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RESUMEN

El presente estudio tiene como proposito fundamental, “Construir un modelo que
explique cuéles competencias del docente - investigador condicionan los procesos de
investigacion en el contexto de aula”, es decir, un modelo que permita predecir una vez
conocidas las estructuras de competencias del docente - investigador y definidos los procesos de
investigacion, en qué medida los docentes de Educacion Basica generan investigaciones
educativa en el contexto de aula de clase. En funcion de dar respuesta a esta pregunta de
investigacion, se formularon tres hipétesis tedricas: Hi: las competencias de un docente-
investigador en el contexto de aula son competencias de un actor en el marco de un sistema de
accion. Hz: La investigacion es una clase particular de sistemas de accion. Hs: La docencia es
una clase particular de sistemas de accion. De estas hipdtesis se desprenden las teorias que
sustentan el trabajo: Teoria de Accion (Parson, 1962 y Padron, 1993), la Teoria de la
Variabilidad de la Investigacion Educativa (Padrén, 1992) y unas Teorias de la Docencias
(Piaget, 1978; Bruner, 1978; Ausubel; 1978; Merrill 1968). El proyecto de investigacién se
enmarcara dentro del enfoque de investigacion racionalista critico (Popper (1973), Bunge
(1983), Padrén (1992) dentro de la estructura del método deductivo, siguiendo un esquema:
Problema-Objetivos —hipotesis —teorias —derivacion —>modelo —validacion tedrica.
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INTRODUCCION

Ha existido siempre una gran polémica sobre las relaciones entre
ensefianza — investigacion. Las mismas han sido vistas por muchos como dos
procesos desarticulados contribuyendo asi a una practica pedagdgica poco
cientifica. De acuerdo a esto, Padréon (1996), expresa que dichos conceptos
deben concebirse como una relacion condicional (docencia<>Investigacion) o de
co-implicacién entre los dos subconceptos: docencia e investigacién educativa,
de lo que debe interpretarse como que : no hay docencia efectiva donde no hay
investigacion educativa y tampoco hay investigacion educativa confiable donde
no hay docencia

Dado a tal desvinculacién y a la polémica que esto ha generado, las
intenciones se este trabajo son por una parte, explicar por qué no se generan
dentro de las aulas de clase dichas relaciones, es decir cuéles son los
elementos fundamentales para que un docente construya investigaciones
cientificas considerando como objeto de estudio su propio contexto especifico
de trabajo, y por la otra, ofrecer un sistema didactico que integre dichos

elementos con los procesos tipicos de investigacion a fin de ofrecer una



alternativa pedagogica hacia la ensefianza de la investigacion desde los
primeros grados de escolaridad.

Por tanto, el objetivo fundamental de esta investigacion es “Construir un
modelo que expligue cudles competencias del docente - investigador
condicionan los procesos de investigacion en el contexto de aula”, es decir, un
modelo que permita predecir una vez conocida las estructuras de competencias
del docente - investigador y definidos los procesos de investigacion, en qué
medida los docentes generan investigaciones educativas en el contexto de aula
de clase.

Para abordar esta investigacion, se analizaron tres estructuras tedricas:
Una teoria de accion (Padron, 1993); una teoria de Investigacion: Teoria de la
variabilidad de las Investigaciones Educativas (Padrén, 1993), y las teorias de
instruccion de corte cognitivistas: Piaget (1978); Bruner (1978); Ausubel (1978);
Reigeluth (1982), y Merril (1979). Estas teorias fueron analizadas con el fin de
ubicar los enunciados basicos de referencia para el modelo.

Epistemiologicamente la investigacion asume los postulados del enfoque
racionalista critico (Popper, 1973; argumentado por Bunge, 1983 vy difundido
en el contexto universitario por Padron, 1993), que seguird el esquema

propuesto por Padrén (1996), Problema- objetivo— hip6tesis— teoria—

derivacion— modelo— validacion.



El informe escrito que se presenta en esta investigacion obedece a una
estructura logica desarrollada de la siguiente manera. En el primer capitulo se
exponen las bases generales de la investigacion, el mismo comprende: la
estructura general de la investigacion, el alcance de la pregunta de
investigacion, el problema y las lineas de investigacion, la descripcion de la
posicion epistemoldgica y la idea de modelo que asume la misma.

En el segundo capitulo, se plantea, formula y analiza el problema de
investigacion. Igualmente se presenta en este capitulo, los objetivos y la
justificacion del estudio. Luego en el tercer capitulo, se describen las fases
metodoldgicas - operativas seguidas al desarrollar esta investigacion.

El cuarto capitulo, ofrece una revision bibliografica, en la que se recoge
una aproximaciéon muy general de las teorias bases en las que se apoyo este
estudio. Mientras que en el quinto capitulo, se presentan algunos estudios
empiricas adyacentes, complementarios y relacionados con la problematica de
estudios, las mismas constituyen una referencia fundamental para argumentar
el estado de avance del conocimiento sobre esta problematica.

El capitulo sexto, se divide en dos partes. En la primera, se describe
desde la légica de conjunto y de relaciones la construccion del modelo, en la
segunda parte se presenta las derivaciones teoricas, es decir, el modelo de

competencias del docente investigador.



En el séptimo capitulo, se expone el sistema didactico de la ensefianza
de la investigacién, el mismo se ofrece con la intencion de sefialar una serie
de orientaciones dirigidas hacia los docentes referidas a la ensefianza de la
investigacion. Finalmente, se incluyen un capitulo especial que recoge las

consideraciones finales del estudio.



CAPITULO |

BASES GENERALES DEL TRABAJO

En este capitulo, se exponen los lineamientos generales que
fundamentaron esta investigacion. Lo que se pretende es decir la orientacion
que guio este trabajo, su coherencia y el establecimiento de parametros para la
discusion de cada una de las partes que lo constituyeron. Desde este enfoque,
el trabajo que se presenta en este capitulo, esta dirigido a tres aspectos
puntuales: en el primero, se expone la estructura general de la investigacion
prevista, en el segundo se trata de justificar la amplitud del problema de
investigacion en relacién con otras opciones de formulacibn mas empiricas y
particulares, el tercero, explica el caracter deductivo de la metodologia que se
utilizé en este trabajo.

Estructura General de la Investigacion

Este trabajo parti6 de la siguiente pregunta de investigacion: ¢ Cuales
competencias del docente - investigador condicionan los procesos de
Investigacion en el contexto de aula?

Como puede observarse, sobre la base de esta pregunta de

investigacion pueden identificarse el éarea de los hechos o espacio



observaciones, donde se ubicaran los datos relativos al contexto docencia en el

aula, competencias de los docentes - investigadores y los procesos de

investigacion. De acuerdo al enfoque racionalista, se formularon tres hipotesis

tedricas que vincularan el espacio observacional con el sistema de

conocimiento general, universal (teorias):

e Las competencias de un Docente - Investigador en un contexto de aula son
competencias de un actor en el marco de un sistema de accion.

e La Investigacion es una clase particular de sistemas de accion

e La docencia es una clase particular de sistemas de accion.

Siguiendo la estructura del enfoque racionalista, se realizé, luego, en una
primera fase metodoldgica, segun la cual esas teorias se derivan, como
respuestas a la pregunta de investigacion: Las competencias de los docentes
- investigadores que condicionan los procesos de investigacion en el
contexto de aula. Luego de obtenidas esas respuestas, se ejecutd en una
segunda fase metodolégica en la que dichas respuestas se sometieron a
pruebas de adecuacion tedrica, a fin de determinar su validez.

Con toda la exposicion anterior, queda claro que esta investigacion,
asume una estructura tipica del método deductivo enmarcado en el enfoque
racionalista critico, cuyo maximo exponente fue Karl Popper(1l) (1973),

argumentado también por Bunge (2) (1989). Ante esta presentacion, queda
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claro también, que la investigacion se sitia en el marco de la concepcién
racionalista, segun la cual “La funcién de toda investigacion es la produccion de
conocimientos universales aplicables a areas extensas de wuna realidad
problematica y no de crear soluciones particulares restringidas a un pequefio
espacio”’(Padron, 1996:76). En otras palabras, no se trata de medir localidades,
ni temporalidades (soluciones para un espacio socio-temporal especifico), sino
mas bien de colaborar a la consolidacion de una Teoria Educativa, de la cual
sea posible aportar soluciones a cualquier problema particular.

Por lo tanto, el objetivo central de este trabajo, consistira en construir un
modelo que explique ¢cuales competencias del docente - investigador
condicionan los procesos de investigacion en el contexto aula? . De igual
manera, este modelo vendria a ser, entonces, una teoria especifica derivada de
teorias mas generales, como la Teoria de Accién de Parsons y Shils (1962), la
Teoria de Variabilidad de la Investigacion Educativa de Padron (1992) y de
Teorias de la Instruccidén con orientacién cognitiva.

Este objetivo general de la pregunta de investigacion, antes sefalada,
fue desglosado en objetivos mas especificos, cuya formulacion se desprenden
de las variables incluidas en la pregunta de investigacion: Determinar las
caracteristicas de los procesos de investigacion, Identificar las de competencias

del docente - investigador, examinar los hechos: estructuras de competencias
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del docente - investigador y procesos de investigacion en el contexto docencia,
y por ultimo, relacionar los elementos anteriores en atencion a la pregunta de
investigacion. ElI modelo, entonces, obtuvo una estructura expuesta en el
objetivo general propuesto de la siguiente manera: Elementos pertenecientes a
la naturaleza de las competencias de los docentes - investigadores, elementos
pertenecientes a la naturaleza de los procesos de investigacion y elementos
pertenecientes a la naturaleza del contexto de aula. Sobre la base de esos
elementos se derivaron las relaciones (a partir de las teorias generales) que
consolidaron el ndcleo fundamental del modelo y la esencia del objetivo
general.

Alcance de la Pregunta de Investigacion

La pregunta basica de investigacion, giré en torno a las competencias del
docente - investigador de Educacién Béasica, se hace evidente la posibilidad de
responder a un estudio del problema en un contexto general “Docentes de
Educacion Basica en Venezuela”. Lo que se pretende es buscar cadenas de
casos y no colecciones de casos particulares (Los docentes de la Escuela
Basica “Teresa Carrefio”), que es precisamente en lo que se diferencias las
investigaciones racionalistas de las de corte empirica - intuitivas. Las primeras
tienden a enlazarse inmediatamente con una teoria educativa que sirva de

plataforma general para derivar respuestas a casos particulares. Las segundas
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tienden a construir colecciones de casos empiricos que dificilmente llegarian a
conformar una teoria (Padron, 1992).

En otras palabras, lo que se pretendio fue encadenar los casos unos con
otros, para atendiendo a la cabeza del problema “Todos los docentes de
Educacion Basica”, analizar cada caso particular (Los docentes del Distrito
Federal).

El problema y Lineas de Investigacién

Esta investigacion se enmarca dentro del Centro de investigacion de la
Universidad Nacional Experimental “Simon Rodriguez”, en al area investigacion-
docencia, en la linea de ensefianza de la investigacion(3), en el programa:
estudios de los procesos de investigacion, especificamente en el subprograma

la investigacion como hecho cognitivo

AREA ﬁREAME&ﬂw
LA FUNCION TERSER
LINEAS DE L.
ASFECTDR ASPECTOS E
INTEFINZCIPLINARIOR| | INTEGRALES

PROGRAMAS Y VINCULANTES| (DX
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Relaciones Intertedricas y el Concepto de Modelo

Casanueva (1993), expresa que “las teorias no son naufragos en una isla
desierta sino que ocurren en sociedad con otras” (p. 163). En tal sentido, una

teoria esta determinada por su asociacion con otra.

Ahora bien, en el presente siglo se pueden sefialar tres grandes escuelas
del estudio de las relaciones intertedricas(4): La primera, la Concepcion
Heredada que comparte la idea de que existe una base empirica segura, descrita
en un lenguaje neutral que permite la relacion entre teorias. La segunda,
influenciada por la polémica en torno a la “nocion de inconmensurabilidad vy
cambio semantico”, donde se analiza la postura de Kuhn(5) (1981). La ultima,
esta basada en la tesis de la “Concepcion Estructural de las Teorias”,

denominada también “Estructural Semantico”.

Para el trabajo que se realizO asumiremos la tesis de la escuela
“Concepcion Estructural de las Teorias”, cuyos maximos representantes
podemos mencionar a Balzar (1986), Moulines (1987) y Sneed (1987), entre

otros.

Esta escuela, bajo la concepcion sobre “estructuras y funcién de las
teorias empiricas en particular, la sustitucion de la concepcién enunciativista que

identificaba las teorias con sus formulaciones linguisticas”, centra su trabajo en la
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nocion de modelo. De acuerdo a esto, las teorias se definen como “un conjunto
de estructuras modelo-tedricas representadas como “tuplos” ordenados:
<Cz1...,Cn...,R1..Rm> que incluyen conjuntos (C) y relaciones definidas entre ellos

(R)” (P.168).

Las estructuras se definen mediante “la introduccién de un predicado
conjuntista de la forma x € M, donde x es una estructura y M una clase de
modelos. El predicado conjuntista (Axioma) constituirian las expresiones que
Padron (1988) denomina “expresiones simbolicas puras, relacionadas unos con
otras, pero totalmente vacias de contenido empirico (Sistemas)”. Dentro de una
teoria se presentan tres clase de modelos. Padron (1988) habla de tres
aproximaciones sucesivas de clases de modelos: En una primera aproximacion,
un modelo es un sistema de suposiciones 0 enunciados jerarguicamente
ordenados, ya que en conjunto explican un determinado aspecto problematico de
la realidad, por ejemplo, a+ b= c, o como la teoria de Skinner (C=E - R), 0 la
teoria newtoniana (f= m . a). Es decir, que el modelo constituye una teoria
general o especifica expresada mediante uno 0 mas enunciados, clasificados

segun diversas categorias o sistemas (Axiomas).

La segunda aproximacion, es la idea de modelo como “representacion de

la realidad bajo rasgos de abstraccion o universalidad, cuya caracteristica
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esencial es la relacidbn de representacion, estd en su grado de amplitud o
cobertura con respecto a la realidad que se pretende modelar. En la tercera
aproximacion, un modelo es un sistema representacional que se refiere a toda
una familia de interpretaciones, representaciones localizadas en un mundo
observable, o sea, “una familia de acontecimientos y estados de cosas que se
regulan por uno 0 mas principios estructurales”. Los vinculos que unen a todos

los miembro de la familia constituyen la esencia del modelo (Padron, 1988).

Existen también dos tipos de axiomas: los que enuncian las leyes
fundamentales de las teorias (propios) y los que determinan la estructura
conceptual cuya sistematizacion permiten la enunciacion de las leyes (impropios).
Los que incluyen las leyes empiricas fundamentales constituyen el conjunto de
modelos reales de la teoria y los que satisfacen los axiomas impropios conforman

el modelo potencial de la teoria o ideal.

En el caso concreto de este trabajo, el modelo de la presente investigacion
estara representado por la estructura modelo - tedrica: Vw, VxVy, (C waAx)—By es
decir, que relacionaremos los conjuntos (CxAxB) con los individuos (w,x,y). En
otras palabras, buscaremos las propiedades C en individuos o docentes w, las
propiedades A en individuos o docentes X, las propiedades B en individuos o
docentes y, de manera que los tuplos ordenados que vinculen a todos los

miembros de la familia isomorfica (C wAAx)—By constituya la esencia del modelo.
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CAPITULO Il

PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA
En este capitulo se plantea, formula y analiza el problema de
investigacion, como también se presentan los objetivos y la justificacion del
estudio

Hechos Bajo Estudio:

El &rea empirica de esta investigacion esta definida, en general por la
funcién docente en la Educacién Béasica Venezolana, en particular por la
docencia en el aula, especificamente en la ensefianza de la investigacion

dentro del contexto del aula de clase.

Educacion Venezolana

‘Educacién Media Div. ‘ ‘ Educacion Superior

‘ Educacion Preescolar ‘

Educacién Bésica

‘Educamon de Adultos ‘ Supervision) Funcién Docente
. . Aula ini i0
Educacién Especial ‘

Escolar

Diagrama N.1 Contexto General de Investigacion
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Esta funcion, comprende cinco tareas especificas: Planificacion,
Organizacion, Ensefianza, Investigacion y Evaluacion, de ellas, en este
estudio nos circunscribiremos a las relaciones entre la ensefianza y la

investigacion.

Docencia en el
Aula

Tareas:
* Planificacion
« Organizacion
* Ensefianza
* Investigacion
* Evaluacion

Diagrama N. 2 Contexto Especifico de Investigacion

La funcion docente de “Docencia en el Aula” y la relacion entre las
tareas de ensefianza e investigacion, puede explicarse a través de tres
categorias de hechos: Unas competencias o habilidades mentales,
desarrolladas por el docente durante el proceso de instruccion. Unos
procesos de investigacién, conformados por fases (sincrénicas y
diacronicas) ejecutas para construir el conocimiento durante el proceso
de instruccion. Finalmente, un contexto socio-espacio-temporal,

identificado como el aula de clase.
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Docencia en el Aula

Ensefianza - Investigacion

Categoria de
hechos =8

=l Competencias del
Docente - Investigador

Procesos de
Investigacion

= Contexto de
Aula

Diagrama N. 3 Categorias Observacinales de Hechos

Las Competencias del Docente - Investigador, agrupa al concepto que
algunos identifican como habilidades mentales superiores (Piaget, 1977),
funciones cognoscitivas (Nieto, 1997) y que en esta investigacion
denominaremos “Competencias”, que caracterizan la funcion de docencia en
el Aula (Ensefianza - Investigacion), como el conjunto de hechos pertenecientes
a las operaciones mentales y procesos basados en una sucesion de
interacciones (individuos - ambiente). Desde esta Optica, este tipo de datos
puede variar, dentro del mismo proceso de instruccion, en funcién a las
diferentes fases de ensefianza (inicio, desarrollo y culminacién). Estas
diferencias requieren del desarrollo de algunos tipos de competencias, de
manera que el estudio de estos hechos estara condicionado por tres categorias

de competencias: de entrada, de procesamiento o desarrollo y de salida.
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Los procesos de investigacion, engloban a todos aquellos hechos
productos de las distintas fases o subprocesos ejecutados para producir
conocimientos, los cuales se caracterizan dentro de la funcion docencia en el
aula (dentro de la relacién ensefianza - investigaciébn) como el conjunto de
hechos pertenecientes a las operaciones y procesos basados en la interaccion
individuos - ambiente (docente-investigador, alumnos - aula) que guian la
produccion de conocimiento en el aula de clase. Desde este punto de vista, hay
deferentes secuencias o fases de investigacién: sincronicas (empirica, tedrica y
metodoldégica) y diacrénicas (descriptivas, explicativas, constrastivas vy
aplicativas). Desde esta perspectiva, hay funciones docentes de ensefianza en
el aula de clase mas orientadas por los procesos de investigacion, que otras
qgue no lo estan.

En el contexto de aula, se identifican todo aquel conjunto de hechos
dependientes del espacio socio - contextual que agrupa tanto las condiciones
espacio - fisicos, contextual y condiciones culturales, sociales, institucionales y
psicolégicos que caracterizan un aula de clase, como a los individuos que la
integran, la sucesion de interacciones individuo - ambiente (dentro de la relacion
docencia - investigacion). Por lo antes descrito, en esta categoria

observacional, la funcion docente de ensefianza - investigacion, se traduce en
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hechos observacionales que varian de acuerdo a las condiciones antes
mencionadas.

El Problema de la Investigacion en la Practica Educativa.

Del conjunto de hechos que circunscribimos dentro del area
empirica como funcidon docente en el aula, especificamente en la relacién
docencia - investigacion, explicada en las tres categorias de analisis descritas,
pueden examinarse algunos aspectos problematizantes en la mayoria de los
casos los docentes de Educacion Basica, muestran actitudes para producir
conocimientos dentro del aula de clase, s6lo que dichas producciones no se
derivan de procesos tipicos de investigacion, ni se relacionan con
caracteristicas propias del contexto del aula, pudiendo en muchas ocasiones
verse obstaculizadas la generacién de investigaciones educativas.

De acuerdo a lo anterior, el proceso de ensefianza puede categorizarse
como orientado o no hacia los procesos de investigacion. Para efectos de
explicar esta no -relacion del proceso de ensefianza con los procesos de
investigacion, se describiran los impactos de la investigacion en la practica de la
ensefianza, asi como las transformaciones que debe tomar la investigacion en
el plano educativo:

Existen estudios empiricos que revelan una cantidad de informacion

sobre la eficiencia 0 no de los procesos de ensefianza y su relacion con la
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investigacion. Sacristan (1988), sefiala que a lo largo del presente siglo, se ha
desarrollado con mucha profusién la investigacion empirica en el campo de la
ensefianza, que es casi imposible en la actualidad inventariar todos esos
trabajos. Sacristan, sefiala que hacia mediados de los afios setenta, las
investigaciones de tipo experimental y cuasiexperimental produjeron un caudal
de informacion que jamas llego acompafada de una organizacion sistematica
de sus interpretaciones, en el sentido de la construccion de modelos tedéricos de
aplicacion practica en la ensefianza.

Esta profunda limitacién de orden tedrico, quizas deba buscarse sobre la
base de la epistemologia de la investigacion empirica, cuyo objetivo es producir
conocimientos manteniendo que la Unica fuente que justifica el conocimiento es
la experiencia, recurriendo a hipotesis probabilisticas, buscando explicaciones
sobre la base de la percepcion de los datos o induccion estadistica, que sélo le
confiere verosimilitud, este modo de explicacion cientifica no ha sido eficiente
para producir conocimientos dentro del aula de clase.

Dentro del contexto del aula de clase y los procesos de ensefianza que
en ella se generan, se caracterizan por un conjunto de elementos que
interactian y que substancialmente repercuten en el éxito de esa accion
(ensefiar). Los trabajos empiricos realizados dentro de este contexto han tenido

como limitacion la de no recoger todos los procesos, acontecimientos reales del
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aula de clase, que lejos de proporcionar una perspectiva explicativa de los
procesos de interaccion en el aula, han asumido una perspectiva prescriptiva
(recetas) y selectiva que ha determinado soélo juicios y descripciones de los
procesos que ocurren en ella.

Para Bunge (1980), “un modelo tedérico(6) es la representacion mental
de un sistema real, de su estructura y funcionamiento” (P. 36). Para la Légica,
un modelo es toda interpretacion que hace verdadero un sistema o un conjunto
de férmulas. Para la epistemologia, es toda construccién tedrica que sirve para
interpretar o representar la realidad o una parcela de la realidad. Una teoria
cientifica es de por si un modelo de la realidad natural que intenta explicar. En
las ciencias sociales y humanas un modelo es una teoria rigurosa y precisa que
explica la realidad. En estas conceptualizaciones de un modelo tedrico, se deja
ver claro como la investigacibn empirica y la informacion que esta ha traido
consigo no han venido acompafada del respectivo modelo teérico o teoria
cientifica que explique los hechos reales de la realidad que se represento, de
manera que su aplicabilidad practica contribuya a dar respuesta a los
problemas que se plantearon. Esto no ha sido asi en la investigacion dentro del
aula, y en la actualidad solo existen grandes archivos de informacion que nadie
usa, pues no es la representacion real del contexto o realidad, en nuestro caso,

el aula de clase.
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Todo lo anterior, ha contribuido para que se forme una red de problemas
en el estado actual de la teoria dentro de la practica de la ensefanza,
convirtiendo a la investigacion en una via para la practica arbitraria y poco
cientifica de ensefar (Sacristan, 1988) o en la base para que otras disciplinas
como la psicologia, la sociologia, la antropologia, entre otras tengan sus objetos
de estudio naturales y captados para el logro de sus objetivos, pero que en el
caso venezolano no han sido aprovechados ni para bien ni para mal.

Por otra parte, tampoco ha existido una teoria de la investigacion
educativa (s6lo hasta 1993 que fue derivada por José Padron, en el caso
especifico de Venezuela, y que es de muy reciente inclusiébn en la practica
educativa), por la cual un docente de aula venezolano genere investigaciones
siguiendo sus procesos especificos. Igualmente, en la formacién académica en
los institutos de formacion docente no se capacita a sus alumnos con
competencias y motivaciones para generar investigaciones en el aula de clase.

Toda esta panoramica, conduce a buscar respuestas de manera que el
docente de Educacién Basica venezolana desarrolle habilidades o competencia
para realizar investigaciones educativas utiles por las aplicaciones (modelos
cientificos que modelen la realidad educativa dentro de su contexto de aula de
clase) que repercutan sobre la eficiencia en las acciones practicas de la

ensefanza.
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En este mismo orden de ideas, la practica de la ensefianza ha estado
lejos del conocimiento cientifico, es decir de modelos tedricos aplicables a la
practica de la ensefianza que contribuyan a afianzar, reelaborar, transformar el
aprendizaje.

Algunos autores como Pérez (1985); Sacristan (1988); Oreste (1989);
Soria (1990), entre otros, opinan que la investigacion debe relacionarse con la
ensefianza porque: a.) repercute en la produccion de conocimientos dentro del
aula de clase, b.)permite que la practica de la ensefianza sea mas cientifica, en
virtud de que la misma permite la construccion de cuerpos cientificos mas
validos, c.) permite también, la construccion de modelos tedricos aplicables que
se asemejen a la realidad de manera de comprender y explicar tal y como es,
d.) contribuye a que el docente se constituya en el propio constructor de
modelos tedricos como representacion mental de la realidad donde interviene
como actor-transformador, e.)permite a un docente-investigador estar en
contacto directo con la actividad (accion investigadora), luego la ensefianza que
este imparte sera de mejor calidad y mayor eficiencia, a parte de que el proceso
de ensefanza este orientado por la investigacion.

Como se puede observar son muchos los impactos de la investigacion

sobre la practica de la ensefianza, pero, a la vez, son muchas las dificultades
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gue se han derivado de la concepcién de la investigacion en la educacion, por
lo cual nos remitiremos a analizar tales dificultades:

A.- La Concepualizacion de la Relacién Docencia - investigador,
Docente - Investigador:

Ha existido siempre una gran polémica sobre las relaciones entre
ensefianza - investigacion (denominada por Bricefio y Chacin (1994) Padrén
(1996) como Docencia - Investigacion (“DI”)). Las mismas han estado
transitando por caminos diferentes sin conectarse.

Desde que se conoce la existencia del hombre como actor fundamental en
el escenario de la humanidad, comenzé la consolidacion de la plataforma (Base
de Datos) del gran Sistema de Informacién, abastecido por la produccién de
conocimiento de los diferentes estilos de pensamiento que han privilegiado los

distintos enfoques epistémicos en la historia de la evolucién humana.

Aristételes, distinguia, por ejemplo, entre intelecto o razén teorética, que
conoce los primeros principios del saber, y un intelecto practico que indaga los
principios de obrar recto. Para Kant, la razdn constituye una facultad cognitiva
particular y especifica distinta del entendimiento y la sensibilidad, pero también
significa la facultad cognitiva en general, pudiendo diversificar en razon teorética

y razén practica.
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De acuerdo a esto, se pueden distinguir aqui dos procesos fundamentales
para llegar a obtener el conocimiento verdadero o saber cientifico: la Teoria y la
Praxis, las cuales el hombre ha utilizado para producir y transferir dicho saber
cientifico. El hombre, como productor de conocimiento, utilizé6 desde las épocas
mas antiguas, a sus discipulos, las academias, las escuelas y las universidades;
para transferir sus conocimientos a través de sus discursos, tratados, tesis,

teorias, ensefianzas y libros.

De acuerdo a ello, Lyotard (1987), expresa "El saber se encuentra y se
encontrara afectado por dos principales funciones: La investigacion y la
ensefianza de los conocimientos”. Es decir, que el saber cientifico ha estado
relacionado por dos funciones bien diferenciadas, por un lado, la actividad
cognitiva o produccion de conocimientos, asociada a un sujeto-actor. y por el
otro, la actividad préactica (aplicacion), o docencia, asociada al objeto-accion. De
acuerdo a ello, se evidencian dos proceso importantes: La

Investigacion/Conocimiento (Teoria) y la ensefianza/Aplicacion (Praxis).

En funcion a esto, pasemos al analisis de estas dos funciones por una
parte, la actividad teorica o la produccion del saber cientifico (la investigacion) y
por la otra, la enseflanza de ese saber o la actividad practica. Al analizar el
proceso de la investigacion o saber cientifico por el devenir del espacio

socio-historico, el mismo se reduce a enunciar hechos singulares que generan
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nuevos hechos en busca de la verdad, pero que debe ser legitimado en la

practica.

Es decir, que la investigacion es sindnima de produccion de conocimiento,
de la elaboracién cognitiva del hombre, de sus representaciones mentales. Este,
a través de un procedimiento operativo 0 metodologia, le aporta cientificidad, es

decir, la sistematiza.

En cambio, la aplicacibon o accion (praxis), se asocia con actividad
practica, con corroboracion en la experiencia, con la ensefianza, es decir, la

socializacion del conocimiento en un espacio socio-temporal determinado.

En resumen, la actividad teodrica se ha visto tradicionalmente como la
capacidad de los seres humanos de tener conocimiento acerca del mundo. Esta
capacidad incluye la habilidad de aprender un lenguaje conceptual, la de hacer
inferencias, asi como la de dialogar y pedir y ofrecer razones. La actividad
practica, en cambio suele verse con el mundo de las acciones e interacciones de
los seres humanos. Entonces, si la razon tedrica atiende fundamentalmente a la
esfera de la vida humana relacionada con el conocimiento, la razén practica
atiende fundamentalmente a la esfera de la accion humana, incluyendo por

supuesto las interacciones entre las personas.
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En ese mismo orden de ideas, ubicandonos en el contexto educativo, por
ejemplo, la produccion de conocimiento estaria a cargo del maestro
(docente-investigador), y a la docencia la aplicacibn practica de ese

conocimiento.

Se observa aqui, que tanto la investigacion, como la docencia son dos
procesos complementarios, son una alianza particular (Giroux, 1992), donde la
relacion produccion de conocimiento y aplicacion practica, se integran
perfectamente. A partir de los razonamientos expuestos anteriormente, puede
derivarse entonces, que el proceso de investigacion y el proceso de la docencia
establecen un complemento entre la elaboracién del conocimiento y la

ensefianza o aplicacion del mismo en un espacio particular de estudio.

Considerando, la investigacion como un proceso de produccion de
conocimiento sistematico y la docencia como la realidad especifica que permite
aplicar e impartir los conocimientos, enmarguemos la integracion de la teoria y la

praxis en el contexto educativo venezolano:

Padron (1996), expresa que dichos conceptos deben concebirse como
una relacion condicional (docencia<»Investigacion) o de co-implicacién entre los

dos subconceptos: docencia e investigacion educativa, de lo que debe



29

interpretarse: que no hay docencia efectiva donde no hay investigacién educativa

y tampoco hay investigacion educativa confiable donde no hay docencia.

Para Bricefio y Chacin (1994), el acelerado avance de los conocimientos
cientificos y tecnoldgicos y los procesos de cambio social a escala mundial, ha
estado siempre presente la educacion como instrumento para el cambio, que ha
suscitado estrategias para que la educacion llegare a todas los niveles y fronteras
de la region latinoamericana y a cada uno de sus paises. Tal masificacion agrava
el problema del acervo del conocimiento, manejandose estos como contenidos

informativos, alejando la produccién de conocimientos en la ensefianza.

Chacin (1994), expresa que los conceptos de docente - investigador y
docencia - investigacion se han venido usando indistintamente: por un lado, el
docente, visto como un profesional que ejerce la funcion docente de ensefianza,
y por el otro, el investigador capaz de ser un agente de cambio dispuesto a
cooperar en la busqueda de nuevas modalidades de aprendizaje y nuevas

formas de administrar el hecho educativo, y la relacion docente - investigador.

Para Chacin (1994), dentro de esa concepcion el docente, juega un papel
en la produccion de conocimientos e innovacion aplicada a las distintas areas del

proceso educativo, y por ende en la calidad de la educacion.
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Tanto Bricefio (1994); Chacin (1994) como Padrén (1996), sefialan que
esta separacion entre estas dos importantes areas: Docencia - Investigacion, han
existido problemas tanto de tipo operativo como de tipo conceptual entre los
cuales se pueden mencionar: Entre los operativos: econémicos (salario, inflacion,
diversidad de tareas, exceso de horas de trabajo), estructurales (estructuras
institucionales sin una clara definicion organizativa, falta de definicion de las
funciones, aulas de trabajo apropiadas, falta de recursos tanto financieros como
de ensefianza), formacién académica del docente (la poca formacion que recibe
el docente para enfrentar su role de docente- invesigador). De acuerdo al tipo
conceptual, los autores sefialan que no existe un modelo tedérico que fundamente
tal relacion, ni su complejidad por lo menos dentro del contexto educativo
venezolano, urgiendo la necesidad de construir modelos tedricos que se
traduzcan en la plataforma teorica para dicha relacién, de manera que converjan
con la realidad venezolana, en donde esta relaciones se asuman como el
docente sea un actor activo, transformador, emprendedor que modifica la

realidad en funcion de su role de investigador.

b.- Investigacién Transformacion en el Aula de Clase o Investigacion

en la Esfera Individual.

La inexistencia de modelos tedricos, que sirvan de plataforma teodrica y

que den cuenta de la relacion docencia - investigacion, ademas de los
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problemas de tipo operativo (econdémicos, organizacionales, de formacién
académica) han contribuido enormemente para que la tarea docente de la
ensefianza no este orientada hacia la investigacion, por el contrario, ha incidido

negativamente sobre la relacién docencia- investigacion o docente - investigador.

En ese sentido, las investigaciones realizadas orientadas o no hacia la
relacion docencia - investigacion no han sido transferidas al aula de clase. No
existen programas ni lineas de investigacion en las organizaciones (ya sean las
universidades, como en las instituciones encargadas de prestar el servicio
educativo tales como el Ministerio de Educacion, los servicios autbnomos de las
Gobernaciones y Alcaldias, incluyendo las instituciones educativas privadas), de
manera que se puedan trabajar con redes de problemas, en la difusion de
investigaciones, acceso a revistas especializadas. Como ejemplo acotaremos la
experiencia empirica realizada en un programa de formacién de docentes
investigadores de la unidad de capacitacion docente de las escuelas adscritas a
la Gobernacion del Distrito Federal, se observaron muchos docentes abordando
el mismo tema, los temas se relacionaban con problematicas hacia la solucién de
dificultades en la planificacion en el ambito central, criticas al proyecto plantel, la
necesidad de mejorar la gerencia educativa, los factores que inciden en la

participacion de las comunidades educativas, y solo una investigacion enmarcada
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a los procesos del aprendizaje de la lectura y la escritura en el aula de clase para

nifios de primer grado.

Por otra parte, el docente venezolano que realiza investigacion, no cuenta
con mecanismos necesarios para la difusion e intercambio del conocimiento (tal y
como lo indica el Ministro de educacion en un papel de trabajo sobre los centros
regionales de apoyo al maestro), por lo que en materia de la relacion docencia -
investigacién, el docente - investigador venezolano, queda en una esfera
individual de produccion de conocimientos, que no traspasa a la esfera

transindividual, ni en la socializacion de los conocimientos en la praxis educativa.

Por tanto, la investigacion en el aula queda fuera del desarrollo cientifico,
del role del docente - investigador como elemento transformador y modificador

de la realidad.

C.- En lacomposicion Curricular Escolar Venezolana.

Puede evidenciarse por una serie de trabajos empiricos, en especial de la
UNESCO y del Banco Mundial (1995), una marcada falta de pertinencia entre los
productos de la educacion venezolana y las exigencias propias de la sociedad

actual.
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Esta no pertenencia, se evidencia en las constantes criticas a que son
objeto los sistemas educativos de la region latinoamericana y en especial el
sistema educativo venezolano: la educacion no esta formando los ciudadanos
requeridos por la sociedad moderna, que la productividad de los sistemas
educativos es inadecuada, que la sociedad solo forma clientes para la sociedad
de consumo, que la educacion no se corresponde con los verdaderos problemas
qgue plantea la vida moderna, el desarrollo cientifico y el desarrollo nacional

(UNESCO; 1996).

Los programas de estudio, son generalmente inapropiados, ya que la
educacion solo persigue el logro de objetivos que no se corresponden con las
necesidades propias de la sociedad para la cual fueron formulados, y que estos
objetivos y contenidos limitan a la educacion al desarrollo de habilidades y
actitudes pocos relevantes. Este estado de cosas, permite explicar, la percepcion
generalizada de la educacion en la escuela venezolana, caracterizada,
fundamentalmente, por la simple transmision de informacién, a la memorizacion y

a la repeticion (Morles, 1990).

Al respecto Padron (1996), expresa que los curriculum venezolanos en
relacion con la ensefianza de la investigacion, debieran implementar estrategias,
por lo que hay que realizar a corto plazo modificaciones en dos aspectos

fundamentales: buscar las conexiones necesarias entre docencia - investigacion
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y que se deben instaurar mecanismos de comunicacién y difusion de las

investigaciones.

D.- La Formacién de Docente - Investigador y el Desarrollo de las

Competencias para Investigar.

El esquema tradicional de formacion universitaria definitivamente resulta
totalmente improductivos, de acuerdo a como se encuentra el estado de cosas a
nivel mundial (Ramos, 1998). El docente venezolano debe estar en condiciones
de acceder permanentemente a programas de actualizacion, desarrollo,
perfeccionamiento y profesionalizacidn, en los que existan irrenunciablemente los

valores de eficiencia efectividad marcados por la relacién docencia- investigacion.

De acuerdo a Ramos (1998), la gran mayoria de los decentes
venezolanos pasa su tiempo: enseflando todas las materia, disciplinando,
anotando en un sin numero de listas los nombres de sus alumnos, cuidando al
nifio fuera de hogar; lo que sin lugar a duda quita tiempo para realizar tareas mas

productivas del quehacer docente en la practica escolar venezolana.

El maestro venezolano, pasa su tiempo pasando la lista, corrigiendo los
excesivos deberes que asignan a sus alumnos, escribiendo la clase en el
pizarron (la cual se encuentra en un texto sin errores ortograficos, pues al copiar

en el pizarron los comete), no se apoya en los textos escolares y en modulos de
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ensefianza de manera que el alumno tenga que buscar, consultar, realizar
actividades solos o en grupos, preguntar al docente, aportar objetos para su

observacion y manipulacion, es decir un role activo y de su aprendizaje.

Todo lo anterior, aunado a la deficiente formacion del docente venezolano,
inciden sobre las deficiencias en la calidad de la educacion. De acuerdo a Barrios
(1996), las deficiencias en la preparacion del personal docente son cada vez mas
drasticas en el sistema educativo venezolano. Actualmente, el déficits de docente
se expresa en la ausencia de especialistas en determinadas areas del
conocimiento, como en la cantidad de docentes no graduados presentes en el
sistema, asi como la cantidad de docentes que ejerce en areas distintas a las de

su formacion.

Otras de la consecuencia de esta formacion deficitaria del docente
venezolano, se nota en la falta de pertinencia de los contenidos y procesos que
desarrollan en los centros de formacion de docentes, en donde se evidencia
entre otras, que los educadores no poseen las habilidades necesarias para dirigir
los procesos que ocurren en le aula de clase, ni tampoco de como son los nifios

y como deben aprender (Barrios, 1996).

En un reciente congreso realizado en México (1997), las organizaciones

encargadas para el desarrollo de los paises latinos y la actividad de estos frente
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a sl fendmeno de la (globalizacién, se sefialaron las competencias que los
profesionales latinoamericanos deberian poseer en un entorno globalizado, y el
papel de las universidades en la formacion de estos profesionales, en las que los
tratados de libre comercio provee las condiciones para aumentar la transferencia
de flujos fronterizos de servicios profesionales, pero que la homogeneizacion de
los criterios de acreditacion profesional y las modalidades de la prestacion de
servicios de los profesionales en el espacio de la region latinoamericana deberia

de contemplar un cimulo de competencias que las universidades deben formar.

Al respecto, Cardenas (1991), sefiala que adquirir competencias
duraderas debe ser el gran objetivo del momento en el mundo actual. Esto
deberia favorecer: la percepcion, el razocinio y la comunicacion en el marco de
un trabajo cooperativo. Ospina (1991), expresa que “Se esta entrando en el
verdadero significado de la creacion de una cultura cientifica - tecnoldgica, ya
que esas competencias no suelen suceder de manera aisladas, ellas son el
resultado de lo social, colectivo e individual” (p.43). El desarrollo de estas
competencias debe ser la meta en la formacion de recursos humanos.

Pero, el futuro exige pensar con mayor profundidad sobre las formas
propias de actualizar los recursos humanos y de su ejercicio profesional, se
deben desarrollar estrategias para disefiar programas de estudios (acreditacion

especializada), programas de adiestramiento (acreditacion institucional) y
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evaluaciones periddicas de manera que los paises puedan incorporarse a los
requerimientos de la aldea global competitivamente.

