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THESIS: WHAT 1S THE BEST METHOD FOR TEACHING LAW?

The purpose of the pedagogic relationship is the teaching and leaming of cultural contents,
but this relationshipo faces a serious problem when applied in front of a class. The
estudents are restless, they are not interested in the clas, they are often absent, etc. the
teacher wants to find the solution to this problem within the classroom, but overlooks the
fact that the school is an institution . As a result of this, outside of the classroom there are
actions, events and norms that are indepent of the classroom and the individual in it. When
the teacher attempts to possess all the necessary techniques for leaming, he forgets to
question the concepts concerning man, knowledge, etc. that are implicit in these tecques.
School is “a whole, make up of socially established conventions which have become
norms or principles ngidly applied in an impersonal manner.” Institutionalism involves
such rigid aspects as the classroom, the schedule and the use of time, and it is within this
framework that pedagogic pursuits are carried out. The relationship between teacher and
student is based on one teaching and the other learning. As a result, learning is limited to
the classroom and becomes the memorization of the notions, concepts, principles and even
procedures which are to be copied during the class or on exams. The learning the student is
required to receive is determined through study plans and programs established in the
school. But beyond the plans and programs mentioned, there are others that are encouraged
within the classroom: these are the guidelines and models for social relations which are the
implicit tasks of education. A law class should be taught from this viewpoint of the law.
Therefore, it is necessary to make my student understand that in order to learn law, he must
think; he himself must formulate solutions to different problems which in their entirety
make up the law and situate it in the most exact social and historical dimention. The student
must be provided with the elemental instruments to understand the law.
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RESUMEN.
TESIS: ; CUAL ES EL. MEJOR METODO PARA ENSENAR EL DERECHO?

La relacion pedagdgica tiene como propdsito la ensefianza y el aprendizaje de los
contenidos culturales, pero se enfrenta a un grave problema cuando se encuentra frente al
salon de clases, los alumnos se encuentran inquietos, les falta interés en clase, dejan de
asistir a ella, etc. El maestro por su parte quiere encontrar la solucién a ese problema
dentro de la misma aula, pero pierde de vista que la escuela es una institucién y que como
consecuencia de ello, en el pasar de la clase existen actos, acontecimientos, normas
independientes a la misma aula y a los sujetos que en ella se encuentran. El maestro al
pretender tener todas las técnicas necesarias para el aprendizaje, olvida cuestionar las
concepciones sobre el hombre , el conocimiento, etc. que encuentra implicitas en esas
técnicas. La escuela es un conjunto de convenciones que se establecen socialmente y que
se han convertido en normas o principios que son aplicados con rigidez y en forma
impersonal. El institucionalizo se encuadra en aspectos tan rigidos como lo es el saldn de
clases, el horario, el empleo del tiempo y es dentro de ese marco donde se lleva a cabo la
labor pedagdgica. La relacion entre maestro y alumno estriba en que uno enseiia y el otro
aprende , por lo que el aprendizaje se reduce al salén de clases y se traduce en
memorizaciones de las nociones , conceptos, principios e inclusive procedimientos que
seran copiados dentro de la misma clase o en los exdmenes. A través de los planes de
estudio y programas establecidos en la escuela, se determina el aprendizaje que el alumno
esta obligado a recibir , pero mas alla de los planes y programas sefialados , existen otros
de otro tipo que se promueven dentro del aula: son las pautas y modelos de relacién ;
social que se traducen en las tareas educativas implicitas. Desde este punto de vista del :
Derecho , se debe de dar una clase de derecho y por lo mismo es necesario hacer entender
a mi alumno que para aprender derecho tiene que pensar, tiene que formularse el mismo
soluciones 2 diferentes problemas que en conjunto ereuadran lo que es el derecho,
situdndolo este en su mas adecuada dimension histérica y social, proporcionandole los
instrumentos elementales para que se entienda el derecho.

PALABRAS CLAVES: DERECHO, ENSENANZA, METODO, CONOCTMIENTO.
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INTRODUCCION.

Como maestro de derecho es necesano tener un ideal, siempre, de
ensefiar derecho de la mejor manera posible. Me parece que el maestro de
derecho-es y debe ser un forjador y removedor de conciencias. No se trata
simplemente de dar una clase de derecho comun y comiente, como cualquier
maestro en una facultad de derecho lo haria, cumpliendo con el programa que
se le ha establecido, no solo se ha de enseiar en el sentido clasico del termino,
no, €sC para mi no seria ser maestro, ni mucho menos maestro de derecho; el
derecho se debe sentir para hacerlo sentir, y digo el derecho tanto como ia

justicia que por naturaleza se siente y se intuye.

Sentir el derecho, en la dimension mas amplia del temino, es
posiblemente la tarea fundamental de autentico jurista. Se trata de hacer que mi
alumno piense, sacudifo para que se tenga esa emocién por aprender el
derecho. “Dicen que los libros se explican solos o no se explican; su razon esta
en su propia sustancia, sin embarge cuando un libro es el resultado de un ideal,

"' Precisamente porque nuestra disciplina posee una

es necesario explicaro
técnica vasta es que la emocion no debe ser jamas desplazada.

El derecho va mas alld de ideas y conceptos rigidos, de toda posible
organizacion y regulacién, el derecho es primordialmente libertad y paz, el

derecho es espiritu, es lo bueno, lo equitativo.

Por eso pienso que ensefar derecho es algo muy complejo y dificil que
requiere olvidar a veces mil principios que encierran vy sacrifican la verdadera
libertad juridica. Ensenar derecho tal vez sea ignorarlo todo y andar junto con el
alumno el largo y noble camino de la busqueda. Ensenar derecho tal vez sea
buscar, infatigablemente {a luz de la verdad justa quien solo encuentra quien

desde el principio se encuentra dispuesto a sentir.

'CARRANCA v RivasRall . £f 4ete del Derechio. Magiser luns 37 Edicron Pormia, 1997 Pag. 9




tecnocratica y critica y se hace una critica a cada una de ellas y posteriormente
se abordan los métodos de investigacion.

El capitulo tercero se caracteriza por su aspecto psicoldgico es el mas
amptlio de los cuatro capitulos, ya que se abordan las teorias del aprendizaje, y
otras aportaciones de la sicologia cognitiva.

Durante el desarrolio de este capitulo se podran observar a los diferentes
autores y su aportacion.

-El capitulo IV enfoca un resumen analitico sobre las Estrategias

Docentes para un aprendizaje significativo con interpretacion constructivista.

Tiene como propdsito ofrecer al docente un conjunto de elementos

conceptuales y de estrategias aplicables al trabajo en el aula.

Senalando entre si la funcién Mediadora del docente. La postura
constructivista en el aprendizaje significativo. La motivacién y sus efectos en el
Aprendizaje, Aprendizaje Cooperativo y Estrategias para el Aprendizaje

Significativo y la Evaluacion Constructivista.

El ofrecimiento de algunas fases tedricas y principios de aplicacion
sustentado a lo largo de la investigacion realizados y cubiertos en esta obra.
Serédn de gran vitalidad al docente, de seguro permite inducir en una reflexion

sobre su forma de pensar el acto educativo, asi como con relacién a su propia

practica docente.



CAPITULO I. LA RELACION PEDAGOGICA
1.1 ¢Como se transmiten los contenidos y su método?.

La relacion  pedagdgica tiene como propésito la ensenanza y el
aprendizaje de los contenidos culturales, pero se enfrenta a un grave problema
cuando se encuentra frente al salén de clases, los alumnos se encuentran
inquietos , les falta interés en clase, dejan de asistir a ella, etc. EI maestro por
su parte quiere encontrar la solucion a ese problema dentro de la misma aula,
pero pierde de vista que la escuela es una Institucién y que como consecuencia
de ello , en el pasar de la clase existen actos, acontecimientos, normas

independientes a la misma aula y a ios sujetos que en ella se encuentran.

El maestro al pretender tener todas las técnicas necesarias para el
aprendizaje, olvida cuestionar las concepciones sobre el hombre, el
conocimiento, etc. que encuentra implicitas en esas técnicas.

f]
La escuela es “un conjunto de convenciones que se establecen socialmente
y que se han convertido en normas o principios que son aplicados con rigidez y
en forma impersonal™. El institucionalismo se encuadra en aspectos tan rigidos
como lo es el salon de clases, el horario, el empleo del tiempo y es dentro de

ese marco donde se lleva a cabo la labor pedagdgica.

La relacidn entre maestro y alumno estriba en que uno ensena y el otro
aprende, por lo que el aprendizaje se reduce al saldn de clases y se traduce en
memorizaciones de las nociones, conceptos, prncipios e inclusive
procedimientos que seran copiados dentro de la misma clase o en los

examenes.

*PEREZ J. Esther Caroliz Probiemdnca General de la diddetica, Bd Harla Mexice, 1997 Pag 43
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El profesor realiza actividades que promuevan la retencion memoristica y
la verificacion |, ejemplos de estas actividades: Copiar, responder a

cuestionarios, repetir, imitar, exponer lo entendido de forma orat o por escrito.

La tecnologia educativa se apoya en la concepcién de que el aprendizaje
es una modificacién de la conducta; se interesa la conducta observable y
particulanizada, susceptible de ser provocada y controlada (objetiva),
argumentando que sus procesos intermos no son medible y por tanto no son
controlables ; hace a un iado o desconoce la importancia de los procesos
inconsciantes de la conducta. “La ensefianza se centra en el reforzamiento de
las conductas, y en consecuencia, en la programacién de las circunstancias
contingentes.”*

Hay que considerar al aprendizaje como un proceso en espiral, las
explicaciones, los cambios, son la base para otros nuevos, diferentes, cada vez
mas complejos y profundos conocimientos y esie aprendizaje no solo se tiene
que ver individualmente, sino con una connotacién social, ya que no podemos
perder de vista que tanto el maestro como el alumno son seres sociales.

1]
La accidén del profesor realiza cambios significativos en los alumnos y en el
mismo, el hecho de ensefar lo obliga a aprender, este aprendizaje se da a

través de los propios alumnos.

Esto significa el cambio en las funciones que tienen asignadas inicialmente
tanto los maestros como los alumnos. Este cambio de roles produce ansiedad,
pero el precio de tener seguridad y tranquilidad nos lleva al bloqueo de la

ensenanza y el aprendizaje.

2 Ihdem. Pag 67
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El problema de la disciplina escolar hace evidente el autoritarismo que se
encuentra latente en la escuela tradicional. El verbalismo, el formalismo, el
detallismo, la mutilacién de la curiosidad, el mercantilismo y la competencia, son
mecanismos que promueven ese alineamiento en el que viven los estudiantes

dentro de esa escuela.

El saber “se convierte en un medio de manejar arbitrariamente la realidad
que puede ser conocida y modificada y a las personas que aspiran a obtenerio™
los alumnos se situan en los roles que la institucion les otorga y el vinculo que se

establece es de dependencia.

Esta dependencia aparece, de una forma mas sutil en la comente de la
tecnologia educativa, esta dependencia se manifiesta respecto de un maestro
ausente fisicamente o presente de manera simbdlica en los recursos

tecnolégicos.

El vinculo de dependencia se relaciona con la nocién de rol, estatus, y

comunicacion y tiene lugar en tanto no hay un operar entre sujetos.

La asuncién u adjudicacion de los roles que se da en las refaciones
sociales y especificamente en las relaciones pedagégicas es la que crea la

cohesion del grupo y los vinculos grupales.

En los roles que cada grupo asume se presentan contradicciones por el
estereotipo que se da en ellos, es necesario conocer esta caracteristica para
poder penetrar en tal situacion y poder transformar la relacién pedagogica

institucionalizada u disponer de un repertorio de nuevos roles.

" Imdem Pag 95



Cuando el vinculo de dependencia se transforme en un vinculo de
cooperacién, en ese momento se eliminara el problema de la interaccién

humana.

La creacién de nuevos roles se va a enfrentar con una gran resistencia
institucional, cada que se gana terreno frente a ella, posibilita el cambio de
actitudes, se modifica el tipo de relaciones que se da dentro del salon de clases
y posteriormente esto propiciara las condiciones para los cambios a nivel escolar

y social.

El aprendizaje es el que dirige las acciones y participaciones, el profesor
es un coordinador, orientador, observa la dindmica, pero este cambio implica
que surjan dificultades y obstaculos como son los miedos de los estudiantes y
profesores: los alumnos tienen la sensacién de perdida de tiempo vy los
profesores enfrentan angustia ante la poca estructuracion de la clase, por el
lento avance, el resgo de mostrar su ignorancia ante los alumnos, la posible
discusion, analisis, indagaciéon que lleven a los alumnos a conclusiones

equivocadas entre otras situaciones. d

Pero el trabajo grupal da la oportunidad de encontrar sentimientos positivos
al tener la oportunidad de pensar y trabajar al mismo tiempo que se viven
tensiones y sufrimientos al enfrentar las contradicciones, los miedos, las

ansiedades y los conflictos.



1.2 Ensenanza y aprendizaje en profesores y alumnos.

El profesor es considerado como un transmisor de conocimientos y su
preocupacion se dirige a disponer de ios contenidos tedricos de su disciplina y

de su instrumental que le ayuda a cumplir su funcién.

Las instituciones distribuyen los tiempos para la teoria por un lado y la
practica por otro, desvinculando los dos momentos, que en casos son hasta por

maestros diferentes, y en ocasiones la practica no se da.

Y asi se da la division del trabajo, donde al profesor se le considera como
un trabajador intelectual, y dejando una categoria de trabajo manual aparte, y
donde los crecientes procesos de enajenacién han disociado el pensar vy el

hacer.

En la escuela tradicibnal los contenidos se transmiten de forma verbalista,
sobrecargadas de conceptbs, principios y teorias y en la mayoria de los casos la
tarea del alumno se traduce a la recepcién. Hasta los procedimientos practicos
de [a disciplina son tecrizados, por lo que el conocimiento si se da sera

- |
memoristico. |

En la separacion d,‘e los contenidos y la-metodologia, se presenta el
problema de transmitir en muchas ocasiones conceptos ideolégicos que
pretendan dar sustento a Ie"s relaciones de la sociedad.

i

En el proceso de la leducacion "esta constituido fundamentalmente por el
tipo de relaciones humanas entre individuos y entre grupos sociales,
mediatizados por objetos, lenguajes, intereses econdmicos, conductas sociales y

valores dentro de una organizacién social determinada.”®

*GUZMAN J Teodulo. Proceso de la Educaciin.2* Edicion Ed Esfinge. Argenuna, 1996 Pag 104
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La metodologia utilizada en la mayoria de las ocasiones por parte de los
profesores es de transmision y dificimente se podran con esto construir el

conocimiento.

El termino PRAXIS se refiere a la actividad tednico - practica del hombre

en su vida cotidiana. tal es el nticleo de su conocimiento.

Esta PRAXIS llevada al aula, conducira a la construccidén del saber por la
investigacion que realicen profesores y alumnos e igualmente a la validacién del
saber, proceso que signiﬁf:a un consistente trabajo de produccién, revisién y
profundizacién permanente| que constituye una via efectiva para la conformacién

de la Ciencia de la Educacion.

L



CAPITULO il.LA IMPORTANCIA DE LA INVESTIGACION EN LA
ENSENANZA DEL DERECHO.

2.1 ENSENANZA E INVESTIGACION DEL DERECHO.

“Ensenanza segun la Real Academia Espafiola, es la accion y efecto de

ensenar, y también el sistema y método de dar instruccién.

Investigacion es la pesquisa o averiguacion que se hace de una matena
para saber la verdad, el sedreto u otra cosa.

Juridico es lo que atafie al derecho o se ajusta a el.”

Asi pues, la ensenanza juridica seria la accién de ensefar el derecho, y

ensenar es simplemente instruir, doctrinar, amaestrar con reglas y preceptos.

Por su parte la investigacidn juridica seria la pesquisa o averiguacion que

se hace sobre el derecho, '

Dicho en otras palabras la ensefianza del derecho es la transmision del
conocimiento que engloban o que comprenden esta materia, y la investigacién
del derecho es la actividad que se realiza con el fin de analizar o averiguar todo

lo relativo al fendmeno jurfdico en sus diversas manifestaciones.

Las definiciones anteripres parten del significado que el diccionario de la
Lengua Espafiola da a los vocablos enseianza , investigacion vy juridico. Pero,
para comprender su forma de operar dentro del mundo juridico, ha de recurrirse

al modo en que los propios juristas han contemplado su propia disciplina , de

® ALPES.Diccionario de la Lengua Espaiola. Ed Porrua México, 1995. Pags. 18,67 v 267



ahi que se haga necesario explicar que acepciones le han dado los juristas al

vocablo derecho.

El derecho ha sido el vehiculo o el instrumento para la ordenacidn de la
vida social en sus diferentes manifestaciones. Por medio del derecho se
prohiben o autorizan conductas , se crean instituciones, se fijan atribuciones a
los funcionarios, se regulan las relaciones entre los paises, se establecen reglas
para las actividades comerciales, se fijan sanciones para los sujetos que

incumplen las normas juridicas, etc.

Para que se cumpla la funcion ordenadora, todas las sociedades han
elaborado normas de diverso tipo que se plasman en ordenamientos, cuando ias
normas son juridicas ( Es decir, que el Estado vela por su cumplimiento ) y no

morales, religiosas ¢ éticas, son el objeto y el contenido del derecho.

Todo lo que a ellas se refiere ( a las Juridicas ) a sido plasmado por
escrito o en la memoria de los hombres, recurriendo a vocablos que tienen, para
los sujetos involucrados en el proceso de creacién de las normas, de su fijacion,
de su interpretacion o de su aplicacion, un significado especifico. Por decirlo de

otra manera el derecho tiene un lenguaje propio.

‘La ensefanza del!derecho es pues la transmisidn del conocimiento de
las normas juridicas que éxisten en una sociedad dada; de las opiniones de los
juristas sobre las normas y los ordenamientos juridicos; de las reflexiones de los
junstas sobre los principigs que inspiran esas normas,; de la conducta de los
entes sociales frente a las normas en su acatamiento o en su transgresién; del
comportamiento de los 6rganos encargados de aplicar las normas, 10s cuales

tienen encomendada esa mision en virtud de que otras normas se la atribuyeron;



de cémo ha sido el fendmeno juridico en otros tiempos y lugares, y de como es

en la actualidad, etc.”’

La investigacion del derecho es, a su vez , la actividad encaminada a
indagar, analizar, explicar como ha sido el fenédmeno juridico entendido en su
mas amplia acepcion, donde se ubica en la sociedad; cuales son sus fallas y
como pueden comegirse, como opera en el contexto social, cual es su utilidad,
de donde viene el derecho que se aplica en una sociedad determinada; como se
crea; a quienes obliga, a cuales otros derechos se parece y de cuales se

diferencia;, como fue en el pasado remoto y como evoiuciono, etc.

A lo largo de la histona del derecho las actividades de ensefanza e
investigaciéon se han realizado de diversos modos y su evolucién muestra que

siempre se han encontrado estrechamente vincutadas.

No son fenédmenos que puedan ser estudiados o explicados a manera de
compartimentos estancos; por el contrario, la ensefanza se nutre de la

investigacion, la cual a su vez es la base de la primera.

Con todo y ser medos de actuar diferenciados, no en todos los paises se
encuentran separados como actividades profesionales distintas, ya que en
muchos lugares el profesor debe investigar sin que reciba una retribucién aparte
por esta tarea.

En México si constituyen actividades profesionales distintas, sin embargo
es necesario que se generalice que el maestro en Derecho al mismo tiempo sea

un investigador de la materia.

" GONZALEZ Maria del Refugio Fnseianza o Invesngacion dei Derecho 3 Fdicion. 2 Porrua Mexieo
1996. Pag. 146.



2.2 TIPOS DE EDUCACION.

Es importante exponer los rasgos distintivos de los tres tipos de

educacion de los que basicamente son los mas importantes:

-Conservadora o Tradicional, Progresiva o Desamllista Modema y

* Reconstruccionista o Dialdgica - Revolucionana.
1.- Educacion Conservadora o Tradicionalista:

El profesor asume una actitud autoritaria y antireformista, su clase es
magistral, ausente de didlogo. "El alumno pemanece pasivo durante el curso, ya
que su calidad de recipiente le obliga a ser incapaz de formarse un sentido
critico de cuanto le rodea, sin cuestionar en 1o mas minimo el mundo de su
tiempo™. El método didactico es autoritario- vertical. Ef valor fundamental reside
en la disciplina. La carencia de objetivos se refleja en una dependencia del
maestro, deteminando que los sistemas de evaluacion resuiten subjetivos
e injustos, partiendo del principio de la pasividad del educando y la repeticion
durante los exdmenes en forma oral y memorista de los conceptos escuchados

“en clase.
2.- Educacion Progresista o Desarrollista Modema:

Se caracteriza por el uso de métodos que pemiten la actividad y
participacion del alumno, el cual se adapta mas dinamicamente al mundo, lo
juzga y se forma una idea mayor, ya que el profesor lo guia, le dinge y auxilia a
que configure sus propias conclusiones, conservandose sin embargo, ciertos

rasgos de autoritarismo del sistema tradicional clasico.

fCAMPOS Chseon Seryiv Alberto Enseiianza del Derveche v Mewo dofogia Juridiea 27 1dicion, [id
Cardenas Barcelona Espafia 1993 pag.33



El alumno permanece sumido en una actitud individualista. Como técnicas

de ensefanza operan los audiovisuales.

