurso diddctico que
pormenorice los procedimientos: situar a la victima en una superficie firme
y confirmar la permeabilidad de las vias respiratorias; situar sus manos en ¢l
esternon del paciente y deprimir 5 cm comprimiendo asf el corazén v forzando
la sangre a salir por las artenas; aflojar la presién permitiendo que el corazén
se expanda y penetre la sangre de las venas; aplicar el masaje en forma de
compresiones cortas y ritmicas y con un segundo de duracién; aplicar
respiracion boca a boca cada quince compresiones cardiacas o cada cinco si
son dos los reanimadores; aplicar el procedimiento aunque no haya signos
de vida, hasta consegnir ayuda médica. Es importante que este discurso
didactico vaya acompanado por el ¢jemplo dado por un experto en estos
menesteres —IAStructor o maestro— en interaccion con un individuo real o
un maniqui o, bien, mediante la observacién de un video o de grificos
ilustrativos. Sin embargo, recuérdese que la condicién ideal es contar en la
medida de lo posible con objetos referentes reales. De manera simultinea o
mmediatamente después de proporcionado el discurso did4ctico, el estudiante
debera realizar todas y cada una de las acciones del procedimiento, con
observancia de las prescripciones morfoldgicas del discurso diddctico hasta
lograr el criterio de efectividad.

Competencias de dingndstico. El desarrollo de estas competencias depende de
que el estudiante tenga contacto con un discurso diddctico que describa a
deralle los esquemas de decisién o los modelos de idoncidad necesarios para
caracterizar el caso-problema bajo evaluacién diagndstica. Asimismo, el

estudiante deberd proceder aplicando las técnicas y estrategias necesarias
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para identificar y diferenciar las caracteristicas del caso-problema que sean
pertinentes a los esquemas o modelos hasta llegar a un diagnéstico preciso. A
manera de ejemplo, un estudiante de psiquiatria que intenta realizar diagnos-
ticos correctos de casos de “fobias™ deberd procurarse un discurso diddctico
que describa qué es una fobia, cuales son fas reacciones, acciones o actividades
del individuo que la caracterizan, los tres tipos principales de fobias
reconocidos por los psiquiatras —simples, agorafobia, sociales— asi como
sus caracteristicas y diferencias y los procedimientos convencionalmente
seguidos para obtener los datos conductuales —entrevista clinica, observacion
de campo, pruebas de lipiz y papel, etcétera. Es muy importante que el estu-
diante entre en contacto con el discurso didéctico y el ejemplo en accién de
un experto -—maestro— ante casos diversos de fobias y de no fobias, a la vez
que él mismo deberd desempeiarse ante estos y otros casos novedosos obser-
vande las prescripciones morfologicas del discurso diddctico hasta lograr la
precisién en sus diapnosticos.

Competencias de intervencion planeadsn. Estas competencias requicren para su
desarrollo que el estudiante cuente con un discurso diddctico que describa la
teoria o el modelo conceptual de la realidad bajo el cual es posible explicar y
predecir la fenomenologia a la que pertenecen determinados casos-problema
particulares a fin de intervenir sobre ellos para intentar una solucion. También
el estudiante deberd disciar y llevar a cabo planes de intervencion para atender
diversos casos-problema de manera congruente con la teorfa o modelo con-
ceptual que lo explica. Por ejemplo, un estudiante de la teoria educativa
constructivista debe tener contacto con un discurso didictico que describa
sus postulados basicos y las metodologias especificas que s¢ han derivado de
ella para promover el aprendizaje —i.e., estrategias para activar o generar
conocimientos previos y expectativas apropiadas, estrategias para orientar y
guiar a los aprendices sobre aspectos relevantes de los contenidos de apren-
dizaje, estrategias para mejorar la codificacion de la informacion por aprender,
estrategias para organizar la informacién nueva a aprender, estrategias para
promover el enlace entre conocimientos previos v la nueva informacion a
aprender (¢f Diaz-Barriga y Hernandez, 2002). El desarrolio de competencias
de intervencion educativa con base en la teorta constructivista requiere indis-
pensablemente que el estudiante enfrente casos o situactones problema
diversos ante los que debe disefiar y llevar a cabo la intervencién observando
los criterios morfologicos provistos en el discurso diddcaco hasta lograr su
congruencia con el modelo conceptual.

Competencias de evaluacion. Para el desarrollo de estas competencias se requicre
que el estudiante cuente con un discurso diddctico que describa el sistema
de implicaciones o conjunto de criterios que permiren modificar, transformar
o relacionar los objetos de otro u otros sistemas convencionales, permitiendo

asi derivar juicios de valor. Se requiere también que el estudianre acrie frente
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a diversos casos-problema observando los criterios morfolégicos propor-
cionados en el discurso didactco, estableciendo coherentemente las relaciones
de implicacion entre los sistemas. Por ejemplo, un estudiante de derecho
que intenta ser competente en resolver recursos de apelacion debe tener
contacto con un discurso diddctico que describa las condictones bajo las que
una reselucidn es recurrible, las fases del proceso de apelacién y, sobre todo,
cémo se revalora una resolucion a la luz del derecho y las pruebas de los
hechos. Por supuesto, también es indispensable que el estudiante se enfrente
con diversas resoluciones y las revalore, observando siempre los criterios
morfolégicos hasta emitir decisiones coherentes con el sistema de

implicaciones juridico perunente.

Como podrd notar el lector, entre las recomendaciones particulares que se han
descrito para todos los niveles de competencia se hace explicito que el proceso de
observacién deberd realizarse cumpliendo los criterios morfoldgicos hasta lograr el
criterio funcional, lo cual requiere forzosamente del monstoreo del desempefio del
estudiante ante los casos-problema a resolver. El sistema escolar tradicional provee
en la figura del profesor al agente externo y experto que el estudrante requiere para
monitorear su desernpefo; pero, {qué sucede con este proceso bajo condiciones de
estudio independiente? {Puede el mismo estudiante monitorear su propio desempefio
de observacién de criterios?

La pregunta planteada puede responderse por lo menos desde dos puntos de
vista que no son excluyentes. Desde una perspectiva écnica, ¢l estudiante puede
monitorear su propio desempefio ante un caso-problema sélo cuando es capaz de
autoobservarse, es decir, de establecer correspondencias entre las propiedades
morfoldgicas de su desempeno y los criterios pertinentes provistos en el discurso
did4ctico. Por ello, puede afirmarse que la “claridad” de los criterios, el grado en que
un estudiante —que aun no forma parte de la comunidad epistémica— es capaz de
ajustarse a los criterios, depende invariablemente de la estructura del discurso didac-
tico. Asi, un discurso diddctico que contenga suficientes ejemplos y contra-ejemplos
del desempefio pertinente ante casos-problema, asi como la enunciacion de
prescripciones, maximas, principios, modelos, cinones o cualquier otra generalizacion
discursiva, serd mds claro en el sentido de poder propiciar mejor el ajuste a los criterios
de desempefio; también brindard al estudiante mayor posibilidad para su auto-
monitoreo. Es importante hacer notar que la capacidad de monitorear o automo-
nitorear el desempefio ante un caso-problema corresponde al nivel de las competencias
de evaluacién, las de mayor complejidad funcional. No es pues extrano que los psi-
célogos cognitivos encuentren que las capacidades “metacognitivas™ se desarrollen
hasta la adolescencia (Dfaz-Barriga y Herndndez, 2002).

Desde un punto de vista ldgico, un estudiante serd capaz de monitorear su propio
desempefio —y el de los demds— sdlo cuando ya sea competente, cuando €l mismo

ya sea capaz de desempefiarse ante los problemas cumpliendo los criterios morfold-
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gicos y funcionales que exige la competencia; dicho de manera mds simple, cuando
ya pertenezca a la comunidad epistémica para la cual se estd preparando. Bajo este
punto de vista, todo estudiante debe necesariamente ser monitoreado en su proceso

de observacién por agentes eXpertos externos.
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CAPITULO 6

1LA EVALUACION DEL APRENDIZAJE
ESCOLAR: UNA PROPUESTA DESDE LA
PsicoroGiA INTERCONDUCTUAL






Este capifulo aborda el tema de la evaluacién del aprendizaje escolar desde la
perspectiva psicolégica interconductual, un punto de vista quizds poco conocido
hoy en dfa en nuestro pais, pero cuyos fundamentos y desarrollos tedricos contienen
elementos significanvos que en nuestra opinién pueden aportar una visién diferente
para el andlisis y el mejoramiento de esta importante practica educativa.

Sabemos que los modelos cognoscitivos del aprendizaje son los que prevalecen
en la actualidad como fundamento psicoldgico del discurso y de las pricticas educativas
a escala mundial. Sin embargo, el hecho de que estos modelos descansen en la vieja
tradicién de interpretacion espiritista desarrollado por los Padres de la Iglesia desde
clsiglo ma.C., nos obliga a ofrecer alternativas psicolégicas que se conformen mejor
a las normas cientificas.

La psicologia interconducnral tiene sus origenes en los afios veinte bajo los
mismos postulados dei conductismo de John B. Watson en lo que toca a tomar a la
conducra de Jos organismos como objeto de estudio de la psicologia, evitando los
procesos exrracspaciales ¢ inobscrvables que caracterizan a las formulaciones menta-
listas. Sin embargo, a diferencia del conductusmo watsoniano, el interconductsmo,
propuesto originalmente por J. R. Kantor (1967), presupone que los datos cientificos
en general estdn constituidos por interacciones entre objetos y procesos que ocurren
en contextos especificos. En el caso de los daros de la psicologfa, éstos corresponden
a las interacciones del organismo individual con objetos u otros organismos que
constifuyen campos con limites definidos que ocurren en contextos determinados, y
van desarroltando una historia siempre cambiante que se convierte en parte funda-
mental de las iteracciones subsiguientes. Asi concebido el objeto de esrudio de [a
psicologia, el interconductismo evidentemente rechaza cualquier explicacién que
mmplique el dualismo mente-cuerpo, el reduccionismo biolégico o ambiental, los
procesos mentales, las representaciones internas, la motivacién externa o interna, el
organismo como caja negra, €l epifenomenalismo v los mecanismos de estimulo-
respuesta.

Al 1gual que otras aproximaciones psicolégicas al comportamiento humano, la
psicologia interconductual permite abordar los fenémenos comportamentales que
suceden en el campo de la educacion. Prueba-de ello son los andlisis tedricos y trabajos
de 1nwvestigacion que estudian diversas condiciones como determinantes del apren-
dizaje de competencias sigmficativas en un contexto escolar {(p. ej., Ribes, 1990a,
1990b; Ibdnez, 1994, 1999, 2000; Ibanez y Reyes, 2002; Varela y Ribes, 2002). Fn
este mismo tenor, Ibdnez y Ribes (2001) presentaron un modelo para el andlisis de
los procesos educativos con la intencién de plantear bases que permitan guiar las
précticas docentes y estudiantiles, asf como la planeacién del curriculum y la evaluacién
de los logros educativos.