Debe implementarse estrategias de formacion de recursos humanos que
desarrollen competencias (los talentos, las habilidades, destrezas y actitudes)
para que se mejoren los procesos dentro de las instituciones y asi obtener un
ejercicio profesional consond con las exigencias de sus localidades, su pais y
su region global. Ahora bien, esas competencias deben acreditarlo dentro de
Su empresa, en su pais y en la region latina, ya que en un futuro bien cercano,
por cierto, los profesionales podran incorporarse en empleos de cualquier pais
de la region latinoamericana, ya que globalizacién significa integracion,
complejidad y heterogeneidad en contextos de asimetria, y los modos de
ejercicios profesionales dominantes de una profesién no seran uniformes en un
territorio nacional. Por lo que el docente debe obtener una formacion rapida
que logre el desarrollo de las competencias de manera de alcanzar con
prontitud las exigencias del ejercicio profesional y de dicha acreditacion.

Urge entonces, la necesidad de formalizar rapidamente las estrategias
de formacion de docentes, de manera que se pueda intervenir el nivel de
Educacion Béasica y atender tal concepcion de aula como el espacio para la

produccion de conocimiento y el desarrollo significativo del nifio, pero muy
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especialmente en el ejercicio de la funcion docente de la ensefianza bajo la
relacion docencia- investigacion.

El Problema de las Competencias del Docente - Investigador en la
Esfera de la Produccion de Conocimiento en el Aula de Clase, como
Pregunta de Investigacion.

Todas las dificultades en la practica de la funcidbn docente de la
ensefianza y su relaciébn con la investigacion, nos permiten reconocer un
problema de conocimiento: el docente venezolano no tiene las competencias
para investigar en el contexto del aula de clase; no hay relacién entre la
actividad practica (La docencia) y la produccion de conocimientos (la
investigacion); el aula de clase se convierte una esfera individual de produccién
de conocimientos que no trasciende a la esfera transindividual de difusion y
socializacion de los conocimientos; los disefios curriculares no son pertinentes
con los requerimientos de la sociedad actual, ya que la educacion es concebida
como una simple transmision de informacion, que no desarrolla las
competencias necesarias que exige los procesos de cambios cientificos y
tecnoldgicos de la sociedad moderna y globalizada; la formacion del docente
venezolano no desarrolla las competencias para la produccion de
conocimientos, es decir, para construir modelos tedricos de aplicacion practica

orientada hacia la relacién docencia - investigacion, la eficiencia en la formacion
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de recursos humanos con la preparacién pertinente que exige la sociedad de
hoy, y por ende en la calidad de la educacion.

Tales carencias inciden en el éxito de la practica de la ensefianza, pero,
el mismo no es en si un problema de la practica, sino un problema de
conocimiento, que hay que investigar, buscando sobre manera una respuesta
tedrica. En ese sentido la investigacion se formula de la siguiente manera:

Formulacién del Problema:

Ocurre que en la mayoria de los casos los docentes de Educacion
Basica, muestran actitudes para producir conocimientos dentro del aula de
clase, solo que dichas producciones no se derivan de procesos tipicos de
investigacion, ni se relacionan con caracteristicas propias del contexto del aula,
pudiendo en muchas ocasiones verse obstaculizadas la generacién de
investigaciones educativas.

¢, Cudles competencias del Docente - Investigador condicionan los
procesos de investigacion en el contexto de aula de clase?

Andlisis del Problema

Existen una serie de competencias del docente - investigador que
condicionan en mayor o en menor grado los procesos de investigacion, lo cual,
puede repercutir en procesos de investigacion (produccién de conocimiento) en

el contexto de aula.
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En este sentido, la presente investigacion se realiz6 para determinar

cudles son esas competencias y en qué medida condicionan dichos procesos.

De esta forma, esta pregunta de investigacion adquiere la estructura modelo-

tedrica triposicional (tres tuplos) de forma:

Yw VX Vy (Cw A AXx — By)

De donde:

w : Individuo que tienen un sistema de propiedades C

C : Sistemas de propiedades que definen competencias

x : Individuos que tienen un sistemas de propiedades A en virtud
del cual se relaciona con individuos w

A : Sistema de propiedades que definen rasgos del aula de clases
y : Individuos que tienen un sistema de propiedades B en virtud del
cual se relacionan con los individuos w

B : Sistemas de propiedades que definen los procesos de
investigacion

Es decir, que si el docente (w), posee ciertas competencias del tipo “C” y

si ademas ese docente se vincula con ciertos elementos del aula de clase (x) con

ciertas caracteristicas de tipo “A”, entonces los docentes (w) se vincularan con

ciertos productos de trabajo (y) con ciertas caracteristicas “B” que definen los

procesos de investigacion.

Objetivos de la Investigacion: Alcances y Limitaciones

En general lo que se busca bajo esta orientacion, es construir un modelo

tedrico que explique las estructuras de competencias del docente - Investigador

en el contexto de aula a partir de los procesos de investigacion. Es decir un
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construir un modelo que explique cuales competencias del docente -
investigador condicionan los procesos de investigacion en el contexto de aula.

Dicho modelo de competencias hacia la investigacion en contexto de
aulas de clase, funcionaria como referencia teérica para la concepcion y
formulacién de programas de formacién de docente en la relacién docencia -
investigacion, de programas y lineas de investigacion en organizaciones que
prestan servicios educativos, en la elaboraciébn de disefios curriculares
tendientes al desarrollo de las competencias hacia la investigacion, en
programas de capacitacion, actualizacion, perfeccionamiento vy
profesionalizacion del personal docente en servicio, para la construccion de una
teoria de instruccibn que relacione las competencias para producir
conocimientos y la practica de la ensefianza en el aula de clase.

Como se puede observar, este objetivo general limita el trabajo en varios
aspectos: por un lado, sélo se refiere al contexto de aula de clase en Educacion
Basica, dejando por fuera otros niveles de la educacién venezolana, aun y
cuando esta problematica pueda presentarse en algunos de ellos. Por otro lado,
s6lo se refiere a los procesos tipicos de la ensefianza de la investigacion, la
cual es solo un pequefia parte del disefio de programas curriculares, politicas
sectoriales y perfiles de formacion docente a nivel nacional. Otro aspecto a

mencionar, es que esta investigacion sélo atendera la fase de construccion
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tedrica, no se ejecutaran fases aplicativas u operativas del modelo, por lo cual
seria funcién de investigaciones posteriores.
Este objetivo general seria desglosado en otros mas especificos a saber:
e Analizar los procesos de investigacion.
¢ Identificar las estructuras de competencias del docente - investigador
e Analizar las caracteristicas del contexto de aula como ambientes sociales de
accion.

e Establecer las relaciones entre las caracteristicas generales de los procesos
de investigacioén, las estructuras de competencias del docente - investigador
y el contexto de aula.

Justificacion:

Concebidas las estructuras de competencias del docente - investigador
como acciones constantes y necesarias para la produccién de conocimiento en
contextos de aula, que a su vez incorpora algo nuevo como la articulaciéon de
las relaciones entre docencia - investigacion para mejorar, por una parte la
calidad de los procesos, y por otra, producir conocimiento dentro del contexto
del aula de clase, exige un estudio riguroso fundamentalmente en metodologia
de investigacion.

En este orden de ideas, la presente investigacion pretende identificar las

competencias de un docente - investigador, en el ambito de la Educacion
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Basica venezolana, con el propésito de dar respuestas concretas de trabajo a
las exigencias del proceso de transicion que sufre la sociedad de hoy.

Por lo todo lo expresado anteriormente, esta investigacion se justifica
desde tres puntos de vista. En primer lugar, desde el punto de vista Practico, ya
gue esta investigacion pretende dar soluciones reales a la situacion problema o
deficitaria planteada anteriormente.

Desde el punto de vista Tedrico, la construccion de un modelo tedérico
que permita predecir una vez conocida las competencias del docente -
investigador y definidos los procesos de investigacion educativa, en que medida
los docentes de educacion basica generan investigaciones en el contexto de
aula, ademas este modelo implica futuras aplicaciones en particular a
organizaciones educativas que patrocinen programas Y lineas especificas de
investigacion.

Igualmente, y desde el punto de vista tedrico, este trabajo representa un
aporte significativo también para el campo del estudio de las relaciones
Investigacion — Docencia, que es precisamente el area hacia donde se proyecta
el Doctorado de la Universidad Simén Rodriguez, puesto que el mismo puede
servir de referencia general para dicha area.

Desde el punto de vista metodologico, este estudio esta basado en el

método deductivo, el cual aporta organizacion sistematica de las explicaciones
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e interpretaciones de las realidades observadas, contribuyendo a que la
investigacion y su relacion con la ensefianza permita la construccion de
modelos tedricos de aplicacion en la practica eliminado asi la limitacién de otros
tipos de metodologia que solo recopilan informacion e interpretaciones poco
cientificas.

Igualmente, este trabajo serviria también a nuevos investigadores, por
una parte como referencia para sus estudios y por otra, como formas de
contrastacion del modelo - teérico que aqui se desarrolle. Igualmente como
aportes al estudio de las relaciones investigacion — Docencia, este trabajo
ofrece la posibilidad de formar de investigacion en las diferentes universidades

y centros de capacitacion docente del pais.
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CAPITULO Il

MARCO METODOLOGICO

A partir de 1930, se implanté universalmente el método empirico —
inductivo(7) de la investigacion, que dominaba las posiciones positivistas del
llamado “Circulo de Viena. La base de este enfoque sustentado en el uso de
este método, consistia en partir de observaciones particulares de datos hasta
llegar a detectar regularidades y leyes que se aplicaran al universo de los
casos, fundamentandose en modelos de probabilidad. Es decir, que se parten
de observaciones expresadas mediante enunciados observacionales, que
describen un cierto estado de las cosas. La reiteracion de un namero suficiente
de grandes casos en los que suceden los hechos, permite, por induccién, llegar
a enunciados generales (Leyes o teorias). En el Circulo de Viena asumieron lo
tratado en el Tractatus de Wittgenstein y, como él, parten del supuesto de que
un enunciado o es analitico o es sintético, y que en ningun caso pueden ser
ambas cosas a la vez. Cualquier enunciado analitico determina su verdad por
medios logicos 0 matematicos, y la logica o la matematica se bastan para
decidir sobre las reglas que han de cumplir dichos enunciados; pero para el
resto de enunciados, de los que se supone gue son sintéticos y, por tanto

informativos, se precisa de un criterio que determine cuales de ellos cumplen
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con la exigencia de decir verdaderamente algo acerca de la realidad o
experiencia: tal criterio se denominé principio de verificacion, que identificaba
verificabilidad de un enunciado y significado del mismo.

Schlick (citado por Martinez et.al, 1996 ), sostuvo que “el significado de
una proposicién es el método de su verificacion”, por lo que comprender un
enunciado era lo mismo que conocer la manera de verificarlo. Ayer (citado por
Martinez et.al, 1996), principal divulgador de las ideas del Circulo de Viena en
Inglaterra, dio primero, una version radical (en la edicion de 1936) que luego
revisé (en la edicion de 1958), distinguiendo entre un sentido “fuerte” y un
sentido “débil” del término “verificable”. Segun él, un enunciado es verificable o
es significativo (de él podemos saber si es verdadero o falso), en el sentido
fuerte del término si, y sélo si, su verdad puede establecerse en forma
concluyente mediante la experiencia, mientras que es verificable en el sentido
débil, si es posible que la experiencia lo haga probable. Los enunciados de la
filosofia no serian verificables en ninguno de los dos sentidos, por lo que no son
empiricos, no producen informacion y no son significativos: al contrario, son
carentes de sentido.

En la aplicacion de estos criterios, tuvo que distinguirse entre la posibilidad
técnica de verificar un enunciado y la posibilidad tedrica, afirmandose la

necesidad de esta Ultima: la observacion de la otra cara de la Luna, en aquella
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época, carecia de posibilidad técnica, pero no de la tedrica, por lo que un
enunciado sobre las montafias de la cara oculta de la Luna podia considerarse,
en principio, verificable. Los enunciadas de la metafisica no se consideraron
verificables en ninguno de estos sentidos y, junto con muchas otras expresiones
linglisticas (como, por ejemplo, “lo absoluto es perfecto”), se desecharon como
no significativos o carentes de sentido. La filosofia, en consecuencia, carece de
sentido como metafisica, y una de las principales tesis del positivismo es la
superacion de la metafisica por medio del andlisis l6gico que hace ver su
ausencia de sentido; la filosofia no puede ser mas que una actividad
esclarecedora, o de analisis, mediante el uso de los recursos logicos aportados
por Russell(8) y Whitenstein ( citado por Martinez et.al, 1996), de los problemas
aparentemente filosoficos, para decidir si pertenecen a la logica, por ser
tautoldgicos, o a alguna ciencia empirica determinada, por ser sintéticos.

En el mejor de los casos, a la filosofia le compete, segun algunos
positivistas 16gicos, una actividad terapéutica: la de clarificacion del sentido de
los problemas metafisicos con la finalidad de eliminarlos. Por tanto, no es propio
de la filosofia hablar acerca del mundo, sino ser un conjunto de enunciados
sintacticamente bien formados con el que se habla acerca de enunciados que
hablan (en la ciencia correspondiente) del mundo. Este es el “formalismo”

adoptado, por ejemplo, por Rudolf Carnap ( citado por Martinez et.al, 1996), uno
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de los principales miembros del Circulo de Viena. El formalismo derivd en un
fisicalismo: el andlisis l6gico es una combinacion de matematicas y fisica, cuyo
objetivo es aclarar los términos fundamentales de la ciencia. De ahi también el
ideal de una ciencia unificada.

Frente al criterio empirista del significado, Karl R. Popper ( 1978), propuso
el criterio de demarcacién que distingue los enunciadas cientificos de los que no
lo son, pero no los enunciados con sentido de los que carece de él. Impulsado
primero por la labor de filosofos “externos” que asistian a las sesiones del
Circulo de Viena y luego por el exilio definitivo de los propios miembros del
Circulo, el positivismo logico pasé de Viena a Estados Unidos e Inglaterra,
sobre todo. Ch.W. Morris, en la universidad de Chicago, y W.V.O. Quine(9), en
la de Harvard, junto con Nelson Goodman y Emest Nagel, fueron sus
principales propulsores en los Estados Unidos; en Inglaterra, Susan Stebbing,
Gilbert Ryle, R.B. Braithwaite, John Wisdam y Alfred Julius Ayer. Sus trabajos
se publicaron principalmente en la Enciclopedia Internacional de la Ciencia
Unificada, editada en la universidad de Chicago, que representaba, junto con la
revista “The Journal of Unified Science”, un ambicioso plan “para poner a la
filosofia en la senda segura de una ciencia”.

Esta posicion del Circulo de Viena fue definitivamente abandonada

desde 1960, cuando se mostré la invalidez de las generalizaciones obtenidas
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sobre las observaciones de los datos, por mas amplias que estas fueran
(Popper, 1973; Bunge (1989).

Para establecer la refutabilidad como criterio de demarcacion, Popper
(1978), tiene que criticar el criterio de demarcacion admitido por los
neopositivistas del Circulo de Viena. Sostienen éstos que el criterio para
aceptar un enunciado como cientifico y significativo es su verificabilidad, y que
todo enunciado no verificable no es cientifico y que, por lo mismo, carece de
significado. Popper (1973), sostiene, frente a este criterio empirista del
significado, que el problema esta en decidir qué es cientifico y qué no lo es, y
que no debe identificarse cientifico con significativo, de modo que muchos
enunciados no cientificos, como por ejemplo, los metafisicos o filoséficos, son
enunciados significativos, pese a no ser cientificos: el criterio del caracter
cientifico de un enunciado reside en su refutabilidad, pero no el del significado.
La fundamentacion de la refutabilidad como criterio lleva al desarrollo de una
nueva concepciéon de ciencia y de teoria cientifica.

Se impusieron, entonces por esta injustificacion de la ciencia dos
enfoques basicos: El Racionalista Critico (asociados al método deductivo y a las
formas logicas-matematicas) y la critica hermeneutica(10) (asociado al método

histérico-sociologico de las formas cualitativas).
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Popper ( 1978), ha dado a su filosofia el nombre de racionalismo critico,
gue es tanto una actitud racional general, como una filosofia de la ciencia. Esta
actitud critica, que adopta como método, surge de lo que él llama “el problema
de Kant” (en qué condiciones podemos decir que un enunciado es cientifico) o
problema del criterio de demarcacion entre lo que es ciencia y lo que no lo es,
gue comienza a plantearse desde los afios de su juventud y que desarrolla
como una teoria sobre la naturaleza de la ciencia, denominada falsacionismo.
Por supuesto, esta filosofia, tal y como expresa Popper (1973) “proporciona un
mayor rigor metodolégico para hacer ciencia, ya que conlleva a someter a
prueba una teoria cientifica, enfrentandola a las condiciones mas estrictas que
pudiera refutarla, y salir airosa, “el signo distintivo de la ciencias, aquello que lo
separa de lo que no lo es” (P. 195).

En este enfoque, los datos son proporcionados por el razonamiento, por lo
cual son mas seguros y confiables, de los que son proporcionados por los
sentidos y por la intuicion (Lorenzano, '993).

Al respecto Popper (1978) sefiala que

“Las ciencias son sistemas de teorias cientificas, y éstas deben
concebirse como aproximaciones a la realidad, como *“redes”, dice
metaféricamente, que lanzamos para comprender el mundo, “para
racionalizaria, explicarlo y dominarlo” y la manera de lograr que la malla
de estas redes sea cada vez mas fina es procurando eliminar todas
aquellas teorias e hipo6tesis que no dicen nada acerca del mundo, porque

son falsas. Puesto que las teorias e hipotesis son enunciados universales,
eliminaremos de la ciencia las hipoGtesis falsas sometiendo sus
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enunciadas universales a refutaciéon (77-78).

La asimetria logica existente entre verificacion y refutacion, o
confirmacion y desconfirmacion, cuando se habla de enunciados universales,
justifica que Popper afirme que la confirmacién de hipétesis es irrelevante para
establecer la verdad de una teoria, dado que un enunciado universal no es
l6gicamente verificable, mientras que la refutacién cobra toda la importancia, ya
que basta un solo caso de refutacion para rechazar como falso un enunciado
universal. Miles de pruebas que confirman que “Los cisnes son blancos” no
hacen verdadero a este enunciado; en cambio, basta un solo caso de cisne
negro para rechazarlo como falso. Del mismo modo, en la metodologia
cientifica no interesa esforzarse por la confirmacién de las teorias y de las
hipétesis cientificas.

La concepcion heredada de la ciencia, impulsada sobre todo por los
patrocinadores del Circulo de Viena y el neopositivismo en general, sostenia
una concepcion de la ciencia basada en el inductivismo. La Induccion importaba
tanto en el contexto de descubrimiento de las hip6tesis como en el contexto de
justificacion de las mismas. La ciencia (se suponia) es inductiva, y las hipotesis
proceden normalmente por generalizacion de los casos particulares
observados. Ademas, una hipoétesis se justifica, esto es, se razona que es

verdedera, sometiéndola a la contrastacion, cuyo resultado puede ser la



52

confirmacién o la refutacion. Si la hipotesis resulta confirmada por la prueba
experimental, se la admite como verdadera o, por lo menos, como probable;
este momento de justificacion es también inductivo, dado que se apoya sobre
un razonamiento inductivo, como es el esquema légico de la confirmacion de
hipotesis

A esta teoria inductiva de la ciencia, opone Popper su deductivismo(11).
Por un lado, no es posible fundar la ciencia en un proceso de induccién por
generalizacion porque, tal como demostrd6 Hume, no esta ldgicamente
justificado pasar de enunciados particulares a enunciados universales, v,
ademas, la ciencia no parte de la observacion de casos concretos, sino de los
problemas que suscitan teorias para resolverlos y cualquier observacién supone
ya una teoria previa, que es lo que nos incite a observar. Como se originan las
hipétesis es sélo una cuestion subjetiva o psicologica. Lo Importante es cdmo
se justifican y, dada la imposibilidad de la verificacion de las hipotesis, su
confirmacién es irrelevante y solo resulta relevante su posible refutacion. No es
posible verificar teorias, y el proceso cientifico debe concebirse como una
elaboracion de hipoétesis, a modo de conjeturas de las que se extraen
predicciones que se contrastan con hechos que puedan refutarlas, con el animo
de eliminar las que resulten falsas. Este método, llamado de conjeturas y

refutaciones, es el método propio de las ciencias empiricas y Popper considera
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que es, al mismo tiempo, la solucién al problema de la induccién 1o que llama
“el problema de Hume”, que considera innecesaria como fundamento de la
ciencia, por el hecho de que simplemente no hay induccion. Como entendia
Kant, el hombre impone sus hipotesis (sus propios puntos de vista) a la
naturaleza, y las hipoétesis provienen de la mente humana, no de la naturaleza;
la naturaleza, si acaso, las refuta.

El racionalismo deductivo es una de la mas influyente filosofia de la
ciencia (Epistemologia) de nuestro tiempo. Suele fecharse su aparicion en
1934, cuando Karl Popper publica en Viena “La Légica de la Investigacion
Cientifica”. Este método invierte radicalmente el esquema:
Hechos—Induccion—Leyes, a fin de eliminar el papel de la induccion. Para ello,
sostiene que la via correcta es partir de las teorias a los hechos. Popper, hace
notar que sélo la ciencia adquiere sentido si se ordenan los hechos, a partir de
un cierto punto de vista, de una teoria que separe los que son relevantes de lo
gue no lo son, al contrario de un registro indiscriminado, incoherente y absurdo
de enunciados.

En otras palabras, no se parten de observaciones indiscriminadas para
inducir luego una teoria. Es la teoria la que muestra qué hechos se deben
observar. Los hechos se deducen de la teoria y, finalmente, la pondran a

prueba de la manera mas rigurosa posible
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Segun Popper, todas las ciencias, tanto las naturales como las sociales,
parten siempre de problemas, y las ciencias, igual como hace nuestro
entendimiento en otros casos, salen al paso de los problemas presentando
tentativas de solucién, que no son sino un caso concreto del método general de
ensayo y error. Proponemos intentos de solucion y los ponemos a prueba y
eliminamos aquellas soluciones que no lo son. El esquema general de este
procedimiento es: P1 - TT—- EE—» P2. De donde P1 es el problema inicial,
TT la solucion tentativa, o la hipétesis o teoria, EE la eliminacion de errores,
mediante la discusidn critica o la contrastacién empirica de la hipétesis, y P2 la
nueva situacion problematica en que nos hallamos tras el intento de solucionar
un primer problema. Es éste un esquema que puede aplicarse no soélo al
método cientifico, sino a la evolucidon de los organismos particulares y a la
misma evolucion de las especies. Asi como toda adaptacion es un intento de
solucién de problemas, asi también todo aumento de conocimiento mediante la
ciencia es un intento de salir de una situacion problemética. La diferencia que
existe entre la evolucién bioldgica y la cientifica es que ésta se lleva a cabo de
un modo consciente y que el hombre esté interesado en eliminar los errores; y
en esto consiste precisamente la racionalidad humana: en recurrir

voluntariamente a la critica de las propias teorias y opiniones.
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Ante el problema y la pregunta de investigacion formulada en el capitulo
anterior, se recurrird a una o mas hipotesis generales a partir de las cuales se
puedan derivar o deducir la respuesta al problema, la cual se contrastara
finalmente con los hechos (Contrastacion empirica, Popper, 1974). Si un solo
hecho contradice a las respuesta, éstas deben abandonarse, de darse lo
contrario, se mantendran provisionalmente, hasta sucesivas contrastaciones.
De acuerdo a esto, Popper afirma que “El conocimiento cientifico es
refutacionista y deductivista, configurado con lo que llamé racionalismo critico,
s6lo podrd avanzar si intenta refutar seriamente las teorias que propone la
razon en respuesta a problemas interesantes, deduciendo aquellas situaciones
que la ponen a prueba con mas dureza, son conjeturas, hipotesis que
permanecen como tales hasta que sean refutadas” (P.112).

La funcién de las hipotesis, sera vincular el problema de investigacion
con sistemas de conocimientos universales y generales (teorias), de alli se
comenzara a deducir o derivar progresivamente las respuestas deseadas. De
acuerdo a lo anterior, este trabajo quedara sometidos a rigurosas reglas dadas
por el uso de formas légicas formales(adecuacion tedrica), a fin de garantizar
que los resultados estén estrictamente derivados de las teorias generales y de

las hipdtesis iniciales. Esta investigacion se enmarca en el siguiente esquema
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de trabajo sefialado por Padrén (1996), (Problema - Objetivos— Hipoétesis—

Teoria— Derivacion— Construccion del Modelo— Validacion).

Construccion del Modelo de Competencias del Docente -

Investigador

Esta investigacion partio de la siguiente pregunta de investigacion ¢Cuéles
competencias del Docente - Investigador condicionan los procesos de
investigacion en el contexto de aula?. Al seleccionar el método hipotético
deductivo comenzaremos el proceso de razonamientos estructurados
suponiendo que (Hipotesis Tedricas de Investigacion):

e Las competencias de un Docente - Investigador en un contexto de
aula son competencias de un actor en el marco de un sistema de
accion.

Esta hipotesis se vinculd con una teoria general de la accion : Teoria de la

Accién_Social (Parson (1962) y Padron (1993)). Esta teoria reformulada y

adaptada al estudio que se utilizd, permitio relacionar el area de los hechos
(las competencias del docente - investigador, los procesos de investigacion y
el contexto de aula) con el sistema de postulados tedricos de la accion
referidos a las interacciones entre los actores sociales (Docentes y Alumnos)

que se realizan en instituciones sociales (La escuela) a través de roles
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(Docente - Investigador) y las colectividades institucionalizadas (el aula). Estas
relaciones nos permitird ubicar los enunciados iniciales o elementales de
base para_la posterior derivacion y construccion del modelo.

e La Investigacion es una clase particular de sistemas de accion

Esta hipétesis vincula a la categoria de analisis procesos de investigacion

con una Teoria de Variabilidad de la Investigacién Educativa (Padron, 1993).

Esta teoria se analizé sobre la base de la investigacion en dos sentidos: como
sistema para la produccién de conocimientos sistematicos - socializados, asi

como también por los procesos tipicos de investigacion.

Como lo que se pretende es establecer la forma como las competencias
condicionan la aplicacion de los procesos de investigacion por parte del docente,
la teoria de la investigacion educativa como accion, considera también a la
investigacién educativa como “un tipo particular de acciéon donde se considera
una situacion inicial (necesidad), una situacion final deseada (objetivos) una
situaciones intermedias (ejecucion) y una situacion final obtenida (resultados), es
decir, una interaccion de acciones que explican la variabilidad del proceso de

investigaciéon educativa” (Padrén, 1993).

Es asi como, el supuesto de “toda investigacion es un caso particular de

accion” orienta la aplicacién de los procesos de investigacion educativa en el
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contexto del aula de clase, por cuanto la misma considera el proceso de
investigacibn en dos momentos fundamentales: uno como produccion de

conocimiento y el otro como accién en contextos particulares.
e Ladocenciaes una clase particular de sistemas de accion.

Para ello, se utiliz6 unas teorias de la docencia (Instruccionales). Se
analizaron las teorias de autores de las corrientes cognitivas en particular a de la
tradicion mentalista - cognitiva que enfocan la adquisicién de conocimiento como
un proceso activo de construccién por parte del sujeto (Bruner, 1966 Piaget,
1976; Ausubel, 1978, Merril y Reigeluth,1992), esto permitirda, por una parte,
vincular la categoria de analisis Contexto de aula con los conocimientos
generales (Teorias de instruccién), y por la otra, aportar contribuciones
conjuntamente con la Teoria de Accion y la Teoria de Investigacion, para la
construccion de modelo didactico para la ensefianza de la investigacion, y
enmarcar la docencia en el aula como una clase particular de sistemas de accion,

como un sistema o espacio para la produccion de conocimientos.

Una vez realizado el andlisis de las diferentes teorias relacionadas con la
accion, la investigacion y la docencia, se procedera a relacionar todas aquellos
aspectos que permitan derivar el modelo que se propone como objetivo general

de esta investigacion.
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METODOS DE VALIDACION

2.1- Contratacién o Examen de Adecuaciéon Tebrica:

Segun la concepcidn tradicional, una teoria cientifica es un conjunto de
enunciados ordenados sistematicamente mediante relaciones de deductibilidad
gue pueden someterse a contrastacion y por cuyo medio es posible la explicacion
y la prediccion de los fendmenos de la naturaleza. Las teorias surgen de la
necesidad que tiene el conocimiento humano de ir més alla de los simples datos,
o hechos, inmediatos de la experiencia y de las meras generalizaciones
empiricas para poder comprenderlos e interpretarlos. Las caracteristicas
necesarias que basicamente debe tener una teoria cientifica son: ordenacién
sistematica de sus enunciados mediante relaciones de deduccion,
contrastabilidad de sus enunciados o de consecuencias légicamente deducidas
de ellos, y capacidad de explicacion y prediccion. Cumpliendo estas condiciones

logra la ciencia su objetivo de establecer enunciados generales del mundo.

El método cientifico brinda el conjunto de procedimientos para someter a
contrastacion las hipétesis formuladas. Sin embargo, existen tendencias a creer
que es irrelevante para la ciencia el modo como se obtienen las teorias (el
llamado contexto de descubrimiento), mientras que si se considera importante el
modo como se prueban o justifican (el denominado contexto de justificacion).
Segun el inductivismo, las hipétesis que superan las pruebas experimentales
guedan confirmadas, pueden por lo mismo, considerarse leyes inductivamente
obtenidas, estas a su vez, se organizan en sistemas de leyes o teorias. Segun el
deductivismo, tal como plantea Popper (1977), nunca podemos considerar las
hip6tesis como confirmadas y definitivas, y sélo podemos hablar de leyes y
teorias corroboradas, la corroboracién la adquiere una ley o una teoria a medida

gue se van superando pruebas.
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El deductivismo llama una prueba a las reglas de inferencia, reglas de
correspondencia que relacionen lo uno con lo otro, asi como el supuesto de que
los diversos enunciados de una teoria (el modelo en nuestro caso) deban estar
deductivamente relacionados, partiendo de unos primeros. A través del

procedimiento de adecuacion: Consistencia, Completitud e Interdependencia.

Condiciones de Adecuacion de los Modelos Teoéricos

La adecuacion teorica, es el conjunto de operaciones tedricas 0
experimentales, por medio de la cual se ponen a pruebas las hipotesis o una
teoria, y obedece a que sélo la concordancia con los hechos justifica una
hipétesis o una teoria.

Las operaciones de adecuacion tedrica son: la consistencia, la completitud

y la interdependencia.

La consistencia o coherencia: Es la propiedad segun la cual, cada
elemento del modelo es analizado para ver si es 0 no contradictorio con respecto

a los demas y si esta correctamente derivado de las teorias generales utilizadas.

La completitud: es la propiedad segun la cual se analiza hasta que punto
puede existir vacios en el modelo, hasta donde existen hechos significativos que
son atendidos por las teorias 0 en que medida son insuficientes los elementos
tedricos presentados Esta propiedad se basa en el principio de que, si una teoria

es adecuada, al anadirle nuevos enunciados se torna inconsistente

La independencia: Es la propiedad segun la cual, se examinan los
enunciados iniciales del modelo (provenientes de las teorias generales) para ver
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hasta que punto se suponen unos a otros, o si alguno de ellos esta implicito

(solapado) en otro, ya que en

este caso se confundirian

los niveles de

razonamiento y de estructuraciéon decreciente del modelo.

Etapas de la Investigacion:

En este estudio se seguiran las siguientes fases de trabajo:

Tabla N. 1

Etapas de la Investigacion

Etapa de investigacion

Definicién

Técnica de recoleccion,
organizaciéon y analisis de
datos

1.- Exploracién y Analisis de las

Teorias Generales

Etapa en la cual se realizara un
estudio profundo de las teorias
de

Accion, Investigacion y

Docencia

Se utilizard la  revisién
bibliografica y la reformulacion
de teorias a fin de adaptarlas a
las necesidades propias del

estudio y que permitira ubicar

los enunciados iniciales o
elementales
2. — Andlisis de estudios | Etapa donde se relacionaran los | Se utilizara el arqueo
empiricos sobre las | resultados obtenidos en la etapa | bibliografico, entrevistas con
Competencias del Docente - |anterior (1) con el conjunto de | expertos, entre otras

Investigador

hechos relativos a las

competencias del docente -
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Investigador, a fin de comparar
los postulados de las teorias
generales con respecto al

problema planteado

3. — Derivacién

Etapa donde se especificaran
paulatinamente los elementos
del modelo (respuesta al
problema) partiendo de las
hipétesis (en relacion con su
respectiva teoria general) hasta

los enunciados observacionales.

Se utilizardn los sistemas de
deducciones légicas y los

razonamientos estructurados

4. — Construccion del Modelo

Etapa donde se especifican los
enunciados del modelo, en ella
se visualizara las competencias
del docente - Investigados, los
procesos de investigacion y el
contexto de aula y las relaciones
entre si de cada uno de dichos

componentes

Se utilizaran Técnicas de

diagramacion, graficos, la
formalizacion o la escritura
conceptual, con el caracteristico
ordenamiento de los enunciados

tedricos del modelo.

5. —Validacién del modelo

Etapa donde se realizard el
examen de adecuacion de las

teorias

Prueba de consistencia,

completitud, e independencia.
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CAPITULO IV

CONTEXTO TEORICO

En este capitulo, se describe cada una de las partes que conforman la
base tedrica de la investigacién que se pretende. En el mismo, se analizany se
reformulan las teorias de entrada que se vinculan directamente a las tres
hipbtesis propuestas en el capitulo anterior: Una Teoria de Accién, una Teoria

de Investigacién y Teorias Instruccionales.

2.1. Teoria de Accion:
Para empezar esta discusion, partiremos de dos conceptos

fundamentales, para entonces, entrar en el andlisis de la teoria de accion:

Accion:

Como accion entenderemos, toda actividad emprendida por un sujeto
humano con miras a un fin. Parsons (1962), considera al concepto de la accién
como “el acto-unidad”, basico para el sistema social, siendo un “acto”, una parte
de la conducta que podemos describir en términos del actor que selecciona un
medio 0 un método para obtener un fin o propésito elegido. Por tanto, el fin es

aquello que el mismo actor se imagina y no como un observador que es externo



64

a la conducta. A la accion le incumbe entonces, intencionalidad, conciencia,
voluntad y responsabilidad. Por ello Parsons, la define como la unidad minima
de la actuacion de la conducta humana.

ACCION

Actividad Emprendida Actor Propésito  Medios fin

Diagrama N. 4 Elementos del Concepto de Accion

Accién Social:

El término accion social es usado en las ciencias sociales, para aplicarlo
a la conducta humana cuando se considera social. Se considera que una
conducta es social cuando es intencional (cuando esta dotada de un sentido o
un significado intersubjetivo(12), y se lleva a cabo para influir en otras personas

con el fin de interaccionar con ellas.

En su sentido a una accién humana se le da identidad social, es por
consiguiente, la intencionalidad del agente o actor social. Por lo tanto, la accién
es modificacion, transformacion de la realidad social por las interacciones de los

actores.
Entre los tedricos que han definido este concepto podemos precisar a
Max Weber(13) (1969), quien considera el estudio de la accibn humana que

trasciende exteriormente una intencionalidad interior, y considera que la
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realidad social no es mas que un entremado de estas mismas acciones
intencionales. Otro tedrico que referiremos es Emile Durkheim(14) (1972), para
quien el caracter social de la accién procede mas bien de la “conciencia social”
o manera de ser de propia de la sociedad, que presiona sobre la conciencia del
individuo, y le transmite sus caracteristicas. Talcott Parsons (1962), ha
reelaborado una teoria general de la accién, basada en la nocién fundamental
de accién social como funcion de la personalidad y el entorno (segun férmula

C=f (PE), de donde C: conducta, P: personalidad y E: entorno). José Padrén
(1993), derivo una teoria de accion ((So,Sn"), (S1,52,S3...Sn-1) Sn) de las

principales nociones de Parsons (1962), cuya funcion fundamental es servir de
base a las investigaciones educativas (como para diferentes areas del
conocimiento) como teoria de entrada para reodenar los procesos de derivacion
y construccion tedrica de las investigaciones.

Aungue en esta investigacion, nos pasearemos por todas estas posturas,
los dos tedricos que utilizaremos con mayor énfasis seran Parsons (1962) y
Padrén (1993).

Por ello, concebiremos a la accion social como un “sistema de accion
social”, ya que la misma presenta las caracteristicas de un sistema, susceptible
de ser analizado en cuanto a tal. En la accion social, cabe encontrar los

principios elementales constitutivos de un sistema:
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a.- Unas unidades o partes que son las personas individuales, o bien los
actos sociales, llevados a cabo por esas personas, es decir, unos actos
orientados normativamente o bien los actores, las personas consideradas no en
tanto que individuos, sino en sus relaciones con otras.

b.- Se refiere a factores de organizacibn o de estructuraciéon de las
unidades del sistema. Nos referimos a los modelos, a los roles y a las
sanciones en cuya virtud las unidades se vinculan entre si, se conjugan para
formar el conjunto de la colectividad o de la accion comun.

c.- La estructuracion de las unidades se afirma en particular por su
interdependencia. Cada actor cumple su role en funcion de las expectativas de
los demés, en funcion también de los restantes roles que comporta la
colectividad y en funcion de la manera de desempefiarlos los otros, los actos
sociales llevados a cabo por los actores se suceden los unos a los otros de
acuerdo con las nuevas expectativas que cada uno hace nacer con las
respuestas que aporta o sugiere con las frustraciones o las gratificaciones que
procura etc.

d.- Finalmente, de esta organizacion y de esa interdependencia resulta
una especie de equilibrio de intercambio, de complementariedad, de
interaccion, pero un equilibrio que evoluciona y cambia incesantemente sujeto

a un tiempo, a las fuerzas de la interdependencia y a las de la espontaneidad
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de los actores. En resumen, y para hablar con propiedad, un equilibrio
dinamico.

En tal sentido comenzaremos el analisis de la teoria de la accidn social:

Teoria de la Accion Social:

Teoria sociologica fundamentada en la nocién de accién social,
desarrollada sobre todo por Weber, Durkheim, Pareto y Parsons y otros, asi
como también por los sostenedores del llamado interaccionismo simbdlico. La
idea fundamental es que la realidad social se comprende a través de la
comprension del sentido que los agentes o0 actores sociales dan a sus acciones.
Para Weber (1969), la accion social tiene el sentido que le da el agente en su
intencion de interaccionar con el otro. Este sentido, ademas de ser expresion de
la voluntariedad del individuo, se entremezcle con creencias, valoraciones,
perspectivas y sentimientos. Para llegar a comprender la accion social, Weber
la divide segun cuatro tipos:

a.- De finalidad racional o accién instrumental, cuyo modelo es la accion
econdémica y en la que el actor social busca la eficacia de los medios respecto
de los fines;

b.- De valoracién racional, en la que la decision sobre los fines se

somete a una valoracion moral;
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c.- De accion afectiva, en la que la accion queda dominada por las
emociones y d.- De accion tradicional, en la que la accion se orienta por las
costumbres tradicionales.

Estos cuatro tipos de accidén social se mezclan en la realidad social y
pueden no darse puros. Por otro lado, esta clasificacion permite entender el
conjunto de acciones sociales como dividido en dos grupos mayores: las
acciones racionales y las irracionales.

