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CAPITULO I

NATURALEZA DEL AREA DE CONSTRUCCION
DEL CONOCIMIENTO

1. PRESENTACION:

En un principio, nos referimos al drea como de epistemologia,
pero tuvimos que desestimar esa nominacion por el rechazo que
provoc6 en una parte de los integrantes del equipo de trabajo de la
transformacién curricular. Aprovechamos ahora la ocasién para
explicar que al llamarla de este modo la estdbamos pensando como
una teorizacién acerca del conocimiento o més exactamente, acer-
ca del desarrollo de los diferentes tipos de conocimiento con los
cuales las personas, infantes, adolescentes y adultos, nos relacio-
namos con el entorno fisico y social y de los cuales resultan, entre
otros saberes, los elaborados o de las diferentes disciplinas cienti-
ficas.

En estos momentos se ha utilizado el nombre de “Area de la
construccion de los procesos de ensefianza y aprendizaje”, pero a
juicio de los integrantes de esta Comision, tal denominacién frac-
ciona el fenémeno que estamos trabajando. A pesar de que se nos
argumente que esa divisién se hace con el fin de comprender y
manipular el proceso, nosotros defendemos que en estos momen-
tos nos encontramos realizando una ruptura con concepciones que
han resultado limitadas para promover el desarrollo humano, asi
que debemos buscar e inventar, si es preciso, nuevas acepciones.



Nosotros hemos decidido utilizar la denominacién de Area de
Construccién del Conocimiento y confiamos poder convencer que
es la mds adecuada a las nuevas orientaciones que nos propone-
mos plasmar en el curriculo.

2. PROBLEMA REFERIDO AL CONOCIMIENTO:
2.1. Idea de totalidad y no de procesos fraccionados

El conocimiento a que nos vamos a referir es el que se propone
propiciar la escuela y por eso, hablar de ensefianza y aprendizaje
tiene un significado inmediato para nosotros. Sin embargo, insisti-
mos en que es muy importante, desde el principio de nuestro traba-
jo, reconocer que, pertenecer a una totalidad que se entiende como
ser humano involucrado en su mundo y haciendo de ese
involucramiento un conocimiento.

Desde que abrimos los ojos a un mundo diverso, al nacer, fun-
cionamos en €l de forma adaptativa, gracias al orden que podemos
conferirle con nuestras estructuras intelectuales. A medida que va-
mos experimentando el mundo (un mundo de complejas relacio-
nes afectivas y econ6mico—social—culturales) y conociendo los efec-
tos de nuestras acciones, estos efectos, a su vez, van transforman-
donos y es asi que mundo y ser humano, ser humano y mundo van
creciendo y desarrollindose mutuamente. Esta explicacién vale
tanto para entender el desarrollo de una persona sola (en el mundo)
como el de generaciones de grupos humanos.

En el caso de la escuela tenemos las maestras y maestros y los
alumnos y alumnas, pero en la nueva concepcién que manejamos
en ¢l Plan Decenal de escuela abierta, escuela sin muro, tenemos
ademads, madres y padres, la propia comunidad, la propia vida alre-
dedor de la escuela. Esa idea de abierta es para acercarla a la reali-
dad que viven las/os maestras/os y los alumnos, la realidad de su
entorno, de su cultura, del momento histérico que les toca. De modo
que categorizar la experiencia educativa en procesos de ensefianza
y aprendizaje resulta muy limitado.



Ademds, es evidente y asi lo hemos reconocido en Plan Decenal,
que las maestras y maestros y los padres y madres aprenden tam-
bién y que los alumnos y alumnas ensefian; es decir, que todos
construyen conocimiento, por lo que la divisién de los procesos en
aprendizaje por un lado y ensefianza por otro carece de sentido.

Por todo lo anterior es que especificamos que, como Area, nues-
tro papel es promover la compresién de que estamos tratando con
una totalidad que si la fraccionamos, corremos el riesgo, como ha
ocurrido, de que pierda sentido.

Decimos que es lo que ha ocurrido por que hasta hace poco en
la historia de la ciencia como en el trabajo educativo, por haber
dado importancia a uno de los “lados” o aspectos de esta totalidad,
el lado externo, se produjo una deformacién de lo que estdbamos
estudiando y trabajando.

2.2, Sujeto cognoscente y no sujeto repetidor

Esta deformacidn a que nos referimos ocurri6 por habernos ol-
vidado completamente cuél es la parte que le toca a los sujetos en
su involucramiento con el mundo. Todos decimos reconocer que
ahi estd el sujeto y que tiene sus interioridades; sin embargo, he-
mos enfatizado el factor externo y no hemos asumido la interaccién
sujeto—mundo, sujeto—cultura que produce un resultado muy dife-
rente al que tiene lugar cuando solamente vemos el lado de las
acciones exteriores sobre el sujeto.

Como lo externo se representaba facil de manipular, pues nos
dedicamos a estudiar s6lo eso y a trabajar considerando sélo ese
factor, llegamos al punto de asumir que los sujetos podian expre-
sarse como una suma de exterioridades, manejandonos equivoca-
damente con la concepcién de que lo complejo se iguala a la suma
de sus partes y convirtiendo a los sujetos en seres puramente
reactivos y automdticos. Seres que actiian por estimulacién exter-
na, condenados a repetir y a reproducir los datos que se tenian por
tinica realidad, por verdaderos, asumiendo que se producian inde-
pendientemente de las interpretaciones de los sujetos, es decir, de
las definiciones a partir de las referencias o posiciones de los suje-
tos en el mundo.



Al hablar de las posiciones o interpretaciones de los sujetos no
queremos dar la impresién de que nos referimos a un sentido de las
cosas muy especificas y super—individuales de cada quien. Nos
referimos a un proceso de desarrollo, evolutivo, que se da por una
funcién que es comin a todos los seres vivos (la adaptacion) y que
en el caso del desarrollo humano resulta en estructuras mentales
que expresan una forma de entendimiento para las personas que se
encuentran en una misma etapa, aunque cualitativamente diferente
para aquellas que estén en etapas distintas. La cierta homogeneidad
nos da una confianza de que podemos entendernos los unos a los
otros y de que podemos trabajar en torno a proyectos comunes.

Esto es muy importante, pues al hablar tan relativamente como
lo hemos hecho, es decir, asumiendo que las “verdades” adquieren
definiciones segtin las referencias que se asuman como puntos de
relacién, no querfamos dar la impresi6én de que propugndbamos
por una casi disolucién de la escuela en vista de que cada ser hu-
mano era un mundo en si mismo. No se trata de eso.

2.3. Mutua determinacion sujeto—cultura o ninguno puede
explicarse aisladamente

Se trata de recomponer una totalidad, como dijimos y que al
recomponer el trabajo a partir de ella tiene que cambiar, porque no
es una acumulacién de hechos, de datos, de fragmentos de memo-
ria. Cuando recomponemos, la totalidad es una entidad diferente a
sus partes.

Como 4rea, nosotros tenemos que enfatizar, ain se nos presen-
te un trabajo muy complejo, en que hay que partir de la totalidad
indisociable del sujeto con su cultura. Es decir, que no se puede
entender la cultura, el mundo fisico, el mundo de los otros, que no
sea a partir de las asunciones del sujeto y, a la inversa, el sujeto
mismo no podria entenderse que no fuera en la contrastacién con
ese mundo fisico, objetivado y con ese mundo social. Tenemos
que movernos en esa dindmica y entender que en la escuela se
expresa claramente esta interaccién indisociable.



3. CONCEPTUALIZACION DEL AREA:

El Area de Construccion del Conocimiento es una expresion
en el Plan Decenal

La razén para que exista un drea de construccién del conoci-
miento como la que estamos describiendo y explicando, se encuen-
tra en cada uno de los documentos del Plan Decenal.

Del documento “Lineamientos basicos para la transformacién
curricular de la educacién dominicana” que todos tenemos y que
extracta varios de los trabajos del Plan Decenal, reproducimos dos
parrafos y en ellos, en apenas dos parrafos, encontramos consigna-
das las carencias que, a su vez, expresan el ideal de educacién a
que aspiramos y que inspira todo este trabajo de transformacién
curricular;

“La educaci6én dominicana no garantiza a los nifios y j6-
venes la construccién de los conocimientos, valores y
actitudes que requieren para su desarrollo multifacético
como sujetos libres, activos, criticos y conscientes para
el mejoramiento permanente de su calidad de vida, la de
su comunidad y sociedad asi como su incorporacién
creativa, eficiente y solidaria a la produccién, a la socie-
dad y a la democracia.” (p. 4)

(En el sentido actual de la educacién dominicana) “se
puede detectar una quintuple desconsideracién: primero
a la cultura, la historia, las necesidades profundas de co-
nocimiento y los intereses de la poblacién escolar; se-
gundo el medio natural; tercero a la sociedad dominica-
na, caribefia y latinoamericana con sus problemas actua-
les; cuarto a los aportes cientificos y tecnolégicos hoy
en circulacién en nuestro pais y en el mundo; y quinto a
las potencialidades y peculiaridades de los alumnos de
cada nivel o modalidad del sistema educativo, a su capa-
cidad de aprender, sus afectos y aspiraciones persona-
les.” (p. 5)



En estos dos pérrafos podemos apreciar claramente los ejes que
deben definir la educacién que deseamos. Estos ejes podriamos
enumerarlos de la siguiente manera:

3.1.

3.2,

3.3.

34.

3.5.

3.6.

Sociedad ~ culturas - educacion — curriculo

Queriendo significar que el curriculo como instrumento de
educacion, tiene que expresar las relaciones de diferentes
grupos humanos que, a su vez, parten de una globalidad so-
cial que nos identifica.

Escuela - realidad

Apertura de la escuela hacia su entorno inmediato, a su co-
munidad, donde el trabajo dentro de la escuela es parte de y
se vierte a esa realidad circundante.

Procesos de democratizacién — calidad de la educacion
Enfatiza que la educacién no puede preocuparse solamente
por la cantidad de alumnos inscritos, sino que hay que asu-
mir la calidad que es una preocupacién por la vida de los
sujetos, por su desarrollo como personas y esto solamente
seria posible cuando manejdramos una idea de equidad en
las relaciones sociales y econémicas.

Informacion - aprendizaje — inteligencia - construccién
del conocimiento — saberes

En ese eje hay una referencia a las interioridades de los suje-
tos, sus potencialidades, vistas tanto desde lo individual al
hacer referencia a una inteligencia, como esde el punto co-
lectivo, al hacer referencia a los saberes, cotidianos y elabo-
rados (técnicos y cientificos).

Sujetos de los procesos de educacion.

Aqui nos referimos, al alumnado, las/os maestras y maes-
tros, los padres y madres y la comunidad. Nos referimos a
esa escuela abierta que surge y se identifica con su entorno.
Pedagogias - diddcticas - investigacién

Referido a las practicas que de modo particular son defini-
das por esta nueva concepcién de educacién como desarro-
llo de todas las potencialidades de la persona y de la socie-
dad dominicana.



4. LA CONSTRUCCION DEL CONOCIMIENTO EXPRESA
UNA PSICOGENESIS Y SOCIOGENESIS INDISOCIABLES

Estos ejes que extraemos de los documentos de Plan Decenal,
revelan lo que hemos estado explicando de una relacién indisociable
sujeto—cultura, sujeto-mundo.

Ya vistos especificamente dentro de la preocupacién de cons-
truccién del conocimiento, nos referimos a una psicogénesis del
conocimiento cuando enfocamos del sujeto hacia el mundo y a una
sociogénesis cuando el enfoque va desde la cultura, desde ese
mundo hacia los sujetos. Recalcamos que se trata del mismo pro-
ceso s6lo que entendido desde referencias diferentes.

En la psicogénesis del conocimiento nosotros quisiéramos
enfatizar dos puntos que trabajarfamos de manera particular en la
transformacién curricular, que son:

4.1. Proceso de desarrollo como reestructuracion cognoscitiva
Quiere decir que se producen, a lo largo de la vida, cambios
cualitativos en los sujetos involucrados en la experiencia edu-
cativa, en vista de que las estructuras mentales o intelectua-
les se conforman no por afiadir elementos, sino por un pro-
ceso de recomposicién. Este proceso es el que nos permite
identificar etapas determinadas en ese desarrollo del sujeto
cognoscente que, especificamente en la escuela, correspon-
den alos niveles que conocemos: inicial, basico y medio, un
poco para coincidir con la primera y la segunda infancias y
la adolescencia. Es un reconocimiento a este cambio o desa-
rrollo por etapas, aunque sélo explicado desde una perspec-
tiva maduracionista; no habfamos sido tan conscientes de
que expresaban, més alld de la maduracién biolégica, una
disposici6n o una capacidad para enfrentar el mundo de una
determinada manera.

4.2. Relacion entre psicologia, genética y desarrollo del
pensamiento cientifico
Se trata de la relacién que existe entre ese proceso de cons-
truccién del pensamiento, del desarrollo de la inteligencia



como tal y la evolucion que ha sufrido el pensamiento cien-
tifico a través de la historia de la humanidad. Ese paralelo
identificable es el que justifica que en cada una de las dreas
de especializacion de esta transformacién curricular se ten-
ga que considerar la psicogénesis, porque para poder ofrecer
experiencias en cada una de las disciplinas cientificas es ne-
cesario que se recree en el corto tiempo de la escuela lo que
le ha costado a la humanidad siglos trabajar. Esto es muy
importante para evitar que se trabajen estas disciplinas, es-
tas dreas, desde el conocimiento adulto, que seria lo mismo
decir desde el conocimiento mds acabado de nuestro siglo.

En el aspecto sociogenético del conocimiento nosotros y noso-
tras queremos enfatizar en nuestro trabajo lo siguiente.

4.3.

4.4.

10

Desarrollo moral

Entendiéndolo como el compromiso de los sujetos con su
entorno, tanto fisico como cultural; es decir, el grado de con-
ciencia que en su desarroilo van constituyendo y que los
mueve a atender las consecuencias de las acciones que cada
uno es susceptible de realizar. El nifio o nifia pequefio/a que
no puede anticipar el efecto de sus acciones, pues es un/a
nifio/a que no se compromete con su entorno, es un/a nifio/a
con una moral limitada. Sin embargo, conforme se va desa-
rrollando su inteligencia es donde ya puede prevenir y pue-
de anticipar los efectos de sus acciones y los efectos de las
acciones de otros, de ese mundo, sobre si mismo; al hacerse
mds reflexivo, su accionar se hace més comprometido.
Saberes y cultura e identidad dominicana

Es importante sefialar que el conocimiento cientifico es una
forma de aproximarse a la realidad que tiene su valor, pero
en ese involucramiento de los sujetos con el mundo se desa-
rrollan otras formas de relacién también con su valor
adaptativo. Esos otros saberes son los saberes intuitivos,
menos elaborados, cotidianos y que cuando son la expresién
de un grupo amplio son denominados saberes populares. To-



dos estos saberes, incluido el conocimiento cientifico,
interactdan entre si al intertor de cada persona y la escuela,
primero tiene que partir de ellos y segundo, tiene que reco-
nocer el valor adaptativo de los saberes cotidianos, tal y como
lo tienen los saberes elaborados que pertenecen al conoci-
miento cientifico. Incluso el resultado de la escuela tendra
siempre esa imbricacién entre saberes cotidianos y saberes
elaborados.

5. APLICACION A LA TRANSFORMACION CURRICULAR:

Asumir que el conocimiento se construye y cambia toda
prdctica educativa

Toda esa conceptualizacién acerca de la psicogénesis y
sociogénesis del conocimiento, la hacemos con la dnica finalidad,
de fundamentar una préctica educativa diferente.

Hay que reconocer que estamos partiendo de concepciones di-
ferentes y que, por lo tanto, la prictica es otra.

Vista desde la practica educativa, el drea de construccién del
conocimiento tiene por funci6n contribuir a la creacién, al disefio
de ese COMO educativo diferente a lo que ahora tenemos. Traba-
jar conjuntamente con los demds grupos de transformacién
curricular es como debe producirse la experiencia en los diferentes
sujetos en esa escuela diferente que concebimos, acorde con la
concepcién que hemos manejado de la construccién de conoci-
mientos y produccién de saberes.

5.1. Organizacion del trabajo del drea
(C6mo recomponer las fracciones de la totalidad y c6mo,
entonces, realizar el trabajo a partir del reconocimiento de la
complejidad que tenemos delante?
Hemos pensado que nuestro trabajo tendria dos fases:

5.2. Transformacion interna
En un primera fase nos toca acompaiiar la transformacién en
nosotros y nosotras mismos/as, es decir, en nosotros/as como

11



5.3.

54.

12

grupo que esta trabajando, precisamente, la transformacién
de la cudl hablabamos; asi que nuestras vivencias, nuestras
primeras experiencias se organizaron a partir de esa concep-
cién. Tenemos que reconocer que muy adentro, “en el
hipotdlamo”, como decimos, respondemos a esa conforma-
ci6én del fraccionamiento, que solamente reconoce el papel
de lo externo y que le concede un poder mayisculo sobre el
sujeto, con lo cual éste queda reducido.

Transformacion externa

La segunda fase seria el acompaiiamiento de la transforma-
cién mds amplia que se llevaria a cabo con los maestros y
maestras y la comunidad educativa, incluyendo el personal
directivo y administrativo a nivel nacional y regional.
Hablamos de acompaiiar porque este término hace evidente
la horizontalidad que debe darse, precisamente porque la rea-
lidad de uno y la realidad de otro deben encontrarse para
reconocer ese funcionamiento comin, esas estructuras co-
munes (etapa); pero también para reconocer la diversidad de
manifestacién de contenidos de conciencia de que somos ca-
paces.

De la transformacion interna

En estos momentos en que iniciamos el trabajo de transfor-
macién curricular hay demandas, unas inquietudes de la gen-
te, hay escepticismo de una parte, incredulidad entre noso-
tros mismos sobre la posibilidad de que lleguemos a cam-
biar. Nosotros y nosotras representamos un pequefio grupo
del sector educativo, un grupo heterogéneo y podriamos con-
vertirnos en modelo para luego replicar el proceso a nivel
més amplio, en lo que hemos llamado la transformacién ex-
terna.

Lo que proponemos es que estemos muy alertas, muy cons-
cientes de c6mo nosotros y nosotras mismos/as nos vamos
transformando en este periodo de tiempo, para que esta ex-
periencia sirva para la experiencia mayor.

- Mayo 1993
Santo Domingo



SISTEMATIZACION DE REFERENCIAS SOBRE LA
CONSTRUCCION DE CONOCIMIENTOS EN LOS
DOCUMENTOS DEL CONGRESO NACIONAL
DEL PLAN DECENAL

1. AREA DE LA CALIDAD DE LA EDUCACION

1.1. Sub—drea de los fines y objetivos de la educacion:
Formar seres humanos libres, criticos autocriticos y duefios de
si mismo.

Fomentar el desarrollo de una cultura del trabajo como elemen-
to liberador de los seres humanos, capacitandolos para transfor-
marse a si mismos y a su realidad.

Promover la formacién de personas con capacidad para la crea-
cién.

Erradicar todos los estereotipos y practicas pedagégicas que fo-
menten relaciones de poder y opresi6n.

Contribuir a la formacién del ser humano mediante el desarro-
llo de sus capacidades intelectuales, fisicas, éticas y estéticas,
asi como la formacién de habitos y convicciones que permiten
el desarrollo pleno de la condicién humana.

1.2. Sub-drea de ciencia y tecnologia:

Un proceso de ensefianza—aprendizaje centrado en la formacién
de personas con capacidad critica y de hacer propuestas alter-
nativas.

13



3. AREA DE INNOVACION DE LA EDUCACION

3.1. Sub—drea de investigacion y experimentacion

La investigacién—experimentacién ha de iniciarse desde la edu-
cacién bdsica, desarrollando el pensamiento lgico del nifo.
Delimitar la investigacion y la experimentacién de la ensefian-
za tedrico—préctica.

3.2. Sub—drea participacion para el consenso:
Promover procesos autogestionarios en la comunidad.

3.3. Sub—drea colegios cientificos
Creatividad y talento.
Métodos y técnicas de implementacién cientifica.

3.4. Sub—drea escuela piiblica alternativa:

Integrar la realidad al proceso de ensefianza—aprendizaje, me-
diante la investigaci6n involucrando la comunidad, promoviendo
un ciudadano pensante, critico, capaz de aprender y producir a
partir de dicha realidad, que sea sujeto de su realidad.

Integrar la realidad, mediante un proceso de investigacién, al
proceso de ensefianza—aprendizaje.

Reformar los procesos anticuados de aprendizaje y las disposi-
ciones del mobiliario en el aula para el fomento de la libertad,
el intercambio y la creatividad.

3.5. Innovacion en el proceso de enseiianza—aprendizaje:
Desarrollo integral del educando sobre la base de la unidad del
psiquismo, integrando los elementos sensoriales y los elemen-
tos 16gicos. Despertar facultades de percepcién.

Metodologfa activa que fomente la creatividad, la iniciativa, el
espiritu critico e inquisitivo, orientada a facilitar aprendizajes
auténomos y significativos. La metodologia debe conducir a la
elaboracién de conocimientos y partir de la informacién como
herramienta para la acci6n.

Alumno, actor principal.
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Poner en préctica principios andragdgicos.
4. Area modernizacion

4.1. Decdlogo del drea
Preparar un ciudadano mas competitivo para el futuro.

5. AREA ACTORES PROCESO EDUCATIVO

5.1. Sub—drea mecanismos institucionales participacion
estudiantil:

Ejercer su condicién de sujeto participativo del proceso educa-

tivo.

5.2. Sub-drea comunidad, calidad de vida y participacion
efectiva:

Rescatar tradiciones, costumbres valores, asi como capacitar a

sus miembros para respuestas cientificas a necesidades mate-

riales y espirituales de la vida cotidiana.

5.3. Sub—drea participacion padres de familia, nuevas
instituciones y mecanismos de apoyo:

Agente motivador, integrado, participativo, democrdtico, dise-

flador y supervisor.

6. GRANDES DECLARACIONES DEL CONGRESO NACIONAL DEL
PLAN DECENAL

Privilegiar factores de calidad, entre los que figuran la produc-
cién, la distribucién, el desarrollo y la aplicacién del conoci-
miento.

Promocién de sujetos libres, activos, criticos, autocriticos y
conscientes, centrada en los conocimientos, valores, actitudes y
destrezas.

Permanente construccién de la cultura, la identidad y la sobera-
nia nacionales. :



Autoestima de los sujetos y reconocimientos de su identidad.
Red interregional que zonalice la vida cultural regional, espa-
cio para la invencién entre las regiones.

Propuesta curricular que va investigando la realidad dominica-
na, lo que posibilita que los sujetos se apropien de aprendizajes
diversos y significativos que se relacionan con la construccién
colectiva del conocimiento, a la recreacién del conocimiento
elaborado.

7. SINTESIS DEL PLAN DECENAL DE EDUCACION

Un pensamiento reflexivo que sea capaz de realizar razonamien-
tos l16gicos, que desarrolle su creatividad, que adquiera las ha-
bilidades necesarias para comunicar ideas. ..

Desarrollo de destrezas motoras.

Incorporacién de la investigacién al proceso de aprendizaje.
Experiencias de la investigacién al proceso de aprendizaje.
Experiencias de aprendizaje que estimulen el desarrollo de la
creatividad de los estudiantes.

Proyectos educativos que relacionen teorfa y practica.
Caracter polivalente de las acciones educativas.

Liberacién de las capacidades creadoras y expresivas del hom-
bre y la mujer dominicanos(as).

La administracién y adquisicién de conocimientos, el plantea-
miento de conceptos, andlisis y metodologias y la realizacién
de actividades.

La incorporacién del método cientifico.

Visién de totalidad que facilite una compresion globalizante de
los fenémenos, de los acontecimientos y de las relaciones.

8. EL PLAN DE DECENAL EN LAS PERSPECTIVAS DE SUS AREAS
Y SUS CONSULTAS

Sujetos libres, activos, criticos y conscientes.
Resolver problemas.

Comprensién, expresién y comunicacién.
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10

10.
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Tecnologias apropiadas.

Trabajo como objeto de reflexién y aprendizaje.

Trabajo, entrenamiento, creatividad.

Aprendizaje de procedimientos.

Garantizar que todos los nifios y jévenes construyan los cono-
cimientos, valores y actitudes que requieren para su desarrollo
como sujetos libres, activos, y conscientes.

Construccién de conceptos, el aprendizaje de procedimientos y
la formacién de valores y actitudes.

Incentivar la creatividad y el pensamiento, el analisis, la critica
y la autocritica.

Comprensidn de estructuras y procesos de complejidad creciente
en las ciencias sociales y su andlisis; la formulacién, demostra-
cién y deduccién en las hip6tesis en las ciencias naturales.
Creatividad, sociabilidad, solidaridad.

9. REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

1. Memorias del Congreso Nacional. Plan Decenal de Educa-
cién; 2, 3, 4 de diciembre de 1992. Seria A; documento 6.
SEEBAC, 1993.