3.- Educacion Reconstruccionista o Dialégica - Revolucionana:

En este tipo, el profesor cuestiona junto con el alumno el sistema social
para influir en él y transformario constantemente, a raiz de la plena igualdad
entre educando y educador, el cual propone soluciones altemativas,

precisamente por la amplia discusidn de los problemas contemporaneos.

Esto ayuda a formar un ser critico con capacidad para juzgar y proponer
soluciones, desligadas de cualquier individualismo, pues la solidaridad social que
adquiere el estudiante le impulsa a mantener estrecho contacto con la realidad
social, frente a la cual ya no es una cosa, sino un ser critico, actuante y
comprometido.

)

En las universidades estatales , desafortunadamente funciona como regla
general el primer tipo de educacidn, atemperando con rasgos del progresista o
Desamollista modemo; todo io cual produce que el sentido critico del estudiante
de profesional permanezca sumido en un letargo de graves consecuencias

sociales, ante la misién en las labores de investigacion.



2.3 EL METODO.

El estudioso del derecho siempre debe tener presente que el conflicto
juridico o la consulia sencilla , estan vinculados estrechamente a distintas ramas
del orden juridico: de ahi la importancia de centrario con la mayor precision
posible ; esto es diagnosticaro. Sin duda que la delimitacion del problema reviste
el punto de mas trascendencia toda vez que, su desarrolio, tratamiento y
resolucion, constituye un efecto logico, pues debe estructurarse todo un
esquema de trabajo, que en ocasiones solo es mental, cuando el problema es
sencilio, y en otras exige un tratamiento meticuloso, en cuyo caso nada o casi
nada, debe escapar al abogado. El abogado debe anticiparse a la mayor parte

de los problemas.

Todo ello implica el cumplimiento de ciertos y bien determinados pasos; es

decir, seguir estrictamente un metodo.

“Esta palabra tiene su origen en las raices griegas MHETA que significa
‘mas alld" y HODOS, “camino”. Literalmente significa ruta o camino. En general
es todo proceder ordenado y sujeto a ciertos principios © normas para llegar de

una manera segura a un fin u objetivo que de antemano se ha determinado.”

"Pardinas define el método como una sucesién de pasos que debemos dar
para descubrir nuevos conocimientos 0 en otras palabras, para comprobar o
disprobar  hipotesis que explican o predicen conductas de fendmenos
desconocidos hasta el momento. Por otro lado el método es {a materia de

estudio de la metodologia.”™

Villoro Toranzo afirma que la Metodologia General es la disciplina que
estudia los métodos comunes a todos los trabajos cientificos. Por ello cada

o[.fSI’ASA CALPE. Diccionario Enciclopédico 11d Iispasa - Calpe Argentina 1993 Pag 563
W CAMPOS Chacon. Serzio Albena. Enseiunza del Derccha v Memdologia Jurdica 2" Edcion 1=
Cdrdenas. Barcelona Espafa, 1995, Pag. 117



ciencia tiene un metodo privativo auxiliandose en la busqueda incansable e
infinita de nuevos conocimientos, en razén de lo cual, la sociologia , la medicina,
antropologia y demas ciencias emplean los metodos y técnicas acordes a sus
objetivos.

“Lasso de la Vega extiende el concepto de la metodologia, en cuanto gque
le otorga la calidad de ciencia que estudia tas formas del pensamiento, en
particular ocupandose de la investigacién de los métodos generales empleados
tanto en la ciencia, como en la filosofia —analisis, sintesis, deduccidn, induccion,
etc.-y en especial a un orden determinado de materias, subdivisiones y ramas
especificas de ellas. “el estudio del método pertenece a la légica y mas

especialmente a la logica aplicada”"’

"Quien no realice sus investigaciones sin seguir un metodo, fracasara
imemediablemente. El éxito de cualquier investigacién reside en el cumplimiento
estricto  y riguroso de las etapas del método; en otras palabras, trabajo sin
método es igual a resultados difusos, esfuerzo, tiempo, recursos y animo .
desperdiciados: resuitados negativos. Empezar de nuevo. Trabajo metodico:
objetivos concretos; resultados positivos; planteamientos de nuevas perspectivas

de investigacion para trabajos mas elevados.”'?

Esto no quiere decir que si no se demuestran las hipétesis y el resuitado
es negativo , se halla fracasado; al contrario, demuestra que el método permitié
precisamente, flegar al convencimiento honesto de que las hipdtesis eran falsas,
y en via de consecuencia, determina plantear nuevas hipétesis para iniciar el
proceso de comprobacion de las mismas. El método es autocomectivo en si
mismo, ya que segun los resultados sabemos si debemos comregir o no nuestros

procedimientos.

"' YUREN Camarena, Maria Teresa. £/ Método.2* Edicion. Ed Harla, México, 1998 Pag. 85.
" GEYMONAT. E pensamienio Cientifico.3" Edicion. Ed Porriia. México. 1995, Pag. 119.
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Trabajar con método pemmite a las inteligencias llegar con mas prontitud y

seguridad a un maximo relativo del conocimiento de la verdad.

Descartes afitna: mejor que buscar la verdad sin método es no pensar
nunca en ella, porque los estudiosos desordenados y las meditaciones oscuras

turban las luces mentales de la razén y ciegan la inteligencia.

De ahi que el metodo, al igual que la ciencia, implica tanto orden como
proceso, concatenados, racional y légicamente. “Por racionalidad en sentido
cientifico entendemos aquella actividad caracteristica del hombre que le impulsa

a construir raciocinios cada vez mas controlados en todas sus relaciones.”"

Como efecto de esta racionalidad, necesaria y objetiva, el método hace
uso pleno de la logica y la logica aplicada tiene en su objeto de estudio al

método en si mismo.

Por tanto comprende toda una gama de’procedimientos que le permiten
descubrir como existen los procesos del universo, encontrando sus conexiones
intemas y externas, lievando a generalizar y profundizar los conocimientos, para
demostrarios rigurosamente, para comprobarlos en los experimentos y para

utilizarlos practicamente a través de sus aplicaciones tecnologicas.

Mderny
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2.4 TIPOS DE METODOS.

Abarcando las diversas exposiciones sobre el método y previo a la
conclusion a la que llegaremos de ¢cudl sera el mejor método para ensefar el

derecho?, haremos un analisis de los tipos de métodos mas usuales.

Una caracteristica esencial del conocimiento cientifico es que se obtiene a
traves de un metodo, y que el método es la derivacién de la razén o expresién
de la racionalidad del hombre. L.a racionalidad del método cientifico es, en parte,
la logica general tacita o explicitamente empleada para dar valor a los méritos de

una investigacion .

Los métodos como expresidon de racionalidad van a depender de la
epistemologia que utilice el investigador frente al proceso de construccién de
conocimientos cientificos. La ciencia es una reflexion teodrica scbre un hecho de
la realidad, lo cual lleva al cientifico a la construccién de conocimientos sobre
este. !

Estas elaboraciones no se consideran las unicas y validas para hablarde la
realidad, sino que de acuerdo con las transformaciones de la misma, los
conocimientos sobre ésta no pueden cosificarse, y deben estar en una
reconstruccion que permita dar cuenta de que y como se construye sobre la
realidad, lo que impide qus las construcciones se consoliden como las unicas
que hablan cientificamente de la realidad , y en donde la ciencia no se da en
explicaciones elaboradas, sino en reflexiones que tedrica y epistemologicamente
se destruyen y construyen de acuerdo necesariamente con lo que los hombres

van conformando en su actividad como realidad.

" Alcida Plazcencia Morn Mewodolagio de fa Investgeciin hisrica. La Viabana. Fd Pueblo v Educacion
1990 p 43



Es por ello que es dificil circuncribir a las ciencias a una metodologia que
se reduce y estanca en la aplicaciéon de un método que se denomina cientifico,

validado extensamente por la comunidad cientifica tradicional.

2.4.1 Método Analitico:

Es aquel que distingue las partes de un todo y procede a la revisién
ordenada de cada uno de esos elementos por separado. Analizar significa
observar y penetrar en cada una de las partes de un objeto que se considera
como unidad.

Trata de descubnr y construir los objetos de conocimiento dividiendo ta
realidad es sus partes mas elementales. Se parcializa y segmenta el objeto de

investigacion de los mas simple a lo mas complejo.

2.4.2 Método Sintético:

Consiste en reunir los diversos elemeftos que se habian analizado
anteriormente. En general, andlisis sintesis son dos fases comptementarias en el
método aplicable a cualquier cierncia.

Busca solo la unién de las partes que el analista separa, incorporando una
idea de totalidad relativa al proceso de investigacion.

La unidn de los métodos analiticc y sintético es conveniente en una
investigacién, pues son correlativos como deduccién — induccion. Estos metodos

son utiles al junsta y abogado.
2.4.3 Método Inductivo:

Es el proceso mental que trata de obtener una ley universal, partiendo del

analisis de los casos singulares

(28]
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2.4.4 Método Deductivo:

Es el proceso inverso a la induccién. Es el raciocinio que consiste en
obtener conclusiones particulares a partir de una ley universal. En ello coincide

con el sintético.

La deduccion es un razonamiento que va de 1o general a lo particular. Se
ejemplifica con el siguiente silogismo:

-Todos los hombres son mortales (verdadero}

-Socrates, es hombre (verdadero)

-Luego, Sdcrates es mortal (verdadero)

Por su parte, el razonamiento iductivo, a la inversa del deductivo, va de lo
particular a lo general. Se ejemplifica con el siguiente silogismo:

-El cobre se dilata con el calor (verdadero)

-La plata se dilata con el calor (verdadero)

-El oro se dilata con el calor (verdadero)

-Luego, Todos los metales se dilatan con € calor (verdadero)

Estos razonamientos metddicos tienen aplicacion relativa con el campo del
derecho. El inductivo es aplicable a las investigaciones juridicas, formalistas o
dogmaticas (objeto-sujeto), mientras que el deductivo es aplicable a las

investigaciones juridicas o empiricas o sociolégicas'®.

2.4.5 Método Dialéctico- Materialista:

Esencialmente es el instrumento que sirve como guia para la concepcion

materialista del universo, interpretandolo en su desarrollo a fin de estudiar vy

" WITKER Jorge. Verologia de la enseiianza del derecho. Ed Tenus, Mexiee p 39, 1987
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transformar la realidad en fa que definitivamente se encuentra el derecho como

parte de la superestructura social y efecto del modo de produccién respectivo.

La dialéctica se define como la ciencia de las leyes generales del
movimiento y del desarmrolio de la naturaleza, de |la sociedad humana y del
pensamiento, la ciencia de la concatenacion universal de todos los fenémenos

que existen en el mundo.

Y precisamente por eso es opuesta a toda metafisica.

En este conjunto de leyes generales se ubica la relacién intema entre la
diatéctica , la l6gica y la teoria del conocimiento, de las que no podemos
desprender un limite especifico y concreto de cada una de ellas, pues implicaria
incummir en el subjetivismo de que subsisten una con independencia de las otras,
de donde , el método dialéctico exige el conocimiento real del derecho situado
en una infinita vinculacién de procesos econdmicos, sociales y politicos, que a
su vez se presentan como eslabones de todo cuanto existe por o que a la

]

conducta del hombre se refiere.

2.4.6 Método Cientifico:

El método cientifico no incluye solamente leyes, modelos e hipotesis, sino

también todo un sistema de categorias y conceptos.

. Este método se caracteriza por estrecha unidad entre la teoria y el
método. Es el medio para alcanzar un objetivo determinado, procedimiento para

ordenar la actividad.




Desde el punto de vista filosdfico , el método es la manera de reproducir

en el pensar el objeto que se estudia.

El método es objetivo y apropiado si corresponde al objeto que se estudia.
El método universal de conocimiento es la dialéctica materialista y sirve de base
a los métodos de las ciencias particulares. En la base de todos los métodos se

encuentran las leyes objetivas de la realidad.

Existen métodos especiales de las ciencias concretas por cuanto estudian

sus objetivos especificos.

El método cientifico esta constituido por principios, leyes y categorias, de
aqui su estrecha unidad con la teoria y tiende a la elaboracion de hipotesis y
modelos. La hipdtesis y los modelos son explicativos e incluyen el criterio de la
prediccién. El método dialéctico cientifico se halla contrapuesto a la dialéctica

idealista y la metafisica.

Es importante sehalar que por "método cientifico" entiendo la suma de los
pnncipios tedricos, de las reglas de conducta y,de las operaciones mentales y
manuales que usaron en el pasa'do y hoy siguen usando los hombres de ciencia
para generar nuevos conocimientos cientificos. Creo que los principales
esquemas propuestos sobre este método a ftravés de la historia pueden

clasificarse en las siguientes cuatro categorias:

1) Método inductivo-deductivo. Para los proponentes de este esquema la
ciencia se Inicia con observaciones individuales, a partir de las cuales se
plantean generalizaciones cuyo contenido rebasa el de los hechos inicialmente
observados. Las generalizaciones permiten hacer predicciones cuya
confirmacion las refuerza y cuyo fracaso las debilita y puede obligar a
modificarlas o hasta rechazarlas. El método inductivo-deductivo acepta la
existencia de una realidad externa y postula la capacidad del hombre para

percibirla a traves de sus sentidos y entenderla por mecio de su inteligencia.



para muchos partidarios de este esquema, también nos pemmite explotara en
nuestro beneficio. Pertenecen a este grupo Aristoteles y sus comentaristas
medievales, Francis Bacon, Galileo, Newton, Locke, Herschel, Mil, los
empiristas, los positivistas 16gicos, los operacionistas y los cientificos

contemporaneos en general.

2) Método a prori-deductivo. De acuerdo con este esquema, el conocimiento
cientifico se adquiere por medio de la captura mental de una serie de principios
generales, a partir de los cuales se deducen sus instancias particulares, que
pueden o no ser demostradas objetivamente. Estos principios generales pueden
provenir de Dios o bien poseer una existencia ideal, pero en ambos casos son
invariables y eternos. Entre los pensadores que han militado en este grupo se
encuentran Pitagoras, Platén, Arquimedes, Descartes, Leibniz, Berkeley, Kant
(con reservas) y Eddington, los idealistas y la mayor parte de los racionalistas.

3) Método hipotético-deductivo. En este grupo caben todos los cientificos y
fildsofos de la ciencia que han postulade la participacién inicial de elementos
tedricos o hipétesis en la investigacion cientifica, que anteceden y determinan a
las observa ciones. De acuerdo con este grupo, la ciencia se inicia con
conceptos no derivados de la experiencia del mlindo que esté "ahi afuera”, sino
postulados en forma de hipdtesis por el investigador, por medio de su intuicidn.
Ademas de generar tales conjeturas posibles sobre |a realidad, el cientifico las
pone a prueba, o sea que las confronta con la naturaleza por medio de
observaciones y/o experimentos. En este esquema del método cientifico la
induccion no desempena ningun papel;, de hecho es evitada conscientemente
por muchos de los miembros de este grupo. Aqui se encuentran Hume,
Whewell, Kant (con reservas), Popper, Medawar, Eccles y otros {(no muchos)

cientificos y fildsofos contemporaneos.

4) No hay tal meétodo. Dentro del grupc de pensadores que niegan la
existencia de un método cientifico podemos distinguir dos tendencias: por un
lado, estan los que afirman que el estudio histérico nunca ha revelado un grupo

de reglas tedricas ¢ practicas seguidas por la mayoria de los investigadores en
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sus trabajos, sino todo lo contraro, por el otro lado, se encuentran los que
senalan que si bien en el pasado pudo haber habido un método cientifico, su
ausencia actual se debe al crecimiento progresivo y a la variedad de las
ciencias, lo que ha determinado que hoy existan no uno sino muchos métodos
cientificos. ElI mejor y mds sobresaliente miembro de la primera tendencia es
Feyerabend, mientras que en la segunda se encuentran varios de los bidlogos
tedricos, como Ayala, Dobshansky y Mayr, asi como algunos de [os racionalistas

contemporaneos.

En forma igualmente breve, a continuacién voy a hacer un analisis critico de
cada uno de los cuatro grupos genéncos de meétodos cientificos sefalados
arriba, aunque soélo sea para indicar en forma somera algunas tendencias

filosoficas relevantes.

En relaciéon con el método inductivo-deductivo, conviene considerar a los tres
postulados del inductivisino, que son: 7) la ciencia se inicia con fa observacion
de los hechos; 2) tal observacién es confiable y con ella se puede ‘construir el
conocimiento cientifico, y 3) éste se genera por induccidén, a partir de los
enunciados observacionales. Comentaré en ese crden cada uno de los tres

]

postulados.

1) La ciencia se inicia con la observacién de los hechos.Para el inductivista
es fundamental que la percepcion de los fenémenos sea objetiva, es decir, que
esté’ libre de sesgos o parcialidades introducidas por la personalidad,
experiencia o intereses del observador. Un corolario .de este postulado es que
diferentes investigadores colocados en las mismas circunstancias deben hacer
las mismas observaciones. Sin embargo en la realidad ninguno de estos dos
requenmientos se cumplen, pues no todos vemos lo mismo cuando miramos un
objeto, y la capacidad de los sentidos del cientifico para registrar distintos tipos
de fendmenos varia no sélo con su experiencia y educacion, sino que depende
de manera primaria de sus conceptos e ideas preconcebidas. Pero ademas, se
ha insistido en que la ciencia no se inicia con la observacién de los hechos



porque primero debe decidirse cudles hechos vamos a observar, por qué los

vamos a observar y como los vamos a observar.

2) La observacion cientifica es confiable. Existen tres factores que restringen
el otorgamiento de confianza ilimitada a la observacion cientifica: i) el nivel (le
desarrollo del campo especifico al que se pretende incorporar el nuevo
conocimiento, que si es muy primitivo garantiza una vida media muy breve a la
informacion reciente, por la sencilla razén de que muy pronto vendra otra mas
precisa o diferente a sustituirta; i) la moda cientifica de! momento, un factor muy
complejo pero no por eso menos real, que determina (a veces dolosamente) sila
observacion reportada se incorpora o no al corpus aceptado oficialmente por el
"colegio invisible" relevante; i) la existencia de! fraude cientifico que, aunque
excepcional, socava la conflanza ciega en la observacidén cientifica. Sin
embargo, con las reservas mencionadas, concluyo que la observacion cientifica
es confiable dentro de ciertos limites. Pero dada la naturaleza del conocimiento
ésta no es una propiedad absoluta, permanente y ni siquiera muy importante. Es
cierto que,‘ cuando hablamos o escribimos, los cientificos tenemos el interés
comun de decir "el menor nimero posible de mentiras por minuto”. Pero también
tenemos conciencia de que nuestras observaciqnes no son perfectas y que con

mejores métodos seguramente las podremos hacer mas precisas.

3) El problema de la induccidn. En 1748 el fildsofo escocés David Hume
publicd su libro An inquiry concerning human understanding (Un examen del
entendimiento humano) en donde demuestra que la ¢reencia de que con base
en expernencias previas es posible utilizar el presente para predecir el futuro es
légicamente insostenible. Esta conclusién afectd en forma grave al pensamiento
cientifico, en vista de que tanto la causalidad como la induccién resuitan ser
operaciones sin fundamento légico, y ambas son fundamentales para la ciencia.
El propio Hume se dio cuenta de que sus ideas iban en contra del sentido
comun y de creencias intuitivas universales, detemminantes de ila mayor parte de
sus actos y pensamientos cotidianos; sin embargo, aunque lo intentd

seramente, no encontrd argumentos en contra de la logica inexorable de su



pensamiento, y lo mismo ha sucedido desde entonces hasta nuestros dias con
la mayoria de los fildsofos que han intentado reivindicar a la induccién como una

operacion légicamente legitima.