Guy Rocer (1979), analizo la acciéon social segun Weber y determiné que
"la accion humana es social siempre que el sujeto o lo sujetos de la accién
enlacen a ella un sentido subjetivo. La «accion social», por tanto, es una
accion en donde el sentido mentado por su sujeto o sujetos esta cefiido a
la conducta de otros, orientandose por ésta en su desarrollo .Esta breve
definicion permite establecer tres criterios para la determinacion del
caracter social de la accion. En primer lugar, las personas deben tener en
cuenta el comportamiento de los demas, también la presencia o la
existencia de los mismos. Los nifios pequefios que juegan uno al lado del
otro, ocupandose cada uno en una actividad totalmente independiente de
la ejercida por el otro, no han alcanzado todavia un estadio de sociabilidad
suficientemente avanzado como para compartir los mismos juegos. A |lo
mas, puede decirse que la presencia y la actividad de otro alientan a
ambos a permanecer alli y proseguir sus juegos solitarios; a este
respecto, cabria hablar de una interaccion muy elemental. También puede
darse el caso de que uno de los dos se aleje sin que el otro parezca
advertirlo: la accién social es pues nula. [..] Son harto conocidas las
abundantes caricaturas del marido que desayuna ante su mujer, oculto
tras las hojas de su periddico: no desayuna con ella, aunque se
encuentren fisicamente juntos. La pantalla del peridodico simboliza
realmente la ausencia e incluso la negativa a comunicarse con la otra
persona. [...][El segundo criterio atribuido por Weber a la accion social es
el de la significacion. Hay que entender este término en su sentido mas
literal, a saber, en el sentido de que la accién del sujeto debe tener su
valor de signo o de simbolo para los demas, y de que la accién de los
demas debe asimismo tener valor de signo o de simbolo para el sujeto. En
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otras palabras, tener en cuenta a los demas no basta para que una accién
sea social. También es necesario que el sujeto indique por su accion que
ha comprendido las expectativas de los otros y que su accién esta
destinada a responder a las mismas, o evidencia su negativa a responder.
Cuando dos personas se abordan en la calle y una de ellas tiende su
mano, la que ejecuta esta accion indica claramente por este signo (al
menos en la civilizacion occidental) que espera de la otra idéntico gesto,
de acuerdo con la costumbre vigente en materia de saludos. Si el segundo
interlocutor no estrecha la mano que se le tiende, el primero sabra
comprender muy pronto, por otros signos derivados del comportamiento
del otro, si se trata de una simple distraccién o de una negativa voluntaria.
Prestar un significado a la propia conducta y a la conducta de los demas
equivale a atribuirles un sentido simbdlico susceptible de ser transmitido
y comprendido gracias a un codigo de individuos o signos; equivale mas
exactamente aun, a inscribir esas conductas en un sistema de
comunicacion [...J Finalmente, el tercer criterio invocado en la definicién
de Weber indica que la conducta de las personas implicadas en una
accion social viene influida por la percepcién que cada una de ellas tiene
de la significacion de la accion de las demas y de su propia accion Es
preciso, en otras palabras, que los sujetos comprueben. con su
comportamiento, que han comprendido las expectativas de los demas y
que aceptan o no responder alas mismas ”(p.p20-21).

De acuerdo a lo anteriormente sefialado, la accién social segun Weber

se puede diagramar de la siguiente manera:

ACCION SOCIAL

[
MUNDO EXTERNO HOMBRE | MUNDO INTERNO
SENTIDO SIGNIFICADO PERCEPCION
SUBJETIVO

Diagrama N. 5 Accién Social Segun Weber
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De la misma manera, Vilfredo Pareto distingue dos clases de acciones:
las acciones sociales logicas y las acciones sociales alégicas; las primeras se
objetivan en intereses y las segundas en sentimientos. Para Pareto, la gran
mayoria de las acciones sociales tiene origen irracional; la sociedad equilibrada
busca la compensacién entre intereses y sentimientos.

Para Emile Durkheim, la accién social difiere considerablemente de la de
Max.Weber. Para Durkheim, la accion social consiste “en unas maneras de
obrar, de pensar y de sentir, externas al individuo y dotadas de un poder
coercitivo en cuya virtud se impone a él’. De esta definicion se desprende
claramente que Durkheim no busca las caracteristicas de la accion social en los
estados subjetivos de las personas, como hacia Max Weber, sino mas bien en
unas realidades externas a las personas, realidades que constrifien a éstas.
Durkheim, recurre a dos criterios «objetivos» para determinar el caracter social
de la accién humana: la exterioridad de las «maneras de obrar, de pensar y de
sentir» con respecto a las personas, y la coaccion que estas ultimas sufren por
parte de aquéllas.

Guy Rocer (1979), analiz6 la accion social segun Durkheim y determind
gue: “Para comprender el sentido que Durkheim atribuye a estos dos
criterios, debemos remontarnos a su teoria de las «dos conciencias». La
conciencia colectiva esta constituida por el conjunto de maneras de obrar,

de pensar y de sentir que integran la herencia comun de una sociedad
dada. Establecidas en el curso de la historia, dichas maneras se
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transmiten de generacién en generacién, y son admitidas y practicadas
por la mayoria o por el porcentaje medio de las personas que integran esa
sociedad. [...]La conciencia individual, por el contrario, comprende lo que
cabria denominar el universo privado de cada persona: sus rasgos
caracteriales o0 temperamentales. su herencia, sus experiencias
personales, que hacen de ella un ser Unico, singular/..J En cada persona,
la conciencia individual puede estar mas o menos desarrollada, puede ser
mas o menos fuerte. Pero lo que ante todo interesa a Durkheim, [...] es el
hecho de que, de una sociedad a otra, la conciencia colectiva no se
impone a las personas con la misma fuerza ni con idéntico peso. Las
sociedades varian segun el grado de coaccién que la conciencia colectiva
ejerce sobre las personas y segun el grado de autonomia permitida a las
conciencias individuales. Pero, cualquiera que sea el grado de coaccién
ejercido, la conciencia colectiva se caracteriza por el hecho de ser
siempre necesariamente constrifiente, coactiva: para pertenecer a una
sociedad, no importa cudl, hay que plegarse a las maneras colectivas de
obrar, de pensar y de sentir propias de esa sociedad, y es preciso
aceptarlas y practicarlas(p.p.25-26).

Parsons, que también considera, como Weber, que la unidad minima y
fundamental de la realidad social es la accibn humana, atribuye a ésta un marco
de referencia dentro del cual debe interpretarse. Este marco esta constituido por
cuatro contextos, o subsitemas: el contexto biolégico, propio de la fisiologia del
organismo humano; el contexto psicoldgico, relativo a la personalidad del
individuo; el contexto social, o de interaccion entre individuos o grupos, y el
contexto cultural, o la aceptacion de normas y valores compartidos. Cualquier
accion debe entenderse dentro de estos cuatro contextos, que constituyen su
marco de referencia, y que juntos forman el sistema mas general de la accion,
lo cual quiere decir que la acidén social es resultado de la interaccion de estos

cuatro subsistemas. En ellos se distingue una jerarquia de sistemas, o una
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cibernética de sistemas, de modo que el superior gobierna o controla al inferior:
el sistema cultural, compuesto exclusivamente por elementos simbdélicos
(valores, normas, ideologias) ocupa el nivel superior, mientras que el sistema
biolégico, compuesto de elementos fisiologicos materiales, ocupa el nivel
inferior. El sistema social, dominado por el cultural, domina y controle, a su vez,
al sistema de la personalidad. La accion social se inscribe propiamente en el
subsistema social y el subsistema cultural, que, compenetrados y no pudiendo
existir el uno sin el otro, constituyen la realidad social en conjunto, o sistema
social propiamente dicho. Este se estructura segin un proceso de
institucionalizacién de los elementos propios de la cultura, el subsistema
dominante (valores, normas, ideas, simbolos) en formas permanentes y
estables que configuran la organizacibn social. Estos componentes
estructurales son: los roles (modos como una persona participa en la
interaccion: una persona es madre, esposa, profesora, militante de un partido,
etc.); las colectividades constituidas en tomo a valores sociales (la familia, la
escuela, el partido, etc.); las normas o modelos de comportamiento, y los
valores, que son los objetivos deseables por todos.

En el siguiente esquema se describe a modo personal los conceptos aqui

apuntados sobre la Teoria general de la Accion de Parsons:



REALIDAD ULTIMA

v 4

Subsistama cultural

Mantenimientode pauts
culturales indi tudonalizalas|

i —

Integracion

A

g ﬁ Subsistemd

Social

Consecuciénde

fines

Adaptacin

EE— Subsistema de —
personalidad

Subsistema organico

1

Entrono Fisico Omanico

Diagrama N. 6 Teoria General de la Accién segun Parsons
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El esquema representa al Sistema General de la Accidn (con sus cuatro
subsistemas: cultural, social de la personalidad y organica) inmerso en su
entorno (por abajo, el entorno “Fisico Organico” como frontera con el exterior
del subsistema organico; por arriba lo que Parsons denomina “Realidad
Ultima”, como dimension valorativa superior a la que orilla el subsistema
cultural). A su vez el subsistema social aparece descompuesto en cuatro
elementos basicos (o prerequisitos funcionales), teniendo por entorno a los
restantes subsistemas integrantes del Sistema General de Accion. Los distintos
componentes del esquema aparecen animados por dos flujos inversos, flujo
ascendente de energia (0 de factores condicionantes) que a medida que
alcanzan niveles mas altos pierde progresivamente la intensidad, y un flujo
descendente de informacion (o de controles conformadores o reguladores) que
a medida que alcanzan niveles mas bajos pierde asimismo intensidad. Asi los
escalones mas altos del esquema (subsistema cultural y, tras él, subsistema
social) son ricos en informacion, pero débiles en energia, en tanto que los mas
bajos (subsistema orgéanico y , tras él, subsistema de personalidad) son ricos en
energia, pero en cambio, pobres en informacién. El subsistema global cobra asi
animacion y vida mediante la interpretacion de la energia que generan los

escalones mas bajos y la direccion que la misma confiere a los mas altos
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La accién social, por tanto, queda inscrita dentro de un “sistema de la
accion”. La manera adecuada de estudiar la accion social es, no obstante,
considerandola dentro de su sistema propio, que es el social, y asi se refiere
Parsons al “sistema de la accién social’. Hay sistema social cuando las
interacciones entre los actores sociales, los individuos, se realizan a través de
las instituciones sociales, esto es, a través de los (roles) y las “colectividades”
institucionalizados, o pautas de conducta social estables y sometidas a normas.
A todo sistema social le corresponden sus fines adecuados, en vista de los

cuales precisamente existe: las funciones sociales.

ACCION SOCIAL

1. INTERACCION
COLECTIVO »INDIVIDUAL
A
v
FINES < FUNCIONES
SOCIALES

Diagrama N. 7 Sistema de la Accion Social
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ACCION SOCIAL

INTERACCION

ESCUELA » DOCENTE

EDUCAR< PLANIFICAR
ORGANIZAR
ENSENAR
INVESTIGAR
EVALUAR

Diagrama N. 8 Sistema de Accion Social Aplicada al Contexto

Social Educativo

Parsons considera estos fines como los objetivos a que tiende
libremente la decision de los actores sociales y, al mismo tiempo, como
los prerrequisitos funcionales que exige un sistema social:

a.- El de adaptarse al medio: o funcion de adaptacion; la economia.

b.- El del logro de los objetivos del sistema: o funcion de obtencidén de
objetivos; la politica.

c.- El de la integracion del sistema: o funcion de integracion;

comunidades y organizacion de las partes dentro del todo.



77

d.- El de mantener los valores del sistema: o funcién de estabilidad

normativa: la familia, la escuela

MODELO DE DESARROLLO
ECONOMICO POLITICO
SOCIEDAD GLOBALMENTE
INTEGRADA

PROCESOS DE TRANSICION

OENORCO RGN

PRODUCCION DE ECONOMIA CULTURA
CONOCIMIENTO DE LIBRE GLOBAL CAMBIO DE NUEVA
\ MERCADO l PARADIGMAS POLARIZACION
FORMACION DE SISTEMAS
NUEVO
INVESTIGADORES GERENCIALES CIUDADANO

. o

inestigacion - EDUCACION -EM
ARTICULACION

PRESAS

v

POLITICAS SECTORIALES
(EDUCACION BASICA)

Formacién y Capacitacién Docente, Procesos Pedag6gicos
Gerencia Educativa, Descentralizacion, Escuela-Comunidad

COMUNIDADES EDUCATIVAS

v

ESCUELA

v

AULA CLASE

Diagrama N. 9 Aplicacion de la Teoria de Parsons al Sistema Socio-Politico
Actual
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Asi la Teoria General de Parsons, gueda inscrita dentro del
concepto funcional. Pero, la accién queda inscrita al andlisis de los
conceptos estructurales, que ya hemos mencionado, cuando Parsons
describe a la accibn como la unidad minima y fundamental de
modificacion de la realidad social es la accibn humana, de alli que exista
un sistema social cuando las interacciones entre los actores sociales, los
individuos, se realizan a través de las instituciones sociales, esto es, a
través de los (roles) y las “colectividades” institucionalizados, o pautas de
conducta social estables.

En cuanto a esa modificacion, la intencién y el sentido que le
confieran a la accion los actores deben analizarse sobre la base del
esquema que presenta De La Ville (1996), quien expresa que:

'En general, podemos concebir la acciéon (siguiendo a Parsons y
Shils, 1962) como la modificacion intencional de una realidad dada, sobre
la base de un conjunto de fines, valores, creencias y medios y en el marco
de una situacién, analizable segun factores personales, sociales y
culturales. Esta definicion puede ser desglosada en los siguientes
elementos constitutivos (es decir, elementos que estan implicitos):a)Un
actor (o actores) o sujeto de la accion; b) Un objeto de accion o una
realidad bajo modificacion; c¢) Una situacion de accién; d) Unas
intenciones de accién, asociadas a (o traducibles en metas, fines o
realidades deseadas, consideradas como convenientes; d) Unos medios
de accidén o secuencia operativa o conjunto de recursos estratégicos que
el actor adopta para modificar el objeto de accion en la realidad que ha
sido definida segun las intenciones. Dentro de una TA, los cinco
elementos anteriores son de naturaleza estructural, en el sentido de que
ellos constituyen o componen, a modo de partes o piezas tedricas, la
estructura general basica de una accion. Si viéramos a ésta como una
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relacion légica cuyo argumento es el verbo modificar (véase arriba la
definicion de accion), ellos serian los términos elementales de dicho
argumento, tal como podria ser representado en el diagrama:

MODIFICAR
(Predicado de la relacion)

T

EL ACTOR X UNA DENTRO DE UNA POR REFERENCIA  SEGUN MEDIOS U
(Término1) REALIDADZ  SITUACIONY A UNA OPERACIONES K
(Término 2) (Término 3) INTENCION W (Término 5)
(Término 4)

Tomado de: De La Ville, Z. (1996), en Variables de Desempefio del
Docente Universitario. Tesis Doctoral. Caracas: USR.
Diagrama N. 10 Estructura General Basica de la Accidn

Al asociar lo expresado por De La Ville(15) (1996), con la
concepcion de accion como sistema de accidn, que expresamos
adelante, las acciones humanas modifican la realidad social, cuando en
primer lugar, una persona interactiia con otra; segundo cuando organizan
unos actos en funcion a los roles que desempefian en las organizaciones
sociales, tercero de dichas interacciones nacen nuevas expectativas que
dan respuestas a su vez a las expectativas de los demas en virtud a la
interdependencia con el medio; esto lo conlleva a realizar una serie de
operaciones a través de unos medios para llegar a un fin determinado

Para Padron (1996), toda accion puede describirse como una

estructura relacional en la que interconectan determinados componentes
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segun diferentes niveles y bajo condiciones especiales (p.24). Estos
componentes: un actor / actores, un objeto de accion o realidad bajo
modificacion, un contexto socio - espacio - temporal, unas metas o fines
a lograr y unos medios o secuencia de acciones operativas (De La Villa,
1996: p.96). Una vez interconectados por relaciones especiales se
pueden aislar : una Situacién Inicial (So), una Situacion Final deseada
(Sn"), unas situaciones intermedias (S1, S2 ..., Sn - 1) y una Situacion
Final obtenida (Sn). De donde se obtiene la siguiente estrcutura

relacional de tres tuplos:

(<So, Sn’> <S1, S2.., Sn-1> Sn)
De donde:
So: Situacion Inicial:

Se concibe como un estado de cosa que el actor / actores consideran
deficitario(necesidades de accién) y que se supone sera mejorado. Es el punto
de partida para examinar, evaluar el estado de cosas que reposa 0 yace en un
contexto o espacio social y espacio temporal toda acciéon pragmatica o marco
empirico, donde se encuentran los objetos empiricos, es decir toda accién esta
asociada a un contexto que vincula entre si a unas personas 0 sujetos de

accion.

Estos sujetos de accién (actores o actuantes) se pueden clasificar como
sujetos de accion y destinatarios de accion, a los mismos generan un marco

profesional en el que interviene su personalidad “Este marco podemos
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desglosarlo en elemento de orden cognoscitivo e informativo - descriptivo y
elementos de orden filoséfico o como valores, normas éticas, creencias, que
ofrece ciertas categorias para la interpretacion del estado de cosa. Intervienen
aqui también, cierta personalidad de accion del actor a quien se le atribuyen:
conocimientos, valores, normas (conjunto epistémico), es decir cierta
configuracion cognitivo/ actitudinal que se le atribuyen a las relaciones entre el
individuo y el sistema cultural, compuesto exclusivamente por elementos
simbadlicos (valores, normas, ideologias) que configuran la organizacion Social o
Sistema Social. Igualmente la combinacion: configuracién: cognitivo / actitudinal
y el espacio social (espacio - temporal) determinan los parametros para evaluar
el estado de las cosas; es decir déficit o satisfaccion.

SITUACION INCIAL
N
CONTEXTUAL PERSONAL
‘ (EPISTEMICO)
ESTADO DE COSAS
Instituciones Sociales
Colectividades COGNITIVO AXIOLOGICO
(Conocimientos) (Valores, Normas)
Funciones Sociales
Individualidades

Diagrama N. 11 Descripcion de la Situacién Inicial
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Sn’: Situacién Final Deseada.

Es decir, un nuevo o diferente estado de cosas, que estaria adecuado al
marco socio - espacio - temporal y al conjunto epistémico. Es el fin deseado, el
estado de cosas deficitario, evaluado, la necesidad que se desea cambiar, es el

objetivo deseado, la meta.
(S1,S2 ..., Sn - 1): Secuencia Intermedia de Cosas:

Se concibe como la operaciones orientadas a contribuir progresivamente
a transformar el déficit, la necesidad para lograr el objetivo, la meta, la misién.
Son los pasos intermedios estrategias para sustituir efectivamente So por Sn’
es decir, llevar una situacién actual a una situacion ideal. Este conjunto de
situaciones intermedias van acompafiadas o asociadas a unos medios y
recursos de accion. Son estrategias de accion relacionadas a sus respectivos
medios de operacion (entrevista = hoja de entrevista), las mismas se producen
en fases 0 etapas secuenciales y ordenadas en un tiempo. En ellas se infieren
dos condiciones: la eficacia (logro de Sn’) y eficiencia (logro de Sn’ al menor
costo posible). Estas secuencias de acciones son recursivas, ya que toda
accion esta envuelta en redes (tejidos de relaciones) y no es posible acciones

absolutas, o aisladas.

Estos estados intermedios de acciones, se consideran recursivos, ya que
cada uno de ellos puede rescribir un esquema de accién idéntico al planteado
por Padron (1996), pero que puede subordinarse a un esquema mas incluyente,
como por ejemplo, la accién de un plan de ensefianza, puede incluirse un plan
de clase que se reinscribe en la accion mas general de la programacion de la

ensefianza (Padron, 1993).
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Sn: Situacién Final Obtenida:

Es el producto terminal de la accién, la misma puede ser calificada como
exitosa (Sn > Sn’) o fallida (Sn < Sn’). Es la concrecion del objetivo, es lo que se
obtuvo al final de accionar la estructura relacional de Accion. Este resultado
fallido o éxitoso, puede variar el estado de cosas, la configuracién espistémica
cognitiva/actitudinal, por ello, las acciones realimentan los conocimientos del

Actor (relaciones Accion - Aprendizaje).
En funcion del analisis anterior se presenta el siguiente tabla que resume

los principios basicos de la teoria de accion social segun sus autores:

Tabla 2

Teoria de Accién

DURKHEIM WEBER PARSONS PADRON
ENFOQUE FUNCIONALISTA |POSITIVISTA FUNCIONAL ESTRUCTURAL
ANTROPOLOGICO | FUNCIONALISTA |ESTRUCTURAL RACIONALISTA
HOLISTA (REALISMO
SOCIOLOGICO)
ACCION CONSCIENCIA UNIDAD O ATOMO | TODA ACTIVIDAD [ESCTRUCTURA
SOCIAL O IRREDUCTIBLE EMPRENDIDA RELACIONAL EN LA
MANERA DE QUE IMPLICA UNA [CON MIRAS AUN |QUE SE
ACTUAR EN LA SIGNIFICACION FIN INTERCONECTAN
SOCIEDAD SOCIAL COMPONENTES
CONTEXTUALES,
PERSONALES,
INTENCIONES,
EFECTIVIDAD Y
LOGRO
NOCION CONCEPTO DE Si | SENTIDO DE LA ACCION LA ACCION SOCIAL
MISMO O SELF INTERACCION SOCIAL COMO COMO REDES
PRODUCTO DE LA |QUE LE IMPRIME |[FUNCION DE LA | INTERACCIONALES
INTERACCION LA CONSCIENCIA |PERSONALIDAD Y |ENTRE LOS SUJETOS,
SOCIAL Y EL SUBJETIVADEL |DEL ENTORNO EL CONTEXTO, LAS
REFLEJO O INDIVIDUO INTENCIONES LOS
IMAGEN DE LOS MEDIOS Y LOGROS
DEMAS EN UNO
MISMO
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COMPONENTES | MANERA DE CONDUCTA REALIDAD A SUJETOS DE ACCION
ACTUAR EXTERNA MODIFICAR SUJETOS
SUJETO SUJETOS DE ACTORES DESTINATARIOS DE LA
REALIDAD ACCION PROPOSITOS DE |ACCION
EXTERNA SIGNIFICACION LA ACCION SITUACIONES
COACCION DE PERCEPCION DE |OPERACIONESY [INICIALES
LOS DEMAS CON |LOS DEMAS MEDIOS (CONTEXTUALES,
UNO FIN PERSONALES)
MISMO OBJETIVOS DE LA
ACCION
ESTRATEGIAS Y
MEDIOS DE ACCION
LOGROS
RELACIONES COHESION CONFLICTO LOGRO DE LOS e DIMENSION SOCIAL
SOCIALES SOLIDARIDAD COMUNIDAD OBJETIVOS DEL CONTEXTO
CONSCIENCIA ASOCIACOON ADAPTACION e IDENTIEICACION
SOCIAL INTEGRACION SOCIO-CULTURAL
ESTABILIDAD e ALGORITMIZACION
NORMATIVA

2.3. La Teoria de Investigacion Educativa

Padron (1997), parte de asociar “investigacion” con produccion de

conocimiento: Su teoria la deriva de sistemas de conocimientos mas generales:

Una teoria de accién, una teoria general de investigacion y de una teoria

semibdtica. Por lo tanto, la relaciona con: Conocimiento - Accion, Acciones y

Conocimiento Sistematicos Socializados, Analisis Epistemologico y Estructura

de los Procesos de Investigacion:

e Conocimiento -

Accion:

Desde

las épocas

remotas el

hombre fue

desarrollando mapas mentales o representaciones cognitivas de la realidad

sobre la cual actuaba, de modo que tales mapas tuvieron la virtud de

incrementar progresivamente la calidad de las acciones y a la inversa. La

Produccién de conocimiento,

en cuanto a produccibn de mapas

representacionales del mundo circundante, ha tenido la funcién de apoyar el
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éxito de las acciones. Se destaca asi, el valor conceptual de la relacion

accion - conocimiento.

Al respecto, Verneaux (1997), expresa que Como proceso que es, el
conocimiento acontece en la estructura nerviosa del sujeto que conoce,
en el sistema periférico y, mas concretamente, en la sede de las
actividades humanas superiores, o sea, el encéfalo. Asi considerado, el
conocimiento es una funcion psicobioldgica del ser humano que se lleva a
cabo mediante el cerebro. Ahora bien, filoséficamente, el lugar
gnhoseoldgico en que acontece el conocimiento es llamado espiritu
(también alma), y/o, individuo o0 sujeto, y sobre todo mente o
entendimiento, y al producto o resultado final del conocimiento se le
denomina Imagen mental, juicio, néema, y sobre todo idea o concepto.
Son éstos basicamente abstracciones de las cosas conocidas o
representaciones mentales de las mismas (p.78).

Los mecanismos de la razén o productores tienen que ver con procesos
de entrada o insumos, elaboracion o construccion y salida. Los insumos o
entradas de datos o informacion, tienen que ver con el mecanismo sensorial de
percepcion, observacion y descripcion. Los mecanismos de construccion se
relacion los datos recogidos por los sentidos y las informaciones viejas de la
razén, aqui se pueden identificar sus procesos como la abstraccion, la
generalizacion, la clasificacion y la conceptualizacion, el producto de tal
asociacion elabora los nuevos conocimientos, la salida seria el producto final

obtenido 0 nuevo conocimiento escrito, mentado, ideado, etc.

Padron (199) expresa que ese proceso podria asociarse a la estructura de un
silogismo: premisas (informacién previa) y se liga a una construccién (informacion

o salida).
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e Acciones y Conocimientos Sistematicos - Socializados: La relacion
conocimiento - accion resulta modificada a través de esas dos funciones: Por
un lado, la accion como el conocimiento puede ir creciendo en
“sistematizacion”. Por otro lado, tanto la accién como el conocimiento, en
conjunto por separado van creciendo en “socializacion”. Tendremos
entonces, acciones y conocimiento sistematicos - socializados. Es decir, las
acciones humanas fueron haciéndose cada canodnicas (sistematizadas) y
menos individualizadas (mas socializadas), al mismo tiempo que los
respectivos conocimientos de soporte iban también creciendo en

sistematizacion y socializacion.

Para Verneaux (1997), el conocimiento es un acto, es decir que es un
movimiento y que es una produccién de estos actos, existe en el plano sensible

una actividad productora de concepto. (p.106).

Martinez Rui et. al. (1996), expresan que:

Pese a no existir propiamente una verdadera teoria del conocimiento,
en la antigiedad (edad griega) aparecen consideraciones o0
planteamientos epistemoldégicos inmersos en cuestiones de fisica,
metafisica o psicologia. Los presocraticos, mas bien entregados a la
consideracién del origen y principio de la naturaleza, plantean cuestiones
mas cosmoldgicas que epistemoldgicas, si bien algunos, como Heraclito y
Parménides, inician los planteamientos que marcan la historia posterior
del problema. A Heraclito se le puede atribuir cierto empirismo que funda
el conocimiento de la naturaleza en lo que aparece a los sentidos (lo
multiple), aunque admite al mismo tiempo el conocimiento del logos
oculto (lo uno) que esta mas alla de ellos. Parménides adopta claramente
una postura racionalista que le hace rechazar el conocimiento de lo
multiple y mutable, las cosas tal como aparecen a los sentidos
engafosos, para aceptar sé6lo el conocimiento de lo que es uno e
inmutable, comprensible sélo al entendimiento. Los sofistas se plantean
diversas cuestiones claramente gnoseoldgicas, que incluyen el
escepticismo, el agnosticismo, el fenomenismo, el relativismo. Socrates
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representa la irrupciéon en el mundo griego de la importancia y el sentido
de la Razon y del concepto, y con ellos del realismo de las ideas y
conceptos, que Platén transforma en idealismo. innatismo, y Aristoteles
interpreta de manera intelectualista formulando un realismo que suele
lamarse moderado .La escolastica de la Edad Media herede, en principio,
los planteamientos gnoseoldgicos de Platdén (corriente agustiniana) y de
Aristoteles (corriente aristotélica). Partiendo de san Agustin el agustiniano
medieval continda la influencia platdnica, tradicion en la que destaca la
Ilamada escuela franciscana de san Buenaventura. El aristotelismo, a su
vez, ingrese en occidente a traves de Boecio y Averroes, es aceptado por
Abelardo y Alberto Magno y es acomodado en su global idea al
cristianismo por el gran escolastico Tomas de Aquino. La principal
cuestion epistemoldgica de la Edad Media la constituye la denominada
disputa de los universales; , dentro de ella, el nominalismo es la gran
aportacién medieval a la teoria del conocimiento. Tras el Renacimiento,
aparecen de nuevo, en el ambito humanista, las antiguas teorias
epistemoldgicas de los griegos, en especial el escepticismo. Pero el
hecho decisivo que contribuye a la aparicién de la teoria del conocimiento
como tema de estudio propio y preferente es la reaccion de la filosofia
ante los avances y logros de la ciencia moderna de los siglos XVII 'y XVIII,
de Galileo y Newton. Los filésofos modernos, siguiendo a Descartes,
hacen del problemay del proceso del conocimiento el tema por excelencia
de la reflexion filoséfica. No obstante, la historia de la teoria del
conocimiento, tanto de la edad moderna como de la actual, es deudora no
sOlo de los planteamientos de Descartes y Locke, autor este ultimo de
quien se dice que fue el autor que planted por vez primera el problema en
términos modernos, sino también por Berkeley, Hume y Kant. A Kant se
atribuye la revolucién copernicana en la teoria del conocimiento, por
haber supuesto, como Copérnico, una hipétesis totalmente contraria a la
hasta entonces mantenida: que es el sujeto el que determina al objeto, y
no a la inversa. Por esta razén, Kant es un autor decisivo en cuestiones
epistemoldgicas, al cambiar el enfoque psicoldgico del racionalismo, y en
especial del empirismo, y sustituirlo por un enfoque légico: no inquiere
como surge (temporalmente) el conocimiento, sino como es posible
(I6gicamente). La historia de la filosofia, y con ella la de la teoria del
conocimiento, posterior a Kant, hasta los albores del siglo actual, no es
otra que la historia de la evolucion del pensamiento de Kant, que da
primero origen, por fuerza de la critica de la razén pura, al idealismo
aleman vy, luego, a las filosofias y gnoseologias inspiradas en la critica de
la razon practica. El s. XX, al dar mayor importancia a la légica, a la ciencia
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y al lenguaje rechaza el planteamiento de corte psicologista, que atribuye
en principio a la tradicion anterior, y pone el énfasis en comprender la
naturaleza l6gica de los problemas filoséficos y de los problemas que la
ciencia plantea a la filosofia. A partir de este momento, las cuestiones
epistemoldgicas sobre la esencia del conocimiento, o lo que es lo mismo,
sobre la diferenciacion gnoseoldgica entre apariencia y realidad, a lo que
lleva el supuesto inicial de que las ideas son representaciones en la
conciencia de una realidad exterior, se resuelven (basicamente) en la
cuestion filosofica - linguistica de sentido y referencia.

Padrén (1992), argumenta que la investigacion ideal en Ciencias Sociales
debe responder a una soélida y compacta unidad en la medida en que se trata de

una accién racional con alto grado de sistematizacion y socializacion (P.1).

Es decir, que los procesos de investigacion son sistematizados y socializados.
Estas caracteristicas obligan a que las acciones de investigacion seran de alto
nivel cientifico (organizadas - controladas, sistematizadas) y que a la vez sean
comunicados difundidas a otros investigadores para que puedan ser constatadas,

citadas o sometidas a referencias

e La Producciéon de Conocimiento como estructura de “pregunta respuesta”: La
funcion representaciones (modelacion semibtica) de los procesos de
produccion de conocimiento, en el sentido de que todo conocimiento es el
producto de un acto en que las cosas, se traducen en mapas o0 esquemas
mentales de realidades insuficientemente representadas, por lo que las
estructuras de la investigacion es la misma estructura de la relacion
“pregunta - respuesta incognita — solucion, es decir una explicacion
cientifica(16).
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e La Produccién de Conocimiento en el Individuo: El ser humano, como se dijo
anteriormente, comienza organizando el mundo, tal como es captado
primariamente por sus sentidos (fase descriptiva). Esta organizacion del
mundo circundante tiene la funcién de garantizar el éxito de sus acciones
individuales. Progresivamente, el hombre va elaborando representaciones o
mapas cada vez mas abstractos y universales, llegando mas tarde a
establecer relaciones entre clase de hechos (fase explicativa). Al mismo
tiempo, el sujeto va originando cierta rutina operativa, en cierto esquema
metodoldgico, entre planteamientos inquisitivos y elaboracion de respuestas,
es decir, que hay una cierta tipologia de las personas segun el “estilo de

pensamiento”. También se evidencia aqui la relacion conocimiento - accion.

Al respecto, Verneaux (1997), expresa que:

En la cuestion del origen del conocimiento, el término “origen” puede
entenderse de dos maneras: en sentido psicolégico, como proceso real
que comienza y termina, y en sentido légico, como problema de
fundamentacion. Ambos sentidos se han conectado histéricamente, por
cuanto el problema de la validez o fundamentacién prevalece sobre el del
origen psicoldgico o temporal. Quien crea que el conocimiento se funda
en Gltima instancia en la razén y no en la experiencia atribuird también el
origen del conocimiento (por lo menos de cierta clase de conocimientos) a
elementos de la sola razén. Y a la inversa, quien crea que no hay
conocimiento si no es fundandose en la experiencia, sostendra que el
origen de las ideas es la experiencia. Los sistemas de conocimiento
tradicionales que responden a este problema son el racionalismo, el
empirismo y el apriorismo de Kant.(p.17).

e Analisis Epistemologico: Como consecuencia, los estilos de pensamiento,
muy probablemente se correspondan con las Illamadas “enfoques
epistemoldgicos” (17) en el ambito de la investigacion y de la filosofia de la
ciencia. Agrupando el conjunto de enfoques epistemoldgicos, se pueden
considerar tres grupos de enfoques:
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En enfoque empirista - inductivo: que concede el conocimiento como la

representacion del mundo, objetivo y arranca desde los datos singulares.

Al respecto, Martinez Rui et. al. (1996), indican que

El empirismo mantiene la tesis opuesta de que la Unica fuente, a la
vez de justificacion, del conocimiento es la experiencia. Distingue entre
verdades de razon y verdades de hecho, propias las primeras del ambito
de la l6gica y las matemaéticas, y las segundas del mundo de las Ciencias
de la naturaleza y de la vida ordinaria; pero no existen ideas innatas (la
mente es una tabula rasa, o un papel en blanco) ni tampoco a priori,
porque nada hay en la mente que antes no haya estado de algun modo en
los sentidos. Frente al conocimiento universal y necesario del
racionalismo, el empirismo aprecia y valora el conocimiento concreto y
probable; al dogmatismo optimista opone con frecuencia, a lo largo de la
historia del pensamiento, el escepticismo, o la afirmacion de que la razén
humana tiene los limites que le impone la experiencia, y que no son
demasiadas las cosas que el espiritu humano puede conocer con certeza

El enfoque racionalista — deductivo(18): concibe el conocimiento como la
explicacion verosimil y provisional del mundo al que se accede mediante
referencias intersubjetivas, la construccion teorica parten de conjeturas

universales de las que se deducen los casos particulares.

Al respecto, Martinez Rui et. al. (1996), expresan que

Para el racionalismo, la razén es el origen o la fuente principal del
conocimiento, y éste es verdaderamente tal s6lo cuando sea necesario y
universal. El enunciado “el sol calienta les piedras”, cuando se le entiende
como ley de la naturaleza, en el sentido de que el sol es la causa de la
temperatura de las piedras, y no como mera constatacion de un hecho
aislado, es un enunciado que implica universalidad y necesidad,
propiedades que no es posible haber obtenido por simple observacién de
la experiencia y que hay que atribuir a algun hecho de la razén, esto es, a
la idea de causalidad. Mas presencia de la sola razén puede observarse en
afirmaciones como “el todo es mayor que la parte”, o “todo cuerpo es
extenso”. Estos ultimos enunciados tienen unas caracteristicas que los
hacen semejantes e los enunciados matematicos: su verdad no depende
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de ninguna experiencia. El racionalismo, de hecho, concibe todo el
conocimiento a imagen y semejanza de una clase determinada de
conocimiento, a saber, el conocimiento matematico, cuyas caracteristicas
basicas son la universalidad y la necesidad. Como las matematicas, el
conocimiento en general ha de ser de naturaleza deductiva, es decir, ha de
poder inferirse de unas cuantas verdades iniciales incuestionables. A
estas verdades dio el racionalismo categoria de verdades innatas (como
en Descartes, Spinozay Leibniz, por ejemplo) o de verdades simplemente
a priori, o independientes y anteriores a toda experiencia (como en el caso
de Kant). La doble caracteristica de la presencia de verdades universales y
necesarias, por un lado, y de la posibilidad de deducir otras verdades de
unas primeras innatas o a priori; dio al racionalismo su caracter
dogmaético: el entendimiento es capaz de conocer todas o muchas
verdades, con certeza deductiva. 99).

¢ El enfoque fenomenoldgico - introspectivo: El conocimiento se concibe como
captacion o comprension de un mundo cuyo acceso resulta mediatizado por las
construcciones simbdlicas del sujeto. Esta utiliza disefios de investigacion como

el etnogréfico, la investigacion accion y las historias de vida(19).

Al respecto, Martinez Rui et. al. (1996), sefialan que

El fenomenismo, sostiene que no existen otros objetos o cosas que
los contenidos de la propia conciencia, o0 mente, como ideas, vivencias,
sentimientos, percepciones, o los llamados objetos ideales, como, por
ejemplo, las entidades matematicas, y las conciencias o las mentes
(incluida la de Dios) que los piensan. Berkeley hizo clasica esta opinion
sosteniendo que “ser es ser percibido”, ya que, conociendo sélo ideas y
siendo éstas solo contenidos de la conciencia humana, no tenemos
certeza ni conocimiento alguno de otra cosa que no sea de la propia idea
subjetiva. Formas derivadas de este idealismo berkeleyano son el
empiriocriticismo de R. Avenarius y E. Mach, o las posturas teéricas del
lamado solipsismo. El idealismo de Hegel es una version logico-
ontolégica de este subjetivismo, que hace de toda la realidad un
contenido de conciencia (del espiritu absoluto) que se desarrolla segun
las leyes de la dialéctica(p. 100).



92

e Estructuras de los Procesos de la Investigacion(20): A partir de la descripcion
elemental formulada por Padron en los aspectos anteriormente
desarrollados, se puede concebir los procesos de investigacion desde dos
perspectivas: un andlisis sincronico (linea de tiempo donde ocurren los

procesos de investigacion) y un analisis diacrénica (su dinamica).

Desde la estructura sincronica, los procesos de investigacion pueden ser
analizables en dos componentes: Extra - estructural, y logico - estructural. El
componente Extra - estructural o sociocontextual se genera a partir de los
grandes macro contextos sociales, nacionales e internacionales. Con él
aparecen, por un lado, las influencias de tipo organizacional (clima, cultura,
liderazgo, tipo de aprendizaje organizacional) y, por otro lado, las influencias de
tipo personal (estilo de pensamiento, prestigio, role, posicién social, actitudes,
etc.) ambos factores interrelacionados definen un marco axiolégico -
epistemoldgico. Es decir, que las investigaciones comienzan sus secuencias de
variaciones a partir de dos tipos de rasgos: los de la institucion a la que

pertenece el investigador y los que se derivan de su misma personalidad.

El componente I6gico - estructural se conforma sobre los datos del
anterior componente sociocontextual, y remite a tres sub-componentes

esenciales:

El Sub-componente Empirico: Espacio observacional o sector del mundo (la

cosa) que se intenta representar, que es objeto de estudio.

El Sub-Componente Teoérico: Es la red de conocimiento o conjunto de
representaciones abstractas (modelaciones) en que se proyecta el tema o

espacio observacional de la investigacion.
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El Sub-Componente Metodoldgico: Es la secuencia estratégica - operativa en
virtud de la cual los elementos del subcomponente empirico, se proyectan sobre
los elementos de subcomponente teodrico. En la logica de la investigacion

también opera un cuarto subcomponente:

El Sub-Componente Textual de lenguajes de investigacién, no solo en término
de comunicar resultados, sino también de modelacion semiética. De acuerdo a
ello, en el discurso textual de las investigaciones educativas encontraremos
aspectos relacionados a la pragmatica, o datos empiricos aspectos
relacionados con la semantica o estructuracibn de los significados, o
explicaciones teoricas aspectos relacionados con lo sintactico, asociados a las
estructuras linglisticas elaboradas a través de las operaciones metodoldgicas y
aspectos relacionados con fisico relativos a la informacion del documento o

texto en su parte de la conformacion de capitulos, secciones, parrafos, etc.

Desde la Estructura Diacrénica de la investigacion: Las descripciones
iniciales son que los posibles “Tipos de Investigacion”, no-solo se obtienen de
una version sincronica, sino también de una vision diacronica, ya que
evolucionan en una trayectoria de tiempo donde se comienza por descripciones
empiricas, se sigue con las construcciones tedricas, se pasa a las validaciones

0 contrastaciones de las teorias construidas y se termina en aplicaciones.

Padron (1998) considera estas cuatro fases de la investigacion, en su estructura
diacrénica, estas cuatro instancias determinan variaciones tipicas de los
procesos de investigacion, las mas importantes de las cuales son las siguientes:
» Investigaciones Descriptivas (correspondientes a la primera fase): parten

del hecho de que hay una cierta realidad (o sector del mundo) que resulta
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insuficientemente conocida y, al mismo tiempo, relevante e interesante para
ciertos desarrollos. El objetivo central de estas investigaciones esta en
proveer un buen registro de los tipos de hechos que tienen lugar dentro de
esa realidad y que la definen o caracterizan sistematicamente. Se
estructuran sobre la base de preguntas cuya forma logica se orienta a
describir: ¢Como es x? ¢Qué es x? ¢Qué ocurre en calidad de x o bajo la
forma x? Sus operaciones tipicas o formas de trabajo estandarizadas son
las observaciones (recolecciones de datos), las clasificaciones (formulacion
de sistemas de criterios que permitan agrupar los datos o unificar las
diferencias singulares), las definiciones (identificacion de elementos por
referencia a un criterio de clase), las comparaciones (determinacién de
semejanzas Yy diferencias o del grado de acercamiento a unos estandares),
etc. Sus técnicas tipicas de trabajo varian segun el enfoque epistemologico
adoptado dentro del Programa de Investigacion o dentro de la Linea:
mediciones por cuantificacion aritmética o estadistica (enfoque empirista-
inductivo), registros de base cualitativa (enfoque instrospectivo-vivencial) o
construccion de estructuras empiricas mediante sistemas logico-formales
(enfoque racionalista-deductivo).