.2. Garcia, Dignora; Herndndez, Rocio: La calidad, la innova-

cién y los actores en el marco del Plan Decenal de Educa-
cién. Plan Decenal de Educacién; Area Calidad de Educa-
cién. SEEBAC, 2 de noviembre de 1992.

3. Sintesis del Plan Decenal de Educacién. Plan Decenal de
Educacién; Seria A; documento 5, Congreso Nacional.
SEEBAC, diciembre de 1992.

4. El Plan Decenal en la perspectiva de sus areas y sus consul-

tas. Serfa A; documento 4. Congreso Nacional de Educacién
SEEBAC, diciembre de 1992.
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20.

ACTA DE INTERCAMBIO DE LA COMISION DE
CONSTRUCCION DE CONOCIMIENTOS Y LAS
COMISIONES DE NIVELES Y MODALIDADES

Participantes:

Nombres y apellidos

. Miriam Camilo

. Sandra Gonzalez

. José Antonio Garcia
. Alejandrina Germéan
. Rosa Peiia Paula

. Iris Lara Hernandez
. Juan Bautista Pérez

. Ricardo Rosado M.

. Angel Lantigua

10.
11.
12.
13.
14.
15.
16.
17.
18.
19.

Evaristo Mejia

José Encarnacién R.
Gineida Castillo Diaz
Alexandra Santelises
Carmen Sanchez
Mercedes Herndndez
Doublas Hasbun
José Luis Alvarez
Josefina Zaiter
Alberto Fiallo

Comision

Educacién adultos
INTEC-PRODEC
Educacién media
Coordinadora de niveles y modalidades
Educacién especial
Educacién especial

Técnico profesional
Educacién media

Educacién media

Técnico profesional

Técnico profesional
Educacién Media
Educacién Inicial
Educacién Inicial
Educacién Inicial

Técnico Profesional
Construccién conocimientos
Construccién conocimientos
Construccién conocimientos

José Antinoe Fiallo Billini Construccion conocimientos
Excusa: Licda. Rocio Herndndez  Construccién conocimientos
(Por estar fuera del pais)
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Agenda

. Intervencién introductoria de la Comisién de Construccién del

Conocimiento.

. Reacciones (preguntas, cuestionamiento, aportes y sugerencias)

de las diversas.comisiones.

. Reparacién del taller del 15 de junio.

Desarrollo del intercambio
Punto 1 de la agenda

El profesor José Antinoe Fiallo Billini realizé la intervencién

introductoria en nombre de la comisién, precisdndose que se haria
a partir de los documentos que se habian entegrado con antelacién
a las demds Comisiones de Trabajo:

1) En primer lugar y de acuerdo a comunicacién del 1ro. de junio,
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se entregaron varios documentos. En primer lugar el
“cronograma” hasta el 30 de junio, que no sélo es un cronograma
como organizacién de actividades calendarizadas, sino, ademas,
una descripcién detallada de la manera o forma en que se logra-
ra cada paso y su relacién con el resultado final del periodo. Se
hizo énfasis particular en la bibliografia utilizada y a utilizar a
lo largo del proceso de esta etapa, parte de la cual tiene relacién
con las diversas comisiones.

En segundo lugar, el documento “Naturaleza del 4rea”, que no
sélo es una exposicién descriptiva, sino una razén del drea refe-
rida a la reflexién en curso y que, especificamente, se centra en
estrategias de procesos globales, la relacién ser humano~mun-
do, las implicaciones de la sicogénesis y la sociogénesis y los
ejes de referencia.

En tercer lugar, las “Referencias sobre la construccion de cono-
cimientos en los documentos del Congreso Nacional de Plan
Decenal”, un resumen textual de todos aquellos aspectos o ele-



mentos relacionados con la construccién de conocimientos plan-
teados en el Congreso de Plan Decenal y que son el punto de
partida del trabajo de la comisi6n.

En cuarto lugar, el documento “Primer acercamiento a las hip6-
tesis de la Comisi6n del Area” y su anexo “Mapas conceptuales
del primer acercamiento a las hipétesis de la Comisién del Area”,
que como su denominacién lo indica, es un acercamiento preli-
minar a partir de la construccién de una red conceptual y su
mapa correspondiente, asi como estrategias de construccién de
conocimientos. Este primer acercamiento se hizo a partir de los
documentos del Plan Decenal y la red fue extraida de la lectura
pormenorizada de sus documentos mas importantes que apare-
cen en la bibliografia del tercer documento.

Se estableci6 con claridad que los documentos y resultados de
la construccién de conocimientos son, a su vez, consecuencia
se un proceso especifico de construccion de conocimientos y
respuestas y, por ende, documentos en procesos.

Punto 2 de la agenda:

De manera inmediata se iniciaron las reacciones de los partici-
pantes, siendo los elementos mds importantes los siguientes:

Mercedes Hernandez (Mechi): Debo insistir que tenemos que uni-
ficar conceptos, pues éstos expresan o significan actitudes y
puntos de vistas. Por ejemplo se habla de 4reas, y ya van once;
o de asignaturas y areas; o de construccién de conocimientos y/
o ensefianza y aprendizaje. Es por tanto importante el proceso
de articulacién de dreas y niveles.

Alejandrina German: Establecié que el documento del Congreso
de Plan Decenal es la base de la fundamentacién del curriculum,
es el punto de partida. Al concluir la etapa del 30 de junio, de-
bera procederse a revalorizar el curso del proceso, lograr una
mayor sistematizacién y el comité ejecutivo decidir lineas es-
tratégicas.

En este contexto se expresa la sistematizacién, que incluye la
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progresiva unidad de criterios conceptuales, por ejemplo, cen-
tro educativo o escuela. Para contribuir a todo este proceso serd
relevante el Comité de Trabajo de niveles y modalidades como
espacio de coordinacién e intercambio.

Iris Lara Hernandez: Afirmé que suscribe lo planteado por Mer-

cedes Herndndez y planteé como inquietud los documentos que
se van presentando que no tienen el mismo formato de presen-
tacién. Se pregunté ;Como trabajaremos...? Puso el ejemplo
de los libros de texto que en educacion especial no es la clave,
sino las estrategias.

Alejandrina German: Intervino de nuevo para responder la

interrogante de Iris Lara H., haciendo énfasis en que las decla-
raciones del Plan Decenal, sus fines y objetivos, son los que
orientan la transformacién, que eso es lo que da coherencia, lo
que debe ser coherente.

Douglas Hasbun: Afirmé que al no ser pedagogo no domina la

cuestién de la construccién y que, por lo tanto, solicitaba una
ampliacién de la concepcién.

José Antinoe Fiallo Billini: Comenté en nombre de la comisién

dos aspectos de los tratados hasta ahora. En primer lugar, el que
es necesario tener como punto de referencia las declaraciones
del Congreso de Plan Decenal, que en ese sentido es
importantisimo no inventar en cuanto a lo que esta aprobado
por acuerdo undnime y que, como decfa Alejandrina Germén,
alli es donde debemos establecer la coherencia. En segundo lu-
gar, en cuanto al Comité Ejecutivo de la Transformacién
Curricular, donde estaran todos los coordinadores, ya que se ha
luchado por una permanente participacion, efectiva, de todos
los actores responsables.

Josefina Zaiter: En nombre de la Comisién de Construccién de
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Conocimientos se refirié a las interrogantes de Douglas Hasbun,
sefialando en primer lugar que la construccién de conocimien-
tos se corresponde con una visién de construccién del ser hu-
mano, los seres humanos se hacen, se van produciendo en un
proceso complejo, y en la medida en que son sujetos capaces de
hacer y de hacerse, ese proceso es mas significativo, mas rele-



vante, mds pertinente. Por ello, reconocer que el proceso de cons-
truccién del ser humano es un proceso, valga la redundancia, a
través del cual adquirimos, desarrollamos (es la concepcién
correcta), capacidades especificas y es desde alli que debemos
partir para comprender y, por ende, desarrollar procesos de cons-
truccién. Al ser procesos son flexibles, abiertos a expectativas
y potencialidades, lo que obliga a la Comisién a asumir ese reto
y esta concepcidn de la sistematizacién. Los seres humanos se
hacen, los conocimientos se hacen o pueden hacerse como par-
te de un proceso complejo.

Alexandra Santelises: Centr su intervencién en llamar la aten-
ci6n sobre las necesidades urgentes de las teméticas de cons-
truccién, haciendo énfasis sobre todo en los procesos. Agregé
el criterio de que es importante profundizar sobre la cuestién de
cudles son las rupturas necesarias para pasar de un tipo de pro-
ceso a otro y, sobre todo, cudl serd el papel del educador o edu-
cadora y qué valor o dimensién se le dar4 a la intencionalidad
existente en todo proceso educativo.

Carmen Sénchez: Manifesté inquietudes que tienen que ver pri-
mero, con el discurso, con lo que se expone y comunica como
contenido. Y en segundo lugar, una interrogacién: ;A la luz de
que deben darse las transformaciones internas requeridas para
desarrollar un proceso como éste y asumirlo? ;Se dar4 a la luz
de un documento? Es un asunto muy serio, sobre todo que al
parecer se han dado transformaciones (se refiere a la comisién
de construccién), lo que hace pertinente preguntarse ;A la luz
de qué?...

Juan Bautista Pérez: Inicio su intervencién sefialando que perci-
be una integracién nifio—contexto, integracién al nifio al cono-
cimiento por esa relacién. Continué expresando una preocupa-
cién, al iconizarse lo cognitivo, concebirse el sujeto como arte-
facto con una hendidura para meterle conocimiento, creo que
podria haber un problema en cuanto a la operatividad del dis-
curso, teniendo en cuenta el referente, el tipo de proceso peda-
gogico tradicional predominante, asf como las dificultades de
lo cognitivo para los sujetos. Puso como ejemplo concreto el
caso de Penii y el Gobierno Militar Nacionalista de 1967.
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José Antonio Garcia (Freddy): Para desarrollar esta propuesta es
necesario un cambio actitudinal, por ello tengo temor de los
actores en relacién al discurso. Pero es necesario cambiar de
una vez por todas, revisar todas las teorias del aprendizaje y ver
cudles de estas teorias pueden insertarse en nuestra proceso.

Evaristo Mejia: Es un largo proceso. Es posible que a veces nos
perdamos porque queremos frutos répidos, pero hay que co-
menzar. Tenemos que reconstruirnos, tener un lenguaje comiin,
rompiendo esquemas viejos, teniendo en cuenta que la gente
que estd en la base, tiene su tiempo, necesita su tiempo.

Mercedes Hernandez (Mechi): Es importante el trabajo de arti-
culacién en niveles y modalidades. Tener apertura, aprender.
Todos somos aprendices. De eso trata la construccién. Este pro-
ceso se va a dar si lo vemos como construccién en la cual apren-
demos.

Sandra Gonzilez: Es un proceso lleno de contradicciones, pero
por eso debe ser sano. Pero me preocupa que se sienta una pre-
sién en cuanto al criterio de que el problema es el dominio de
contenidos o de conocimientos, no fundamentalmente el proce-
so de su produccién. ;Cémo se va a solucionar eso?

Angel Lantigua: Nos estamos adentrando en la construccién de
conocimientos. De las inquietudes debemos ir aprendiendo y
para ello estd de acuerdo en el trabajo de la comisién de niveles
y modalidades.

Rosa Pefia: Manifest6 la necesidad de cambiar de actitud, unificar
la terminologfa y sistematizar para ordenar, organizar. El pro-
ceso de construccién de conocimientos es hacia adentro y hacia
fuera, en tal sentido es que debemos dimensionar el proceso.

Gineida Castillo: En términos te6ricos, hay textos sobre construc-
cién, lo dificil o problemdtico es llevarlo a la practica, es el
trabajo mas arduo. Lo mds delicado de todo es reconstruir el
proceso cognoscitivo en el maestro o maestra, el proceso del
maestro, desde viejos procesos a nuevos procesos. Como se hace
la reconstruccién, como el curriculo es un instrumento de re-
construccién.
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Punto 3 de la agenda:

Se adopt? la resolucién de Taller de Unificacién de Niveles y
Modalidades para el martes 15 de junio y la Comisién que prepa-
rard la agenda tematica, la dindmica.

12 de junio 1993
9:00 a.m. — 12:00 m.
Local de la Central de Servicios Pedagégicos
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PRIMER ACERCAMIENTO A LAS
HIPOTESIS DE LA COMISION DEL AREA:

RED CONCEPTUAL, DEFINICIONES Y
CONSTRUCCION POR MODOS DE HACER



1. RED CONCEPTUAL
1.1. Definicion:

Una red conceptual es la articulacién seriada y 16gica de abs-
tracciones que resultan de una determinada apropiacidn, explica-
cién y propuesta de una realidad y/o un proyecto en su contexto, y
la relacién social que se deriva de ello, estableciendo unas deter-
minadas relaciones de los conceptos, unidades y categorias de ana-
lisis asumidas.

Conocer una realidad/objeto que se desea intervenir, para desa-
rrollar sus potencialidades, implica la acciéon de comprenderla. Para
comprenderla es necesario descomponerla en sus partes esenciales
y relevantes, asi como en sus determinantes y condicionantes. El
ejercicio de descomponerla y recomponerla permite organizar la
subjetividad conociendo su naturaleza y la dindmica de relaciones
de los elementos y factores que la determinan y la condicionan.
Para ello es necesario organizar los conceptos, unidades de anali-
sis y categorias que se identifican como relevantes en el transcurso
del proceso de conocer la realidad/objeto.

La Red Conceptual son conceptos que se articulan a partir de
una configuracién estratégica de la seriacién (en tanto compromi-
so con el proceso de aproximacién sucesiva al conocimiento de la
realidad/objeto y sus potencialidades), lo que supone una organi-
zacién de relevancias de las significaciones de los conceptos como
proceso de construccién o reconstruccién de una realidad, asi como
de la propuesta como potencialidad de esa misma realidad.
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2. INTRODUCCION SOBRE LA CONSTRUCCION DEL
CONOCIMIENTO.

2.1. Reflexion:

La educacién como proceso de socializacién y asumida en su

concrecién como proceso pedagégico, plantea la construccién del
conocimiento en dimensiones cualitativas que, a su vez, obligan a
una reflexién fundamental:

30

La construccién del conocimiento es un producto antropolégico
e histdrico, es una consecuencia de la relaci6n personal en cada
sujeto, que abarca lo biol6gico, lo mental y lo social. Es una
sociogenésis y una psicogénesis como fenémeno multicasual.
Por ello, la socializacién en la construccién del conocimiento
actia desde la base material y biol6gica de cada sujeto (que es
herencia y especificidad), su condicién y la relacién psico—so-
cial entre biologia y ambiente (contexto o entorno).

A partir de esta tensa relacién, los sujetos construyen sus res-
puestas (culturas) y entre ellas sus saberes y conocimientos,
construyendo simultineamente un aparato perceptivo, que es
un resultado de la socializacién y la interiorizaci6n de las expe-
riencias y vivencias y que es, a su vez, no solo conformado por
lo cognoscitivo, sino también por lo metacognoscitivo (lo emo-
cional, lo efectivo, lo reflexivo, lo ético).

Este aspecto implica el que se trabaje con una visi6én de produc-
cién, de una construccién participativa, de una democratizacién
cognoscitiva que niega el predominio del saber “culto”, de los
saberes m4s elaborados de manera sofisticada, porque parte de
las necesidades culturales de los sujetos, comunidades, clases y
naciones y, ademds, de los .aportes que provienen de las cultu-
ras populares. Implica didlogo de saberes y democratizacién de
los saberes, sobre todo de los mds elaborados.

Concebir el conocimiento como un proceso permanente de cons-
truccién determina una cultura democrética integral, pues to-
dos tenemos derecho a participar y expresarnos imprimiendo a



la socializacién un carécter autogestionario. Concebir el cono-
cimiento como proceso permanente de construccién es oponer-
se a la verticalidad, la manipulacién y la opresién cultural; es
nutrirse de la cotidianidad y de las expectativas de los sujetos y
por ello debe partir de lo concreto para ir de alli a lo universal.

2.2. Acercamientos referidos a hipétesis de paradigmas:

Teniendo como referencia esta conceptualizacién, podemos arri-
bar a algunos primeros acercamientos referidos a hipétesis de
paradigmas para los fines de elaboracién de curricula en cuanto a
la problemadtica de la construccién del conocimiento:

1ro.

2do.

3ro.

La transformacién curricular no es solo una decisién técnica
de 6rganos administrativos, sino una construccién donde los
sujetos varios, actores en los procesos de socializacién, de-
ben participar para determinar el saber elaborado o especifi-
co (contenidos), la creacién de nuevos saberes, la incorpora-
cién de los saberes excluidos (saberes populares) y la re-
creacién del saber acumulado, asi como las estrategias de
construccién de los mismos sujetos, como proceso
sociopolitico.

En tal sentido, los sujetos son, en primer lugar, seres huma-
nos en sus culturas, no “escolares” fuera de sus culturas y
despersonalizados, para lo cual debe partirse de sus capaci-
dades y condiciones psico—sociales de acuerdo a la
maduracién mental-biolégica—social, definiendo los perfi-
les de los diversos agrupamientos de sujetos como seres hu-
manos y escolares.

La integracién de todos los componentes curriculares deben
partir del respeto a los saberes cotidianos y empiricos de las
culturas de las mayorias de la poblacién, apoyarse en ellos,
ayudar a sistematizarlos, para que la socializacién sea
participativa y se articule el perfil que a su vez articula Io
empirico de la sociogénesis, la “inteligencia intuitiva” y “las
operaciones intelectuales concretas” que expresan el estadio
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3.1.

3.2.
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especifico del perfil dominicano en el plano correspondien-
te a lo psicognético.

La construccién del conocimiento no puede asumirse en la
direccién de incrementar la productividad para la renta de
las ganancias, sino, principalmente, para garantizar el desa-
rrollo de las estrategias de sobrevivenctia, potenciar las ren-
tas de los salarios y la economia popular de solidaridad. Es
construccién del conocimiento para mejorar la calidad de
vida.

DEFINICIONES

Persona humana:

Es la condicién genérica de cada ser humano y se refiere a
su espiritualidad, subsistencia e independencia, a los valores
asumidos y vividos, libremente desarrollados al través de
actos creadores que permiten potenciar su singularidad o
especificidad.

Comunidad:

Es el espacio del tejido(tramado) de relaciones sociales y
personales de naturaleza igualitaria y fraternal donde predo-
mina el ser humano o persona como sujeto; es una construc-
ci6n social a partir de la vinculacién y reconocimiento que
legitima una organizacién comiin, una articulacién formal o
no, que da identidad especifica a esa existencia colectiva de
personas y sujetos. El tejido de relaciones comunitario, en
tanto relaciones sociales, determina la inclusién y la exclu-
sién, de sujetos individuales y colectivos, como fenémenos
sociales, segtin predomine en mayor o menor grado de legi-
timidad de la vinculacién y articulacién. libre, igualitaria y
fraternal de los seres humanos a su tramado. El centro esco-
lar, el lugar de trabajo, la unidad—vecindad, la calle, la fami-
lia, serdn espacios de inclusién o de exclusién segiin el ca-
racter y la naturaleza del tramado comunitario.



3.3

34.

3.5.

3.6.

Sujeto:

Es posibilidad de actuar, es la posibilidad de fuerza entendi-
da como la capacidad de hacer de la persona y la comunidad
en la vida social, controlador potencial de sus propias histo-
rias, de sus propios procesos. En tal sentido, el sujeto es la
persona o la comunidad ejerciendo su capacidad de reprodu-
cirse como actor(es), como constructor, como poder de tras-
cendencia interior y exterior de cada ser humano y de cada
comunidad.

Realidad o contexto:

Es el espacio—entorno inmediato o mediato de cada persona
humana, comunidad sujeto o sujetos referido fundamental-
mente al sistema o sistemas de estructuras, relaciones y or-
ganizacién que condicionan la potencialidad de ejercer su
capacidad de reproduccién y de construccién.

Los espacios del centro escolar, del lugar de trabajo, de la
unidad-vecindad, de la calle, de la familia, son ejemplos de
contextos que condicionan y determinan la percepcién de la
realidad. En tltima instancia el contexto es la realidad como
subjetividad.

Socializacion:

Es la trama de interacciones e introspecciones entre perso-
nas, comunidades, realidades y contextos, que determinan
formas particulares de modos de ser (sentir, pensar, actuar,
construir y reconstruir), dando una particularidad a la cons-
truccién subjetiva de los sujetos.

Cultura:

Es el modo de vida de un grupo de seres humanos, lo que
abarca todas las condiciones materiales y espirituales de pro-
duccién y reproduccién, creacién y recreacién en el ambien-
te natural y social, en bisqueda de respuestas y sentido para
la vida y la sobrevivencia. La cultura es creacién de las cla-
ses y los sujetos potenciando tanto la comunidad como la
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3.7.

3.8

3.9.

3.10.

34

individualidad, en la medida en que es un componente de
diferenciacién e identidad y por ende de poder.

Cultura popular:

Es o son los diversos modos de vida de los seres humanos de
las clases populares y cuya identidad estd dada por la domi-
nacion, la opresion y la exclusion, ante las cuales éstas desa-
rrollan sus respuestas y sentidos para la sobrevivencia. La
Cultura Popular potencia al sujeto popular que la crea y re-
crea, da una referencia del lugar de exclusién y establece la
comunidad en el lugar de la sobrevivencia como espacio de
poder.

Nacion:

Es la forma histérica que adoptan las comunidades o
agrupamientos sociales no—privilegiados o predominante-
mente no—-privilegiados para desarrollar modos de vida que
se apropian de territorios, y que, en esa relacién de apropia-
cién, crean un proyecto comtn de uso, disfrute y soberania
en las relaciones sociales requeridas en ese asentamiento his-
térico y en el cual se ejerce esa soberania y por ende un de-
terminado poder.

Clases sociales:

Son los agrupamientos sociales mads o menos homogéneos
que por su constitucién y articulacién organizan grupos de
intereses y sentidos de manera conflictiva y diferenciada.
Las clases sociales son espacio y relacion que potencian y
confrontan sus integrantes en la medida de que la subjetivi-
dad crece, referida a la identidad del agrupamiento, también
crece la capacidad protagé6nica y de poder, asi como tambieen
de lucha.

Vida cotidiana:

Es el dmbito de la organizacién diaria y permanente de la
produccién y reproduccién de los sujetos y las comunidades
en sus ecosistermnas contextuales. Es el espacio y el proceso



3.11.

3.12.

3.13.

diario, referido al entorno mas inmediato (microespacio y
sus microdinamismos), que todo ser humano tiene y requie-
re para reproducirse e involucra sentidos, capacidades inte-
lectuales, habilidades operativas, sentimientos, pasiones,
ideas, ideologfas e imaginarios.

La vida cotidiana es la microcultura de los sujetos en las
situaciones de sus contextos y potencia de manera particular
los modos de conocer y actuar a partir de los cuales cobra
significado el universo (realidad) macrosocial. El centro es-
colar, el centro de trabajo, la unidad vecindad, la calle y la
familia o grupos primarios son ejemplos de d&mbitos de la
cotidianidad.

Saber:

Es la suma de conocimientos que todo sujeto, grupo organi-
zacién o institucién debe asumir para poder existir y desa-
rrollarse en su ambiente y relaciones sociales correspon-
dientes.

Saber popular:

Es el saber de las clases y capas populares necesario para
que éstas conozcan e interpreten su realidad desde sus cultu-
ras, acttien en o sobre ellas (creacién y recreacién), sobrevi-
van y puedan desarrollarse como comunidades. El saber po-
pular potencia al sujeto en su entormo inmediato y le da re-
cursos para su subsistencia, es fundamentalmente un saber
de sobrevivencia e identidad.

Saber elaborado:

Es el saber integrado por aquellos conocimientos que pre-
sentan un diverso grado de elaboracién y sistematizacién y
cuyos principios y reglas se refieren a sistemas metédicos
de indagaci6n, averiguacién y transformacién. La sabiduria
popular y el saber cientifico son dos tipos de saber elabora-
do y sirven para potenciar al sujeto en su capacidad de
protagonismo en relacién a la realidad y su dominio; es un
saber de profundizacién.
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3.15.

3.16.
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Saber cientifico:

Es uno de los tipos de saber elaborado, un sistema de los
més coherentes, sistematicos y metédicos, en diversas di-
mensiones y no solo en aquellas que involucran aparatos o
recursos sofisticados. El saber cientifico es sobre todo una
forma de proceder, una cierta racionalidad, un proceso espe-
cifico de apropiacion, que para ser significativo debe partir
del saber popular y articularse a otros saberes elaborados. El
saber cientifico potencia al sujeto en su capacidad de pene-
tracién de los objetos, realidades, procesos y reflexiones y
su articulacién a los otros saberes (populares y elaborados)
crea las condiciones para la constitucién de otros saberes
referidos al desarrollo social.