¢Cual es la posicién actual del método inductivo-deductivo? Desde luego,
entre el publico no profesional de la ciencia, asi como entre ia gran mayoria de
los cientificos, la idea mas generalizada de céomo se hace la ciencia es la
siguiente: existe un mundo exterior historico y real, cuyo conocimiento es el
objetivo de ta ihvestigacic')n cientifica; los hombres de ciencia invierten su tiempo
en la observacién cuidadosa de ese mundo, anctando absolutamente todo lo
que registran con sus sentidos. Poco a poco, de este noble esfuerzo iran
surgiendo los principios generales que explican los hechos registrados y que
ademas nos permitiran predecir gran parte de la majestuosa totalidad de la
naturaleza. En cambio, para la mayor parte de los fildsofos y para unos cuantos
hombres de ciencia (ciertamente, de muy alto nivel), la objecién de Hume es
vélida e impide aceptar a la induccién como parte del método cientifico.
Recientemente Harold Himsworth, un médico inglés con antiguo, sélido y bien
ganado prestigio como profesor e investigador biomédico, publicé un librito
(apenas tiene 99 breves paginas) con el titulo Conocimiento cientifico y
pensamiento filosofico (Scientific Knowledge and Philosophic Thought), en el
que se pregunta si las proposiciones con estructura idgica impecable son
necesariamente validas, aun cuando contradigan a la experiencia dervada

directamente de la realidad.

Himsworth acepta que en su rechazo de la induccién, la l1égica de Hume es
irefutable, pero se pregunta si la solucién al problema no estara mas bien en las
premisas del planteamiento. Cuando Hume considera que el curso de la
naturaleza puede cambiar, sélo estd tomando en cuenta una de las dos
altemativas posibles; la otra es que el curso de la naturaleza no cambie.

Himsworth sefnala:



Por lo tanto, segin empecemos por la proposicién de que el curso de Ia
naturaleza puede cambiar, 0 por la proposicidn de que puede no cambiar, ia
légica nos llevara inexorablemente a conclusiones diametraimente opuestas. Si
optamos por la pnmera de estas proposiciones nos veremos obligados, como
Hume, a concluir que es imposible razonar del pasado al presente y que nuestra
creencia en la causalidad estd equivocada. En cambio, si optamos por la
segunda proposicion, nos veremos inclinados con la misma fuerza a concluir
qué si es posible razonar de esa manera y que nuestra creencia en causa y
efecto estd completamente justificada. Segun la proposicion de que se parta,
ambas conclusiones son igualmente légicas. Por lo tanto, es imposible decidir

entre ellas en esa base.

El criteric que Himsworth propone para decidir si la naturaleza es o no
regular no es logico sino experimental; después de senalar que cualquier
alteracion en el curso regular de la naturaleza seria un hecho observable, cita el

ejemplo siguiente:

Si arrojo una piedra al aire espero, con base en experiencias previas, que
tarde o temprano, caiga al suelo. Sin embargo, si la fuerza de la gravedad se
suspendiera, la piedra no caerta sino que cont;nuaria su viaje hacia el espacio
exterior... Sin embargo, esto da una imagen totalmente inadecuada de lo que
pasaria si cesara la fuerza gravitacional. El efecto no se limitaria a ninguna clase
particular de objetos. Todo lo que tiene peso se veria afectado; por gjemplo, este
planeta ya no seria capaz de retener su atmosfera Como resultado, todos los
organismos vivos que dependen del aire para respirar monrian, y no quedaria
nadie para experimentar algo. Por lo tanto, el hecho de que hay, haya tales
cnaturas vivas significa que mientras han existido, la gravedad ha estado
operando; ademas, que mientras continien existiendo la gravedad no cesara de

operar.

El problema de la induccion parece centrarse en la posibiidad de que la

regularidad de la naturaleza se suspenda; naturalmente. todos reconocemaos la
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casi infinita vanabilidad del mundo exteror, junto con nuestra inmensa
versatilidad interior, pero tambien tenemos conciencia de que tales oscilaciones
ocumren dentro de rangos de tolerancia bien definidos. Las violaciones a las
leyes naturales no se refieren a la aparicion de diferencias cuantitativas o
cualitativas dentro del mismo tipo, genero o especie, sino a la ocurrencia de un
episodio que viola los mandatos aceptables dentro del orden definido. En (ltima
instancia, el problema es que puestos ante la alternativa de una posibilidad
légica y su ocurrencia real, Hume le da mas peso a la primera mientras que
Himsworth se inclina por la segunda. Mi conclusiéon es que aunque Hume pensoé
que estaba determinando los limites del conocimiento humano, o que en
realidad demostrd fueron las limitaciones del pensamiento abstracto, por méas

légico que sea, como instrumento para avanzar el conocimiento de la realidad.

Respecto al método a prion-deductivo, en realidad tiene dos vertientes
distintas: la platénica o cartesiana y la kantiana. La vertiente cartesiana postula
que por medio de la razén es posible establecer los principios mas generales
que regulan la naturaleza y a partir de eilos deducir a la realidad; en cambio, la
vertiente kantiana sostiene que la razén pura es incapaz de alcanzar
conocimiento alguno sobre el mundo exterior y gue se requiere de la experiencia
de nuestros sentidos, pero que esta experiencia solo la conocemos después de
que ha sido elaborada y estructurada por medio de los imperativos categdricos
{realmente, categorias imperativas). Ademas, la vertiente kantiana afirma que la
verdadera realidad nos esta vedada, ya que lo Unico que percibimos de ella son
las sensaciones que estimula en nuestros érganos de los sentidos, si tuviéramos
otros érganos sensoriales, capaces de percibir propiedades distintas del mundo
exterior, nuestra imagen de la realidad seria muy diferente, pero ella seguiria
siendo la misma, y también seguiria siendo inalcanzable. A pesar de que las dos
vertientes del método a priori-deductivo son tan distintas, ambas postulan que
nuestro contacto con el mundo exterior no es directo sino que ocurre a través de
estructuras previamente establecidas (o sea, a priori), en el primer caso por la

razén pura y en el sequndo ¢aso por la razén critica.
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El destino histérico de estas dos vertientes ha sido interesante; por un lado,
el mismo Descartes se dio cuenta de que la deduccidn de la naturaleza, a partir
de sus principios generales a prior, no lo llevaba muy lejos y pronto se vio
obligado a echar mano de otros elementos empircos, como el analisis
geométrico de problemas Opticos, el uso de analogias, hipétesis y modelos, y
hasta la practica personal de disecciones (transformandose en otro preclaro
ejemplo de que para conocer el método cientifico no hay que prestar atencién a
lo que los 'investigadores dicen que hacen, sino a lo que realmente hacen); por
el otro 1ado, gracias a metamorfosis mas o menos sutiles, los 12 imperativos
categéricos kantianos originales se incorporaron a la psicologia del siglo XIX y
muchos de ellos sobreviven hasta hoy, protegidos por diferentes disfraces, como
las "nociones psicoldgicas de tiempo y espacio”, o los conceptos de causalidad,

reciprocidad, posibilidad, existencia y otros.

El mélodo hipotético-deductivo postula que el investigador se asoma a la
naturaleza bien provisto de ideas acerca de lo que espera encontrar, portando
un esquema preliminar (pero no por eso simple) de la realidad; en otras
palabras, la ciencia se inicia con problemas, que son el resultado de las
di‘screpancias entre las expectativas del cientifico y lo que se encuentra en la
realidad. La ciencia empieza en el momento en que la estructura
hipotéticamente anticipada de un segmenio de la naturaleza no corresponde a
ella. Pues bien, tina de las objeciones mas graves al esquema de Popper es que
no toma en cuenta que en la confrontacion de las hipotesis con los hechos, los
responsables de la discordancia no siempre son las teorias: también los hechos
pueden estar equivocados. No hay nada en la légica de la situaciéon que exija
que siempre deba ser la hipotesis la rechazada cuando hay discrepancia con la
‘realidad”. Todos los investigadores cientificos activos sabemaos lo dificil que es
estar seguro de que los experimentos, observaciones, analogias o
comparaciones con que trabajamos son realmente como parecen ser, existen
nunierosos ejemplos de rechazos de "hechos" y conservacion de la hipotesis
que parecia haber sido falseada por ellos. EI mismo Popper sugiere que solo se

usen los resultados observacionales que ya han sido repetidos y confirmados
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por otros investigadores (los llama “enunciados basicos”) y que se guarde
reserva para los que todavia estan en espera de esa confirmacion. Pero el
argumento le roba su caracter nitido y definitivo al método hipotético-deductivo,
pues resulta que las hipdtesis no se pueden falsear en forma Clara 'y concluyente
porque las pruebas a las que se someten tampoco arrojan resultados absolutos

y completamente confiables, sino mas bien probables y perfectibles.

Otra objecion al método hipotético-deductivo es histérica. Si los cientificos se
hubjeran atenido rigurosamente al falsacionismo, muchas de las teorias mas
sdlidas de la ciencia nunca hubieran podido alcanzar su desarrollo actual, en
efecto, habian sido rechazadas cuando se propusieron pues fueron
confrontadas con distintos "hechos" que las contradecian o falseaban. Sin
embargo, esas teorias siguieron en boga, crecieron y poco a poco superaron a
los "hechos” contradictorios, una vez que se demostré que eran equivocados o

producto de las limitaciones técnicas de su tiempo.

Otro de los principios centrales en el método hipotélico-deductivo es que no
existen las observaciones puras, 0 sea aquellas que se hacen en ausencia de
algun tipo de esquema o hip6tesis preconcebido. Pero si esto es asi, entonces
las hipotesis deben surgir de manera independiénte de las observaciones. Para
flegar a esta conclusion Popper se pregunta, ";qué es primero, la hipdtesis o la
observacién?", lo que inmediatamente recuerda la otra pregunta, ";qué es
primero, la galina o el huevo?" Como Popper responde esta segunda
interrogacion diciendo, "un tipo anterior o primitivo de huevo”, la respuesta a su
primera pregunta es, naturaimente, "un tipo anterior o primitivo de hipotesis”.
Pero esto lo coloca de inmediato en algo gue en ldgica se conoce como
regresion infinita, porque cada hipdtesis ira precedida por ofra anterior, y asi
sucesivamente. Para escapar de esta trampa Popper postula que el H. sapiens
posee geneticamente una serie de expectativas & prioii (0 sea, anteriores a
cualquier experiencia) que le hacen esperar regularidades o0 que le crean la
necesidad de buscarlas. Pero los cientificos activos sabemos muy bien que no

todas las observaciones van precedidas de hipétesis, sino que a veces surgen



hechos sorpresivos 0 fortuitos, o resultados totalmente inesperados, para los
que entonces es necesario construir una hipotesis. Incluso los cientificos hemos
adoptado un nombre especifico para designar este tipo de episodio,
“serendipia”, que sygnifica "capacidad de hacer descubrimientos por accidente y
sagacidad, cuando se esta buscando otra cosa”. Himsworth se refiere al papel

de estos episodios en la investigacién como sigue:

Por lo tanto, debemos reconocer que, en |a vida real, las observaciones van
desde las que son totalmente inesperadas hasta las que estan completamente
de acuerdo con las expectativas Sin embargo, la mayoria caen entre esos dos
extremos En otras palabras, la observacion excepcional es la que no contiene
elementos inesperados vy, por lo tanto, no buscados. De hecho si las cosas no

fueran asi, no tendria sentido hacer investigacion.

Finalmente, recordemos que Popper acepta el juicio de Hume y rechaza
cualquier proceso inductivo en la ciencia, © sea que no se puede citar el
resultado de un experimento como prueba favorable a una hipotesis
determinada. Si tal resultade fue predicho a partir de la hipétesis, lo unico que
puede decirse es que no ha sido refutada. No es valido sugerir que el resultado
apoya o refuerza a la hipotesis porque seria un’pensamiento inductivo. Muchocs
de los cientificos que han aceptado las ideas de Popper realmente no lo han
tomado en seric y mientras ostensiblemente aplauden el esquema hipotético-
deductivo contintian actuando subrepticiamente dentro del concepto inductivo-
deductivo clasico. Sin embargo, si se enfrentaran a algunas de las premisas
Claves del pensamiento popperiano, como que no existen criterios para
determinar la verdad de cualquier teoria, que las observaciones {los llamados
"hechos”) son imrelevantes como criterios de verdad, y que ademas son inutiles
para inferir o construir teorias y que solo sirven para falsificarlas, quiza

reconsiderarian su afiliacion popperiana.

La postura anarguista en relacion con el método cientifico incluye a los que

niegan que tal métado haya existido en otros tiempos o existe actualmente pero



va mas alla, al predicar que ademas esta bien que asi sea, pues de otra manera
introduciria restricciones pemiciosas en la practica de la ciencia. Como ya
mencionamos, los argumentos de Feyerabend son de dos tipos, histéricos y de
exhortacion moral. En relacién con los primeros, Feyerabend usa ejemplos de
descubrimientos realizados en fisica y astronomia en los que no parece
reconocerse metodo aiguno, sino todo lo contrario incluyendo maniobras como
supresion de datos opuestos a las hipotesis favoritas trucos propagandisticos,
apelaciéon emocional, etc.; pero generalizar a partir de esos ejemplos, como é! lo
hace, a todas las ciencias de todos los tiempos, parece peligroso ne sélo porque
se trata de una induccion sino porque es utilizar un método cientifico para
demoier |a existencia det método cientifico. Es seguro que si Feyerabend fuera
experto no en la historia de los trabajos cientificos de Galileo sino en los de
Claude Bemard y los fisidlogos de su tiempo, su opinidon sobre la realidad del
meétodo cientifico seria diferente. Feyerabend también sefiala que las dos reglas
usadas por los filésofos de la ciencia, la "condicibn de consistencia” y el
“principio de autonomia”, pueden ser sustituidas por las reglas opuestas que, a
pesar de ser igualmente plausibles, llevan a resultados contrarios. La condicion
de consistencia exige que "las nuevas hipétesis estén de acuerdo con las teorias
aceptadas”, mientras que el principio de autonomia postula que "los hechos
pertenecientes al contenido empirico de alguna teoria son accesibles al margen
de que se consideren o no otras teorias altemnativas". Pero la condicién de
consistencia enunciada por Feyerabend simplemente no es la utiizada por la
mayor parte de los fildsofos de la ciencia, por ejemplo, Newton-Smith la enuncia

€omo sigue:

En igualdad de circunstancias, las nuevas teorias deberan estar de acuerdo
con los aspectos observacionales comprobados de las teorias aceptables y

aceptadas actualmente.

Ademas, la regla opuesta que propone Feyerabend es la de la proliferacion
de las teorias, especialmente aquellas incompatibles con las aceptadas corrien

teme nte, que aunque tiene algo a su favor ("La variedad de opinidn es

tad
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fundamentos basicos se centran en la evidencia y la intuicién, los cuales
describen el objetivo de la investigacion pero nunca lo explican.

Este metodo tiene escasa aplicacién en el campo de las ciencias
jundicas y sociales. Segiin Sanchez Vazquez los principios se reducen a:

1.- El reconocimiento del caracter intencional de la conciencia, de
acuerdo con el cual, ésta es un movimiento trascendente hacia el objeto y por el
cual el objeto mismo se presenta en “came y hueso” o en “persona” a la
conciencia;

2.- La evidencia de la vision del objeto debido a la presencia efectiva
del mismo objeto;

3.- La generalizacidn de la nocion del objeto, que comprende no s6lo
las cosas materiales sino también las formas categonales, las esenciales y, en

general



CAPITULC lll. TECRIAS DEL. APRENDIZAJE

3.1 TEORIAS DEL APRENDIZAJE.

La orientacién, en cierta manera, persigue conseguir algin cambio en la
conducta y esta relacionada, por tanto, con el aprendizaje. Por consiguiente,
debe poner en practica los principios de las teorias del aprendizaje. “Desde ef
enfoque conductista, se ha definido el aprendizaje como un cambio en la
conducta, mas o menos permanente, que no se debe a tendencias innatas, ni a

procesos de maduracion, ni a estados pasajeros del organismo.™"’

Los dos principales pilares sqbre [0s que se han construido las teorias del
aprendizaje son el condicionamiento clasico de |. Paviov y el condicionamienta
operante de B. F. Skinner. Otras formulaciones han sido elaboradas por autores
como R. L. Thomdike, E. R. Guthrie, E. C. Tolman y C. L. Hull, entre otros.

A partir de la investigacién empirica, se han elaborado leyes y teorias, a
veces con matices distintos, 1o cuai ha dado como resultado que no se hable de
«la teoria» del aprendizaje sino de «las teorias». Las teorias del aprendizaje de
inspiracién conductista insisten en la modificacion de ta conducta. Después de
analizar la conducta observable en funcion de la interaccion entre herencia y
ambiente, consideran que fa mayor parte de la conducta humana es aprendida y,
por lo tanto, susceptible de ser modificada mediante técnicas adecuadas
(refuerzo, modelado, etcétera).

En los planteamientos conductistas tiene una funcién basica el principio
del refuerzo, que se concibe como la creacion de consecuencias deseabies que
fortalezcan o facilten determinada conducta. 1. Paviov, a partir de sus
expenmentos con peros, definid el refuerzo como la presentacion de un

estimuio no condicionado (alimento) que suscita la respuesta no condicionada

T GADEMER. Hans Gearge 7 Educacion es educwse 2 idhaon Bd Paidos, Baciona Lapain 2000,

Pag. 30
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(salivacién) inmediatamente a continuacién del estimulo condicionante
(campana).

En contraste con ello, B. F. Skinner, en sus estudios de condicionamiento
instrumental, concibié el refuerzo como el logro de una meta que satisface

plenamente una necesidad.

Existen, principaimente, cuatro tipos de refuerzo: El refuerzo positivo, el
negativo, la extincion y el castigo.

Es conveniente que el refuerzo se produzca lo mas inmediatamente
posible a la conducta. Por otra parté, el refuerzo puede presentarse con distintas
modalidades: como un programa de razdn fija {cada cierto numero de
respuestas correctas), de razén variable {se varia la proporcién de respuestas
cofrectas), con intervalo fijo (cada cierto tiempo, durante el cual el sujeto se

comporta de acuerdo con lo esperado) o con intervalo variable.

Los programas de refuerzo que presentan una dificil extincion, es decir,
aguellos cuyos efectos se dejan sentir a largo plazo, son los de refuerzo positivo
de razon variable, lo cual ofrece sugerencias de cara a 1a practica educativa.

Refuerzo positivo: El refuerzo positivo se basa en el hecho de que la conducta
que precede a estimulos gratificantes tiene mas probabilidades de repetirse en el
futuro; estos estimulos reciben la denominacién de «recompensas», entre las
que se encuentran, por ejemplo, 10s elogios, el afecto o, en el ambito escolar, 1as

buenas calificaciones.



Refuerzo negativo: El refuerzo negativo consiste en la eliminacion de un
estimulo desagradable, lo cual supone un alivio y tiende a aumentar la
respuesta; por ejemplo, comer a un refugio para evitar acabar empapado por la

lluvia.

Extincion (no refuerzo): En la extincién la conducta es ignorada, carece de
consecuencias. No se da ningun refuerzo, y con ello se pretende la extincion de
esa conducta.

)
Castigo: El castigo es el estimulo negativo que sigue a un comportamiento con

objeto de disminuir la frecuencia de su aparicidn.

3.2 EL CONDICIONAMIENTO CLASICO DE PAVLOV

El psicdlogo ruso i, Pavlov, que inicié hacia 1880 unas investigaciones
sobre el aparato digestivo de los perros, hizo una constatacién que, pese a su
aparente obviedad, fue e! punto de partida para el desamollo de las teorias del
aprendizaje, en sus experimentos observé que el animal salivaba a la vista del

alimento y no s6lo cuando lo alcanzaba con la boca.

El animal «habia aprendido», mediante experencias repetidas, que Ia

vision de! alimento significaba el anuncio de la comida inmediata.
En uno de sus experimentos introdujo un «estimulo neutro» , el sonido de

una campanilla, seguido de la comida, después de repetir la experiencia, el

sonido de la campanilla desencadenaba la secrecién de saliva, no obsiante.
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observd también que esta respuesta al estimulo neutro era inestable y acababa

extinguiéndose si no iba seguida del estimulo natural (comida).

“|. Paviov denomind «reflejo» al conjunto de estimulo y respuesta, y
defini6 como «reflejo condicionado» la respuesta (la salivacién) provocada por
un estimulo neutro (la campanilla). A la respuesta neutral ( la salivacion al tomar

el alimento) la denomind «reflejo incondicionado».”*®

Nuevos experimentos le permitieron observar que la audicion de otros
sonidos distintos a la campanila producian una interferencia en el
establecimiento de reflejos condicionados, lo cual le obligdé a trabajar en

l[aboratorios insonorizados. ‘

A parir de estas observaciones, . Paviov formuld las leyes del
condicionamiento, que tratan de la adquisicién y duracion de los reflejos
condicionados, estableciendo que el aprendizaje tiene lugar mediante la
formacion de intrincados sistemas de reflejos condicionados basados en reflejos
incondicionados. lgualmente, senald que la interferencia, es decir, la confusion
producida por estimulos similares, identificada a menudo como distraccion, es un

fendmeno frecuente en el aprendizaje humano.