Investigaciones Explicativas (segunda fase dentro de la secuencia

diacrénica): parten de descripciones suficientemente exhaustivas de una
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cierta realidad bajo estudio y de la necesidad de conocer por qué ciertos
hechos de esa realidad ocurren del modo descrito, es decir, de la necesidad
de encontrar ciertas relaciones de dependencia entre las clases de hechos
que fueron formuladas en la fase anterior de la secuencia. El objetivo central
de estas investigaciones consiste en proveer modelos tedricos (explicativos,
abstractos, universales, generales) que nos permitan elaborar predicciones y
retrodicciones dentro del area factica a la cual se refiere el modelo. Se
estructuran sobre la base de preguntas cuya forma logica se orienta a
interpretar la ocurrencia de una cierta clase de eventos (consecuentes) por
mediacion de otra clase de eventos (antecedentes): ¢ Por qué ocurre p? ¢De
qué depende p? ¢Qué clase de hechos condiciona la ocurrencia de p?. Sus
operaciones estandarizadas son las formulaciones de sistemas de hipoétesis,
los desarrollos de hipotesis (por comprobacion o por derivacion), las
construcciones de sistemas interpretativos, etc. Sus técnicas tipicas de
trabajo varian segun el enfoque epistemolégico adoptado dentro del
Programa de Investigacion o dentro de la Linea: induccion y construcciones
probabilisticas (enfoque empirista-inductivo), introspeccion y elaboraciones
simbdlico-culturales  (enfoque introspectivo-vivencial), deduccion vy

construccion de sistemas de razonamiento (enfoque racionalista-deductivo).
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» Investigaciones Contrastivas, parten del hecho de que, dentro de la Linea
de trabajo, se han elaborado diversas construcciones tedricas cuya
confiabilidad requiere ser puesta a prueba y criticada. Se parte de la
necesidad de buscar los errores de las teorias, con el objeto de desecharlas,
reajustarlas o incrementar su verosimilitud. Su objetivo central esta en
proveer contra-pruebas a una teoria previamente construida o, en su
defecto, en proveer argumentos a su favor. Se estructuran sobre la base de
preguntas cuya forma logica se orienta a negar o a aceptar provisionalmente
una hipétesis tedrica: ¢Es cierto que p? ¢Se da p cada vez que ocurre q?
¢Es verdadero el antecedente r y es falso el consecuente s? Sus
operaciones tipicas son las derivaciones de proposiciones particulares a
partir de hipotesis globales, la busqueda de inconsistencias e
incompletitudes, el hallazgo de casos que contradicen o escapan al modelo
tedrico, etc. Las técnicas varian, igual que en las fases anteriores, de
acuerdo al enfoque epistemologico adoptado: experimentaciones o0
cuasiexperimentaciones (enfoque empirista-inductivo), consenso y opinion
de personas involucradas (enfoque introspectivo-vivencial) y pruebas légico-
formales (enfoque racionalista-deductivo).

» Investigaciones Aplicativas, parten del hecho de que, dentro de la

secuencia de trabajo de la Linea, existen teorias cuya verosimilitud ha
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aumentado gracias a un cierto numero de contrastaciones y, ademas, del
hecho de que en el mundo de las necesidades de desarrollo existen
requerimientos que pueden ser satisfechos aprovechando esas teorias. Su
objetivo central estd en proveer tecnologias o esquemas de accion
derivados de los conocimientos tedricos construidos dentro de la secuencia
de la Linea. Estas investigaciones carecen, propiamente hablando, de
preguntas. Mas bien tienden a establecer una relacion productiva, ingeniosa
y creativa, entre las posibilidades de un modelo teorico, por un lado, y las
dificultades o necesidades que se confrontan en el terreno de la practica, por
otro lado. Mientras en los tres tipos anteriores de investigacion el "Problema”
es una pregunta formulada desde una actitud de ignorancia, en las
investigaciones aplicativas el "Problema" es una cierta situacion practica
formulada desde una actitud de expectativas de cambio, situacion que
resulta deficitaria, inconveniente o mejorable y que puede ser transformada
0 manejada mediante un cierto prototipo de control situacional. Las
operaciones estandarizadas de las investigaciones aplicativas son las
siguientes: descripcidn de la situacion deficitaria, exposicion del modelo
tedrico que resulta aplicable a esa situacion, construccion del prototipo de
control situacional (definicion de la propuesta de solucion) mediante

derivacion del modelo teorico, prueba del prototipo, determinacién de las
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opciones de produccién e implementacion del prototipo. La relacién
fundamental que estas investigaciones mantienen con los enfoques
epistemoldgicos esta en que cada investigador aplicativo elige aquellas
teorias que fueron construidas dentro de su propio enfoque: asi, por
ejemplo, las aplicaciones empiristas-inductivas derivaran soluciones a partir
de teorias empiristas-indutivas, y asi sucesivamente.

Las fases diacrénicas, antes expuestas, son una de las bases para el
analisis y la caracterizacion de las investigaciones, las cuales se materializan en
los textos académicos, los cuales Padron (1996) pueden ser:

Desde el punto de vista de los requerimientos organizacionales: Tésis,
Trabajos de Grado y, en general, asignaciones curriculares de formacién
profesional, asi como también Trabajos de Ascenso, Asignaciones
profesionales de estudio o investigacion (trabajos de responsabilidad
profesional), Trabajos libres, de iniciativa personal.

Desde el punto de vista de las condiciones de difusidon o entrega: Articulos en
publicaciones periédicas o en compilaciones impresas, Ponencias Yy
participaciones escritas en eventos académicos, Libros (editados), Trabajos no
editados, de circulacion restringida (prepublicaciones, "papers", textos de correo

electrénico, mimeografias, etc.).
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Los Textos Académicos los estructura Padron, desde el punto de vista

pragmatico segun alguno de los siguientes sistemas:

» Textos orientados a responder una pregunta: Son los tipicos textos
investigativos, que parten de una incognita asociada a una determinada
relacion tedria-hechos, y que elaboran representaciones donde se determina
un valor para esa incégnita. Pero esta accion de responder varia de acuerdo
al tipo de incégnita y de representacion asociada, en los siguientes términos:
Textos orientados a Describir, Textos orientados a Explicar, Textos
orientados a Contrastar y Textos orientados a Aplicar conocimientos (todos
ellos en concordancia con las fases diacronicas explicadas anteriormente).

» Textos orientados a Demostrar una proposiciéon (o conjunto de
proposiciones), los cuales obedecen al antiguo concepto de "tésis", en el
sentido de que todo el acto discursivo se disefia en funcion de evidenciar la
verdad de una proposicion. Existen mecanismos |6gico-matematicos
(aplicando reglas de derivacion de un sistema formal) y formas verbales
(argumentativas) de demostracion.

» Textos orientados a Problematizar, con lo que se busca mostrar faltas de
correspondencia o de acuerdo en los datos de conocimiento de un sistema o
entre los conocimientos y los hechos o entre las situaciones ideales y las

situaciones reales.
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» Textos orientados a Sistematizar datos de conocimiento (organizar,
compilar, registrar). Estos textos no crean conocimiento nuevo ni reafirman o
contradicen conocimientos dados ni plantean problemas; mas bien
funcionan como "memoria" de todo ello. Pueden tener la simple intencién de

inventariar productos académicos o bien la de difundirlos o divulgarlos.

Como se puede observar, aqui Padron relacioné la teoria de accién, con la

teoria semidtica y los procesos propios de la investigacion.

Los planteamientos de Padrén se pueden resumir en el siguiente diagrama:

TEORIA DE LA VARIABILIDAD
DE LAS INVESTIGACIONES EDUCATIVAS

José Padrén, 1992

ESTRUCTURAS DE LOS PROCESOS DE INVESTIGACION

ESTRUCTURA SINCRONICA ESTRUCTURA DIACRONICA

« Fase Descriptiva
/ \ « Fase Constructiva
Organizacional * Empirico « Fase Contrastiva
Clima Personal « Tebrico « Fase Aplicativa
Cultura E?;'Slt?g?g Pens. |« Metodologico
Liderazgo Rol * Textual

Aprendizaje Org.

Diagrama N. 12 Estructuras de los Procesos de Investigacion



101

2.3 Teorias de Docencia o Instruccionales

El analisis de estas teorias se vincula a la categoria observacional:
contexto aula de clase. En aras de cumplir con el objetivo general de esta
investigacion: construir un modelo de competencias del docente - investigador,
es fundamental analizar el contexto de aula, pues alli, en ese espacio, es donde

el docente desarrollara dichas competencias.

Es por ello, que examinaremos las teorias de docencia o Instruccionales
(lamadas asi por la comunidad académica mundial), que en nuestro caso
concreto nos aportan los enunciados de base para la posterior construccion del

modelo de competencias para la investigacion.

La relacion entre teorias de aprendizaje y teorias de la Instruccion es,
hoy por hoy, una empresa a construir, las teorias de aprendizaje(21), tal y como
expresa Sacristdn (1989) “deben integrarse en la teoria y practica de la
ensefianza” (p. 1). De acuerdo a esa cita, las teorias de aprendizaje son de
naturaleza primariamente descriptivas y las teorias de ensefianza o de
instruccion son de naturaleza prescriptivas, ya que estas lo que se proponen

especificar las condiciones para optimizar el aprendizaje (Pérez, 1985).
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La instruccion o ensefianza se ha constituido, bien como el espacio de la
praxis, inundado por conocimientos empiricos productos de la experiencia,
ignorando totalmente las formulaciones cientificas de las teorias de aprendizaje,
o bien se ha nutrido de las traslaciones de los principios generados en la
investigacion psicoldgica de los procesos de aprendizaje. Por una u otra razon,
la docencia no ha podido crear las teorias que aporten las condiciones

especificas para su espacio patrticular.

El objeto de este analisis es exponer el cuerpo de conocimientos
generales que apoyen luego la construccidbn de una teoria especifica de
instruccion (que se presentarda mas adelante) para el desarrollo de
competencias del investigador, que sirva como base para crear las condiciones
para que el docente ensefie hacer investigacion y para que el alumno aprenda

hacer investigacion.

Ahora bien, el enfoque epistemoldgico adoptado por esta investigacion,
como quedo claro en el capitulo anterior, es de corte racionalista - deductivo. En
funcién de cumplir con las pruebas de adecuacion de las teorias en especial la
de consistencia interna (coherencia), analizaremos aqui con mas énfasis, las
teorias de aprendizaje de la corriente cognitiva (Piaget) y diferentes modelos

teorias de instruccion o docencia (Bruner, Ausubel, Merril y otros).
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Las Ciencias Cognitivas

Las ciencias cognitivas es el Campo de investigacion interdisciplinar que
comprende el estudio del proceso del conocimiento en el hombre, los animales
y las maquinas. Parte de una teoria del conocimiento que supone que conocer
es recibir informacion. Las ciencias cognitivas estudian especialmente la
inteligencia. El objeto de estudio interdisciplinar que relaciona dichas ciencias
es el de la “cognicion”, entendida como el conjunto de maneras mediante las
cuales un sistema, tanto natural como artificial, adquiere, almacena y trata la
informacion. A su vez, dicha informaciébn puede ser de tipo perceptivo
(procedente de los sistemas sensoriales), de tipo simbdlico (vehiculada por el
lenguaje) o de otros tipos (como las imagenes y esquemas generados por los
medios de comunicacion). De esta manera las ciencias cognitivas abarcan un
amplio campo de investigacion relacionado con las actividades mentales, la
sensacion, la memoria, el pensamiento y el conocimiento, y han mostrado que
dichos procesos cognitivos pueden estudiarse empiricamente.

Como tendencia, las ciencias cognitivas comienzan a aparecer
paralelamente en diversas disciplinas que, a partir de los afios cincuenta,
empiezan a estudiar la inteligencia como un proceso da transformacion de

informacion (es decir, como la manipulacion de simbolos de mayor o menor
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abstraccién). Las ciencias cognitivas parten, pues, de la base de la existencia
de un nivel de representacion propio a los procesos mentales y postulan la
posibilidad de estudio y modernizacion de este nivel de representacién, a un
mayor nivel de abstraccién que el nivel de estudio bioldgico o neuroldgico, pero
mas concreto que el nivel de representacion cultural o social.

En general, dichas ciencias consideran que el estudio de la inteligencia,
el conocimiento, o la mente, puede emprenderse ignorando, al menos
inicialmente, los aspectos culturales, histéricos o emocionales del individuo. Se
trata de llegar a comprender la estructura simbdlica del razonamiento y sus
procesos de transformacion. Esta tendencia plantea una verdadera revolucion
en cuanto a la metodologia y objetivos de las disciplinas interesadas en el
estudio del individuo, el conocimiento y el razonamiento.

La reflexion filosdéfica involucrada en el &mbito de la corriente cognitivista
ha tratado béasicamente de los presupuestos generales de los procesos
mentales. En especial, se discute acerca si la cognicion de un sistema o de un
organismo esta constituida basicamente por representaciones mentales y
sustentada por procesos particulares, como viene siendo frecuente concebir en
el ambito de las mencionadas ciencias. En general, los partidarios de las
ciencias cognitivas distinguen distintos subsistemas o0 niveles: a) un nivel

computacional (que especifica de manera abstracta la tarea a cumplir por parte
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del sistema u organismo); b) un nivel algoritmico (que especifica la naturaleza
de las informaciones a almacenar); c) un nivel fisico (que se refiere al estudio
de la realizacion de estos procesos). Los partidarios del funcionalismo
psicolégico han seguido este esquema, que conduce a una especie de neo-
cartesianismo y a la renovacion de una especie de neopsicologia de las
facultades.

Desde el punto de vista de la accidbn como sistema de accién, para las
ciencias cognitivas los subsistemas de accién serian: Un subsistema de entrada
de informacion (condiciones iniciales de los actores, la situacion inicial, las
intenciones, metas y objetivos de los actores), un subsistema de procesamiento
de informaciéon (interacciones de los actores que desarrollan las relaciones
desde las condiciones iniciales e intenciones particulares y objetivos colectivos)
y un subsistema de salida o productos (las comunicaciones,
retroalimentaciones, las respuestas, el fin, la transformacion, la situacion final
deseada).

2. La Epistemologia Genetica de Jean Piaget

Es una teoria del desarrollo del conocimiento, que trata de descubrir las
raices de los distintos tipos de conocimiento desde sus formas mas elementales
y seguir su desarrollo en los niveles ulteriores, inclusive hasta el pensamiento

cientifico. Piaget parte de la conviccion de que el conocimiento es una
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construccion continua, y de que la inteligencia no es mas que una adaptaciéon
del organismo al medio, a la vez que el resultado de un equilibrio entre las
acciones del organismo sobre el medio y de éste sobre el organismo. De aqui
qgue el nucleo central de la epistemologia genética consista en una explicacion
del desarrollo de la inteligencia como un proceso segun fases o génesis, cada
una de las cuales representa un estadio del equilibrio que se produce entre el
organismo y el medio, a través de determinados mecanismos de interrelacién,
como son la asimilacion y la acomodacion, a la vez que un momento o fase de
adaptacion del organismo al medio. Estas diversas fases de equilibrio se
caracterizan como estructuras, porque organizan o estructuran la conducta del
organismo en el trayecto de su adaptacion.

Para explicar el origen del conocimiento, se han dado tradicionalmente
dos explicaciones: la empirista y la apriorista o innatista. Segun la primera, el
conocimiento proviene de fuera del organismo humano y el sujeto aprende a
recibirlo mas o menos pasivamente; segun la segunda, el conocimiento es una
imposicion de estructuras internas del sujeto sobre los objetos. A la primera
Piaget la ha llamado «génesis sin estructuras» y a la segunda, «estructuras sin
génesis». Frente a estas dos soluciones histéricas, Piaget sostiene la postura
propia de que no hay estructuras que no provengan de otras estructuras, esto

es sin génesis, y de que toda génesis, o desarrollo, requiere una estructura
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previa. A su entender, el origen del conocimiento no se explica suficientemente
ni a partir de los objetos ni de los sujetos, ya constituidos e independientes los
unos de los otros; sino de ambos, y precisamente a partir de una casi total
indiferenciacion (de sujeto y objeto) al comienzo de la vida del nifio. Al nacer, el
nifio no tiene conciencia de si mismo ni se percibe como sujeto ni percibe las
cosas como objetos; no hay, al comienzo, diferenciacion entre sujeto y objeto.
Uno y otro seran resultado de una interaccidon mutua, que se logra a través de la
accion o actuacion del sujeto sobre los objetos y de éstos sobre aquél. Puede
decirse, segun Piaget, que el pensamiento tiene su origen en las operaciones
del sujeto (operacionismo). En ese intercambio mutuo consiste exactamente el
proceso adaptativo biologico, que, en el aspecto psicolégico, no es otra cosa
que el desarrollo progresivo de la inteligencia. La adaptacién consiste en la
sucesiva conformacién de estructuras cognoscitivas, que son precisamente
sucesivas organizaciones de maneras de actuar el sujeto. Los mecanismos de
transformacion de estas estructuras sucesivas son la asimilacion y la
acomodacion. Asimilacion es la accion del organismo sobre los objetos a los
gque modifica, mientras que la acomodaciéon es la modificacion del sujeto
causada por los objetos. Lo que se modifica son precisamente los esquemas de

accion.
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Un esquema es una manera constante de actuar, que supone una
organizacion de la inteligencia. Los esquemas propios de la accién de prensiéon
de los nifios pequefios suponen cierto grado de inteligencia, en cuanto el nifio
no sélo sabe coger una cosa determinada sino todas las parecidas, y sabe
resolver, por tanto, los problemas de la prension. La inteligencia, para Piaget,
igual que el instinto, no es Mmas que una extensién adaptativa del drgano,
mediante el cual se regulan las relaciones con el medio. De ahi que pueda
hablarse de las bases biologicas de la epistemologia genética.

En el desarrollo del conjunto de estos esquemas de comportamiento,
Piaget distingue dos grandes fases: la de la inteligencia sensoriomotriz y la de
la inteligencia conceptual. El desarrollo de la inteligencia sensoriomotriz tiene
lugar desde el nacimiento hasta los 18/24 meses. A partir de la modificacion de
los reflejos innatos de la succion y de la prension, el nifio empieza a
desarrollar su inteligencia, practica y manipulativa (sensoriomotriz), que
consiste fundamentalmente en una diferenciacion entre él y el mundo o los
objetos: los objetos externos se hacen independientes y estables y el nifio
puede actuar sobre ellos, y éstos a la vez producen una acomodacion en el
nifio, que consiste en la produccidén de nuevos esquemas de accion con los que
actia sobre los objetos de manera mas coordinada. Las principales

adquisiciones de la inteligencia en este periodo son: la aparicion de objetos
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permanentes, la del espacio, la de la sucesion temporal de los acontecimientos
y cierta relacién de causalidad. La segunda fase importante, la aparicion de la
inteligencia conceptual, se realiza en diversas etapas: tras la aparicion del
lenguaje, o de la funcion simbdlica que lo hace posible (18/24 meses) y hasta
mas o menos los 4 afios, se desarrolla el pensamiento simbdlico y
preconceptual; desde los 4 a los 7/8 afios, aproximadamente, aparece el
pensamiento intuitivo y preoperativo; de los 7/8 afios a los 11/12 se extiende el
periodo de las operaciones concretas, u operaciones mentales sobre cosas que
se manipulan o perciben; a los 11/12 afios, mas o menos, y a lo largo de la
adolescencia, aparece el periodo de las operaciones formales, que constituye
la inteligencia reflexiva propiamente dicha.

La adquisicion del lenguaje, a finales del segundo afio, y de la funcion
simbdlica en general, supone un desarrollo extraordinario de la inteligencia; a
partir de este momento, la capacidad de actuar sobre los objetos de una
manera organizada se va interiorizando y se desprende de la necesidad de
estar vinculada a la manipulacién directa de cosas concretas, que es de donde
parten los inicios de la inteligencia. La inteligencia es operativa porque es una
prolongacion de las acciones del sujeto sobre las cosas, pero las fases de su
desarrollo imponen que esta accion u operacion se interiorice cada vez mas; la

capacidad simbdlica del nifio facilita esta interiorizacion, porque permite operar
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no con cosas materiales, sino con representaciones de las cosas materiales.
Tras una fase excesivamente ligada aun a la manipulacién directa de objetos y
en la que el nifio s6lo es capaz de preconceptos y razonamientos basados
simplemente en la analogia, y no en la deduccion (de los 4 a los 7/8 afos),
aparece el denominado pensamiento operacional u operativo: la accién es un
pensamiento, que ya no es meramente intuicion y se convierte en «operacion»,
y esto sucede cuando las acciones se convierten en transformaciones
reversibles; la reversibilidad es la caracteristica de la inteligencia operatoria y
sobre ella se fundan las estructuras légicas elementales, que se desarrollan en
este periodo. Se afiade a estas formas de pensar basicas, la adquisicion de la
idea de conservacion de la sustancia de las cosas y el peso. El desarrollo
intelectual no esta todavia completo: se ha liberado de la percepcién inmediata
de los objetos, pero permanece aun ligado a ellos, porque opera con cosas
concretas. Un nifio de esta edad no sabe responder a un problema que se
formule de la siguiente manera: (Edith tiene los cabellos mas oscuros que Lili.
Edith es mas rubia que Suzanne; ¢cual de las tres tiene los cabellos mas
oscuros?) El desarrollo de la inteligencia se completa con la etapa de las
operaciones formales, que tiene lugar hacia los 11/12 afos. En ella, el
pensamiento se libera de lo material, concreto y real para referirse a lo posible,

y ver, entre las diversas posibilidades, aquéllas que se relacionan de un modo
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necesario. No se piensa sobre objetos, sino sobre hipétesis, en las que el
contenido no se tiene en cuenta propiamente, e importa sélo la forma.
Entonces, como dice Piaget, la realidad entera se hace accesible a la
inteligencia, que es el estado de equilibrio al cual tienden todas las
adaptaciones, tanto en el nivel sensoriomotor como en el cognoscitivo, asi
como las restantes interacciones que existen entre el organismo y el medio, a
través de la asimilacion y la acomodacion.

Varias razones nos hacen aproximarnos al pensamiento epistemoldgico
de Piaget (1896-1980): sus valiosos aportes al campo de la epistemologia, la
actualidad y vigencia de su teoria de la epistemologia genética, su método
utilizado tratando de descubrir el origen de la inteligencia en los nifios, etc., pero
sobre todo, nos mueve el interés por conocer en lo que se refiere a las
capacidades del conocimiento y a la teoria de la causalidad.

Piaget es un hombre de su tiempo, interesado en moverse en el terreno
de las ciencias. De este interés se derivan dos meétodos, que van a orientar
todas sus investigaciones: el historico critico y el psicogenético. A través de

ambos llega a la siguiente nocién de epistemologia: “el estudio de la
construccion de conocimientos validos”, o esta otra equivalente: “el estudio del
paso de estados de menos conocimiento a estados de conocimiento mas

avanzados”. Por una parte, la validez del conocimiento aqui esta referida
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especialmente a la presencia y necesidad de la comunicacién interdisciplinaria
de las ciencias y, por otra, deja sentir Piaget su perspectiva dinamica del
problema, que pone énfasis en la construccién y progreso del conocimiento
humano.

El conocimiento como construccidn y progreso

La teoria piagetiana del conocimiento tiene su origen en una concepcion
practica o sensoriomotriz de la inteligencia, esto significa concebir el

conocimiento como un proceso dindmico de construccion y de interaccion.

Piaget nos habla de la interaccion e implicacion entre el sujeto y el
objeto. En relacién con esta fundamental tesis sefala lo siguiente: “el nifio
asimila directamente el mundo externo a su propia actividad, construyendo
después para prolongar esta asimilacion un niumero creciente de esquemas a la
vez mas moviles y mas aptos para coordinarse entre si”.
¢,Como se lleva a cabo esta asimilacion? A este respecto Piaget comienza
haciendo una necesaria distincion entre percepciones como sintesis
secundarias de sensaciones, segun la concepcion clasica de la psicologia, y
percepciones como totalidad. Bajo la primera acepcion, la percepcion es una
suma de partes; en cambio, en la segunda, la percepcion es una totalidad

estructurada. ¢ Como entender mejor esta diferencia? Piaget sefala que cuando
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percibo una casa no veo primero el color de su tejado y después la magnitud de
la misma, etc., sino que de una vez percibo la casa como estructura total.

En relacion con lo planteado hasta aqui por Piaget, observamos ya
aspectos basicos gque se alejan de las tesis humanas. Dos aspectos queremos
resaltar: primero, se da una asimilacion directa del mundo externo y, en
segundo lugar, esta asimilacion se da a través de percepciones estructuradas,
gue cualitativamente se diferencian de las impresiones e ideas humanas.

Estas diferencias se vuelven mas claras, cuando Piaget subraya que la
percepcion no es una realidad autonoma, un atomo aislado, sino que esta
sujeta a la accién reciproca de la motricidad, es decir, hay una fuerza
transformadora que va de la estructura perceptiva a la accion y de la accion a la

estructura misma. Por eso, como resultado de sus investigaciones él afirma:

“Nuestros conocimientos no provienen Unicamente ni de la

sensacién, ni de la percepcién, sino de la totalidad de la

accion, con respecto de la cual la percepcién sdélo

constituye la funcién de sefializacion. Lo propio de la

inteligencia no es contemplar, sino transformar” [28] .

Cuando Piaget sefiala que lo esencial de la inteligencia no es
“contemplar” quiere descartar un enfoque pasivo de ella, desea eliminar una

concepcion de inteligencia como estado, como algo acabado, sino que por el

contrario, basado en los avances de las ciencias naturales y de la psicologia
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contemporanea, nos ofrece un enfoque totalmente dinamico. En efecto, este
dinamismo permite a la inteligencia operar de dos maneras sobre los objetos: el
primero consiste en modificar sus posiciones, sus movimientos 0 sus
propiedades con el fin de explorar su naturaleza, esta accion es llamada “fisica”;
en un segundo momento, la inteligencia enriquece los objetos con nuevas
propiedades o relaciones, que provienen de sistemas de clasificacion,
ordenaciones, correspondencias, enumeraciones o medidas, etc. Estas ultimas
operaciones de la inteligencia, €l las llama “légico-matematicas”. (De éstas
hablaremos mas adelante).

Es importante advertir que el origen de nuestros conocimientos depende
de estos dos tipos de operacién y no de la percepcion sin mas; por eso, en el
sistema de Piaget las acciones aisladas no existen, ni tienen sentido. Por el
contrario, las acciones se dan y tienen razon de ser dentro de lo que él llama
“estructuralismo genético”. Accion, proceso Yy transformacion del objeto son el
resultado del funcionamiento del sistema de modo que, al igual que en los
sistemas abiertos biologicos, aqui la inteligencia sé autorregula y las
transformaciones estructurales estan orientadas a la reequilibracion. De esta
manera, Piaget construye un sistema cognitivo que no da cabida ni al innatismo,

ni al empirismo
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¢Qué son, entonces, las ideas para Piaget? El establece una
comparacion entre la nocion de objeto y la percepcion, o lo que en términos
humeanos existe entre impresiones e ideas. Al respecto Piaget afirma que la
nocion no puede ser mas pobre gue la percepcion, que es el caso, parece ser,
de la idea en Hume, sino que, por el contrario, la nocién, por ejemplo, de
espacio, es infinitamente mas rica que lo percibido, y para apoyar su

argumentacion da dos razones:

“La primera es que la nocién no consiste simplemente en
traducir el dato perceptivo, sino en corregirlo, en sustituir,
por ejemplo, la anisotropia del campo visual por una
isotropia perfecta, el continuo aproximativo de Ila
percepcién por un continuo preciso (puesto que, como ha
mostrado H. Poincaré y W. Kdhler, insistiendo cada uno en
su punto de vista, tenemos que A- B, B- C, pero A C), los
paralelismos groseros de la percepcion por un paralelismo
ad infinitum, etc. La segunda raz6n consiste en que la
nocidn es mas rica gracias a todo lo que la accion ha
afiadido a la percepcién: el espacio nocional es
esencialmente  operatorio, introduce sistemas de
transformaciones alli donde la percepcidén se contenta con
estructuras estéaticas pobres (30) .

En consecuencia, la nocion de objeto no es el simple resultado de una
abstraccion perceptiva, sino que dicha abstraccion, no equivalente al

significado que tiene en la filosofia clasica, se dirige en un primer momento a

los objetos del mundo externo y, en un segundo, a los propias operaciones.
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A esta segunda fase la llama abstraccion reflexiva, que se caracteriza por
generar y formar en la inteligencia del nifio los conocimientos ldgico-
matematicos, tales como reunir, ordenar, poner en correspondencia, etc.
Piaget insiste en que todas estas acciones operativas se organizan en forma
de coordinaciones, con lo que pone en evidencia que el modelo
asociacionista empirico es diferente al modelo de sistema, utilizado por la

epistemologia genética.

Sobre estas diferencias de modelos procedamos ahora a examinar la
existencia y funcién del mundo externo. Mientras que para las ciencias
inductivistas conductistas, el mundo externo es incognoscible, segun parece
derivarse de sus tesis, de modo que no podemos ir mas alla del universo de la
conciencia; para Piaget la nocion de objeto se construye en estrecha relacion
con la del espacio. Esto significa que no sélo existe, sino que condiciona todo el
siguiente proceso cognitivo. El mundo externo es, en consecuencia, un mundo
de objetos permanentes, que se relacionan, dando origen al universo espacial y
a la causalidad.

Insistiendo sobre esta tesis, Piaget afirma que un mundo sin objetos es
un mundo en el que el espacio no constituye en absoluto un medio sdlido, y
entonces se limita tan soOlo a estructurar los actos del sujeto en forma

caprichosa, las conexiones entre las cosas son enmascaradas, sin alcanzar una
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explicacion satisfactoria del fendmeno. De ahi resulta que la actividad del sujeto
se convierte en el primero y Unico motor, de modo tal que que al final tanto el
mundo externo como el yo quedan aislados sin poder conocerse.

Estas reflexiones producto de la observacion y de la experimentacion
llevaron a Piaget a concluir que el conocimiento se construye gradualmente.
¢,Como se da esta graduacion tratandose concretamente del conocimiento
inteligente en los niflos? Para este efecto distingue 6 etapas que corresponden
al desarrollo intelectual en general. Es importante sefialar que el nifio hasta en
la quinta etapa (12-18 meses de edad) logra asimilar el objeto como substancia
individual permanente e incluirlo en grupos de desplazamiento, pero aun no
toma en cuenta los cambios de posicion. Es hasta en la etapa sexta (16-18
meses) en que el nifio logra asimilar la representacion de los objetos ausentes y
sus desplazamientos.

En opinién de Piaget el nifio interioriza la coordinacion de los esquemas
0 estructuras, bajo la forma de combinaciones mentales. A partir de este
momento el nifilo puede construir un mundo de objetos verdaderamente
coherentes

En esta operacion de esquematizacion, ¢qué papel juegan los
conocimientos logico-matematicos? Recordemos que los antiguos positivistas

como Hume dividia todos los razonamientos en dos: Relaciones de ideas y



118

cuestiones de hecho, asignando a los primeros la ventaja de ser conocimientos
ciertos por su relaciéon con la matematica y la geometria.

Por su parte, Piaget estudia la importancia y necesidad de la l6gica y de
matematica en la esquematizacion de lo real. Con este fin analiza la génesis de
las nociones logica-matematicas, y descubre que su origen esta vinculado a dos
tipos de experiencia: una fisica y la otra I6gico-matematica. Mediante la primera,
el nifio advierte diversidad de pesos de los objetos, densidades, dureza, solidez,
etc.; por la segunda, el sujeto saca conocimientos a partir de la accién y no a
partir de los objetos mismos. Se trata de descubrir ciertos aspectos que no son
fisicos, como orden,relacion, suma, etc., que se evidencian cuando tenemos por
delante un conjunto de cosas. Asi, el orden de un conjunto de libros en una
biblioteca no es una cualidad que pertenece a la cosa fisica; es un aspecto
|6gico-matematico que pertenece a la accion misma del sujeto. Afirma Piaget
que llega un momento en que la logica y la matematica alcanzan un nivel de
independencia de la experiencia, se hacen puras.

Sin embargo, advierte Piaget que nuestras percepciones nunca operan
solas, sino que entran en el proceso cognitivo cuando le agregamos un marco
l6gico-matematico, que hace posible la lectura perceptiva. Piaget es enfatico en
sefialar que si bien se da un conocimiento logico-matematico, en tanto

desligado de la experiencia, no se da, en cambio, un conocimiento experimental
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puro desligado del marco l6gico matematico. De aqui se sigue que los marcos
l6gico-matematicos no solo forman parte de los sistemas operatorios (grupos,
redes, etc.) conque la inteligencia transforma las percepciones y construye el
conocimiento, sino que en forma inicial o preinferencial estan presentes en las
percepciones de espacio, tiempo, velocidad y causalidad. Veamos a

continuacion coémo se construye lo real al nivel de la causalidad.

Construccién de lo Real y Causalidad en Piaget

Para Piaget la construccion de los esquemas relacionados con la
causalidad es totalmente solidaria con los de espacio, objetos, y series
temporales. En un analisis comparativo de las diferentes teorias que tratan
sobre el origen de la causalidad, considera que la posicidon positivista, por
cuanto no se puede negar que la elaboracibn de los esquemas antes
mencionados y que la vida psiquica de los nifios comienza asociando cosas.

Las relaciones causales, como escuchar un sonido y mover la cabeza en
esa direccion, o tirar un cordon para mover los mosquiteros de su cuna son
todas relaciones que caen dentro del campo que él llama fenomenista. Esta de
acuerdo con los positivistas que a ese nivel de experiencia no se logra captar la
vinculacion entre A y B. Asimismo reconoce que el nifio descubre poco a poco

que sus deseos dirigen los movimientos de sus manos y piernas, pero la
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conexién de ambos queda ininteligible, porque no hay, segun el positivismo,
una impresiéon de ella. Por tanto, la situacion queda explicada con base en el
habito, solucién que no es compartida por Piaget.

¢De qué manera, entonces, el enfoque de Piaget va mas alla de lo
planteado por los positivistas? Una vez mas, insistiendo en tesis ya expuestas,
Piaget sefiala que las relaciones causales elementales en el nifio estan sujetas
a los mecanismos de la reaccion circular primaria y secundaria. ¢Qué
dinamismo y alcance tienen estas relaciones? La reaccidn circular va mas alla
del habito o de la repeticion, y ademas implica un elemento de organizacion o
repeticion activa que sobrepasa el simple habito. Si la repeticion se da sin el
impulso de algun razonamiento, entonces tenemos, sin mas, el efecto de un
habito. Sin embargo, el proceso y los mecanismos internos implican una
elaboracion del entendimiento, la asimilacién, que esta en el punto inicial de
este proceso, y que es fuente de clasificaciones y relaciones que sobrepasan el
simple habito. De ahi que con Piaget la nocién de causalidad se vuelva mas
compleja.

Por eso, en su obra El Nacimiento de la Inteligencia en el Nifio, Piaget
dedica largas reflexiones al problema del origen de la causalidad y advierte que
el habito no es un hecho primario, sino que esta sostenido en procesos mas

complejos, que lo posibilitan. Pero, si no es un hecho primario, no podria ser el
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elemento que permite la inferencia en la causalidad. A este respecto veamos lo

que apunta Piaget:

“...se puede hacer remontar las relaciones causales hasta
la asimilacion reproductora, que explica también el
nacimiento del habito. Cuando el nifio al haber
desencadenado por azar un fendmeno interesante, intenta
en seguida reproducir su gesto y volver a encontrar el
resultado deseado, es posible admitir que este esfuerzo
(que engendrara en lo sucesivo un habito) constituye la
forma mas elemental de la relacion causal... Tal vinculacién
supone una sancién experimental..., pero no resulta
solamente de la experiencia: implica, también, la capacidad
de vincular, y precisamente en esto consiste la asimilacion
reproductoray generalizadora...” [37] .

Queda asi indicado que la relacion causal no procede del simple habito,
sino que es el resultado de una progresiva estructuracion, evolucion y
adaptacion, de tal modo que esta complejidad creciente anuncia una ulterior
racionalizacion. Insiste Piaget en hacer notar que la vision positivista de poner
en un mismo plano la relacion causa-efecto es posterior en el proceso de
concientizacion, y que por tanto supone una elaboracion y organizacion de
esquemas, que no necesariamente dependen de la accién del yo presente ya
en el individuo. En consecuencia, después de los trabajos de Baldwin, ha

sefalado Piaget, podemos asegurar que es dificil atribuir al bebé una intuicién

directa de su yo y una delimitacion de lo objetivo y lo subjetivo. Por el contrario,
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lo que se da en un comienzo es una vinculacion entre cierto resultado y un
sentimiento de esfuerzo. Por tanto, la causalidad y la conexion necesaria, que
ella supone, surgen en una etapa posterior del desarrollo de la mente.

De lo expuesto hasta ahora, ¢se podria derivar que Piaget esta
concibiendo la causalidad como una estructura “a priori” del espiritu, es decir,
una categoria necesaria y permanente, casi semejante a la categoria kantiana?
Sefiala Piaget que el gran problema del apriorismo es la invarianza estructural,
aspecto que por principio y método es criticado por el modelo genético
piagetiano de la causalidad, que ya hemos tratado de explicar arriba.

La solucion del problema del conocimiento en Piaget, hemos dicho ya, no
es planteado en la forma tradicional: ¢qué conocemos o qué podemos
conocer?, sino en términos que desde su formulacibn nos anuncia algo
diferente y novedoso: ¢como llegamos a conocer? Desde luego, su marco de
referencia es también diferente. Hay de fondo una concepcion sistémica y
funcional de la naturaleza y de la vida, que en las primeras décadas de este
siglo fue cobrando terreno en las ciencias naturales y en las ciencias sociales.

De aqui, entonces, su modelo epistemoldgico es hipotético, segun lo ha
caracterizado Glesersfeld, y no metafisico; esta basado en la observacién y en

la experimentacion, que le permite comprobar y avanzar.
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Su concepcion de la inteligencia estd relacionada también con el
comportamiento funcional de los organismos vivos. Distingue por eso dos
etapas en ese proceso evolutivo asimilativo: la primera es la etapa
sensoriomotriz, cuyo funcionamiento es una prolongacion de la organizacion
biolégica, pero desbordada y superada por nuevas estructuras. Esta etapa es
llamada también de la vida intelectual elemental. La segunda consiste en la
actividad propiamente intelectual, cuyo funcionamiento sigue las leyes de la
primera. En este proceso intelectual completo se crean las estructuras logico-
matematicas.

Valorando el trabajo de Piaget tiene el mérito de haber hecho un intento
serio y sistematico por separar la epistemologia de la metafisica. Esta
separacion no hay que considerarla como un fin expreso, sino mas bien como
un resultado de su modelo asimilativo adaptivo de la inteligencia. Este intento,
conocido hoy como constructivismo, ha sido desde la mitad de este siglo y
actualmente un trabajo pionero que abre brecha en el campo de la investigacion
participativa e interdisciplinaria, y no menor ha sido su influencia en el campo de
la psicologia y de la pedagogia.

En el area de la educacion la epistemologia genética ha servido para
innovar las viejas teorias introduciendo cambios en la orientacion educativa, en

el planeamiento curricular, en los métodos de ensefianza-aprendizaje, etc., de
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modo que la influencia de la teoria de Piaget permite a los centros educativos y

a los educadores, entre otros, realizar un trabajo mas efectivo.

3. Teorias de la Instruccioén

3.1. Los Organizadores de la Instruccion y la Teoria de la

Asimilacién de Ausubel

Ausubel, desarrolla a lo largo de los afios sesenta diversos estudios e
investigaciones sobre las diferencias entre aprendizaje significativo por

recepcion, y el aprendizaje mecanico - memoristico de textos escritos.

El proceso de ensefianza lo concibe como la creacion de
condiciones para que pueda llevarse a cabo el aprendizaje significativo a través
de un cuerpo de conocimiento estables y organizados, transmitidos por el
docente al estudiante, que implican la incorporacion gradual y significativa de la

estructura cognitiva.

Como Piaget (1976) y Barlett (1932), Ausubel enfoca la adquisicion de
conocimientos como un proceso activo de construccion por parte del sujeto. De
acuerdo a estos supuestos la condiciones de aprendizajes significativo deben

ser.
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a)Significatividad logica del material: Los datos y conceptos que

componen el material de aprendizaje deben poseer una estructura logica.

b)Significatividad Psicoldgica: Que en la estructura cognitiva del sujeto
exista la base conceptual necesaria para incorporar el nuevo material; es
decir, que sea posible vincular sustantiva y no arbitraria del nuevo

material con los esquemas cognitivos que ya posee el individuo.