Saber del proyecto:

Es el conjunto de conocimientos elaborados necesario para
sostener una propuesta de finalidad que exprese el interés de
un agrupamiento social, politico o institucional. El saber de
un proyecto potencia a los sujetos, potencia en la capacidad
para hacer, conducir, controlar y evaluar un proceso y por
tanto es saber de estrategia, hacia donde va y como vamos a
acercarnos al cumplimiento de esa propuesta, propuesta que
reafirma al sujeto y su perspectiva acentuando con ellos su
condicién de actor y creador con identidad.

Saber del contexto:

Es el conjunto de conocimiento elaborados referidos al am-
biente, entendido éste como espacio fisico—social y las rela-
ciones sociales y su constitucién, que dan cuenta, de manera
sistemética, del entorno o medio donde actiia un sujeto(s) o
un proyecto. El saber de contexto potencia a los sujetos en el
dominio de los lugares donde los sujetos son o pueden ser
mads, en la medida en que se destaca “lo dindose” sobre “lo
dado”, lo que estd sucediendo sobre lo que aparentemente
sucedio.



3.17.

3.18.

3.19.

3.20.

Opresion:

Es la posibilidad, capacidad o proceso de fuerza, en el con-
texto de la dominacién, de actuar en el orden de prevenir,
desarticular o imponer limitaciones a la condicién genérica
del ser humano, es decir, de persona o sujeto, al ejercicio de
la condici6n de actor o protagonista, o sea, repetimos, de
sujeto, y a relaciones sociales fundadas en la libertad, la igual-
dad y la fraternidad (posibilidad de comunidad), en este caso
sostenida en la imposibilidad de desplegar el pensamiento,
la palabra y la accidn, en la diferenciacién de los seres hu-
manos de manera injusta y en la imposibilidad de una rela-
cién entre sujetos que quieren ser buenos y buenas.

Transformacion:

Es la posibilidad de fuerza, la capacidad de accién en el or-
den de preparar, articular, desarrollar sin limitaciones, la con-
dicién genérica del Ser Humano, el ejercicio de la condicién
de actor o protagonista, es decir, de Sujeto, y de construir
relaciones sociales que superen, venzan y erradiquen los po-
deres de opresién y que generen permanentemente mas su-
jetos y comunidades, mas poderes de liberacion (de la liber-
tad, la igualdad y la fraternidad), para establecer bases co-
munes y compartidas de creacién social y personal.

Capacidades del ser humano:

Son los diferentes tipos de poderes, formas de hacer, habili-
dades de operar sobre si mismo o sobre su contexto, entorno
o realidad, que los seres humanos poseen y/o desarrollan para
crear, modificar y transformar todas las situaciones, condi-
ciones o procesos que se refieren a su condicién humana,
sea individual o comunitaria.

Tipos de capacidades del ser humano:

Se refiere a la disposicién y desplazamiento de su cuerpo
(fisicas), al ejercicio de la reflexion, el pensamiento (inteli-
gencia), a la valoracién y la opcién en su vida (ética), a la
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percepcion, sensibilidad y vinculacién con un sentido de lo
bello y lo bueno (estética). Se refieren, también, a sus posi-
bilidades de construir y proponer posibilidades diferentes de
vida (alternativas) o encaramiento de situaciones especifi-
cas que deben ser superadas con respuestas eficaces (solu-
ciones). Las propuestas alternativas estdn referidas a pro-
yectos y las soluciones a intervenciones en dimensiones mds
restringidas.

En sentido general, las capacidades estén referidas a un pro-
ceso de construccién de un perfil de ser humano libre (que
se despliega en el espacio, el tiempo, las mediaciones y las
estructuras); critico (que desentrafia la relacién implicita en
su desplazamiento y en su condicionamiento); autocritico
(que se vuelva sobre si mismo para hacer balance y juicio de
su intervencion, practicas, sistematizaciones o emociones);
creador (constructor de nuevas realidades y vivencias o
reconstructor de otras); con iniciativa (intervencién activa a
partir de la acumulacién de experiencias de comprensién,
accién y dominio de las relaciones en las que él se articula y
es).

Participacion:

Es la situacién, iniciativa, espacio, organizacién y forma de
poder que permiten al Ser Humano ser Sujeto, construir co-
munidad y socializarse fraternalmente, favoreciendo la trans-
formacién y potenciando las capacidades de forma tal que
éstas sean un soporte del proceso integral de desarrollo.

ACERCAMIENTO A UNA PROPUESTA CENTRADA EN
CONSTRUCCION POR MODOS DE HACER.

Este acercamiento hace una distincidn esencial: no es lo mismo
hacer para ser que hacer para tener.
Ser implica construccién de una identidad, o sea imagen asu-

mida,

aceptada conscientemente y autogestada en el “locus inter-

no”, o sea la expectativa interna de control conductual de los fac-
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tores que afectan a la vida de la persona (la persona considera que
su conducta estd determinada por factores que se encuentran bajo
su control), es autocontrol (capacidad de responder a la mayor can-
tidad de estimulos conductuales posibles), percepcién de si mismo
en el contexto y del contexto en si mismo. Su extension es la “con-
ciencia reflexiva del estar” en la situacién y su contexto. Hacer
para ser potencia al sujeto.

Tener no implica construir una identidad, es poseer, acumular
sin apropiacién de una materialidad y una espiritualidad al servi-
cio del desarrollo arménico e integral de las potencialidades de la
persona humana como sujeto. Su extension es el “estar sin con-
ciencia reflexiva” de la situacién y su contexto. Hacer para tener
no implica identidad sino imagen adoptada desde el “locus exter-
no”, o sea, la expectativa externa de control conductual (la persona
cree que lo que le sucede estd determinado por la suerte, el azar, el
destino u otras personas o instituciones mas fuertes que ellos).

Esta apreciaci6n disyuntiva nos permite afirmar que toda cons-
titucién por modos de hacer debe conducir a la apropiacién, en el
contexto de una cultura y una practica social determinada, de una
materialidad y una espiritualidad orientadas estratégicamente a un
desarrollo arménico e integral de las potencialidades de la persona
humana como sujeto y como comunidad, en sus situaciones y sus
contextos. Permite, en el contexto de sincretismo religioso del per-
fil cultural dominicano, discriminar la externalidad mégica de la
internalidad mégica (existencia simultdnea de expectativas inter-
nas y creencias magicas, como herencia cultural, que parecen ser
expectativas externas) y su potencial. Mds aiin, permite establecer
las relaciones directamente proporcionarles existentes entre capa-
citacién—internalidad y adiestramiento—externalidad.

Por lo tanto, el concepto adoptado es de construccién de modos
de hacer para ser, y se refiere a la articulacién de capacidades sen-
soriales, aptitudes motoras y una percepcidn, inteleccién y reflexion
que permite sistematizacion del desarrollo arménico integral. Per-
mite, ademas, la articulacién efectiva de energia, practica social y
emocién de manera tal que las potencialidades de los sujetos
retroalimenten la emocién y por tanto la especifica potencialidad
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energética de forma tal, que ésta a su vez, dé mayor consistencia a
las aptitudes motoras (potenciar la plena confianza en si).

Esta articulacién, basada en aprendizajes y construcciones de
modos de hacer, permite una manera particularmente eficaz de
categorizacién y conceptualizaci6n y, sobre todo, construir a partir
del saber mégico y empirico predominante en la cultura dominica-
na, el “horizonte mental” sistemdtico o el saber sistematico, incor-
porado la complejidad y la totalidad a partir de la relacién inicial-
mente ascensional concreta e inductiva.

Veamos distintas alternativas de construccién:

4.1.

4.2.

4.3.

40

Construccion por descubrimiento:

Es la socializaci6n que relaciona al ser humano con un obje-
to de intervencién de forma tal que es apropiado en un suce-
sivo develamiento de su naturaleza y significacién para el
sujeto. La construccién por descubrimiento potencia el po-
der del sujeto como percepcién de si mismo y de las relacio-
nes en que esta inmerso.

Construccion por investigacién/accion:

Es la socializaci6n que resulta de una penetracién elaborada
en la estructura de un objeto o proceso, sus relaciones socia-
les, ddndose como continuidad del develamiento de su inti-
midad, un modo de intervencién sobre la realidad como ele-
mento constitutivo de esa penetracién. La construccién por
investigacién potencia el poder del sujeto como capacidad
de explicacién de sf mismo y de las relaciones en los que
estd inmerso.

Construccion por tecnologia apropiada:

Es la socializacién que resulta de un proceso arménico y
secuencial que concluye con la construccién de una relacién
de transformacién acorde al sujeto o a los sujetos, una inter-
vencién deliberadamente orientada a generar una mediacién
con la capacidad y el poder de mutar una situacién, hecho,
proceso o perspectiva. La construccién por tecnologia apro-



44.

4.5.

4.6.

4.7.

piada potencia el poder del sujeto como capacidad de trans-
formacién de si mismo y de las relaciones en que estd
inmerso.

Construccion por emociones:

Es la socializaci6n que resulta de un involucramiento activo
y profundo del sujeto con una situacién y proceso, para lo
cual se requiere el liberar el mayor volumen de carga afectiva
para dotar de una calidad especial la intervencién del sujeto.
La construccién por emoci6n potencia el poder del sujeto en
cuanto a autoestima, sociabilidad, voluntad de ejecucién y
elaboracién de iniciativas creadoras, audaces y
transformadoras.

Construccion por estética:

Es la socializacién que resulta de una apropiacién y valora-
cién de lo que implica cada creacién y recreacién de la natu-
raleza, la sociedad y las personas. La construccién por esté-
tica potencia el poder perceptivo del sujeto, su capacidad de
valoracién, afinando todas las artes referidas al ejercicio de
la existencia con solidaridad.

Construccion por la ética:

Es la socializacién que resulta de una referencia
paradigmdtica que se construye o reconstruye como norma
de vida, relaci6n, proyecto y que se orienta en lo fundamen-
tal al ser humano renovado que requiere una particular for-
ma de relacién y existencia. La construccién por ética po-
tencia el poder de la bondad, lo hermoso, lo solidario, de los
sujetos.

Construccion por proyectos:

Es la socializacién que resulta de una intervencién compleja
colectiva destinada a ejercer, simultidneamente la autogestién—
cogestién de un proceso, la solucién de un problema y/o la
acumulacién de elementos que concluyan con una fase ter-
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4.9.

4.10.

4.11.

42

minal de construccién de respuesta o propuesta. La cons-
truccién por proyecto potencia el poder racional, autogestor
y compartido de los sujetos.

Construccion por procedimientos:

Es la socializaci6n resultado de la apropiacién y dominio de
las diversas formas de razén, accién y reflexién, de forma
tal que ello se traduzca en el desarrollo de un cuerpo
operativo—conceptual capaz de desarrollar estrategias de
sistematizacién sostenidas y eficaces. La construccién de
procedimientos potencia el poder del Sujeto como estrategia
intelectual u operativa referida a las formas del pensar y el
hacer.

Construccion por el movimiento:

Es la socializacién resultado del uso y ejercicio del cuerpo y
la reflexién como despliegue del ser humano a partir del ha-
cer fisico y emocional. La construcci6én por el movimiento
define la autoimagen, potencia al sujeto en su autoestima y
su capacidad de relacién con si mismo, el ambiente y la
interaccion en una economia de tiempo, comunicacién, pro-
ductividad y salud piblica.

Construccion por problemas:

Es la socializacién resultado de la relaci6n entre un conflic-
to y/o interrogante planteada y la necesidad de resolverlo o
responderla, como necesidad de conocer las raices del mis-
mo o ¢l o los elementos de la misma, por parte del sujeto. La
construccién por problemas potencia el poder del sujeto en
el arte de dominar la contradiccidn, la confrontacién o el
desconocimiento del desenlace o proceso planteado o en
curso.

Construccién por procesos:
Es la socializacién genérica que resulta de la apropiaci6n

.del espacio, el tiempo, las estructuras y relaciones que en
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ellos se desplazan, la interaccién de los sujetos con esa com-
plejidad especifica construyen objetividad y subjetividad. La
construccién por procesos potencia el poder del sujeto como
ascendencia que se refiere al entorno o a si mismo como
desarrollo, sus c6digos y sus tendencias y alternativas.

Construccion por sobrevivencia:

Es la socializacidn que resulta de la relacién conflictiva y
dificil de subsistencia y reproduccién de las clases popula-
res y oprimidas en sus luchas de apropiacion y creacién. La
construccién por sobrevivencia potencia el poder creativo,
la economia de esfuerzos y recursos de los sujetos, creando
un particular modo de reproduccién de la vida cotidiana, que
desarrolla la iniciativa, creatividad, persistencia y tenacidad.
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ANEXO:
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MAPAS CONCEPTUALES

CONJUNTOS CONCEPTUALES

PRINCIPIOS, UNIDADES CONCEPTUALES
Y CATEGORIAS DE ANALISIS

Persona humana

Comunidad

Sujeto

Socializacién Construccién por descubrimiento

Vida cotidiana Construccién por investigacién—accién

Contexto—realidad Construccién por tecnologia apropiada

Culturas Construccién por emociones

Cultura popular Construccién por estética
Construccién por ética
Construccién por proyectos
Construccién por procedimientos

Saberes Construccién por el movimiento

Saber popular Construccién por problemas

Saber elaborado Construccién por procesos

Saber cientifico Construccién por sobrevivencia

Saber contexto

Saber de proyecto

Junio 1993
Santo Domingo
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CULTURAS

CULTURA POPULAR

SONA HUMANA ( SUJETO
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DOCUMENTO DE
SISTEMATIZACION

ANALISIS DE LOS TALLERES DE ARTICULACION

Introduccién

Hemos procedido a trabajar de manera sistemética los talleres
de articulacién realizados en el mes de Mayo y referidos a ciuda-
danfa, cultura popular, familia, necesidades basicas, mundo del tra-
bajo, educacién bdsica, lengua espafiola, matemadticas, ciencias
naturales y ciencias sociales, para determinar, en primer lugar, los
elementos correspondientes a nuestra drea (sin perder el contexto)
y poder organizar un cuadro matriz resumen de los elementos més
importantes de dichos talleres.

Esos elementos comunes deben ser tomados como aportes re-
levantes en los sucesivos acercamientos a nuevas hipétesis de tra-
bajo, enriquecidos esos sucesivos acercamientos o aproximacio-
nes, con lo que institucionalizamos un método de trabajo centrado
en una sistematizacién permanente.
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3. TALLER LENGUA EspanNoLA

1) VALORES Y ACTITUDES

2) COMPETENCIAS SOCIALES

3) CONCEPTOS CLAVES

- Lengua como cul-
tura

- Lengua como pro-
duccién

Comprension codigos
Apropiacién lengua
Manejo construccio-
nes

Didlogo

Produccién oral y es-
crita

- Ser humano

- Comunicacién

- Competencias
lingiifsticas y
dialégicas

- Uso funcional len-

gua

Andlisis (varios)

Narracién

Descripcién

Exposicién

Creacion literaria

4. TALLER MATEMATICAS

1) VALORES Y ACTITUDES  2) COMPETENCIAS SOCIALES

3) CONCEPTOS CLAVES

- Aplicacién solu-
cién problemas

Traducir al lenguaje
matematico situacio-
nes de la vida diaria

Coordinar el mundo
real con las ideas ma-
temadticas

Construir grificos y
diagramas

Realizar mediciones

- Sistema

- Propiedades

- Relacién

- Magnitud

- Equivalencia

- Igualdad

- Razones y propor-
ciones

- Semejanza y sime-
tria

- Conjuntos

- Cuerpos

- Espacio

- Medida

- Planos

- Estadistica y proba-
bilidad
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5. TALLER CIENCIAS NATURALES.

1) VALORES Y ACTITUDES  2) COMPETENCIAS SOCIALES ~ 3) CONCEPTOS CLAVES
- Apreciar lavida - Juzgar - Sistema
- Amar y proteger - Percibirrealidad usan- - Universo
recursos naturales  do todos los sentidos - Ambiente
- Integracién hom- - Integrar conocimien- - Organismos
bre-naturaleza tos apoydndose en la - Seres vivos
sistematizacidn - Materia
- Memorizar - Energia
- Entender proceso de - Espacio
adquisicién de conoci- - Atomo
mientos - Molécula
- Procedimientos orga- - Célula
nizadores y clasificato- - Fuerza
rios - Trabajo
- Aplicacién conoci- - Proceso
mientos para elevar - Transformacion
calidad vida - Estructura
- Casualidad
- Biosfera
- Biodiversidad
- Contaminacién
- Sexualidad
- Higiene
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6. TALLER DE CIENCIAS SOCIALES

1. VALORES Y ACTITUDES

. COMPETENCIAS SOCIALES

k3

CONCEPTOS CLAVES

- Democracia parti-
cipativa

- Democracia
creativa

- Democracia plura-
lista

- Construccién indi-
viduo

- Cultura popular

- Duefio de sf mismo

- Espiritu inquisitivo

Criticidad hist6rica
Construccién y recons-
truccién historia oral
Biografias y autobio-
grafias

Identificacién sujetos
sociales

Periodizaci6n

Espiritu critico
Empfrico

Reflexivo

Escala de la realidad
Restimenes sindpticos
y lineas de tiempo

Sujeto social

Categorfas de agrupamientos

Familia
Nacién
Patria
Clases y grupos sociales
Etnia
Tribu
Regién
Isla
Sociedad
Comunidad
Ser humano y sociedad
Ser humano y naturaleza
Sistemas sociales
Sistema
Ecosistema
Diversidad
Colectividad
Cultura
Identidad
Territorio
Poblacién
Economia
Estado
Gobierno
Nacionalismo
Soberanfa
Solidaridad
Desarrollo
Formacién social
Medio ambiente
Contexto histérico
Socializacién
Ideologfa
Patriotismo

tica
Conciencia
Privilegio
Verdad
Conflicto
Coyuntura
Contradiccién cambio
Tiempo
Materia
Espacio
Universo
Distancia
Planeta
Continente
Pais
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CONCLUSIONES:

Al concluir este trabajo y sintetizarlo en el “Cuadro Resumen”,

podemos resaltar los siguiente aspectos:

1

2)

3)

4)

5

58

En cuanto a “Valores y actitudes” es de relevancia apuntar la
naturaleza del sujeto o actor que se reconoce en las coinciden-
cias, como sujeto que se hace en una relacién de intervencién
social y reflexién, constituyéndose como duefio de si mismo.
Ello coincide plenamente con nuestros primeros acercamientos.
En relacién a las “Competencias sociales” es de relevancia in-
dicar el eje comunitario y colectivo asociado a la préctica del
sujeto, como articulacién necesaria para la transformacién, so-
lucién y organizacion, tres practicas o formas de intervencién
que se hacen determinantes en una socializacién fraternal. Ello
coincide plenamente con nuestros primeros acercamientos.
En referencia a las “Competencias intelectuales” es de impor-
tancia llamar la atencion sobre la construccién de un aparato u
horizonte mental perceptivo capaz de discernir, identificar,
sistematizar, en suma, desarrollarse crecientemente desde los
saberes de los sujetos en procesos de elaboracién cada dia més
complejos. Ello coincide plenamente con nuestros primeros
acercamientos.

En cuanto a las “Competencias practicas” nos parece de inte-
rés resaltar que ellas no se ubican en una visién reduccionista
referidas a un rendimiento laboral exigido por la acumulacién
capitalista, sino en el contexto de una visién de préctica social
e intervencién social en la totalidad de la cultura y los sujetos
sociales. Ello coincide plenamente con nuestros primeros
acercamientos.

En referencia a “Conceptos claves”, sin pretender una visién
de exclusién de los mismos, nos parece que aquellos comunes
articulan, en sentido general, una visién orgénica de totalidad
y del sistema de interrelaciones de los sujetos, naturaleza, so-
ciedades y culturas, a partir del concepto ser humano. Ello co-
incide plenamente con la definicién de la naturaleza del 4rea y
los primeros acercamientos a hipétesis de trabajo.



Entendemos, pues, que los resultados de los Talleres de Articu-
lacién constituyen una contribucién—retroalimentacién a esta co-
misién, razén por la que continuaremos profundizando en los re-
sultados de estos talleres a fines de contribuir a establecer claros,
coherentes y precisos perfiles de construccién de conocimientos
en niveles, modalidades y dreas.

Dejamos constancia que el concepto “competencias” entende-
mos, no es el mas adecuado y que preferimos el concepto de capa-
cidades, como expresién de intervencién y potencialidad de los
sujetos.

Mayo 1993
Santo Domingo
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SEGUNDO ACERCAMIENTO A LAS

HIPOTESIS DE LA COMISION DEL AREA:
ONTOGENESIS, PSICOGENESIS, SOCIOGENESIS
Y PERFIL PSICO-HISTORICO DEL DOMINICANO/A.

Documento para Discusién No. 3
30 de Junio de 1963

El presente documento es una explicaciéon del cuadro anexo

que presentamos como “Segundo acercamiento a las hipétesis del
Area: ontogénesis, psicogénesis, sociogénesis y perfil psico-his-
térico del dominicano”, y cuya estructura se explica de la siguiente
manera:

1y

2)

Abordamiento de la ontogénesis (desarrollo del ser humano)
como referencia histérico—genética del curso evolutivo de la
humanidad y como referente relacional de los procesos que se
abordan como presente y sus perspectivas.

Abordamiento de la psicogénesis, desde el punto de vista te6-
rico y experimental, caracterizando los estudios del desarrollo
del psiquismo de los seres humanos, desde los niveles inicia-
les (inteligencia préctica) hasta los de desarrollo complejo (in-
teligencia l6gico—proporcional o inteligencia estratégica). Es
importante sefialar que cada estado del desarrollo de lo men-
tal, corresponde a un cierto grado de maduracién social del ser
humano y a un potencial nivel de escolarizacién.
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3)

4)

Abordamiento de la sociogénesis desde el punto de vista tedri-
co—experimental, caracterizando los espacios y momentos de
socializacién, las interacciones de los sujetos y la manera en
c6mo éstos se constituyen en las culturas o modos de vida. Los
espacios y momentos de socializacién, como entornos, se co-
rresponden con estadios de maduracién de los sujetos y con
determinadas condiciones de sus asentamientos. El horizonte
mental se corresponde con una cierta maduracién del horizon-
te social.

Abordamiento del perfil psico-histérico del dominicano y do-
minicana, teniendo como referencias teérico-metodolégicas,
los esquemas de la ontogénesis, la psicogénesis y la
sociogénesis, en los tres casos, como referencias, no como ca-
misas de fuerza, sobre todo en cuanto a la construccién de un
perfil del dominicano y dominicana que permita organizar pro-
puestas alternativas de socializacién, desde el vientre de la
madre y desde “cero” afios, es decir, el nacimiento.

El perfil psico-histérico se construye a lo largo de las culturas
o modos de vida y es la referencia obligatoria para organizar
tanto propuestas educativas, como propuestas de continuidad
de la hominizacién, es decir, ampliar el horizonte empirico,
situar el pensamiento magico en relacién a la internalidad, al-
canzar nuevos modos de sistematizacién y elaboracién, es de-
cir, la hominizacién en el contexto de necesidades y exigen-
cias de los seres humanos y la sociedad.

Este segundo abordamiento contiene, no tanto propuestas defi-

nitivas, sino, como lo hemos denominado, un segundo acercamien-

to,

con la finalidad de que la propuesta curricular global y por ni-

veles tenga como fundamento a estos procesos.
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1. DESARROLLO ONTOGENETICO DEL SER HUMANO

1.1 Introduccion:

La ontogénesis, segiin el diccionario Larousse, consiste en
la serie de transformaciones sufridas por el individuo desde
el momento de la fecundacién del huevo hasta el ser “per-
fecto”. Para los fines de este trabajo, el concepto de “desa-
rrollo ontogenético” es referido al proceso de desarrollo del
ser humano como fenémeno biopsicosocial e implica un pro-
ceso histérico—cultural con propiedades especificas y leyes
que no pueden ser halladas en las formas naturales del desa-
rrollo del ser humano desde el punto de vista biolégico, liga-
do ala evoluci6n de las formas de vida en la Tierra. Por esta
razén el concepto de “desarrollo filogenético” que adopta-
mos implica un proceso histérico—natural y es referido a la
filiacién genético—biolégica del ser humano, a la concentra-
ci6én del desarrollo de la evolucién hasta el proceso de
hominizaci6n.

En el mismo orden de ideas, para los fines de este trabajo,
entendemos al desarrollo ontogenético como el proceso de
hominizacién continuo y permanente, porque el desarrollo
de los seres humanos como tales, en sus especificidades, sus
tiempos y sus espacios, es el mismo desarrollo de la huma-
nidad como tal. Esto porque el proceso de hominizacién ha
sido, y contintia siendo, un proceso social en el cual el pro-
ceso de totalidad (la humanidad como fenémeno biolégico y
sujeto social planetario) condiciona y determina (asf como a
su vez es condicionado y determinado por) las especificidades
de los procesos de los fen6menos biolégicos y de los sujetos
sociales (un hombre, una mujer, una familia, un grupo, una
etnia, una clase social, relaciones de parentesco y/o consan-
guinidad, una estirpe, una tribu, una nacién, una disspora
nacional’, etc.).