3.3 EL APRENDIZAJE POR ENSAYO Y ERROR EN THORNDIKE

La investigacion conductista cobré impulso con las aportaciones de E. L.
Thomdike y C. L. Hull. El primero observd la conducta de un gato hambriento,
encerrado en una jaula y con comida a la vista, aunque en el exterior la apertura
de la jaula era posible mediante un mecanismo situado en su interior, que podia

ser accionado por el animal.

" PIAGET, Jean. Psicologia y pedagogia.3® Edicién Ed. Ariel. Barcelona, 1996. Pag. 203.
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El gato deambulaba por la jaula de un lado a otro, arafiandc al azar y
tratando de escapar para conseguir la comida, hasta que, por casualidad,
accionaba el mecanismo de apertura. Los ensayos subsiguientes demostraron
que la actividad del animal se centraba cada vez mas en la zona proxima al
mecanismo y el tiempo que tardaba en conseguir escapar iba disminuyendo,
finalmente, al ser introducide en la jaula, accicnaba el pestillo de forma

inmediata.

A este proceso de aprendizaje, que después se considerd comeo un tipo de
«condicionamiento instrumental» muy relacionado con los trabajos de B. F.
Skinner, se le denomind «ensayo y error» (error antrial).

'

Experimentos similares realizados con otros animales, por ejemplo ratas
obligadas a recorrer un laberninto para conseguir la comida, confirmaron que la
conducta exploratoria inicial tiende a reducirse progresivamente, evitando los
caminos equivocados, hasta que el animal consigue su objetivo sin emores y a
gran velocidad. Sobre esta base experimental, E. L. Thomdike sugirio ciertas
leyes que rigen el aprendizaje, entre ellas la llamada «ley del efecto»; el
comportamiento que va seguido de éxito tiende a repetirse, mientras que la
conducta que no es premiada tiende a extinguirse. Trabajos posteriores le
llevaron a la conclusion de que, para el aprendizaje, el refuerzo es mucho mas

efectivo que el castigo.

Para E. L. Thomdike, el aprendizaje se realiza a través de asociaciones 0
conexiones entre estimulos y respuestas (conexionismo de Thorndike). El
establecimiento de las conexiones depende esencialmente de la proximidad en
el tiempo entre el estimulo y la respuesta. Una larga dilacién temporal impide la

conexion.



En esta misma linea de investigacién, C. L. Hull llegd a fa conclusion final
de que el aprendizaje tiene lugar gracias a un proceso de «reduccién de la

necesidad»,

Es decir, un animal hambriento, tirando de [a palanca de la jaula o
sigutendo el camino correcto a través del laberinto, consigue reducir su
necesidad de alimento, de modo que la actividad que origina esta reduccion de

la necesidad es «reforzada» y, por tanto, tendera a repetirse.
3.4 OTROS PRINCIPIOS DEL APRENDIZAJE

Algunos principios que se deducen de las teorias del aprendizaje son los

siguientes:

- Se aprende mejor cuando se esti dispuesto a aprender. Es mas facil
comprender y prograsar en el aprendizaje cuando se tiene voluntad y razones

claras para hacerlo.

- Cuanto mas se pone en practica lo aprendido, mejor se entiende o se hace.

- Se recuerda mejor lo aprendido cuando ha sido Util, beneficioso o satisfactorio.
- Aprender algo nuevo es mas facil cuando estd basado en o que ya se sabe. Es
mejor empezar con lo mas simple y con lo que esta relacionado con cosas que
ya se saben hacer, 0 con conceptos que ya se comprenden, y luego tratar de

abordar tareas o ideas nuevas o mas dificiles.

- Se aprende haciendo. Para que el aprendizaje sea completo debe practicarse

lo aprendido.



Los principios de las teorias del aprendizaje tienen aplicaciones practicas a
través de una serie de técnicas de modificacién de conducta. La expresion
|«terapia conductista» fue utilizada por primera vez, en 1953, por B. F. Skinner y
R. L. Solomon. Con posterioridad la utilizaron A. A. Lazarus en 1958 y H. J.
Eysenck en 1959. Desde entonces, su uso se ha ido generalizando para
refenrse a una amplia gama de tecrias derivadas de las teorias del aprendizaje
con objeto de modificar la conducta. Por eso, las teorias del aprendizaje también
s& denominan «teorias de modificacién de conducta»,

3.5 EL CONDICIONAMIENTO OPERANTE DE SKINNER.

La obra de B. F. Skinner, de la misma forma que las de E. L. Thomdike y
C. L. Hull, puede incluirsé en la amplia categoria del «condicionamiento
instrumental», si bien B. F. Skinner introduce un matiz personal: el lamado

condicionamiento operante.

En la «caja de Skinner», una versién perfeccionada de la «aula de
Thomdike», el accionamiento de la palanca no produce Ia liberacidn del animal
sino la presentacion de una dosis de alimento. La palanca actda, pues, como

estimulo.

En este caso, la respuesta del animal al presionar la palanca es operante
o instrumental, porque produce un reforzante (comida). Dado que la dosis de
comida que recibe el animal al presionar la palanca no es suficiente para
satisfacer su necesidad, éste continua la conducta exploratoria hasta que vuelve

a accionar la palanca y consigue una cantidad adicional de alimento.



3.6 LAS TECNICAS DE MODIFICACION DE CONDUCTA.

Las tecnicas de modificacion de conducta son estrategias conductistas
que facilitan la produccién de pequefios cambios de comportamiento y cuyas

pautas, basadas en las teorias del aprendizaje, son las siguientes:

- Establecer unos objetivos en témminos de comportamiento observable
(objetivos operativos).

- Establecer el nivel de partida del alumno en relacidén con el comportamiento

que se pretende modificar. ¢

- Planfficar las tareas del alumno, especificar los refuerzos que acompanaran a
cada esfuerzo, los materiales y el tipo de interaccion que se establecera entre

profesor y alumno.

- Realizar el registro .acumulativo de las observaciones a lo largo de todo el

proceso, para analizar |la evolucién.
- Evaluar sistematicamente los cambios y adquisiciones del alumno.

Debe tenerse en cuenta que, como se afirma en el principio de Premack, una
actividad por la que se siente una predileccién particular puede servir como
elemento reforzador de otra actividad. Es decir, cuando una conducta de baja
probabilidad de ocurrencia va seguida de otra de mayor probabilidad de
ocurrencia, la primera conducta aumenta la probabilidad de aparecer. asi por
ejemplo, si a un nifo no le gusta leer y en cambio se pasar horas delante de la

television, se puede condicionar el ver la television a una sesion previa de
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psicologia cognitiva. Esta nueva corriente ha sido propuesta como un nuevo

paradigma en psicologia.

La intervencion en los procesos de ensefianza aprendizaje tiene como
fundamento las tearias del desarmollo cognitivo.

La comiente cognitivista pretende aunar el humanismo y el conductismo.

La implantacién progresiva del cognitivismo se debe, en gran parte, a la
insuficiencia explicativa del conductismo, especialmente por lo que respecta a
que no toma en consideracion la actividad pensante del ser humano, que
necesariamente es un proceso intefno de caracter cognitivo.

Las aportaciones de esta corriente han resaltado el papel que juega el
procesamiento de la informacion para que los aprendizajes sean efectivos. Esto
implica que, si se quieren prevenir posibles problemas de aprendizaje escolar
que puedan derivar en fracaso, se de- be intervenir en el desarrollo de las
funciones implicadas en el procesamiento de la informacion.

El cognitivismo sostiene que el ser humano es activo, en lo que se refiere
a la busqueda de informacién. Esta se va procesando con una motivaciéon
intrinseca para encontrar un orden logico, un significado personal y una
prediccion razonable en su entomo fisico y psicolégico. Como parte de esta
busqueda de significado y comprensién, las personas desarrollan estructuras
cognitivas o constructos con los cuales procesan los datos del entomo para
darles orden y significado. La naturaleza de estos constructos cambia de un

individuo a otro, y, en un mismo individuo, cambia a lo largo del tiempo.



3.8 LA TEORIA DE LA GESTALT.

En nuestro modemo sistema educacional, muchos creen que es casi
imposible dar a los estudiantes libertad para aprender, a causa de las muchas
limitaciones impuestas desde el exterior.

Este problema es, quiza, particularmente cierto en los colleges. ; como
puede darse libertad al estudiante en {0s cursos que son obligatorios y que, por
lo tanto, no eligid? ; Cémo puede un profesor dejar que los estudiantes
persigan sus propios objetivos si su grupo es solo una parte de un curso muy
numeroso, donde se requiere que todos los grupos tengan el mismo texto, el

mismo curriculum y los mismos examenes?

Sin embargo a la existencia de estas preguntas y muchas mas, un
creciente numero de profesores audaces e innovadores, han demostrado que
aun con todas las limitaciones presentes al mismo tiempo es posible facilitar un

aprendizaje significativo al dar a los estudiantes libertad para aprender.

La educacion Gestalt nace aqui, al tratar de darfe un lado a la ensefianza
opuesto por completo a los principios convencionales. Es una técnica de resolver
problemas de forma creativa. Este modelo serd particulammente util para los
maestros que trabajan dentro de limites educacionales definidos e incluso

rigidos.

“El igor cientifico y la creatividad no estan refiidos” * Es posible conciliar
el rigor cientifico y la creatividad y mantener el esquema durante un periodo

amplio.

** ROBINE. Jean Mane. Terapia Gestalr. Ed 2a Edicwon. COFAC S.A  Madrd Espana, 1990 Pag 19



Para entrar al estudio de la educacion Gestalt es necesario entrar primero
al estudio de lo que tiene que ver la psicologia en este tema y lo que seria la
Terapia Gestalt.

El alumno existe, es un ser, esta aqui, se siente su presencia. En
reconocimiento de este dato basico se debe fijar una relacién con el maestro. El
proposito de esto es revelar su existencia. jSer! No necesita impresionar a los
demas o pretender ser lo que no es. El maestro no tendra preparado lo que
habrd de decifde y el alumno tampoco necesita pénsar que le dira. Solo se
pretende que Usted sea , exista y que ambos se conozcan. Por supuesto que es

optativo aceptar o no la invitacion.

G. Kiihler, que quedd asilado en la isla de Tenerife durante la Primera
Guerra Mundial, realizé alli diversos expenmentos con el objetivo de estudiar el
proceso de aprendizaje en los chimpancés. De forma similar al procedimiento
empleado por E. L. Thomdike, colocé a un mono en una jaula en cuyo interior
habia un platano colgado del techo, fuera del alcance del animal. En el otro
extremo de [a jaula habia una vara en el suelo. El problema se estimaria resuelto
cuando el mono tomase la vara y la utilizase para alcanzar el fruto. El mono, tras
comprobar que no podia aicanzar el platano con las manos, se sentd y
permanecié asi un rato, como si estuviera pensando. Luego se levants, tomd la
vara y se sirvid de ella para alcanzar el platano. G. Kiihler argumenta que el
chimpancé no resolvid el problema por «ensayo y ermor» como explicaria E. L.
Thomdike, sino que se detuvo a pensar y analizar ia situacion hasta que de
subito se produjo el insight, o aprendizaje intuitivo, que le permitié la solucién
inmediata del problema. El andlisis de la situacién es aqui distinto al que
propone el conductismo, puesto que se incluye [a actividad pensante del
organismo. Las principales caracteristicas del insight son que [a solucion del
problema se percibe como un destello y que dicha solucion es consecuencia de

la organizacion de [a situacion en el cerebro.
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Lo que se argumenta es que el simio vio de repente la foma o

configuracién total de la situacién y ta solucioné sin ensayos previos.

Este tipo de constataciones estan en la base de la teoria de la Gestalt,
que se ha ocupado de la perception y segun la cual la significacion de una forma
{Gestalt) radica en el todo, que es alge més que la suma de las partes, de la
misma manera que una comiposicién musical es mucho mas que la suma de sus
notas. Los psicdlogos de la Gestalt estdn de acuerdo en conceder a la

experiencia previa una funcién primardial en la consecucion del insight.

Gestalt es un termino tomado de la psicoiogia de la Gestlat de principios
de siglo, que quiere decir forma, estructura, configuracion: una figura que se

organiza sobre un fondo.

La educacion Gestalt empezd siendo un estudio de la psicologia de la
percepcion y después se va ampliando al punto de influir masivamente en la

totalidad de la psicolologia y la epistemologia contemporéneas.

Se tiene como fundador de la terapia Gestalt a Frederick S. Pearls,
psiquiatra y psicoanalista aleman con ayuda de su esposa Laura y de la gran
contribucién de Paul Goodman que ademds de ser el transcriptor de las ideas
de Pearls supo otorgarle estructura, coherencia y densidad a las intuiciones
perisianas.

El libro fundacional La Terapia Gestalt, es publicado en 1951.

Hoy en dia, y en especial en Europa, en donde ha podido reencontrar
muchas de sus raices culturales ( Psicoandlisis, fenomenologia, existencialismo,
teoria de la Gestalt, etc. ) , la educacién Gestalt experimenta una considerable
expansion.

Este crecimiento es a la vez directo (de acuerdo al creciente numero de
sus practicantes y la profundizacién en sus propias competencias y exigencias,

asi como el creciente numero de pacientes que encuentran gracias a ella



caminos a ios que no tuvieron acceso de otro modo) e indirecto (mediante ta
adopcidon progresiva y con frecuencia no consciente, por parte de las
psicoterapias y los tratamientos psicoanaliticos contemporaneos, de numerosos
canceptos y herramientas desarrollados porla Gestalt).

Su relativa juventud y la escasa aficién por la escritura de muchos de sus
practicantes ha llevado a que se acumulasen los temas que quedan por
desarrollar, ia circulacién de ideas y practicas siga siendo sumamente dificil, y
las autopistas del pensamiento sean mas frecuentadas que los atajos. Sin
embargo las personas que se meten al estudio de la Gestalt suelen mostrarse
sorprendidos por la pertinencia, la creatividad, la libertad de pensamiento y ia
eficacia clinica de este enfoque, que se halla lejos de resultar tan superficial

como se ha pretendido hacer creer.

La Gestalt ha encontrado de una manera general, su amaigamiento
teédrico, clinico y practico coherente, habiendo sabido acceder a las evoluciones
del saber psicoterapeutico contemporédneo, logrando a veces que este se

mostrase abierto a su aportacion.
3.9 2CUAL ES LA CONCEPCION DEL HOMBRE EN LA GESTALT?

“Pearls y Goodman, parten del concepto naturaleza humana-animal, es
decir, que observan que la naturaleza humana procede tanto de factores
fisiologicos y animales como de factores sociales y culturales. Cuando se habla
de naturaleza humana- animal, no se trata de proceder a una reduccion del
hombre al animal o de recuperar un nauralismo a lo Rousseau, sino de evocar

nuestra condicién primordial?’,

La naturaleza es considerada una fuerza sumamente poderosa y

autorregulada, postulandose a la vez, que existe una especie de sabiduria
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ecoldgica consistente en cooperar con esta naturaleza, mucho mas que en

procurar dominaria.

Tampoco se trata de abstraerse del flujo y reflujo de las puisaciones, lo
que implicaria que el hombre comiese el riesgo de una ruptura (neurética) tanto

de su presencia ante si mismo como de su presencia ante el mundo.
3.10 EL CAMPO ORGANISMO-ENTORNO.

En primer termino, si se acepta que la definicién de un animal, y la de su
propia existencia implica su entomo, y no hay organismo sin entorno, siendo la
definicion de un organismo la definicién de lo que nosotros denominaremos un
“‘campo”, el campo organismo-entomno; la entidad constituyente de este campo

organismo-entormo una unidad.

La teoria en tanto que método de la psicoterapia de la Gestalt, tendra que
ser pensada, o repensada, a partir de este caracter indisociable del campo. Este
entomo de que se trata no es un mundo de contomos indefinidos, imprecisos, no

es EL mundo, es Mi mundo.
3.11 EL PRINCIPIO DE LA AUTORREGULACION.

Relacionada con esta nocién de campo organismo- entormo se halla la

idea de que el organismo humano- animal es capaz de autorregutacion.

Si la naturaleza humana es definida ante todo por el campo organismo-
entomo, el contacto entre organismo y entormo se convierte en 'la realdad
primera mas simple”.

En efecto, no existe una sola solucidn del animal que no implique un

contacto con el objeto o con el entorno, aunque No sea mas que para asegurar
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Su supervivencia: es necesario respirar, moverse, alimentarse, resguardarse,

reproducirse, etc.

La teoria de la naturaleza humana-animal contiene el principio de la
autorregulacion, denominado organismico; es decir, del organismo entendido en

su totalidad como funcion del campo.

La autorregulacion es sana si el campo no resulta alterado por
determinados factores, sociocuiturales por ejemplo, o mas sencillamente , si

nada ajeno al campo acude a perturbar el proceso de contacto en curso.

La interaccion organismo- entomo se desarrollara de manera sana y fluida

a partir y en beneficio de esta autorregulacion del campo.

3.12 LA FRONTERA CONTACTO.

A partir de aqui consideramos que por psicologia se entiende el estudio
de todos los fendmenos de contacto que conectan organismos y entomo.

Todo lo que concieme al organismo es dominio de 1a fisiologia en sentido
amplio, de la biologia, mientras que todo lo concerniente al entomo sera dominio

de la sociologia, de la geografia, etc.

Pero todo lo que ataca al contacto entre un organismo dado y su entorno,
los acontecimientos que van a desarrollarse en la frontera entre este organismo
y el entomo (la serie de fendmenos de la Gestalt denominada frontera-contacto),

seran objeto de la psicologia.

Por consiguiente la psicologia puede ser definida como el resultado del
conjunto de fenémenos que van a ponerse de manifiesto en esa frontera,

frontera contacto organismo- entomo



Otro modo de planteamiento seria el siguiente: como los ajustes
fisioldgicos obraran en relacién con lo no fisioldgico (el mundo), es decir, como

van a convertirse en psicolégicos en y mediante el contacto.

Las funciones fisioldgicas se verifican en el interior del organismo , pero
no pueden hacerlo durante mucho tiempo sin mostrar la necesidad de asimilar
aigo del entomo, aungue no sea mas que para sobrevivir, y de este modo
desarrollarse. '

Para asimilar algo del entomo es necesario que el organismo contacte
eon él, es decir, que vaya hacia y que capte algo; en ese momento o fisiologico
podra convertirse en lo psicolégico, y las funciones de conservaciéon podran

convertirse en contacto.

El contacto siempre implica un objeto exterior, en términos Gestalticos, es
por lo general un error hablar de contacto consigo mismo porque no es posible
alimentarse de si mismo, es preciso que vayamos hacia el mundo y beber en él.
Volveremos a encontrar este término, “contacto”, a todo lo largo de la exposicion
de nuestro método debido a que es, sin duda aiguna, el concepto clave de la
Gestalt.

El contacto es la experiencia, la expenencia del funcionamiento de la

frontera entre el organismo y el entomo.

El contacto es la conciencia del campo que es el nuestro, y , al mismo
tiempo, es la respuesta motriz que se produce en ese campo; es la
concienciacion de la novedad asimilable y del comportamiento que nosotros

dirigimos hacia ella. Y es, asimismo la desestimacion de lo que es inasimilable.



Asi pues, todo contacto es un ajuste creativo entre organismo-entomo.

Mediante el contacto ocurre también gque el organismo acabara
estableciendo que va a mantener su diferencia, y, mas aun, asimilando el

entormo es comoe va a alimentar su diferencia.
3.13 EL CONCEPTO AJUSTE CREATIVO.

Este concepto designa una sintesis indisociable entre ajuste y creacion.
El ajuste es el proceso de propulsar la interaccion entre las necesidades, en un
amplio sentido, del organismo y las posibilidades del entomo. En cuanto a la
creacion, estar ligada a la novedagd, se trata del descubrimiento de una nueva
solucién, de la mejor solucién posible, de la creacidn de una nueva
configuracidn, de una nueva integracion a partir de ios datos con que se cuente.

Desde este punto de vista, si bien e! ajuste garantiza la dimension de “lo
real” y de la adaptacion, la creacion, por su parte, da acceso a al dimension de la

fantasia y de la ampliacion de los posibles.

Una de las definiciones posibles de la neurosis consistiria entonces en

considerar que hay una pérdida de las capacidades de ajuste creativo.
3.14 LA SITUACION DE URGENCIA Y LA SITUACION TERAPEUTICA.
{a terapia Gestalt puede enfocar el sufrimiento, la neurosis y todas las

dificultades ante las cuales pudiera ser necesario apelar a la psicoterapia y a un

psicoterapeuta.