Ausubel, considera a la ensefianza como un proceso social de
interelacion que evita que cada individuo piense de manera distinta a los
demas. Por tanto, el aprendizaje viene dado por la relacion existente entre la

adquisicién y la retencidon de nuevos conocimientos de manera significativo.

Ausubel parte del criterio que al organizar los objetivos de aprendizaje
deben centrarse en el método deductivo, es decir de lo general a lo particular.
Igualmente, supone que las intenciones del aprendizaje deben centrarse
también en la adquisicion de conocimiento de los alumnos en funcion del

comportamiento final que se quiere lograr.

En esta teoria Ausubel (1976), enfatiza en la “recepcion” y explica el
aprendizaje apoyado en un modelo de un estadio o elemento. El aprendizaje se
explica en funcion exclusiva de la cantidad de informacion recibida por el

aprendizaje. La cantidad de informacién recibida es funcion de los factores de
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instruccion, tales como cantidad y velocidad de presentacion y de factores
internos, tales como la motivacion del que aprende. Es un modelo de un
elemento o estadio, porque se refiere sdlo a un Unico proceso cognitivo interno:

el alumno debe recibir la informacion.

En cuanto al proceso o0 secuencia instruccional, el docente debe
estructurar y establecer los contenidos del material a ser aprendido, los cuales
son organizados técnicamente para lograr la efectividad del aprendizaje con un

minimo de tiempo y esfuerzo por parte del alumno.

Aqui el aprendizaje y desarrollo se implican mutuamente en un proceso
continuo de construccién de estructura significativa de contenidos conceptuales,
en un movimiento permanente de asimilacién y acomodaciéon que conforme a la
idea de Piaget de adaptacién constructiva, el nuevo aprendizaje supone el
desarrollo de estructuras cognitivas, producto de la asimilacion de nuevas ideas

y de la acomodacion de las estructuras ya existentes.

Si se concibe asi el aprendizaje, puede suponerse loégicamente que
diferentes procedimientos en la instruccion puede activar diferentes aspectos de
la estructura cognitiva existente y, por tanto, concluir y probar los resultados de

aprendizaje estructuralmente diferentes.
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Esto conduce necesariamente a la utilizacion de diferentes

procedimientos para conducir y desarrollar el aprendizaje:

a)Organizadores previos: referidos a la evolucién del estado de cosas,
condiciones previas: edad de los alumnos, etapa de desarrollo y
madurez, naturaleza del material de aprendizaje y su grado de

familiaridad previa con el aprendizaje que se desea lograr

b)Plan de Instruccion: referido a exponer las intenciones y objetivos de

aprendizaje a lograr.

c)Métodos y procedimientos de Instruccion: Referidos a la secuencia
instruccional de aprendizaje a aplicar: Presentacidon de datos, de
problemas, de instrucciones de actuacién, de esquemas metodoldgicos

generales, secuencias deductivas.

d)Productos de aprendizaje: Referido al logro del aprendizaje, integrando
al conocimiento viejo con el nuevo y de activacion de estructuras

significativas.

Para Ausubel, la situacion final o logro del objetivo de aprendizaje debe

considerar la recapitulacion integradora, por cuanto se debe establecer las
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relaciones entre los conceptos mas relevantes y consolidar la organizacion de

las ideas en la estructura cognitivas del alumno.

Ausubel (1976), considera que la mision de la educacion es basicamente
cognoscitiva, es decir, que en esencia debe proporcionar y facilitar la adquisicion
de conocimientos, lo cual no quiere decir que deban descuidarse los factores

motivacionales, emocionales y sociales.

Este autor clasifica el aprendizaje en dos grandes dimensiones: La
dimension disponibilidad o accesibilidad y dimension incorporacion. La primera se
refiere a la forma en que el conocimiento le es presentado al estudiante para
favorecer o facilitar su aprendizaje. La segunda, tiene que ver con la manera
como el estudiante incorpora la nueva informacion a las estructuras cognoscitivas

de que dispone.

No serd facil darse cuenta de que las disponibilidad se asocia
especialmente con el docente, asi como la forma en que la informacion

proporcionada para facilitar su retencion.

Cada una de las dimensiones de lugar a dos tipos de conocimientos:

Aprendizaje por recepcion: el contenido de lo que va a ser aprendido por

el alumno, se le presenta a éste en forma final, mientras que por descubrimiento,
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la parte mas importante del contenido ha de ser internalizado por el sujeto, tiene

éste que descubrirlo en primer lugar por si mismo.

Aprendizaje memoristico o por Repeticién: el alumno incorpora o retira
el contenido o material en forma mecanica, al pie de la letra, de tal modo que no
lo entiende ni lo relaciona con otros conocimientos o estructuras cognoscitivas
que ya posee, es decir, con la totalidad de contenidos y organizacion de

conocimientos de que dispone en un area determinada.

En el aprendizaje significativo, el alumno relaciona e integra los menos
conocimientos, de manera sustancial o esencial, con lo que ya sabe y con su

experiencia.

En el aprendizaje por descubrimiento, el sujeto es activo y pone a
funcionar sus habilidades intelectuales o competencias cognitivas, mientras que
en el receptivo, alumno es pasivo y se limita a retener conocimientos. En el
primero, se aprende a utilizar los conocimientos y habilidades para crear y ser
productivo; en el segundo, el sujeto tan solo ejercita la memoria, y la atencion, y

termina en el mejor casos siendo un imitador.

Ausubel, ha tratado de eliminar el aprendizaje memoristico, es decir, aquel
en que el alumno se ve obligado a aprender de memoria sin entender lo que esta

retenido.
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El alumno debe evitar aprender por memorizacion, ya que si no los
comprende lo que aprende no tienen sentido para él. Esos conocimientos, no
integrados en un sistema durara muy poco tiempo en la memoria, limites pues no
pueden ser aplicados, y no sirven de soporte para los que vienen de tal forma
gue dejan una laguna que cada vez se hacia mas grande y dificultada las nuevas
adquisiciones lo que se requiere es que se utilice la memoria para retener

conocimientos que se entienden.

El aprendizaje memoristico es utilizado cuando:

e Cuando el material esta inadecuadamente presentado: sin estructura, orden,

claridad.

e Cuando no le encuentra utilidad para su vida cotidiana.

e Cuando no puede integrarlo a mi sistema de conocimientos.

e Para el aprendizaje que sea significativo, se deben considerar tres factores: el

material o contenido, la estructura cognoscitivas del estudiante y su idiosincrasia.

Para que se lleve a cabo el aprendizaje significativo, es preciso no solo
gue el contenido se presente de manera organizada, si no que también el alumno

lo incorpore a su estructura cognoscitiva y experiencia previa. Para ello, ha de ser
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habilidad, actividades, valores y; en general a su personalidad; asi como a la

cultura donde se desenvuelve.

Teoria David Ausubel y su influencia en los modelos instruccionales

La teoria de Ausubel respecto a la recepcion significativa y al aprendizaje
significativo verbal esta basado en como los materiales (orales y textuales) son
aprendidos en la presentacién de la clase y el autoestudio. En general, Ausubel
recomienda un curriculum que concuerde con los pasos de desarrollo
Piagetiano (Ausubel, 1963).

Ausubel argumenta que el aprendizaje de nuevos materiales depende en
gran medida de la estructura cognoscitiva existente o que la persona ya conoce.
La nueva informacion es mas significativa si se relaciona a un conocimiento
existente. Ausubel cree que el aprendizaje esta basado en los tipos de proceso
de ordenacién, representacion y combinacién que ocurren durante la recepciéon
de informacién (Ausubel, 1968).

La nueva informacion sera mas facilmente aprendida si es explicada y
también esta vinculado a ideas relevantes en la estructura cognitiva del
estudiante. El aprendizaje significativo ocurre cuando nueva informacién es
unida a informacion previa en la propia estructura cognitiva del estudiante

(Ausubel, 1978).
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En la exposicion de la ensefianza el instructor deberia empezar con un
concepto general y entonces pasar a una informacion mas especifica. Los
principios de Ausubel, (1978) incluyen:

e Las ideas mas generales de una materia deberian ser presentadas

primero en unaleccion.

e La instruccion deberia integrar nuevos materiales con informacion
gque ha sido previamente presentada o aprendida (conocimiento
previo).

e Los instructores deberian usar organizadores avanzados cuando se
ensefia un nuevo concepto.

e Los instructores deberian usar muchos ejemplos, concentrandose
en similitudes y diferencias.

e El que un estudiante ya conozca es el factor mas importante en el
aprendizaje subsecuente.

El énfasis durante las actividades de la clase se hace en la presentacion de
la leccion. Una leccion de clase tradicional sigue una secuencia similar a esos
principios. Esto empieza con un organizador avanzado o conceptos principales
acerca de la leccion, continuando en pequefios pasos, usando numerosos

ejemplos y no ejemplos, y muchas preguntas. La aplicacion para exponer textos
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involucra emplear organizadores avanzados como preguntas o resumenes para
que los estudiantes lo utilicen en la lectura (Ausubel, 1978).

El estrés es manejado por el profesor en la administracion y presentacion de
la clase y su buen desempefio frente a los estudiantes es un factor critico para
el éxito de su practica docente.

David Ausubel en su enfoque de organizador avanzado para ensefiar es una
de los métodos mas utilizados en la instruccion. Ausubel reconoce que hay una
gran cantidad de informacion que debe ser aprendida acerca de una
determinada materia. Esto se logra mediante una presentacion directa, donde
se organiza la informacion de tal manera que el alumno vea imagenes
representativas para aprender. De aqui que el profesor pueda proceder con
internet, lectura u otros instrumentos.

Dichos organizadores son introducidos en el avance del autoaprendizaje y son
también presentados al mas alto nivel de abstraccion, generalizacion e
inclusion; y desde el contenido substantivo de un organizador dado o series de
organizadores esta seleccionado en la base de su adecuacion para explicar,
integrar e interrelacionar el siguiente material, esta estrategia satisface
simultdneamente el contenido tan bien como los criterios de programacion para

aumentar la fuerza de la organizacion de la estructura cognitiva.
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Ausubel enfatiza que los organizadores de avance son diferentes del
preliminar o el resumen los cuales simplemente hacen énfasis en las ideas
principales y son presentados al mismo nivel de abstraccion y generalidad del
resto del material. Los organizadores actian como un puente entre el nuevo
aprendizaje y las ideas relacionadas a temas ya existentes.

Los principios de los organizadores de avance:
e Lo méas generalizado y las ideas de una materia deberian ser
presentados primero Yy entonces, progresivamente diferenciar en

términos de detalles y especificacion.

Los materiales instruccionales deberian procurar integrar nuevos
materiales con informacion previamente presentada a través de comparaciones

y "cross-referencing de nuevas y viejas ideas (Ausubel, 1978).

Modelo de Aprendizaje Cognoscitivo o de Descubrimiento de

Bruner

Bruner, concibe la instruccion como la exposicion de nuevos
planteamientos de un problema o de un cuerpo de conocimientos que en el

alumno aumenta su capacidad para captar, transferir o transformar lo que
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aprende. La situacion final de la ensefianza para este autor es la transferencia de

conocimiento.

Ensefiar en esta teoria, ayudar al alumno a desarrollar competencias en
funcion de dos aspectos fundamentales: el grado de maduracion que comprende
el desarrollo de su organismo y de sus capacidades y la integracion y uso de

grandes cantidades de informacion para resolver problemas.

Aprender es captar la estructura. ElI alumno participa activamente en un
ambiente de aprendizaje por descubrimiento, en el cual las nuevas situaciones
son confrontadas con situaciones anteriores (conocimientos previos)
conduciendo al estudiante a la resolucion de problemas y a promover la

transferencia del aprendizaje.

La situacion ideal u objetivo de la instruccidn se presenta a través de un
compromiso de relevante importancia tanto para el alumno como para el docente,
por lo tanto su formulacién constituye un factor motivante y una orientacion para
el aprendizaje a objeto de que se desarrolle satisfactoriamente el proceso de

instruccion .

En cuanto a los contenidos de aprendizaje, esta teoria plantea que deben
estar organizado de acuerdo a estadio o etapas de desarrollo utilizando los

métodos inductivos y deductivos en funcion de las necesidades del que aprende.
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Para el desarrollo de los contenidos de aprendizaje, se planifican las
estrategias de instruccion utilizando diversos métodos de acuerdo al estadio de
desarrollo del que aprende. Este autor plantea tres tipos representaciones: la

activa, iconica y la simbdlica.

La activa promueve la accién para el logro de ciertos resultados, la icénica
esta representada por la organizacién visual - concreta y no permite que realicen
transferencias de aprendizaje, y las simbdlica que, utilizando el lenguaje y otros

simbolos, permite transformacién y nuevas elaboraciones.

La planificacion de la instruccion debe realizarse tomando en cuenta el
descubrimiento como un factor determinante que involucra diversos eventos

como son.

Activacién del Aprendizaje: Consiste en formular actividades de
aprendizaje que motiven al alumno y le permitan establecer relaciones entre las

situaciones dadas y el contexto donde se desenvuelve.

Analisis de la Estructura del Material: Esta referido a la seleccion de
materiales y actividades de acuerdo al tipo de representacion para el cual se esta
planificando. La escogencia de materiales y/o actividades adecuadas por parte

del docente representan el éxito de proceso ensefianza - aprendizaje.
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Secuencia: Se relaciona con los criterios de organizacion de contenidos,
donde los métodos de instruccion son determinantes en la transformacion y

transferencia del aprendizaje por parte del alumno.

Provision de refuerzo Feed back: Consiste en reafirmar en el estudiante
el éxito que ha obtenido en su aprendizaje y/o reorientar actividades para

encontrar la solucién a nuevos problemas partiendo de conocimientos anterior.

Evaluacion: De acuerdo a este autor los resultados de la evaluacion
deben se conocidos inmediatamente por el aprendiz no solo en términos
cuantitativos, sino cualitativos, haciendose enfasis en las respuestas como en las

dificultades presentadas por este en el aprendizaje.

Teoria de la Elaboracion de Reigeluth y Merril

Reigeluth (1982), y Merril (1979) principalmente cuyo proposito es
prescribir la mejor forma de seleccionar, estructurar y organizar los contenidos
de instruccion de modo que provoquen una Optima adquisicion, retencion y

transferencia de la informacién transmitida.
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En palabras de Merril (1977), «la Teoria de la Elaboracién es, en primer
lugar, un procedimiento para representar la estructura de contenidos de
complejas disciplinas; en segundo lugar, es un procedimiento para determinar
una secuencia optima para la ensefianza de complejas materias y, en tercer
lugar, es un procedimiento para determinar la 6ptima estrategia de presentacion
para complejas disciplinas. Fue especialmente concebida como una he-
rramienta de disefio para el desarrollo de instruccién. Para ensefar disciplinas
que requieren por parte de los estudiantes la utilizacion de un conjunto de
principios Y procedimientos interrelacionados para producir algun tipo de

producto conceptual o resolver alguna clase de problemas» (1977, pag. 11).

La teoria de la elaboracién se preocupa por recoger las aportaciones
mas significativas de las teorias del aprendizaje de orientacion cognitiva. Asi
pues, caracterizan el aprendizaje en términos de componentes especificos de
procesamiento de informacion, mecanismos de codificacion, almacenamiento,
recuperacion y transferencia, asi como en términos de estructuras o esquemas
de representacidbn de conocimientos y de componentes metacognitivos o
estrategias de procesamiento.

De modo significativo incorpora también las derivaciones que desde tales
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teorias se han desarrollado recientemente en el campo de la instruccion: la
teoria de la asimilacion (Mayer, 1979), instruccién adaptativa (Atkinson, 1972;
Suppes, 1977), teoria del desarrollo de aptitudes (Snow, 1980; Pellegrino y
Glaser, 1980), estrategias de aprendizaje (Danseeau, 1978).

El influjo mas importante cabe situarlo en las dos corrientes cognitivas
convergentes que hemos tratado anteriormente: la Psicologia cognitiva (Piaget,
(Bruner, Ausubel), y los modelos de explicacion del aprendizaje basados en el
procesamiento de informacion (Newel, Simon, Tulving, Clark). De la primera de
ellas recogen con fuerza la idea de que la adquisicién y retencion de nuevo
conocimiento es funcién de las estructuras cognitivas que exiten ya en el
alumno, y que se activan especificamente para tal aprendizaje. Es
especialmente significativa para la teoria de la elaboracién la nocion de
esquema. Los esquemas son estructuras organizativas que funcionan para
relacionar diferentes elementos de informacién en una unidad conceptual, y
como unidades organizativas que condicionan nueva informacion sobre la base
de su semejanza semantica. Es decir, el conocimiento es un proceso continuo
de construccion de significados (estructuras semanticas) dado que los
productos del aprendizaje, que integran viejo y nuevo conocimiento, pueden
servir a su vez como esquemas de asimilacion para aprendizajes posteriores.

De la segunda corriente recoge la explicacion de los fendmenos de
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codificacion, almacenamiento y recuperacion. En la memoria semantica se
organizan, conforme a una mas compleja y definitiva estructura, los datos e
informaciones sobre la base de caracteristicas del significado, del contexto de
la palabra utilizada y patrones de reconocimiento de acuerdo a los siguientes
principios:
- la informacién semantica codificada se almacena en forma jerarquica;
- el recuerdo es concebido como un proceso de busqueda que incluye
dos operaciones:
a) formacién de una disciplina del objetivo de informacién deseado;
b) proceso real de busqueda, revision de las grabaciones de la memoria
disponibles hasta que se localiza la informacién.
Concebido asi el recuerdo, son dos los factores que contribuyen a un
eficaz proceso de busqueda:
- la manera en que se organizo la informacion.
- el paralelismo entre estrategias de organizacion y estrategias de
busqueda.
La teoria de la elaboracion integra tales presupuestos en su modelo de
disefio de instruccion:
1. Proporciona un formato de organizacion de arriba abajo, analogo a la

conceptualizacion jerarquica del almacenamiento de memoria que facilita la
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codificacion y los procesos de almacenaje.

2. Propone la utilizacién de sintetizadores, que relacionan los conceptos
principales y facilitan la vinculacion semantica caracteristica de la organizacion
de la memoria.

3. Este modelo de almacenaje proporciona redes y nucleos de relaciones
que facilitan la accesibilidad de cualquier pieza de informacion por multiples
lineas de busqueda, pues los vinculos semanticos se extienden en diferentes
sentidos.

La teoria de la elaboracibn manifiesta una pretension comprensiva e
integradora y puede afirmarse que representa un paso mas sobre las
precedentes aplicaciones de la Psicologia de la Educacion a los modelos de
instruccion (Ausubel, Gagné).

Supone un paso mas sobre las aplicaciones de la teoria de Ausubel, por
cuanto que ademas de integrar sus presupuestos:

1. Presenta un mayor poder prescriptivo en virtud de su exclusivo analisis
de la estructura del contenido disciplinar para clarificar y diferenciar distintos
tipos de constructos (conceptos, procedimientos, principios) que requieren
diferentes procedimientos de instruccion.

2. Describe siete tipos de conocimiento previo que pueden ser utilizados

para facilitar la adquisicion, organizacion y recuperacion del nuevo
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conocimiento. Desde la teoria de Ausubel y sus aplicaciones, parece que la
Unica forma de provocar la adquisicion significativa de nuevos datos e
informaciones es relacionandolos con conocimiento previo de mayor grado de
abstracciéon e inclusividad (conocimiento superordinado). La teoria de la
elaboracion (Reigeluth, 1982) distingue siete tipos de conocimientos que
pueden facilitar el aprendizaje significativo y describe una variedad de estra-
tegias de instruccion que pueden ser utilizadas para facilitar el uso éptimo por
parte del alumno de estos siete tipos de conocimiento previo.
Los siete tipos de conocimiento previo son:
eConocimiento arbitrariamente significativo: es el conocimiento que no
tiene relaciones intrinsecas con el nuevo conocimiento. Este tipo de
conocimiento previo es Util para facilitar la memorizacion de conocimiento no
significativo, mediante la participacibn de conocimiento previo significativo
para la elaboracién de técnicas mnemotécnicas.
eConocimiento supraordinado: conocimiento mas inclusivo VIO simple
que la idea nueva objeto de aprendizaje y que, por tanto, subsume dicha idea
(Ausubel, Mayer).
eConocimiento coordinado: conocimiento que esta en el mismo nivel de
generalidad o simplicidad que la idea objeto de aprendizaje y estrechamente

vinculada con aquélla mediante relaciones de mutua exclusividad y
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pertenencia a una misma idea supraordinada. Relacionar el nuevo material
de aprendizaje con una idea coordinada que el alumno ya posee puede
facilitar la adquisicion, organizacion y recuperacion, por cuanto que ayuda al
alumno a comparar y contrastar e integrar la nueva idea con otra bastante
similar ya conocida.

eConocimiento subordinado: una idea subordinada es la opuesta a una
supraordinada. hay dos tipos principales de ideas subordinadas, aquéllas
gue son tipos de la idea objeto de aprendizaje y aquéllas que son partes.
eConocimiento experiencial: es el recuerdo de especificos objetos y
sucesos (referidos como instancias en la teoria de la instruccién) que son
almacenados en base a datos vividos, experienciales. Ya sea
proporcionando nuevas instancias, o activando instancias ya conocidas, o
relacionando el objeto de aprendizaje con ideas subordinadas ya conocidas
es importante para la adquisicion y retencion que el nuevo conocimiento se
relacione con datos basados en la experiencia del alumno. Es importante
para la adquisicién porque al nivel de aplicacién del conocimiento el alumno
debe aprender cdmo aplicar un principio general a instancias especificas (lo
cual es mas dificil de aprender si no se dispone de ejemplos o instruccion) y
al nivel de recuerdo de conocimiento (para recordar un principio general) un

ejemplo de referencia puede facilitar la visualizacion para una codificacion
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imaginativa. Y es, por ultimo, importante para la organizacion de la memoria
que el nuevo conocimiento sea relacionado con las ideas subordinadas, pues
asi el nuevo conocimiento sera integrado en estructuras cognitivas estables
por subsuncién de las ideas de orden inferior ya conocidas.
eConocimiento analégico: una idea analoga es similar a una idea
coordinada excepto porque se sitia al margen del area de contenidos de
interés. De la misma forma que las ideas coordinadas, las ideas analogas
pueden facilitar la adquisicién, retencion y recuerdo. Pero ademas, dado que la
semejanza se da mas en el ambito formal que en el &mbito de contenidos, las
analogias pueden facilitar una organizacién mas estable de la memoria y una
construccion de conocimientos y habilidades libres de contenidos. Ayudara,
pues, al alumno a desarrollar su capacidad de transferir sus conocimientos a
nuevas aplicaciones.
Estrategias cognitivas pueden ayudar claramente a una mejor
adquisicién, organizacién y recuperacion del nuevo material, especialmente en
aguellas situaciones donde la instruccion estd pobremente disefiada (O'Neil,

1978,1979).

La teoria de la Elaboracién incluye estrategias para utilizar los siete tipos de

conocimientos descritos con anterioridad. Aqui soOlo enumeraremos tales
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estrategias de instruccion propuestas por Reigeluth (1982), pues de alguna
forma seran tratadas al exponer la teoria de la elaboracion. Las estrategias de
instruccion relacionadas con los siete tipos de conocimiento son: técnicas
mnemotécnicas, secuencia deductiva (de lo general al detalle), sintetizadores,
instancias, analogias y activadores de estrategias cognitivas.

3. Introduce la nocion de que el conocimiento puede adquiriese a diferentes
niveles de comportamiento (Merril y Wood, 1975) que corresponden a
diferentes niveles de procesamiento cognitivo. La distincibn mas importante
reside entre el nivel de recuerdo y el nivel de aplicacion.

El nivel de recuerdo incluye comportamientos tales como re-
conocimiento y recuperacion, tanto a nivel de hechos como de conceptos,
principios y procedimientos.

Esta distincion entre nivel de recuerdo de aplicacién es importante
para el disefio de instruccion toda vez que los procedimientos prescritos

deberian acomodarse al tipo de conocimiento que se pretende facilitar.

La teoria de la Elaboracién supone un paso mas sobre los mo-
delos desarrollados por Gagné. Gagné ha tenido, probablemente, mas
influencia que ninguna otra persona en la metodologia desarrollada en la

actualidad para estructurar y secuencializar los materiales de instruccién. Su
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posicién se ha denominado la teoria del aprendizaje acumulativo, apoyada en la
idea principal de las «jerarquias de aprendizaje». La construccion de tales
jerarquias es, a menudo, el procedimiento tipico de la mayoria de los enfoques

sobre disefio y desarrollo de instruccion.

La Teoria de la Elaboracién, aun asumiendo el concepto de jerarquias de
aprendizaje, supera el modelo de Gagné:

1. Porque asume la critica que hace Mayer al modelo de aprendizaje de dos
estadios, al comprobar que es necesario pero no suficiente la existencia de
prerequisitos o conocimiento previo. El aprendizaje significativo requiere
ademas la activacion especifica de las estructuras cognitivas pertinentes para
tal aprendizaje. Asi pues, el aprendizaje no puede concebirse como un proceso
de simple adicion o acumulacion de contenidos, sino como un proceso de
construccion, de estructuras mediante asimilacion de nuevos datos y
acomodacion o reformulacion de viejos esquemas.

2. Porque rechaza la secuencia inductiva, de las partes al todo, por
inconsistente con la mayoria del conocimiento actual sobre adquisicion,
retencion y transferencia del conocimiento significativo. EI modelo jerarquico de
aprendizaje ha conducido a secuencias instructivas que comienzan con

pequefios extremadamente fragmentados trozos de contenidos disciplinares.
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Tal fragmentacion no favorece la motivacion y dificulta la comprension de pro-
cesos integros y la formacion de ideas generales sobre situaciones y sistemas.

3. Porgue se propone el analisis de tareas no a nivel de comportamientos
simples y observables (consecuencia logica de la vinculacién original de Gagné
a una Psicologia de la Educacién de orientacion conductista), sino de procesos
internos y complejos que explican la naturaleza real de los comportamientos
cognitivos, tanto a nivel de procesamiento como de ejecucion.

Sobre estas bases amplias que abarcan las aportaciones principales de la
Psicologia cognitiva actual y de una epistemologia constructivista, se levanta la
Teoria de la Elaboracion como un modelo de disefio de instruccion que optimicé
la adquisicion, retencién y transferencia de conocimiento significativo. Los
principios tedricos que sustentan este modelo son resumidos por Reigeluth
(1980) en las siguientes formulaciones hipotéticas:

- Principio de sintesis inicial: un epitome u organizador previo debe
presentarse al comienzo de la instruccion para servir de estructura conceptual
de anclaje de las nuevas informaciones.

- Principio de la elaboracion gradual: los conceptos del epitome deben ser
gradualmente elaborados de forma que la secuencia de instruccion proceda
desde lo general a los detalles, desde lo simple a lo complejo.

- Principio del familiarizador introductorio: debe proporcionarse un
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“familiarizador”, una analogia, al comienzo del epitome y de cada elaboracién
con objeto de que el alumno relacione lo que ha de aprender con algo similar
que ya conoce.

- Principio de «lo mas importante lo primerox»: el aspecto que se considere
mas importante de la estructura de contenidos del epitome debe elaborarse
primero. La importancia de los diferentes aspectos debe juzgarse en base a su
contribucién a la compresién por parte del alumno de toda la estructura.

- Principio del tamafio 6ptimo: cada elaboracion debe ser lo suficientemente
corta, de modo que sus constructos puedan reconocerse con facilidad por parte
del alumno vy sintetizarse de forma conveniente para la instruccion, y ha de ser
lo suficientemente amplia como para proporcionar un nivel aceptable de
profundidad y extensidon en la elaboracion. Este tamafio 6ptimo debe relacio-

narse en principio con los limites de la memoria a corto plazo.

- Principio de la sintesis periodica: debe proporcionarse un sintetizador
después de cada elaboracion, con objeto de ensefiar las relaciones entre
los constructos mas detallados que se acaban de ensefar y para mostrar el

contexto de la elaboracion dentro del epitome.

A continuacion, se muestra una tabla comparativa de las teorias instruccionales

analizadas
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AUSUBEL BRUNER GAGNE REIGELUTH Y MERRIL
ENFOQUE COGNITIVO COGNITIVO CONDUCT/COGNITIVO COGNITIVO
NOCION DE CREACION DE DESARROLLAR NUEVA CAPACIDAD PRESCIBIR LA MEJOR
INSTRUCCION | CONDICIONES COMPETENCIAS EN ADQUIRIDA POR LOS |FORMA DE
PARA QUE SE FUNCION DE : EL SUJETOS SOBRE LA | SELECCIONAR,
PUEDA LLEVAR A | GRADO DE MADUREZ |BASE DE ESTRUCTURAR Y
CABO EL (ORGANISMO- CONOCIMIENTOS ORGANIZAR LOS
APRENDIZAJE CAPACIDAD) ANTERIORES, EN CONTENIDOS DE LA
SIGNIFICATIVO A |Y LAINTEGRACION Y |INTERACCION CON SU [ INSTRUCCION DE
TRAVES DE UN USO DE BLOQUES DE | MEDIO AMBIENTE MODO QUE
CUERPO DE INFORMACION PROVOQUEN UNA
CONOCIMIENTOS EFICIENTE
ORGANIZADOS, ADQUISICION,
INCORPORANDOL RETENCION Y
oS TRANSFERENCIA DE LA
GRADUALMENTE INFORMACION
A LA
ESTRUCTURA
COGNITIVA
PROCESOS ORGANIZADORES |DESCUBRIMIENTO DE |LA ESTIMULACION MECANISMOS DE
DE ENTRADA |PREVIOS: EDAD, |PROBLEMAS EN EL DEL MEDIO AMBIENTE | CODIFICACION O
MADUREZ, AMBIENTE DEL AULA |PERCEPCION DE LOS |UNIDADES
MATERIAL DE CLASE OBJETOS ORGANIZATIVASQUE
INSTRUCCIONAL, REGISTRO SESORIAL | CONDICIONANLA
ETC. NUEVA INFORMACION
BASANDOSE EN SU
SEMEJANZA
SEMANTICA
(CONOCIMIENTO
PREVIO SIGNIFICATIVO)
OBJETIVOS O |PLAN DE ORIENTAR LA SON LAS LINEAS QUE |ORIENTAN EL
INTENCIONES | INSTRUCCION INSTRUCCION DE ESTABLECEN LAS PROCESO
DE LA REFERIDOS A MANERA MEDIDAS DE COMO INSTRUCCIONAL, DE
INSTRUCCION | EXPONER LAS EFECTIVAMENTE EL | SE EJECUTARA EL MANERA QUE EL
INTENCIONES Y PROCESO DE LOGRO DE LO ESTUDIANTE LOGRE
OBJETIVOS A INSTRUCCION APRENDIDO UNA EFICIENTE
LOGRAR ORGANIZA LOS ADQUISICION,
CONTENIDOS DE ORGANIZACION Y
APRENDIZAJE EN RECUPERACION DEL
FUNCION DE ETAPAS NUEVO CONOCIMIENTO
DE DESARROLLO
SECUENCIA |ESTRATEGIAS PARA LLEVAR A CABO | SE CONSIDERAN EXPLICACION DE LOS
INSTRUCCIO |INSTRUCCIONALE |LA INSTRUCCION SE |FUNDAMENTAL QUE |FENOMENOS,
NAL S A PLICAR, PLANIFICAN LAS ESTRATEGIAS DE | RELACIONANDO LAS
RECOMIENDA LA |ESTRATEGIAS BEN TOMAR EN NUEVAS
UTILIZACION DEL | UTILIZANDO CUENTA LOS ESTRUCTURAS CON
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METIDO DIVERSOS METODOS |PROCESOSY LAS YA ADQUIRIDAS
DEDUCTIVO LAS TAREAS O HABILIDADES (ESTRUCTURAS
ESTRATEGIAS DEBEN | MENTALES SEMANTICAS), A
ESTAR RELA TRAVES DE TECNICAS
CIONADAS CON LAS MNEMOTECNICAS,
COMPETENCIAS O SECUENCIAS
GRADO DE MADUREZ DEDUCTIVAS,
O DESARROLLO, LOS ANALOGIAS Y
CONTENIDOS, LOS ACTIVADORES DE
MEDIOS O RECURSOS ESTRUCTURAS
PARA LA COGNITIVAS
INSTRUCCION Y EL
AMBIENTE DE
APRENDIZAJE
PEOCESOS INTEGRAR EL LA EVALUACION ES PLANTEA LA PRETENDE
DE SALIDA VIEJO TANTO CUANTITATIVA | EVALUACION ESPECIFICAR LAS
) CONOCIMIENTO COMO CUALITATIVA, |DIGNOSTICA, REDES DE RELACIONES
EVALUACION |CONELNUEVOY |PRETENDE REVISAR |SUMATIVAY ENTRE LOS
ACTIVACION DE LA S DIFICULTADES FORMATIVA DE LOS CONSTRUCTOS
ESTRUCTURAS PRESENTADAS EN EL |APRENDIZAJESY LA |NUEVOSY LOS
SIGNIFICATIVAS | APRENDIZAJE EVALUACION DEL VIEJOS(COMPONENTES
PLAN DE METACOGNITIVOS)
INSTRUCCION PARA
DETERMINAR SU
EFICIENCIA
TRANFERENC |RECAPITULACION |REAFIRMAR EL EXITO |FORTALECIMIENTO LA IDEA DE
IA INTEGRADORAY |DEL APRENDIZAJE, DEL APRENDIZAJE, TRANSFERENCIA SE

CONSOLIDAR LA
ORGANIZACION
DE LAS IDEAS EN
LA ESTRUCTURA
COGNITIVA DEL
ALUMNO

INTEGRANDO,
APLICANDO Y
USANDOLOS EN
CASOS
ESPECIFICOS

SOBRE LA BASE DE
LAS EXPECTATIVAS
DURANTE LA FASE DE
MOTIVACION,
DESEMPENO,
ACTUACION Y
RECUPERACION

BASA EN LA NOCION DE
RECUPERACION
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CAPITULO V

ESTUDIOS EMPIRICOS RELACIONADOS CON LA
INVESTIGACION

Como es ya bien sabido, la estructura operativa del método deductivo,
parte de una problema o redes de problemas (Popper, 1973). Un problema
constituye el gatillo disparador de la secuencia metodoldgica de método
hipotético deductiva (Lorenzano, 1996:38). Un problema surge cuando
percibimos que algo no esta orden en nuestro supuesto conocimiento y los
hechos (la realidad). Los problemas nacen de la propia realidad o de la relacién
que establece el hombre con ella. Al respecto Popper (1982), expresa que los
problemas surgen de la tension entre el saber y la ignorancia (p.178)

Ahora bien, en la relacion entre la razén y la experiencia se esboza la
solucion a los problemas. Como esta relacion es constante, dinamica se abre
un abanico de nuevas interrogantes (Popper, 1982), es decir nuevos problemas.

De alli la idea de programas de investigacion y de redes de problemas
(Padron, 1993). Lo primero que haremos es averiguar quienes han estado o

estan trabajando en el mismo problema, o en problemas adyacentes o
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complementarios (Padron, 1996), cual es el estado de avance en las relaciones
a ese problema y cual puede ser su mejor ubicacion del programa de trabajo.

En tal sentido, y para precisar la ubicacibn de esta investigacion, la
misma se enmarcan dentro del centro de investigacién de Universidad Simén
Rodriguez, en el area investigacion - docencia, especificamente en la linea de
ensefianza aprendizaje de la investigacién, en el programa de estudios de los
procesos de investigacion, en el subprograma: la investigacion como hecho
psicologico y cognitivo
Para el trabajo de esta linea de investigacion, se construyo una teoria de
Investigacion (Padrén, 1993), la cual dirige la construcciéon de todas las
investigaciones que de ella dependen. Sin embargo, lista ya la teoria especifica
para la investigacion educativa, se observa como dificultad, la necesidad de una
teoria instruccional para la ensefianza de la investigacion en dos sentidos: Por
un lado, que el docente desarrolle dentro del aula de clase competencia
investigativas, y por otro, para desarrollar en los alumnos competencias para
que aprendan a investigar. De alli la importancia de las tres categorias de
observaciones aqui analizadas.

En funcion de conocer como esta el estado de avance del problema, se
analizaran a continuacion una serie de estudios pioneros, adyacentes o0

complementarios y relacionados con esta investigacion.
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Estudios Pioneros

Dentro de los estudios pioneros, se exponen los trabajos realizados por
Piaget (1978), Bachelard (1978)y Bruner ( 1979).

Piaget, Jean (1896-1980).

Psicologo suizo nacido en Neuchéatel que, tras doctorarse en ciencias
naturales en la universidad, interesado por los estudios de psicologia, a los 22
afios se traslada a Zurich y luego al Instituto Alfredo Binet de Paris. Sus
primeros trabajos llaman la atencién de Eduardo Claparéde, quien, en 1921, le
ofrece un cargo de codirector del Instituto J.J. Rousseau de Ginebra, para que
prosiguiera las investigaciones sobre el razonamiento infantil, iniciadas poco
antes en Paris por indicacién de Simon. Publica entonces sus primeras obras,
El lenguaje y el pensamiento en el nifio, El juicio y el razonamiento en el nifio,
en las que estudia el pensamiento infantil a través del razonamiento verbal.
Vuelve luego a Neuchatel como profesor de filosofia, por cuatro afios. En 1929
se instala de nuevo en Ginebra, donde ensefia historia de la ciencia y
psicologia.

Comienza un periodo de trabajos preliminares sobre psicologia infantil,
en los que se dedica a estudiar la génesis del pensamiento de una forma
empirica, basada en la observacion, basicamente de sus tres hijos, y el recurso
a hipotesis que somete a verificacion. Resultado de estas investigaciones es: El
nacimiento de la inteligencia (1936), La construccion de lo real en el nifio (1937)
y La formacion del simbolo (1945), obras en las que sostiene la tesis de que la
inteligencia tiene su origen en el periodo infantil lamado sensoriomotor.

Las obras posteriores de Piaget se centran en estudios sobre el origen
de los conceptos béasicos fisicos(espacio, tiempo, causalidad) y légico-

matematicos (clase, relacién, numero) y las operaciones del entendimiento, con
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los conceptos fundamentales de la conservacion de la sustancia, el peso y el
volumen, y sobre todo del de reversibilidad. Aparecen asi, a partir de 1957, los
Estudios de epistemologia genética, numerosa serie de volumenes, que publica
de manera interdisciplinar junto con otros autores, en el Centro de
Epistemologia Genética de Ginebra, del que fue director desde 1955.

La idea fundamental de la epistemologia genética es que el
conocimiento, y con él la inteligencia, es un fendmeno adaptativo del organismo
humano al medio, que se manifiesta como una sucesion de estructuras de
conocimiento, las llamadas fases de la inteligencia, que se originan unas de
otras, a partir de los reflejos innatos de succién y prension (ver cuadro de los
estadios del desarrollo de la inteligencia segun Piaget).

Las ideas fundamentales de la psicologia evolutiva de Piaget se han visto
verificadas por estudios experimentales realizados en universidades de muy

distintos paises.

Bachelard, Gaston (1884-1962)

Epistemologo francés y tedrico de la ciencia, nacido en Bar-sur-Aube
(Basse Champagne). Empleado de correos y luego profesor de fisica y quimica
en el liceo de su ciudad, empieza a estudiar filosofia a los 35 afios vy, tras
publicar su tesis de doctorado, Ensayo sobre el conocimiento aproximado y un
ensayo complementario, Estudio sobre la evolucion de un problema fisico
(1928), es nombrado profesor de filosofia en la universidad de Dijon (1930) y
posteriormente, de 1940 a 1955, ejerce como profesor de historia y filosofia de
la ciencia en la Sorbona de Paris. Miembro de la «Académie des sciences

morales et politiques», en 1961 se le otorga el «Gran Prix National des Lettres».



155

Filosofo y cientifico a la vez, enlaza con la corriente de grandes epistemadlogos
que aparece en Francia, a finales del s. XIX y comienzos del XX: Claude
Bernard, Pierre Duhem, Henry Georges Sorel y Léon Brunschvicg. Concibe el
conocimiento como una relacion dialéctica entre razon y experiencia, o entre
racionalismo y realismo o empirismo.