1) Serefiere ala dispersién de una nacionalidad entre varios espacios geograficos y socia-
les (Ejemplos: judios, palestinos, gitanos, dominicanos(as), etc.)
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1.2 Evolucion de la vida:
La evolucidén de la materia en el universo y de las formas de
vida en la tierra ha sido y es continua. Por existencial direc-
to primero fueron los elementos y su organizacién en nive-
les crecientes de complejidad (Geosfera?),
Luego, las infinitas formas de organizacién, de complejidad
creciente de los elementos, produjeron las condiciones de la
vida, al desarrollarse las primeras formas precursoras de la
misma (aminoacidos que originaron las primeras proteinas),
las cuales, al evolucionar desarrollando la capacidad de re-
producirse, originaron los primeros organismos unicelulares
y éstos a su vez, en un proceso continuo de organizacién de
complejidad creciente, los primeros organismos
pluricelulares y posteriormente todas las formas de vida
(Biosfera®).
Las formas de vida fueron evolucionando y complejizindose,
a la vez que diversificindose (por medio de las mutaciones
genéticas), extendiéndose (recombinacién sexual) y especia-
lizdndose al ir adaptdndose a las condiciones de vida de las
poblaciones (ambientes) por medio del proceso de seleccién
natural.
El proceso de seleccion natural o condiciones del ambiente
actuando sobre las variaciones hereditarias de las poblacio-
nes, determinaron, a partir de los periodos geolégicos
Precambrico y Cambrico, el origen y evolucién de
invertebrados y vertebrados marinos, asi como las diferen-
tes radiaciones evolutivas que llevaron sucesivamente a pre-
dominar sobre las demds formas de vida del planeta a los
peces en la era biolégica Paleozoica, a los reptiles en la
Mesozoica y a los mamiferos en la Cenozoica.
En un momento determinado, la concentracién de la energia
del proceso descrito anteriormente origind una radiacién evo-

2) Organizacién de los elementos como planeta sin vida.
3) Segin Teilhard De Chardin es la capa de vida de la Tierra. Es la organizacién de la vida
en el planeta.
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4)

5)

6)
7

8)

lutiva, a partir del primate ancestral* del paleoceno, que lle-
v6 al desarrollo hace unas 30 millones de afios, desde una
variedad de mono ubicada en Egipto’, a la linea evolutiva
que originé a los grandes monos antropomorfos® y los
antropoides de andar erguido, los hominidos, del tipo
Australopithecus que abandonaron los drboles y empezaron
a deambular por los intrabosques y campos en el pleistoceno
en la era geoldgica Cuaternaria.

Todo hominoide que usé los artefactos que le ofrecié la na-
turaleza sin modificarlos ha sido considerado “pre—huma-
no”, asi como aquel hominido que con la ofrenda de la natu-
raleza “palos y piedras” fabricé armas y utensilios sencillos
es llamado humano. Ese fue el inicio de la hominizacion, el
cual es un proceso que continia permanentemente, porque
los seres humanos se han construido como tales todos los
dias, generacién por generacidn, todos los siglos y los
milenios, reafirmando y desarrollando las potencialidades
de su generalizacién’ en sus espacios y en sus tiempos
(Noosfera?®).

El proceso de desarrollo del ser humano (la hominizacién)
es el proceso de la construccién de sus conocimientos de
adaptacién, o sea, de su generalizacién.

Origen de los prosimios, ceboides (monos del nuevo mundo), cercopitecodes (monos
del viejo mundo) y antropoides.

De este mono se identifican dos ejes de orientacidn evolutiva: uno, al que pertenecia el
Dryopithecus, del que proceden los antropoides; y otro, al que pertenecia el
Ramapithecus, que probablemente es el antepasado del hombre.

Gib6n, orangutén, chimpancé y gorila.

Toda especie tiene una adaptacién a su hébitat que es su especializacién. Los peces se
especializaron para vivir respirando, alimenténdose y reproduciéndose en el agua, asi
como el le6n se especializ6 en su cuerpo con sus colmillos y sus garras para la caza en
la sabana africana, y el /dguila con su envergadura y su vista al vuelo y la caza desde la
grandes aituras. El ser humano se generalizé en el desarrollo de su cerebracién, cons-
truyendo el conocimiento de su adaptacién, sustituyendo garras y colmillos por cuchi-
llos; visi6n limitada por binoculares, telescopios y microscopios; piernas débiles por
bicicletas y autos; y fuerza muscular limitada por méquinas.

Segin Teilhard De Chardin es la capa pensante de la Biosfera. La culminacién de la
evolucién biolégica en la sociedad humana planetaria y sus culturas, en la capacidad de
construir, desconstruir y transmitir conocimientos.
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1.3 La hominizacion desde el punto de vista antropolégico:

9

Para los antrop6logos, referirse a la hominizacién es referir-
se al desarrollo del cerebro y el lenguaje y, principalmente,
al desarrollo del “pensamiento superior”: la capacidad de
construir, desconstruir, reconstruir y transmitir conocimien-
tos.

Es aceptado universalmente por los antropdlogos que el pre—
humano evolucioné a humano porque llegé a “pensar”. Gra-
cias a la dotacién de potencialidades que da la evolucién
(filogénesis) fue acumulando en la herencia biolégica de la
linea evolutiva que se desarroll6 hasta los Neanderthaloides
y el Homo Sapiens Fossilis (hombre de Cromagnon).

La concentracién filogenética de dotaciones de potenciali-
dades fue, en orden acumulativo:

a) La adaptacién a la vida arboricola, que permiti6 el desa-
rrollo’® y uso de extremidades prensiles con dedos sepa-
rados'’, y oposicién del pulgar''.

b) La dotacién de los ojos hacia delante en la cara y poste-
riormente la dotacién de la visi6n estereoscépica (en tres
dimensiones) que permiti6 no solamente una orientacién
espacial superior sino que permitirfa, posteriormente al
desarrollarse en las siguientes radiaciones evolutivas nue-
vas potencialidades, la percepcién y construccion de ima-
genes—esquemas y la nocién de ordenamiento, sucesion,
interseccién, asi como de conjuntos!2.

La fortaleza, disposicién, extensién y formas de articulacion (distribucién y orienta-
cién de los puntos de apoyo y resistencia de las palancas/articulaciones) de las extremi-
dades permitirfan posteriormente la posicién semierguida y luego erguida de la adapta-
cién a la vida en la sabana, de las que dependeria la libertad de las extremidades supe-
riores para el uso libre de la mano.

10) Las extremidades prensiles conllevaron €l desarrollo de la zona motora cerebral (I6bu-

los temporales), que seria la base del desarrollo posterior de potencialidades
psicomotoras.

11) La oposici6n del pulgar permite el desarrollo de potencialidades de destrezas motoras

finas, las cuales se basan en el cerebro, en la zona motora més extensa y, por lo tanto,
con ¢l mayor nimero de neuronas de la corteza motora disponibles para la integracién
y procesamiento de informacidn en la corteza cerebral.

12) El desarrollo del componente “espacial” de la inteligencia es una pieza clave en la
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¢) La adaptacién a la vida de la sabana (no arboricola) con
desarrollo progresivo de la postura bipeda por cambios
en el sistema musculoesquelético (cinturas pélvica y
escapular y de las articulaciones occipitoatloidea, cervi-
cales, coxofemoral, sacrocoxigea, sacroiliaca y
lumbosacra, entre otros).

d) La adaptacién a la utilizacién de alimentos de origen
animal por cambios en el ordenamiento y fortaleza de la
musculatura del aparato masticatorio y, como consecuen-
cia, de la musculatura facial con la consecuencia de una
importante contribucién al desarrollo de la capacidad
craneana (componente frontal de la béveda craneana).?

e) Un aumento importante de la masa encefalica y mayor
potencialidad de complejidad de la corteza cerebral (ma-
yor cantidad de circunvoluciones cerebrales y mayor
complejidad de conexiones corticales)'.

f) La adaptacién a la utilizacién de nuevos tipos de ali-
mentos determind el desarrollo y reordenamiento de la
musculatura hipoglosa y de las estructuras glosofaringeas
y del aparato de la fonacién, lo que dot6 al hominoide de

capacidad de clasificar cosas, situaciones y eventos. De igual forma, €l pensamiento
estratégico depende de la capacidad mencionada al ordenar cosas, eventos y situacio-
nes de acuerdo a lo que es o debe ser primero (delante), lo sucesivo (detrds), lo conco-
mitante o simultdneo (lateral del mismo nivel o plano). El uso racional del tiempo (uso
estratégico), no es s6lo una medicién utilitaria y productiva del mismo, es, més aiin,
otro componente de la inteligencia humana: el “temporoespacial”, o sea la capacidad
de “organizar’” en un esquema estratégico cronologizable el orden, prioridad y sucesién
de los recursos (cosas), eventos (actividades) y situaciones (procesos).

13) La traccién de los musculos de la mandibula “halo” hacia delante la béveda craneana,
aumentando su capacidad a expensas de la formacion ésea frontal, sobre los rodetes
superciliares de los monos ancestrales, permitiendo y contribuyendo al desarrollo de
los I6bulos frontales del cerebro que son el centro integrador de la mayor parte de las
actividades intelectuales superiores del ser humano.)

14) Los hombres de Neandertal y de Cromagnon tenian una capacidad craneana superior
que la del hombre actual, pero no eran mds “inteligentes” que éste, lo que demuestra
que mayor capacidad craneana (masa encefdlica mayor) no implica necesariamente
mis “inteligencia”. La diferencia estd determinada por la dotacién de la calidad de la
organizacién de la corteza cerebral y , sobre todo por el desarrollo del pensamiento
expresado en lenguaje y del lenguaje al servicio del intelecto.)
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la potencialidad de producir y utilizar palabras y produ-
cir el lenguaje'’.

Es aceptado también, por los antrop6logos, que la estacién
bipeda (postura erguida) permitié la libertad de las extremi-
dades superiores, lo que determind la posibilidad del uso de
las manos. El uso de las manos en la recoleccién de artefac-
tos naturales, su clasificacién y uso, asi como la posterior
fabricacién de nuevos “inventos” segin las necesidades, de-
termin6 un “didlogo” (feedback) mano-cerebro que desa-
rrollé este ultimo.

Los cambios en el aparato fonador y masticatorio, que tie-
nen una misma estructura's, permitieron la emisién de soni-
dos, inicialmente emocionales, que fueron transformando-
se, al ir adquiriendo un significado, desarrollando la capaci-
dad de hablar hacia el exterior, al mismo tiempo que se fue
desarrollando la capacidad de “hablar hacia el interior” o
lenguaje interior. Esta capacidad, a partir de la actividad ner-
viosa superior, fue desarrollada en el proceso social del tra-
bajo, en la vida en sociedad. El desarrollo y uso combinado
de las herramientas y del lenguaje son los dos puntos criti-
cos consensualmente aceptados por los antrop6logos como
determinantes de la “aparicién” del ser humano.

En el mundo animal, el camino hacia un intelecto del tipo
humano no es lo mismo que el camino hacia un lenguaje con
estas caracteristicas; el pensamiento y el lenguaje no arran-
can de una sola rafz.

Marx plante hace tiempo que el uso y la creacién de imple-
mentos de trabajo, son una caracterfstica especifica del pro-
ceso humano del trabajo en sociedad. Engels sostenia que el

15) El “centro de la palabra” en el cerebro, cerca de 1a base del mismo en su parte anterior
estd muy cerca del centro motor hipogloso y, estudiando las huellas que dejan en las
estructuras dseas la aparicién de estas estructuras anatomofuncionales, se ha podido
determinar, paleontol6gicamente, el paso evolutivo a la capacidad de usar el lenguaje.

16) La estructura anatémica para la masticacién y para la fonacién es la tinica en el cuerpo
humano que puede ejercer dos funciones al mismo tiempo (masticar y emitir sonidos al
mismo tiempo). '
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hombre y los animales tienen en comtin todas las formas de
actividad intelectual; sélo difieren en el nivel de desarrollo:
los animales estdn capacitados para razonar a un nivel ele-
mental, a tantear ensayando (cuasi analizar) y a experimen-
tar cuando se enfrentan a problemas o a una situacién dificil,
por lo que no existen razones vélidas para negar la presencia
de un pensamiento y un lenguaje embrionario del mismo tipo
de los del ser humano en los animales, que se desarrollan
igual que en los seres humanos a lo largo de lineas separa-
das.

La etapa de desarrollo del ser humano es una simple conti-
nuacién de la etapa de desarrollo del pre-humano. La natu-
raleza misma de ese desarrolio simplemente cambi6 de lo
biol6gico a lo socio—cultural. Cuando esto fue posible, en
una larga transicién hacia la humanidad en la que lo bioldgi-
co fue cambiando o transformado por lo sociocultural, el ser
humano inicié su proceso de hegemonia en la faz de la Tie-
rra.

El pensamiento verbal no es una forma innata, natural de la
conducta, pero estd determinado por un proceso histérico—.
cultural y tiene propiedades especificas y leyes que no pue-
den ser halladas en las formas naturales del pensamiento y
la palabra. Una vez confirmado el carécter histérico del pen-
samiento verbal es 16gico concluir que el desarrollo del com-
portamiento humano sea gobernado esencialmente por las
tendencias generales del desarrollo histérico de la sociedad
humana.

El problema del pensamiento y el lenguaje se extiende asf,
mas alld de los limites de la ciencia natural y se convierte en
el problema central de la psicologia humana histérica, de la
psicologia social.

1.4 Pensamiento y lenguaje:
Para explicar los distintos aspectos de la actividad psiquica
humana es necesario comprender que no son hechos dados
de una vez y para siempre, sino que son producto de una
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evolucién filo y ontogenética, con la cual se entrelaza, deter-
minandola, el desarrollo histérico—ultural del hombre.

La historia que plasma el desarrollo psiquico es precisamen-
te la historia del desarrollo de la sociedad humana, con todas
sus formas concretas de interaccién.

El término actividad nerviosa superior, mencionado anterior-
mente, se refiere a una funcién adaptativa superior del hom-
bre, y, ademas, a una actividad de los componentes superio-
res del sistema nervioso, que le sirve de base material. De
ninguna manera debe ser considerada inicamente como ac-
tividad de los sectores superiores del sistema nervioso, por-
que seria una suerte de reduccionismo biologicista que ter-
minard también en otra no menos desatinada: reducir a la
psicologia, con su problemética especifica, la problemitica
de la fisiologia cerebral.

La vida del ser humano no seria posible si éste hubiera de
valerse s6lo del cerebro y las manos, sin los instrumentos
que son un producto social. La vida material del ser humano
estd “mediatizada” por los instrumentos y de la misma ma-
nera, también su actividad psicolégica estd “mediatizada”
por los eslabones productos de la vida social, de los cuales el
mds importante es el lenguaje. La existencia de esta
mediatizacién crea el abismo existente entre la actividad psi-
colégica de los animales superiores, principalmente biolégi-
ca, y la del ser humano, en el cual las tendencias de la evolu-
ci6én biolégica ceden lugar a las leyes de la evolucién histé-
rico-social, porque el desarrollo organico del mismo se rea-
liza en un medio cultural, transformando ese desarrollo en
un proceso biolégico—condicionado histérica y culturalmente.
No es que el instrumento mediatizado cultural se contrapon-
ga a una psiquis individual completa por si misma, realmen-
te lo que ocurre es que el instrumento cultural se integra en
la psiquis del sujeto, es parte fundamental de la misma'”.

17) Vygostsky, al desarrollar su teoria del desarrollo cultural de las funciones psiquicas,
sostiene que “todas las funciones psiquicas superiores son relaciones de orden social
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La historia que plasma el desarrollo psiquico es precisamen-
te la historia del desarrollo de la sociedad humana, con todas
sus formas concretas de interaccién.

En el hombre adulto, efectivamente, el lenguaje es la base
material del pensamiento. Sin embargo, el estudio detallado
de la actividad psicolégica, tanto normal como patoldgica,
muestra que ambos términos, pensamiento y lenguaje, for-
man una unidad dialéctica, y en ciertos momentos entran en
contradiccién, por ejemplo, cuando una forma verbal inade-
cuada traba el curso del pensamiento. El pensamiento tiene
eslabones relativamente independientes del lenguaje, pero
no puede terminar de integrarse a éste.

Existe un estadio preverbal del pensamiento de los animales
superiores y en los nifios y nifias. En estos tltimos los pun-
tos de partida de los aspectos vocal y semdnticos del lengua-
je, son contrapuestos. En su dominio del lenguaje exterior,
el nifio o nifia procede avanzando de las partes al todo, y en
cuanto al significado, las primeras palabras del nifio o nifia
expresan'® verdaderas sentencias, que luego se afinan y
diversifican. Posteriormente las palabras adquieren un sig-
nificado (“palabra—significado’), que no es simplemente una
asociacién entre estimulos verbales y objetos, que se desa-
rrollan no sélo en superficie, sino también en profundidad
(interiorizacién), en la medida que el reflejo de la realidad,
contenida en dichas unidades, se van enriqueciendo en el
curso de la actividad de un sujeto. El llamado lenguaje
egocéntrico!® cumple una funcién social de comunicacién y
es precisamente este tipo de lenguaje, el que al ser incorpo-
rado, interiorizado, da lugar al nacimiento del lenguaje inte-
rior.

En la naturaleza del significado de las palabras es que estd la

interiorizadas, base de la estructura social de la personalidad”. Citado por Itzigsohn, J.
en el prologo a la obra de Vygostsky, Lev S.: Pensamiento y lenguaje, pigina 9; Ed. La
Pléyade, Buenos Aires.

18) Itzigsohn, J.: obra de Vygotsky, p. 13.

19) Piaget lo definié tempranamente (en tanto lenguaje interior) como aquél por medio del
cual el nifio habla aparente destinatario, fundamentalmente para sf.
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unién del pensamiento y el habla para constituir el pensa-
miento verbal. Es aqui donde est4 la relacién entre inteligen-
cia y palabra.

El significado de las palabras es tanto pensamiento como habla
y ese significado es la unidad del pensamiento verbal. El signi-
ficado de la palabra es una unidad que comprende tanto el pen-
samiento generalizado como el intercambio social.

1.5 Filogenia del pensamiento y el lenguaje:
En los animales el habla y el pensamiento provienen de dis-
tintas rafces genéticas y se desarrollan a lo largo de lineas
diferentes. Las “invenciones” de los monos con respecto a la
confeccién y uso de herramientas, o el descubrimiento de
rodeos para la solucién de problemas, aunque constituyen
indudablemente un pensamiento rudimentario pertenecen a
una fase prelinguistica de su desarrollo®.
Las investigaciones de Koehler prueban que el chimpancé
muestra los comienzos de un comportamiento intelectual de
la misma clase y tipo de que el del hombre. Es la falta de
habla, “esa ayuda técnica infinitamente valiosa” y la insufi-
ciencia de imégenes “ese importante material intelectual”,
lo que explica la tremenda diferencia entre antropoides y el
hombre més originario y hacen “imposibles para el chim-
pancé atin los comienzos del desarrollo cultural”?,
De igual forma que numerosos psicolégicos han sostenido
la independencia con respecto al lenguaje de las acciones
del chimpancé, también han sostenido que en el hombre el
pensamiento involucrado en el uso de herramientas
(Werkzeugdenken) estd mucho menos conectado con el ha-
bla y con los conceptos que otras formas del mismo?.

20) Los estudios de Koehler, Yerkes y otros mds recientes sobre. los monos, han probado la
aparicién de una inteligencia embrionaria en los animales que no esta de ningin modo
relacionada con el lenguaje.

21) Koehler, W.: :"Intelligen zpruefungen an Menschenaflen”, J. Springer, Berling, 1921,
pp. 191-192. Citado por Vygotsky en “Pensamiento y Lenguaje”, ed. La Pléyade, tra-
duccién del original ruso por Marfa Margarita Rotger.

22) Borovskij, V.: “Soziologische und psycologische webe das erste Lebensjahr”, G. Fischer,
Jena, 1927, p. 179. i
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Las expresiones fonéticas de los antropoides expresan tini-
camente deseos y estados subjetivos; son expresiones de afec-
to, pero de ninguna manera signos de nada “objetivo”. In-
cluso, para los que se han relacionado con la vida de los
chimpancés en los circos o los que los entrenan para espec-
taculos piblicos o filmaciones de peliculas, se sabe que las
expresiones faciales y posturales, y los gestos, de los esta-
dos animicos de los mismos, no guardan relacién con las
equivalentes de los humanos, su aparente “risa” es ira, su
aparente ira es placer o el equivalente a la risa del humano,
lo que ha motivado no pocos accidente de los curiosos. En-
tre los antropoides la “comunicacién lingiiistica” es un am-
plio repertorio de expresiones afectivas, “muecas”, gestos,
vocalizacién y movimientos que expresan emociones socia-
les; saludos, llamadas de atencién, etc. Todos son gestos
directamente relacionados con la accién misma.

Sin embargo, Wundt, desde hace poco menos de un siglo,
demostré que los gestos indicadores, que constituyen la pri-
mera etapa en el desarrollo del lenguaje humano, no apare-
cen todavia en los animales, ain cuando en el caso de los
antropoides algunos gestos son una forma transicional entre
el asir y el sefialar.

No existe evidencia alguna que demuestre que los antropoides
alcancen la etapa de la representaci6n objetiva en ninguna
de sus actividades, nunca han representado “algo” en sus
dibujos cuando han sido puestos a hacerlos; nunca han fa-
bricado un instrumento como los que aparecieron en el pa-
leolitico (transmisién de conocimiento); ni han impreso o
grabado en arena o piedra signos que puedan ser interpreta-
dos como disefios que representan “algo”, ni han articulado
lenguaje representativo (sonidos equivalentes a nombres).
No hay evidencia de “ideacién” en los antropoides, es decir
de presencia de “imagenes” que sean vestigios de estimulos.
Las investigaciones experimentales de Koehler demostraron
que cuando los animales tienen éxito, éste depende de cémo
visualizan todos los elementos de una situacién simulitédnea-
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mente. Segun estas experiencias, cuando antropoides usa-
ron palos (herramientas) para obtener frutas (meta) fue por-
que se les colocaban los elementos en el orden de su cons-
truccién, de su ensamblaje, pero que cuanto esto no se hacia,
les era imposible encontrar la solucién para ello, lo que de-
mostré las limitaciones inherentes a la imaginacién ( o
“ideacion) como caracteristica basica de la conducta “inte-
lectual” de los antropoides.

En el mismo orden de ideas el aparato fonador de los
antropoides esta bien desarrollado y funciona como el ser
humano, pero falla en la tendencia a imitar sonidos. Tam-
bién sus mimicas dependen de estimulos épticos, copian ac-
ciones pero no imitan sonidos. Las causas de esta inhabili-
dad, a pesar de tener aparato fonador y las cuerdas vocales
necesarias, estd en la incapacidad para el uso funcional de
signos, su desarrollo filogenético no llega al estadio huma-
no, no poseen operaciones intelectuales que permitan el uso
funcional del lenguaje. El habla no depende necesariamente
del sonido porque no depende de la naturaleza de su mate-
rial®. El medio que se utiliza no importa demasiado, lo que
es importante es el uso funcional de signos.

El lenguaje humano se originé en el mismo tipo de reaccio-
nes vocales expresivas, al modo de reflejos condicionados,
con estimulos relacionados con la alimentacién u otras si-
tuaciones vitales, como un “lenguaje” estrictamente emo-
cional, y éstas descargas emocionales no fueron la dnica fun-
cién del lenguaje, también, al igual que en los antropoides,
cumpli6 la funcién de contacto psicolégico con otros de su
especie, pero la diferencia estd que en el caso de los
antropoides esta funcién no estd conectada con reacciones
intelectuales, o sea con el “pensamiento”, est4 lejos de ser

23) Los sordomudos usan signos lingiiisticos e interpretan la lectura con los labios, y en los
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intencional, de constituir un ensayo consciente de informar
o influir a otros, es en esencia una reaccién instintiva.

En conclusién, desde el punto de vista filogenético:

a) Pensamiento y lenguaje tienen diferentes raices genéticas;
b) Las funciones de pensamiento y lenguaje se desarrollan a
lo largo de lineas diferentes, independientemente una de
otra;
¢) No existe una correlacién definida y constante entre ellos;
d) El uso embrionario de herramientas y algunos aspectos
fonéticos del lenguaje son compartidos por los antropoides
y el ser humano, pero la estrecha correspondencia de len-
guaje y pensamiento estd ausente en los antropoides; y
e) En la filogenia del pensamiento y el lenguaje son clara-
mente discernibles:
- Una fase preintelectual en el desarrollo del habla.
- Una fase prelinguistica en el desarrollo del pensamiento.

1.6 Ontogenia del Pensamiento y el Lenguaje:
Ontogenéticamente, la relacién entre el desarrollo del pen-
samiento y el lenguaje es mucho mds complicada y dificil,
sin embargo, en ella se pueden distinguir claramente dos li-
neas separadas que emergen de dos raices genéticas diferen-
tes.

La existencia de una fase prelinguistica del desarrollo del
pensamiento de los nifios y nifias ha sido recientemente co-
rroborada por pruebas objetivas.