Este capitulo tiene como propdsito profundizar mds sobre el dlimo de estos
topicos —la evaluacién escolar—, reconociendo que se trata de un proceso funda-
mental del que depende la calidad de la educacidn que ofrecen las instituciones que

a esto s¢ dedican. Decimos esto porque la evaluacién escolar, ademds de constituir el
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mecanismo tradicional para determinar el grado en que el alumno logra los objetivos
educativos, es una fuente de datos e indicadores importantisimos para la institucién
acerca del desempefio de los maestros y, a fin de cuentas, de su funcién sustantiva de
docencia. Asimismo, las caracteristicas y operacion del proceso de evaluacién son
factores capitales de los que dependen los indices de reprobacién y rezago de los es-
tudiantes, principales indicadores del rendimiento académico. Por lo dicho, creemos
que toda institucidn que se precie de tener un programa con vistas a mejorar la
calidad de la docencia deberd atender en todo momento su sistema de evaluacion
escolar,

Sin la intencién de ser exhaustivos al tratar en lo general el rema de la evaluacion,
iniciaremos este andlisis enfocandonos primeramente a su concepto, a fin de presentar
los elementos bésicos que puedan ser aplicables al problema particular de la evaluacion

del aprendizaje escolar.

El concepto de “evaluacién”

Segrin algunos diccionarios de uso comiin de la lengua castellana, el término “evaluar”
significa fijar, determinar o estimar el valor o la importancia de algo {Garcia-Pelayo
y Gross, 1986). Para Abbagnano (1987), el valor ¢s: “una posibilidad de eleccion
[...] una disciplina inteligente de las elecciones, que puede conducir a eliminar algunas
o a declararlas irracionales o danosas, y puede conducir {y conduce) a dar privilegio
a otras, prescribiendo la repeticién cada vez que determinadas condiciones se verifi-
quen” (p. 1178). Para poder determinar el valor de algo, es decir, ser capaz de privi-
legiar o desechar un determinado objeto o condicion, se hace necesaria una regla de
decisién: el eriterio de juicio.

Al tomar como base los conceptos anteriores, puede decirse que evaluar consiste
en realizar un juicio de valor —romar una decisién— sobre algiin aspecto de la
naturaleza a partir de la comparacién de sus caracrerfsticas tal cual s presentan en la
realidad, contra un modelo o conjunto de criterios © valores —un desiderata— de
cémo debe ser o necesita ser eso para considerarse valioso o, como dice Seriven
(1999): “meritorio, bueno o significativo”. Bajo esta concepaidn, serd claro que la
evaluacién necesariamente requiere de contar previamente con un comjunto de
criterios de juicio.

Fl origen de dichos criterios de juicio puede ser muy diverso, desde el capricho
personal, hasta ser resultado de una convencion o derivarse de un complejo conjunto
de creencias o normas establecidas por organismos o instituciones con un enorme
bagaje histdrico cultural, como la religion o la ciencia. Pero fo que aqui es importante
notar es la naruraleza estrictamente convencional de los criterios, que explica su forzosa
circunscripcion a tiempos v lugares determinados, as{ como la relativa trascendencia

de aquellos criterios de juicio que se ha dado por llamar “valores vniversales”.
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Para finalizar este punto, puede decirse que en todo acto de evaluacidn se pueden
identificar tres elementos principales, que inclaso podrian corresponder a deter-

minados momentos o etapas de la evaluacién:

1. Ladefinicién modelada de las cuahdades deseables de algo para constimir el
conjunto de criterios o valores,

2. La cualificacion de los aspectos de la naruraleza bajo observacidn, esto es, la
determinacion de sus propiedades tal cual ocurren en realidad.

3. La cadificacion, entendida como el juicio valorativo de las propiedades del
objcto bajo observacién respecto-a las cualidades criterio en términos de sus
diferencias.

Funcion de la evaluacion en la institucién escolar

Toda institucion es una entidad u organizacion establecida socialmente para preservar
o modificar, a través de los procesos que la definen, las caracteristicas o propiedades
del “olyeto” sobre el cual acrian, lldmese a éste “alumno™ en una institucién escolar,
“paciente” en una insotucion hospitalaria o “cliente” en una institucién bancaria. En
¢l caso particular de la escuela, ésta comprende a un conjunto de agentes y factores
organizados que acttian hacia el logro de determinados criterios -——-que identificamos
como “objetivos™— para cumplir con un propésito esencial: educar o formar a sus
alumnos, cualquiera que sea el sentido que se dé a estos concepros.

El papel fundamental que juega la evaluacién en el contexto institucional es
determinar el grado de cumplimiento de sus criterios de éxito con el fin principal de
corregir —no sancionar— las acciones en el caso de que sus objetivos no se estén
logrando, o de reafirmar las acciones exitosas.

Puede decirse entonces que la evaluacidn escolar se refiere a la accién de
determinar en qué medida las complejas interacciones entre agentes y factores que
conforman a una institucion particular logran los criterios de éxito, expresados
basicamente como objetivos en el curriculum académico de [a institucién. Idealmente
los resultados de la evaluacién deberdn servir para enmendar acciones erréneas —aquellas
que producen resultados que no se conforman al criterio de logro— y para reafirmar
las acciones exitosas.

Tipos de evaluacion escolar

La epaduacion diagndstica

Ya dijimos que la institucién escolar, como toda mstitucion social, opera en funcién
a lograr objetivos preestablecidos. Para disponer de las condiciones idoneas que le

permitan cumplir su misién, la instimucion puede necesitar asegurarse de que aquél a
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quien le va a prestar servicio posec las caracteristicas necesarias para actuar conforme
al papel que le asignard la institucién. Dado que las instituciones educativas requieren
que los estudiantes scan capaces de aprender, es decir, adquirir competencias para
solucionar problemas de diferente nivel de aptitud, seria necesaria Ja evaluacién de
dicho rasgo. Asimismo, la institucién puede necesitar conocer si los maestros, los
agentes que mediaran el saber hacer y el saber decir a sus estudiantes, son a su vez
capaces de hacer y decir dentro de los criterios que marca la disciplina curricular y s1
poseen las competencias minimas necesarias para mediarlo a los estudiantes. A este
tipo de evaluaciones se les puede englobar apropiadamente en el concepto de eva-
luacicn diggnostica.

La evaluacion de procesos

Un segundo tipo de evaluacién lo constituye la determinacién del grado en que las
acciones institucionales se aplican conforme a los criterios establecidos. Las inst-
tuciones educativas realizan la evaluacion de procesos caando valoran el estado y las
acciones del conjunto de agentes y factores que las conforman —planes y programas
de estudio, acciones docentes, acciones estudiantiles, infraestructura, administracion,
etcétera. Un ejemplo de este tipo de evaluacién es la denominada “evaluacion institu-

cional” promovida por algunas instancias de vigilancia y control gubernamentales.
La evaluacion de vesultados

Un tercer tipo de evaluacién —desde nuestro punto de vista el mds importante, en
tanto define en dltima instancia el “buen” o “mal” desempefio de la institucion— es
el que intenta determinar el grado de logro de los objetivos institucionales, es decr,
si Jas acciones realizadas resultan en el cambio esperado de acuerdo a sus criterios de
logro. Es la evaluacion de vesultados o productos. Puede hablarse de dos niveles en los
que pueden evaluarse los resultados en las instituciones educativas y que dependen
de la instancia que fija los criterios de logro. Si la instancia es la propia institucion,
estaremos tratando con la evaluacién del aprendizaje con referencia al plan de estudios;
es la evaluacién del desempefio del estudiante en los cursos que lo conforman. Por
otra parte, si la instancia que fija los criterios de logro es el “sistena educativo”, esta-
remos hablando de la evaluacién de los logros institucionales con referencia a objetivos
que trascienden a la institucién particular y que se fijan politicamente al nivel re-
gional, nacional o internacional.

Debido a su importancia, en este capitulo nos enfocaremos eminentemente so-
bre la evaluacién del aprendizaje estudiantil, es decir, de resultados con referencia a
los planes de estudio, por tratarse de la evaluacién que mds conocemos y que mds

impacto tiene sobre los estudiantes y la sociedad en general.
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La evaluacion del aprendizaje escolar

Desde la antigiiedad las instituciones educanvas han conferido al maestro el papel de
juzgar el grado en que los desempenos de los estudiantes se ajustan a los criterios de
logro académico establecidos por la institucién y por €l mismo. En el curso de la
historia los maestros han realizado acciones y procedimientos de evaluacion muy
diversos que seguramente han obedecido al desarrollo tedrico, metodolégico y téenico
sobre la evaluacién imperante en las distinras épocas (¢f Escudero, 2003) y al grado
en que las instituciones les han permitido aplicar su propia expericncia v criterio a
estos menesteres.

Sin embargo, cabe preguntarse con preocupacién: {qué tan capacitado puede
estar un maestro para realizar estas tareas de tanta importancia, no solo institucional,
sino también social ¢ incluso moral? Advirtamos, como nos sefiala Moore (2001},
que la suposicién tradicional sobre ka2 educacién es que ésta constituye en gran medida
un proceso de seleccion y filtrado, donde el papel del instructor es esencialmente el
de guardidan y tamiz de los estudiantes:

En el proceso de selecaidn, el instructor impone diversas demandas que piden al estudiante
hacer mas de lo que haria en otras circunstancaias. Luego, el instructor selecciona a aquellos
estudiantes que mejor han mostrado su disposicion a cumplir las demandas [...] En
vireud de que se asume que las habilidades subyacentes se distnbuyen de acuerdo a una
curva normal, s¢ asignan calificaciones en forma similar conforme a esa curva normal.
Dado este sistema, el instructor actia como un guardidn que permite que sélo entren los
mejores y mds brillantes, donde mejores v mas brillantes se definen como aquellos
individuos que reciben calificaciones en el rango superior de ta distribucidn. Si las
habilidades de los estudiantes o los estudiantes mismos no pueden cumplir las demandas
impuestas por el programa, el estudiante recibe calificaciones en fa porcion inferior de la
distribucién. Estos estudiantes no son seleccionados, v no logran pasar por la puerta.
Siguiendo la metifora seleccionista, éstos no sobreviven como estudiantes en el sentido
Darviniano. Caen a un lado del camino, desapareciendo del sisterna educativo y quizds
incluso de la cutrura. (p.51)

La diversidad de las pricticas de evaluacion entre los maestros, a la que hacemos
referencia arriba, obedece también a las bases o fundamentos que éstos tienen para
utilizar una forma especifica de evaluacion. En primer lugar, tenemos aquellas practicas
no reflexionadas, fundamentadas en la cosumbre o en la experiencia personal, de
como el maestro mismo era evaluado cuando era estudiante. Sin temor a equivocarnos,
podemos decir que estas practicas son las mds frecuentes, especialmente en el nivel
de educacién superior donde muchos de los profesores —generalmente profesionales
de la disciplina que imparten— no tienen formacion tedrica ni metodologica sobre -
cuestiones educativas.