Tomemos el ejemplo del caso de un niflc que se encuentra ante una
situacion dificil, a la que denominaremos “situaciéon de urgencia”, en donde se
vera enfrentado a un padre amenazador, y se vera obligado a plantearse
protecciones de todo tipo como serian una reaccion de repliegue y de cierre, la
postura corporal que adopte, la tensién muscular o {a reaccién de huida. Pero si
con el correr del tiempo se ce impelido a reiterar esta “respuesta”’ aunque ya no
este enfrentado a un adulto cualquiera amenazador, habra que entender que ha
creado una situacion de urgencia cronica de débil intensidad, puesto que ya no
existe amenaza dominante; y cuando vuelva a encontrarse en su vida cotidiana
de adulto con alguien que, en cierta manera le recuerde de modo no consciente,
de cerca o de lgjos, la situacion en la que se habia hallado en aquel momento,
repetira los parametros de la situacion de urgencia y procurara protegerse como
si se viese amenazado. Ese nifio, ha perdido la capacidad de ajuste creativo en

la situacidn presente,

Las situaciones de urgencia que el adulto se ha visto obligado a vivir, por
ejemplo en su infancia, habra de repetirse en su ahora, y por consiguiente,

también, en el ahora de la situacién terapéutica.

Frente a la situacién de urgencia de baja intensidad que el sujeto
mostrard en el momento de la sesidn, el psicoterapeuta intentara plantearle una
nueva situacion de urgencia, pero en la cual creara al mismo tiempo condiciones
de seguridad y modos de impedir las habitos neurdticos de la persona, sus
reiteraciones, con el fin de que movilice sus recursos creativos, de gue pueda

enfrentar la novedad que surja en el ahora.
Ante la situacidén de urgencia crénica y de baja intensidad, la secuela de !a

historia vivida anteriormente, el terapeuta propondra expenmentar una situaciéon

de urgencia de fuerte intensidad, cubierta de seguridad gracias a su apoyo. y en
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la cual el paciente serd invitado a movilizar todos sus recursos creativos para

adaptarse y elaborar una respuesta apropiada a la situacién.

Hablar de esta pérdida de la capacidad de ajuste creador no supone
congelar la situacién o a la persona: nosotros consideramos las cosas en una
situaciéon dada, en un momento dado; si se sostiene que el ajuste creador ha
dejado de funcionar, no quiere decir que esto sea en general, sino en una

situacién determinada.
3.15 LA CONCIENCIA

Una de las primeras heramientas que hemos de utilizar es, ante todo, la
toma de conciencia, una conciencia inmediata a la que en terapia Gestalt

denominamos “darse cuenta”. Es el conocimiento inmediato e implicito.

El psicoterapeuta procurara ayudar a la persona a que se convierta cada
vez mas consciente, a que restablezca una continuidad de conciencia, instante

tras instante, de lo que va ocurriendo.

Una gestalt designa una figura que el sujeto constituye en su contacto con
su entorno; {o que esencialmente va a conformarse como figura es aquelio que
el sujeto organizara en funcién de sus necesidades, deseos, apetitos o

situaciones inacabadas del momento.

Un ejemplo seria que cuando estoy en mi coche, de vacaciones con la
familia, las Gestalten que conformo estan constituidas por paisajes. o por
curiosidades arquitecténicas que atraen mi atencion. Si surge un peligro en la
carretera, la Gestalt conducir reemplaza de inmediato a la precedente, volviendo

a ser la cametera la figura de contacto. Si advierto que el indicador de mi
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depésito se acerca peligrosamente a cero, mi interés por el paisaje se difuminara

en beneficio de las gasolineras.

Por lo tanto una persona perturbada, en dificultades 0 neurética, es una
persona que ha perdido la facultad de construir y destruir Gestalten.

3.16 LA SECUENCIA DEL CONTACTO.
3.16.1 EL PRECONTACTO.

La primera fase se denomina precontacto. En esta fase, lo que constituye

el fondo, es esencialmente el cuerpo; a partir del cuerpo surgird una sensacion.

Esta sensacidn es el indicador de la necesidad mas cercana del

organismo, de la necesidad més proxima.

En donde [a necesidad puede ser pulsion, apetito, deseo, situacion

inacabada, etc.
3.16.2 LA TOMA DE CONTACTO.

En la fase siguiente, denominada toma de contacto, esta Gestlat, va a
pasar a alimentar el fondo, a procurarie energia; a partir de aqui, se movilizara
una excitacion, una energia, para pemitir que el organismo se vuelva hacia el
entomo, con el fin de examinar las posibiidades que éste le ofrece y de

encontrar satisfaccion en él.

El organismo procedera a las elecciones y a las desestimaciones entre los

recursos det entomo. con el fin de satisfacer la necesidad de Ia situacion.
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3.16.3 EL CONTACTO FINAL.

La secuencia prosigue con el contacto final, se trata del objeto elegido. El
sujeto establecera el contacto final con él, un contacto pleno, una fusion entre el
objeto elegido y él. Ya no hay, momentaneamente, figura ni fondo, ninguna

frontera entre el sujeto y objeto.

3.16.4 EL POSCONTACTO.

En la fase de contacto final se habia abierto la frontera de modo que
quedaba permitida la entrada al objeto. En la fase de postcontacto, la frontera
vuelve a cemrarse sobre la experencia vivida, dando inicio en ese momento la

tarea de asimilacion.

3.16.6 EJEMPLO COMENTADOQ DE LA SECUENCIA DE CONTACTO.

Por ejemplo para un sujeto dado, la necesidad del momento es, por

ejemplo, una necesidad de proteccion.

En la fase de precontacto siente que sus hombros se alzan, que su
cabeza tiende a replegarse entre sus hombros y que su mirada se vuelve algo

recelosa, se dibuja una figura en términos de necesidad de proteccidn.

Esta necesidad de proteccion, una vez actualizada. despertara una
excitacion, una energetizacion que habra de permitir que el sujeto se vuelva
hacia el entomo para acudir en busca de la proteccidn que necesita. El sujeto
procedera a establecer y dirigir su atencion, va a manipular su mundo de algun
modo, para poder hallar la proteccién que busca. En la sata de 'erapia en donde

se encuentra, por ejemplo. las l[amparas no le ofrecerdn protezcién oor lo que



tampoco los sillones, por el contrano, determinada persona que se manifestase
eventualmente a través de una mirada calida quiza interesase a nuestro sujeto
en tanto que la reconociese como capaz de darie lo que él busca. Elegir y
desestimar, en eso consiste la fase de toma de contacto en la que el sujeto se
vuelca por entero hacia el entomo. Se trata de la fase en la cual experimentara
el mayor grado de emociones, porque es la fase en la que el sujeto pasa de
centrarse en si a centrarse en los recursos del entomo, podria decirse que se
trata del-choque entre los recursos que se hallan en él y los recursos def
entomo, que, al encontrarse, producen lo que conocemos como emocion,

tristeza, alegria, cdlera, rabia, miedo, etc.

Una vez que el sujeto ha elegido el objeto {pues en el ejemplo dado se
trata de una persona), el sujeto tendra posibilidad de contacto final, es decir, de
plena satisfacciébn de aquella que se habfa actualizado: la necesidad de

proteccién.

Llegara un momento en que el sujeto vivira una unidad completa entre su
necesidad y el recurso elegido del entomo. Habra entonces una Gestalt plena y
total. Tras la fase de contacto final vuelve a cerrarse la frontera sobre esta
experiencia vivida; el sujeto asimilarda dicha experiencia, y de esta integracién
provendra el crecimiento. Pero lo que vemos en terapia es que la mayoria de
nosotros vivimos con interrupciones que son totalmente deliberadas, voluntanas
y por consiguiente, manejables: en el momentc en que yo iba a realizar tal o cual
accidén, suena el teléfono y me intemumpe; puedo retrasar la accién y retomaria
mas tarde. Y puedo, también, proceder a la eleccion deliberada, consciente, de
interrumpir la secuencia. No estoy obligado a satisfacer mi deseo o mi necesidad
de manera impulsiva o automatica: mantengc mi facultad de eleccion en todo

momento.



3. 17 LAS TRES FUNCIONES DEL SELF.

La funcidn “esto” que atafie al surgimiento de la “necesidad” mas
inmediata, necesidades, deseos, pulsiones, apetitos, situaciones inacabadas. Es
una funcién que se despliega esencialmente en el cuerpo, momento a momento,

manifestandose mediante sensaciones.

Las funcidn “personalidad” es més estable puesto que se trata de la
funcién en la acabaran registrandose, inscribiendose, la historia, l1a experiencia

vivida, etc, seré capaz de contestar al interrogante.

La funcién “personalidad’, designa la representacion, no siempre
consistente, que yo me hago de mi mismo, aqui es donde se establece la

experiencia al poneria, potenciaimente en palabras.

Estas dos funciones, bien simultineamente bien por separado, va a
propiciar en el contacto con el mundo a través de la funcioén yo que producira las

identificaciones y las alineaciones.

La funcién “personalidad” o la funcion “esto”. Si por ejemplo, mediante Ia
funcién-esto identifico determinada necesidad, mediante la funcién-yo entraré en
contacto con el mundo, procederé a elegir diciéndome: “Esto me interesa; eso no
me interesa.”

A veces se produce una especie de competencia entre dos funciones,

ente la funcidn-esto y la funcién personalidad.

Mediante la funcion "yo" — o a través de aquello a que da lugar- el Self
gjercerd, actualizara la informacion que le llegue de la funcidn personalidad: en
este caso sin razdn, dando lugar a maias elecciones y malas desestimaciones. y
a que ella actué entonces partir de esta Gestal fijada, inmoviizada. segun la

cual “soy alguien que..”



Algunas perturbaciones de la funcién-personalidad pude asimismo se muy
sutiles. Por ejemplo, si yo soy, digamos parte de la familia (es algo que forma
parte de mi identidad, pero que ejerzo en un contexto determinado)

3.18 LAS DIFERENTES PERTURBACIONES DEL SELF.

La funcién-personalidad: Se trata de una funcién que puede resultar
perturbada, en el sentido de que un sujeto pude tener representaciones de su
expenencia que no comesponden a la ‘realidad”. esto es io que habra de
denominarse perturbaciones de la funcién-personalidad. Si por ejemplo, pienso
de mi que soy un creador y me presento ante alguien como novelista, ese
alguien estara en todo su derecho de comentarme: “jQue bien! ;Y qué obras ha
escnto?” y mi respuesta seria “jOh! Por ahora no he escrito nada, pero el caso
es que esa idea forma parte de mis intereses y proyectos.

~ En la neurosis se encuentran perturbaciones de la funcion-personalidad

que impide el pleno funcionamiento del yo.

La funcidn-esto: Esta funcidbn resultara periurbada de manera
caracteristica en la psicosis. en la neurosis podemos perder la conciencia de

nuestro “esto” del momento, de nuestro deseo, necesidad, apetito.

Estas dos funciones-esto y la funcion-personalidad, puede resultar
perturbadas. Si estas dos funciones-o incluso sélo una de ellas-son perturbadas,
y puesto que ambas va a confluir en el contacto con el mundo a través de o
funcion del ego ¢que puede ocurrir? .; Como podré actuar la funcidén-ego si ha
resuelto perturbadas sus “fuentes de informacion"? quedard perdida la funcion-
yo. “Perdida Significa que el sujeto haga lago que recuerde una eleccion, pero
que no sera tal, ya que no que no puede dejar de actuar de este modo: habra
perdido su libertad, ya que no pude hacer otra cosa habida cuenta su historia, lo

que sabe de si mismo. etc
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Asi pues, especifiquemos algo mas la funcién-yo, uno de los modos de
funcionamiento del self. Y esta es la funcién que permitira que el self exprese a
la vez lo que lo proviene de la funcion y de la funcién-personalidad, y que va a
asegurar las identificaciones y las alineaciones, las elecciones y las
desestimaciones en contacto con el entomo. Ya hemos hablado de la secuencia
de construccion/destruccién de la Gestalten y de esa frase consistente en
proceder a la identificaciones y a las alineaciones (fase de toma de contacto, en
especial}. la funcion-yo constituye aqui el modo activo del self..

3.19 LAS PERDIDAS DE LA FUNCION-YO Y SUS CONSECUENCIAS.

Cuando hay una pérdida del funcionamiento del modo “yo", en esta
ausencia se precipitan cientos fenémenos que serén, a su manera, fendémenos
de contacto de frontera. Asegurar la conduccién a la frontera del organismo y del
entorno, es funcion del yo; el fenémeno sustitutivo de un funcionamiento sano
del modo “yo" deberan también presentarse con un fenémeno de frontera. Estos
fenémenos que abordaremos podrian ser fenomenos “sanos” pero cuando se Ios
asocia a una pérdida de funcionamiento del yo, estamos en presencia del

fenémenos no sanos, disfuncionales.

La confluencia: En la confluencia ha una situacién de no contacto, de no
frontera y de no conciencia: nada surge de ella, no hay distinciones, por decirlo
esquematicamente, entre el “yo" y el "no yo". No hay distincién entre |a figura y e

fondo.

Cuando la confluencia interumpe la construccidon de la Gestal no
permitiendo que en la fase de precontacto, surja una figura y haciendo de este
modo que todo quede en el fondo (para que surja algo es necesario que se cree

una frontera es preciso aue se distinge un obietc o u~z sersaciont 13
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confluencia impedird que puede afluir una figura y la excitacion que [a

acompana.

La introyeccion: Cuando comience a surgir una figura aparecerd una
excitacion que proporcionara la energia para poder contacta con el entomo. E!
fenémeno de frontera que puede acudir a interrumpir este movimiento, ante la
perdida de la funcidn-yo, es la introyecccién. En tanto que fendmeno frontera, es

la modalidad consistente en captar algo del exterior haciéndolo pasar al interior.

Se hable de una introyeccidn no acertada, patoldgica, cuando se ingerido
claramente algo; ideas, opiniones, lo “es necesario que” y “no es preciso que’,

que va a actuar en mi. ‘

La introyeccion puede ser un medio de interrumpir el contacto con el
mundo, cuando el sujeto pierde su capacidad de identificacidn/alineacion

sustituyendo su propio deseo por el deseo dei otro.

Si bien introyeccion en todas las relaciones humanas, el problema
consiste en que no se pierda la funcidn-yo, la facultad de estar en condiciones
de proceder a identificaciones/alienaciones, o sea, que dicha funcidén no haya
desaparecido de la conciencia.

L.a proyeccion: Una vez que ha surgido ia forma, que ha surgido la
excitaciéon sin ser interrumpida por la introyeccion del deseo del otro, el
desarrolio de la secuencia de ajuste creativo pude dar acceso a otra manera de
perder la facultad de efectuar identificaciones/alineaciones: la proyeccion. Se
trata de otro fenémeno frontera en la direccion inversa de la introyeccion: algo
que en realidad pertenece al sujeto habra de ser atribuido al entomo. Mediante
la introyeccion, algo pertenencia al entomo y el sujeto lo hacia pasar al interior

del organismo, mediante la proyeccion, coloca en el entomo algo que le



pertenece, siendo esto, en general, aquello que no puede asumir, en especial

sus emociones y afectos.

La proyeccién del efecto, de la emocién, o de modo mas amplio, de la

experiencia, nos atafiera en primer grado en el proceso terapéutico.

El contenido de la proyeccion es con frecuencia algo que ha sido
introyectado previamente, y las proyecciones que no atafierdan en la terapia

seran en especial situaciones inacabadas.

La retroflexién: El siguiente de los fendémenos que pueden interumpir |a
contruccion/destruccién de una Gestalt, es, es la retroflexion. *Retroflexion” es
un termino original de la terapia Gestalt, mientras que “proyeccidn” e
introyeccién” son comunes a otras disciplinas. Designa una experiencia que va a,
dar inicio como contacto con el entormo, pero que habra que retomar al propio
organismo; es decir, que el sujeto va a realizar sobre si aquello que esta o
estaria destinado al entomo; por ejemplo, en vez de agredir, se dara golpes en la
mano; en vez de morder, se mordera las ufas. Suele tratarse de agresiones que
el sujeto no se autoriza a dingir hacia sus verdaderos destinatarios y que

devuelve a su propio organismo fuese el entormo.

Una forma particular de retroflexion consiste en lo que se conoce como
egotismo. Mediante el egotismo, el sujeto mantiene una frontera sumamente
hermética con el entomo. Por supuesto, la frontera nunca es total. El egotismo
se manifiesta a través de un freno, una ausencia de soltar asideros en el
momento en que esto seria necesario para acceder al contacto final. En el
egotismo, el caracter deliberado de la labor de orientacién y de manipulacidn que
marcaba las frases precedentes no puede ser abandonado en beneficio de la

espontaneidad.
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El objetivo de la psicoterapia pude mostrarse mucho mas claramente
gracias al conjunto de los conceptos que acabamos de esbozar, la terapia
Gestalt apunta a permitir que un sujeto restaure su facultad de establecer
contactos de ajustes creativos, lo que implica que sea capaz de asegurar las
identificaciones y alineaciones requeridas en su contacto con el entomo. Esto
exige una funcién-yo sana, restabiecidas, “limpia”, de alguna manera, lo que le
impide funcionar (a saber, proyeccion, retroflexion, introproyeccion, confluencia,
etc) ya articulada amoniosamente con las otras funciones en un self espontaneo

y comprometido con la situacidn.

E! psicoanalisis tenia por definicion y objetivo efectuar el analisis de las
psique. La terapia Gestalt se propone efectuar la terapia de la Gestalt, es decir,
la terapia de la facultad de un sujeto para formar Gestalten. Se trata de volver a
encontrar la aptitud para realizar la totalidad de la secuencia, y con el fin de
lograr que el sujeto restaure sus facultades de elegir y desestimar que le

permitan realizar los ajustes creativos.

Caracteristicas de la terapia gestalt: EI método gestaltico se organiza
alrededor del trabajo de conciencia “darse cuenta® de los fenémenos que se
ponen de manifiesto en la frontera-contacto para pemitir la restauracién de Ia
facultad de realizar ajustes creativos en contacto con el entomo.

Para el empleo del método gestaltico se requiere de la creacidn de un
contexto terapéutico, cuyas modalidades en su conjunto (las apropiadas para
cada paciente) pueden ser consideradas como experimentales; varnando la
forma de la terapia con cada paciente o por la sensibilidad del terapéuta, de ahi
que, puede haber relaciones esencialmente verbales o bien alguna en que se
utilicen modos de expresién y de comunicacién no verbales. como el dibujo. el
movimiento o el sonido, estas técnicas constituyen un camino de acceso y de

experimentacién.
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Segun L. S. Vigotski, existe una zona de desarmollo actual y una zona de
desarmollo proximo. La primera es el desarrollo real actual en un momento dado.
Cuando L. S. Vigotski presenta el concepto de zona de desarrollo proximo
introduce dos conceptos que a menudo se confunden, pero que estan
justificados: habla de desarrollo «préximo» y de desarmollo «potencials. La zona

- de desarrollo préximo es la diferencia entre la zona de desamollo actual y la de

desarmrollo potencial.

Se puede determinar la zona-de desarrollo préximo mediante la resolucidn
de problemas con la ayuda de adultos y compaferos. Esta concepcion pona en
cuestion las pruebas psicotécnicas del rasgo estable, pues lo que interesa es

conocer la zona de desarrollo préximo del sujeto.

Para L. S. Vigotski, el aprendizaje no sigue al desarrollo, sino que tira de
él: «la instruccién sélo es buena cuando va por delante del desarrollo, cuando
despierta y trae a la vida aquellas funciones que estdn en proceso de
maduracion o en la zona de desarrollo proximo. Es justamente asi como la
instruccion desempena un papel extremadamente importante en el desarrollo.

La capacidad de aprendizaje esta en funcién de la mediacién social en la
construccién de los procesos mentales superiores y de la mediacion
instrumental: aspectos representacionales en la construccion de los procesos
mentales el lenguaje, leer, escribir, el célculo, objetos, mateniales curricutares,

juguetes didacticos. etcétera.
3. 23 PIAGET: LA EPISTEMOLOGIA GENETICA.

La obra de J. Piaget puede englobarse dentro de las teorias del desarrollo
cognitivo. En su concepcidn, las personas toman un papel activo en el
pro_cesamiento de la informacion, interpretando acontecimientos y desarrollando
reglas en un esfuerzo de atribuir significado y orden ai mundo que las rodea. Las

estructuras cognitivas filtran las experiencias.



En su opinidn, las diversas teorias del aprendizaje no deben considerarse
contradictorias. Su diferencia radica en el hecho de que unas enfatizan unos
determinados procesos y otras otros distintos. Ademas, las diversas teorias
explican tipos de aprendizaje distintos. Asi, por ejemplo, D. P. Ausubel se ocupa
principalmente del aprendizaje de material verbal significativo; A. Bandura
explica el aprendizaje de actitudes, valores y normas; J. S. Bruner, el
aprendizaje de estrategias cognitivas. La adecuacidn de las diversas técnicas
instruccionales depende del tipo de aprendizaje a que se hace referencia.