Las acciones de los nifios, nos dice Koehler, “son exacta-
mente iguales a las de los chimpancés, de tal modo que esta
etapa de la vida infantil podria muy bien denominarse la “edad
del chimpancé”, y corresponderia a los 10, 11 y 12 meses de
edad...” En el desarrollo de este conocimiento lo mads rele-
vante es el descubrimiento de la independencia de las reac-
ciones intelectuales rudimentarias respecto del lenguaje.
Las raices preintelectuales del habla en el desarrollo infantil
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son los balbuceos, los gritos. Mds aiin sus primeras palabras
son etapas claramente establecidas, que no tienen nada que
ver con el desarrollo del pensamiento. Estas manifestacio-
nes han sido consideradas como formas predominantemente
emocionales de la conducta. La funcién social del lenguaje
se manifiesta ya claramente durante el primer afio, en la eta-
pa preintelectual del desarrollo del lenguaje.

Por lo tanto, las dos funciones del lenguaje que hemos ob-
servado en el desarrollo filogenético se encuentran ya y son
evidentes en los nifios o nifias de menos de un afio de edad.
Se ha descubierto que en cierto momento, aproximadamente
a los dos afios, los dos procesos de desarrollo (del pensa-
miento y del lenguaje), hasta entonces separados, se encuen-
tran y se unen para iniciar una nueva forma de comporta-
miento.

Este “rubic6n” o transito en que el lenguaje comienza a ser-
vir al intelecto, y los pensamientos empiezan a ser expresa-
dos, estd sefialado, segin Vygotsky, por dos sintomas objeti-
vos inconfundibles: a) la repentina y activa curiosidad del
nifio o nifia acerca de las palabras, su pregunta sobre cada
cosa nueva, y b) los rapidos y cada vez mas amplios aumen-
tos resultantes de su vocabulario. El nifio parece haber des-
cubierto la funcién simbélica de las palabras, el habla pasa
de su estadio efectivo—fonativo a la fase intelectual, las li-
neas del desarrollo del lenguaje y el pensamiento se han en-
contrado.

El lenguaje no puede ser “descubierto” sin el “pensamien-
to”, o sea la potencialidad biofisica de procesar, integrar y
condensar las informaciones de la funcién social de la acti-
vidad nerviosa superior, por lo que podemos afirmar que:

a) En su desarrollo ontogenético, el pensamiento y el lengua-
je provienen de distintas raices genéticas.

b) En el desarrollo del habla del nifio o nifia podemos identi-
ficar con seguridad una etapa preintelectual, y en su desa-
rrollo intelectual a una etapa prelinguistica.



¢) Las potencialidades biopsicosociales del pensamiento y del
lenguaje hasta un determinado momento siguen lineas se-
paradas, independientemente una de otra.

d) En un momento determinado estos procesos convergen y,
entonces el “pensamiento” se torna verbal y el lenguaje
racional.

1.7 El lenguaje interiorizado:
Para los antrop6logos preocupados por el paso del pre-hu-
mano, a pesar de que el intrumental de esta disciplina cienti-
fica impedia esclarecer el hecho, la aparicién del lenguaje
interior es el verdadero “rubicén” o trdnsito de la
hominizacién, atin cuando su expresién sea la construccién
de herramientas en el proceso social del trabajo.
Es Vygotsky uno de los primeros en aclarar el proceso de
interiorizacién del lenguaje. Segin este investigador, el len-
guaje se interioriza antes psicolégica que fisicamente, por-
que cambia la funcién del lenguaje en el transcurso de tres
momentos: a) lenguaje externo; b) lenguaje egocéntrico; y
c) lenguaje interiorizado.
Segiin Vygotsky, estas tres fases 0 momentos del cambio en
la funcién del lenguaje, en tanto operacién mental, se co-
rresponden con cuatro etapas:

a) Etapa originaria o natural, correspondiente al lenguaje
preintelectual y al pensamiento preverbal. En esta fase
estas operaciones se desenvuelven del mismo modo que
se desenvolvieron en el nivel mas originario o primero
del comportamiento.

b) Etapa de la “psicologia simple”, cuando el nifio o nifia
experimenta con las propiedades fisicas de su cuerpo y
del mundo circundante y aplica estas experiencias, al uso
de herramientas (nacimiento de la inteligencia practica),
definiéndose el desarrollo del lenguaje, con el uso co-
rrecto de las formas y estructuras gramaticales, antes de
comprender las operaciones légicas en las cuales se apo-
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yan (dominio antes de la sintaxis del lenguaje que la del
pensamiento). Esta etapa se corresponde con la fase del
lenguaje externo.

c) Etapa de los signos externos, cuando la acumulacién de
las experiencias de la etapa anterior conduce a operacio-
nes externas que son utilizadas como ayuda en la solu-
cién de problemas internos (cuenta con los dedos, recu-
rre a ayudas nemémicas, etc.). Esta etapa se corresponde
con la fase egocéntrica.

d) Etapa de “crecimiento interno”, cuando la operacién se
convierta en interna (comienza a contar en su cabeza, a
usar la “memoria légica”), esto es, a operar con relacio-
nes inherentes y signos interiorizados . Esta etapa se co-
rresponde con la fase del lenguaje interior, sin sonido.

El lenguaje interiorizado puede estar muy cerca, en lo for-
mal del lenguaje externo o atin ser exactamente igual, cuan-
do sirve de preparacién para el lenguaje externo, porque no
existe una divisién tajante entre el comportamiento
interiorizado y el externo, y se influyen mutuamente.
Podriamos imaginarnos al pensamiento y al lenguaje como
dos conjuntos en interseccién. La interseccién de los dos
conjuntos constituird lo que se ha llamado pensamiento ver-
bal. Esta imagen permite daros la idea de que el “pensa-
miento” puede funcionar sin palabras®* y por qué no pueden
estar involucrados procesos de pensamiento cuando un suje-
to recita en silencio, para si mismo, un texto o una oracién
aprendidos de memoria.

En conclusién, la fusién del pensamiento y el lenguaje, tan-
to en adultos o adultas como en los nifios o nifias, es un fené-
meno limitado a un espacio limitado. El pensamiento no—
verbal y el lenguaje no—intelectual no participan de esta fu-

24) A pesar de que existen experimentos, por observacién y con instrumentos sofisticados
sensibles a movimientos imperceptibles, que demuestran que los pensamientos se acom-
pafian de movimientos del habla, también existen (psic6logos de la escuela Wursburgo)
lo que demuestran que el “pensamiento” puede funcionar sin palabras.
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sidn y son afectados sélo indirectamente por los procesos de
pensamiento verbal.

1.8 El pensamiento conceptual, la construccion de
conocimientos o proceso de formacion de conceptos:

Los conceptos, para los fines de este trabajo, son considera-
dos como “esquemas mentales” (abstracciones que sinteti-
zan la relacién con el medio circundante) en el proceso de
construccién de conocimientos, o sea, procesos de percep-
cién y elaboracién intelectual del material sensorio, basados
en las vivencias y experiencias significativas del sujeto en
sus interacciones con su medio ambiente biopsicosocial. Por
lo tanto son, basicamente, un producto cultural, en el que las
primeras iniciativas y las experiencias del sujeto son el mo-
tor de un proceso, en el que interviene tanto el perceptivo
como la palabra, que es parte activa de los procesos intelec-
tuales, comprometido constantemente en servir a la comuni-
cacién, a la comprensién y a la solucién de problemas.
Aceptando que tanto el pensamiento verbal como el no ver-
bal, asf como el lenguaje no intelectual, son materiales in-
dispensables de la formacién de los conceptos, comprende-
remos que éstos no son formaciones aisladas, osificadas, que
no sufren cambios, sino partes activas del desarrollo psico-
l6gico y de los procesos intelectuales de socializacién del
sujeto, los cuales conducen a la definicién de sus perfiles
psicosociales histéricamente determinados.
Por lo tanto, formar conceptos, construir conocimientos, son
procesos creativos (no mecénicos ni pasivos) ya que los mis-
mos surgen y toman forma en el curso de operaciones com-
plejas dirigidas hacia la solucién de algiin problema. Sin
embargo, la mera presencia de las condiciones externas que
favorecen una vinculacién mecénica de la palabra y el obje-
to no son suficientes para producirlo. La formacién del con-
cepto no sigue una cadena asociativa en la cual un eslab6n
origina al otro; es un proceso dirigido por un objetivo, una
serie de operaciones que sirven como peldafios hacia la meta
final.
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La cuestién fundamental, Hlegados a este punto de la activi-
dad dirigida hacia una meta, son los medios a través de los
cuales, se lleva a cabo una operacién. El trabajo, por ejem-
plo, no se explica en todo su significado diciendo que estd
impulsado por las necesidades humanas. Debemos conside-
rar asi mismo el uso de las herramientas, la movilizacién de
los medios apropiados sin los cuales no podria ser realiza-
do. Por esto, para poder comprender las formas superiores
del comportamiento humano, debemos descubrir los medios
por los cuales el hombre aprende a organizar y dirigir su
comportamiento.

Todas las funciones psiquicas son procesos mediatizados y
los signos, los medios bésicos utilizados para dominarlos y
dirigirlos. El signo mediatizador est4 incorporado a su es-
tructura como una parte indispensable, verdaderamente cen-
tral del problema en su totalidad. En la formacién del con-
cepto, ese signo es la palabra, la que juega primero el papel
de medio, y més tarde, se convierte en su simbolo. Al proce-
so de formaci6n de cada concepto le sigue su transferencia a
otros objetos y en la capacidad para hacerlo jugar4, también,
un papel determinante, la palabra.

La evolucién de los procesos de los cuales resulta eventual-
mente la formacién del concepto, comienza en la primera
infancia, pero las funciones intelectuales que en una combi-
naci6n especifica forman la base psicol6gica del proceso de
formacién del concepto, maduran, toman forma y se desa-
rrollan hacia la pubertad.

La formacién del concepto es el resultado de una actividad
compleja en la cual intervienen las funciones intelectuales
bésicas. El proceso, sin embargo, no puede ser reducido a la
asociacién, la atencién, la imaginacién, la inferencia o las
tendencias determinantes. Todas son indispensables, pero,
al mismo tiempo, insuficientes sin el uso del signo o la pala-
bra, como el medio a través del cual dirigimos nuestras ope-
raciones mentales, controlamos su curso y las canalizamos
hacia la solucién de la tarea con la cual nos enfrentamos.



La presencia de un problema que demanda la formacién de
conceptos no puede ser considerada en sf misma la causa del
proceso, si bien las exigencias con que la sociedad enfrenta
al joven al ingresar al medio cultural, profesional, civico y
econémico de los adultos son un factor importante en el de-
sarrollo del pensamiento conceptual. Si el medio ambiente
no le presenta al adolescente o a la adolescente nuevas ocu-
paciones, no tiene para con €l exigencias nuevas, y no esti-
mula su intelecto proveyendo una secuencia de nuevas fina-
lidades, su pensamiento no llega a alcanzar los estadios su-
periores, o los alcanza con gran retraso.

Sin embargo, la tarea cultural por si misma no implica el
mecanismo de desarrollo que acaba en la formacién de con-
ceptos. La formaci6n del concepto es una funcién del creci-
miento social y cultural total del adolescente, que afecta no
solo los contenidos, sino también el método de su pensa-
miento. El nuevo uso significativo de la palabra, su utiliza-
cién como un medio para la formacién del concepto es la
causa psicol6gica inmediata del cambio radical que produce
en el proceso intelectual al llegar al umbral de la adolescen-
cia.

El aprender a dirigir nuestros propios procesos mentales y la
aptitud para regular las propias acciones con la ayuda de pa-
labras o signos es una parte integral del proceso de la forma-
ci6én de los conceptos, alcanzando su completo desarrollo
solamente en la adolescencia.

Los conceptos son elaborados en tres fases distintas:

1.8.1 Primera fase de la formacién de conceptos o del “sincretismo”:
En esta fase, el significado de la palabra para el nifio o la
nifia denota nada mds que una aglomeracién sincrética vaga
de los objetos individuales. Es la fase de la “coherencia in-
coherente” del nifio o nifia, y es el resultado de una tenden-
cia acompensar con una superabundancia de conexiones sub-
jetivas la insuficiencia de las relaciones objetivas bien apren-
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didas, por lo que el nifio confunde estos vinculos subjetivos
con enlaces reales entre las cosas. Esta fase tiene tres etapas
distintas:

a) Ensayo y error de la organizacién sincrética. Los
agrupamientos sincréticos representan para el nifio o nifia
el significado que se atribuye a una palabra artificial dada.

b) Organizacién sincrética del campo visual. Los
agrupamientos sincréticos estan determinados en gran
parte por la posicién espacial de los objetos.

¢) Organizacién sincrética compleja. Los agrupamientos se
apoyan sobre una base mds compleja; estd compuesta de
elementos tomados de diferentes grupos o montones que
también han sido formados por el nifio o nifia por las dos
formas descritas anteriormente. Los elementos combi-
nados contindan sin tener vinculos intrinsecos, de modo
que los agrupamientos tiene la misma “coherencia inco-
herente”.

1.8.2 Segunda fase o de pensamiento en complejos:
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Los agrupamientos en complejos, en los que los objetos in-
dividuales se unen en la “mente” infantil no solo por sus
impresiones subjetivas, sino también a través de vinculos
que existen realmente entre esos objetos. Es un ascenso aun
nivel superior. En este estadio el nifio o nifia ha pasado par-
cialmente la etapa del egocentrismo. Ya no confunde las
conexiones entre sus propias impresiones con la conexiones
entre las cosas. Es un peso que se aparta del sincretismo y
tienda hacia el “pensamiento objetivo”. El pensamiento en
complejos es ya un pensamiento mds coherente y objetivo,
aunque no refleja las relaciones objetivas del mismo modo
que el pensamiento conceptual.

Los complejos son de cinco tipos bdsicos que se suceden
unos a otros durante esta etapa del desarrollo: a) complejos
asociativos, basados en cualquier vinculo que advierta el nifio
o nifia entre el objeto—ejemplo y alguna otra figura (el ejem-



plo constituye el nicleo del grupo a formarse); b) complejos
colecciones, que son complejos por combinacién de objetos
o de impresiones concretas que causan en el nifio o nifia los
agrupamientos (la asoctacién por contraste, mas que por si-
militud, determina la coleccién); c) complejos cadena, en
las que no existen nicleos sino relaciones entre elementos
aislados, son reuniones dindmicas, consecutivas, de eslabo-
nes individuales en una sola cadena, con una significacién
que se traslada de un eslabén al siguiente, siendo la forma
mds pura del “pensamiento complejo” (demuestra la su ver-
dadera naturaleza)®, d) complejos difusos, los agrupamientos
se establecen por vinculos difusos e indeterminados y son
tan indefinidos que, de hecho, no tienen limites®, y ¢) los
complejos puente o pseudo—conceptos, que son aquellos
agrupamientos (generalizaciones) fenotipicamente semejan-
tes a los conceptos del adulto, pero muy diferentes de los
conceptos propiamente dichos porque en esencia son toda-
via complejos?.

1.8.3 Tercera fase o del pensamiento en conceptos:
En esta fase, los nuevos agrupamientos (formaciones) estan
confeccionados a partir de procesos de desconstruccién de
complejos y nuevas construcciones que son, a su vez, nue-
vas sintesis de rasgos abstraidos (abstracciones a partir de
caracteristicas conjuntivas o disyuntivas) en los procesos de
descontruccién. Estos nuevos agrupamientos, verdaderas
sintesis abstractas, que se convierten a partir de ese momento
en el instrumento principal del “pensamiento”, no aparecen

25) Experimentalmente, el nifio o nifia al escoger figuras triangulares, porque la figura
ejemplo era un tridngulo amarillo, repentinamente comienza a escoger piezas de cual-
quier forma de color azul, porque su atencién fue captada por una figura azul que aca-
baba de agregar.

26) El nifio o nifia escoge un trapezoide para armonizar con un tridngulo porque el primero
le hace pensar en el segundo con la parte superior recortada.

27) El nifio o nifia selecciona tridngulos igual al tridgngulo que se le ha presentado como
ejemplo, pero no lo hace guiado por la idea general o concepto de un tridngulo sino por
las similitudes concretas, visibles, formando un complejo asociativo limitado a un de-
terminado enlace perceptual. '
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necesariamente después que el pensamiento complejo ha
recorrido el curso completo de su desarrollo. En sus formas
rudimentarias puede ser observado mucho antes de que el
nifio o nifia comience a pensar con pseudo—conceptos. Mas
ain, ambos pueden permanecer en una tensién arritmica
durante gran parte de la vida en el adulto, dependiendo de
las oportunidades de desarrollo sociocultural del sujeto.
Los agrupamientos en conceptos son confeccionados a par-
tir de abstracciones positivas y negativas. Las abstracciones
positivas utilizan atributos y cualidades conjuntivas; las ne-
gativas, atributos y cualidades disyuntivas. La ruta a seguir
en la formacién de un concepto es la del concepto potencial,
el cual sélo es posible cuando el nifio o nifia asocia la pala-
bra con un objeto y la aplica ripidamente a un nuevo objeto
que le impresiona como similar al primero en algunos as-
pectos o porque tienen un significado funcional semejante.
Los conceptos potenciales se utilizan cada vez menos y co-
mienzan a formarse los conceptos verdaderos,
espaciadamente al principio y luego con una frecuencia en
aumento. Atin después que los adolescente han aprendido a
producir conceptos, sin embargo, no abandonan las formas
mds elementales y contimian operando con ellos durante lar-
go tiempo, y aiin predominando en muchas dreas de su pen-
samiento. La adolescencia es menos un periodo de consu-
macién que de crisis y transicién.

1.9 Comentarios finales:
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El desarrollo de los conceptos elaborados y de los cientifi-
cos serd el tema de un préximo trabajo. Por ahora, los co-
mentarios mas relevantes que podemos hacer en el nivel de
este trabajo, para su incorporacion al acerbo de las Comisio-
nes de la reforma curricular del Plan Decenal, y destacando
la importancia de la formacién de los conceptos y de los
pseudoconceptos, asi como de los conceptos potenciales, son
los siguientes:

Ya que nos hemos referido al “pensamiento conceptual” de-



bemos aclarar en qué consiste la diferencia fundamental en-
tre un complejo y un concepto: mientras el concepto agrupa
objetos de acuerdo a un atributo, construido por un proceso
de sintesis abstracta, los vinculos que relacionan los elemen-
tos de un complejo con el total, y unos con otros, pueden ser
tan diversos como en realidad son los contactos y las rela-
ciones de los elementos.

Eltipo de complejo que llamamos pseudoconcepto es un im-
portante eslabén transicional entre el pensamiento en com-
plejos y la verdadera formacién del concepto. El lenguaje
del medio ambiente, con sus significados estables y perma-
nentes sefiala la direccion que seguird la generalizacion del
nifio o nifia.

La equivalencia funcional del complejo y el concepto, a la
que ya nos hemos referido, que determina la coincidencia en
la préactica del significado de muchas palabras para el adulto
o adulta y el nifio o nifia de tres afios, la posibilidad de un
entendimiento mutuo y la similitud aparente de los procesos
de pensamiento, han llevado a una falsa concepcién de que
todas las formas de la actividad intelectual adulta se encuen-
tran también presentes de un modo embrionario en el pensa-
miento infantil, y de que en la pubertad no ocurre ningin
cambio drdstico. De igual forma, esta confusién ha llevado
a creer que encontramos en la capacidad de construir, de
construir y reconstruir conocimientos en adolescentes y adul-
tos, que responden a matrices socioculturales caracterizadas
por la privacién y la exclusién y que son confundidos como
“conceptos limitados y errados” (“‘constrefiimientos”), son
insalvables y por lo tanto no ameritan un esfuerzo de ade-
cuacién en la acci6én social de democratizacién radical de
los saberes elaborados y cientificos.

La adquisicién del lenguaje del adulto o adulta por parte del
nifio o nifia encuentra su explicacién en el surgimiento de
los complejos—conceptos y pseudo—conceptos, y €ésta es la
base que sustenta todo esfuerzo por conocer, incorporar y
adecuar todo proceso de enseiianza—aprendizaje de conoci-
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mientos elaborados y cientificos a los saberes populares y
de sobrevivencia.

El pseudoconcepto sirve como eslab6n de enlace entre el
pensamiento en conceptos y el pensamiento en complejos, y
posee una naturaleza dual, ya que el complejo también es
portador de la semilla que hara germinar el concepto. Todo
proceso de aprendizaje, por lo tanto, que se proponga trans-
formar la realidad circundante deber4 partir de la premisa de
que en el pensamiento en complejos estd la potencialidad
del nuevo pensamiento conceptual transformador. El inter-
cambio verbal con los adultos, y con los animadores de mo-
dificaciones actitudinales cognoscitivas, se convierte asf en
un poderoso factor en el desarrollo de los conceptos del nifio
onifia. De igual forma ocurre en el intercambio verbal entre
adultos y adultas si los niicleos de significacién de las pala-
bras son ejemplificadores por adultos a los que se les reco-
noce la “autoridad” para conducir el intercambio verbal.

La transicion del pensamiento en complejos hacia el pensa-
miento en conceptos pasa inadvertida para el nifio, puesto
que el contenido de sus pseudo—conceptos coincide con el
de los conceptos de los adultos y adultas.

En los pueblos originarios, al igual que entre grupos
poblacionales contemporaneos sujetos a fenémenos masi-
vos de marginacién, exclusién y deprivaci6én socio—cultu-
ral, la formaci6én del complejo es también responsable de
que, en diferentes situaciones, una misma palabra pueda te-
ner distintos significados o ain opuestos, mientras exista al-
guna forma de unién entre ellas?. Por ejemplo, las lenguas
antiguas como el hebreo, el chino y el latin, utilizan muchas
palabras que también indican las opuestas, lo que denota el
desarrollo “pre~cientifico” de las sociedades antiguas, en las
que el pensamiento en complejos normé buena parte del de-
sarrollo lingiiistico. Estos enlaces de significados opuestos

28) Los especialistas en educacién inicial saben que igualmente ocurre con un nifio o nifia,
puede usar la palabra antes, tanto para designar antes como después,. o maiiana, refi-
riéndose indistintamente a mafiana o ayer.
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s6lo son posibles como resultado de pensamiento en com-
plejos.

Otra caracteristica importante del pensamiento originario,
que nos muestra el pensamiento complejo en accién, y pone
de manifiesto las diferencias entre los conceptos y los pseudo-
conceptos, es el rasgo® que se ha llamado “participacién”,
el cual es la identidad parcial o intima interdependencia es-
tablecido por este pensamiento entre dos objetos o fenéme-
nos que realmente no tienen continuidad, ni otra conexién
reconocible. Esto es debido a que los pueblos originarios
piensan en complejos y, por lo tanto, en sus idiomas la pala-
bra no funciona como portadora de un concepto, sino como
un “apellido” para grupos de objetos concretos que se en-
cuentran juntos no légicamente, sino de hecho. Storch® con-
sidera que, en estos casos, el uso de las imdgenes concretas
en lugar de los conceptos abstractos es uno de los rasgos
mds caracteristicos del pensamiento originario. Asf, en el
nifio o nifia, el hombre originario, y el “enfermo mental”, a
pesar de que sus procesos pueden diferir en otros importan-
tes aspectos poseen todos como rasgos comtin la participa-
cién, que “es un sintoma® del pensamiento complejo
pimigenio y de la funcién de las palabras como apellidos”.
La historia del lenguaje muestra claramente que el pensa-
miento en complejos con todas sus peculiaridades, es la ver-
dadera base del desarrollo lingiiistico.

Los lingiiistas modernos establecen una distincién entre el
significado de una palabra, o una expresién y su referente, o
sea el objeto que ella designa. Pueden existir un significado
y diferentes referentes (“La conquista de la Hispaniola”, El
“Régimen de la encomienda” y el “Exterminio de la raza
aborigen”), o diferentes significados y un referente (el ad-

29) Observado primeramente en pueblos primitivos por Levy-Bruhl; en los enfermos men-
tales por Storch; y en los nifios por Piaget.

30) Citado por Vygotsky en “Pensamiento y Lenguaje”, p. 106.

31) (Nota de la autoria): En este caso, las palabras “sintoma” utilizada por Storch debe
interpretarse come “signo” porque es una evidencia externa, un material sensorio.
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venimiento de la Era de Trujillo”). No existe més que una
categoria de palabras( los nombres propios) cuya tnica fun-
cién es la de la referencia, y utilizando esta terminologia,
podriamos decir que las palabras del nifio o nifia y del adulto
o adulta coinciden en sus referentes, pero no en sus signifi-
cados.