Entre las pricticas que prevalecen en este primer tipo de evaluaciones se
encuentran:
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a. La aplicacién indiscriminada de exdmenes, como procedimiento natural y
propio de la evaluacién escolar, que acarrea los diversos y graves problemas
tratados a profundidad por Diaz-Barriga (1994). Ademds, al construirse
exdmenes que generalmente exploran qué tanta informacién es capaz cl
estudiante de recordar sobre un rema, se promueven los aprendizajes me-
moristicos v se soslaya el aprendizaje comprensivo y de solucién de problemas.

b. La utilizacién perversa del examen como factor motivador para presionar al
estudiante a estudiar, o también como castigo disciplinario, que incluso
algunos han prerendido sistematizar (Cohen-Schotanus, 1999). Esta prctica
tiene deplorables consecuencias sobre ¢l desempefio académico de los
estudiantes, entre cllas, que estudian s6lo para pasar el examen, anulando el

estudio fincado en el placer de saber v conocer.

Un segundo tipo de précticas de evaluacion son aquellas basadas en un método

o modelo pedagdgico que las normaliza y que se siguen compulsivamente casi de
acuerdo a receta. Este es, por ejemplo, el caso de la visién instrumental de la evaluacion
que se ha centrado en reflexionar tedrica y metodolégicamente sobre el examen y
que ha venido precisando, afinando y estableciendo criterios técnicos para su disefio
y aplicacién. Dfaz-Barriga {1994) ha sido muy preciso al sefalar cémo incluso la
discusién en torno a la “calidad de la educacidn” se ha venido enfocado ultimamente
en mejorar la construccidn de instrumentos de evaluacién para que ¢stos cumplan
con criterios de objetividad, confiabilidad y validez, descuidando abordar los proble-
mas fundamentales de la educacién. Este tipo de vision reduccionista de la educacion,
que iguala calidad educativa a calidad de exdmenes —y esta ultima a su vez con
cumplimiento de criterios metodolégicos en su construccién— es un claro ejemplo
de las prdcricas de evaluacién tecnificadas, centradas en formalizaciones y seguidas a
manera de recetas (p. ¢j., Crocker v Algina, 1986; Gronlund y Linn, 1990; Pedhazur
y Schemlkin, 1991; Sax, 1989; Thorndike, Cunningham, Thorndike y Hagen, 1991).
Un tercer tipo de practicas parte de reconocer la gran variedad de opiniones,
aproximaciones, procedimientos, métodos y modelos sobre la evaluacién escolar,
pero juzga que en rodas ellas existe algo bueno o vtil que puede tomarse, para lnego
ser adoptadas sin mis reflexién que ésta, a la manera de una postura ecléctica. Fn
este punto quiero referirme a la relativamente nueva tendencia de evaluacion escolar
en Estados Unidos, denominada en inglés “classroom assessment™ y que se origina
particularmente de los libros de Angelo y Cross (2000) y Popham (2000). En estas
obras se enlistan una serie de técnicas, mérodos, instrumentos y ¢strategias que han
sido empleados en educacién superior para la evaluacién del desempeno académico
. de los estudiantes. Asimismo, se ofrecen algunas indicaciones y sugerencias para que
los profesores seleccionen entre ellas las mds apropiadas a las condiciones de sus
cursos. Ei problema que tiene este tipo de pricticas —en opinién de quien esto
escribe— es que las bases para optar por una u otra forma de evaluacién no se en-

cuentran sistematizadas ni estin fincadas, por ejemplo, en una teoria 0 modelo
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educativo, ni psicologico, ni social. Nuevamente se deja a la opinién y a la experiencia
del profesor la rarea de decidir la “mejor” técnica para determinar si el estudiante ha
logrado o no cumplir con los objetivos educativos, récnica que una vez elegida corre
el riesgo de estereotiparse y convertirse al segundo tipo de practicas ya comentado.

{Cuiles serian entonces los fundamentos idéneos para las pricticas de evaluacién
escolar? A continuacion trataremos esta cuestion con mas detalle, haciendo un énfasis
especial en las bases que puede brindar una aproximacion psteolégica interconductual
a la evaluacién del desempeiio académico de los estudiantes.

La psicologia como fundamento tedrico y metodolégico de la evaluacion escolar

La psicologia es una disciplina dedicada al estudio del comportamiento de los
individuos, es decir, intenta describir y explicar como éstos actiian y por qué actiian
como lo hacen. 1a reflexion y la investigacién empirica en torno a estas preguntas ha
generado modelos v teorfas en torno a determinados conjuntos de fendmenos que
se identifican con nombres como percepcion, aprendizaje, motivacion, etc., que
pueden servir como fundamento conceptual para la aplicacién o desarrollo de téenicas
o procedimientos para modular o modificar el comportamiento de los individuos en
ambitos especificos.

En el ambito de la educacion, la psicologia contribuye a la normatividad meto-
dologica del proceso educativo individual concebido como interrelacién ensefanza-
aprendizaje (Ribes, 1990b}. Dicho en otras palabras, la psicologia puede aportar
modelos y principios generales para planear y sistematizar las interacciones entre los
factores que conforman el proceso educativo, a fin de cumplir con los objetivos ins-
titucionales propuesros.

Con respecro a la evaluacién del aprendizaje escolar, la psicologia guarda una
estrecha relacién en tanto su objeto de estudio es ¢l comportamiento del individuo y
sus cambios producidos por la experiencia. La evaluacién de] aprendizaje implica
describir y analizar el comportamiento del estudiante como desempeiio ante
determinadas situaciones problema que consttuyen el objeto de interds de una
disciplina. Qwizas sobra decir que la psicologia se especializa precisamente en el
desarrollo de las herramientas tedricas v metodelogicas para la realizacién de estas

tareas con fundamento en Ja metodologia cientifica.

{Qué¢ puede aportar la Psicologia Interconductual a la evaluacién escolar?

La potencialidad tedrica y metodoldgica de la Psicologia Interconductual en el campo
de la educacién fue reseilada de manera general por Ibdfiez y Ribes {2001). Sin
embargo, especificamente en el drea de la evaluacion del aprendizaje escolar, puede

decirse que la Psicologia Interconductual aporta tres aspectos fundamentales:
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1. Elconcepto de aprendizaje, entendido como el cambio funcional del desem-
pefio del individuo que ocurre como un ajuste a determinados criterios de
logro.

2. El concepto de competencia, entendido como el desempeno que es efecuvo
en tanto cumple con los criterios de logro, as{ como una logica y metodologia
para su observacién y descripcion.

3. La taxonomin de aptitudes funcionales, que permite la clasificacion de compe-
tencias de distinfa naturaleza y complejidad, a la vez que constituye una re-
ferencia direcra a los criterios especificos de cumplimiento de competencias,

de importancia fundamental para su evaluacién.
A continuacién revisaremos cada uno de cstos aspectos.
E! concepto de “aprendizaje” en ln perspectiva intevconductual

En el habla cotidiana, “aprender” significa adquirir conocimiento. Este mismo sentido
de adicién o afadidura a una condicién inicial en el estado de conocimientos del in-
dividuo prevalece en la perspectiva mentalista o cognitiva del aprendizaje. Por ejemplo,
algunos modelos cognoscitivistas de procesamiento de informacién (Anderson, 1980)
conciben el aprendizaje como el proceso de adquisicién de conocimiento, que
identifican como una serie de operaciones que toman lugar en la mente entre una
situacién de entrada (smput) de informacidn via los sentidos, su codificacion y su
almacenamicento en la forma de esquemas o representaciones mentales €n Un reservorio
llamado memoria. E) aprendizaje, siguiendo esta analogia computacional, corresponde
al proceso de construccién o modificacién de esas supuestas estrucnuras mentales
que representan la realidad para cada sujeto a partir de sus propias experiencias.

La perspectiva cognoscitivista aplicada a la educacidn asume que el proceso de
aprendizaje ocurre sincrénicamente al de ensefianza, donde este ilnmo proceso
consiste en disponer, proporcionar o impartir a los estudiantes los conocimientos
necesarios —en la forma de datos, procedimientos, modelos, teorfas o criterios—
los cuales el estudiante serd capaz de utilizar, a la manera de instrumentos o herra-
mientas, cuando lo exija una situacion problema.

A diferencia del mentalismo, la psicologia interconductual concibe al aprendizage
como el cambio comporramental producido por experiencia; es ¢l cambio en ln
interaccion del individuo respecto a los objeros de su ambiente gue s¢ apusta a deteyminados
criterios convencionales de lgro. Decimos, por ejemplo, que un individuo ha aprendido
a sumar cuando ha dejado de responder de manera erritica a ciertos problemas de
suma vy ahora responde “correctamente” ante ellos, es decir, cumpliendo con los
criterios convencionales de la suma aritmética.

Asi, para la psicologia interconducrual, el aprendizaje es un concepto de resultado
0 lggro —no de proceso— en tanto se aplica al cumplimiento de criterios que resulta
de determinados procesos de ajuste. A este respecto dice Ribes (2002):
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Aprender, desde esta perspectiva, no es hacer algo especial que lleve a “adquirir™ un
comportamiento o conocimientos; en realidad, consiste en realizar, de manera espe-
cial, las conducras, y los productos o efectos consecuentes que satisfarin el criterio de
logro que se debe cumplir para justificar el dominio de una forma de hacer, saber o
conocer determinado. Aprender no es un proceso, mis bien es el resultado de un proceso
que consiste en la adecuacion de procedimientos y circunstancias para que ocurran las
conducras y actividades previstas de la manera apropiada para cumplir con los criterios
de logro. (p. 7)

En educacién, se pueden idenrificar por Jo menos dos procesos fundamentales
del aprendizaje (Ibafiez y Rabes, 2001): 1) el de ensesianza, que se refiere a la estruc-
turacion, presentacién y mediacién de criterios a través del lenguaje, en la forma de
discurso didictico del maestro —o del que sabe— 1y, 2) el estudio, que se refiere al
contacto que tiene el cstudiante con el propio discurso didictico del maestro y sus
referentes.