Esta dialéctica, a la que llama «racionalismo aplicado», esto es, no-
racionalismo abstracto sino atento a la realidad para aprender de ella,
representa el didlogo que el investigador cientifico instaura con sus
experimentos: teoria matematica por un lado e instrumentos precisos por el
otro; a este racionalismo aplicado, completa, por la parte opuesta, un
«materialismo instruido», de modo que solo la experiencia que aprende de la
teoria constituye el verdadero conocimiento cientifico. En este dualismo otorga
mayor importancia a la razén y a la teoria, no solo para conocer, sino también
para constituir la misma experiencia: a la manera del conocimiento
trascendental de Kant, sostiene que lo real es una «objetivacion» del
pensamiento constructivo y, en el caso de la ciencia, de la teoria; la objetivacion
en ciencia consiste en la correcta aplicacion del método. La realidad no es la
experiencia, de la misma forma que no hay «conocimiento inmediato» y «no hay

nada dado; todo es construido». Por eso mismo la ciencia no es mera
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experiencia, sino experiencia instruida por la razéon: "Todo dato ha de ser
entendido como un resultado”.

La labor constructiva del pensamiento consiste, en buena medida, en la
superacion de los «obstaculos epistemoldgicos»: obstaculo epistemoldgico es
todo aquello que, en el espiritu o la razon humana, impide la construccion
racional del objeto; opiniones, prejuicios, meran percepciones sensibles del
objeto, el juzgar por las apariencias, o lo inmediato y no reflexivo. Lo real no es
propiamente lo que aparece, sino mas bien lo que siempre deberiamos haber
pensado que es. Por eso, conocer supone «rupturas epistemolédgicas»
(coupures), o discontinuidades: en el plano del conocimiento, ruptura y
discontinuidad con lo inmediato y lo que es de sentido comudn; en el plano de la
historia de la ciencia, no progreso por acumulacion de continuidades (cosa
propia del conocimiento comun), como sostenian, por ejemplo, en su tiempo,
Duhem y Meyerson, sino por acumulacion de negaciones o de criticas
sucesivas sobre aquello que, en un principio, se ha tomado como punto de
partida: un atomo, por ejemplo, es todo aquello que la fisica va negando de la
primitiva imagen de particula indivisible; un corpusculo, en fisica atbmica, esta
constituido por la negaciéon de todas las (intuiciones perezosas) iniciales que la
fisica es capaz de eliminar. No hay continuidad alguna entre la mecanica

clasica y la relativista o la ondulatoria. Siempre esta la ciencia, y el pensamiento
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en general, como actividades inacabadas que son ambas, en «proceso de
objetivacion» y superacion de obstaculos epistemolégicos. Y siempre se parte
de conocimientos anteriores: (Se conoce contra un conocimiento anterior). La
verdad es un punto de llegada, pero nunca es saber definitivo de algo; conocer
es ir eliminando errores progresivamente menores. Por eso hay que hablar de
un conocimiento sélo aproximado (approché), que es la tesis con que se
doctord. Notables son, en muchos puntos, las semejanzas con afirmaciones
posteriores de Karl R. Popper. Justamente porque se conoce contra un
conocimiento anterior, ha dado el nombre de filosofia del no a esta manera suya
de entender la construccion del pensamiento cientifico: asi como la ciencia es
negacion del conocimiento comun, la verdadera filosofia es negacion de todo
sistema filoséfico acabado, completo o absoluto. Al conocimiento del mundo no
se llega solo por via intelectual. Hay otra manera de acceder a la realidad: la
imaginacion o la fantasia creadora que se manifiesta en el arte y en lo que
denomina en general la réverie (la ensofacion diurna); a ella incumbe un
verdadero conocimiento practico de la realidad. Analiza por ello imagenes
relacionadas con temas recurrentes de la filosofia (y de la alquimia), como son
el fuego, el aire, el agua y la tierra y, para interpretarlos, recurre a la teoria de
los arquetipos, de Jung. Esta incorporacion de la literatura, o la poesia, a la

racionalidad es una de las caracteristicas del pensamiento de Bachelard, al que
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muchos consideran epistemologo, cientifico y también poeta. En realidad, razén
y réverie son dos aspectos creativos de un mismo espiritu humano. Althusser,
Foucault, Popper y Kuhn han desarrollado algunas de sus ideas.

JEROME BRUNER

El estudio de las estrategias cognitivas ha constituido uno de los temas
privilegiados de la practica y reflexion psicologica y pedagdgica en los ultimos
afos, producto de los vertiginosos cambios tecnolégicos que sacuden al mundo
en este final de siglo. Los estudios de estrategias cognitivas y formacion de
conceptos tienen como maximo representante a Bruner (1956). Estos
aparecieron publicados en el libro A study of thinking (Un estudio del
pensamiento). Este libro es fruto de cinco afios de investigacion en compafia
de sus colaboradores Goodnow y Autin. El distingue la formacién de conceptos
de su propio objeto de estudio, al que denomind la obtencién de conceptos
(Diaz, 1986).

Para Bruner, la formacion de conceptos es un acto inventivo en virtud del
cual se construyen clases o categorias, mientras que la obtencion de conceptos
supone la busqueda de los atributos que distinguen a los seres que son
ejemplares de la clase que se quiere diferenciar. Asi, por ejemplo, el
descubrimiento de que una sustancia puede categorizarse como blanca y otra

como no blanca es un acto de formacién de conceptos, y en cambio, la
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determinacion de las cualidades que a acompafan las sustancias blancas y a
las no blancas es un acto de obtencidn de conceptos.

Su equipo de investigadores, bajo su direccidén, estudié tres tipos de
conceptos: conjuntivo, disyuntivo y relacional. Un concepto conjuntivo es aquél
cuyos atributos relevantes estan todos presentes al mismo tiempo, por ejemplo;
el concepto de triangulo es conjuntivo, se define por tres angulos y la existencia
de uno recto. Un concepto disyuntivo es aquél que se define por la presencia de
uno cualquiera de sus atributos relevantes. El concepto relacional surge cuando
los atributos definitorios se relacionan entre si.

Al describir los pasos que sigue cada persona para obtener un concepto,
Bruner parte de las conocidas hipotesis de la légica formal que presuponen una
serie de atributos externos e indicios, asi como valores de dichos atributos en
cada objeto o fenomeno. Partiendo de lo anterior, Bruner introduce dos ideas
muy valiosas acerca de la tematica que nos ocupa:

e Considera que, ante cada tributo, la persona realiza una prediccién

tentativa o decisidén acerca de si éste posee 0 no una propiedad dada.

e Esto le permite formular, como paso posterior a la obtencion del

concepto, la estrategia que para esto se sigue.

Por otro lado, para este autor, las estrategias se definen como la secuencia

de decisiones que una persona realiza en su camino hacia la obtencién del
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concepto que seria la solucion del problema. Estas cumplen los siguientes
objetivos: alcanzar el maximo de informacién, mantener el esfuerzo cognoscitivo
dentro de los limites apropiados por el sujeto, y regular el riesgo de fracaso.
Bruner, en compafia de sus colaboradores: Goodnow y Autin, elaboraron un
dispositivo elemental para la formacién de conceptos, consistente en 81 tarjetas
gue contenian la combinacion de cuatro atributos (forma, figura, color de las
figuras y nimero de recuadros). La experiencia consistia en que el sujeto del
experimento debia adquirir o descubrir conceptos a partir de una hipoétesis inicial,
gue es comprobada aplicandola a distintos ejemplos del concepto mediante

diversas estrategias.

Las estrategias experimentales utilizadas por Bruner para estudiar esta
problematica fueron las de recepcidon y las de seleccion. En las primeras, el
experimentador le presentaba a los sujetos del experimento las tarjetas una a
una, pidiéndoles que dijeran si creian que eran ejemplos del concepto del
experimentador e informandoles si habian dado o no una respuesta acertada.
La prueba continuaba hasta que el sujeto respondiera con exactitud. En las
segundas, el experimentador presentaba al sujeto todas las tarjetas a la vez, y
le indicaba un ejemplo positivo del concepto. El sujeto procedia seguidamente a

seleccionar las tarjetas, y se le iba diciendo si su seleccion era o no acertada.
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En la investigacion se comprob6 que los sujetos utilizaban un campo de
estrategias de formacién de conceptos relativamente reducido, o sea, cuatro
tipos de estrategias:

e Examen simultaneo.

e Explicacion sucesiva.

e Foco conservador.

e Foco al azar o de juego.

La primera consiste en que la persona usa cada tarjeta encontrada para
deducir cuales hipotesis se mantienen y cudles han sido eliminadas. Es una
estrategia exigente y de gran tensién cognoscitiva, ya que requiere que el sujeto
maneje muchas hipétesis y las conserve en la memoria.

La segunda, en cambio, consiste en probar una sola hipétesis cada vez.
Esta estrategia comporta un menor esfuerzo intelectual y una menor tension
cognoscitiva; su desventaja es que no permite obtener el maximo de
informacion sobre la tarea a solucionar.

La tercera, foco conservador fijo, supone emplear un ejemplo positivo como
foco y hacer después una serie de elecciones, cada una de las cuales altera un
importante atributo de la tarjeta focal. Esta estrategia le permite al sujeto sacar
la informacién de cada una de las elecciones realizadas y en el menor tiempo

posible. Su desventaja consiste en que cada caso seleccionado nunca contiene
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el maximo de informacion posible. La ultima es la de azar o de juego, en la cual
el sujeto utiliza un ejemplo positivo como foco y después cambia mas de un
atributo a la vez. Con esta estrategia puede llegarse mas rapidamente al
concepto que utilizando las restantes, pero también puede ser que requiera mas
ensayo y esto, a su vez, comporta mas riesgos. Su desventaja principal
consiste en que, cuando se obtiene informacidn negativa, es preciso volver a la
estrategia de examen simultaneo (Bruner, 1990 ).

Los resultados de la investigacion de Bruner indican que: la mayoria de las
personas utilizan estrategias, aun cuando no se trate de una decision
consciente o deliberada; a los sujetos del experimento les era muy dificil
cambiar de una estrategia a otra en el proceso de obtencion de concepto; la
mayoria de las personas utilizan una estrategia de busqueda y las de enfoque
se emplean para tareas mas determinadas; existe una serie de condiciones
(tiempo, secuencia, forma, entre otras) que favorecen la formacion de una
estrategia en detrimento de la otra. Cuando se daba un tiempo limite para
realizar la tarea, los sujetos del experimento utilizaban una estrategia focal. Si
se daba el material muy organizado predominaba la estrategia de enfoque
conservador, y si el material se presentaba de forma desorganizada, se
empleaba la de busqueda sucesiva. Ademas, si se limitaba el niumero de

ensayos, se utilizaba la estrategia de azar o juego, y cuando se empleaban
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como figuras un material temético significativo, entonces los sujetos utilizaban
las estrategias de busqueda sucesiva; en la infancia, el nifio s6lo es capaz de
tener en cuenta los ejemplos positivos para después incluir la informacion
negativa.

A manera de sintesis de las ideas anteriormente expuestas, seria oportuno

citar a Bruner (1972), cuando sintetiza sus investigaciones sobre este campo en
su libro Hacia una teoria de la instruccion social:
Después de haber estudiado el modo en que se logran los conceptos (la
Estrategia por la que las personas descubren equivalencias en las cosas
gue las rodean) me causO impresién la cualidad de tipo l6gico o racional
de la misma. Si bien la eficiencia en la fijacion de conceptos de las
personas a que nos referimos no fue muy notable (desperdiciaron las
informaciones de manera poco ortodoxa), parecian dedicarse a la tarea de
buscar informacién en una forma que reflejaba el reconocimiento de
complejas regularidades ambientales, de su propia y limitada capacidad
para tratar esos informes y, naturalmente, de los riesgos que entrafiaba el
hacer cierta clase de conjeturas y elecciones. Era posible discernir
Estrategias sistematicas del comportamiento que tenia la calidad y los
repliegues de las rutinas predeterminadas y bien ejercitadas ( p. 5).

La concepcion de las estrategias propuestas por Bruner y sus
colaboradores tiene el gran mérito de superar un enfoque o concepcion
estrictamente asociacionista del pensamiento; un segundo valor que
encontramos en su trabajo es la excelente metodologia experimental creada

para su estudio, que ha sido retomada como material de investigacion por otros

autores; un tercer valor que se aprecia en estos trabajos es que puntualizan y
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resaltan la importancia de una serie de factores psicolégicos necesarios para la
formacion de conceptos. Por otro lado, seria bueno preguntarnos si las
estrategias descubiertas por Bruner, asi como su metodologia, son también
validas para otro tipo de conceptos no estudiados por ellos, o para otras
actividades cognoscitivas.

Estudios Adyacentes o Complementarios:

Dentro de los estudios adyacentes o complementarios se describen a
continuacion una serie de trabajos aplicativos al contexto de aula de clase en el

desarrollo de las funciones cognoscitivas:

Feuertein, Retaven (1980)

El Dr. Feuertein, psicologo clinico, se ha dedicado por muchos afios a la
investigacion de las causas que llevan al individuo a funcionar
cognoscitivamente de una manera pobre inadecuada, basandose para ello, en
la observacion y seguimiento de jovenes adolescentes, utilizando como medida
de evaluacion la baterias de test que él mismo disefio. Estas pruebas permiten
detectar el funcionamiento intelectual y el potencial de aprendizaje. Los
resultados obtenidos, le han llevado a plantear que las causas responsables de
un inadecuado comportamiento cognoscitivo residen en deficiencias al nivel de
las funciones cognoscitivas (acciones mentales), que subyacen a todo tipo de

pensamiento, sea interiorizado, representacional, operacional, y no
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necesariamente, en el nivel de las operaciones o contenidos especificos de los
procesos del pensamiento.

Segun este investigador, una de las principales causas de deficiencia
gue muestran los individuos al nivel de sus funciones cognoscitivas, radican en
la ausencia o carencia de exposiciones por parte del docente a situaciones y
experiencia de aprendizaje que desarrollen los procesos mentales. Dichas
deficiencias, no tienen un caracter irreversible, sino que pueden ser corregidas
y desarrolladas, siendo necesario para ello, someter al individuo a programas
de intervencion dirigidas a modificar sus estructuras cognoscitivas, como es el
caso del Programa de Enriquecimiento Instrumental.

Feuertein, plantea que un individuo pueden en un momento determinado
no ejecutar ciertas funciones cognoscitivas o efectuarlas deficientemente y sin
embargo, en otros momentos, efectuarlas con éxito, asi mismo, puede
presentar deficiencias en algunas funciones y otras no. En muchos casos, la no-
ejecucion de una funcién cognoscitivas o la realizacion ineficaz de la misma,
responde al simple hecho de que el individuo no sienten la necesidad interna
de ejecutarla, aspecto que no debe ser entendido como que no posee la
capacidad para hacerlo, de lo contrario, como nos explicariamos la apariencia

de alguna de ellas y su exitosas ejecucion ante determinada situaciones,
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especialmente ante aquellas que estan ligadas a la satisfaccion de sus

necesidades basicas.

Otros estudios adyacentes o complementarios se muestran en la

siguiente tabla:

Tabla 4
Estudios Adyacentes o Complementarios de la Investigacion
AUTOR ANO AVANCE DEL | APORTES A
PROBLEMA ESTA
INVESTIGACION
Stember, 1985 Elaboracion  de |Se proponen los
Roberto prerrequisitos prerrequisitos

para Programas
de capacitacion
de las
habilidades
Intelectuales o
habilidades

cognoscitivas(21)

para los
programas que
capaciten las
habilidades

intelectuales:

e La teoria de
desempefio
intelectual
subyacente
debe ser
pertinente
desde el punto
de vista
sociocultural
de los
individuos
expuestos

e El programa
debe
suministrar
una
capacitacion
explicita en el
procesamiento
de informacion

e El programa




debe
responder a
las
necesidades
de los
destinatarios

e Debe tener
una
evaluacioén
empirica

Proyecto de
Inteligencia

Venezuela -

Harvard

1987

Programa de
Ensefar a
pensar para los
alumnos de
Educacion
Secundaria

Se proponen las
fases para la
aplicacion de un

programa de

ensefian a

pensar tales

como:

e Fundamento
Tedrico

Se apoya en el
aporte de Piaget
y Bruner
e Desarrollo de
Habilidades
Intelectuales:
Comparacion
Clasificacion
Generacion  de
Hipotesis
Inferencia
Métodos
Estadisticos
¢ Formulacion y
Solucion  de
Problemas
o Contenidos vy
Conocimiento
S:
Causalidad
correlacion
Estrategias
cognoscitivas
Validez del
racionamiento
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Expresiones

Linguisticas
Actitudes
Lipmman, Enis 1992 Programa de|e Conectar a
Filosofia(22) para jovenes con la
jovenes “Ensefiar tarea del
a Pensar con conocimiento
Légica” a través de
novelas en las
que se
presentan
problemas vy
métodos para
pensar,
razonar e
investigar con
eficacia
e Atencion del
alumno a
desarrollar
habilidades
del
razonamiento
hacia la
investigacion
(24)
Castafeda 1993 Moldeamiento e Propuesta de
Lopez computacional de un modelo

mecanismo  de
aprendizaje
Cbémo se
aprende y como
se ensefia desde
una perspectivas
cognitivas

operaciones
instrucionales
que sustentan
los principios
cognitivos de
Entrada
Transformacion
Salida
e Fases
Estado inicial de
aprendizaje,
promedio, edad,
estilo cognitivo:
e Estado de
meta que se
quiere lograr
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e Relacion entre
la conducta de
entrada y la
meta

e Condiciones
de aprendizaje

e Estructura de
conocimiento
y habilidades
asociada

e Consolidacion
de lo
aprendido

Sanchez,
Margarita

1993

Procesos y
Desarrollo de
habilidades de
pensamiento Un
Programa D.H.P.

¢ Niveles de
aplicacion del
programa de
D.H.P.

como materia de

estudio

Como
Instrumento para
facilitar el

aprendizaje el
aprendizaje y
lograr niveles
cognoscitivos

La Ensefianza
debe estar
basada en la
Integracion  de
los procesos en
secuencia de
aprendizaje
Desarrollo de
hébitos de
pensar
Participar
activamente en el
aula

Metodologia
orientadas al
desarrollo de

competencias.
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Estudios Relacionados

En este subtitulo, se abordan trabajos empiricos sobre las relaciones
entre la epistemologia de la ciencia y los procesos cognoscitivos orientados hacia
la ensefianza de alumnos en educacién primaria y secundaria (primera, segunda
y tercera etapa para el caso de nuestro pais) Se describe la situacion que la
investigacion sobre ensefianza ha generado a partir de las concepciones previas
de los estudiantes. En particular, la idea de cambio conceptual y sus diversas
interpretaciones basadas en las corrientes epistemoldgicas sobre la construcciéon

de las teorias cientificas.

La vision acerca de la formacion de los conceptos cientificos y de los
procesos de aprendizaje ha sido influida de manera trascendente por la
corriente cognoscitivista a partir del supuesto basico de que toda actividad de
conocimiento es un proceso que hay que producir, estructurar y dar significado.

Desde el ambito cognoscitivo el desarrollo del conocimiento se manifiesta
en todas las aproximaciones contemporaneas y tiene como exponente principal
la psicologia genética de Piaget y colaboradores, y la denominada ciencia
cognoscitiva que, a partir de los modelos de procesamiento de informacién,
construye estructuras conceptuales que se desarrollan en paralelo a la accion
cognoscitiva del sujeto.

Por su parte, en el ambito de la epistemologia de la ciencia, el proceso
de produccion de conocimientos estuvo latente desde la crisis que la mecéanica
cuantica genero en la concepcion de ciencia. Si bien esta posiciébn no es muy
clara en Bachelard (1985), aplicada al individuo constructor de conocimiento, no

es sino hasta los trabajos de historiadores como Koyré (1982)*, Holton (1979),

'Koyré, Alejandro (1892-1964)
Filésofo francés, de origen ruso, nacido en Tagarog. Uno de los més célebres e influyentes autores de historia de las ciencias. Su
método, conocido con el nombre de «analisis conceptual», da mas importancia al cambio teérico que a los nuevos hechos a la hora
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Grant (1981), Harré (1983) y, sobre todo, la tesis sobre las revoluciones
cientificas de Kuhn (1971) que esta idea se fortalece y permea todo el @mbito
de la enseianza de la ciencia al poner de manifiesto la incompatibilidad de
concepciones entre una ciencia con conocimientos y teorias cambiantes y la

ensefianza basada en la metodologia y conocimientos de validez universal.

La Enseflanza y La Investigacion

La ensefianza de la Investigacion toma un giro desde 1979 con las
investigaciones acerca de representaciones conceptuales de los estudiantes de
fisica realizadas por Viennot (1979), McDermontt (1984) y Driver y Erickson
(1983), quienes mostraron que, a pesar de los ciclos escolares por los que
pasaban los estudiantes, sus concepciones sobre los conceptos fisicos eran
errdneas y, en el caso de la mecanica o el calor, similares a concepciones que
aparecieron en la historia de la ciencia.

La aparicion de estas preconcepciones, como son mas conocidas, puso
de manifiesto que las formas tradicionales de ensefiar, basadas en
memorizaciones, operacionalizaciones y comprobaciones experimentales, no
producian un conocimiento significativo en los estudiantes. Desde entonces se
han desarrollado numerosas investigaciones a todos los niveles escolares y en

diversos temas; asi se han realizado investigaciones sobre preconcepciones en

de interpretar el progreso de las ciencias. A su entender, a Galileo no hay que valorarle como experimentador, sino como innovador
que recurre a las mateméticas para interpretar la naturaleza. Sus estudios se han centrado principalmente en la revolucion cientifica, o
el nacimiento de la ciencia moderna, en la que considera se dan las caracteristicas de una auténtica revolucién conceptual.
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los campos de la biologia (A. Giordan, 1989, L. Gallegos y col., 1994) de la
quimica (l. Pozo y col. , 1991 ) y de la fisica (A. Champagne, 1985, A. DiSessa,
1983).

La visidon del estudiante, quien, en su interaccion cotidiana, construye una
representacion fenomenoldgica de la realidad distinta y, en ocasiones,
incompatible con la que se presenta en la escuela esta llevando a cambios
importantes en la concepcion de la ensefianza de los conocimientos cientificos,
dando paso a enfoques en los cuales los aspectos epistemoldgicos y
cognoscitivos estan generando nuevos lineamientos acerca de lo que se debe
hacer y esperar en la ensefianza.

En particular, las preconcepciones (conocidas también como esquemas
alternativos o ideas intuitivas, errores conceptuales) muestran caracteristicas
cognoscitivas relevantes que implican que para superarlas se requiere primero
de un cambio de concepcidén del aprendizaje orientado a su transformacion.
Entre las principales caracteristicas de las ideas previas o0 preconceptos
tenemos que:

a) Son elaboraciones conceptuales independientes del contexto escolar. Esto
implica, en general, que no son influidas por la escuela. Se trata de

elaboraciones que dependen de la interpretacion de la interaccion con el




b)
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contexto socio espacio temporal (la realidad) y que, en forma parcial, son
elementos de explicacién funcional de la misma.

Son resistentes a la accion escolar. Efectivamente, una buena parte de las
preconcepciones aparecen en distintos niveles escolares y, a excepcién de
las concepciones de nifilos pequefios, las ideas de: fuerza, presion,
temperatura, electricidad, transmision hereditaria, asi como las ideas de
células o las cadenas alimenticias, el uso de palabras agudas, graves y
esdrljulas, por citar algunas, no se ven modificadas por los distintos niveles
educativos.

Forman un esquema conceptual paralelo al escolar. Esto es claro, puesto
gue los estudiantes desarrollan habilidades especificas para la solucién de
problemas y cierto nivel de competencia en el manejo del lenguaje
cientifico. Sin embargo, cuando se les cuestiona de forma no escolarizada,
0 bien, se piden sus interpretaciones sobre cierto contexto, el sistema que
opera es el personal desvinculado del escolar.

Estas caracteristicas imponen criterios nuevos para determinar cuando

un concepto cientifico ha sido incorporado a la estructura conceptual de los

estudiantes y, por otro lado, implica que debe haber un proceso de

transformacién conceptual, el cual sélo puede ser enmarcado en una

concepcion cognitivista del aprendizaje.
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Este proceso de transformacion se ha denominado cambio conceptual y
ha sustituido a la concepcion de aprendizaje conductista. Con esta concepcion
de cambio conceptual se entrelazan los aspectos estructurales de conocimiento
con los procedimentales y cognoscitivos, pero, ademas, requieren, para su
interrelacion con las ideas y conocimientos cientificos, de una forma normativa
que valide la transformacion. Este es, precisamente, uno de los aspectos donde
la epistemologia de la ciencia tiene un papel importante. Otro lo encontraremos
en la orientacion que nos proporciona para entender y, en su caso, guiar los
procesos educativos hacia la transformacién de conceptos cientificos en los
estudiantes.

La concepcion del cambio conceptual como elemento rector e
interpretador del aprendizaje de los conocimientos cientificos ha generado

diversos caminos de exploracion que describiremos brevemente.

Cambio Conceptual y Epistemologia de la Ciencia

En un primer lugar, nos referiremos al ambito de la psicologia
cognoscitiva. Las concepciones sobre cambio conceptual derivadas de esta
perspectiva estan orientadas hacia la confrontacibn cognoscitiva, esto es,
consideran las ideas previas de los estudiantes como cuerpos organizados de
conocimiento a los que hay que poner en contradiccion, confrontar, para

generar la demanda cognoscitiva pertinente que promueva la transformacion
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conceptual en el reconocimiento de la incompatibilidad entre las explicaciones
generadas por las ideas previas y las explicaciones cientificas. Trabajos en esta
direccién son los desarrollados por Pines (1985) y P. Hewson (1981).

La concepcion sobre la producciéon del conocimiento cientifico esta
basada en una concepcion estandar en la cual las teorias cientificas son
enunciados regidos y estructurados por leyes y contrastables directamente por
la experiencia. Esta concepcién de teoria cientifica es, en buena medida,
incompatible con la visidn congnoscitivista en el sentido amplio que la hemos
definido. Ademas, sélo permite el reconocimiento de transformaciones que
podemos denominar puntuales, esto es, acerca de un concepto especifico sin
tomar en cuenta el ambito contextual y de niveles estructurales en los que los
conceptos evolucionan.

En otro tipo de perspectiva se encuentran los trabajos con base en la
epistemologia genética. Esta perspectiva plantea la construccién de estructuras
operacionales a la vez que se desarrollan las concepciones cientificas. En esta
perspectiva, la concepcién de acomodacion de los esquemas de pensamiento y
la significacion de contenidos tiene el papel principal y el cambio conceptual se
ve como un proceso evolutivo. Entre los principales exponentes de esta vision
basada en los trabajos de Piaget y col. (1975) encontramos a R. Case y W.

Edelstein (1993), S. Carey (1992) y A. Giordan (1989). El sustento
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epistemoldgico de esta corriente esta basado en la perspectiva de construcciéon
personal dentro de un contexto historico especifico como el planteado por
Bachelard (1982) y otros evolucionistas, entre ellos, Apostel (1986) y el propio
Piaget (1979). El desarrollo esta centrado solo en el sujeto y en regulaciones
generales, bien como estructuras cognoscitivas, bien como obstaculos
epistemoldgicos.

El conocimiento tiene que ser re-elaborado en cada etapa nueva,
asimilando y organizando los conocimientos en estructuras cada vez mas
completas y con mayor potencialidad de significacion. La actividad consciente
del sujeto en torno a las explicaciones causales se torna el eje de la
estructuracion y de la regulacion o validacién del conocimiento. Los procesos de
ensefianza orientados hacia el cambio conceptual se centran en la actividad
estructurante del estudiante en funciébn de una amplia interaccion con el
contexto, por ello la actividad experimental es el centro de desarrollo
conceptual, tanto en la parte de mecanismos de regulacién, como de asignacion
de significado. En estas actividades experimentales encontramos diversos
niveles, desde las posiciones como Bruner (1983) y Coll (1978), en donde la
experiencia es el elemento sobre el cual el estudiante reconstruir el

conocimiento, hasta las concepciones menos centradas en la evolucion propia
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de cada concepto y que adjudican a la experimentacién solo el elemento de
contraste para precisar los conceptos.

Otras corrientes se basan en la caracterizacion ontolégica del
conocimiento, estableciendo clases e interrelaciones entre las clases, como es
el caso de M. Chi (1992). Aqui el cambio conceptual es un cambio de clase o
categoria del conocimiento, donde es claro que este cambio de clase implica un
cambio de relaciones con otros conocimientos y, por consiguiente, posibilidades
diferentes de asignacion de significado y de disposicién del propio conocimiento
para la explicacion sociocontextual. Esta corriente es incipiente y parece estar
orientada en una concepcion estructural de la ciencia en la cual se marca un
convencionalismo en el sentido de K. Popper (1959) y los conocimientos forman
clases de enunciados organizados con interpretacibn semantica, como lo
apunta M. Bunge (1986). En este planteamiento la reinterpretacion y las
analogias tienen el papel mas importante en el cambio conceptual, puesto que
éste se basa en el cambio de atributos de los conceptos y de nuevas
posibilidades de relacion que precisamente proporcionan las analogias. Asi, los
cambios en los atributos y relaciones implican un cambio ontologico de clase vy,
por tanto, un cambio conceptual.

Pasaremos ahora a dos de las mas significativas corrientes

epistemoldgicas de la ciencia y veremos como han influido en la concepcion del



178

cambio conceptual en la ensefianza de la ciencia. En primer término
revisaremos la concepcidén de desarrollo de las teorias cientificas planteadas
por T.S. Kuhn (1971). Kuhn, a partir de un analisis histérico de la construccién
de las teorias cientificas, propone que son desarrollos colectivos
(convencionales) basados en un paradigma y que generan concepciones de la
realidad que rebasan o superan en todos sus ambitos a las concepciones de la
teoria precedente.

La estructura que Kuhn establece es precisamente la dindmica de teorias
autolimitadas en sus postulados, esto es, un paradigma surge como una
interpretacién o idea que da solucién a un estado de crisis conceptual. Esta
crisis se genera por la limitacion de una teoria a extender su base empirica, lo
cual se manifiesta por anomalias, 0 sea, sucesos que la teoria no esta en
posibilidad de explicar satisfactoriamente. Las anomalias pueden llevar a la
teoria a esta situacion de crisis en la cual la Unica solucidn, como apunta Kuhn,
es el planteamiento de un cambio radical de vision. Este cambio no se dara
hasta que aparezca un sustituto planteado, al menos en forma incipiente; es
éste, precisamente, el significado del paradigma.

El paradigma se convierte asi en un elemento rector de la nueva
concepcion, de la naciente teoria. Para ello, el paradigma debe mostrar

atributos como la inteligibilidad, la plausibilidad, mostrar que, al solucionar las
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anomalias, extiende el dominio sobre la realidad y, ademas, que pueda verse
un futuro prometedor o fructifero para ser aceptado como sustento del trabajo
cientifico, trabajo que serd desarrollado en lo que Kuhn denomina ciencia
normal, en la cual las reglas de validez deberan ser establecidas.

El cambio que Kuhn plantea es un cambio radical: una concepcion debe
ser desechada para dar paso a una nueva. Esto es muy sugerente para la
interpretacion de cambio conceptual que la ensefianza de la ciencia ha creado.
Asi, encontramos, en el trabajo de K. Strike y G. Posner (1985) una de las mas
claras interpretaciones de la concepcién de Kuhn hacia la determinacién de las
condiciones del cambio conceptual. De hecho, son dos los elementos que Strike
y Posner plantean, de acuerdo a las caracteristicas del paradigma de Kuhn 'y
de sus condiciones conceptuales, para que este sea fructifero. Estos son: Las
condiciones para que el cambio conceptual sea posible. Se plantea que, para el
estudiante, los conocimientos cientificos que sustituiran a las ideas previas o
preconcepciones deberan ser: minimamente entendible, esto es, que los
conceptos sustituidos deben ser lo suficientemente interpretables dentro del
contexto cognitivo y empirico del estudiante para que puedan ser asimilados.
Ademas, los nuevos conceptos deben ser: plausibles. Esta condicion impone
la posibilidad cognoscitiva del sujeto de ponerlos como alternativos a sus

concepciones, lo cual sera posible sélo si se crean condiciones en la ensefianza
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gue permitan esta posibilidad. Finalmente, deben ser: fructifero, esto es,
deben mostrar ventajas sobre los anteriores, lo cual resulta sumamente
complejo de lograr en la ensefianza.

Las condiciones cognoscitivas para que el cambio conceptual se realice.
Estas condiciones se plantean como un entramado conceptual al que Strike y
Posner denominan: ecologia conceptual, en el cual estan inmersas ideas
previas, compromisos epistemoldgicos (ideas sobre el conocimiento cientifico y
sobre su aprendizaje), sistemas de creencias, conocimiento escolarizado,
etcétera. El nuevo conocimiento, el conocimiento creado o impuesto, debe
insertarse y, por tanto, modificar las condiciones de la ecologia conceptual para
gue el nuevo conocimiento sea efectivamente tal; de no ser asi, el sujeto, como
sabemos, creara dos marcos conceptuales inconexos. Esta posicion lleva a
concebir el aprendizaje de los conceptos cientificos como revoluciones
conceptuales en las cuales, desde luego, el nuevo conocimiento no se inserta
de una sola vez, sino que tiene que pasar por un proceso evolutivo de
afianzamiento y precision hasta que sea parte del nicho ecologico que le sea
adecuado. Ahora bien, esto requiere de cierta metodologia en el proceso de
transformacion y es en este punto donde otro de los mas importantes esquemas

epistemoldgicos contribuye en diferente forma, en particular la propuesta de |I.
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Lakatos (1982), sobre los programas de investigacion como expresion del
falsacionismo metodolégico sofisticado.

De las ideas de Lakatos se desprende un esquema de trabajo por medio
del cual se pueden seguir caminos para las propuestas de ensefianza; asi,
Strike y Posner retoman esta propuesta en la forma de asignacion de
significado para sus ideas de cambio conceptual y Lépez Rupérez (1990)
muestra como en parte se ha convertido en guia para la investigacion sobre los
esquemas alternativos o ideas previas en los estudiantes.

En este sentido, el falsacionismo sobre series de teorias en sentido
progresivo, mas bien que la ruptura o de una teoria a otra, es lo que enmarca la
posibilidad del cambio conceptual. El poder distinguir cudl es el nucleo de una
concepcion y cuales son soélo las construcciones que permiten aplicarlo en
diferentes situaciones es un proceso complejo para el estudiante y requiere de
un guia y condiciones especiales las cuales, de acuerdo con DiSessa (en su
idea de primitivos fenomenoldgicos), no tienen los estudiantes.

Referiremos finalmente a una aproximaciéon (Flores, F. y Gallegos, C.
1993) que se deriva de la teoria de las dinAmicas de teorias dentro de un
formalismo estructural. J. Sneed (1979) y W. Stegmueller (1979) han
desarrollado un formalismo matematico para describir las teorias cientificas con
posibilidad de variaciones y de descripcidn del desarrollo historico a partir de
modelos que se enmarcan dentro de una teoria de conjuntos. Dentro de esta
aproximacion se concibe el cambio conceptual como cambios al interior de los
modelos (posibles y parciales posibles) que construyen los estudiantes. Estos

modelos de los estudiantes no son sistemas estructurados con una amplia
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interpretacion, sino construcciones conceptuales para una contexto especifico,
esto es, son parciales y so6lo cobran sentido en un ambito muy reducido de su
interaccion con la realidad, de la misma forma las relaciones que los
estudiantes establecen entre las variables o términos contextuales. Esto implica
que la interpretacion que sobre el cambio conceptual se deriva de esta
aproximacion tiene, como principales indicadores, la caracterizacion a través de
las ideas previas de los estudiantes, de sus concepciones abstractas y sus
relaciones sociocontextuales para construir modelos parciales que las
interpreten. Con los modelos, las condiciones para el cambio conceptual
estaran dadas en los cambios de relaciones y de concepciones que impliquen
un cambio de modelo.

En forma similar a lo propuesto por Strike y Posner se requiere de un
cambio que no es puntual, que no es sobre una sola idea de los estudiantes,
sino sobre un sistema de relaciones y concepciones que, si bien no forman una
estructura, sino son aislados y fuertemente dependientes del contexto,
requieren ser articulados en la situacion de ensefianza para mostrarse como
modelo posible con interpretacion sociocontextual y causal especifica y poder,
de esa forma, pasar a la construccién de nuevas posibilidades de reformulaciéon
del modelo. Esto implica una importante interaccion con las situaciones
experimentales, pero no solo eso, sino también que se construyan esquemas
interpretativos de situaciones posibles para que la transformacion sea tanto en

las relaciones de tipo contextuales como en las concepciones abstractas.
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Finalmente, al analizar estos trabajos empiricos sobre las relaciones
entre epistemologia de la ciencia y ensefianza de los profesores(25). El primero
es la claridad que debe tener en las ideas acerca de la construccion del
conocimiento cientifico. Este punto es sumamente importante puesto que es
frecuente que nos encontremos ante una intencion educativa que declara, como
metas, la formacion de actitudes y habilidades cognoscitivas orientadas hacia la
creatividad y la critica y, por otro lado, las posibilidades reales de accién y de
interpretacion del aprendizaje.

Diversos estudios, entre ellos el de R. Duchl, R. Hamilton y R. Grandy
(1990), han mostrado cédmo las ideas epistemoldgicas de los profesores no se
perciben en el aula; cémo las condiciones escolares y, sobre todo, las
concepciones que regulan las actividades de ensefianza estan ajenas a las
consideraciones de tipo epistemoldgico.

El segundo aspecto tiene que ver con la formacion de los docentes en el
campo epistemologico y el cognoscitivo. No puede pensarse ahora que el
docente soOlo debe ser un profesionista que domine satisfactoriamente su
materia; es necesario que pueda interpretar y actuar en nuevas concepciones
de la ensefanza y el aprendizaje. Es necesario que el profesor pueda seguir un
proceso de cambio conceptual, que sé de cuenta de la direccion del cambio, o
bien, de si éste no se estd dando en los estudiantes.

Los actuales desarrollos de la ensefianza de las ciencias dentro de la
concepcion congnicitivista y sus bases epistemolégicas nos proporcionan
nuevos caminos, pero también nuevos retos tanto en la investigacibn como en
el desarrollo y validacion de propuestas educativas. La ensefianza tradicional y
sus formas de evaluacion no son compatibles con los nuevos desarrollos; las
concepciones de ensefianza y de aprendizaje, tanto en docentes como en los

propios alumnos, requieren de expectativas distintas enfocadas hacia donde los
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procesos cognoscitivos y las orientaciones de la epistemologia de la ciencia
marcan un cambio conceptual en la comprension de los conceptos cientificos.
De igual manera, se requiere un cambio conceptual de la propia ensefanza de

los alumnos.
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CAPITULO VI
Modelo de Estructuras de Competencias

Del Docente — Investigador.

En este estudio partimos de las siguientes hipétesis de trabajo:

H1: Las competencias del Docente — Investigador son competencias de
un actor en el marco de Accion.

H2: La investigacion es una clase particular de Accion.

H3: La Docencia en el Aula es una clase particular de Accion.

Desde esa base tedrica — conceptual, se utiliz6 como teoria de arranque: La
Teoria General de Accién Parsons (1962) y Padrén (1993), dicha teoria se
caracteriza por un alto grado de elaboracion. Esta teoria nos permitié distinguir
hechos descritos como accion de aquellos que no lo son y a su vez que
permitian explicarlos. Luego de ello, se requieren entonces, de una teoria
intermedia: de segundo nivel, que incluida dentro de la primera, nos permita
describir y distinguir de acciones. (Las acciones investigativas de otras que no
lo son). Lo que se busca con esta teoria es cubrir la mayor parte posible de
datos empiricos y los limites mas amplios de la red de relaciones que se
vinculan a esos hechos (Las investigaciones educativas). A partir de estas dos

teorias, si queremos explicar unas clases de acciones investigativas particular
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como las del Docente — Investigador se considera unas teorias sustantivas de

tercer nivel: Teorias Instruccionales o de Docencia.

Toda esta explicacion nos permite representar graficamente las
relaciones (o términos o enunciados categéricos) para solucionar la validez de
las hipotesis de trabajo antes expuestas; y consolidar asi el punto de partida
hipotético — deductivo para la construccion del Modelo de estructuras de

competencias del Docente Investigador.

Por tanto nuestro campo de estudio (o los componentes basicos del

modelo que se proponen) o universo del discurso sera:

>

Diagrama N. 13 Universo del Discurso
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El cuadrado representa el universo del discurso (U) o el campo de
relaciones o la suma ldgica de los conjuntos de la clase: (A) Accidén y las

subclases, () Investigacién; y (D) Docencia en el aula.

Relaciones de la Estructura Tedricas

De acuerdo al diagrama anterior, obtenemos asi un sistema compuesto de
un conjunto llamado universo del sistema y una serie de individuos, relaciones y
funciones. Este sistema comparte unas estructuras, es decir elementos comunes

al sistema, que se entienden a través de las relaciones:

Inclusién

UoA> IoD

De donde se desprenden los siguientes axiomas:

VX (IX—>AX)
Es decir, que para todo x ocurre que si X es una investigacion, entonces

X €S una accion.