El caracter transitorio del pensamiento del adolescente se
evidencia especialmente cuan observamos el funcionamien-
to real de los conceptos recientemente adquiridos, pudiendo
existir una discrepancia sorprendente entre la aptitud del ado-
lescente para formar conceptos y la habilidad para definir-
los. El adolescente formard y usard un concepto bastante
correctamente en una situacién concreta, pero encontrard ex-
trafiamente diffcil el poder exponerlos en palabras, y la defi-
nicién verbal serd en la mayoria de los casos mucho mds
estrecha que lo que podria esperarse por la forma que ha
utilizado el concepto. La misma discrepancia se observa en
el pensamiento adulto, adn en los niveles mds avanzados.
Esto confirma la presuncién de que los conceptos evolucio-
nan en formas que difieren de la elaboracién deliberada y
consciente de la experiencia en términos 16gicos. El andlisis
de la realidad con la ayuda de los conceptos precede al ana-
lisis de los conceptos mismos.

Por lo tanto, los conceptos contenidos en los saberes popula-
res, de sobrevivencia, extraidos de la vida cotidiana, del ni-
cho ecolégico del ser humano que los construye y los re-
construye, son una fuente de tensién y contraposicion con la
instruccién de conceptos cientificos en los ambientes
escolarizados. M4s atin, en la “otra escuela”, la calle, el ho-
gar, la unidad vecindad, el lugar de trabajo, la realidad indu-
ce a la formacién de agrupamientos complejos y conceptos
potenciales que pueden “competir” en su grado de significa-
cién y relevancia con aquellos que se promueven desde el
ambiente escolarizado.

A los obstdculos de los y las adolescentes en ambientes
escolarizados para aplicar (“transferir”) conceptos, forma-



dos en esa situacién especifica, a un nuevo establecimiento
de objetos y circunstancias, donde los atributos sintetizados
aparecen en configuraciones que difieren de la original (la
cotidianidad), se le suma la dificil tarea de definir el concep-
to cuando ya no se encuentra enraizado en la situacién origi-
nal y debe ser formulado en un plano puramente abstracto,
sin referencia a ninguna situacién concreta. Un nifio o nifia
o un/a adolescente que puede resolver correctamente el pro-
blema de la formacién de los conceptos, puede descender a
un nivel mas “primitivo” del pensamiento cuando da una
definicién verbal del concepto, comenzando simplemente a
enumerar los diversos objetos a los cuales se aplica el con-
cepto de esa situacién particular. La transicién de lo abs-
tracto a lo concreto resulta tan ardua para el joven, como
para la primera transicién de lo concreto a lo abstracto.

El camino por el cual los o las adolescente arriban a la for-
macién de conceptos es, segiin Vygotsky, “un movimiento
del pensamiento dentro de la pirdmide de conceptos, alter-
nando constantemente entre dos direcciones, de lo particular
a lo general y de lo general a lo particular”. Un concepto se
forma a través de una operaci6n intelectual en la cual las
funciones mentales elementales participan en una combina-
cién especifica. Esta operacién estd guiada por el uso de
palabras como medios de centrar activamente la atencién, o
abstraer ciertos rasgos, sintetizdndolos y simbolizdndolos por
medio de un signo.

Los procesos que conducen a la formacién del concepto y a
la construccién de conocimientos se desarrollan a lo largo
de dos lineas principales. La primera es la formacién de
complejos: el sujeto une diversos objetos en grupos bajo un
“apellido” comun, este proceso pasa través de varias etapas.
La segunda linea de desarrollo en la formaci6n de los “con-
ceptos potenciales” basada en la eleccién de determinados
atributos comunes. En ambas, el uso de la palabra es una
parte integral del proceso de desarrollo, que mantiene su fun-
ci6n directriz en la formaci6n de los conceptos genuinos, a
los que conducen estos procesos.
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2. LA PSICOGENESIS
O LOS NIVELES DEL CONOCIMIENTO:

Tomando como referencia a Jean Piaget, aunque hablamos de
estadios o etapas discontinuas en el desarrollo del conocimiento,
en cada una de ellas el organismo se expresa en su totalidad al
interactuar con su mundo: lo biolégico, lo sensible lo intuitivo, lo
motor... es imposible caracterizar sin caer en el fraccionamiento,
pues desde los primeros meses de nacido y si bien es a partir de
toda la herencia bioldgica, estd la intencién del sujeto como lo que
caracteriza su actividad e involucra todo su ser.

Esta intenci6n revela un interés que es al mismo tiempo afectivo
y cognoscitivo, energfa y conocimiento, y lo que mueve al sujeto a
asimilar su mundo. Uno no existe sin el otro. Es decir, atin en un
movimiento corporal, en una sensacién o intuicién, como dirfan,
respectivamente, empiristas—racionalistas, se expresa la inteligen-
ciay se evidencia la efectividad del sujeto, descartando la interpre-
tacioén biologicista con la que se acusa a Piaget con mucha fre-
cuencia.

Toda esa herencia filoséfica racionalista la vemos manifestada
en Piaget en planteamientos como: la intencién del sujeto, su pen-
samiento, su razonamiento (no estamos utilizando estos términos
como sinénimos), que es lo que le permite acercarse interesado a
los objetos, dar significado a su mundo y sentido a los hechos.
Existe un mundo afuera del sujeto, pero sélo lo podra aprehender,
asimilar, amar, a través de su accién. Entonces no se trata de que el
organismo reacciona, cuando hablamos de su conocimiento biolé-
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gico, motor o intuitivo; el organismo intencionalmente interesado
acciona para y por conocer y apropiarse de su mundo. Por eso
tenemos los reflejos agrupdndose para dar lugar a acciones, secun-
darias y terciarias, porque el sujeto las dirige hacia una meta o un
fin (intencién, interés) que no es otro que el de una mejor adapta-
cién a su mundo.

La adaptacién es una accién del organismo satisfactoria o ver-
dadera (estas caracteristicas son evolutivamente secuenciales). Se
logra (este fin o esta constatacion) cuando el organismo equilibra
su actividad asimiladora de la realidad, su interpretacién de los
hechos y el mundo, acomodandola a las caracteristicas que esa rea-
lidad, esos hechos, ese mundo, presentan. Aqui vemos la herencia
empirista manifestada al hablar del efecto del mundo sobre el or-
ganismo. Herencia que magnificada, o tomada de forma exclusi-
va, trae todas esas consecuencias de reactividad y organismo pasi-
Vo que tanto conocemos, sobre todo desde el ambito de 1a escuela
tradicional.

Piaget es un interaccionista, aunque podria reconocerse un pre-
dominio del racionalismo por el hecho de que en esta interaccién
persona-mundo, es aquella quien inicia la actividad.

A medida que el nifio va creciendo, va complejizidndose esta
actividad asimiladora creando desequilibrios ante las caracteristi-
cas objetivas o relaciones légicas de este mundo circundante (el
nifio o nifia se “engafia” por los aspectos preceptiales porque su
relacién con los objetos del medio es prelégica). Con la
acomodacion, la inteligencia se auto-regula, recuperando el equi-
librio que ya estara en un orden superior y es asi como tenemos los
estadios del desarrollo.

Estos estadios se caracterizan por un orden fijo de sucesién, lo
que las estructuras complejas se han desarrollado a partir de las
mads simples; por ese proceso de equilibro, ya mencionado, que
para nada alude al aprendizaje acumulativo propugnado por los
empiristas, pues el desarrollo no es lineal, sino una reconstruccién
de la realidad de una etapa a otra (como veremos en la descripcién
de cada una de ellas). Ahora bien, hablar de secuencia fija no im-
plica que exista una correspondencia cronolégica fija, no necesa-
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riamente los nifios de la misma edad presentarédn la misma etapa de
desarrollo intelectual.

Ya hemos mencionado la actividad del sujeto como responsa-
ble de la construccién de sus estructuras mentales y esta actividad
puede ser variable debido a otros tres factores, que adicionados al
de equilibracién, determinan el desarrollo. Estos son: la
maduracién, propiamente biolégica, la experiencia de manipula-
ci6n de objetos y la transmisién social. Estas consideraciones son
muy importantes para no caer en el error de justificar una agrupa-
cién de los escolares por edad, como ocurre en todas las escuelas
que conocemos (sin que esto signifique que justificamos una agru-
pacién por etapas; todo lo contrario, considerando que tenemos la
transmisién social como uno de los factores del desarrolio).

Cada etapa de desarrollo muestra el conocimiento que el sujeto
ha construido de su mundo.

2.1 Etapa de la inteligencia prdctica del bebé:

Las primeras acciones del bebé est4n dictadas por su heren-
cia biolégica, sus reflejos: respiracién, succién, ilanto... como
organismo vivo busca adaptarse de modo que bien pronto
encontramos involucrado en ejercicios que revelan tal inten-
cién.

Estas experiencias las asimila de acuerdo a lo que conoce y
asi el mundo queda organizado en realidades que merecen
ser succionadas, y aquéllas que no, por ejemplo. Pero el
mundo no es s6lo eso y bien pronto el bebé se encuentra ante
objetos (y situaciones) que no entiende porque no puede asi-
milarlos con los esquemas que posee, quizis objetos dema-
siado grandes para caber en su boca, por méds acomodaciones
hechas. Ahi estan presionando la capacidad de conocimien-
to del bebé.

Se presenta un conflicto, pues, entre el bebé y parte de su
mundo, un desequilibrio entre su capacidad y el medio, en-
tre lo interno y lo externo. El desequilibrio, por supuesto,
energetiza todavia més al bebé, quien se involucrard en toda
suerte de actividades con la intencién de adaptarse, como ya
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vimos. Es decir, construir un nuevo orden de la realidad a
donde queden asimilados todos los objetos (y situaciones).
Asi los esquemas de accidén se van complejizando (Piaget
hace una descripcién minuciosa de los esquemas secunda-
rios y terciarios, etc.) para dar sentido a la realidad percibida.
El bebé acciona todo su mundo a partir de su inteligencia
sensorio—motriz; utiliza medios para alcanzar fines desea-
dos, agradables, placenteros.

Esta inteligencia practica no puede ser mas egocéntrica, es
decir, centrada en el “punto de vista propio”, que en el caso
del bebé se resume a su cuerpo, no existiendo, al principio,
una diferenciacion clara entre los espacios del propio cuerpo
(bucal, por ejemplo) y aquellos de afuera.

Por esta razén es que Piaget habla de una “revolucién
copernicana” cuando por un cambio de perspectiva o
descentracién queda construido el espacio como continente
en el que encontramos contenidos a los objetos, incluyendo
al propio cuerpo. Y esto sélo por habla, del espacio, pero de
igual modo se construye las demds nociones que devendréin
luego en conceptos (objeto, causalidad y tiempo).

Este egocentrismo inicial e inconsciente (este desequilibrio
por un predominio de la asimilacién, esas ganas de conocer
el mundo) se vera obligado a acomodarse (puesto que se
persigue la adaptacién, como vimos, la cual debe entenderse
ya como el equilibrio entre la asimilacién y la acomodacién)
a larealidad exterior hasta que el sujeto construye un mundo
objetivo separado de la conciencia que tiene de él. Lo hace,
pero los objetos se llegan a concebir como activos, vivos,
conscientes, por analogia con ese “yo” recién construido.
De modo similar a lo descrito, ocurre con esos “imprevistos
e interesantes” (asume Piaget en lugar de los nifios—as de
este periodo) que son las personas. De los impulsos origina-
rios y las emociones primarias, pasando por los primeros
sentimientos de éxito o fracaso y por un “narcisismo sin
Narciso” (porque no existe la propia conciencia personal,
sino el egocentrismo inconsciente mencionado), llegamos a



lo que psicoanalistas 1laman “eleccién del objeto”, o sea, la
objetivizacién de los sentimientos y su proyeccién sobre ac-
tividades distintas a las del yo sélo. Se empieza hacia la
madre, luego el padre y las personas pr6ximas. Este es el
principio de las simpatias y antipatias que se desarrollan en
el siguiente estadio.

2.2 Etapa de la inteligencia intuitiva—simbélica de la primera
infancia:

Con la imitacién, el mundo del nifio o nifia cambia porque
empieza a poner en comiin gestos corporales, movimientos
todos y porque ya queda implicada una reproduccién del
mundo. Esta puesta en comin es el germen de las relaciones
inter—individuales y otra estocada a ese egocentrismo “cor-
poral” del nifio o nifia. Ahora, acomoda a ese mundo por el
percibido, acciones de otros, tendentes a una adaptacién
(equilibracién).
Reproducir el mundo conlleva la representacién, es decir, el
nifio o nifia puede accionar sin necesidad de la presencia del
objeto: el nifio o nifia lo puede imaginar. Por eso es que deci-
mos que el mundo del nifio o nifia cambia, ya que puede
actuar sobre un mundo imaginario. ;Y cémo ha podido dar-
se este cambio? El nifio lo ha ido construyendo a fuerza de
enfrentamientos de su punto de vista con las caracteristicas
del mundo. A fuerza de superar conflictos para lograr la adap-
tacion (ese equilibrio de fuerzas opuestas y, por lo tanto, le-
jos de esa idea de estaticidad que tenemos de ella).
El nifio o nifia en la etapa anterior habia logrado organizar
un conjunto de acciones en torno a sus percepciones del
mundo, pues ahora tendrd que reorganizarlo (hemos dicho
reproducirlo) en el plano de la imaginacién, asi que: a re-
construir nuevamente Por eso es que hablamos de etapas
del desarrollo, es decir, cambios discontinuos, reorganiza-
ciones del mundo.
Pues bien, esta capacidad de simbolizar (imaginar) se expre-
sa en otras formas, ademds de la imitacién, como son el jue-
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go y el dibujo, pero es el lenguaje el de mayores efectos
adaptativos. El lenguaje le permite al nifio o nifia explicar
sus acciones, le facilita tanto evocar en ausencia de los obje-
tos, como anticipar las acciones futuras, hasta llegar a susti-
tuirlas por palabras. En esta etapa hablamos ya de pensa-
miento, que no es mas que la inteligencia que es capaz de
representar su mundo.

La palabra, ademds de representacién, es signo colectivo,
por lo que ya es la vida interior la que es puesta en comin.
Abhora bien, el analizar las verbalizaciones espontaneas de
los nifios y nifias permite comprender que todavia no hay
una verdadera cooperacién con los otros. Ocurre que han
trasladado al plano mental o de pensamiento el mismo
egocentrismo de la accién que se daba en el periodo anterior.
Este pensamiento egocéntrico tiene su expresién mis pura
en el llamado “juego simbdlico” o juego de imaginacién o
imitacién, porque en este juego de lo que se trata es de satis-
facer al yo mediante una transformacién de lo real en fun-
cién de los deseos, llegdndose hasta la ficcién para lograr-
lo.

En el otro extremo est4 el pensamiento intuitivo, mas adap-
tado y que puede ser considerado como la “légica” de esta
primera infancia, aunque en realidad se trata de imdgenes o
simulaci6n de lo real, es decir, que no llega a una verdadera
“experiencia mental”, puesto que es dominado por la per-
cepcidn y el nifio reacciona a estas caracteristicas inmedia-
tas.

Este segundo pensamiento, el intuitivo, ird dominando al in-
terior egocéntrico, pero mientras eso se da, en medio de es-
tos dos esté el pensamiento mds propio de esta etapa y que
es una forma de pensamiento simplemente verbal y seria,
por oposicion al juego, pero maés alejado de lo real que la
intuicién y que, una vez mds, prolonga de hecho los meca-
nismos de asimilacién y construccién de lo real del periodo
pre—verbal. Asi tenemos el finalismo (todo estd hecho para
un fin), el animismo (concebir las cosas como si estuvieran



vivas), el artificialismo (creer que las cosas han sido cons-
truidas por el ser humano)... todo estd calcado del modelo
del yo, ahora de forma interiorizada.

La intuicién es el pensamiento que suple la 16gica que se
construird posteriormente. Consiste en una simple
interiorizacién de las percepciones y los movimientos bajo
la forma de imigenes representativas, por lo que carecen de
movilidad, reversibilidad para convertirse en operatorias o
l6gicas. Las intuiciones aparecen en bloque y no pueden
alterarse.

Las tres novedades afectivas, en este nivel de desarrollo son:

2.1.1 Desarrolio de los sentimientos inter—individuales, re-
lacionados con la socializacion de las acciones. A
partir del momento en que es factible la comunicacién
entre el nifio(a) y su ambiente, se desarrolla ese juego
de simpatias y antipatfas que de forma elemental se
desarrollaron en la etapa anterior. Se mostrard hacia
las personas que responden a los intereses del sujeto y
los valoran; es decir, que se da una valoracién mutuay
ademés una escala comiin de valores que posibilita el
intercambio. La antipatia, por el contrario, surge de la
desvalorizaci6n y ésta procede de la ausencia de gus-
tos comunes o de una escala de valores comunes.

2.1.2 Aparicion de los sentimientos morales intuitivos pro-
venientes de las relaciones entre adultos y nifios(as).
La moral de la primera infancia es esencialmente
heterénoma, o sea, supeditada a una voluntad exte-
rior, que es la de los seres respetados o de los padres o
madres, en la mayoria de los casos. El respeto es el
origen de los primeros sentimientos morales y éste es
un compuesto de afecto y temor, revelando este ulti-
mo componente la desigualdad que se da en esta rela-
cién afectiva.
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2.1.3 Regulaciones de interés y valores, relacionadas con
las del pensamiento intuitivo general. El interés es,
de hecho, la prolongacién de las necesidades y un ob-
jeto se hace interesante para un sujeto en la medida en
que responda a una necesidad. Por lo tanto, el interés
es la orientacién propia a cualquier acto de asimila-
cién mental. Con el desarrollo del pensamiento
intuitivo, los intereses se multiplican y diferencian y
dan lugar a una progresiva disociacion entre los meca-
nismos energéticos implicados y los propios valores
que engendra. Estos valores, asi como estas energias
interiores, dependen de otro sistema de regulaciones
que tiende a asegurar o restablecer el equilibrio del
yo, completando la actividad mediante la incorpora-
cién de nuevas fuerzas o nuevos elementos exteriores
y que no es otro que el proceso de desarrollo
cognoscitivo que aqui estamos describiendo y expli-
cando. Los sentimientos de autovalorizacién, tanto
de inferioridad como de superioridad, estan relaciona-
dos mds de cerca con los intereses o valores relativos
a la actividad propia. Los éxitos o fracasos de la acti-
vidad propia se registran en una especie de escala in-
terior de valores, que afectardn positiva o negativa-
mente las acciones futuras del sujeto.

2.3 Etapa de las operaciones logicas:

El pensamiento propiamente 16gico es capaz de operar sobre
la realidad en una forma coordinada y sistemdtica y para
Piaget no basta la capacidad de representacion ni el uso del
lenguaje para lograrlo, el sujeto debe seguir “experienciando”
con el mundo si bien en un plano mental. El mundo debe ser
construido nuevamente a este nivel de las operaciones. Las
operaciones son acciones reversibles y que se coordinan unas
con otras en sistemas de conjuntos.

El sujeto reflexiona antes de actuar y asi “corrige” la intui-
cién perceptiva(caracteristica del periodo anterior, como vi-



mos) de ciertas acciones sobre los objetos o relaciones entre
ellos porque ya su pensamiento puede ser reversible. Ej.: en
una acci6n de seriacién, cada elemento es concebido simul-
tineamente como mds pequeiio que el siguiente y como mds
grande que todos los precedentes, una operacion supone su
inversa y ésta es la reversibilidad operativa. (Qué alejado de
la concepcién de escolaridad imperante donde el manejo de
los problemas es exclusivamente verbal y cuando més avan-
zados se estima que estamos es cuando utilizamos recursos
audiovisuales).

El paso de la intuicién a la 16gica o a las operaciones mate-
maticas se efectia mediante la construccién de agrupacio-
nes; o sea, que las nociones y relaciones no pueden cons-
truirse aisladamente sino en totalidades en las cuales todos
los elementos son solidarios y se equilibran entre si. Este
equilibrio es propiamente una descentracién, un abandono
del egocentrismo de la fase intuitiva. En las propias pala-
bras de Piaget (“Seis Estudios de Psicologia”) “la existencia
de un equilibrio permanente entre la asimilacién de las co-
sas por el espiritu y la acomodacién del espiritu a las cosas™.
Esta coherencia, en el plano social, tiene su equivalencia en
la cooperacién, al conciliar el sujeto su punto de vista con el
de los demds. Se posibilita la discusién que implica com-
prensién de la posicién del adversario y de biisqueda de prue-
bas de las afirmaciones propias. El yo entonces se consolida
y somos verdaderamente auténomos, es una reafirmacién en
lo social o la voluntad propiamente considerada, pues hay
regulacién de la energia impulsiva (placer) de la fase intuitiva
para respetar al otro y aceptar voluntariamente el “deber”,
los otros puntos de vista, los acuerdos, las reglas.

2.3.1 Inteligencia légica concreta de la segunda infancia:
Cuando las formas egocéntricas de causalidad y re-
presentacién del mundo van declinando, se desarro-
llan nuevas formas de explicacién. Surgen de las ante-
riores, pero amplidndolas y corrigiéndolas. Tenemos
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la explicacién por identificacién, que parte del
animismo y artificialismo anteriores. Luego tenemos
la explicacién por transmutacién cuando, por fin, se
abandona para los objetos las virtudes humanas que se
les atribuyen. Y finalmente tenemos las explicaciones
atomisticas, es decir, razones de la causalidad por com-
posicién partitiva. En su génesis , el atomismo es cua-
litativo y es cuando aparece, o més propiamente di-
cho, se construye el concepto de conservacién de la
sustancia. Le seguird, en orden evolutivo, la conser-
vacién del peso y la del volumen, lograda al final de la
etapa.

Este atomismo muestra que el sujeto ha desarrollado
un proceso deductivo de composicién, donde el todo
es explicado mediante la composicién de las partes y
esta composicién supone la existencia de auténticas
operaciones de particién, e inversamente de reunién o
adicién, lo mismo que de desplazamientos por con-
centracién o separacion.

Otros principios de conservacién que se desarrollan
son los de longitudes, superficies y conjuntos
discontinuos.

Las grandes conquistas de este pensamiento operativo
son las del tiempo, la velocidad y el espacio, como
esquemas generales mentales y ya no simplemente
como esquemas generales mentales y ya no simple-
mente como esquemas de accién, como ocurria en el
periodo sensorio—motriz.

Las operaciones racionales que se desarrollan en esta
etapa son de los siguientes tipos: 1égicas, como las que
componen un sistema de conceptos o clases y de rela-
ciones; aritméticas (suma, multiplicacién y sus inver-
sas); geométricas (secciones, giros); temporales
(seriacién de acontecimientos); y mecénicas, fisicas y
otras.

En cuanto al comportamiento colectivo de los nifios(as)



de esta etapa se puede notar un cambio considerable
en las actitudes sociales. Por ejemplo, en los juegos
reglamentados se observa que poseen la unificacién
de las reglas admitidas durante una misma partida y se
controlan entre si para mantener la igualdad frente a
una Unica ley.

En estrecha relacioén a este cambio social encontra-
mos transformaciones individuales que parecen ser,
simultineamente, sus causas y sus efectos. Lo esen-
cial es que el sujeto ha desarrollado la reflexién y en
vez de las conductas impulsivas, piensa antes de ac-
tuar. Una reflexién no es més que una deliberacién
interior, es decir, una discusién llevada a cavo con uno
mismo. Es una conducta social de discusién, s6lo que
interiorizada, conforme a esa ley general segtin la cual
se termina aplicando a uno mismo las conductas ad-
quiridas en funcién de los demds o puede ser explica-
do a la inversa; es decir, que la discusién socializada
no es mas que una reflexién exteriorizada. Nunca po-
driamos resolver el dilema, piensa Piaget, puesto que
toda conducta humana es simultdneamente social e
individual.

Lo importante de toda esta discusién es que el nifio(a)
de este periodo es capaz de nuevas coordinaciones que
transforman la inteligencia y la afectividad. Ya no vi-
mos las implicaciones para la inteligencia.

Para la afectividad, el sistema de coordinaciones so-
ciales e individuales posibilita una moral de coopera-
cién y de autonomia personal. De cooperacién por-
que se coordinan los diversos puntos de vista entre si,
de distintos individuos, es decir, se desarrolla el res-
peto mutuo; y de autonomia, porque se coordinan en-
tre sf las intuiciones de un mismo individuo.

Esta doble coordinacién légica y moral es posible, en
el primer caso por las operaciones (que tratamos), y
en el segundo, por la voluntad. La voluntad entendida
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como una forma de equilibrio producto de las regula-
ciones que el sujeto es capaz de ejercer, en una perfec-
ta equiparacién con las operaciones de la razén. La
voluntad es una graduacién de la energia (y no la ener-
gia misma) y un reforzamiento de la tendencia débil
del deber ante la tendencia fuerte del placer (no el acto
intencional en general); por esto es que para Piaget el
desarrollo de la voluntad se da a partir de esta etapa de
las operaciones y no antes.

Por iltimo, debemos mencionar que el respeto mutuo
que se construye aqui provoca toda una serie de senti-
mientos morales desconocidos para el nifio (a) hasta
este periodo y que son la honestidad, la camaraderia,
el “fair play” y el sentimiento de justicia.