En la perspectiva interconductual evaluar el aprendizaje de un estudiante implica
establecer el grado en que su desempefio ante una situacién problema se modifica
como efecto de ciertas condiciones experienciales, asi como determinar si este cambio

se ajusta 0 no a los crirerios convencionales de la disciplina que estudia.
El concepto de “competencia® en ln perspectiva intevconductual

Como ya dijimos, la Psicologia Interconductual identifica como aprendizaje al cambio
de un estado interactivo erritico o no convencional del individuo con los objetos, a
otro estado interactivo que cumple con determinados criterios de logro. La competen-
Cia es precisamente este Ulnmo estado interactivo eficaz v convencional, que cobra
nterés especial en el drea de la educacidn por corresponder fundamentalmente al
logro de los objetivos instruccionales propuestos en un plan o programa de estudios
nstritucional. La competencia, asi entendida, se considera en esta perspectiva la unidad
de andlins del aprendizage escolar.

Una competencia se refiere entonces al desempefio de un individuo que regular-
mente es efectivo ante diversas situaciones problema por lograr el o los criterios que
dicta una cierta norma o disciplina. Decimos, por ejemplo, que Fulano “es competente
en derecho familiar” cuando puede resolver problemas diversos de esa indole siguiendo
los preceptos que dicta la legislacién y los procedimientos relativos a esa matena. El
verbo “poder” antes de un verbo de logro indica una cierta disposicién o tendencia
a lograr criterios cuando las circunstancias lo exigen.

El concepto de competencia estd intimamente relacionado con aquello que referi-
mos en el habla cotidiana con el término “saber”. Decimos que alguien sabe cuando
es capaz de decir o hacer alpo correctamente, esto es, de acuerdo a los dicrados o cri-
terios de una norma o disciplina. Cuando una persona nos dice gue “sabe” de leyes,
suponemos que es capaz de desempeiiarse correctamente ante una variedad de pro-

blemas que se presentan en el dmbito del derecho. Por ejemplo, si observamos a

151



METODROLOGEA PARA LA PLANEACION DE LA EDUCACION SUPERIOR

alguien utilizar diferencialmente términos y conceptos fundamentales del derecho,
aplicar procedimientos juridicos con efectividad, diagnosticar o determinar con
precisién la naturaleza juridica de un caso o problema particular, explicar los feno-
menos juridicos o intervenir en un caso con base en la teorfa del derecho y evaluar
normas particulares con base en normas juridicas fundamentales, concluiremos que
esa persona sabe derecho, es decir, que es competente en esa materia.

Entre los aspectos que importa resaltar de este concepto de competencia se
puede mencionar que solo se puede hablar de “competencia® cuando se observa un
desempeiio consistentemente efectivo ante situaciones variadas. Dichas situaciones
se distinguen de otras por constituir problemas por resolver. Una sitwacion o taven
problema se refiere entonces a un determinado arreglo de eventos ambientales que
dernandan una respuesta del individuo que lo modifique hacia una direccidn conven-
cionalmente determinada y que normalmente constituye la solucién del problema.
La respuesta del individuo ante la situacién problema —es decir, su desempefio—
puede ser exitoso o no serlo; pero sélo cuando su desempeio es exitoso en forma
consistente puede hablarse de competencia. Por ello veremos mas adelante que evaluar
una competencia implica determinar el grado en que el desempenio que exbibe un
estudiante ante una clase 0 tipo de sitnacidn problewma se ajusta o no a los criterios
convencionales de ln discipling.

Cuando hablamos de “clases” o “tipos™ de siniaciones problema estamos refirien-
do la posibilidad de distinguirlas entre ellas con base en algin criterio, el mismo que
permitird distinguir entre competencias en virtud de la namraleza indisociable de la
interaccién entre situacién-desempeno. En el apartado siguicnte se analizard una
apologia de competencias que pueden definirse a partir de distintas formas de
organizacion funcional del comportamiento.

La taxonomin de aptitudes funcionales de la psicologin intevconductual

La raxonomia de aptitudes funcionales surge de la necesidad tedrica de contar con
catcgorias generales para describir diferentes formas como se organiza el comporta-
miento de los organismos. Ribes v Lépez (1985) proponen una taxonomia de proce-
sos interconductuales con base en los criterios de mediacion —i.e.| la transferencia de
propiedades funcionales de una sitwacion a orra— v el desligamaento funcional —i.e.,
la tendencia a depender cada vez menos de las propiedades fisicas concretas y cada
vez myas de las propiedades funcionales y convencionaies de los objetos. El resultado
es una raxonomia compuesta por cinco categorias o niveles de organizacién funcional
de los procesos comportamentales: contextual, suplementario, selector, sustitutivo
referencial y sustitutivo no referencial.

Cuando se analiza ¢l desempefio inteligente o competente, es decir, aquél en ¢l
que se tienen criterios de logro que el individuo debe cumplir para considerarlo
efectivo o correcto, cada una de las categorias taxonomicas corresponden a diferentes

niveles o tipos de aptitud funcional (cf Ribes, 1990a). La aptitud, entendida como
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disposicién o tendencia general a cumplir criterios, varfa entonces en términos del
modo como se orgamiza el desempeio ante una determinada situacién o tarea
problema, asi como en términos de la forma como se cumple el criterio.

Entonces, siendo las aptitudes las formas generales en las que se organiza el
desempefio ante una situacion o tarea problema y la competencia la disposicién al
desempefio efectivo ante una farea o un conjunto de tareas concretas, se sigue que
toda competencia se ubica necesariamente en un determinado nivel de aptitud fan-
cional. Este hecho permite utilizar la raxonomia de procesos como una guia y refe-
rencia directa a los criterios de cumplimiento especificos para la evaluacién de com-

petencias en el dmbito escolar.

Una propuesta metodol6gica para la identificacion o definicién de competencias

A partr de lo que se ha venido mencionando hasta ahora sobre el concepto de com-

petencia, podemos decir que su identificacién —y, por ende, definicién y evaluacién—
exigirfa cuatro aspectos metodolégicos fundamentales: (1) la observacion divecta del
desempedio individual ante (2) situaciones problema pariables pevtenecientes @ una misma
clase funcional. La observacin directa es necesaria para determinar si el desempefio
del estudiante (3) se ajusta con regularidad, o no, a los criterios convencionales de In
disciplina —o critevios movfoldgicos— y (4) si cumple adecuadamente los eriterios
functonales de logro. Analicemos a continuacion estos cuatro aspectos.

Ya hemos mencionado que las sitnaciones problema pueden ser de distinta indole
dependiendo del tipo de arreglo de eventos ambientales que se presentan. A conti-
nuacion se enlistan cinco tipos de situaciones problema que corresponden a los cinco

niveles de aptitud funcional de la taxonomia de procesos comportamentales de Ribes
v Lépez (1985):

a. Contextnal. Cuando la tarea exige identificar algo por su nombre o recordar
informacién relativa a algo que sucedid, sucede o sucederd. En muchas
ocasiones enfrentamos a nuestros estudiantes a este tpo de tareas problema
cuando les hacemos preguntas sobre “qué”, “cudl”, “cémo”, “cuindo” o
“donde”, v la respuesta del estudiante aporta la informacién apropiada que
se requiere.

b. Suplemetario. Cuando la tarea exige la realizacién de un procedimiento par-
ticular que llega a resultados efectivos. Este tipo de tareas generalmente se
presenta como situaciones reales concretas —aunque también pueden simu-
larse— que contienen determinados “excesos” o “carencias”, donde el actuar
del estudiante consiste bdsicamente en afiadir o suprimir elementos que
corrigen efectivamente la situacion.

¢. Selector. Cuando la tarea exige tipificar la naturaleza particular de un caso,

con base en modelos de clasificacién o de idoneidad convencionalmente
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aceptados. El tipo de tareas que corresponden a este nivel generalmente
consiste en presentar objetos, personas, eventos o situaciones particulares a
fin de que, a partir de sus caracteristicas propias y circunstanciales, el
estudiante actée o proceda ante ellos en funcién de criterios que los tipifican
O caracterizan.

d. Sustitutivo referencial. Cuando la tarea exige derivar una explicacién o predic-
cién congruente sobre un estado de cosas, a partit de un modelo conceprual
de la realidad, la cual dari pie a una intervencion profesional bien fundamen-
tada cuando asi se requiera. Los problemas a los que se refiere este tipo de
tarcas se presentan como hechos o acontecimientos, reales o posibles, los
que ¢l estudiante deberd describir y sefialar las posibles condiciones necesarias
y suficientes que determinan su ocurrencia y su evolucién probable, en
congruencia con Jos principios y generalizaciones de un cuerpo conceptual
que hace referencia a ellos.

c. Sustitutivo no veferencial. Cuando la tarea exige derivar un argumento o juicio
sobre algo que se dice, con fundamento en los crirerios de un modelo o sis-
tema de implicaciones. Los problemas tipicos de este nivel consisten en pre-
sentar al estudiante una proposicidn o un conjunto de Proposiciones que se
hacen acerca de un estado de cosas para que éste las traduzca, las transtorme
o las evalie en coherencia con fos criterios de otro lenguaje o sisterna de im-

plicaciones.

La idennficacién o definicién de una competencia requicre especificar el desem-
pefio requerido para la solncidn del problema. El desempefio se describe en términos
de una accién, un verbo de logro o de éxito que, como dice Ryle (1949), implican
que algo se ha producido por la accién del agente, como “diferenciat”, “construir”,
“identificar”, “explicar” o “valorar”. Generalmente en este cONeXto s¢ comenta que
verbos como “conocer”, “entender”, “comprender”, “concienciar”, resultan muy
ambiguos para definir el desempeiio de una competencia. Una posible razén de esto
es que dichos verbos, mds que referir acciones, refieren estados del individuo v,
especificamente, estados de tipo cognitivo o mental; o bien son verbos de proceso,
como “analizar” o “planear”.

Fn la tabla 6.1 se presentan en forma esquemdtica fos desempenos correspon-
dientes a distintos tipos de situaciones problema, para los que, s6fo a manera de
ilustracién, se han incluido algunos verbos de logro que cumplirfan con fos criterios
que se han mencionado. Sin embargo, en este punto queremos ser muy enfiticos en
que nuestra tabla es s6lo ilustrativa y queremos evitar ante todo caer en una vision
técnica de la formulacién de objetivos instruccionales, como lo que ocurrio con la
taxonomia de Bloom y cols. (1956), que en algunas ocasiones parecia haberse
convertido en una “verbologia” ms que en una actividad de planeacién pedagdgica.
Lo verdaderamente importante aqui es entender como es que el desempefio se orga-

niza fundionalmente ane diferentes situaciones problema, agrupandose en distintos
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niveles de aptitud funcional, los que corresponden a los mencionados en la raxonomia
de procesos de Ribes y Lépez (1985).