VX (DX—AX)

Es decir, que para todo x ocurre que si x es docencia, entoces x

es accion
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VX (Dx—Ix)

Es decir, que para todo x ocurre que si x es docencia, entoces X

es Investigacion

Ix (A—Ix)

Es decir, que para algin x ocurre que, Si X €S una accion,

entoces x tambien es investigacion

ax (A—Dx)

Es decir, que para algin x ocurre que, Si X €s una accion,

entoces x tambien es docencia

3Ix (I->Dx)

Es decir, que para algan x ocurre que, si X es una investigacion,

entoces x tambien es docencia.

De las anteriores entidades logicas se desprende también:

Ax (A— —lIX)

Es decir, que para algin x ocurre que, Si X €s una accion,

entonces x no es investigacion.
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Ix (A— —Dx)

Es decir, que para algun x ocurre que, Si X €s una accion,

entonces X no es docencia.
3Ix (I—» —=DlIx)

Es decir, que para algan x ocurre que, Si X €s una investigacion,

entoces X no es docencia.

Los razonamientos silogisticos expresados anteriormente, lo representan
tres enunciados bien sean premisas o conclusion y ellos afirman algo sobre

algunas de las relaciones de inclusioén.

Por tanto, los enunciados afirmativos obtenidos de las relaciones de

inclusion son:
Enunciado Simbolo Lenguaje Lagico Lenguaje Ordinario
Todo les A VX( IXx—>AX) Para cualquier x, si x es Toda investigacion es
investigacion x es accion. un caso particular de
accién.
TodoDes A VX( Dx—AX) Para cualquier x, si x es Toda docencia es un
docencia x es accion caso particular de
accién.
Todo les D VX( Dx—Ix) Para cualquier x, si x es Toda accién
docencia x es investigacion. | investigativa implica
una accion docente.
TodolesDy VX( Dx<>Ix) Para cualquier x, si x es No existe acciones
todo D es | docencia siy solo si x es investigativa sin
investigacion. docenciay no existe
docenciasin
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investigacion.

De todo lo anterior podemos realizar las siguientes consideraciones:

) Dentro del universo del sistema de hechos (U), existe una clase o
estructura del sistema llamada (A) o accion. Este tipo de estructura

explica a los elementos de A y la distingue de otros tipos de estructuras

(V).

i) Dentro de la clase o estructura (A) existe una subclase que
denominamos acciones investigativas (I). Este tipo de estructura explica
a los elementos de Al y los distingue de otras acciones que se pueden

encontrar en la estructura de A.

iii) Dentro de las acciones investigativas (I) existen una subclase de
acciones investigativas particulares referida al contexto especifico del
aula (D). Este tipo de estructura explica a los elementos de AD y ID y los

distingue de otros que no lo son.

En este caso, tenemos que los elementos de cada clase tienen
propiedades que tienen relacion con otro, o0 respecto a otro (de las otras
clases). Son pues, predicados poliadicos, o funciones proporcionales con mas

de un elemento y que conforman las estructuras del sistema, es decir
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elementos comunes al sistema, que se entienden como una secuencia de
miembros o elementos puestos ahora en fila y que simbolizaremos de la

siguiente manera:

< AoAioAiId>

Entre esta clase y subclases, se establecen relaciones entre sus
elementos que llamaremos funciones proporcionales. Cada clase y subclase
estan simbolizada por una letra mayuscula, pero dentro de clase o subclase
estan contenidas unos elementos que Illamaremos individuos, y que

representaremos:
C < A so,si,sf> <Ai so,si,sf> <Aid so,si,sf>

Que en forma de predicados serian:

Por intensién: A: La Clase de Acciones.
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Diagrama N. 14 La Clase de Acciones

Por intension:Al: La subclase de Acciones Investigativas.
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Diagrama N. 15 La Subclase de Acciones Investigativas

Por intension : AID: La Subclase de Acciones Docentes
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Diagrama N. 16 La Subclase de Acciones Investigaciéon - Docencia

Estos predicados poliadicos describen unas relaciones que llamaremos
funcién con la notacién f(x) y que podemos expresar en el caso particular de
este modelo f:A—Ai que los elementos de A se proyectan en Ai y f: Ai—Aid, los

elementos de Ai que se proyectan en Aid.

Diagrama N. 17 Correspondencia entre clase y subclases
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De la Combinacién de clases, subclases, simbolos y funciones, se forma
una nueva estructura con una clase C mas amplia que se aplican mas

exclusivamente a los individuos de la nueva clase:

"C< E Aso, Aiso, Aidso > <P Asi, Aisi, Aidsi> <S Asf, Aisf, Aidft >
Esta nueva clase de expresiéon cumple con determinadas condiciones,
por lo general es llamado sistema (Universo al sistema). Las expresiones que
son elementos del sistema dado, se llaman teoremas del sistema. Para formar
los teoremas del sistema se descarten de todas las expresiones que no sean
significativos al sistema, es decir, tratar de buscar las expresiones que aporten

informaciones significativas al sistema (expresiones no redundantes):

1.- A> Aio AID

2.-  AsooAisooAidso
3.-  AsioAisioAidsi
4.-  AsfoAisfoAIdsT
Sustituyendo:

X1: (so0)

X2: (si)

X3: (sf)

Entonces:

X1: (s0) pertenece a A y pertenece Ai, entonces pertenece a Aid
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X2: (si) pertenece a A y pertenece Ai, entonces pertenece a Aid
X3: (sf) pertenece a A y pertenece Ai, entonces pertenece a Aid
V' X1(X1e AreA i)—» X1 eAid
V' X2(X2e AreA i)—» X2eAid
V' X3(X1e AreA i)—» X3eAid

Toda esta correspondencia entre simbolos y funciones lo llamaremos
sistema funcional basico (simbolo, clases, individuos y simbolos funcionales).
Este sistema podemos considerarlo como una entidad linglistica; y por otro
lado una estructura, es decir que lo afirmado en los teorema antes sefialados
rige en la nueva estructura ampliada C. Es decir que toda la estructura son

modelos del sistema funcional basico.

Este sistema es apropiado para todas las estructuras o, a la inversa,

todas las estructuras son modelos del sistema funcional basico.

Tendremos asi un sistema que proporciona la informacion apropiada
respecto al modelo que queremos construir: Un sistema completo respecto a la

validez de los teoremas. Esta libre de contradiccion.

Estas estructuras tienen ciertos parecidos entre si o Isomorfia, pues se
puede establecer una correspondencia biunivoca (Diagrama N. 17), es decir a

cada elemento de una clase puede asignarsele exactamente uno en las otras
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clases y viceversa; de manera que los elementos correspondientes satisfagan
siempre la funcién proporcional correspondiente.Competencias del Docente

Investigador

El andlisis anterior nos permite concebir una interaccidon entre acciones
investigativas y acciones docentes, bajo un sistema relacional en el cual dado
un conjunto S de actores (interactuantes) se desarrollan ordenadamente cuatro
(4) grandes grupos de relaciones internas que denominaremos competencias: e
(competencias de entrada o iniciales) p (competencias de procesamiento o
construccion) s (competencia de salida o evaluacién) y r ( competencia de

retroalimentacion o transmision).

Las competencias de entrada o iniciales e, vinculan a los elementos de S
(actores o interactuantes) a una red pragmatica (que llamaremos estructuras
empiricas) de acuerdo a un contexto o situacion socio — espacio — temporal, a
una red presuposicional (cognitiva — actitudinal de los actores) a unas
intenciones U objetivos y a unas convenciones de accion (Padron, 1992). Las
competencias de procesamiento o construccion p, por su parte, vinculan a los
elementos de S de acuerdo a una red teorica o representacional de la cual se
destaca como elementos mas importante de interaccion a la abstraccion, el
concepto o explicacion. En la competencia de salida o evaluacion, s o

elaboraciones linguistica, vinculan a los elementos S en el uso de un lenguaje o
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gramatica, formulaciones que le permiten a los actores rescribir clases
derivadas de las interacciones con la red empirica y la red representacional.
Finalmente, las competencias de retroalimentacion o transmision, r  conectan
entre si a los actores S con el discurso final o soporte material elaborado y que
permite realimentar o transmitir la red representacional y la red de elaboracion

linglistica con la red de empirica.

Todo estas estructuras que conforman el universo del sistema o modelo

de competencias se esquematizaria:

<S,ep,s, r>

Se puede apreciar el orden de la relacibn de los cuatro tipos de
estructuras de competencias y que seria el siguiente: Las competencias r de
realimentacién o transmisidén estan condicionadas por las competencias s de
elaboracion linglistica o lenguaje, en la medida que todo discurso acabado
depende de un lenguaje y de un tipo de formulacion linglistica previamente
construida ( s —fr), pero a su vez, este primer duplo de relaciones estan
condicionadas directamente, por la red representacional o construccion mental
p, en la medida que todo lenguaje depende de la explicacion semantica o
significados producto de la interaccion representacion/interpretacion. (p —=(s—).

Finalmente, los tres tuplos considerados como una subclase ampliada, estan
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condicionadas directamente por la red pragmatica o estructuras empiricas e, en
virtud de que toda representacién mental, linglistica y de transmision dependen
de los datos observacionales del contexto de accion marcados por el espacio —
socio — temporal; y de conjunto de elementos presupocionales de los actores S

(cognitiva — actitudinal). Todo esto quedaria esquematizado asi:

S (e=>(p—(s—¥))

Todo este sistema de estructuras se traduce en un sistema de
competencia o modelo de competencias. Una estructura de competencia es el
producto de la interacciones relacionales entre la clase universal de accién y las
subclases particulares de accion investigativas y de accion docente, las cuales
reflejan el resultado de cuatro tipos de competencias del Docente -
Investigador: estructuras empiricas o entrada, estructuras de construccion o
procesamiento, estructuras de contrastacion o salida y estructuras de
transmision o retroalimentacién que interactuan a su vez sobre el conjunto S o
actores. El sistema o campo de accion ejerce un dominio sobre el conjunto de
elementos o individuos que ocupan el primer lugar o primer orden (referente) y
el condominio, o el dominio converso, es el conjunto de los elementos segundos
o de segundo orden y tercer orden, estos constituyen otro término de la relacion
(relato), y asi sucesivamente. En general, la extensién de una relacion n-adica/

o-naria, es la clase constituida por todas las n duplas ordenadas que satisfacen
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al sistema. De estos conjuntos de dominios y rangos o relatos se establecen a
través de reglas precisas, sistemas formales o teoremas generados por el

sistema.

Los axiomas, son simbolos, son los esquemas de enunciados. Pueden
recibir una interpretacion refiriéndolos al universo del sistema o universo del
discurso. Si tal interpretacion hace verdadero para cualquier caso al conjunto de
axiomas, tal interpretacion es un modelo de la teoria. La interpretacion logica se
lleva a cabo mediante la asignacion de un referentes o valores de verdad. Si
una interpretacion, o asignacion, hace verdadera a una formula, la satisface
para cualquier asignacion de valor, entonces es una formula universalmente

valida, verdadera en cualquier mundo posible.

Como se observa la teoria debe ser capaz de a partir de un discurso
investigativo — Docente cualquiera, reconstruir los datos particulares de la red
pragmatica o entrada que genero la interaccion relacional de todos los
elementos de la estructura (retroalimentacion) y viceversa, ademas de predecir
las estructuras de competencias de Investigacion — Docencia de manera que se
puedan generar los datos contextuales bajo ciertas condiciones predefinidas. El

esquema para una teoria de competencias seria:

(S (e=(p—=((s=n))e C
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Este modelo tedrico se puede desglosar en cuatro estructuras o

componentes:

El Componente de las Estructuras de Competencias de Entrada o

Iniciales:

Explica las relaciones contextuales que generan la interaccién relacional
del conjunto de estructuras de competencias. Como se expreso anteriormente
los términos o predicados de esta clase la conforman las situaciones iniciales
tanto de la accion general, las acciones investigativas y las acciones docentes.
Los datos de este componente se subcategorizan en datos situacionales, datos
presuposicionales (cognitivo — actitudinales) , datos intencionales (objetivos o

propdsitos).

En todo proceso de investigacion — docencia este componente resulta
como el tratamiento de los hechos que el investigador - docente enfrenta
inicialmente. En esta fase inicial la generacion de la secuencia de interacciones
relacionales de competencias de D — | comienzan por tres operaciones
sucesivas: i) los actores seleccionan el sector de la realidad (limites entre los
espacios especificos y generales de investigacion). ii) Los actores perciben los
hechos ubicados en los espacios especificos de investigacion, los observan y

los describen, identifican sus elementos y les asignan propiedades, lo que le
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permite distinguir clases, caracterizarlas y clasificarlas. iii) En virtud de las
propiedades asignadas se formulan colecciones de datos o lo que suele
llamarse categorias observacionales de datos. Estas tres operaciones es lo que

permite elaborar las estructuras empiricas.

Ahora bien, estas estructuras empiricas pudieran elaborarse en dos
niveles a saber: un nivel global entendida como competencias globales que

pueden descomponerse en varias subcompetencias o nivel especifico:

Macro Competencia
[Percibir - Describir]
Micro Competencia
[Atender]o1 + [Observar]o2 + [Imaginar]o3
Macro Competencia
[Identificar - Categorizar]o
Micro Competencia
[Asimilar]o1 + [Compar]oz + [Caracaterizar]o3
[Clasificar]os + [Categorizar Jos
La percepcion es la accion de recoger, de apoderarse de algo. Es un
proceso psicofisico por el que el sujeto transforma las diversas impresiones

sensoriales previamente transportada a los centros nerviosos, en objeto

sensible conocido. Es esencial en la percepcion la aprehension de la realidad
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no como una impresion sensorial aislada a un haz de impresiones sensoriales,

sino como un conjunto global organizado, o una totalidad.

Los factores que influyen en la percepcibn no son meramente las
impresiones sensoriales transportarlas a los centros nerviosos, sino todos
aquellos elementos que, perteneciendo al sujeto consciente, colaboran en la
constitucion del objeto: los recuerdos de la memoria, la experiencia anterior,
conceptos previos, el aprendizaje, etc., que sirven para el reconocimiento del
objeto, pero ademas, y sobre todo, las leyes estructurales de la percepcion o de
la configuracion del objeto, denominadas leyes de la forma, propias de la mente
o consciencia; el enfoque, o la propia perspectiva del sujeto ante las cosas, asi
como sus expectativas, y hasta sus acondicionamientos sociales y culturales

influyen en la conformacion del objeto.

Ahora bien, cuando el sujeto detiene su enfoque en un objeto, se dice
que atiende. Atender, es la accion de detenerse con cierto grado de esfuerzo, el
sujeto se detiene y atiende. El tercer paso de la captacion intelectual de los
objetos es la observacion, al observar el sujeto se fija ya en detalles, partes o

caracteristicas.

El siguiente paso mental es imaginar; la imaginacion es la capacidad de

construir imagenes mentales a partir de, y en relacion mediata con, las
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percepciones. En este proceso mental, se evocan las ideas o imagenes de
objetos, sucesos, relaciones, atributos o procesos nunca antes experimentadas
ni percibidos. La imagen es el acto, o el producto de la imaginacién, se
distingue de los conceptos o de las ideas porque en estos la representacion es
de caracter abstractos, mientras que las imagenes son concretas y mantienen

una relacion directa con los objetos o datos observacionales.

El proximo proceso mental, es la descripcion, a través de este proceso se
explican las caracteristicas que posee una cosa concreta. En lbgica, la
descripciones actian como nombres, designaciones, a través de las
descripciones podemos enumerar todas las caracteristicas observables, o la

mayor parte de ellas, lo que permitira luego, construir definiciones.

Al respecto Bertrand Russell (1978), en su teoria acerca de las

descripciones cosidera que:

Por «descripcion» entiendo toda frase de la forma «un esto o
aquello» o «el esto o aquello» [the so-and-so]. Denominaré descripcién
«ambigua» a la frase de la forma «un esto o aquello», descripcion
«definida» a la frase de la forma «el esto o aquello» (en singular). Asi, «un
hombre» es una descripcion ambigua, y «el hombre de la méascara de
hierro» es una descripcién definida. [...] Diremos que un objeto es
«conocido por descripcién» cuando sabemos que es «esto 0 aquello», es
decir, cuando sabemos que hay un objeto, y no més, que tiene una
determinada propiedad, y generalmente se sobreentendera que no
tenemos un conocimiento directo del mismo objeto. Sabemos que el
hombre de la mascara de hierro ha existido y sabemos quién era.
Sabemos que el candidato que obtenga mayor numero de votos sera
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elegido, y en este caso es muy posible que conozcamos directamente (en
el Unico sentido en que es posible conocer directamente al otro) al
hombre que es, de hecho, el candidato que obtendra mayor numero de
votos; pero no sabemos cual de los candidatos es, es decir, no
conocemos ninguna proposicion de la forma «A es el candidato que
obtendra mayor numero de votos», en la cual A represente el nombre de
uno de los candidatos. [...] Cuando decimos «esto o aquello existe»
gueremos decir que hay justamente un objeto que es esto o aquello. La
proposicion «a es esto o aquello» significa que a tiene esta propiedad
determinada (esto o aquello) y que nadie mas la posee. «A es el candidato
unionista por esta circunscripcion» significa «A, y no otro, es el candidato
unionista por esta circunscripciéon». «El candidato unionista por esta
circunscripcion existe» significa «alguien es el candidato unionista por
esta circunscripcion. y no otro que él». Asi, cuando tenemos un
conocimiento directo de un objeto que es esto o aquello, sabemos que
esto o aquello existe.( p. 52-53).

En este primer bloque de competencias | — D, se pueden observar una
macro competencia: percibir — describir, donde se puede establecer una
relacion p R d o f(x)p—d, donde los elementos p se proyectan en d, es decir
gue para poder describir, es necesario percibir los objetos, al atrapar los objetos
se destacan, se observan, se representan imagenes, se realizan las
designaciones o nombran los objetos. Las micro acciones mentales o micro

competencia serian los actos de atender, observar e imaginar.

El otro bloque de procesos mentales o micro competencia de entrada, la
constituye: identificar - categorizar. Se identifican, se reconocen los objetos
presentes, se conoce que es, 0 Si existen otros con caracteristicas comunes se

identifica la clase a la que pertenece. Si dicho objeto no se reconoce, no es
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comun, no pertenecen a ninguna clase, el sujeto asimila, al asimilar se
incorporan datos que ofrece la experiencia en el marco de una estructura de
conocimientos, segun Piaget (1978), es un proceso de adquisicion de
conocimiento; de acuerdo a ello, el desarrollo del conocimiento consiste en una

sucesion de adaptaciones del objeto al sujeto.

Luego al identificar y/o asimilar, el sujeto comienza a comparar. Se
compara, se distingue las cualidades o caracteristicas del objeto: formas,
colores, tamafios, partes comunes, partes diferentes. Se verifican que los
objetos tienen partes comunes se forman clases. Una clase es un conjunto de
cosas que tienen algo en comun. Clasificar es la agrupacion de los elementos
de un conjunto en subconjuntos, clases o conceptos; Es por tanto, dividir en
grupos de forma tal que ningln grupo sea vacio, ningun elemento pertenezca a
mas de un grupo y la suma de los elementos de todos los grupos, equivalga a la
extension total del conjunto. Se dice que los conceptos clasificatorios

constituyen la particion de un conjunto.

A continuacion citamos a Jesus Mosterin (1984), quien expresa que:

Un concepto clasificatorio sirve para referirnos a un grupo
determinado de objetos o sucesos que tienen algo en comun. Los
sustantivos y adjetivos del lenguaje ordinario suelen corresponder a
conceptos clasificatorios: hombre, mujer, arbol, camion, azul, puntiagudo,
muerto. Algunos de los conceptos clasificatorios del lenguaje ordinario -
bicho, pajaro, enorme- son demasiado vagos para poder ser incorporados
al lenguaje cientifico, pues no determinan univocamente la clase de cosas
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a las que se aplican. Sin embargo otros, mas precisos -como urraca, olmo
o hirviente- pueden ser incorporados sin mas tramite que el de la
explicitaciéon de las notas comunes a todos los objetos a los que se
aplican. De todos modos, el repertorio de conceptos clasificatorios de un
lenguaje natural determinado -sea el nahuatl o el inglés, el swahili o el
italiano- es siempre muy limitado y claramente insuficiente para las
necesidades de la ciencia. [...] En la ciencia, los conceptos clasificatorios
no suelen introducirse aisladamente, sino en conjuntos Illamados
clasificaciones. Para que una clasificacion -0 sistema de conceptos
clasificatorios- sea aceptable ha de cumplir dos tipos de condiciones de
adecuacion. Por un lado, unas condiciones formales de adecuacion,
comunes a todas las ciencias y, por otro, ciertas condiciones materiales
de adecuacién peculiares de la ciencia de que se trate. En una de sus
obras el escritor argentino Jorge Luis Borges cita una imaginaria
enciclopedia china, segun la cual «los animales se dividen en (a)
pertenecientes al Emperador, (b) embalsamados, (c) amaestrados, (d)
lechones, (e) sirenas, (f) fabulosos, (g) perros sueltos, (h) incluidos en
esta clasificacion, (i) que se agitan como locos, (j) innumerables, (k)
dibujados con un pincel finisimo de pelo de camello, (I) etcétera, (m) que
acaban de romper el jarron, (n) que de lejos parecen moscas». Esta
presunta clasificacion nos chocay sorprende porque viola completamente
las condiciones formales de adecuacion que esperamos satisfaga. En
efecto, aunque el ambito de objetos a clasificar parece ser el de los
animales, algunos de los conceptos no se refieren a animales (como los
dibujados con un pincel o las sirenas), otros no se sabe a qué se refieren
(etcétera), los mismos animales caen bajo varios de estos conceptos
(pertenecientes al Emperador, amaestrados), hay animales que no caen
bajo ninguno de esos conceptos, etc. En general, cuando hablamos de
una clasificacion esperamos que esté perfectamente delimitado cual sea
el ambito o dominio de individuos que vamos a clasificar, que a cada
concepto clasificatorio corresponda al menos un individuo de ese ambito,
que ningun individuo caiga bajos dos conceptos clasificatorios distintos y
gue todo individuo del ambito en cuestién caiga bajo alguno de los
conceptos de la clasificaciéon. La extension de un concepto es la clase de
cosas a las que ese concepto se aplica. Si identificamos los conceptos
clasificatorios con sus extensiones, entonces podemos resumir las
condiciones formales de adecuacién de una clasificacién (no solapante)
diciendo que la clasificacion debe constituir una particién, en el sentido
matematico de este término. Sea A una clase de objetos. Una coleccion de
conjuntosconstituye una particion de A si y sélo si (1) cada uno de esos
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conjuntos es un subconjunto no vacio de A, (2) no hay ningun elemento
comun a dos de esos conjuntos, y (3) cada elemento de A esta en alguno
de esos conjuntos.[...] Asi, la clasificacién de los mamiferos en 6rdenes
(monotremas, marsupiales, insectivoros, dermdpteros, quirdpteros,
primates, etcétera) constituye una particion del conjunto de los
mamiferos.( p. 13-15.)

Al captar la posibilidad de clasificar un objeto en varias clases no
incluidas entre si, se distingue de criterio de categorias. Las categorias son
grandes conceptos géneros o clase con la que se constituyen la realidad. Ellas
suponen la particion de la realidad en diversos niveles o0 categorias

observacionales de analisis que luego sé constitucionaran en conceptos.

Este segundo bloque de competencias | —D, se puede observar una
macro competencia: Identificar — Categorizar, donde se establece una relacién
IR ¢ 0 Fx(r—»c), donde los elementos de i si proyectan en c; es decir que para
poder conformar las categorias observacionales de analisis es necesario
identificar los objetos, asi comparar y clasificar. Por tanto, los micro actos o
acciones especificas de esta macro competencia son: asimilar, comparar,

caracterizar y clasificar.

Esta primera estructuras de competencias de entrada o iniciales,
establecen un nexo global como generadores de la red de interacciones

relacionales de competencias y especificamente, el nexo relevante entre las
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estructuras empiricas y las estructuras teoricas o representacionales y las

linglisticas.

El componente de las estructuras de competencias de procesamiento o

construccioén

Este componente da cuenta de las interacciones entre, el concepto la
abstraccion y la explicacién, es decir, entre los procesos mentales de

representaciéon mental y las modelaciones que se hacen de la realidad.

Todo esto supone que al definir las categorias de andlisis observacional
el criterio que sigue es el concepto. Los S o0 actores interactuantes han
adquirido informacion de los objetos, de contexto socio - espacio - temporal, de
la sociedad, de la cultura, de la red presuposicional (cognicién-actitud). Ocurre
aqui, que estas informaciones basicas originan conceptos o idea general, o
idea abstracta, es decir, es el resultado del proceso de abstraccion, por el cual
el sujeto, logra una representacion mental del objeto, de un modo general y
abstracto. Un concepto se distingue de una imagen en que ésta posee
caracteristicas concretas comunes con algin objeto determinado mientras que
el concepto solo contiene caracteristicas generales, esenciales y definitorias,

obtenidas por abstraccién.
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La abstraccidon es analizada por Jordi Cortés Moraté y Antonio Martinez

Riu.(1996) como:

La operacidon de la mente que tiene por objeto separar, de lo que se
hace presente intuitivamente a los sentidos, una caracteristica, esencial o
accidental, que no existe independientemente del todo de donde se ha
separado, pero que representa o bien la naturaleza de un objeto o una
propiedad suya, o bien lo que de comun hay entre varios objetos, y por
cuyo medio decimos que entendemos qué son aquellas cosas. El
resultado de la abstraccion, lo abstraido o lo abstracto, es el concepto o la
idea en sentido tradicional; aquello de donde se abstrae es el objeto o los
objetos percibidos por los sentidos. La primera teoria de la abstraccion la
hallamos en Aristoteles, quien la opone a la intuicion de las esencias o
captacién directa de las ideas por la mente, tal como hace Platén; puesto
gue toda idea o todo concepto universal de la ciencia debe provenir de
alguin modo de la experiencia, los conceptos universales se obtienen a
partir de la induccion esto es, observando lo que hay de comun o
semejante en varios individuos, o bien son resultado de la actividad
iluminadora del entendimiento agente, que capta la esencia del objeto en
lo que llama imagen sensible. La escolastica medieval recurre a la
abstraccion para dar fundamento al realismo de los conceptos,
destacando el poder de la mente para captar esencias, y distingue dos
clases de abstraccién: la formal, que abstrae una perfeccion o
caracteristica de un individuo concreto (por ejemplo, la belleza a partir de
un cuerpo bello) y la total, que abstrae la naturaleza o esencia de algo
fisico. En la escolastica tardia se valora de nuevo el aspecto aristotélico
de la abstraccién obtenida por induccién, con lo que se valora mas el
papel del objeto individual que el poder de abstraccion de la mente.
Guillermo de Occam rechaza incluso todo conocimiento que se deba a la
abstraccion. EI empirismo del siglo XVII destaca este mismo aspecto.
Locke, por ejemplo, afirma que las ideas simples, que él distingue en
«sensaciones» y «reflexiones», son recibidas pasivamente por el
entendimiento que las convierte en generales y abstractas cuando separa
de ellas las diversas circunstancias concretas en que se han producido
(tiempo, lugar y otras ideas concomitantes); con ello, las ideas tomadas
de las cosas particulares representan a todas las cosas de la misma clase,
con lo que abstraer no representa otra operacién mental que la de otorgar
un mismo nombre a todo lo que se asemeja. La abstraccion, por tanto, se
ha entendido en la tradicion de dos maneras principales: como un poder
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del entendimiento, con el que se capta la naturaleza de una cosa, 0 como
operacion mental con la que se dejan de lado las caracteristicas
individuantes de varias cosas para tomar en consideracion solo lo que es
comun a todas ellas. En ambos casos, el resultado de la abstraccion es
algo general, comun a muchos objetos, que suele denominarse concepto.
En l6gica, la abstraccion es vista como una operacion con la que, a partir
de una funcion proposicional, de una expresién predicativa o de un
enunciado abierto, se obtiene una nueva expresion que suele interpretarse
como una clase. Asi, del enunciado abierto «x es una persona simpatica»
se obtiene la clase de «las personas simpéaticas», o «la clase de los x que
satisfacen la funcion proposicional 'ser una persona simpética' ».

El sujeto abstrae los conceptos de lo sensible o percepcion, pasa asi de

lo sensible a lo inteligente, es decir de lo individual a lo universal.

Todo esto supone entonces un proceso comunicacional del Actor S
personas, individual o emisor a los actores S general universal o receptores
que interpretaran. Todo este proceso se observa también unas macro

estructura de competencias y unas micro estructuras de competencias:

Macro Competencias

[ Conceptualizar - Explicar]o
Micro Competencias

[Abstaer]o1 [ Comprender]o2 [Interpretar]o3

Macro Competencias

[Razonar - Deducir]o

Micro Competencias

[Enunciar]o1 [Inferir]o2
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Al conceptualizar vehiculizamos los mensajes verbales, se procesan de
varios niveles de decodificacion es decir, comprension e interpretacion. Para
pasar de lo sensible (individual) a lo inteligible (lo universal) los sujetos
construyen enunciados o0 proposiciones que permiten alcanzar el nivel de

raciocinio o inferencia.

Cortés Moraté y Martinez Riu. (1996), definen Inferencia como:

La operacién mental por la que de una verdad conocida se pasa a
otra no conocida. Esta operacion mental consiste en un proceso
psicoldgico segun el cual nos creemos justificados a admitir una
conclusion por el mero hecho de haber aceptado una o varias premisas.
Cuando la inferencia se realiza mediante reglas de logica, recibe el
nombre de razonamiento deductivo (o deduccién), o razonamiento
inductivo (o induccion), segun si la verdad de las premisas exige, 0 no,
respectivamente, la verdad de la conclusion. La deduccion es la
operaciéon mental, llamada inferencia, por la que afirmamos la verdad de
un enunciado partiendo de la verdad de enunciados conocidos. Una
deduccion toma la forma expresa de un razonamiento, o secuencia de
formulas que o son axiomas, o teoremas, o premisas o férmulas derivadas
de otras mediante reglas de inferencia. A toda deducciéon formal le
corresponde una estructura, o forma. Los razonamientos, por razéon de
esta forma, pueden ser validos, o correctos, o invalidos e incorrectos. Una
deduccién formal consta de una secuencia finita de féormulas que o son
supuestos iniciales, axiomas o teoremas, o bien férmulas que se siguen
I6gicamente de los supuestos iniciales por aplicacién de reglas. El ultimo
elemento de la secuencia es la conclusién del razonamiento. No es raro,
en la l6gica moderna, preferir el término derivacion al de deduccién. [..]
Inferencia inductiva, opuesta a la inferencia deductiva, y que no se
caracteriza, al contrario que ésta, por ser una argumentacion valida, que
hace verdadera la conclusion. En una inferencia inductiva, la conclusion
se apoya en las premisas, pero éstas en el mejor de los casos sélo la
hacen probable. De (1) «Todos los cuervos son negros» y (2) «en tu casa
tienes un cuervo» es posible inferir validamente que (3) «el cuervo que
tienes en casa es negro». Pero la premisa (1) no es absolutamente cierta:
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ha sido obtenida por generalizacion tras una cuidadosa y continuada
observacion de casos repetidos en los que se presentan cuervos negros,
es decir, por induccion, o inferencia inductiva. La repeticién de casos de
«cuervos negros» observados hasta el presente, por muy probable que
haga la proxima observacion de un cuervo también negro, no hace que tal
observacion sea cierta. Desde siempre la inferencia inductiva se
fundamenta en la confianza de la mente humana en la uniformidad de la
naturaleza: en la creencia en que lo que ha sucedido hasta este momento
no es mas que un caso particular de una ley general de la naturaleza que
no admite excepcion alguna; por tanto, el futuro debera conformarse al
pasado. Ya Hume hizo ver la debilidad de este modo de razonar: un
razonamiento circular de hecho, puesto que nuestra confianza en la
uniformidad de la naturaleza no puede lograrse mas que por la misma
induccion. Russell ejemplifico la debilidad de esta creencia recordando
gue el hombre que da cada dia de comer al pollo al final acaba
retorciéndole el pescuezo, con lo que rompe definitivamente la confianza
gue el animal haya podido poner en una supuesta uniformidad de los
fendmenos. Por ello se afirma que la inferencia inductiva sdlo genera
conocimiento probable y, en algunos casos, casi cierto. El fundamento en
gue suele apoyarse la inferencia inductiva se denomina principio de
induccion. El positivismo légico, por obra sobre todo de Carnap y
Reichenbach, intenté desarrollar una légica inductiva, en que pudiera
fundamentarse el uso de las generalizaciones que se hacen a partir de la
experiencia.

El nexo con las estructuras de competencia de entrada o iniciales o
estructura empirica (pragmatica) radican, en que cada objeto percibido y
descrito le corresponde un concepto o significado. Es decir cada categoria
observacional de analisis se define, interpreta y explica. A su vez al establecer
relaciones entre los distintos elementos de las diferentes categorias de analisis
obtendremos deducciones o derivaciones que seran los elementos del sistema

que se quiere representar.
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El Componente de las Estructuras de Salida o Evaluacion.

Al realizar las relaciones entre las diferentes categorias del modelo se
construye un sistema de signos que se caracterizan por una serie de reglas de
generacion, que no es mMAas que los enumerados categéricos de las
intersecciones entre clases. A través de toda esta simbologia se seleccionan
los enunciados que aportan informacién significativa al modelo que se quiere
representar (no redundancia o coherencia), que cada elemento del sistema
tenga relacién respecto a otro (no contradiccion o completitud) y que cada
elemento de las clases que conforman al sistema, indique las relaciones
homogénea entre dos 0 mas términos consistente en la correspondencia entre
término y término (aplicaciones biyectivas) cada uno de sus elementos
(x1,x2,x3, etc..) es sustituido a partir de un modelo definido por los elementos
de otro grupo. En general, designa la propiedad de los sistemas que tienen la
misma estructura. Un sistema, A, tiene idéntica estructura que otro, B, con lo
que A y B son isomorficos(25) o isomorfos, si y soOlo si existe una
correspondencia uno-a-uno entre las propiedades de A y B, de modo que a
cada elemento de A corresponde uno y solo uno en B. Por ello, dos sistemas
isomorficos tienen igual namero de elementos, es decir, poseen igual

cardinalidad. (isomorfismo o independencia):

a) Ubicar el universo del discurso.
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b) Representar las relaciones entre los términos de los enunciados categoricos.
c) Selecionar la validez de los razonamientos silogisticos.
d) Selecionar los enunciados validos o que aportan informacién al sistema.

e) Definir las formulas universalmente validas (adecuacion) formales

consistencia, consecuencia e independencia légica.

Se observan aqui otro bloque de macro competencias y micro competencias

Macro Competencia

[ Formalizar — Validar]o

MicroCompetencias

[ Ubicar universo de discurso]01

[ Representar relaciones entre términos de los enumerados
categoricos]o2

[ Seleccionar enunciados validos]03
[ Definir formulas de adecuacion]04

Luego de todo este proceso, se procede a generar el sistema de reglas

que regiran el lenguaje del discurso de la investigacion I-D.

Ahora bien cabe destacar que para la generacion de este componente es
necesario aclarar que este componente linguistico puede responder a infinidad
de lenguajes: légica de enunciado, preposicional, clases, relaciones, modal, etc.
Igualmente puede variar en cuanto al tipo de inferencia o interpretacion que se

realice: lenguaje aritmético, estadistico o la interpretacion hermenutica.
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Lo que se pretende expresar es que los componentes anteriores
responden si se quiere a unos procesos mentales basicos para cualquier tipo de
I-D, solo que al satisfacer los tipos de inferencias (deductiva o inductiva) la
generacion de lenguaje estara condicionado al tipo de inferencia que se utilice.

(Véase a Padron estilo de pensamientos y enfoques investigativos).

El Componente de las Estructuras de Realimentacion o Transmision.

Da cuenta de las interacciones entre el discurso final obtenido en los
componentes anteriores y la transmision del mismo a un conjunto de elementos
de S (actores) mas amplios. Este componente aporta realimentacion a las
estructuras empiricas de donde parti6 todo el sistema interaccional de
competencia. Estos nuevos insumos a las estructuras empiricas vienen a su
vez cargados de la percepcion empirica, de significados, de un lenguaje y una
validez del modelo representado que permiten al mismo investigador y a nuevos
investigadores realimentar sus procesos de ensefianza de aprendizaje o la
apertura de nuevas redes de problema a partir de los insumos elaborados.
Estos insumos pueden también aplicarse a otros espacios — Ssocios —

temporales como instrumento teérico — metodoldgico de aplicacion practica.

En este componente se observan también los macro competencias:
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Macro Competencias

[ Expresar — Transmitir]o
[ Recibir — Procesar]o

[ Aplicar — Realimentar]o

Al expresar el discurso final de la I-E, estamos enviando, transmitiendo
los resultados o las representaciones construidas y validadas a un conjunto de
receptores que reciben dichas elaboraciones, estos procesan o consumen la
informacion a distintos niveles de expectativas, que después pueden aplicarlas

en la practica.

Este componente reviste de gran importancia, pues a través del mismo,
no solo se culmina la interaccion relacional de competencias, sino que de él se
partiria para aplicaciones futuras del modelo, como también de punto de
arranque para la construccion de nuevos modelos teéricos o redes de

problemas.
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CAPITULO VII

La Ensefianza de la Investigacion. Hacia un Sistema Didactico

Investigacion - Docencia en el Aula de clase.

En el modelo de Estructuras de Competencias del Docente - Investigador
a las relaciones intertedricas entre la Accion, la Investigacion y la Instruccion se

obtuvo que:

a.- Toda investigacion es un caso particular de accion.

De acuerdo a la recursividad de la accion:

A

(S sn) (S1, S2, .....Sn-1) st

Al

o \
Marco MO Marco Metodoldgico

Problema Objetivo Construccién Tedrica  Construccién del Método
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b) Toda docencia es un caso particular de Accion:

Recursivamente:

acuerdo a la recursividad de la accion:

(So

T ] )

Marco Empirico Marco Tedrico Marco Metodolog ncia Secuencia Evaluacion

/\ ‘ \ Inicial  Instruccional
Problema Objetivo Construc.Teédrica Construc.del Métod%\ /\

Conocimientos Objetivos  Estrategias Medios

Previos Instruccionales
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c) Toda accién Investigativa implica una accion docente.
d) No existen acciones investigacion sin docencia y no existe docencia sin
investigacion.

De donde se desprende el gran Sistema Didactico.

A

(So (81,82, ....Sn-1)

/\

AI AD

e i

Marco Empirico Marco Teérico Marco Metodol6g ncia Secuencia Evalu

/\ ‘ \ Inicial  Instruccional
Prob Objet Construc.Tedrica Construc.del Método / \ /\

Conocimientos Objetivos Estrategias
Medios
Previos Instruccionales
SD
[ J
Secuen. Inicial Estrategias de Accion Evaluacion
Analisis Situacion Principios Estrategias Medios Control Mediciéon valoracién
del problema  Objetivo de la

Educativo
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Como se observa, el sistema didactico se desprende del gran sistema accional

"Investigacion - Docencia en el que se pudiera precisar cuatro (4) procesos

fundamentales del aprendizaje en general y de la Enseflanza en particular:

Principios de la Ensefianza de la Investigacion

El conocimiento se produce a partir de la acion. Es decir, que el
conocimiento se va construyendo de las relaciones del sujeto con el mundo
de los objetos. Al interiorizarse esos objetos, al analizar tales objetos, al
abstraerse se configura el nuevo conocimiento del sujeto.

La producciéon del nuevo conocimiento se integra también al conocimiento
previo del sujeto. El nuevo conocimiento es condicionado, configurado,
conformado por el conocimiento ya existente es reelaborado.

La mente humana opera de acuerdo a unos procesos cognitivos superiores
o estructuras de competencias que parten de la percepcion de los objetos
del mundo exterior, estos son asimilados por la mente humana o
representados mentalmente mediante la palabra, el signo, la imagen, a su

vez pueden ser reconstruidos por una accién mental mas compleja o mas
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abstractas de las interacciones de elementos mas formales y cristalizadas a
través de formulas linglisticas, matematicas, logicas, interpretaciones
hermenedticas, es decir un lenguaje.

El conocimiento que se produce a partir de las interacciones con el medio, la
representacion mental que se produce y el lenguaje elaborado constituye el
modelo con el cual el sujeto maneja e interpreta el mundo. Este modelo
puede aplicarse en momentos dados ante determinadas situaciones, es
decir, transfiere el conocimiento, lo recontextualiza.

Para producir el conocimiento en el aula de clase, el docente debe
considerar las implicaciones didacticas expresas en esta red accional
didactica de la ensefianza de la investigacion como:

Considerar las situaciones iniciales tanto sociocontextuales generales y
especificas, como las del ala de clase y los conocimientos previos de los
alumnos.