Este sentimiento de justicia que se da mas fuerte entre
compaiieros /as, actia sobre las relaciones entre nifios
y nifias y adultos y adultas en lo que es cambiar la
obediencia de la moral heterénoma del periodo ante-
rior. Es esencialmente la practica de la cooperacién
entre nifios y nifias y del respeto mutuo lo que desa-
rrolla los sentimientos de justicia.

Inteligencia légica proposicional de la adolescencia
o inteligencia estratégica:

Pareceria que hemos llegado a la ctispide, pero no. Asi
como la representacién y sobre todo el lenguaje libe-
raron a la inteligencia de su estado practico e inmedia-
to (ya no era necesario actuar ante el objeto presente,
se podia imaginar simplemente pensar la accién), una
vez que el sujeto ha operado sobre su mundo, clasifi-
candolo, seridndolo... estrategias coordinadas de ac-
cién, pero aplicadas a los objetos, efectuadas mate-
rialmente; entonces estd listo para operar sobre las pro-
posiciones, légica y razonamientos deductivos, de hi-
potesis. Es una nueva liberacién, pues esta 16gica de
las proposiciones se caracteriza por relacionar cual-



quier elemento con cualquier otro (combinar) en vez
de las comparaciones sucesivas y paso a paso realiza-
das en el periodo anterior. Es como una clasificacién
de todas las clasificaciones o una seriacién de todas
las seriaciones. Una gran totalidad. Todos los
agrupamientos de que el nifio o nifia es capaz se com-
binan en un dnico sistema, y bien definida producird
la obra, hija del suefio y de larealidad. El trabajo mds
productivo es el que tuvo que haberse concebido de
quimeras. Ahora ha ingresado al mundo de los adul-
tos y adultas este adolescente con la reflexividad
creativa capaz de transformarlo en ese mundo mejor
para todos.

Para terminar tenemos unas palabras de Piaget (“Seis estudios
de psicologia”) que permiten valorizar las potencialidades de la
adolescencia (y que los maestros y maestras debieran meditar):

“...se percibe, en general, al comparar la obra de los indi-
viduos con su antiguo comportamiento de adolescente,
que aquellos que, entre los quince y los diecisiete afios,
no han construido nunca sistemas que inserten su pro-
grama de vida en un amplio suefio de reformas, o aque-
llos que, al establecer su primer contacto con la vida
material han sacrificado totalmente su quimérico ideal a
sus nuevos intereses de adultos, no han sido los mds pro-
ductivos. La metafisica de la adolescencia, asf como sus
pasiones y su megalomania son, por tanto, auténticas
preparaciones para la creacion personal y el ejemplo del
genio muestra que existe siempre una continuidad entre
la formacién de la personalidad, a partir de los doce afios,
y la obra posterior del hombre”.
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3. LA SOCIOGENESIS:

El interés por comprender los procesos de produccién y cons-
truccién del conocimiento que se realizan en el 4mbito de la edu-
cacién formal, otorga importancia a la valoracién de la psicogénesis
y de la sociogénesis del conocimiento.

A partir de la concepcién de que a través de la interaccién so-
cial, los seres humanos nos vamos construyendo socialmente, la
realidad (Berger y Luckman, 1968), se considera que conjunta-
mente, e interrelacionada con ésta, se va desarrollando la construc-
cién de conocimiento.

La sociogénesis remite a la causalidad de lo social en el desa-
rrollo cognoscitivo individual y el desarrollo social.

La interacci6n social es la condicién que sustenta la sociogénesis
de las estructuras cognoscitivas.

Interaccién social entendida como la relacién de influencia
mutua que existe entre los individuos, en y entre los grupos socia-
les, en un contexto socio-histérico dado, con condiciones sociales
y culturales especificas.

A través de la interaccién social los seres humanos se sociali-
zan, desarrollan su personalidad y adquieren su identidad social.

La significacién de “lo social” implica que los individuos
interactien, establezcan una comunicacién, compartan los conoci-
mientos que poseen, confronten el contenido de éstos y la valora-
cién que se da a los mismos.

Los procesos que intervienen en la transmision y construccién
del conocimiento, en la escuela, se realizan a través de la socializa-
ci6n al interactuar, socialmente, el sujeto de la educacién con los
agentes socializadores.
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La socializacién es el proceso que hace posible que los seres
humanos se conviertan en personas, va plasmando “la construc-
ci6n del ser humano, capaz de orientarse y de actuar en un medio
social complejo y cambiante, exige un largo proceso de asimila-
cién de las normas culturales y de desarrollo de ciertas habilida-
des, como lenguaje” (Torregrosa y Crespo, 1984, pag. 419).

Durante su desarrollo ontogenético los seres humanos
interiorizan e integran elementos de la sociedad y la cultura que
les sirven de contexto a sus interacciones sociales; hacen suyos
valores, normas, actitudes, estilos perceptivos, estructuras
lingiiisticas y cognitivas.

El desarrollo cognoscitivo conlleva el desarrollo del lenguaje
que permite a los sujetos relacionarse y comprender los fenéme-
nos de su mundo natural. Definir y crear, socialmente, su realidad
social.

En el proceso de desarrollo cognoscitivo las representaciones
sociales constituyen procesos simbélicos con los que los diferen-
tes grupos sociales dan sentido a sus acciones. Las representacio-
nes sociales no s6lo son estructuras que permiten a los individuos
captar la realidad, sino que son un producto de la interaccién indi-
viduo—sociedad. Constituyen una manera particular de conocimien-
to, tienen “génesis y expresion social”. Constituyen una forma par-
ticular de conocimiento, conocimiento del sentido comiin que se
adquiere en la vida cotidiana. Las representaciones sociales, como
forma de conocimiento, remiten a informaciones, actividades, ima-
genes y opiniones de la vida cotidiana.

Las representaciones sociales hacen posible transformar lo ex-
trafio y no familiar en familiar. Sirven de mediacién entre los
saberes elaborados.

En el desarrollo del pensamiento infantil se distinguen:

1) Las representaciones activas que se derivan de su accién, de la
percepcién fisica y de la manipulacién del entorno.

2) Representacién ic6nica en la que se despliegan imdgenes para
representar el mundo.

3) Representacién simbdlica se crean, recrean y utilizan simbo-
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los para relacionarse y representar los objetos y situaciones de
la realidad.

La construccién del conocimiento estd impregnada de las hue-
llas de diversos y miiltiples condicionantes sociales, los conteni-
dos de la ensefianza se apoyan y nutren en el saber elaborado, asi
como en los saberes reconocidos socialmente.

La ensefianza es un fenémeno social y se realiza a través de
diversas interacciones sociales.

Los saberes que se ensefian en la escuela estdn socialmente
impregnados de significaciones que le confieren lo cotidiano, lo
social y lo cultural.

La relevancia de las condiciones de la interaccién en el desa-
rrollo del conocimiento en la escuela se pone de manifiesto al des-
tacar los beneficios del trabajo colectivo y de los conflictos socio—
cognoscitivos en los progresos cognitivos.
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4 PERFIL PSICO—HISTORICO
DEL DOMINICANO.

La conclusién de la articulacién ontogénesis, y psicogénesis y
sociogénesis est4 referida al perfil psico—social de un sujeto(s) con-
secuencia de un particular proceso histérico que los construye de
manera conflictiva y contradictoria. Desde el punto-de vista
metodol6gico, adoptamos la siguiente perspectiva:

a)  Revisién histérica referida a la construccidn de los sujetos;

b)  Esquema y explicacién del perfil psico—social como resulta-
do de esa construccién histdrica.

Abordemos de manera global e introductoria, esos dos aspectos.

4.1 Construccion historica del ser social de los seres humanos
dominicanos y dominicanas:
Para estos fines, trabajamos la reflexién en cuatro momen-
tos o periodos histéricos para determinar los rasgos de
sedimentacién que construyen la identidad del perfil de ese
ser humano.

4.1.1 Sociedad aborigen:
Caracterizada por un pensamiento magico radical, que
es ideologia absoluta del orden aborigen originario en
aldeas y subregiones, condicionando toda la estructu-
ra de los saberes y estrategias cognitivas a la relacién
estrecha entre explicacién y razén mégica—externa y
poder. El saber y el pensamiento empirico, con rela-
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cién a la produccién agricola, pesquera y artesanal,
estaban referidos a la colocacion de excedentes limi-
tados y al auto—consumo, lo que implicé una
sistematicidad de bajo perfil referido a las exigencias
del espacio aldeano. Lenguajes oral, gestual y ritual,
memoria centrada en la socializacién de ancianos y
familias extendidas en la tradicién aldeana.

4.1.2 Colonia esclavista:

A partir, sobre todo, de la transformacién de la socie-
dad esclavista de base social laboral-aborigen a so-
ciedad esclavista de base africano—azucarera. En lo
que se refiere a los sujetos, bases o sustratos de la na-
cién en proceso (esclavos o libertos de color también
y algunos criollos, se articulan el magismo, ahora de
expresion sincrética (religiosidad popular de matriz
afro—cristiana) con una practica empirica que reelabora
la divisién del trabajo del esclavista y las exigencias
empiricas del cimarrén, o simplemente del cautivo, que
debe subsistir por estrategias alternativas en la estruc-
tura esclavista. Disyuncién (uso de la simbologia del
opresor como cobertura) y creacién cultural de resis-
tencia, oralidad que expresa ese doble plano,
sistematizacién referida a la subsistencia, memoria en
reorganizaciones de relaciones de sometimiento (co-
fradias, sociedades secretas), expresan una socializa-
cién que articula planos (oficiales y subterrdneos), de
donde surge la conciencia de la nacién. Conciencia de
un ser social oprimido—clasista y étnicamente y que se
dimensiona en el progresivo proceso de mulatizacién,
mulateria o sincretismo.

4.1.3 Sociedad mercantil:

La progresiva disolucién y crisis del régimen esclavista
gener6 una multiplicacién de la asociacién con la tie-
rra como medio de produccién, de subsistencia rural,



y la comercializacion y el artesanado urbano como via
de constitucién de sujetos articulados al nuevo con-
texto mundial. El sincretismo magico se rearticula a
la reformulacién de la inteligencia empirica, ahora es-
tableciendo esquemas operatorios de explotacién de
la tierra (subsistencia o de excedentes a “mercados”)
sobre la base del trabajo extensivo de unidades fami-
liares con el predominio instrumental originario (coas);
o trabajo artesano urbano referido a bienes de consu-
mo para el sostenimiento de la reproduccién simple
de los pocos asentamientos urbanos. El transito de la
empiria esclavista a la empiria mercantil es el paso del
enajenado total o fugado, al acceso a pequefios me-
dios de produccién o a la subsistencia de relaciones
semi—patriarcales. El acceso, en el grado de
sistematicidad del pensamiento popular y de la inteli-
gencia empirica continda ddndose en el contexto de
estrategias cognoscitivas de supervivencia y de un ra-
dio de accién espacial referido al mundo de un entor-
no limitado por lo local. La nacién asciende en una
espiral de fragmentaciones y su expresion urbano—
articuladora no es portadora integral de la raiz artesa-
no—campesina de la misma, lo que no permite la ex-
presién de un proyecto colectivo abarcador y eficaz.
El empirismo popular y la sistematizacién mds elabo-
rada urbana no logran reconstruirse, asocidndose,
articuldndose.

4.1.4 Sociedad capitalista:
El desarrollo del capitalismo como relacién social es
un proceso de mas de cien afios donde subsiste el con-
texto mdgico, més diversificado (més referentes de
externalidad) con una creciente diversificacién de la
inteligencia empirica, ya no sélo artesana y campesi-
na, sino ademads, obrera e informal o chiripera. Sin
embargo, lo que sucede en realidad es que el pensa-
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miento y la empiria artesano—campesina se redefinen
por la irrupcién del pensamiento y la empiria de la
nueva sobrevivencia urbana, abarcando nuevas rela-
ctones de circulacién y servicios, donde el trabajo sim-
ple, los bienes semi—elaborados y nuevos elaborados
sin grandes recursos mecanicos y tecnolégicos refuer-
zan el drea de trabajo socialmente necesario para la
subsistencia y la reproduccién social. Nuevas capaci-
dades psicomotoras gruesas, de desplazamiento espa-
cial, oralidad y gestualidad mercantil, habilidades o
capacidades de subsistencia, agresividad con apoyo de
externalidad mégica, configuran un cuadro de sociali-
zaci6én no formal que no requiere de la “escuela”
esclerdtica que el poder tradicional y la razén “tecno-
l6gica”, ni entienden ni pueden reflexionar.

La nueva nacién, predominantemente urbana y en
didspora en centros metropolitanos exteriores o del
mundo, se construye como largo proceso contradicto-
rio, donde su sistematicidad se refiere a las posibilida-
des de inserci6én por los resquicios de la exclusién y
opresion masiva. Redes inéditas de flujos migratorios,
empresas de unidades familiares extendidas, nuevos
espacios de reproduccién, nuevas sensibilidades
étnicas, clasistas y generacionales comienzan a ger-
minar a partir de un perfil especifico.

5. PERFIL PSICO~HISTORICO DEL DOMINICANO O DOMINICANA:
EXPLICACION DE LA COLUMNA 4 DEL CUADRO PRESENTADO

ANEXO:

Este perfil lo podemos explicitar de la siguiente manera, en sus
rasgos mds importantes:

5.1 Inteligencia empirica:
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refiere a una relacién del sujeto con su entorno y objetos, no
a partir de esquemas de plan, sino de intervenciones puntua-
les, coyunturales que acumulan experiencia y la interpretan
en el contexto de reiteracién de las siguientes experiencias,
no a partir de registros, organizacién de los elementos com-
ponentes de las experiencias en dimensiones de elaboracién
de corto y largo plazos. La relacién de los sujetos con sus
experiencias es, predominantemente, una relacién de apro-
piacién utilitaria a partir de la exterioridad del objeto o acon-
tecimiento y que tiene una significacién puntual como ur-
gencia. En la aplicacién operativa de la inteligencia, del pen-
samiento, se plantea por tanto una modificacién estructural
limitada del objeto, proceso o acontecimiento, vale decir,
intervenciones o modos de intervencién con grados limita-
dos de sistematicidad estratégica (modificacién sustancial,
mutacién relevante, bisqueda de la rafz) o grados limitados
de modelacién en la intervencién del trabajo socialmente sig-
nificativo, sea de un objeto, una mediacién tecnolégica o un
proceso social (artesania ristica de intervencion).

5.2 Pensamiento mdgico:

Esta referido, en su especificidad, a las limitaciones de las
potencialidades de los sujetos como empiricos en el domi-
nio o transformacién de sus contextos, circunstancias o pro-
blemiticas. La existencia de una externalidad protagdnica
como soporte, razén o hacedor real o parcial es un requeri-
miento o exigencia del conjunto del pensamiento o la inteli-
gencia empirica radical en un contexto de tradicién y poder
autoritario.

La bisqueda del sentido de la vida en cada experiencia perso-
nal o colectiva, en vidas sistemadtica e histéricamente enaje-
nadas (separadas de las posibilidades de ser actores o suje-
tos, poderes de realizaci6n en los seres humanos) se constru-
ye un imaginario donde se establece un poder exterior
compensatorio al poder exterior (el orden social que aparece
inconmovible) que lo protege y da esperanza en su esquema
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de sobrevivencia, s6lo, para poder sobrevivir y no sufrir la
exclusion radical (desaparicién l6gica o0 mayor marginacién
e incertidumbre). El pensamiento magico—sincrético com-
plementa la inteligencia empirica en la estrategia subjetiva
de supervivencia.

5.3 Creatividad “Luz de Bengala” (tipo vela romana):

La inteligencia empirica y el pensamiento magico confor-
man una estructura integral migico—empirica que potencia
al sujeto en su sobrevivencia objetiva (referida a su existen-
ciaexterno—cultural y en su 4mbito interno—cultural o psico—
cultural). Dado que la sobrevivencia es del cada dia o del
corto plazo, y la construccién mégica sobre el mediano y
largo plazo, las exigencias de nuevas respuestas, el dominio
de nuevas situaciones, estdn referidas a micro-respuestas o
micro—culturas ticticas segtn los retos de urgencias de obje-
tos, situaciones, acontecimientos y procesos del dia a dia o
el corto plazo. No existe una organizacién encadenada,
articulada de las respuestas como planes, hipétesis, preven-
ciones, proyectos, estrategias o propuestas, a menos que en
uno de los momentos puntuales no se concentren contradic-
ciones histdricas agudas que a su vez articulen las potencia-
lidades de toda una vela romana en una sola explosién
creativa, es decir, de cierta ruptura histdrica.

5.4 Socializacion informal:
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Es decir, la interaccién de los sujetos y sus grupos, fuera de
aparatos o sistemas institucionales formales, en un doble pla-
no conflictivo. En primer lugar, en niicleos familiares ex-
tendidos sometidos a procesos criticos de fraccionamiento y
didspora de movilidad y emigracidn, en contextos éticos de
sobrevivencia aguda donde la normativa es la ley del mas
fuerte en el espacio inmediato. En segundo lugar, procesos
masivos de transferencias de mensajes y signos a partir de
una mercantilizacién radical de las relaciones interpersonales
y comunitarias, que concluyen una ética de manipulacién,



uso y disfrute de los seres humanos y los ambientes, vale
decir, de enajenacién o separacién de los seres humanos.

5.5 Conciencia “mulata” desgarrada:

Que es construccién de un proceso que articula, en la
interiorizacién y la reflexi6n de los sujetos, los paradigmas
de la opresi6n y los paradigmas de la sobrevivencia y libera-
cién, la etnia social de origen popular y la confrontacién con
los iguales no—nacionales (haitianos), el discurso oral y la
practica social como conflicto comunicado o en comunica-
cién del ser social (decir una cosa y hacer otra). La lucha en
los dos mundos de la mulateria, en la clase y en la cultura,
hace que los sujetos actores al no concluir su perfilacién y
definicién, asuman la subordinacién como momento nece-
sariamente aceptado en su relacién de corto plazo. La inte-
ligencia empirica (orientada a lo inmediato y de corto pla-
zo), el pensamiento magico (orientado a una externalidad
supletoria) y 1a conciencia “mulata” desgarrada (orientada a
una identidad conflictiva) constituyen un cuerpo subjetivo
que controla la potencia del sujeto, que actda y tiene vida en
la interioridad y que resta capacidad a las formas de la crea-
cién, la sistematizacién y la reflexién (a los modos de hacer
para ser).

5.6 Predominio de la oralidad y la gestualidad:

Como lenguajes predominantes de los sujetos, estimuladores
esenciales de la accién, no sélo de nifios y nifias, sino de
adultos y adultas, son expresiones y registros esenciales, re-
produciendo una memoria inmediata correspondiente a su
empiria o practica, y una categorizacién nocional que resul-
ta de las posibilidades limitadas de sistematizacién y abs-
traccién, asi como de memorias largas y mediatas, memoria
de plan y estrategia.

5.7 Memoria de socializacién oral e informal:
Es decir, del registro, guarda y transmisién de las experien-
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cias personales y sociales, comunicadas, usadas y recons-
truidas por la via de grupos pequefios y restringidos, provo-
cando con ello sucesivos cortes de continuidad. A lo cual
debe agregirsele el factor o elemento autoritario de
discontinuidad por las estrategias de desarticulacién de la
memoria popular. El no registro sistemdtico y grafico de la
memoria, acentda la improvisacién, la no prevencién, la no
repeticion de los errores, la no valoracién de los aciertos, la
posibilidad de tener puntos de partida para la creatividad sis-
temadtica a partir de las experiencias reflexionadas.

5.8 Estrategias cognitivas limitadas:

Ya que la inteligencia empirica (dimensién mundo-sujeto—
inmediatez), el pensamiento mdgico (aspecto resuelto por la
externalidad), creatividad de “vela romana” (acorde con las
exigencias del dia a dia), socializacién sin perspectivas de
totalidad o integracién, conciencia contradictoria y memo-
ria no sistemadtica, generan la exigencia de esquemas y “es-
trategias”, cognoscitivas referidos a un universo imaginario,
experiencial y territorial de cercania al sujeto. La operatividad
del sujeto se refiere a entornos de bajo radio o de utilidad
inmediata, accién necesaria, no una propuesta o un proyecto
de radio amplio o dimensiones de miiltiple profundidad

5.9 Saber y conocimientos de la cotidianidad excluida:

118

Procedentes de las culturas populares y cotidianas, disocia-
dos de la “modernidad” impuesta que los rechaza o los pre-
tende reestructurar a partir de un desprecio clasista y étnico.
En tal sentido, los saberes y conocimientos del sujeto domi-
nicano (a) promedio articulan la necesidad de adaptarlos, pro-
ducirlos, asimilarlos o redefinirlos, al sentido de “ghetto”
cognitivo de los pobres como saberes que expresan su ima-
ginarto y su operatividad subordinadas y rechazadas por las
élites. Aunque la “modemidad” se asume en el discurso dual,
ésta se advierte como del “mundo de los otros™ (la burguesia
o los *“ricos™) al cual no hay acceso y cuyos cédigos no son



posibles de asumir. Hay una incapacidad asumida frente a la
“modernidad” de la exclusién y con razén, porque su
dialéctica implacable los ha hecho ciudadanos(as) de cuarta
categoria y elo es no ser ciudadano(as). Ser moderno, se puede
decir o aspirar, pero no es posible llegar a serlo porque eso,
en la accién, es de los otros y las otras. En tal légica, es
preferible la reproduccién empirica y el corto plazo, mien-
tras se abren las puertas de un proyecto social que coloque la
impiria en la ruta del plan y la estrategia: grandes espacios y
largos plazos.
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tallado de la segunda etapa. Producto esperado: Sintesis de una
psicogénesis, sociogénesis del conocimiento.

- Comisién de construccién de conocimientos. Naturaleza del
drea.

- Comisién de construccién de conocimientos Referencias sobre
la construccién de conocimientos en los documentos del con-
greso nacional del Plan Decenal.

- Comisién de construccién de conocimientos. Primer acercamien-
to a las hipétesis de la comisién del drea.

- Comisién de construccién de conocimientos. Anexo: Mapas
conceptuales del primer acercamiento a las hipétesis de la co-
misién del drea.

- Comisién de construccién de conocimientos. Andlisis de los
resultados sobre los talleres de articulacion en relacidn al drea
de construccion de conocimientos.

- Comisién de construccién de conocimientos. Andlisis de los
formularios aplicados a los representantes de las comisiones de
niveles. Modalidades y 4reas.

- Comisién de construccién de conocimientos. Acta de la reunién
con las comisiones de niveles y modalidades del 18 de junio de
1992.
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7. CUADROS SINOPTICOS DE LAS HIPOTESIS DEL AREA

ONTOGENESIS
FILOGENIA DEL PENSAMIENTO Y EL LENGUAJE

a) Pensamiento y lenguaje tienen diferentes raices genéticas;

b) Las funciones de pensamiento y lenguaje se desarrollan a lo
largo de lineas diferentes, independientemente una de otra;

) No existe una correlacién definida y constante entre ellos;

d) El uso embrionario de herramientas y algunos aspectos fonéti-
cos del lenguaje son compartidos por los antropoides y el hom-
bre, pero la estrecha correspondencia de lenguaje y pensamien-
to estd ausente en los antropoides; y

e) En la filogenia del pensamiento y el lenguaje son claramente
discernibles:

* Una fase preintelectual en el desarrollo del habla,
* Una fase prelingiiistica en el desarrollo del pensamiento.

ONTOGENIA DEL PENSAMIENTO Y EL LENGUAJE

a) En su desarrollo ontogenético, el pensamiento y el lenguaje pro-
vienen de distintas raices genéticas.

b) En el desarrollo del habla del nifio podemos identificar con
seguridad una etapa preintelectual, y en su desarrollo intelec-
tual una etapa prelingiiistica.

¢) Las potencialidades biopsicosociales del pensamiento y del len-
guaje hasta un determinado momento siguen lineas separadas,
independientemente una de otra.

d) En un momento determinado estos procesos convergen y, en-
tonces, el pensamiento se torna verbal y el lenguaje racional.

Fases o0 momentos de la interiorizacién del lenguaje

a) Momento o fase del lenguaje externo;

b) Momento o fase del lenguaje ogocéntrico

¢) Momento o fase del lenguaje interiorizado.
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ETAPA DE LAS OPERACIONES MENTALES DE LA INTERIOZACION
DEL LENGUAJE.

a) Etapa primitiva o natural, correspondiente al lenguaje
preintelectual y al pensamiento preverbal. En esta fase estas
operaciones se desenvolvieron en el nivel primitivo del com-
portamiento.

b) Etapa de la psicologia simple, cuando el nifio experimenta con
las propiedades fisicas de su cuerpo y del mundo circundante y
aplica estas experiencias al uso de herramientas (nacimiento de
la inteligencia préctica), definiéndose el desarrollo del lengua-
Je, con el uso correcto de las formas y estructuras gramaticales,
antes de comprender las operaciones légicas en las cuales se
apoyan (dominio antes de la sintaxis del lenguaje que la del
pensamiento). Esta etapa se corresponde con la fase del lengua-
je externo.

c) Etapa de los signos externos, cuando la acumulacién de la ex-
periencias de la etapa anterior conduce a operaciones proble-
mas internos (cuenta con los dedos, recurre a ayudas pneménicas,
etc.). Esta se corresponde con la fase egocéntrica.

d) Etapa de crecimiento interno, cuando la operacién se convierte
en interna (comienza a contar en su cabeza, a usar la memoria
légica”), esto es, a operar con relaciones inherentes y signos
interiorizados, esta etapa se corresponde con la fase del lengua-
je interior, sin sonido.