Tabla 6.1. Elementos esenciales para la definicién de objeuvos instruccionales
basados en competencias

Situacién o rarea Desempefio Conocimientos Criterio dc logro
problema requeridos
Contexmual. Identificar, nombrar, Informacidn, datos. Diferencialidad.
enlistar. ..
Técnico. Aplicar, obtener, pro- Procedimientos, téeni- — Efectividad,

ducir, confeccionar, eje- cas, recetas.

cuear. ..

Tecniolégico o Diagnosticar, clasificar, Esquema de decisién, — Precisidn.

metddico. prescribir, especificar... modelo de idoneidad.

Tedrico. Explicar, predecit, es- Teorfas, modelosexpli-  Congruencia.
clarecer, interpretar...  cativos,

Analitico. Evaluar, valorar, calaa-  Criverios, sistema de Ccherencia.
lar, juzgar, apreciar...  implicacién.

Un tercer requisito para la identificacidn de competencias tiene que ver con los
conecimientos necesarios para resolver la situacion problema de acuerdo con los dictados
de una disciplina o dominio determinado. Nos referimos a las “herramientas™ informa-
tivas, técnicas, tecnolégicas, tedricas o metodoldgicas que se requieren para resolver
problemas en ¢l dmbito profesional y que construyen el criterio morfoiégico —l
saber como— de una competencia. La tercera columna de la tabla 6.1 ejemplifica en
forma genérica el tipo de conocimientos requerido para resolver una determinada
clase de situacion problema.

Como cuarto y dltimo requisito, la identificacién de una competencia requiere
especificar el criterio de logro que deberd cumplirse para que ésta se confirme. Ribes,
Moreno y Padilla (1996) nos ofrecen el criterio funcional de cumplimiento de una
competencia para los distintos niveles de aptitud. La columnna de la extrema derecha
de la rabla 6.1 especifica cudl es este crirerio para cada nivel.

A continuacion presentamos un ejemplo de definicién de una competencia que
cumple con estos cuatro requisitos: “Ef estudiante describe grifica y cuantitativamente
las cavactevisticas o variables de una determinada poblacidn (desempeno) definida a
partir de un problema de investigaciin corvelacional o de campo en los distintos campos de
la psicologia (situacion problema), siendo coberente (criterio funcional) con los métodos
¥ crizevios Az I estadistica descriptiva (conocimientos requeridos o criterio morfolégico).”

La identficacion o definicién de competencias en el contexto particular de un
plan de estudios debe contemplar que su formacién dentro de una disciplina profe-
sional exige que los estudiantes rengan contacto al menos con tres tipos “objetos™.
En primer lugar estdn los hechos concretos ¢ problemas sociales que tendrd que

enfrentar o resolver el estudiante en su vida profesional; generalmente estas compe-
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tencias, que denominaremos propiamente profesionales, se promueven en sttuaciones
de aprendizaje que denominamos “practicas”. El segundo tipo de objeto se refiere al
“lenguaje” o terminologia, es decir, el conjunto de érminos, giros © modos de
expresién, gencralmente técnicos, caracteristicos de una determinada profesién que
el alumno debe aprender a utilizar; las competencias de este tipo, que llamaremos
discursivas, se aprenden en situaciones de aprendizaje que podemos denominar
genéricamente “seminario” para hacer énfasis en su promocién a través de la discusion
o interaccién discursiva entre los estudiantes mismos v el maestro en torno a ciertos
temas. El tercer tipo de objeto s refiere a los instrumentos o aparatos que el estudiante
debe ser capaz de emplear para entrar en contacto con propiedades especificas del
objeto de la disciplina; por lo general, estas competencias instrumentales se aprenden
en situaciones de enscfanza denominadas “talleres”. Es pues muy importante no
perder de vista el proposito formativo del curso —en relacién al caracter profesional,
discursivo o instrumental de la competencia a desarrollar— al momento de definirlas

como obyetivos educativos.

La evaluaciéon de competencias: una propuesta desde la Psicologia Intercon-
ductual

En esta seccidn final se puntualizardn las caracteristicas que desde el enfoque propuesto
debe tener la evaluacién escolar para cumplir idéneamente con su funcion institu-
cional. Asimismo, se intentard concretar una propuesta metodologica para la eva-
luacién de competencias a partir de los conceptos y fundamentos que se han vertido
en este libro.

1. En lo general, la evaluacidn escolar debe permirir conocer el grado en que
los procesos institucionales cumplen o no los objetivos curniculares referentes
al desarrotlo de competencias profesionales por parte de los estudiantes. En
principio, este concepto de evaluacién no difiere del formulado por ‘Tyler
(1950, 1967 y 1969) como método sistemdtico de procesos tendientes a
determinar en qué medida se han alcanzado los objetivos educativos. En
particular, la evaluacién de competencias debe permitir conocer el grado en
que el desempefio que exhibe un estudiante anee una clase o tipo de situacion
problema se ajusta o no a los criterios convencionales de la disciphna que
estudia. Su propésito en todo momento debe ser el de identificar deficiencias
en el aprendizaje, corregir la ensefianza o el estudio y rectificar los objetivos
instruccionales. En caso de encontrar deficiencias, €l sistema institucional
de docencia deberd proveer apoyos suplementarios al estudiante, por ejemplo,
a través de un programa de tutorias, un programa de monitores y cursillos
de regularizacién. La evaluacién de competencias debe ser una actividad

constante que continuamente retroinforme al docente y al estudiante de sus
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desempenios —consultese el concepto de evaluacién formativa de Scriven
(1967)—, lo cual evidentemente no puede concretarse a una sola situacion
de evaluacién y a un tiempo predeterminado para hacerlo y menos atin debe
ocurrir al final del curso, cuando ya no es posible recnificar la ensefanza o €l
estudio. Asimismo, desprendiéndose de lo anterior, otra de las funciones de
la evaluacion de competencias es revisar, a partir de los resultados que se van
obteniendo en el curso, el propio objetivo instruccional en términos de su
congruencia y coherencia en el plan de estudios, a fin de ajusrarlo al nivel de
aputud funcional necesario y pertinente a la edad o conocimientos previos
de los estudiantes, a los conocimientos disciplinares indispensablemente
requeridos y a la profundidad idénea para el desarrollo de la competencia.

La propuesta de un sistema de evaluacidn debe tener cardcter normativo al
respecto de los mes elementos principales de la evalunacion: a) el estable-
amiento del conjunto de criterios o valores, b) los procedimientos de cuali-
Sficacion del desempeno ante las simaciones problema y, <) la calificacion del
desempeno competencial de los estudiantes en el contexto de un plan de

estuchos particular.
a. Los critevios de futscio

Para evaluar una competencia en el contexto de una instituciéon educativa se
requiere previamente haberla establecido como criterio de juicio, es decir,
como otyetive instruccional. Por ello, la definicién de objetivos instruccionales
para un plan de estudios de nivel profesional es 1déntica a definir las compe-
tencias profesionales a formar. Los objetivos instruccionales —también llamados
“objetivos de aprendizaje” u “objetivos educativos™ en otros contextos ted-
ricos— corresponden aqui a los criterios que el estudiante debe poder camplir
como restltado del proceso educanvo (Ibdiez v Ribes, 2001). Generalmente
los objetivos instruccionales se presentan como formulaciones lingiifsticas
dentro de los planes v programas de estudio que orientan las actividades de
ensefianza-aprendizaje en las instituciones educativas. Por lo anterior, estos
objetivos son el centro o foco del proceso de evaluacion escolar, por lo que
toda evaluacion de competencias corresponde al modelo de evaluacion con
referencia a critenos (Cronbach, 1963).

La evaluacién de competencias requiere en forma indispensable que los
objetivos instruccionales de cada asignatura describan con precisién las
competencias que se pretenden formar —en términos del hacer o decir que
se espera desarrollar—, los que deberdn de ser congruentes con el perfil de
competencias profesionales y coherentes con los objetivos generales y
especificos del plan de estudios. Para que un objetivo instruccional pueda
ser utihzado como guia en el proceso educativo es importante que éste des-

criba la competencia que se quere desarrollar, por lo que su redaccién debe
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cefirse a ciertas recomendaciones de forma o estilo a fin de garantizar una
adecuada comprension por parte del docente y del alumno.

La definicién de un objetivo instruccional es, en términos practicos,
1dénrico 2 definir una competencia, por lo que los objetivos instruccionales
formalmente deben contener por lo menos cuatro caracteristicas findamen-
tales v que deben ser distinguibles en su redaccion: 1) La situacidn o tarea
problema, 2) el desempefio o conjunto de acciones que deben realizarse
para solucionar el problema, 3) los conocimientos requeridos para resolver
el problema —criterios morfoldgicos— v, 4) el criterio de logro que especifica
en qué consiste “solucionar el problema” —<riterio funcional de logro. Un
ejemplo de objetivo instruccional que contiene los cuatro elementos sefialados
es el siguiente: “El estudiante del curso de Didactica en Educacién Superior
serd capaz de aplicar (desemypeiio) con efectividad (criterio fiuncional de logre)
las principales técnicas de la ensefianza grupal e individual para el aprendizaje
(eriterios morfoldgicos) de temas especificos en el drea de su disciplina (seznacion
problema)y”

Es deseable que los criterios de juicio —competencias a evaluar— se
definan colegiadamente entre los profesores responsables de cada unidad
que conforma la organizacién curricular de la institucién —departamento,

nucleo, médulo o nivel formativo.
b. Los procedimientos de cunlificacion del desempenio competencial

Cualificar el desempeno competencial significa determinar sus caracteristicas
ral cual ocurren en interacciones reales, lo que requiere de observar directamente
el desempefio del estudiante ante situaciones problema variables planeados
sistematicamente que sean tipicos de aquellas que tendrd que enfrentar en
las situaciones reales. Dichos problemas pueden ser reales o simulados y
deben permitir tener una medida de la capacidad de transferencia competen-
cial (¢f Varela v Quintana, 1995), es decir, del grado en que el desempefio
contintia siendo funcionalmente efectivo ante variaciones morfolégicas de
la sitiacién probiema. La cualificacidn debe permitir determinar el cardcter
disposicional en el logro de criterios y descartar un posible cardcter fortuito.
Por cjemplo, para cualificar la capacidad de realizar diagnésncos de un
estudiante de medicina, sera necesario observarlo directamente clasificar los
signos y sintomas de diferentes casos de enfermedades en distintos pacientes
——nifos, adolescentes, adultos, ancianos— los que deberdn ser dpicos de
aquellos padec¢imientos que deberd enfrentar en su prictica profesional
comun.