La planificacion de la ensefianza se realizara sobre la base de la situacion
problema determinada en el analisis socio contextual personal, asi los
resultados de la ensefianza estaran en corno a las situaciones detectadas.
Las estrategias de aprendizaje seran vistas como operaciones

procedimentales que faciliten la produccion del conocimiento en el aula de
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clase. Las mismas deben desarrollar los procesos mentales o estructuras de
competencias

El hombre se hace persona a través de la cultura aprendida. El conocimiento
y la conciencia del conocimiento es lo que otorga sentido a cuanto existe y
mediante el conocimiento se operan cambios importantes en el hombre, su
crecimiento intelectual y como persona.

La enseflanza va mas alld de una accion transitiva, es algo mas que
transmitir  conocimientos, significa «desarrollar al maximo las
potencialidades de la persona». Este concepto de ensefianza es mas rico
porque reconoce un valor formativo a las multiples interacciones que se dan
dentro del aula. El rol del profesor en este contexto sera por lo tanto no solo
transmitir, informar, sino guiar los aprendizajes «creando situaciones y
contextos de interaccion». Ensefar seria asi intercambiar, compartir,
confrontar, debatir ideas y mediante estas actividades hacer que el sujeto
trascienda los conocimientos adquiridos y genere nuevas estructuras
mentales.

El aprendizaje es mucho mas significativo cuanto mayores sean las
relaciones establecidas entre el nuevo material de aprendizaje y los

elementos ya existentes en la estructura cognoscitiva del alumno. Debe
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intentarse que el aprendizaje sea lo mas globalizador posible. Este principio

globalizador recoge una secuencia elaborativa y se instrumenta como sigue:

e Se parte de objetivos complejos para pasar a los mas especificos.

e Se parte de nucleos tematicos o de problematicas proximas a la realidad
de los alumnos como marco unificador de los nuevos aprendizajes.

e Se definen los proyectos complejos cuya realizacion implique

aprendizajes en diversas areas curriculares.

ii.- Planificacion de la Ensefianza

En el punto anterior, vimos los principios del aprendizaje y la ensefianza
referidos al sistema didactico del modelo del modelo de estructuras de
competencias Investigacion - Docencia. Existen varios procesos para la

planificacién de ensefianza asociados a este sistema didactico:

Primer paso:

Analisis de la red contextual o situacional .

Aqui se define el contexto de investigacion educativa, una situaciéon inicial
deficitaria o problematica, de investigacion y de la ensefianza en el aula. En

esta red pragmatica se identifican el contexto inicial 6 Ci que se refiere al
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contexto de accidon donde se ubican las situaciones 0 necesidades a
transformar.

En el caso educativo escolar: la comunidad circundante, la organizacion escolar
y/o el aula de clase. Es decir, que el area pragmatica o0 empirica del sistema
didactico (I-D) estard referido a ubicar problemas tanto comunales,
organizacional escolar y del aula de clase.

Se ubican también en esta red situacional los participantes o actores o sujetos
de accién (alumnos, padres y representantes). Hablaremos aqui de sujetos de
accion (docentes) y destinatarios de accion (alumnos, padres y representantes).
Desde esa Optica pueden ubicarse deficiencias y/o necesidades de los actores
(sujetos de accion y destinatarios de accién) de orden cognoscitiva (estilos de
aprendizaje), informativa (sociocultural, politica, economia, salud, ambiente) y

filoséfica o epistémica (creencia, valores, ética, actitudes).

Segundo paso:
Formulacién de la Situacion Objetivo.
En esta red pragmatica, se ubican también las intenciones de la investigacion

(objetivo general) y los objetivos didacticos, de instruccion o aprendizaje.
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El objetivo general o de Investigacion estara asociado al logro final o
contexto final que se desea transformar mediante la accion relacional de
Investigacion - Docencia.

Los objetivos didacticos, de instruccion, o de aprendizajes, estaran
asociados al logro final o acciéon transformativa final que se desea en los
alumnos (ensefianza de competencias investigativas, mas los aprendizajes
programaticos de las diferentes areas curriculares (lenguaje, matematica,
sociales, ciencia y tecnologia, educacion estética, educacion fisica).

Estos objetivos deben ser desarrollados a través de una organizacion de
contenidos de ensefianza agrupados de acuerdo al desarrollo de competencias
investigativas: Contenidos de desarrollo de competencias descriptivas,
Informativas: ([percibir - describir]. [Identificar - Categorizar]), constructivos,
explicativos: ([Conceptualizar - Explicar]. [Razonar - Deducir].) Simbdlicos,
linglisticos, interpretativos:  ([Formalizar - Validar] .) e integrativas,
aplicativas, actitudinales: ([Expresar - transmitir]. [Recibir -
Procesar].[Aplicar - realimentar]).

La planificacion de la ensefianza se grafica en el esquema del sistema

didactico accion:
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SD

Secuencia Inicial

Andlisis del Problema Educativo Situacién Objetivo

General Aprendizaje
Organizacional Personal Contenidos
Escuela  Aula Docente  Alumnos

iii.- Estilo de aprendizaje: Desarrollo de Competencias Investigacion -

Docencia.

En el modelo de estructuras de competencias de Investigacion -
docencia, analizamos la variedad de habilidades o procesos mentales
susceptibles de aprender. En el aparte anterior sobre planificacion de la
ensefianza, vimos también como al formular los objetivos de aprendizajes, los

contenidos se organizan en torno al marco de las estructuras de competencias
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o habilidades mentales para investigar. Es decir, integramos: situacion
problematica, objetivos y contenidos de ensefianza de la investigacion.

Describimos aqui las condiciones aplicables a la ensefianza de los cuatro
tipos de resultados del aprendizaje por el sistema didactico I-D: el de
Descripcion - Informacién, el de construccion explicacion, el simbolico -
linglistico y el integrativo - aplicativo.

Al desarrollar este tipo de organizaciéon de contenidos, sera necesario
considerar que cada bloque interviene en el desarrollo de habilidades
intelectuales. Empero, bien como expresa Padron (1991) “que no hay accién
humana racional que no este supeditada a una especie de Software mental o
co-cerebral de sus protagonistas o ejecutores” (P.9). Deberemos estar atentos
entonces a la expresion piagetana: “Estilo de Pensamiento”. De acuerdo a
estas dos tedricos puede existir un pensamiento “intuitivo” que influye en la
conformacion de una red accional basada en la introspeccién, presentimiento,
corazonada, captacion de esencias. Un pensamiento “sensorial” basado en la
recoleccion de evidencias, datos observables, medibles, etc. y un pensamiento
“racional” basado en acciones de secuencias de razonamiento, suposiciones
contrastadas, desarrollo de ideas, aplicacion de conocimientos integrados los

preexistente y los nuevos.
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Nilson (1992), afirma que cada alumno exhibe una combinacion de
estilos preferidos para aprender. Algunos podria resultarle mas sencillo estudiar
algunas cosas mediante la observacion, a otras en cambio, les gustaria
aprender por medio de la experiencia. Otros necesitan muchos graficos,
modelos, dibujos. Hay personas, que crean espacios nuevos de conocimientos
abstrayéndose de todo lo que le rodea. Existen unos que absorben lo que hay a
su alrededor, realizan sintesis y dan prioridad a los factores de influencia en el
aprendizaje. Es decir, poseen diferentes estilos de aprendizaje.

El sistema didactico para la ensefianza de la investigacién aqui expuesto,
desarrolla diferentes competencias o habilidades mentales en los participantes
del acto educativo, de manera que cada estilo de aprendizaje intervenga en el
desarrollo y transformacion del individuo (descripcion, explicacion, validacion,
integracion, retroalimentacion y reflexién) que es el fin ultimo de la educacién.

Los estilos de aprendizaje definidos por los bloques de competencias, la
organizacion de los contenidos de aprendizaje y los estilos de pensamiento
(Padrén, 1991) seran.

Descriptivo - Informativo - Inductivos: Su caracteristica principal de
respuestas, es su base concreta. Se centra en los estimulos perceptibles
presentes en un momento dado. Puede clasificar los datos y relacionar los

hechos entre si, siempre que se hallen dentro de la misma esfera concreta.
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Abstracto - Constructivos -Deductivos: La experiencia inmediata del sujeto,
posee una base concreta, aunque realiza ya ciertos progresos hacia la
abstraccion. Puede ir mas alld de los datos conocidos con el fin de elaborar
hipétesis aunque de caracter rudimentario y poca satisfactorias.
Simbdlicos - linglisticos - interpretativos: Se caracteriza por formular
hipotesis, efectia deducciones, organiza los datos en funcion de determinadas
premisa, maneja simbolos, propone teorias, emite hipotesis y la verifica
mentalmente sobre los datos conocidos.
Integrativos - Aplicativos: Se basa en la experimentacion activa, que aplica
los nuevos conocimientos en casos especiales, realizan memorias sobre sus
dificultades en su aprendizaje y se proponen planes después de su trabajo en
pequefios grupos sefialando el grado de su eficacia.
iv. Planificacion de la clase

Para la planificacion de la clase sera necesario atender tanto a: los
principios de la enseflanza de la investigacion; a la planificacion de la
ensefianza (situacion inicial y objetivo); a los estilos de aprendizaje; a los
métodos y estrategias de enseflanza; a la seleccion y uso de medios
instruccionales; a la evaluacion del proceso de ensefianza y a la integracion,

aplicacion y transferencia de los aprendizajes.
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Sin embargo, nos referimos aqui a los siguientes pasos para planificar la

clase:

Organizar el curso en unidades y temas principales que puedan justificar
tanto la situacion inicial como la situacion objetivo.

Relacionar los objetivos de aprendizaje con los contenidos y tipos de
contenidos, de manera que puedan identificarse claramente las
competencias que representan percepcion - descripcion; ldentificacion -
categorizacion, conceptualizacion - Explicacion; razonamiento - derivacion;
Formalizacion - Validacion. Explosion - integracion; aplicacion -
realimentacion.

Seleccionar o disefiar las estrategias de accion de acuerdo al objetivo, los

contenidos y las competencias o habilidades intelectuales.

Identificar el ambiente especifico de aprendizaje asociados al paso anterior.

Seleccionar los medios instruccionales necesario para ejecutar la secuencia

estratégica de instruccion. Hay que recordar aqui la importancia del material

relacionado y su presentacion al estudiante, como también su relacion con el

aprendizaje significativo a lograr.

Establecer las acciones de los resultados o evaluaciéon de la ensefanza.

Las Estrategias de Aprendizaje:
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Las actividades o tareas denominadas por Bruner: Estrategias
constituyen la correccion practica de las decisiones que se han tomado en el
sistema didactico.

Estas estrategias estan indicadas para desarrollar en el alumno desde la
perspectiva racional - comunicativa, una instruccion centrada en la
ensefianza de la investigacion, que incluya los principios de la ensefianza de
la investigacion antes expuestos, como los diferentes modos o estilos de
pensamiento o aprendizaje cognoscitivo en el aula de clase.

Es de destacar que estas estrategias de aprendizajes crecen en
complejidad a medida que se asciende en el sistema educativo (preescolar,
basica primera etapa, basica segunda etapa, béasica tercera etapa,
diversificada, superior, especializada y de postgrado) donde es preciso
fomentar estrategias de ensefianza de la investigacion en las que se
desarrollen las competencias del modelo de estructuras aqui presentado.

De acuerdo a ello, se recomienda el trabajo con actividades como:

a. Actividades de desarrollo de competencias para la determinacion de
areas o situaciones problematicas (deteccién de problemas)

Se recomiendan actividades que desarrollen las competencias para la
formulacion de preguntas e incognitas de investigacion tales como identificar

tipos de cuestiones,
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b. Actividades para el desarrollo de competencias tendientes al
planteamiento de preguntas e incognitas de investigacion

Se deben desarrollar estrategias que ayuden a los alumnos a identificar
tipos de problema y su posible respuesta, su pertinencia de acuerdo a su area
de estudio, su relevancia para el estado actual de conocimiento,
c. Actividades para el desarrollo de competencias para la construccion de
redes de problemas, e insercion en lineas y programas de investigacion.

Se deben desarrollar estrategias que ayuden a los alumnos a establecer
relaciones entre tematicas, areas, enfoques, etc. busqueda de estudios
pioneros, complementarios, adyacentes, relacionados, etc.
d. Actividades para el desarrollo de competencias de percepcion -
descripcion

Se recomiendan aqui realizar actividades que desarrollen competencias
hacia la atencion, observacion e imaginacion, como por ejemplo: observaciones
de contexto, paseos, visitas, observacion de objetos, texturas, formas,
expectativas, condicionamientos sociales, culturales, captacion intelectual,
ejercicios de imagineria, detallar, decir atributos, nombrar designar, enumerar,
caracterizar, decir propiedades.
e. Actividades para el desarrollo de competencias de Identificaciéon -

Categorizacion
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Se recomiendan actividades que desarrollen las competencias de
asimilacion, comparacién, caracterizacion, clasificacion, categorizacion, tales
como seriaciones, agrupaciones, formar clase y subclase, comparaciones,
distinguir cualidades o caracteristicas, verificar partes comunes, categorias,

definiciones, particion de clases, conceptos.

f. Actividades para el desarrollo de competencias conceptualizar -
explicar

Se recomiendan actividades que desarrollen las competencias de
abstraccion, compresion, interpretaciébn tales como conceptualizaciones,

funciones, funciones propocisionales, clases conjuntos.

f.i. El aprendizaje y la ensefianza de hechos y conceptos

El conocimiento de cualquier area requiere informacion y mucha de ella
consiste en datos o hechos que deben recordarse o reconocerse de modo
puntual. Pero no solo hay que saber datos sino hay que comprenderlos y esto
implica establecer relaciones significativas entre ellos y para ello necesitamos
disponer de conceptos que les den significado.

En todos los ambitos de nuestro conocimiento esta la presencia de datos
y conceptos. Los conceptos nos permiten organizar la realidad y poder

predecirla, nos liberan de la esclavitud de lo particular. Los conceptos cientificos
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pertenecen a sistemas conceptuales organizados, a jerarquias o redes de
conceptos con los que se relacionan y de esta relacion proviene su significado.
Para aprender un concepto por lo tanto hemos de establecer relaciones
significativas con otros. Cuanto mas entretejida esté la red de conceptos que
posee una persona, mayor serd su capacidad para establecer relaciones
significativas y por tanto mayor sera para comprender los hechos. Por lo tanto
los hechos y los conceptos deben estar relacionados.

Los datos y conceptos son dos tipos de conocimiento distintos.
Confundirlos puede conducir a que los alumnos aprendan los conceptos como
una serie de datos que deben memorizar. El caracter del aprendizaje de los
hechos y datos es reproductivo y memoristico y el proceso fundamental es la
repeticion, sin embargo este es insuficiente cuando el alumno debe aprender
conceptos. El aprendizaje del concepto implica comprensién, es decir dotar de
significado un material, traducir algo a las propias palabras o a su realidad. La
adquisicion de conceptos se basa en el aprendizaje significativo que, como
vimos anteriormente, se apoya en aprendizajes previamente aprendidos y
requiere una actitud activa.

Los conceptos cientificos que deben aprender los alumnos son de dos

tipos: los principios 0 conceptos estructurantes y los conceptos especificos.
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Los principios son conceptos muy generales de gran nivel de abstraccion
gue subyacen a la organizacién conceptual de un area. Suelen ir en la parte
superior de la jerarquia, mientras que los conceptos especificos, son
subordinados de los principios. La diferenciacion de ambos es gradual.

La ensefianza de conceptos soOlo podra ser eficaz si parte de los
conocimientos previos de los alumnos y logra activarlos y conectarlos

adecuadamente con el material de aprendizaje.

|Sin embargo entre ambos tipos de contenidos existe una relacion de
dependencia, por ejemplo es dificil que un estudiante adquiera una
minima representacién conceptual del tiempo histérico sin conocer
algunos datos y fechas relevantes que sirvan de referencia para la
construccion de la representacion temporal.
Para que un material de aprendizaje pueda ser comprendido debe tener una
organizacion conceptual interna, es decir una conexion légica. Por ejemplo los
efectos de la industrializacion sobre el medio ambiente tienen una relacion
l6gica con los cambios climéaticos que se producen.
Para que un aprendizaje sea significativo, ademas de lo anterior, también
es necesario que permita al alumno relacionar el material de aprendizaje con la
estructura de conocimientos de que ya dispone. Siempre que una persona

intenta comprender algo necesita activar una idea o conocimiento previo que le
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sirva para organizar esa situacion y darle sentido. Por ejemplo, si un alumno
intenta comprender la transformacion del liquido en vapor, el profesor debera
conocer cuales son los conocimientos previos del alumno sobre la evaporacion.
Una de las formas de ayudar a los alumnos a modificar sus ideas previas
es basar la presentacion del conocimiento en situaciones y contextos proximos
a la vida del alumno con el fin de que el saber cientifico se presente al alumno
no solo como verdadero sino también util.
Algunas actividades o procedimientos en el aprendizaje de conceptos podrian
ser, por ejemplo, las siguientes: hacer preguntas, comparar, relacionar
unos conceptos con otros, representarlos mediante un esquema o mapa

conceptual, etc.

g. Actividades para el desarrollo de competencias Razonar - deducir
(emision de hipotesis)

Se recomiendan actividades que desarrollen las competencias de
emision, relaciones interteoricas tales como: emitir conjetura sobre sucesos y
sobre preguntas, hacer predicciones, emitir hipétesis partiendo de marcos
conceptuales para explicaciones de cosas. Secuencias de formulas: axiomas,

teoremas, premisas, derivadas, etc.
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h. Actividades para el desarrollo de competencia comprobacion,
validacién, recogida de datos.
Se recomiendan actividades que desarrollen las competencias dirigidas al
analisis de datos, lectura, analisis de discursos, contrastaciones, validacion de
enunciados, formas logicas, definiciones formales de adecuacion ldgica,
lenguaje aritmético y estadistico, interpretaciones
i Actividades para el desarrollo de competencias de transmisién, difusion,
retroalimentacion
Se recomiendan actividades que desarrollen las competencias sobre
mecanismos de transmision, difusion, retroalimentacion, integracion,
transferencia tales como: presentaciones orales, redaccidbn de textos
académicos y de investigacion (ver trabajo de Hernandez, A.) aplicaciones
practicas de los modelos, valoraciones del trabajo realizado, entre otras
e Los Medios Instruccionales
Los medios instruccionales(27) seran analizados aqui de la misma forma
como son concebidos en las teorias de procesamiento de informacion: el
medio que permite transportar un mensaje entre un emisor (docente) y un
receptor o destinatarios (alumnos) para alcanzar los objetivos de aprendizaje.
Desde esa Optica, los medios instruccionales difieren en su capacidad

para representar conceptos abstractos o hechos concretos. Es decir, su
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seleccién amérita por parte del docente de conocimientos sobre el bloque de
competencias o como expresa Piaget (1988) el conocimiento de los medios
especializados para el desarrollo de las habilidades superiores.

Los medios también difieren en su capacidad para ordenar, estructurar y
dar acceso al conocimiento que presentan (entrada de informacion,
procesamiento de informacion, salida de informacion y retroalimentacion).
Algunos de ellos presentan la informacion de manera secuencial (como por
ejemplo los audiocasette, los videocasette). Otros permiten el trabajo sélo
con la entrada de informacién o proceso de trabajo de manera aleatoria (los
libros, los discos compactos, los videodiscos), el estudiante decide que
capitulo o seccidn del libro, disco o video que requiere buscar. Otros medios,
permiten el acceso a la informacion sea condicionado o contextualizado,
pues el resultado de una peticién del estudiante estd determinado por los
conocimientos previos, o el lugar o contexto de ubicacién (algunos
programas de computadoras, ofrecen ayuda contextualizada) En otras
palabras, los medios pueden ofrecer al docente - alumno un acceso o
busqueda de informacion de manera secuencial, aleatoria y/o condicionada.
De acuerdo a la estructura logica de la presentaciébn de los contenidos
(descriptivos  -informativos, constructivos - explicativos, simbdlicos -

interpretativos, integrativos -aplicativos) determina la manera como el
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conocimiento debe ser representado y, por consecuencia el medio
instruccional mas adecuado.
Medios Impresos

Los medios impresos(28) o textuales, permiten una difusibn mas rapida
de informacién. El medio impreso es excelente para la representacion de
conceptos abstractos, razonamientos logicos y argumentacion. También
permite presentar graficos, diagramas, dibujos. EI medio impreso puede ser
accesado secuencialmente (entrada, proceso, salida) o aleatoriamente (a la
entrada, en el proceso, o a la salida), contextualizado, o en acceso mdltiples
en paralelos.

Desde el punto de vista del uso contextualizado, un texto
cuidadosamente redactado puede describir hechos concretos, y crear en el
lector o destinatario un ambiente y desarrollar su creatividad (Greefield,
1995), opina que los medios impresos desarrollan las habilidades
intelectuales superiores. Postman (1995), sostiene que el medio impreso
provee de fundamentos necesarios para el desarrollo del pensamiento
intelectual y cientifico. Finalmente, para Piaget (1979), el medio impreso
facilita la formacion del nivel de desarrollo intelectual u operaciones formales.
Los medios impresos son de gran ayuda para el desarrollo de las

competencias investigativas de procesamiento de informacion donde se
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desarrollan procesos de conceptos abstractos, andlisis, explicaciones,
interpretaciones.
e Medios Instruccionales Tradicionales
Dentro de esta clasificacion se pueden mencionar:
Visuales fijos( pizarrén, carteles, transparencias), Audiovisuales (videos,
radio, television, videodisco).
El Pizarron Su uso actual del pizarrén se restringe principalmente a los
imprevistos o preguntas fuera de tema. Es util, para la técnica de lluvias de
ideas, para ejercicios, soluciones de problemas, presentar diagramas. En
general, su uso se reduce a la presentacion de informacion imprevista o

espontanea.

Las Transparencias: A través de la transparencia(28) se puede presentar
todo el desarrollo de una clase. Este medio por demas especial, permite por
medio de una presentacion visual relacionar el mensaje o informacion oral con
el impacto de luz, color e imagen, por lo que su aplicacion en el aula de clase
debe ser planificada adecuadamente tal y como expresa Ausubel “el
aprendizaje significativo o recepcion significativa del aprendizaje esta basado
en como los materiales (orales, textuales o visuales) se presentan al

estudiante”, lo que remite necesariamente al proceso piagetano de aprendizaje.
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Diapositivas

Su uso se reduce hoy en dia a la presentacion de material fotografico, como
pinturas, esculturas en una clase de educacion estética, para el desarrollo
competencias como observacion, identificacion, descripciones, es decir del

bloque de competencias de entrada.

Videos

El video(29) es uno de los medios modernos que ayuden al docente en el
proceso de ensefianza. Es un sistema relativo al mecanismo e reproduccion de
imadgenes que permite la creacion de material original y facil acceso al
maravilloso mundo de la informacion con relativa facilidad.

Se puede usar para observar una pelicula previamente. Por ejemplo
programas educativos, de publicidad, programas de formacién, como también
de grabar intervenciones de sus alumnos
e Nuevas Tecnologias ( Internet Multimedias, Hipertextos e Hipermedia)

Son combinaciones de varios medios de informacion (30): Computadoras
controlando una serie de equipos como  proyectores de diapositivas,
reproductores de audio. Una computadora con capacidad multimedia o
simplemente una computadora es capaz de reproducir textos, visuales fijos,
audiovisuales y audio estéreo, correos e Internet (31) es decir envia diferentes

mensajes a diferentes canales sensoriales (visual, auditivo) en un solo medio.
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La computadora.

Un programa multimedia(32) es una aplicacion de computadora que
explota las caracteristicas multimedia de ésta (texto, gréafico, sonido, video). Un
documento multimedia es una instancia en particular de informacién que puede
ser abierto en un programa multimedia

Un documento con hipertexto(33), es un documento textual (solo texto,
no multimedia), cuyo textual contiene ligas o hiperligas a otros hipertextos. Las
ligas son conexiones que son representadas por palabras o frases resaltadas o
subrayadas en el texto ligadas a un documento hipertexto que el usuario llama
al hacer un clip con ratdon o mausse de la computadora.

Las posibilidades de hacer relaciones en el contenido de una materia son
enormes. El autor de un hipertexto puede preconstruir relaciociones que el
usuario final decidird si quiere o no explorar. El buen disefio del hipertexto le
brinda un gran control del estudiante.

Un documento con hipermedia(34) es un documento multimedia cuyo
texto o gréafica tiene ligas a otros documentos ademas de asociar hiperligas al
texto, como en el hipertexto, también permiten asociar a hiperligas gréficas.

Las caracteristicas pedagogicas de documentos hipertextos e hipermedia
son similares, ambas son tecnologias permanentes, en un solo sentido de

punto a multipunto que ofrecen al estudiante control sobre la informacion y que
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potencialmente puede estructurar grandes cuerpos de informacion en un

formato de acceso facil e intuitivo.

e La Evaluacién: La evaluacion sera examinada desde la siguiente
Perspectiva

Sn

Control Medicion Valoracion

AN N

Inicio Durante Final Técnicas Instrumentos Transferencia Integracién retroalimentacion

Desde esta perspectiva, la evaluacion en el proceso de ensefianza -
aprendizaje de la investigacién, se muestra como un proceso integrado que

considera tres subprocesos: el control, la medicién y la valoracion.

El control o cuando evaluar, conlleva a una constante revision al proceso
de aprendizaje de la investigacion, desde la fase de inicio (exploracion,
diagnostico o determinacion de problemas), pasando por las fases durante (o de

construccion del conocimiento) y en su fase final.
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La medicion que considera un la utilizacion de técnicas con sus
respectivos instrumentos como por ejemplo: la entrevista y la hoja de entrevista,

la observacion una guia de observacion, entre otros.

La valoracion que considera tal y como plantea Bruner (1979), analisis
criticos sobre la actuacion del trabajo realizado por los sujetos que intervienen
en las acciones Investigacion — Docencia, las posibles desviaciones dentro del
proceso de ensefianza — aprendizaje de la investigacion y los mecanismos de
integracion de las acciones de Investigacion — docencia en las construcciones

de los alumnos.
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CAPITULO VI

CONSIDERACIONES FINALES

Alcances y Proyecciones

1.- EI modelo se construy6 sobre la base de las estructuras de competencias de
un docente - investigador. Dichas competencias Unicas y exclusivamente son
competencias para investigar en el contexto de aula de clase. Por tanto, el
modelo se restringe a dar respuestas al ¢por qué y como? el docente investiga
en el contexto de aula de clase. Explica entonces, como un docente puede

realizar investigacion relacionandose directamente con su contexto de trabajo.

2.- En cuanto la aplicacion del modelo de competencia en un aula de clase, es
decir particularizar el modelo al caso del ambiente escolar, no solo logra
caracterizar a la accion docente (individual) también a la accion escolar
(colectiva). Esto implica generar la conformacion de grupos o equipos de

investigacion.
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3.- este modelo ofrece una referencia objetiva y una secuencia operativa que

permite:

3.1- Satisfacer la situacion deficitaria en cuanto la competencia del
docente - investigador, relacién docencia - investigacion, formacion docente y
disefio curricular.

3.2- Operacionalizar y traducir los procedimientos para que un docente

ejecute procesos tipicos de la investigacion en el aula de clase.

4- A partir de este modelo pueden surgir una linea de investigacion que tenga
como objetivo producir modelos mas concreto, como caracterizacion de
competencias, que tengan como objetivo tipod de competencia y tipos de
investigacion, programas de capacitacion de docentes — investigadores a nivel

universitario, desempefio docente, entre otras.

5- aun y cuando esta investigacion pretendio cumplir solo la fase diacronica
constructiva de la investigacion, este modelo puede extenderse a una fase

aplicativa para validarlo.



247

BIBLIOGRAFIA

Apostel L. y Piaget J. (1986). Construccion y validacion de las teorias
cientificas. Ed Paidds. Buenos Aires.

Argyris, Ch. (1994: 77-85) "Good Communication That Blocks Learning",
Harvard Business Review, Vol. 72, No. 4, july-august.

Arostegui, J. Etal (1978). Metodologia del Conocimiento Cientifico. La
Habana: Editorial de Ciencias Sociales.

Ary, D. y Razavieh (1982). “Introduccién a la Investigacion Pedagogica”.

México: Nueva Editorial Interamericana.

Bachelard G, 1985. La formacion del espiritu cientifico. México: Ed Siglo XXI.

Bachelard, Gaston. El nuevo espiritu cientifico. La Formacion del Espiritu
Cientifico. México: Ed. Siglo XXI, 1976.

Benitez, Laura. “Los argumentos escépticos cartesianos”, en Revista
Latinoamericana de Filosofia, Vol. XV, N° 1, 1989.

Berkeley, George. Tratado sobre los Principios del Conocimiento Humano.
Buenos Aires: Ed. Losada, 1968.

Beuchot, Mauricio. “Escepticismo en la Edad Media: El caso de Nicolas
d’Autrecourt”.

Bertalanffy, L., (1976) Teoria general de los sistemas, Madrid: F.C.E .Fabro,

Bunge M. (1986). Teorias fisicas en Estructura y desarrollo de las teorias
cientificas. México.:(Ed) Rolleri J. UNAM.

Bruner, J. (1972). Hacia una teoria de la instruccién, Ediciones
Revolucionarias,Cuba.



248

----------- (1990) Las estrategias de seleccion en la obtencion de
conceptos. En Mitjans, A., Matanza: Seleccién de lecturas de psicologia,
pp.328-394.

----------- (1990) Las estrategias de recuperacion en la obtencion de la
informacion. En Mitjans A, Matanza: Seleccion de lecturas de
Psicologia, pp. 328-394

Chi M. (1992). Conceptual change within and across ontological
categories: Examples from learning and discovery in science. En:
Cognitive models of science. (Ed) Giere R, Minnesota Studies in the
Philosphy of Science. Minnesota, EUA.

Calello, H. Y Neuhaus, S. (1990). La investigacion en las Ciencias
Humanas. Método y Teoria Critica. Caracas: Fondo Editorial Tropikos

Campbeel, D. Y Stanley, J, (1988). “Disefios Experimentales vy
Cuasiexperimentales en la Investigacion Social”. Argentina:
Amorrortu.

Case R y Edelstein W. (1993). The New Structrualism in Cognitive
Developmet. New York : Ed Karger.

Carey, S. (1992). The origin and evolution of everyday concepts. En:
Cognitive models of science. New York: Ed Karger.

Cohen, M. Y Nagel, E. (1977). Introduccién ala Logicay al Método

Cientifico. Buenos Aires: Amorrortu.

Coll C. (1978). La conducta experimental en el nifio. Ed CEAC. Barcelona,
Espana.

Cornelio. M. (1978). Percepcion y Pensamiento. Pamplona: Editorial
Universitaria de Navarra, 1978.

Di Gregory, M. (1989). Fundamentacién Logicay Filosofia de las Ciencias.

Barcelona: Barcanova.



249

Di Sessa A. (1983). Phenomenology and the evolution of intuition, en:
Mental models (Eds) Gentner D y Stevens A. Ed Lewrence Erlbaum.
Londres.

Driver R y Erickson G. (1983). Theories in action: some issues in the study
of student’s conceptual framework in science. Studies in Science
Education. No. 10:37-60.

Downs, G. W. y Mohr, L. (1976). "Conceptual issues in the study of
innovation", Administrative Science Quarterly, No. 12, pp. 700-714.

Duchl R., Hamilton R y Grandy R. (1990). Psychology and epistemology:
match or rnismatch when applied to science education. International
Journal of Science Education 12(3) pp 230-243.

Echevarria, J.(1989). Introduccion a la Metodologia de la Ciencia.
Barcelona:Barcanova.

Espinosa, M. y Medina, C. (1996), Globalizacion e Internet: los juglares de
nuestro tiempo. Gestion y Estrategia, nim. 9 enero-junio
Flores F y Gallegos L. (1997). Consideraciones sobre la estructura de las

teorias cientificas y la ensefianza de la ciencia. Perfiles Educativos. 62 pp
24-30.

Fried, Ana. (1994). Nuevos paradigmas, cultura y subjetividad. México: Ed.
Paidos, 1994.

Gagné, R. y Briggs, L. (1990). La planificacion de la ensefianza. México.
Trillas.

Gallegos L., Jerzano E y Flores F. (1994). Preconceptions and relations used
by childrens in the construction of food chains. Journal of Research
in Science Teaching 31(3) pp 259-272.

Giere R, (1998) Minnesota Studies in the Philosphy of Science. Minnesota,
EUA.



250

Gimeno Sacristan, J. (1986). Teoria de la ensefianza y desarrollo del
curriculum. Salamanca. Anaya.

Giordan A. 1989. Representacion sobre la utilizacion didactica de las
representaciones. Ensenanza de las Ciencias. 7(1) pp 53-62.

Grant E. 1981. Studies in medieval science and natural philosophy. Ed
Variorum Reprints. London.

Hirschberger, J. (1998). “Hitos en el Mundo del Pensamiento. Historia de la
Filosofia”. Barcelona: Tecnos.

Koyré A. (1982). Del mundo cerrado al universo abierto. México.

Ed. Siglo XXI.

Kuhn, T. (1981). La Estructura de las Revoluciones Cientificas. Madrid: FCE

Lakatos I. (1982) . Falsification and the methodology of scientific research
programmes. en Lakatos y | y Musgrave A. Criticism and the growth of
knowledge. Cambridge University press London. McDerrnontt L. 1984. An
overview of research on conceptual understanding in mechanics. Physics
Today. 37. pp 7-24.

Lorenzano, J; (1994) La estructura del conocimiento cientifico. Espafa: Ed.
Anaya
Lyotard, J.F (1987). La Condicién Postmoderna. Madrid: Céatedra.

Maceda, P. (1991), “La Educacién Ante los Cambios Culturales. Ideas para
Otro Discurso Educativo”. Madrid: ANAYA.

Martinez (1991), “La Investigacion Cualitativa Etnogréafica en Educacion”.
Caracas, Texto.

Martinez Rui et.al (1998) Enciclopedia de Filosofia . Madrid:Edic. Herder [CD-
rom]

Morin, Edgar. ( 1988). EI Método. ElI Conocimiento del Conocimiento.
Madrid: Ed. Catedra,



251

Moreno, M. (1993). “Los Temas Transversales: Una Ensefianza mirando
Hacia el Futuro”. Madrid: ANAYA

Olivé, Gbmez, Alvarez y colaboradores (1995). Racionalidad Epistémica.
Enciclopedia Iberoamericana de Filosofia. Madrid: Trotta.

Ospina, G. (1991). Factor Humano: Desafio y Opciones "Revolucién de los
Saberes y Compromiso con los Escenarios Futuros". Revista de Educacion
Superior y Sociedad Vol. 2 N.1 P.P.36-47. Caracas: Cresalc.

Oteiza, E. (1991). ElI Postsgrado en Argentina. Elementos para una
Estrategia en el contexto de América Latina. Revista de Educacion
Superior y Sociedad.Vol.2 N.1 Caracas: Cresalc.

Padron, J. (1988). Modelos, estructuras y sistemas. Mimeo. UNESR
Caracas: Autor.

Padron, J. (1991). La Investigacion Educativa como Accion (aspecto tedrico
general). Mimeo. UNESR Caracas: Autor.

Padron, J. (1992). Paradigmas de investigacidon en Ciencias Sociales. Un
Enfoque Curricular. Mimeo. UNESR Caracas: Autor.

Padrén, J. (1994). Elementos para el analisis de investigacién educativa.
Revista de Educacion y Ciencias Humanas. Postgrado Universidad
Experimental “Simon Rodriguez” Afio 11.N° 3 , pagina 13.

Padron, J. Y Chacin, M. (1996). Investigaciéon. Docencia. Temas para el

Seminario. Caracas: Publicaciones del Decanato de la Universidad

“Simoén Rodriguez”.



252

Padrén, J. (1996). Andlisis del Discurso e Investigacion Social. Caracas:

USR.

Parson, T y Shils, E. (1962). Hacia una Teoria General de la Accién. México:
FCE

Pérez Gomez. A. (1988). Curriculum y ensefianza: analisis de sus
componentes. Malaga: Universidad de Malaga.

Pérez M., Royman y Gallego, Rémulo(1995). Corrientes Constructivistas.
Bogota: Ed. Magister.

Piaget, Jean (1987). Introduccién a la Epistemologia Genética: El
Pensamiento histérico, psicolégico y sociolégico. México: Ed.
Paidos,

------------------- (1987). Introduccion a la Epistemologia Genética: El
Pensamiento Fisico. México: Ed. Paidos.

------------------ (1987). EI lenguaje y el pensamiento del nifio pequefio. Barcelona:
Ed. Paidos.

----------------- (1995). La construccion de lo real en el nifio. México: Ed.
Grijalbo.

--------------- (1990).El nacimiento de la inteligencia en el nifio. México: Ed.
Grijalbo.

--------------- (1979). Introduccién a la eplstemologia genética: El
pensamiento fisico. Ed Paidos. Buenos Aires.

--------------- (1979). Psicologiay Epistemologia. Barcelona: Ed. Ariel.

--------------- (1978). Naturaleza y métodos de la Epistemologia. Buenos
Aires: Ed. Paidos, Ed. Paidos

--------------- (1977). Psicologia y Pedagogia. Barcelona: Ed. Ariel.

--------------- (1972). Epistemologia de las Ciencias Sociales. Buenos Aires:
Ed. Proteo,



253

--------------- (1971) Epistemologia y Psicologia de la Identidad. Buenos Aires:
Ed. Paidos.

--------------- (1970) La Equilibracion de las Estructuras Cognitivas. Problema
central del desarrollo. Madrid: Ed.Siglo XXI

Planck, Max. (1961). ¢Addnde va la Ciencia?. Buenos Aires: Ed. Losada,
Popper, K. (1973). La Logica de la Investigacion Cientifica. Madrid: Tecnos.

Popper, Karl(1974). Conjeturas y refutaciones: ElI desarrollo del
Conocimiento Cientifico. Barcelona: Paidos, 1994.

--------------- Conocimiento Objetivo. Madrid: Ed. Taurus, 1982.

Pozo I, Gomez Crespo A., Limén M. y Sanz Serrano A. (1991). Procesos
cognitivos en la comprension de la ciencia: Las ideas de los
adolescentes sobre la quimica. Espafia. Ed Ministerio de Educacion y
Ciencia.

Putman, H. (1983). Representacion y Realidad. Madrid: Trotta.
Putman, H. (1983). Representaciéon y Realidad. Madrid: Trotta.

Sanchez, O. (1989), “Enfoque Epistemoldgicos en Ciencias Sociales”.
Brasil: Universidad de Sao Pablo.
Schadewald, W. (1963). Ciencia y conocimiento. Mimeo. UCV Caracas:

Autor.

Sneed, J. (1979). The logical structure of mathematical physics. Reidel
Dordrecht.

Stegmueller, W. (1979). A combined aproach to the dynamics of theories,
en: The Structure and Development of Science. Reidel Dordrecht .

Sternberg, Robert J.(1987). Inteligencia Humana. Barcelona: Ed. Paidos,.

Strike K y Posner G. (1985). A conceptual chance view of learning and
understanding, en: Cognitive Structures and Conctptual Change .
EUA. Ed Academic Press Oriando,



254

Ramos, Y. (1997). “Hacia una Educacion Global Desde la Transversalidad”.
Madrid : ANAYA

Runyon, R y Haber, A. (1984), “Estadisticas para las Ciencias Sociales”.
México, F.E.I.

Russell, Bertrand. (1967). Conocimiento y Causa, Buenos Aires: Ed. Paidos,.
--------------- . (1964). El Conocimiento Humano. Madrid: Ed. Taurus,.

--------------- (1991)Ensayos Filos6ficos. Madrid: Alianza Editorial,.

UNESR (1990), “Normas para la Elaboracion del Proyecto de Tesis para los
Participantes de Maestria 'y Doctorado”. Caracas, Autor.

UPEL. (1990). Manual de Elaboracion de Tesis de Grados de maestrias y

Doctorados. Caracas: Autor.

Ventura, J. (1978). Educacion, Métodos Cuantitativos en Investigacion.
Mimeo. UNESR. Caracas: Autor.
Venezuela, Ministerio de Educacion. (1980) Ley Organica de Educacién y su
Reglamento. Caracas: Paz Pérez Editor.

Venezuela, Ministerio de Educacién. (1987) Normativo de Educacion Bésica.
Caracas: Oficina Sectorial de Planificacion y Presupuesto.

Venezuela, Ministerio de Educacién. (1987) Modelo Normativo. Plan de
Estudio y Evaluacion del Rendimiento Escolar. Caracas: Oficina
Sectorial de Planificaciony  Presupuesto.

Venezuela, Ministerio de Educacion. (1994) IX Plan de la Nacion Sector de
Educacion 1994-2000. Caracas: Oficina Sectorial de Planificacion y
Presupuesto.

Venezuela, Ministerio de Educacion (1996). Plan de Accion. Caracas: Oficina

Sectorial de Planificacion y Presupuesto.



	Portada
	RESUMEN
	CONTENIDO GENERAL