Las formulaciones de R. M. Gagné més recientes asumen un modelo

giobal de aprendizaje que incluye tres tipos de elementos:

Estructuras intemas: receptores, estructuras de registro sensorial,
almacén de memoria a largo y corto plazo, generadores de respuesta, efectores
que ejecutan fa respuesta final. Todo ello bajo ta regulacidon de determinadas

expectativas y una estructura de control ejecutivo general.

Procesos intemos: motivacién, atencién, percepcion selectiva, codificacion
de la informacién, almacenamiento de la memoria, recuperacion, generalizacion,

transferencia, ejecucion y retroalimentacion o refuerzo.

Procesos extemos: motivacidn, aprehensidn de la informacion,
adquisicion, retencion, recuerdo, generalizacidon, ejecucion y retroalimentacién.
En este caso se trata de procesos correlativos a los intemos, por eso la

denominacién coincide en algunos casos.

En conjunto, la obra de R. M. Gagné y sus colaboradores se puede
considerar como uno de los intentos mas extensos y sistematicos para

establecer una teoria integradora del aprendizaje.



3.25 LAS TEORIAS DE BRUNER.

Bruner: el aprendizaje por descubrimiento

I. S. Bruner fundd, junto con G. Miller, el Center for Cognitive studies,
considerado el primer centro de psicologia cognitiva. |. S. Bruner fue director de
este centro, ubicado en la misma universidad de Harvard, donde B. F. Skinner
impartia su teoria del aprendizaje operante. Una de sus Ultimas obras es
Desarrollo cognitivo y educaciéon (1988). Entre otros muchos aspectos, su
atencion se ha centrado en el estudio de los procesos educativos, el desarrollo
humano, el crecimiento cognitivo, la percepcidn, la accidn, el pensamiento y el

lenguaje.

Como respuesta a su concepcion del desarrolio cognitivo propone el
diseno del «curriculum en espiral» para facilitar [a comprensién de contenidos de
aprendizaje. Esta propuesta coincide con el clasico principio de la «ciclicidad».

En su opinidn, si se quiere conseguir una verdadera actividad cognitiva,
hay que centrarse en una motivacién intrinseca. Su teoria del «aprendizaje por

descubiimiento» es una propuesta en esta direccion.

La transmisién de conocimientos puede esquematizarse en las siguientes

fases:

1. El educador realiza la tarea €l mismo para demostrar que es posible

hacer algo interesante. procurando resaltar las distintas partes del proceso.

2. A continuacion, induce al educando para que lo iniente por Si mismao.
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cualquier caso, se minimizan las probabilidades de error y el coste. Esta idea de
la disminucion dei riesgo al fracaso, que todo juego posee frente a la realizacion
«en seno» , ha sido para J. S. Bruner una de las caracteristicas definitorias del

juego.

3. El educador reduce |la complejidad de aquello que el educando ha de
hacer para completar la tarea. Este «andamiaje» (scaffolding) consiste en
aceptar solo aquello que el educando es capaz de hacer, completando el
educador el resto de la tarea. Para ello es necesario sementar primero, rutilara o
dar foma a algunas subrutinas y completar aquello que el educando no es aun

-

capaz de realizar por si mismo.
'
4. Una vez que ha sido dominada una parte de la tarea, el educador
anima al nifio a iniciar otra de orden superior. El objetivo es ampliar la zona de
desarrollo préximo sin que caiga en el aburrimiento por haber excedido ia tarea
el limite de la zona y haberse alejado demasiado de su nivel de desarrollo.

5. Cuando la tarea ha sido dominada, entra en juego la instruccién:
separacion entre lenguaje y accién, e incorporacion del conocimiento adquirido

al conocimiento verbalizado.

6. A partir de este momento, es posible el discurso entre educador y
educando, el intercambio de conocimientos nuevos que van mas alla de la tarea

recién dominada. El educando puede hacer preguntas que van mas alla de la

informacion compartida.

J. S. Bruner considera que «cualquier reforma educativa que sélo se
centre en la escuela esta destinada a generar trivialidades». Esta idea enfatiza

gue también se debe intervenir en el entorno, con lo gque se da pie para la

introduccién de modelos ecolégicos.



Existe una especie de mito negativo en tomo a J. S. Bruner, que
personaliza en él lo que J. Piaget denominé "la pregunta estadounidense», es
decir, el afan por acelerar continuamente el desarrolio infantil, de modo que los
ninos puedan alcanzar niveles cada vez superiores de desamollo en edades
siempre inferiores. La hipotesis de J. S. Bruner es que se puede ensefiar
cualquier materia a cualquier nifio de cualquier edad si se hace de forma
honesta. Este principio supone un optimismo pedagédgico a ultranza, incluso mas

alla del mismo J. J. Rousseau.

Como respuesta a su concepcidn del desarrollo cognitivo, propone el
disefio del curriculum en espiral para facilitar la comprensién de contenidos de
aprendizaje. Esta propuesta coincide esenciaimente con el clasico principio de la
«ciclicidad» propugnado por J. A. Comenius en su Didactica Magna.

Por otra parte, propone las estructuras globales de conocimiento como las
mas adecuadas para la consecucion de resultados optimos en el aprendizaje.
Tales estructuras estan constituidas por una serie de proposiciones béasicas bien

organizadas que permiten simplificar

La informacidn, hacer manejable un determinado corpus de conocimientos
y generar nuevas proposiciones cada vez mas ricas, complejas y aplicables.
Estas estructuraciones deben adecuarse a la capacidad de! alumno ya sus

conocimientos previos mediante una secuencia adecuada.

En su opinidn, si se quiere conseguir una verdadera actividad cognitiva,
hay que centrarse necesariamente en una motivacion intrinseca. Su teoria del

aprendizaje por descubrimiento es una propuesta en esta direccion

s
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J. S. Bruner distingue entre educacién y escuela. La educacion se refiere
a toda transmisién de conocimiento de los sujetos mas expertos de un grupo a
los menos expertos y por supuesto, a las complejas interacciones entre el adulto
y el nifio que tienen lugar independientemente de cualquier escuela. La cultura
es un poderoso instrumento que modela y amplia las capacidades cognitivas de
la persona. Frente a la «ingenieria de la conducta» (conductismo} y su supuesta
eficacia practica, J. S. Bruner defiende un concepto del aprendizaje que exige la
comprensién por parte de quien aprende y no la mera realizacién de acciones
que no entiende. No ensefianza programada, sino programas sobre como

ensefiar.

!

3. 26 AUSUBEL: EL APRENDIZAJE SIGNIFICATIVO.

D. P. Ausubel centra su interés en el estudio de los procesos del
pensamiento y de las estructuras cognitivas y defiende la educacion formal y los

contenidos educativos.

D. P. Ausube! se manifiesta a favor del aprendizaje verbal significativo,
opuesto al aprendizaje memoristico acumulacion de datos, acertijos, tablas de

multiplicar).

El aprendizaje significativo presenta tres grandes ventajas respecto del
aprendizaje memoristico: el conocimiento se recuerda durante mas tiempo.
aumenta la capacidad de aprender nuevos materiales relacionados y facilita el

reaprendizaje (volver a aprender lo olvidado).
El aprendizaje significativo requiere el esfuerzo por parte de los alumnos

de relacionar el nuevo conocimiento con los conceptos relevantes que ya

poseen. Para conocer este proceso, tanto el profesor como el estudiante deben

~d



conocer el punto de partida conceptual si guieren avanzar de un modo mas

eficiente en el aprendizaje significativo.

Por otra parte, implica una interaccion entre la estructura cognitiva previa
del alumno (inclusores) y el material o contenido de aprendizaje. Esta interaccion
supone una madificacion mutua. £n este proceso intervienen: los conceptos

inclusores, la inclusion obliteradora y la asimilacién.

3. 27 LOS CONCEPTOS INCLUSORES.

Los conceptos inclusores son ideas que ya existen en la estructura
cognitiva del alumno y que sirven de «anclaje» de los nuevos conocimiento. Los
«procesos de anclaje» de los nuevos conocimientos en los previamente
adquiridos constituyen un aspecto importante del aprendizaje significativo.

La inclusion obliteradora: La inclusién obliteradora es el proceso de
interaccion entre el material de aprendizaje y los conceptos inclusores. En este
proceso se producen modificaciones mutuas. E! inclusor cambia a causa del
nuevo matenal. Pero el nuevo material no se incorpora a la estructura cognitiva
del alumno tal cual, sino que en este proceso sufre modificaciones en funcién de

los conceptos inclusores.

La asimilacion: El resultado de este proceso es una auténtica asimilacion
entre los viejos significados y los nuevos. De esta forma, el aprendizaje
significativo ha aumentado 1a capacidad de la estructura cognitiva para recibir
nuevas informaciones similares. Aunque los nuevos conocimientos se olviden,

posteriormente sera mas facil el reaprendizaje.

Para que se produzca el aprendizaje significativo se requieren tres

condiciones basicas:

o
v



Significatividad logica: El nuevo material de aprendizaje debe tener una
estructura légica. No puede ser ni arbitraria ni confusa. Esta condicion remite al

contenido; las siguientes remiten al alumno.

Significatividad psicolégica: El alumno debe poseer en la estructura
cognitiva conocimientos previos pertinentes y activados que se puedan

relacionar con el nuevo material de aprendizaje.

Disposicidn favorable: Es la actitud del alumno frente al aprendizaje
significativo. Es decir, debe estar predispuesto a relacionar el nuevo
conocimiento con 1o que ya sabec Esto remite a la motivacion. También debe
tener una disposicion potencialmente favorable para revisar sus esquemas de
conocimiento relativos al contenido de aprendizaje y modificaros.

Los organizadores previos juegan un papel relevante en el proceso de
aprendizaje significativo. Para que sea posible se requieren inclusores
pertinentes que deben ser activados. Los organizadores previos son materiales
introductorios que se presentan al alumno antes de introducir el nuevo matenal,
a fin de activar los inclusores pertinentes. Los organizadores previos deben
presentarse de forma familiar para el alumno. De esta manera son al mismo
tiempo un factor de motivacidén. La principal funcién del organizador previo es
cubrir el vacio existente entre lo que el alumno ya conoce y lo que necesita
integrar. Los organizadores previos son un materal introductorio de mayor nivel
de abstraccion que el nuevo material que se va a aprender. No se puede decir si
un determinado material es o no un buen organizador previo en abstracto;
siempre depende del nivet del alumno y de los nuevos conocimientos que se van
a ensenar. El organizador es un puente entre lo que el sujeto conoce y lo que
necesita conocer para asimilar significativamente los nuevos conocimientos. La

funcidn del organizador previo es proporcionar un «andamiaje» para la retencion.



Una recomendacién derivada de este razonamiento consiste en que establecer
relaciones entre las materias contribuye al aprendizaje significativo.

D. P. Ausubel propone estructurar y secuenciar la ensefianza a partir de
jerarquias conceptuales. Esto se fundamenta en el caracter jerarquico que tiene
la estructura cognitiva. En su opinidbn hay unos procesos de diferenciacion
progresiva de conocimientos en el aprendizaje significativo. La secuenciacion de
contenidos a partir de las jerarquias conceptuales se establece en tres niveles:
conceptos mas generales, conceptos intermedios que se derivan de los
anteriores y conceptos mas especificos. Los primeros incluyen a los segurdo y
éstos a los terceros, en una estructura jerarquica.

f

Para llegar al aprendizaje significativo deben intervenir a la vez tres
elementos:; El alumno que aprende, el contenido que es objeto de aprendizaje y
el profesor que promueve el aprendizaje del alumno, es decir, los elementos que
constituyen el triangulo interactivo. Es en las interrelaciones entre estos tres

elementos donde hay que buscar |la explicacion del aprendizaje.

D. P. Ausubel afirma: «si tuviera que reducir toda la psicologia educativa
aun solo principio, diria lo siguiente: el factor mas importante que influye en el
aprendizaje es lo que el alumno ya sabe. Averiglese esto y enséfiese en
consecuencia». Este punto de vista coincide con J. S. Bruner, segtn el cual «no
hay que abordar ningin tema en frio». Para pasar progresivamente del
pensamiento concreto a concepciones mas abstractas de razonamiento es
necesario partir de «donde esté el estudiante». Es inGtil presentar explicaciones
formales basadas en una ldgica que es ajena a la forma de pensar de los

estudiantes.
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3. 28 BANDURA, LA TEORIA DEL APRENDIZAJE SQCIAL.

El principal representante de la teoria del aprendizaje social es A.
Bandura. De acuerdo con esta teoria, las pautas de comportamiento pueden
aprenderse por propia experencia (aprendizaje directo) y mediante la
observacién de la conducta de otras personas (aprendizaje vicario). Esta teoria
considera que la conducta de otras personas tiene una gran influencia en el
aprendizaje, en la fomacién de constructos y en la propia conducta. Este ultimo
tipo de aprendizaje es el mas habitual. Las conductas de cierta complejidad sélo
pueden aprenderse mediante el ejemplo 0 la influencia de modelos. La
introduccién de modeios de comportamiento adecuados simplifica el aprendizéje.
Se trata de poner en contacto al individuo con modelos validos y apropiados,

para que los imite o se sienta modelado por ellos.

El modelado o aprendizaje por imitacion ha sido estructurado por A.
Bandura de acuerdo, fundamentalmente, con los cuatro procesos siguientes: la
atencién, la retencion, la reproduccién motriz y, finalmente, la motivacion y el

refuerzo.

La atencidn: No se puede aprender por observaciéon si no se presta
atencién. La atenciéon se canaliza a través de la frecuencias de la interaccion
social y el grado de atraccién personal. Se imitan, por tanto, las conductas de las
personas mas vinculadas con el individuo y, entre ellas, las que resultan mas
atractivas. Asi, la eleccion profesional por imitacion se realiza mediante el influjo
de los modelos que con mayor frecuencia se hallan en el contexto perceptual del
individuo (famiiares, profesores, comparieros, personajes de ficcion, etcétera),
siempre que ofrezcan un atractivo personal y que estén dotados de un cierto

prestigio social.
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La retencién: Para poder reproducir una actividad una vez desaparecido
el modelo es preciso que las pautas de respuesta hayan sido almacenadas
previamente en la memoria a largo plazo. El aprendizaje por observacion supone
aceptar la intervencién de funciones cognitivas, como la asociacién, la
integracién de imagenes y recuerdos, la codificacion de sefales v,
principalmente, el lenguaje. Las actividades escolares, los juegos y las
actividades pre profesionales son ejemplos de imitacion de conductas
vocacionales que contribuyen a fa retencion.

La reproduccién motrz: Para lograr la reproduccidon de una actividad
imitada se deben tener de las habilidades motrices necesarias. Las aptitudes
minimas necesarias son un requisito previo para intentar imitar una conducta

profesional.

La motivacion y el refuerzo: La motivacién favorable hacia la conducta
presentada por el modelo es un factor decisivo para la reproduccion de esa
actividad. La motivacién favorece, ademas, la atencion, la retencion y la
repeticion de la conducta observada. El refuerzo actia, a su vez, de tres
maneras: heterorrefuerzo de la conducta imitada por el sujeto, autorrefuerzo y
refuerzo vicario. Este ultimo es el mejor estudiado por A. Bandura. El refuerzo
vicario actua sobre el modelo, y sélo indirectamente sobre el observador, en la
medida en que lo imagina como expectativa de refuerzo. Se trata de un refuerzo
anticipado que recibe el sujeto al infenr las ventajas remotas que obtendra al

imitar una conducta determinada.
3.29 KELLY: LA TEORIA DE LOS CONSTRUCTOS PERSONALES.

G. A. Kelly escnbié Psicologia de Ios constructos personales, en 1955. La
teorfa de los constructos personales puede encuadrarse en la corriente

cognitiva. asi como en el «constructivismo»



En opinién de G. A. Kelly, el comportamiento depende de la forma en que
se percibe o se «construye» el mundo. Acuiié la expresion «cada hombre es un
cientifico», para describir que las teorias de la gente sobre la naturaleza del
mundo se «construyen» a partir de sus experiencias. El individuo puede hacerse
una idea equivocada sobre determinado fendémeno, pero, para él, esa falsa
interpretacion sera tan cierta como la misma realidad. Ei hombre observa el
mundo a través de patrones perceptuales, con los cuales lo construye a su
modo. A esos patrones, G. A. Kelly los denomina constructos personales. Su

funcién primordial consiste en organizar el mundo de diversas maneras.

La psicologia de los construgtos personales se funda en la filosofia de la
altemancia constructiva, que es el modo usual con que una persona se enfrenta
a su mundo y lo estructura. El postulado fundamental se expresa del siguiente
modo: «Los procesos de una persona estan canalizados psicologicamente por

su forma de anticiparse a los acontecimientos».

La terapia esta dirigida a la reconstruccién del sistema de constructos del
sujeto. El role-playing juega un papel importante, especialmente el rol fijo, en el
cual el cliente representa un determinado papel que se le asigna. La terapia se

concibe como un proceso de experimentacién cientifica.

G. A. Kelly trata de cambiar el concepto de la persona sobre algun
aspecto de su vida. Para ello, procede a la reconstruccion del propio papel vital
de tal modo que se consiga, a través de la psicoterapia. un alivio a los
desordenes y desequilibrios psicolégicos y a las insatisfacciones personales. El
hombre mira el mundo a través de upos modelos o constructos que son modos
de construir su propic mundo. E| asesor ayuda al sujeto a desarrollar nuevos
constructos o a hacer mejores revisiones de los propios constructos por caminos

variados. Las pautas para el estudio de cada caso vienen dictacas por la cultura
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y la experiencia del individuo, sus intereses, su actividad espontanea y las

relaciones con su comunidad.

G. A. Kelly aporta un enfoque nuevo y original. El término «aprendizaje»
apenas aparece. Tampoco se encuentran referencias a conceptos como «yo»,
emocion, motivacion, impulso, necesidad o inconsciente, entre otros. En su lugar
aparecen, por ejemplo, conveniencia, apropiacién, propositividad, terapia del rol
fijo, cicio creativo, diagnéstico transitivo o actitud crédula. Las aportaciones de G.

A. Kelly son un antecedente y un fundamento del constructivismo.

3.30 OTRAS APORTACIONES DE LA PSICOLOGIA COGNITIVA.
Son multiples y diversas las aportaciones de la psicologia cognitiva a la
psicologia de la educacién. Ademas de los anteriormente citados, hay muchos

otros investigadores que han contribuido en esta linea.
3.31 LA PARTICIPACION GUIADA DE ROGOFF.

B. Rogoff propuso la nocién de «participacion guiada» en 1986. Como su
nombre indica, consiste en un proceso de aprendizaje orientado o guiado por
otra persona (adulto, companfero, profesor) de tal forma que el alumno vaya paso
a paso asimilando el con- tenido objeto de aprendizaje. B. Rogoff considera que
los procesos de progreso y asistencia a las ZDP (zonas de desarrollo préximo)

implican varios rasgos generales:

Los adultos o comparieros ayudan al nifio a encontrar conexiones entre lo
que conoce y lo que es indispensable conocer en las nuevas situaciones. Esto
asegura un punto de partida basico para establecer un puente entre las
habilidades del nifio y las habilidades necesarias para resolver 10s nuevos

problemas que se plantean.
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Los adultos o compafieros estructuran el problema que hay que
solucionar. Para organizar los procesos de solucion de problemas ofrecen una
estructura que incluye una clarificacién de los objetivos, la divisidn de los mismos
en otros mas manejables y la manera de solucionaros.

Se produce una transferencia de la responsabilidad en la gestion de la
resolucidn de problemas. En los procesos de participacién guiada el alumno
toma progresivamente una parte mayor del problema bajo su responsabilidad.

Hay una participacion activa tanto por parte del alumno como del guia
(adulto, profesor, companero). La insistencia en la aportacidn conjunta y la
gestion compartida del proceso sen peculiaridades especificas de la nocién de

participacion guiada.

Se pueden originar formas de instruccion no sélo explicitas, sino también
tacitas. La guia tacita se puede concretar por medio de comunicacion efectiva
(informaciones, ofrecimiento de ayuda), estructuracién de situaciones, seleccion
de actividades y materiales, propuesta de modelos, etcétera.

3.32 LA ENSENANZA RECIPROCA DE PALINCSAR Y BROWN.

La ensenanza reciproca, propuesta por A. S. Palincsar y A. Brown a
mediados de la década de 1980, consiste en disefiar actividades para el
desarrollo de la comprension lectora que toman en consideracion los pancipios

de L. S. Vigotski sobre la ZDP (zona de desarrollo proximo).