Cualificar el desempeno competencial requiere de poder describir con
precision si el desempefio del estudiante se ajusta, 0 no, a los criterios morfo-

légicos y funcionales de la competencia a evaluar para lo cual existe una
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amplia gama de situaciones de observacidn -—I¢anse técnicas, métodos,
instrumentos o estraregias de evaluacién—; sin embargo, deberd cuidarse
que su eleccién se ajuste con precision al dominio disciplinar, nivel de apotud
y profundidad que define la competencia descrita en el objetivo instruccional
de la asignatura. En particular, es importante asegurase que la situacion de
observacidn corresponda al propésito principal de la evaluacidon —la ob-
servacion del desempefio competencial del estudiante— y no al revés; esto
es, ajustar la observacién del desempeio al procedimiento o método de
evaluacidn. Este ltimo etror ocurre, por ¢jemplo, cuando una institacién
basa por principio su sistema de evaluacién en el examen o prueba escrita,
sin valorar la idoneidad del procedimiento para el tipo de competencia que
se desea evaluar. Con el fin de ilustrar los problemas que esto conlleva, pode-
mos citar el caso en que se claboran exdmenes para evaluar competencias
suplementarias, donde se le cuestiona al alumno sobre los pasos a seguir
para conseguir un resultado. Sin embargo, el hecho de que durante un exa-
men ¢] esmudiante sea capaz de repeur o identificar los pasos a seguir, incluso
en el orden correcto, de ninguna manera exhibe su competencia suplemen-
taria. En este caso se estarfa pretendiendo evaluar una competencia suple-
mentaria a través de una situacion de observacién que nos arroja datos sobre
su capacidad de recordar informacién o identificar algo por su nombre, es
decir, de una competencia contextual. Para remediar ¢l problema anterior se
requicre que Ja evaluacién de una competencia suplementaria permita obser-
var el desempefio del alumno ante problemas concretos donde el evaluador
constate que el evaluado es capaz de realizar con efectividad las acciones que
constituyen la técnica. Una situacién de observacién mds adecuada para
evaluar una competencta suplementaria es a través de Ia llamada “lista de
cotejo”, que describe las acciones y tareas a cumplir por el estudiante hasta
lograr el criterio y donde el evaluador verifica punto por punto su cum-
plimiento y efectividad ante una situacién problema concreta. Debe quedar
claro que el propdsito de una simacién de observacion particular es que el
evaluador constate formalmente la competencia del estudiante presentandole
problemas a resolver para que éste se desempefie ante ellos de acuerdo con
los criterios morfologicos de la disciplina y los criterios funcionales de ajuste.

Cada situacién de observacién para cualificar el desempefio competencial
exige el cumplimiento de criterios metodolégicos para dar validez, confia-
bilidad y equidad a la observacién, es indispensable conocerlos y apegarse a
éstos. Es muy importante reconocer que toda situiacién de observacion consti-
tuye un medio o método de evaluacién y, como tal, existen criterios o formas
que deben cumplirse para garantizar que la informacién o los datos obtenidos
a través de cllos sean vdlidos v confiables. Recordemos que la validez se
refiere a la capacidad de un instrumento para “medir lo que nos proponemos

medir” y la confiabilidad se enfoca a la consistencia de la observacion, en
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términos de estabilidad, certeza y predictibilidad (Kertlinger, 1974, 1975).
En virtud de que la revisién de la teorfa o la metodologia para que las
situaciones de observacién cumplan los criterios de validez y confiabilidad
necesarios se aleja de los propdsitos de este articulo, s¢ recomienda al lector
interesado consulte los extensos tratados que se han elaborado al respecto
(p- ¢j., Kerlinger, 1974, 1975; Nunnally y Bernstain, 1995).

Por dltimo, no debe olvidarse que la cualificacion del desempeno compe-
tencial del estudiante debe ser continira para que el proceso de evaluacion

pueda tener un cardcter correctivo.
¢. Lo calificacion del desempesio competencial

La calificacién del desempefio competencial se refiere al juicio valorativo de
las propiedades del desempefio competencial observado durante la erapa de
cualificacién respecto a sus diferencias con las cualidades del desempeno
competencial ideal descrito en el objetivo instruccional o criterio de juicio.

En virtud de que un objetivo instruccional debe describir la competencia
a lograr, sefialando por lo menos las caracreristicas morfoldgicas y funcionales
del desempefio ante una clase o tipo de situaciones problema, la calificacion
del desempefio competencial debe corresponder a la medida en que se cum-
plen ambos criterios del desempeio ante esa clase de situaciones problema.

Ahora bien, cuando se observa el desempeno competencial ante una
sola instancia de la clase de situaciones problema, el camplimiento del ¢riterio
funcional ocurre como un evento de todo o nada, pero el cumplimiento del
criterio morfolégico se puede concebir dentro de un cierto rango de “calidad”.
Por ejemplo, si presentamos a un estudiante un problema matemadrico, éste
podri resolverlo o no, lo que constituye, como se dice, un evento de “todo
o nada”: la respucsta dada por el estudiante como solucion s6lo puede ser
correcta o incorrecta, pero no puede ser parcialmente correcta o incorrecta,
Sin embargo, tratindose del criterio morfolégico, un estudiante puede re-
solver ¢l problema urlizando, por asi decirlo, procedimientos mds eficientes
o mds convencionales gue otros, pudiendo juzgarse en estos términos un
cierto grado de “calidad” del desempefio. La variabilidad morfolégica del
desempefio competencial de los individuos ante una misma situacién
problema constituye sin duda el origen del ingrediente “subjetivo” que
prevalece en todo juicio valorativo. Algunas siruaciones de observacién que
se precian de ser “objetivas”, como el examen de opcién muiltple, reducen el
criterio morfolégico del desempefio competencial a rellenar évalos o a tachar
la opcién correcra; de esta manera, el Unico criterio que prevalece para la
asignacién de calificacién es e funcional. Es pues muy importante reconocer
estas “ventajas” o “limitaciones” de las situaciones de observacion para cuali-

ficar los desempefios v, consecuentemente, para la emision de la calificacion.
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Cuando se observa el desempeiio competencial ante un conjunto de
situaciones problema, ademds de su calidad morfolégica, €l cumplimento
de criterios funcionales puede cuantificarse en términos de tasas o proporciones
de aciertos o errores, como medidas de probabilidad —o, mds especifica-
mente, de precisién y efectividad (Ribes y Martinez, 1990) — para el analisis
y emisi6n de calificaciones. De hecho, este caso es el mayormente empleado
en las instituciones educativas para evaluar el aprendizaje en las que se emplean
exdmenes con un niimero dererminado de reactivos para cualificar el desem-
pefio competencial, el cual es calificado posteriormente como la proporcién
de aciertos en una escala de 0 a 10 o de 0 a 100.

No obstante lo anterior, las situaciones problema pueden diferir entre
si en términos de su complejidad, es decir, en términos del nimero y tipo de
desempefios necesarios para resolverlos a cabalidad. Este hecho genera
diversas posibilidades y limitaciones para su valoracién en términos de
probabilidad o calidad. Por ejemplo, la evaliacién basada en la produccidén
de ensayos implica la posibilidad de observar desempefios sustitutivos comple-
jos que por su naturaleza morfoldgica estén sujetos a una enorme subjetividad
de apreciacién por parte del evaluador y. al mismo tiempo, se encuentra
reducida la posibilidad de produccién de un néimero suficiente de oportu-
nidades como para utilizar [a tasa o la proporcién como calificacién cuan-
titativa.

La calificacién, entendida como requisito administrativo mnstitucional,
debe reflejar en la medida de lo posible la probabilidad y la calidad en ef
cumplimento de criterios por parte del estudiante ante una clase de situaciones
problema. Por cllo, la evaluacién escolar —y especialmente la aplicacién de
eximenes—- debe realizarse exclusivamente para conocer el grado de aprove-
chamiento del estudiante en las asignaturas cursadas. Bajo este principio, no
se justfica la aplicacién de exdmenes como téenica modvacional —por
ejemplo, aumentar la tasa de estudio o como castigo disciplinar. Este punto
se refiere a una prictica comiin en las instituciones educativas que consiste
en el uso de las situaciones de evaluacion como téenica motivacional (Cohen-
Schotanus, 1999). Puede decirse que para muchos estudiantes la situacién
de evaluacion posee propiedades aversivas que pueden servir como castigo
de conductas “indeseables” o para reforzar conductas “deseables” al permutirle
escapar o evitar su ocurrencia. De aqui que algunos maestros puedan emplear
ntencionalmente las situaciones de evaluacién como téenica motivacional.
El argumento aqui en contra de estas précticas es que equivocan la esencia

" misma de la evaluacién al desviar sus fines, disponiendo al alumno a estudiar

“para pasar los exdmenes” v no por el placer de conocer.

Por razones administrativas, toda evaluacién debe generar un registro o

documento objetivo del desempefio mostrado por el esmadiante durante la
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evaluacion, de tal manera que pueda recurrirse a este documento para
fundamentar en caso necesario cualquier aclaracién, de forma tal que ¢l
alumno no quede indefenso ante un juicio de sus evaluadores que asume,
por falta de cvidencia, cardcter de inapelable. En este mismo tenor, deben
preferirse situaciones de observacidn que excluyan en la medida de lo posible
el abuso de autoridad, sea éste voluntario o no. Debe, asimismo, tenersc
presente a la equidad como principio fundamental: la evaluacion de los
estudiantes de un mismo curso debe ser idéntica en sus procedimientos y
contenidos. Existen situaciones de observacion, como el examen oral, donde
no hay garantia de esta uniformidad, sino mas bien al contrario, por lo que,

ademds de ser inconfiables, son injustas.

Referencias

Abbagnano, N, (1987) Duscionario de filosofia. México: Fondo de Cultura Econdmica.

Anderson, J. R. (1980} Cognative Pyvcholagy and its Fmplications. San Francisco, California: W.
H. Freeman.

Angelo, T A. y P. Cross (2000) Classroom Assessment Technigues: A Handbook for College Teachers
San Francisco, California: Jossey-Bass Publishers.

Bloom, B. 5., M. D. Englehart, E. J. Furst, W H. Hill y D. R. Krathwohl {1956) 4 taxonony
of Educational Objectives: Handbook I, The Copnitive Domann. Nucva York: Longmans,
Green.

Cohen-Schotanus, J. (1999) “Student Assessment and Examination Rules”. Medical Teaches,

- 21, pp. 319-321.

Crocker, L. y J. Algina (1986) Introduction to Classical and Modern Test Theory. New York:
Holr, Rinechart and Winston.

Cronbach, L. J. (1963) “Course Improvement through Evaluation”. Teackers College Record,
64, pp. 672-683.

Diaz-Barriga, A. {1994) Una polémica en relacién al examen. Revista Iberoamericana ge
educacion, 5, pp. 161-181.

Escudero E. {2003) “Desde los tests hasta la investigacion evaluativa actual. Un siglo, el xx,
de intenso desarrollo de la evaluacién en educacidén”. Refieve, vol. 9, nim. 1, pp. 11-43.

Garcfa-Pelayo v R. Gross {1986) Pequesio Lavousse Ilnstrado. Miéxico: Ediciones Larousse.

Gronlund, N. E. v R. L. Linn (1990) Measurement and Evaluation i Teackmg (6a. cd.).
Nueva York: MacMillan.

Ibifiez, B. C. {1994) “Pedagogia v psicologia interconductual™. Revista Mexicana de Andlisis
de ln Conducta, 20, pp. 99-112.

(1999} “Conducta de cstudio: ¢l papel de identificar criterios en el discurso diddceico™.
Acta Comportamentala, 7, pp. 47-66.

(2000) “Algunas aportaciones de la psicologia interconductual al andlisis de los
procesos educativos en el 4mbito de la cducacién superior”. Tesis de Doctorado en
Ciencia del Comportamiento, Universidad de Guadalajara.

Ibdfiez, B. C. y A. Reyes (2002) “El papel del objeto referente del discurso diddctico en ei
aprendizaje de competencias contextuales”. Revista Mexicana dz Andlisis de la Conducta,
28, pp. 145-156.

162



CarLOs IBANEZ BERNAL

Ibdfiez, B. C. y E. Ribes {2001) “Un andlisis interconductual de los procesos educativos®.
Revista Mexicana de Psicologia, 18 (3), pp. 359-371.

Kantor, J. R. (1967} Interbebavioral Psychology. Granville, Ohio. The Principia Press.

Kerlinger, B N. (1974} Introduccidn a ln medicidn psicolggica. Buenos Aires: Pzidds

(1975) Investigncion del comportamiento: téemicas y metodologin. México: Intera-
mericana.

Moore, . (2001) “On Certain Assumptions Underlying Contemporary Educational Prac-
tices”. Behavioy and Social Isues, 11, pp. 49-64

Nunnally, J. y I. Berstein (1995) Teorin psicomeétrica. México: McGraw-Hill.

Pedhazur, E. J., y L. P. Schmelkin {1991) Measurement, Design, and Analysis: An Integrared
Approach. Hillsdale, N. J.. Exlbaum.

Popham, W. ]. (2000) Classroom Assessment: whar Teachers Need to Know. Boston: Allyn and
Bacon.

Ribes, E. (1990a) “Aptitudes sustitutivas y plancacién del comportamiento inteligente en las
instiniciones educativas®. En E. Ribes (ed.) Pricologia general. México: Trillas.

(1990b) “Consideraciones en torno a la tecnologia educativa y sus aplicaciones”.
En E. Rabes (ed.) Problemas concepruales en ef andlisis del comportamiento. México: Trillas.

———(2002) Puicologin del aprendizage. México; El Manual Moderno

Ribes, E., R. Moreno y A, Padilla {1996} “Un andlisis funcional de la prictica cientifica:
extensiones de un modelo psicoldgico™. Acta Comportamentaliz, 4, pp. 205-235.

Ribes, E. y H. Martinez (1990} “Interaction of Contingencies and Rule Instructions in the
Performance of Human Subjects in conditional Discrimination”. Psychological Record,
40, pp. 565-586.

Ribes, E. y B Lépez (1985) Teorin de ln conductn: wn andlisis de campo y paramétrico. México:
Trillas.

Ryle, G. (1949) The Concept of Mind. Harmondsworth, Middlesex, Eng.: Pengguin Books.

Sax, G. (1989) Principles of Educational and Psychological Measurement and Evaluation (3a.
ed.) Belmont, California: Wadsworth.

Scriven, M. (1967) “The Methodology of Evaluation”. En R. W. Tyler, E M. Gagne y M.
Seriven: {eds.) Perspective of Curriculum Evaluation. Chicago, Rand McNally, pp. 39-83.

————(1999) The Nature of Evaluation Part I: Relation to Psychology. Practical Assess-
meent, Reseavch y Evaluation, 6 (11).

Tyler, R. W. (1950) Basic Principles of Curriculum and Instvuction. Chicago: University of
Chicago Press.

——(1967) “Changing Concepts of Educational evaluaton”. En R. E. Stack (comp.)
Perspectives of curricuium evaluation. AERs Monograph Series Curriculum Evaluation, 1.
Chicage: Rand McNally.

——(1969) Educational Evaluation: New Roles, New Means. Chicago: University of Chi-
cago Press.

Thorndike, R. M, G. K. Cunningham, R. L. Thorndike y E. P Hagen (1991) Measurensent
and Evaluation in Pyychology and Education (5a. ed.) Nueva York: MacMillan.

Varela, ]. y C. Quintana {1995) “Comportamiento inteligente y su transferencia”, Revista
Mexicana de Andlisis de ln Conducra, 21, pp. 47-66.

Varela, J. y E. Ribes (2002} “Aprendizaje, inteligencia y educacién™. En E. Ribes. Pricologin
el aprendizage. México: El Manual Medemno, pp. 191-204.

163






CAPITULO 7

EriLoGo:
HACIA UNA TECNOLOGIA EDUCATIVA
HUMANISTA CON BASES CIENTIFICAS






La educacion, entendida como la insdcién sine gua nor para la formacién de los
individuos y su insercién en la sociedad y su cultura, no puede ser ajena a las tendencias
filosoficas y axiolégicas de la época, que imprimen en ella sus valores ¥ medios para
lograrlos.

En México, por ejemplo, el riunfo del positivismo en la educacién de principios
del siglo xx desterrd a la religion de las escuelas puiblicas bajo el mandato de una
ensefianza laica y privilegiando la enserianza de las ciencias, siempre conerarias a la
metafisica. Es probable que con el destierro de todo tipo de religién y de otras ma-
nifestaciones de la metafisica, la formacidn en algunos valores morales que son funda-
mentales para la vida social y su desarrollo, también hayan sido excluidos del
carriculum escolar, como la cooperacién, la empatia y una de las grandes invenciones
humanas segtin fo dice Octavio Paz (1993): el amor. Asimismo, es probable que ya
inmersos en una cultura de fa eficiencia técnica y del consumo, se haya comenzado a
“educar” en actitudes de competencia, egoismo, envidia y menosprecio al préjimo,
como estrategias fundamentales para triunfar en socicdad; que para muchos “triunfar”
quicre decir “tener mis de lo que tengo, v mds que los demds”,

Las propuestas psicolégicas a la pedagogia, es decir, a la metodologia de la edu-
caci6n, estuvieron muchas veces marcadas por un claro énfasis en la tecnificacién de
la ensenanza, como lo hizo Skinner bajo la perspectiva conductista’ en su libro The
Technolagy of Teaching (Skinner, 1982, traduccién al castellano). En sus palabras:

Una rama especial de la psicologia, el andlisis experimental del comportamiento, ba pro-
ducido, si no un arte, por lo menos una tecnologia de la ensefianza, a base de la cual es
ciertamente posible “deducir programas y planes y métodos de ensefianza”. El ptblico
sabe algn de esta tecnologia gracias a dos de sus fruros, las mdquinas de ensefiar ylains-
truccidn programada, Su carrera ha sido de metedrica ascensidn: en un solo decenio se
han publicado centenares de programas instructivos, se han puesto a la venta modelos
muy variados de mdquinas de ensefiar ¥ han sido fundadas en una docena de paises so-
ciedades promotoras de la ensefianza programada. {p. 73)

La instruccién programada implicaba suscitar formas de comportamiento especi-
ficas y someterlas, mediante reforzamientos diferenciales, al control de estimulos
especificos, una tarea que podia realizar una mdquina mientras que el profesor podia
dedicarse a cumplir funciones mds dignas, segiin Skinner, como la planeacién de la
ensefanza.

La Tecnologfa de ta Ensefianza skinneriana, para muchos paradigmdtica de las
propuestas conductistas, tuvo mucha influencia en los sistemas educativos de distintos

paises entre los afios sesenta y setenta del siglo pasado. Al mismo tiempo generd

! Elegimos centrar la discusion en la propuesta conductista a la educacién por ser la que
ha expresado con mayor ahinco fa nccesidad de abordar los fendmenos psicoldgicos con base
en la metodologia eenttfica, posicion con la que concordamos plenamente en este ibro desde
la perspectiva interconductinal.
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grandes polémicas no sélo desde ¢l punto de vista pedagdgico, sino también psico-
légico y filosdfico.

Hoy en dia, en los escenarios de reflexién sobre la educacion, es comun escuchar
ataques frontales al conductismo y a la tecnologia educativa en general, en los que s
les reprueba fuertemente por un supuesto uso de métodos anticuados, mecanicistas,
manipuladores e incluso inmorales, que promueven la formacion de sujetos que res-
ponderian automaticamente a determinados esdmulos, carentes de intenciones, senti-
mientos y conciencia propia (Good y Brophy, 1996: 151). Sus mds acérrimos adversa-
rios son, por supuesto, los que se autonombran psicélogos y pedagogos humanistas.

Ante los argumentos, hechos en nombre del humanismo, en defensa de la libertad
y dignidad de la persona, cabe preguntarse: {Qué hay de cierto en que la ciencia y
sus derivaciones tecnoldgicas constituyen formas de pensamiento que atenta contra
los valores humanos fundamenrales? ¢Es realmente incompatible el conductismo
con ¢l enfoque filoséfico del humanismo? ¢Es verdad que a ciencia del compor-
tamiento y la tecnologfa educativa son incapaces de fundar valores morales y de
contribuir a la libertad humana? A continuacién puntualizaremos algunos argumentos
que acaso puedan servir para sentar bases para un debate mds profundo al respecto
de estos temas, que de ninguna manera ningun investigador responsable debe soslayar

y menos ignorar, a riesgo de quedar en enrredicho.
1. Giencia y tecnologia: éuna amenaza necesavia a los valoves bumanaos?