La propuesta se centra en la ensefianza sistematica de cuatro estrategias

basicas:

- Formular predicciones sobre el texto que se va a leer.



- Hacer preguntas sobre lo que se ha leido.

- Aclarar las posibles dudas.

- Resumir las ideas del texto.

Para ello se organizan las actividades de ensefianza/ aprendizaje como
un didlogo entre profesor y alumnos, en el cual los participantes hacen tumo
para asumir el rol de profesor. Quien desempefa este papel dirige la discusién
sobre una determinada parte del texto que hay que entender conjuntamente.

'

En un prmer momento el profesor inicia el didlogo y la estructura de
acuerdo con las cuatro estrategias basicas antes resefiadas: Predice el
contenido del texto, plantea preguntas, sefala puntos que puedan requerr
aclaracién, resume el fragmento. Desde este punto de partida, el resto del grupo
contribuye al dialogo. Posteriormente, los alumnos pasan sucesivamente por el
rol de profesor. Este, a su vez, apoya y ayuda segun las necesidades que vaya

observando en esa dinamica.

En diversas investigaciones, A. S. Palincsar y A. Brown han demostrado
la efectividad de esta tecnica como trabajo de apoyo a grupos reducidos de

alumnos con dificultades de comprensién lectora.

3.33 EL CONSTRUCTIVISMO.

El término «constructivismo» se utiliza fundamentalmente para hacer
referencia a los intentos de integraciéon de una serie de enfocues que tienen en
comun la importancia de la actividad constructiva del alumnacs en el proceso de
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Sobre este teldn de fondo, se proyectan los argumentgs principales que a
continuacion se desarrollan. El primero concieme a la convergencia progresiva,
detectable desde hace algo més de una década, en torno a una sene de ideas-
fuerza o principios explicativos basicos sobre el aprendizaje en general, y el
aprendizaje escolar en particular, entre investigaciones, autores y enfoques

tedricos que se sitdan en principio en tradiciones psicoldgicas distintas.

El principic explicativo mas ampliamente compartido es, sin ningun género
de dudas, el que se refiere a la importancia de la actividad mental constructiva
del alumno en la realizacién de los aprendizajes escolares; el principio que lleva
a concebir el aprendizaje escolar como un proceso de construccidon del

conocimiento y la ensefianza como una ayuda a este proceso de construccion.

De ahi el témino “constructivismo” habitualmente elegido para referirse a

esta convergencia.

Un argumento es que la convergencia en tomo a los prncipios
constructivistas abre una nueva via para abordar el tema de las relaciones entre
el conocimiento psicoldgico y la teoria y la practica educativa. Una via que trata
de buscar en esta convergencia tedrica - y no en una teoria particutar o en
un eclectico conglomerado de principios que tienen un origen en concepciones
distintas, cuando no contrapuestas, del comportamiento y del aprendizaje
humano - un marco psicolégico de referencia global, coherente y articulado, para
el analisis y la planificacién de los procesos educativos en generai, y de los

procesos de ensenanza y aprendizaje en particular.

Las ventajas que pueden derivarse de un esquema integrador de esta
naturaleza son innegables. Por una parte, es posible utilizaro como punto de
partida para la elaboracion de propuestas pedagoégicas y materales didacticos y

para el andlisis de practzas educativas diversas



Por otra parte, al integrar en un esquema coherente aportaciones relativas
a diversos aspectos o factores de la escolarizacion y de los procesos de
ensefianza y aprendizaje, pone al alcance de los profesores y otros
profesionales de la educacion un conjunto de conocimientos psicoeducativos
cuya accesibilidad les seria de otro modo ciertamente dificil y cuya utilidad
resultaria considerablemente mermada si se mantuviera su caracter parcial y

disperso.

De hecho este argumento no es nuevo. La utilizacidén del constructivismo
como marco global de referencia para la educacidn escolar ha sido
frecuentemente en la dltima década en el ambito de la ensefanza y del
aprendizaje de las ciencias, especialmente en lo que refiere a la ensefianza y al

aprendizaje de los conceptos cientificos.

Por lo demds, aunque en menor ndmero, tampoco faltan ejemplos de
utilizacién de los principios constructivistas como marco global de referencia
para la ensefianza y el aprendizaje de otros contenidos cumiculares, e incluso

para la ensenanza y el aprendizaje de ia totalidad de los contenidos escolares.

El segundo argumento es que, pese a las ventajas innegables que puede
suponer un esquema integrador de esta naturaleza, subsisten nesgos
considerables: Riesgo de perseverar en un eclecticismo encubierto
seleccionando simplemente de teorias o enfoques distintos los elementos
aparentemente no contradictorios; nesgo de desgajar los elementos
seleccionados del contexto epistemoldgico, metodolégico y conceptual en el que
han sido elaborados y del que extraen, en definitiva, su poder explicativo.

Riesgo de que la convergencia apuntada sea mucho menor de lo que se

supone y de que, tras la aceptacion generalizada de! término “constructivismo™.

se esconda en realidad una divergencia de fondo en cuento a iz explicacion del
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aprendizaje y de la ensefanza; nesgo de dejar al margen elementos que, pese a
su interés intrinseco para la teoria y la practica educativas, no encajan en un

esquema integrador preocupado por la coherencia del conjunto.

Riesgo de olvidar las lagunas inmensas que todavia subsisten en cuento
a nuestra comprension de cdmo los alumnos construyen su conocimiento en la
escuela y de como es posible ayudarles en esa tarea, sucumbiendo a la
tentacién de colmarlas mediante el procedimientc de tomar como verdades
firmemente establecidas lo que son unicamente hipotesis de trabajo plausibles;
riesgo de utilizaciones dogmaticas y de seguir favoreciendo la practica del
reduccionismo psicologico en la explicacion de los fenomenos educativos.

‘

Algunos de estos riesgos son inherentes a cualquier intento de integracion
y la Unica manera de hacerles frente consiste en practicar las reservas exigibles
por el hecho de que, en el momento actual, el constructivismo sigue siendo mas
una convergencia de pnncipios explicativos, totalmente abierta por tanto a
matizaciones, ampliaciones y cormrecciones, que una teoria en sentido estricto de

los procesos de ensefianza y aprendizaje.

El tercer argumento es que si se anade a estas reservas epistemoldgicas
una serie de precauciones que tienen mas bien su origen en una reflexién sobre
la educacién y en un rechazo radical del reduccionismo psicolégico como
manera de entender las reiaciones entre psicologia y educacién. entonces es
posible sostayar la mayoria de los riesgos mencionados sir renunciar a las
ventajas que supone utilizar el constructivismo como un marco osicologico global

de referencia, articulado y coherente, de la educacion escolar.

Entre estas precauciones, las siguientes merecen una rencion especial:
Hay que insertar las aportaciones de la psicologia, y mas ccncretamente l0s
principios constructivistas sobre el aprendizaje y la ensefianze en una reflexion

mas amplia sobre la naturaleza y las funciones de la educzror escolar 2s



necesario tener en cuenta que los procesos de construccion del conocimiento en

la escuela presentan unos rasgos muy determinados.

Fruto de la naturaleza y funciones de la educacion escoiar y de las
. caracteristicas propias de las situaciones escolares de ensefanza y aprendizaje,
hemos de renunciar a la aspiracion, a todas luces excesiva, desorbitada y
esencialmente erronea, de considerar las aportaciones de la psicologia como la
plataforma cientifica unica y suficiente de la educacion, y por ditimo, se ha de
perseguir la integracion de estas aportaciones con las que tienen su origen en
otras disciplinas o ambitos del conocimiento que proporcionan visiones
complementarias, pero igualmente necesarias de los procesos educativos.
‘

La adopcion de estas precauciones ha pemmnitido utilizar el constructivismo
como uno de los pilares sobre los que se fundamente el planteamiento curricular
adoptado en el proceso de reforma del Sistema Educativo que esta iniciando su
andadura en el Estado; se ha intentado de este modo, como se tratard sacar
provecho de las ventajas que supone disponer de un marco psicologico global
de referencia para la educacién escolar evitando, en la medida de lo posible, los
riesgos apuntados, en especial los que conciemen a las tentaciones de

eclecticismo, dogmatismo y reduccionismo psicologizante.

Existe un cuarto argumento; las ventajas de disponer de un marco
psicoldgico global de referencia para la educacion escolar no son unicamente de
orden practico o aplicado. Las exigencias que plantea la integracién de
aportaciones referidas a distintos aspectos de los procesos educativos, asi como
la necesidad de articularlas en una vision coherente de conjunto. puede conducir
a la identificacion de problemas nuevos, a la revision de postulados comunmente
aceptados como obvios de forma un tanto a critica y al sefalamientc de
prioridades para la investigacion, adquiriendo de esta manera un indudable valor
heuristico desde el punto de vista de la dindmica interna de la evoluciéon del

conocimiento psicoeducativo.



La experiencia de utilizar los principios constructivistas como marco
psicoldgico global de referencia en tareas de disefio y desarrollo del curmriculum
escolar, esta expenencia ha bnndado la oportunidad de comprobar directamente
las dificultades enormes que enciemra todavia el intento de establecer las
implicaciones concretas de los principios constructivistas para el disefio y €l
desamollo concreto de los principios constructivistas. Para el disefio y el
desarrollo del cumiculum, lo cual debe interpretarse a su vez, como
consecuencia del caracter aun excesivamente general de estos principios y de

las limitaciones explicativas del constructivismo.

Un punfo en concreto, entrermuchos posibles, merece ser senalado a este
respecto. Se trata de las limitaciones actuales del constructivismo para dar
cuenta de los procedimientos 0 mecanismos mediante los cuales los profesores
consiguen ejercer una influencia sobre los procesos de construccion del

conocimiento de sus alumnos.

La psicologia de la educacion y la psicologia de la instruccion nos bandan
en la actualidad un corpus considerable de conocimientos sobre los procesos

psicoldgicos implicados en ia construccion del conocimiento.

Sin embargo, las informaciones sobre como aprenden los alumnos, pese
a ser un aspecto cuya pertinencia para avanzar en tareas de planificacion y
desarrollo curricular esta fuera de discusion, no son suficientes; es necesario
ademas, disponer de informaciones precisas sobre como los profesores pueden

contribuir con su accién educativa a que los alumnos aprendan mas y mejor.

Y en este punto es forzoso reconocer que los conocimentos disponibles

son mucho mas limitados.



Lo que se quiere subrayar, al margen de otras consideraciones, es que la
toma de conciencia de estas dificultades y limitaciocnes permite identificar

prionidades para la investigacion.

Y lo que es més interesante, es que permite formular prioridades en
términos directamente relevantes para seguir avanzando en la elaboracion de un
marco psicolégico global de referencia para la educacién escolar de naturaleza
constructivista que sea cada vez mas potente desde el punte de vista explicativo
y mas util desde el punto de vista de su utilizacién practica. Que responda de
manera mas ajustada a las demandas que, implicita o explicitamente, se
formulan a la psicologia desde el ambito de la educacién.

f

La concepcion constructivista se organiza en tomo a las siguientes ideas:
- El alumno es el responsable dltimo de su propio proceso de aprendizaje.

- El alumno construye el conocimiento por si mismo y nadie puede sustituirle en

esta tarea.

- El alumno relaciona la informacion nueva con los conocimientos previos, lo cual

es esencial para la construccion del conocimiento.

- Los conocimientos adquindos en un area se ven potenciados cuando se

establecen relaciones con otras areas.
- El alumno da un significado a las informaciones que recibe.
- La actividad mental constructiva del alumno se aplica a contenidos que ya

estan muy elaborados previamente; es decir, l0s contenidos san el resultado de

un proceso de construccion a nivel social.
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- Se necesita un apoyo (profesor, comparieros, padres, etcétera) para establecer

el «<andamiaje» (scaffoiding} que ayude a construir conocimiento.

- El profesor debe ser un orientador que guia el aprendizaje del alumno,
intentando al mismo tiempoe que la construccion del alumno se aproxime a lo que

se considera como conocimiento verdadero.
3.34 FUENTES TEORICAS DE LA CONCEPCION CONSTRUCTIVISTA.

Lo que distingue la concepcién constructivista es su caracter integrador y
su onentacién hacia la educacién. En consecuencia, tal como afia C. Coli, el
constructivismo no debe entenderse como una teoria mas del desarrollo o del
aprendizaje, que se presenta como una altemativa a las demas. Ni mucho
menos la teoria que supera a las ofras. Su finalidad es configurar un esquema

de conjunto orientado a analizar, explicar y comprender la educacion.

Para hacerio se nutre de otras teorias e inciuso de otras disciplinas no
estrictamente psicoldgicas, como la didactica, la sociologia, Iz orientacion o la

educacion especial, con objeto de evitar el reduccionismo psicologista.

Este nicleo esencial de la dimensidn tedrica y explicativa estd formado
por un conjunto de principios, de teorias y de enfoques diferentes, con
discrepancias entre ellos, pero que se complementan al integrarse en un
esquema conjunto que se orienta a analizar, comprender y explcar los procesos

de ensenanza/ aprendizaje.

Para C. Coll, las fuentes tedricas de la concepcion consi-uctivista son: La
teoria genética del desarrollo inteiectual de J. Piaget, .as teorias del
procesamiento humano de la informacion, la teoria de ta asinilacién de o. P,
Ausubel y el aprendizaje significativo, la teoria sociocultural de. desarrolio y dei

aprendizaje de L. S Vigotski, la educacion escolar como c—ractica social y
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socializadora y los componentes afectivos, relacionales y psicosociales del

desarrollo y del aprendizaje (sentido y significado).

La teoria de la asimilacién de Ausubel: La teoria de la asimilacién de D. P.
Ausubel pone el énfasis en [0s organizadores previos y en otras condiciones
para un aprendizaje significativo. El alumno aprende cuando es capaz de atribuir
significado al contenido de lo que esta estudiando. Es decir, cuando es capaz de
construir un esquema de conocimiento relativo a este contenido. Esto se hace
posible a partir de las interacciones entre los elementos del triangulo interactivo

(alumno, contenido, profesor).

En la escuela, los niflas se -ven inmersos en procesos de

socializacién/construccion de identidad social.

La teoria genética de Piaget: La teoria genética del desarrollo intelectual
de |. Piaget aporta vanas ideas fundamentales. Entre ellas merece la pena

destacar las siguientes:

- La teoria de los esquemas (de accidn y representativos).

- Los estadios de evolucion, que, si bien son puestos en cuestidn, apoyan el
principio segun el cual la capacidad de aprendizaje en un momento detemminado
esta relacionada con su nivei de competencia cognitiva.

- La actividad mental constructiva a partir de actuar sobre la realidad.

- La tendencia al equilibrio de los esquemas y estructuras en los intercambios

entre persona y ambiente.



CAPITULO VI. PROPUESTAS PARA UNA METODOLOGIA DE LA
ENSENANZA DEL DERECHO.

41 LA FUNCION MEDIADORA DEL ©DOCENTE Y LA
INTERVENCION EDUCATIVA.

Desde diferentes perspectivas pedagdgicas, al docente se le han
asignado diversos roles: el de transmisor de conocimientos, el de animador, el
de supervisor 0 guia dei proceso de aprendizaje, e incluso el de investigador
educativo. El maestro se puede reducir solo a transmitir informacion si 1o de
facilitar del aprendizaje, sino tiene que mediar el encuentro de sus alumnos con
el conocimiento en el sentido de guiar y orientar la actividad constructiva de sus

alumnos.

El papel de los formadores de docentes es ef de proporcionar el ajuste de

ayuda pedagdgica, asumiendo el rol de profesor constructivos y reflexivos.

La formacidn del docente debe abarcar los siguientes planos

conceptuales, reflexivos y practico.

4.2CONSTRUCTIVISMO Y APRENDIZAJE SIGNIFICATIVO.

El constructivismo es la idea que mantiene que e! indivduo tanto en los
aspectos cognitivos y sociales del comportamiento como en los afectivos su,
conocimiento no es copia fiel de la realidad, sinc una corstruccion de ser
humano.

La concepcion constructivista del aprendizaje escolar se sustenta en la
idea de que la finalidad de la educacion que se imparte en la escuela es
promover 10s procesos de crecimiento personal del alumno en el marco de la

cultura det grupo al que certenecs



Unc de los enfoques constructivistas es el "Ensefiar a pensar y actuar
sobre contenidos significativos y contextuales™.

El aprendizaje ocurre solo si se satisfacen una serie de condiciones: que
el alumno sea capaz de relacionar de manera no arbitraria y sustancial, la nueva
informacion con los conocimientos y expenencias previas y familiares que posee
en su estructura de conocimientos y que tiene la disposicion de aprender
significativamente y, que los materiales y contenidos de aprendizaje tienen

significado potencial o ldgico.

Las condiciones que permiten el logro dei aprendizaje significativo
requieren de varias condiciones: la nueva informacion debe relacionarse de
modo no arbitrario y sustancial convlo que el alumno ya sabe, depende también
de la disposicidon (motivacién y actitud) de éste por aprender, asi como los

materiales o contenidos de aprendizajes con significado 1dgico.

4.3 La Motivacidn Escolar y sus Efectos en el Aprendizaje.

La motivacion es lo que induce a una persona a llevar a |la practica una
accidn. Es decir estimula la voluntad de aprender.

Aqui el papel del docente es inducir motivos en sus alumnos en sus
aprendizajes y comportamientos para aplicarlos de manera voluntaria a los
trabajos de clase.

La motivacion escolar no es una técnica 0 método de ensefanza
particular, sino un factor cognitivo presente en todo acto de aprendizaje.

La motivacién condiciona la forma de pensar del alumno y con ello el tipo
de aprendizaje resultante

Los factores que determinan la motivacion en el aula se dan a través dela

interaccion entre el profasor y el alumno



En situaciones escolares competitivas, los objetivos que persigue cada
alumno no son independientes de lo que consigan sus compaferos. En Ia
medida que los alumnos son comparados entre si y ordenados, el nimero de
recompensas (calificaciones, halagos y privilegios) que obtengan un estudiante,
depende del numero de recompensas distribuidas entre el resto de sus
companeros.

Cuando se trabaja de manera individualista y competitiva se evalda a los
alumnos con pruebas basadas en el criterio y cada uno de ellos trabaja sus
materiales ignorando a los demas. La comunicacidén entre companeros de clase
no solo es desestimado sino castigado.

E! trabajo en equipo tiene efectos en el rendimiento académico, ejemplo:
no hay fracasos, asi como también en las relaciones socioafectivas. Las
relaciones interpersonales son favorables, ya que se incrementa el respeto, la
solidandad, los sentimientos de obligacién y ayuda.

Cooperar es trabajar juntos para lograr metas compartidas. El aprendizaje
cooperativo se caracteriza por dos aspectos:

a)un elevado grado de igualdad.
b)Un grado de mutualidad vanable.

No todo grupe de trabajo es un grupo de aprendizaje cooperativo. En los
grupos de trabajo tradicionales algunos alumnos habilidosos en lo que asumen
un liderazgo solo ellos se benefician de la expenencia a expensas de los
miembros menos hebiidosos. Solo  algunos son los que trabajan
académicamente y otros cubren funciones de apoyo (fotocopiado o escriben a
maquina)

Esta srtuacion inagscuada de funciones trae problemas en el grupo como
lucha de poder, divisionismo, segregacion del gnupo.

Hay componentes 2senciales del aprendizaje cooperative 20mio lo son

Interdependencia 2ositiva se proporcionan apoyo cocrdinan  sus

esfuerzos y celebran jur:s su 2xito Su frase “Todos para uno y =0 £2ra 10dos’



Interaccion cara a cara: se necesita de gente talentosa, que no puede
hacerlo sélo. Aqui se realizan actividades centrales donde se promueve el
aprendizaje significativo en donde hay que explicar problemas, discusiones,

explicacion, etc.

Valoracion personal-responsabilidad: aqui se requiere fortalecer
académicamente y afectivamente al grupo. Se requiere de una evaluacion en
cuanto al esfuerzo del grupo y proporcionar retroalimentacién en el ambito

individual o grupal.

Pasos que permiten al docente estructurar el proceso de Ensenanza-
Aprendizaje cooperativo:
Especificar objetivos de ensefianza.
Decidir el tamaiio del grupo.
Asignar estudiantes a los grupos.
Preparar o condicionar €l aula.
Planear los materiales de ensefianza.
Asignar los roles para asegurar la interdependencia.
Explicar las tareas académicas.
Estructurar la meta grupal de interdependencia positiva.

Estructurar la valoracion individual.
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Estructurar fa cooperacion intergrupo.
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Explicar los criterios del éxito.
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Especificar las conductas deseadas.
Monitorear ia conducta de 10s estudiantes.
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I

Proporcionar asistencia con relacion a la tarea.

Intervenir para ensefar con relacidon a la tarea.
Proporcionar un ciemre a la leccion.

Evaluar 1a calidad y cantidad de aprendizaje de los alumnos.
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Valorar el funcionamiento del grupo.

T



De acuerdo a estos pasos el profesor puede trabajar con cinco tipos de
estrategias:
Especificar con claridad los propésitos del curso o leccién.

1. Tomar ciertas decisiones en la forma de ubicar a los alumnos en el
grupo.

2. Explicar con claridad a los estudiantes la tarea y la estructura de
meta.

3. Monitorear la efectividad de los grupos.

4, Evaluar el nivel de logros de los alumnos y ayudaries a discutir, que

también hay que colaborar unos a otros.

Para que un trabajo grupal sea realmente cooperativo redne las
siguientes caracteristicas:

Interdependencia positiva.
Introduccién cara a cara.
Responsabilidad Individual.
Utilizacion de habilidades interpersonales.

Procesamiento grupal.

A estas caracteristicas se recomiendan algunas técnicas pero entre ellas
las mas aplicables son:
- Aprendiendo juntos con frases como:
- Seleccidn de la actitud - Toma de decisiones respecto ai tamano
del grupo - Realizacion del trabajo en grupo y Supervision de los
grupos.
- Investigacion en grupo con pasos como:

Seleccion de la tarea.

Planeacion Cooperativa
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Implementacion de habilidades: Monitoreo del profesor,
Analisis y sintesis de lo trabajado.

Presentacion del producto final.

Evaluacion.

Aprendizaje en equipo, TA! (Team Assisted individuation).

4.6 COMBINACION DE COOPERACION Y ENSENANZA INDIVIDUALIZADA.
La técnica co — op — co — op de Kegan y la cooperacion guiada se realiza

por lo general con estudiantes univefsitarios.

Aqui el alumno toma control de aprender. El equipo se prepara sus

presentaciones.

Analisis.

El docente conocedor de su tarea y manejando bien el aprendizaje
cooperativo con ese tratamiento constructivista, dando autonomia a sus alumnos
es logico que podria lograr éxito en el aprendizaje.

Pero muchos son las quejas en las que dicen gque la institucion les
permite solo la ensenanza individualizada, que los grupas son numerosos, los
contenidos no se prestan las presiones familiares, bien un fin de excusas.

Por otfro lado se tiende a dar grandes ventajas al aprendizaje cooperativo
debido pues a la recompensa. Pero la pregunta esta dado un aprendizaje
cooperativo  ;Se beneficiaran por igual todo tipo de estudiante
independientemente de su capacidad y rendimiento previo? Para contestar
veamos una Aplicacion.

Dada mi experiencia como docente con jévenes adolescantes he tratado
de llevar a cabo en este bimestre el aprendizaje en equips O cooperativo

tomando en cuenta algunas técnicas de aprendizaje cooperativ: concluir que se



adecua a todas las materias. Existe un alto grado de colaboracion, por parte de
los alumnos. Se redujo la inasistencia, eso indica que ies gusta la escuela. Son
solidarios, incremento de su autoestima, el alumno mas timido ha logrado

participar esto indica que los alumnos si aprenden.

4.7 ESTRATEGIAS DE ENSENANZAS PARA LA PROMOCION DE
APRENDIZAJE SIGNIFICATIVO.

Algunas de las estrategias de ensenanza que el docente puede ampliar
con la intencién de facilitar el aprendizaje significativo de los alumnos y que a la
vez pueden incluirse basdndose en su momento de uso y presentacidn tenemos:

Las preinstruccionales (antes): son estrategias que preparan y alertan al
estudiante en relacion a qué y cémo va a aprender, entre esta estan los
objetivos (que establece condiciones, tipo de actividad y forma de aprendizaje
del alumno y el organizador previo que es informacidn introductoria, tiende un
puente cognitivo entre la informacion nueva y la previa).

Las estrategias coinstruccionales: apoya los contenidos curriculares
durante el proceso mismo de ensefianza, cubren funciones como: deteccion de
la informacion principal. conceptualizacion de contenidos, delimitacion de la
organizacion y la motivacion aqui se incluye estrategias como ilustraciones,
mapas conceptuales, redes semanticas y analogias.

Las estrategias posinstruccionales: se presenta después del contenido
que se ha de aprender y pemmitir al alumno formar una vision sintética,
integradora. Permite valorar su propic aprendizaje. Algunas estrategias
posinstruccionales mas reconocidas son preguntas intercaladas. resumenes,
mapas conceptuales.

Hay estrategias para activos conocimientos previos de tipo
preinstruccional que le sirve al docente para conocer l0 que saten los alumnos y
para utilizar tal conocimiento como fase para promover nuevos aprendizajes. se
recomienda resolver al inicio de clases. Ejemplo: actividac generadora de

informacion previa {lluvia de idea) Preinterrogantes. etc.
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Estrategias para orentar la atencion de los alumnos: son aquellas que el
profesor utiliza realizar y mantener la atenciéon de los aprendices durante una
clase. Son de tipo construccional pueden darse de manera continua para indicar
a los alumnos que las ideas deben centrar sus procesos de atencion codificacion
y aprendizaje. Algunas estrategias son: preguntas insertadas, el uso de pistas o
claves y el uso de ilustraciones.

Estrategias para organizar informacion que se ha de aprender: permiten
dar mayor contexto organizativo a la informacion nueva se ha de aprender al
representar en forma gréfica o escrita, hace el aprendizaje mas significativo de
los alumnos.

Estas estrategias pueden emplearse en los distintos momentos de la
ensefianza. Podemos incluir en ella,a las de representacion visoespacial, mapas
0 redes semantica y representaciones lingGisticas como resimenes o cuadros
sinopticos.

Estrategias para promover el eniace entre los conocimientos previos y la
nueva informacion que se ha de aprender. son aquellas estrategias destinadas a
crear y potenciar enlaces adecuados entre ios conocimientos previos y la
informacién nueva que ha de aprender asegurando con ella una mayor
significatividad de los aprendizajes logrados. Se recomienda utilizar durante |a
instruccion para lograr mejores resultados en el aprendizaje. Podemos citar los
organizadores previos y las analogias.

El uso de estas estrategias dependera de! contenido de aprendizaje, de
las tareas que deberadn realizar los alumnos, de las actividades didacticas

efectuadas y de ciertas caracteristicas de ios aprendices.

Lo



4.8 ESTRATEGIA PARA EL APRENDIZAJE SIGNIFICATIVO.

£ Qué significa Aprender a Aprender?

Es ensefar a los alumnos a que se vuelvan aprendices autonomos,
independientes y autorreguiadores, capaces de aprender a aprender.

Esto implica la capacidad de reflexionar la forma en que se aprende y
actuar en consecuencia autorregulando el propio proceso de aprendizaje
mediante el uso de estrategias flexibles y apropiadas que se transfieren y

adbptan a nuevas situaciones.

¢Qué son las estrategias de.aprendizaje? _

Son procedimientos que ingluyen técnicos, operaciones o actividades,
persiguen un propdsito determinado "Son mas que habiles de estudio”.

La ejecucién de las estrategias de aprendizaje ocurre asociada con otros
tipos de recursos y procesos cognitivos de que dispone cualquier aprendizaje.
Ejemplo:

Procesos cognitivos basicos: se refiere a todo el procesamiento de la

informacién (atencién, percepcion, almacenaje, etc.).

Bases de conocimiento: se refiere a hechos, conceptos y principios que tiene el
cual esta organizado en forma de esquema jerarquico llamado conocimientos

previos.

Conocimiento estratégico: son las famadas estrategias de aprendizaje "Saber

como conocer”,

Conocimiento metacognitivo: conocimiento que poseemos sobre qué y cémo lo
sabemos, asi como el conocimiento que tenemos sobre nuesiros procesos y

operaciones cognitivas cuando aprendemos recordamos o seleccionamos

problemas.



Consiste en ese saber que desarollamos sobre nuestros propios
procesos y productos de conocimientos.

Las estrategias de aprendizaje pueden clasificarse en funcidn de que tres
generales o especificas son: del dominio del conocimiento al que se aplican, del
tipo de aprendizaje que favorecen, de su finalidad, del tipo de técnicas
particulares que conjuntan.

Existen dos clasificaciones de estrategia segun el tipo de proceso
cognitivo y finalidad u objetive. En otra se agrupan las estrategias segin su
efectividad para determinados materiales de aprendizaje.

Las Estrategias de Recirculacién de la informacién, es un aprendizaje
memoristico, al pie de la letra se hace un repaso en repetir una y otra vez.

L
Las Estrategias de Elaboracidn son de aprendizaje significativo. Puede
ser simple o complejas. Ambos radican en el nivel de profundidad y entre su

olaboracién visual o verbal,

Las Estrategias de Organizacion de la Informacidn, permite hacer una
reorganizacion constructiva de la informacioén que ha de aprenderse. Es posible
organizar, agrupar o clasificar ia informacién, a través de mapas conceptuales,

redes semanticas, etc.

Las Estrategias de Recuperacién, permite optimizar la busqueda de
informacién que hemos almacenado en nuestra memoria, se hace un recuerdo

de lo aprendido.

4.9 ESTRATEGIA PARA EL APRENDIZAJE SIGNIFICATIVO, COMPRENSION
Y COMPOSICION DE TEXTO.

La comprension de texto se definid como un proceso cognitivo complejo
de caréacter constructivo. en el que interaccionar caracteristicas del lector, del

texto y de un contexto detemminado.



La compresién de un texto es una actividad estratégica porque el lector
reconoce sus alcances y limitaciones de memoria y sabe que de no utilizar y
organizar sus recursos y hemamientas cognitivas en forma inteligente y
adaptativa, el resultado de su comprensién no serg aicanzado y no ocumre un
aprendizaje.

Son muchas las clasificaciones de los tipos de estrategias especificas que
tienen como base establecer una distincién de las mismas a partir de los tres
momentos gue ocurre, al llevar a cabo todo proceso. Estrategias que pueden
aplicarse antes, durante o después del proceso lector. Para ellos tenemos:

Las Estrategias previas a la lectura: se establece el propésito de la lectura
de tal modo que loa alumnos participen y la perciban como actividades
autoiniciales y asi como mejorar Ja motivacion al leer. Se reconoce como
estrategia autorreguladora en donde se planifica distintas acciones a realizar en
todo el proceso. Algunas estrategias especificas son: la activacién del

conocimiento previo y elaborar predicciones o preguntas.

Estrategias durante la lectura: se aplican cuando ocurre la interaccion directa
con el texto y al ejecutarse el micro y macroprocesos de la lectura: Una de las
actividades autorreguladoras mas relevante durante la lectura es el monitoreo o
supervision del proceso en donde se establecen aciividades especificas como
resaltar la imporntancia de partes relevantes del texto, estrategias de apoyo al

repaso, subrayar, tomar notas o elaborar conceptos.

Estrategias después de la lectura, ocurren cuando ha finalizado la lectura se da
la actividad autorreguladora que es la evaluacion de {os procescs en funcién del
proposito establecido. Las estrategias tipicas son elaboracion de resumenes,

identificar las ideas principal, formulacién y contestacién de preguntas.

La composicion de texto es un proceso cognitivo complejo autorregulado en
donde el escritor trabaja en forma reflexiva y creativa sin tener ias ventajas del

hablante. La composicion escrita se organiza con base en un tema determinado.



La persona que redacta un escrito tiene que decir qué va a contar, cémo es que
va a hacerlo y para qué va a hacerio.

Tanto para la ensefianza de las estrategias de compensacion como para
tas del dominio de la composicion, la ensefanza que se ha demostrado mas
efectiva es aquella que se basa en la transferencia del control y la practica

guiados en contextos dialogados entre un enseriante y los aprendices.

Constructivismo y Evaluacion Psicoeducativa.

La evaluacion educativa es una actividad compleja pero constituye una
tarea. necesaria y fundamental en la labor docente. Se describe como proceso
continuo de reflexion sobre la ensenanza y debe considerarsele como parte
integral de ella. Sin la evaluacion es imposible la comprensién y la realizacion de
mejoras en el proceso de ensefianza y aprendizaje.

Desde el punto de vista constructivista la evaluacion parte de tres
coordenadas bdsicas: la Dimensidon Psicopedagddgica, las practicas de
Evaluacion y ia Normativa.

Al hablar de evaluacién lo asociamos a medir. Sin duda la evaluacién
incluye actividades de estimacidn cualitativa o cuantitativa, pero involucra otros

factores que va ella en que lo define.
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CONCLUSIONES.

Con el desamollo de este trabajo concluyo que no existe un método
para ensefiar el derecho ya que todos estos métodos solo me dicen como les
puedo transmitir conocimientos a los alumnos y eso no es fo que yo quiero
lograr; lo que se busca es que mi alumno piense y entienda que el derecho es
un concepto interpretativo, la norma juridica es una interpretacion que se hace
de lo establecido en los codigos y en la constitucion, el derecho no es mas que
la construccién de un sentido, de un significado, de una idea, por lo tanto el
derecho es interpretacion , atribuirle un significado a la ley en relacién a un caso
especifico. Desde este punto de vista del derecho se debe de dar una clase
de derecho y por lo mismo es necesario hacer entender a mi alumno que para
aprender derecho tiene que pensar, tiene que formularse el mismo soluciones a
diferentes problemas gue en conjunto encuadran o que es el derecho,
situandolo este en su mas adecuada dimensidn histdérica y social,
proporcionandole los instrumentos elementales para que entienda el derecho,
juntamente con todos los fendmenos que la realidad aporta, un trabajo critico
sobre y con el Derecho, en la comprensién de lo politico y de lo social y en la

conciencia de responsabilidad para determinar su imagen en el porvenir.

Por eso digo que no existe un meétodo para ensenar derecho, ya
que es imposible poner un método para crear inteligencia, se puede seguir un
método para dar un tema o para hacer un trabajo, pero esto seria solamente
transmitir teoria, para ensefiar el derecho no hay meétodo especifico, ya que al
mismo tiempo que se ensena el derecho, puede estarse creando, ya que el
derecho es lenguaje; y "el lenguaje asi como tiene el poder de petrificar la
realidad, tambien esta siempre un poco mas delante de nuestrc pensamiento. el

lenguaje lleva consigo proyecto y por tanto, poder heuristico, de creacion,
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invencion. Si algun rasgo le resultara esencial, ese tendria que ser el caracter

del método, su poder de invencién y de creacion.” .

Si nos metemos a ensefiar el derecho dentro del paradigma dominante del
método no hay posibilidades de creacién, sabemos donde empezamos nuestra
materia y sabemos también donde la vamos a temminar. Se trata de un método
hecho de una vez y para siempre que responde a los ordenamientos de un
sistena, de esto se nutran todos los positivismos en todas sus variedades.
Incluso el marxismo escoldstico. ese de axiomas ireprochables con tantos
argumentos de.autoridad, es un sistema cerrado donde el descubrimiento y sus
reglas se encuentran en un manual que proporciona los planos © en donde a
mis alumnos solo les cuento lo que esta pasando ahi fuera. Ensefiandoles
verdaderos canones que poseen “el saber y la verdad” , subordinandolos a una

razon central, sin dejarlos que sean ellos mismos quien de manera singular

piensen.

La verdad esta en otra parte , en otra parte corre otra verdad, el hecho de
ser maestros no quiere decir que se tenga ia verdad. Es necesario tener ta otra u

otras versiones para relativisar nuestras certidumbres.

Metodologia es un concepto ya propio del lenguaje comente usado con
gran libertad, instalandose en el deber ser, sin darse cuenta del ser de los
conceptos que definen, ni de las condiciones histdricas en que se encuentran, se
debe dejar el campo libre para la aparicion de versiones que quedan como

portadoras de la verdad.

P CASTILLEIOS Bedwell, Simon. Metodologia v Afétodo de la Praxis.2* Edicion £d Nueva lmagen.
México. 1997 Pag.23.
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Es un ejercicio desdogmatizante, pero como el espirtu cientifico se
dialectiza entre su formacion y el conservadurismo, como el espirtu cientifico

prefiere su saber a lo que lo contradice.

La autocritica cuesta. Y la cntica mas, si se esta aferrado a recetas en
donde se cambia lo claro por lo Util, de lo que se trata de lograr en mis alumnos
es de problematizarlos, de provocar en ellos la emocién de encontrar soluciones,
la habilidad de interpretar, no de saturarlos de conocimientos que ya estan

dados.

Y por todo lo ya dicho, como,dice Machado: “caminante, no hay camino”.
Y no se olvide que método significa eso: camino. Porgue no se puede construir

un meétodo que cumpla con los objetivos que se reiteran: hacer pensar.

Las teorias del aprendizaje consideran que la mayor parte de la conducta
humana es aprendida y, susceptible de ser modificada mediante técnicas

adecuadas.

Los planteamientos conductistas tienen una funcién basica en el principio
del refuerzo; donde el refuerzo puede ser positivo 0 negativo. El pimero se basa
en el hecho de que ia conducta que precede a estimulos gratificantes tienen mas
probabilidades de repetirse en el futuro; el segundo, consiste en la
eliminacién de un estimulo desagradable, lo cual supone un alivio y tiende a

aumentar la respuesta.

Algunos principios que se deducen de las teorias del aprendizaje son, que
se aprende mejor cuando se esta dispuesto a aprender, o cuanto mas se pone
en practica lo aprendido, que sea Uutil, beneficioso o satisfactorio, pues se

entiende mejor lo que se hace,



Para que el aprendizaje sea completo, debe de practicarse lo aprendido.

La teoria gestalt nace para facilitar la ensenanza respecto a principios
convencionales, es una técnica de resolver problemas en forma creativa. El
alumno existe por estar aqui, en el presente; cuando se le revela su existencia.

Dentro del aprendizaje el maestro y et alumno existen, son, y se conocen.

Gestalt es forma, estructura, configuracion; es decir, una forma de

organizar algo, en base a un fondo determinado.

La educacion gestalt empezé como un estudio psicolégico de percepcion;
poco a poco se amplié hasta abarcar casi toda la psicologia y la epistemologia;
actualmente es una teoria educacional en pleno auge.

Las personas interesadas en este teoria como método de aprendizaje se
muestran sorprendidos por la exactitud, la creatividad, la Ibertad de
pensamiento, eficacia clinica y sobre todo sobre sus multiples aplicaciones para
el desamollo del ser humano, ya que este método permite que el hombre
explote toda su polenciaiidad y se desarrolle al maximo, en |6 individual y con su

entomoe social.

Dentro de este método de ensefanza, existen principios que 1o hacen ser
totalmente diferente e innovador; como la automreguiacion. ta frontera de
contacto, el ajuste creativo, la situacion de urgencia y la terapéutca. Sobre todos
estos destaca la conciencia, por ser esta la base de todo principio gestalt; ya que
cuando el ser humano se da cuenta de su existir, automaticamente tiene
conocimiento de su realidad, puede afrontarla y entonces otodrda también,

concluir todos 10s asuntos inconclusos, para asi lograr conjuntar orocesos.



Ademas de lo anterior, es importante establecer que la Gestalt, por estar
referida a fenédmenos, debe de tener ciertas fronteras, las cuales deben de entrar
en conexidn con el propio individuo, y, asi tener el contacto indispensable para
lograr el objetivo de la gestait, que es el de comprender la propia existencia --
¢ Doénde estoy?-, lo que puedo lograr -¢ A donde puedo ir?-, y como tengo que

desarrollarme en mi entomo.

Eil ajuste creativo que el alumno o ser sujeto a la educacion debe lograr,
se da cuando impulsa su interaccién con sus necesidades. Asi podra crear,
estara ligado a la novedad, siempre estara actualizado y descubriria muchas
cosas que le serviran para su desarrollo fisico y emocional.

1

En cuanto a la situacion de urgencia vy la terapéutica, estan muy
relacionadas, ambés se enfocan al sufrimiento, -Ia neurosis y en general a todas
las dificultades, ante las cuales el individuo, pudiera utiiizar la psicoterapiay a
un psicoterapeuta. Pero se ha descubierto que a través de este método, el
propio individuo afectada, puede solucionar sus propios conflictos o darse
cuenta de sus propias necesidades y sus aflicciones, para poder asi
solucionarias, ponerles un remedio o simplemente comprenderas y justificar

sus verdaderos sentimiento.

Sélo a traves de la conciencia, el ser pensante tendra un conocimiento
implicito de su realidad. ya gue ésta es la verdadera herramienta para

desarrollarse .

Pero el verdadero objeto de la enseflanza se organiza alrededor del
trabajo de conciencia, cuando el hombre se da cuenta de todos y cada uno de
los fenomenos que se manifiestan a su alrededor para pemitir asi. que se
restauren las facultades de creatividad en el entomo. Hay que recordar que Jla
finalidad primordial de la solucion de conflictos en el Derecho es “aqui y ahora”

y asi podra enfrentar la realidad.
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