Una de las caracteristicas del humanismo que citan Honer y Hunt (1978), ¢s su
tipica oposicion a lo sobrenatural y, especialmente, a las formas autoritarias de religion.
La naturaleza humana, aunque es algo especial, no implica que deba explicarse necesa-
riamente en términos no humanos o merafisicos. Y, precisamente, ésta es una de las
caracteristicas mds importantes del progreso cientifico que ocurrid desde el Rena-
cimiento, en el siglo xv, que destruy6 las doctrinas teolégicas y metafisicas dejando
sin fundamento a la organizacién social de la Edad Media. Todo raciocinio se debia
fundar en hechos observados y debatidos, una tendencia de pensamiento que reor-
ganizaria a la astronomia, la fisica v la quimica sobre bases positivas y se extenderia
posteriormente a las demds ciencias v a la filosoffa. Asi surgi6 la época en la que Ja
filosoffa seria positiva, fundamento de un nuevo sistema de religion, de politica, de
moral y de instruccién publica (Abbagnano, 1978}

Abbagnano (1978) caracteriza al positivismo del siglo xmx como el romanticismo
de la ciencia, donde ésta se exalta y se considera manifestacion legitima de lo infimto,
llendndose de significacién religiosa y pretendiendo incluso suplantar a Jas religiones
tradicionales. El mismo autor comenta lo siguiente acerca de la relacion del positivismo

con los valores morales:

Que el positivismo sea incapaz de fundar los valores morales y religiosos y, especialmente,
el principio mismo del cual dependen, la libertad humana, €5 un punto de vista polémico
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que la reaccidn antipositivista, espiritualista ¢ 1dealista de la segunda mitad del siglo xmx
ha hecho prevalecer en la historiografia filosdfica, Se puede también considerar justificado,
en todo o en parte, este punto de vista. Pero existe el hecho de que, en sus fundadores y
en sus seguidores, el positivismo se presenta como la exaltacion romantica de la ciencia,
como nfinitizacitn, como prerension de servir como dnica religion auténtica y, por
tanto, como taico fundamento posible de la vida humana individual y social. El posi-
tivismo acompaila y provoca e] nacimiento y la afirmacién de ta organizacién técnico-
industrial de la sociedad, fundada y condicionada por la ciencia. Expresa las esperanzas,
los ideales y la exaltacién optimista, que han provocado y acompafiado esta fase de la
sociedad mederna. El hombre ha creido en esta época haber hatlado en la ciencia la ga-
rantia infalible en su propio destine. Por esto ha rechazado, por intin! y supersticiosa,
toda alegacién sobrenatural y ha puesto lo infinito en la ciencia, encerrando en las formas

de la misma, la moral, la religién, la politica, la rotalidad de su existencia. (p. 236)

A nosotros s6lo nos resta puntualizar que la ciencia es un humanismo en tanto
exalta al hombre como centro del valor, lo dignifica frente a la metafisica y reconoce
su libertad para autedeterminarse como persona y ser social a través de la téenica
que se fundamenta en ella. Ni {a ciencia ni la técnica son responsables de los actos
morales de los hombres; ambas tienen en sus raices principios suficientes para dar
bienestar y felicidad a la humanidad entera. El uso o el abuso de la téenica sdlo es

responsabilidad del hombre mismo.
2. Conductismo y humanismo: éenfoques antagonicos?

En esta misma linea de pensamiento se coloca la discusion entre psicélogos humanistas
y conductistas sobre sus contrariedades, una discusion inconclusa que ya rebasa los
cincuenta anos.

Por un lado, los psicélogos humanistas describen su enfoque diciendo que éste
trata de decir no como es la psicologia, sino como debe ser: busca regresar la psicologia
a su tuente, a la psique, en donde todo comenzo y en donde finalmente culmina
(Matson, 1984: 23). Los fundadores de Ja Asociacidn en Pro de la psicologia
Humanistica (Association for Humanistic Psychology) en 1962 —como Maslow,
Allport, Goldstain, Rollo May o Carl Rogérsk se han enfocado en los siguientes
principios de la asociacién: 1) centrar la atencidn en la persona y sus vivencias; 2)
enfatizar cualidades tipicamente humanas como la eleccidn, la creatividad, la
valoracién y la autorrealizacion; 3) guardar fidelidad a la plenitud de significado al
elegir problemas y procedimientos de investigacion tendientes a la significacién o
comprension y, 4) mostrar interés en el desarrollo de la persona en su dignidad y
valor humano (Martson, 1984). Estos cuatro puntos derjvan en criticas hacia lo que
estos psicologos consideran que hacen los conductistas, en un juicio que —en mi
opinién— se lanza en contra de clichés elaborados a partir de interpretaciones, a ve-
ces exageradas y equivocadas, de algunos extractos textuales ajenos a su contexto e

intencién original.
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Por el otro lado, algunos conductistas —entre ellos Day, Mac Corquodale y
Skinner (Matson, 1984 )— han respondido a las criticas de los humanistas basicamente

con los siguientes argumentos:

a. La ciencia de la conducta no deshumaniza al hombre, lo deshomunculiza,
rechaza las explicaciones de la conducta humana en términos de sentimientos,
estados de la mente v procesos mentales ¢ investiga alternativas en las historias
genética y ambiental; trata a la persona como un objeto, pero como un obje-
to de extraordinaria sutileza v complejidad v, al hacerlo, llega a entenderlo
en el sentido en el que otras ciencias comprenden su objeto de estudio {Skin-
ner y Matson, 1984: 57).

b. El estudio del hombre bajo los métodos de la ciencia, reportando sélo lo
que se observa, no lo altera en ninguna forma, no detracta su esencia, no
dafa su unicidad, ni destruye su integridad. Tampoco pierde su autonomia
ni su libertad; en e peor de los casos descubre que renia limites insospechados,
pero no pierde nada de lo que alguna vez tuvo. Los limites son los impuestos
por las leyes de la naturaleza, no por las leyes de los cientificos.

c. Elconductismo no es una doctrina de no ayuda hacia el hombre en un mun-
do determinista; al contrario, una vez que se conocen las variables de las
cuales la conducta es funcién, el hembre es libre de alterar su destino —el
curso de su historia, no su esencia— para mejorar o empeorar (Mac-
Corquodale, 1984: 35 y 36).

d. El conductismo 10 es en realidad una conspiracién desoladora para limitar
la capacidad de cleccién del hombre ni su libertad con la restriccion artifi--
cial, asi como tampoco la fisica es una conspiracién contra los dtomos. La
decisién de aplicar la ciencia en pro o en contra no es cientifica ni es parte de
la ciencia aplicada; esto es evidente vy no necesita de mayor explicacién
(MacCorquodale, 1984: 37).

A partir de estos argumentos se puede intentar una posible respuesta a la cuestion
sobre el posible antagonismo de los enfoques humanistas y conductistas de la
psicologia en sus intentos por comprender esa parte de la naturaleza humana.

En primer lugar, es claro el antagonismo entre los dos enfoques s1 se consideran
las bases epistemoldgicas en que se fundamentan para aproximarse al conocimiento
del actuar humano; los humanistas indagan sobre la mente de las personas para
comprenderlo, los conductistas indagan sobre las condiciones ambientales en que se
desenvuelven para explicarlo. E! producto de las indagaciones de los humanistas
intenta ser vilido sélo para la persona individual; el de los conductistas intenta serlo
para las personas en general. En este punto quisiera s6lo anotar un aspecto de 1ogica
elernental a favor de la postura conductista: lo que es valido para lo general lo es
también para lo particular, pero no a la inversa. Ademas, Ja consrruccién de conjeturas

aplicables a lo general no obsta para que los casos particulares puedan comprenderse
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en su dimensién individual y singular a la luz de esas conjeturas de mayor extensidn.
Esta es, de hecho, la forma como actita —o debiera actuar— un psicdlogo inteligente
al aphcar el conocimiento cientifico a la comprensién o solucién de problemas con-
cretos, que siempre son particulares. Por ello, y en segundo lugar, en lo personal no
veo antagonismo alguno entre humanistas y conductistas en cuanto al compromiso
que debiera tener el psicélogo con los casos particulares y concretos, con las personas,
para ayudar a su bicnestar y desarrollo. Esto es en todo caso lo que constiruye cl
verdadero Humanismo, el que se escribe con maytiscula, el compromiso y la actitud

de servicio para con el préjimo, y no el humanismo que se define por decreto.

3. Ciencia del comportamiento y tecnologia educativa: éincapaces de fundar valoves
morales?

Basados en los argumentos recién expresados, es plenamente posible que la ciencia
del comportamiento, a partir de conjeturas construidas para cl ser humano en gene-
ral, cree estrategias y técnicas de intervencion para atender problemas o casos parti-
culares en todos los campos que conciernen a la conducta humana, como la educacién.
Desde hace mds de sesenta afios es mds que evidente esta posibilidad que ha tomado
forma en io que se ha dado por llamar tecnologia de la ensefianza o tecnologfa edu-
cativa.

La tecnologia educativa puede entenderse como una derivacién o producto de
las mejores conjeturas cientificas acerca de la modificacion vy el desarrollo del com-
portamiento humano para la formacién, integracién y liberacién social del individuo;
sin embargo, la tecnologia educativa, como tal, es ajena a toda decisién moral. La
ciencia del comportamiento y la tecnologia educativa son incapaces por ellas mismas
de fundar valores morales; para poderlo hacer, se requiere de la conducta de un
individuo —de una persona— que delibere y elija c6mo adaptarlas a las situaciones
particulazes, lo que hard en funcion de los criterios de las instituciones morales que
regulan la conducta de los grupos humanos especificos a los cuales pertenece —por
clerto, decimos esto alinedndonos a la interpretacién de la psicologia interconductual
para entender ¢l problema de la libertad humana (Kantor y Smith, 1975).

Me uno entonces al oprimismo de Octavio Paz cuando dice:

Los males que aquejan a las sociedades modernas son politicos v econdmicos pero asi-
mismo son morales y espirituales. Unos y otros amenazan al fandamento de nuestras
sociedades: la idea de la persona humana. Esa idea ha side la fuente de las libertades po-
liticas e intelectales; asimismo, la creadora de una de las grandes invenciones humanas:
el amor. La reforma politica y social de las democracias liberales capitalistas debe it
acompafada de una reforma no menos urgente del pensamiento contempordneo. Kant
hizo la eritica de la razén pura; necesitamos hoy otro Kant que haga la critica de la razon
cientifica El momento es propicio porque en la mayorfa de las ciencias es visible, hasta
donde los legos podemos advertirlo, un movimiento de autorreflexién y autocritica,
como lo muestran admirablemence los cosmélogos modernos. El didlogo entre ciencia,
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la filosofia y la poesfa podrian ser el preludio de la reconstimcién de la unidad de la
cultura. El preludio rambién de la resurreccién de la persona humana, que ha sido la
piedra de fundacién y el manantial de nuestra civilizacidn,
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