FASES DEL PENSAMIENTO CONCEPTUAL O DE LA ELABORACION
DE LOS CONCEPTOS.

PRIMERA FASE DE LA FORMACION DE CONCEPTOS O DEL *“SINCRETISMO”

En esta fase el significado de la palabra para el nifio denota
nada mis que una conglomeracién sincrética vaga de los objetos
individuales. Es la fase de la “coherencia incoherente” del nifio, y
es el resultado de una tendencia a compensar con una superabun-
dancia de conexiones subjetivas la insuficiencia de las relaciones
objetivas bien aprendidas, por lo que el nifio confunde estos vincu-
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los subjetivos con enlaces reales entre las cosas. Esta fase uene
tres etapas distintas:

a) Ensayoy error de la organizacién sincrética. Los agrupamientos
sincréticos representan para el nifio el significado que se atribu-
ye a una palabra artificial dada.

b) Organizacién sincrética del campo visual. Los agrupamientos
por la posicion espacial de los objetos.

c¢) Organizacién sincrética compleja. Los agrupamientos se apo-
yan sobre una base mas compleja; estd compuesta de elementos
tomados de diferentes grupos o montones que también han sido
formados por el nifio por las dos formas descritas anteriormen-
te. Los elementos combinados contintian sin tener vinculos in-
trinsecos, de modo que los agrupamientos tienen la misma “co-
herencia”.

SEGUNDA FASE O DEL PENSAMIENTO EN COMPLEJOS

a) Complejos asociativos, basados en cualquier vinculo que ad-
vierta el nifio entre el objeto—ejemplo y alguna otra figura (el
ejemplo constituye el niicleo del grupo a formarse);

b) Complejos coleccionables, que son complejos por combinacién
de objetos o de impresiones concretas que causan en el nifio los
agrupamientos (la asociaci6én por contraste, mas que por simili-
tud, determina la coleccién).

¢) Complejos cadena, en las que no existen nicleos sino relacio-
nes entre elementos aislados, son reuniones dindmicas, conse-
cutivas, de eslabones individuales en una sola cadena, con una
significacién que se traslada de un eslabén al siguiente, siendo
la forma mds pura del “pensamiento complejo” (demuestra su
verdadera naturaleza).

d) Complejos difusos, los agrupamientos se establecen por vincu-
los difusos e indeterminados y son tan indefinidos que, de he-
cho, no tienen limites.

e) Los complejos puente o pseudo—conceptos, que son aquellos
agrupamientos (generalizadores) fenotipicamente semejantes a
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los conceptos del adulto, pero muy diferentes de los conceptos
propiamente dichos porque en esencia son todavia complejos.

TERCERA FASE DEL PENSAMIENTO DE CONCEPTOS

Los nuevos agrupamientos (formaciones) estin confecciona-
dos a partir de procesos de desconstruccién de complejos y nuevas
construcciones que son, a su vez, nuevas sintesis de rasgos abstrai-
dos (abstracciones a partir de caracteristicas conjuntivas o
disyuntivas) en los procesos de desconstruccion; se convierten a
partir de ese momento en el instrumento principal del “pensamien-
to”, no aparecen necesariamente después que el pensamiento ha
recorrido el curso complejo de su desarrollo.

En sus formas rudimentarias puede ser observado mucho antes
de que el nifio comience a pensar con pseudo—conceptos, mds aiin,
ambos pueden permanecer en una tension arritmica durante gran
parte de la vida en el adulto, dependiendo de las oportunidades de
desarrollo sociocultural del sujeto.

a) Abstracciones positivas: utilizan atributos y cualidades
conjuntivas.

b) Abstracciones negativas: utilizan atributos y cualidades
disyuntivas.

¢) Concepto potencial: ruta a seguir en la formacién de un con-
cepto, solo es posible cuando el nifio asocia la palabra con un
objeto y la aplica rdpidamente a un nuevo objeto que le impre-
siona como similar al primero en algunos aspectos o porque
tienen un significado funcional semejante.

d) Concepto verdadero: agrupacién de objetos de acuerdo a un atri-
buto, construido en un proceso de sintesis abstracta.

PSICOGENESIS
ETAPA DE INTELIGENCIA PRACTICA

Herencia biolégica; reflejos del organismo en relacidén al
mundo exterior (primeros esquemas de accidn); inteligencia
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sensorio—motriz centrada en su cuerpo, egocentrismo “real”.
La accién es la constructora de las nociones y referencias de
objeto, espacio, causalidad y tiempo.

Afectos desde emociones primarias hasta objetivacién y pro-
yeccién de sentimientos a personas proximas.

ETAPA INTELIGENCIA INTUITIVA—SIMBOLICA
Imitacién y representacién del mundo, relaciones inter—in-
dividuales y puesta en comtin, accién con imaginacién: jue-
go, dibujo y lenguajes.
Evocacién y anticipacion.
Pensamiento verbal intuitivo y vida interior egocéntrica que
se comunica sin una verdadera cooperacion.
Causalidad finalista, animista y artificialista. Moralidad ba-
sada en el respeto y subordinaci6n.
Autoevaluacién (inferioridad—superioridad), en relacién con
intereses de la acci6n propia.

ETAPA INTELIGENCIA LOGICA CONCRETA
Superacién del egocentrismo.
Surgimiento de nuevas formas de explicacién de la causalidad
y representacién del mundo: identificaci6n, transmutaci6n,
atomizacién, razonamiento acerca de los conceptos de sus-
tancia, peso, volumen, longitud, etc.
Operacién coordinada y sistemdtica de la reahdad caracte-
rizada por la reversibilidad y los sistemas de conjunto.
Operaciones racionales: 16gicas (clases-relaciones), aritmé-
ticas, geométricas, temporales, mecénicas, fisicas. Concep-
tos de tiempo, velocidad como esquemas generales del pen-
samiento y no simplemente de la accién.
El sujeto reflexiona antes de actuar.
Esta coherencia en el plano social se expresa en la coopera-
cién para conciliar su punto de vista con el de los demés.
Asume y crea juegos y situaciones reglamentadas.
Respeto mutuo provoca sentimientos de honestidad, cama-
raderia o justicia.
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Organizacién de la voluntad que se manifiesta en una mejor
integracion del yo y ajuste de la vida afectiva.
El sujeto solamente puede operar sobre las cosas materiales.

ETAPA INTELIGENCIA LOGICA PROPOSICIONAL (INTELIGENCIA ESTRATEGICA)

La persona puede realizar razonamientos deductivos, formu-
lar hipétesis, interrelacionando varios elementos entre si.
Es capaz de realizar operaciones mentales en forma combi-
nada: inversion, reciprocidad, correlatividad, identidad,
reflexividad creativa, construccién de ideales afectivos, so-
ciales.

Interés en problemas que no son actuales. Anticipa situacio-
nes futuras del mundo.

Facilidad para elaborar teorias abstractas.

Capacidad de actuar para transformar el mundo en una reali-
dad mejor para todos.

Congquista de la personalidad y de la inserccién en la socie-
dad adulta.

SocioGENESIS

Las relaciones sociales no simplemente condicionan el proceso
desde el exterior, sino que estdn en el origen y son el motor que
mueve el desarrollo”.

SOCIALIZACION PRIMARIA

ETAPA “REPRESENTACION”” EGOCENTRICA
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Interaccién madre hijo-hija.

Interaccién en la familia

Interaccidn con otros seres cercanos.

Predominan las relaciones

Subordinacién al otro.

Incapacidad de establecer diferencias entre su subjetividad
y la realidad social objetiva.

Confusién entre lo social y lo personal. Se concibe a si mis-
mo en base a atributos fisico-materiales.

Predomina el aqui y el ahora.



SOCIALIZACION SECUNDARIA

ETAPA REPRESENTACION SOCIAL—SUBJETIVA
Interaccién comunicativa con nifias y nifios de su edad y con-
diciones sociales.
Interaccién comunicativa con adultos en grupos sociales di-
ferentes del grupo familiar.
Relaci6n estudiante—educadores, identifica y se representa a
las otras personas en su subjetividad e intencionalidad.
Preparacién para asumir roles sociales, se extraen del con-
texto cultural estereotipos.
Desarrollo del conocimiento a través del conflicto socio—
cognitivo.
Se inicia el desarrollo de valores y actitudes morales utili-
zando de manera bipolar las normas sociales del contexto.
Interpreta a los otros.
Del respeto se empiezan a dar las condiciones para la
interaccién social mds equitativa e inicia su autosuficiencia
en un conjunto de actividades. Describe a los otros aten-
diendo a categorias sociales de edad, sexo, rasgos sociales.
Capacidad de accionar sobre su contexto de manera volun-
taria.
Adquisici6én de destrezas para realizar tareas.

ETAPA REPRESENTACION AUTOREFLEXIVA.
Elaboracién de pensamiento y conocimiento a través de la
confrontacién y la discusién.
Establece diferencias entre su rol personal y social. Capaz
de asumir el rol del otro. Sistemas interpretativos de su rea-
lidad incompletos, parciales y en conflicto. Reconoce la exis-
tencia de emociones contrarias y diferencia sus emociones
de las de otros.
Se integran la identidad social y la cultural al asumir la
interiorizacién de una realidad social y un contexto cultural.
Participacién en la comunicacién de informaciones comple-
jas.
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Conjuga conocimientos y saberes populares con los saberes
elaborados. Se expresa en interacciones ejerciendo la parti-
cipacién democratica.

ETAPA REPRESENTACION SISTEMATICA CONVENCIONAL.

Se asume una perspectiva dentro del sistema social, acorde
con la cohesién en los grupos de pertenencia.

Capaz de reflexionar acerca de si mismo, de los otros y de su
realidad. Asumir posiciones morales e ideoldgicas. Se dis-
pone a actuar a partir de su reflexién y evaluacién de su rea-
lidad.

Capaz de asumir identidad nacional. Despliega su creativi-
dad hacia la realizacién de expresiones estéticas y éticas.
Capaz de recrear su realidad intelectual y artisticamente.
Capacidad de integrar diferentes saberes y democratizar los
saberes.

PERFIL PSICO~HISTORICO DEL DOMINICANO.

La identidad es el resultado de un proceso que resume un pro-
ceso en el ser social de un ser humano especifico: el dominicano o
dominicana.
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Inteligencia empirica: se estructura de una relacién inductiva
realidad-sujeto, concreto—abstracto correspondiente a un ar-
tesano nistico y a un campesinado de subsistencia o de tec-
nologias extensivas.

Pensamiento mégico: correspondiente a una externalidad de
composicion variable que oscila del sincretismo de la reli-
giosidad popular al poder autocratico alienador.
Creatividad “luz de bengala”: consecuencia de las limitacio-
nes de sistematicidad de la inteligencia empirica y de la
externalidad mégica y que expresa la subsistencia del traba-
jo simple.

Socializacién “informal”: centrada en micleos familiares ex-
tendidos y recientemente fracturados, en espacios excluidos



por opresién y medios masivos que producen y circulan men-
sajes y signos del opresor, asi como la mercantilizacién de la
ética.

Conciencia “mulata”: crecientemente desgarrada por el con-
flicto clasista y étnico referido a la asuncién de su identidad.
Reflexién problematizada por la identidad y el futuro.
Predominio de la oralidad y la gestualidad como lenguajes
del sujeto, estableciéndose coexistencias del discurso oral y
la accién artesanal ristica, la expresién inmediata y el curso
de subsistencia(doble plano, doble sentido y 1éxico de pro-
teccién).

Memoria de socializacién oral e informal y por tanto regis-
tro lento y/o debil de experiencias personales, comunitarias
y socio—politicas.

Estrategias cognitivas limitadas a territorios cercanos: refe-
ridos a una socializacién de relaciones en los entornos inme-
diatos y a los recursos enajenadores de la socializacién ma-
yor producto de hegemonfas sociales.

Saber y conocimientos disociados de la “modernidad”, como
saberes de reproduccién simple, porque el poder concibe la
modernidad como consumo y gestién de élites.

30 de Junio 1993
Santo Domingo.



TERCER ACERCAMIENTO

A LAS HIPOTESIS DEL AREA:
LINEAS DE ESTRATEGIA PARA UN PERFIL DE
TRANSICION EN LA SOCIEDAD Y LA EDUCACION

Documento para discusiéon No. 4
INTRODUCCION

Presentamos el “Tercer acercamiento a las hipétesis del Area
de Construccién del Conocimiento: Lineas de estrategia para un
perfil de transicion en la sociedad y la educacién”, que como su
denominacién lo indica es un acercamiento, que por tanto no pre-
tende sustituir al propio pueblo dominicano, a sus clases popula-
res, excluidas y oprimidas, en la definicién y construccién de su
propio perfil en nuevas condiciones histéricas y en las luchas por
transformar la educacién dominicana.

Este acercamiento se presenta en nueve cuadros que articulan,
resumen y amplian la reflexion de esta Comisidn, lo que se mues-
traen tres columnas: la primera resume el perfil sicohistérico como
resultado del proceso de indagacion; la segunda, el perfil de transi-
cién que se corresponde a la visién alternativa que entiende puede
contribuir a superar el perfil sicohistérico condicionado por las
culturas de opresién y el tercero, es el que se refiere a los modos de
hacer que predominantemente se corresponden con el perfil de tran-
sicién. Cada cuadro esta encabezado por un titulo que expresa el
elemento del perfil de transicién a que se refiere el cuadro en su
segunda columna.
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1. INTELIGENCIA ESTRATEGICA

1.1 INTELIGENCIA EMPi-
RICA

1.2 INTELIGENCIA ES-
TRATEGICA

1.3 Mobos DE HACER QUE
SE CORRESPONDEN CON LA
INTELIGENCIA ESTRATEGICA

La inteligencia empirica
se constituye como ele-
mento clave del perfil
sicohistérico en la medi-
da en que se institucio-
naliza una divisién del
trabajo, que organiza
como ejecutores simples
a los trabajadores direc-
tos y a las capas sociales
excluidas como conjun-
to, y una minoria de
gestionadores con capa-
cidad para decidir y
crear.

La inteligencia empirica
se define en una relacién
social especffica, en una
cultura hegeménica que
1a requiere como un com-
ponente de la subordina-
cion, es decir, de los que
deben hacer lo que se les
dice, ordena o instruye.

La inteligencia estratégi-
ca se constituye como un
elemento esencial de la
transformacién o muta-
ci6n del perfil sico-histd-
rico construido en la do-
minacion u opresion, en
la medida en que se en-
tiende superable la vieja
divisién del trabajo al
asumirse el desarrollo a
escala humana. Los seres
humanos como sujetos,
creadores, crecientemen-
te reflexivos y sistemati-
zadores de su relacion
social, précticas, pro-
puestas o proyectos. La
inteligencia estratégica se
refiere al nuevo perfil re-
querido que se expresa
fundamentalmente en
modos de intervencion
significativos y transfor-
madores, referidos a la
opcién o proyectos de
vida y sociedad de las
mayorias.

Estos modos de hacer se
conciben articulados y
ascensionales, desde la
estimulacién precoz senso-
rio-motriz (primer desplie-
gue del ser humano), la in-
teligencia préctica, las di-
versas fases de la inteligen-
cia empirica y la sistem4-
tica. Los modos de hacer
para alcanzar ¢l desarrollo
de una inteligencia estraté-
gica exigen una madura-
cién de todas las fases o es-
tadios empfricos, de forma
tal que 1a relacién social
del ser humano desarrolle
el pensamiento sincrético,
el pensamiento en comple-
jos y el pensamiento ¢n
conceptos que concluya en
la doble via concreto—abs-
tracta, abstracto—concreto.
Modos de hacer que co-
rresponden  a  este
abordamiento: construc-
cién por descubrimiento,
construccién por investiga-
cién/accion, construccién
por tecnologia apropiada,
construccién por proyec-
tos, construccién por pro-
cedimientos, construcci6
por problemas, construr
cién por procesos, con
truccién por el trabajo.
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2. MAYOR SOBERANIA Y PROTAGONISMO DEL SUJETO

2.1 PENSAMIENTO MAGI-
CO EXTERNO

2.2 PENSAMIENTO MA-
GICO RESITUADO POR EL
DESARROLLO DE LA INTE-
LIGENCIA ESTRATEGICA

2.3 MoDOS DE HACER QUE
SE CORRESPONDEN CON UNA
RELACION NUEVA ENTRE IN-
TELIGENCIA ESTRATEGICA Y
EXTERNILIDAD MAGIDA

El pensamiento maégico
de externalidad aguda
que predomina en nues-
tros modos de vida traba-
ja en la subjetividad
amortiguando la relacién
del sujeto con su entor-
no y especificamente con
los poderes que lo exclu-
yen en la divisién del tra-
bajo y lo enagenan. El
magismo—externo-radi-
cal contribuye a una re-
lacién de pasividad y sub-
ordinacién a los “locus”
externos y resta capaci-
dad de intervencién al
sujeto al asumir éste, la
ineficacia, en tltima ins-
tancia, del resultado de
sus modos de interven-
cién y sus précticas socia-
les. Es decir, lo que est4
all4 afuera y que es po-
deroso es lo que decide y
puede y yo no puedo
frente a ellos y ellas.

La progresiva superacién
de la inteligencia empi-
rica abre el universo de la
misma, colocando al su-
jeto en una mayor rela-
cién de potencia con su
entorno, con su realidad.
Se incrementa su capaci-
dad de dominio, su segu-
ridad y autoestima y por
tanto se resta significa-
cién o cuotas de explica-
cién y resolucién al
“locus” externo, fortale-
ciendo el sujeto, su sobe-
ranfa y su resolucién de
intervencién. La “razén
mégica” pierde capaci-
dad compensatoria en
aras del incremento de la
potencialidad intervento-
ra del sujeto. Esto
redefine la relacién
magismo—inteligencia,
magismo-religién, per-
mitiendo un pensamien-
to de creencias situado
histéricamente. Esto
redefine también la rela-
cién magismo-politica,
magismo-poder,
liderazgo-magismo si-
tuando la politica y el
pensamiento politico,
més cerca o en el
protagonismo integral del
sujeto.

Siendo la redefinicién de
la relacién entre inteligen-
cia estratégica y el pensa-
miento mégico un resulta-
do de centralidad, referido
a la internalidad del suje-
to, los modos de hacer de
construccién que se co-
rresponden a esta nueva
relacién son predominan-
temente los siguientes:
construccién por descubri-
mientos, construccién por
tecnologfa apropiada,
construccién por proyec-
tos, construccién por pro-
blemas, construccién por
procesos, construccién por
creencias situadas hist6ri-
camente.
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3. CREATIVIDAD SISTEMATICA

3.1 CREATIVIDAD TACTI-
CA (TIPO VELA ROMANA O
Luz pE BENGALA)

3.2 CREATIVIDAD SIS~
TEMATICA O DE PROYEC~
TOS

3.3 MoDOS DE HACER QUE
SE CORRESPONDEN A LA AM-~
PLIACION DE LA DIMENSION
CREATIVA DEL SER SOCIAL
DOMINICANO

Referida a una articula-
cién de lo empirico en el
corto plazo y en lo mégi-
co en el largo plazo, con
lo cual se contribuye are-
forzar un modo de inter-
vencidn social que se re-
fiera al radio de accién
establecido hegeméni-
camente en la divisién so-
cial del trabajo o a las ne-
cesidades urgentes de la
sobrevivencia, en la sub-
ordinacién y subalterna-
bilidad. La creatividad del
perfil sico-histérico—ac-
tual, aunque de miltiple
espectro y abigarrado en
su genética social, se re-
fiere principalmente, al
ambiente o espacio de la
vida cotidiana y la repro-
duccién social en la divi-
sifén social del trabajo
como intervenci6én de
subsistencia o de
complementaridad de la
renta de los salarios.

El proceso de supera-
cion de la naturaleza téc-
tica de la creatividad del
ser social dominicano
estd referido, en primer
lugar, a la alteraci6n de
la relacién entre empi-
rismo de la internalidad
y la externalidad del su-
jeto. Al comenzar a va-
riar la correlacién de los
locus (internos y exter-
nos), la creatividad sis-
temdtica a partir de la
inteligencia empirica
comienza a extenderse
para ocupar las cuotas
que correspondfan a la
externalidad y al magis-
mo (sea éste de natura-
leza religiosa o politica)
que comienza a ceder
espacios y poderes a la
inteligencia estratégicay
su forma integral de ope-
racién. Ello implica el
percibir y asumir la
negatividad de una cier-
ta divisién del trabajo, y
por lo tanto una visién
cogestiva y autogestiva
del proceso social.

La creatividad limitada
por la subsistencia y la di-
visién del trabajo impues-
ta por la relacién social
burguesa, debe desarro-
llarse hasta mutuarse en
creatividad sistemética u
orgénica al desarrollo a
escala humana, y son los
modos de construccién
predominantes los si-
guientes: construccién por
descubrimiento, construc-
cién por investigacién ac-
cién, construccién por el
trabajo, construccién por
tecnologia apropiada,
construccién por emocio-
nes, construccién por es-
tética, construccién por
proyectos, construccién
por problemas.
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4. SOCIALIZACION INFORMAL DE ARTICULACION Y SOLIDARIDAD

4.1 SOCIALIZACION INFOR-
MAL PARA UNA MAYOR SEGU-
RIDAD

4.2 SOCIALIZACION IN-
FORMAL O SECUNDARIA
COMO ELEMENTO DE ARTI-
CULACION

4.3 MoDbOSs DE HACER QUE
SE CORRESPONDEN CON EL
RENDIMIENTO DE LA SOCIA-
LIZACION INFORMAL.

El perfil del dominicano o
dominicana actual se rea-
liza en un cuadro conflic-
tivo de la reformulacion de
viejos agrupamientos so-
ciales, impactados éstos
por la descampesinizacién
y la urbanizaci6n, la exclu-
sién y la opresién. Ademds
del fenémeno masivo de
culturas planetarias y
urbanometropolitanas que
por la via de los medios
masivos y recursos tele-
madticos pretenden una
uniformacién creciente de
la subjetividad en la divi-
sién internacional e inter-
na del trabajo. Se trata de
una ética de la manipula-
ci6én integral del género
humano en lo espacial, lo
territorial, en la naturaleza
y sus potencialidades.

El proceso de redefi-
nici6n de la socializacién
informal pasa por la ne-
cesidad de reconocer di-
versidad de grupos fami-
liares, sus variadas dind-
micas de articulacién,
sus posibilidades de
recomposicién en con-
textos de agregacién su-
periores (comunidad te-
rritorial, pueblo—nacién,
articulaci6n inter—€tnica
o internacionales, asi
como el reconocimiento
de las variaciones en la
relacién de géneros y ge-
neraciones);
estimulacién de la con-
formacién de espacios y
formas de agregacién
que permitan el ejercicio
de la soberanfa o capaci-
dad de hacer y decidir,
como dindmicas de cohe-
sién, sobrevivencia, de
los sujetos colectivos,
como jurisdicciones de
solucién; democratiza-
cién de los procesos ma-
sivos de socializacién in-
formal acercéndolos alos
espacios medios y coti-
dianos y enagenindolos
crecien-temente de las
élites planetarias y urba-
nas que los requieren
para profundizar la divi-
si6n del trabajo de la es-
pecie humana.

El redimensionamiento
de la socializacién infor-
mal expresa un esfuerzo
de articulacién de todas
las socializaciones y de
todas las pedagogias im-
plicitas para ellas, en una
especie de circuito inte-
gral de conversién de los
seres humanos en mds su-
jetos, para lo cual los mo-
dos de hacer correspon-
dientes predominantes se-
rfan la construccién por
emociones, construccién
por estética, construccién
por proyectos, construc-
cién por procesos, cons-
truccién por sobrevi-
vencias.
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5. CONCIENCIA POPULAR Y SINCRETICA NACIONAL

5.1 CONCIENCIA MESTI-
Z0-“MULATA”’ DESGA-
RRADA

5.2 CONCIENCIA E IDENTI-
DAD POPULAR MULATA, NE-
GRA Y NACIONAL

5.3 MoDpOs DE HACER QUE
SE CORRESPONDEN CON LA
ASUNCION DE UNA IDENTI-
DAD PERSONAL Y SOCIAL

Sometido a largos y pro-
fundos procesos de
opresion social y des-fi-
guracién de la identidad
de mayorias (seres hu-
manos empobrecidos y
no blancos), obligados a
la disyuncién por
sobrevivencia y a inter-
nalizar conflictos entre
pobres (dominicanos—
haitianos) el aparato
perceptivo y la concien-
cia sincrética y de pen-
samientos en complejo
predominantes, produ-
cen severas limitaciones
para una apropiacién de
la totalidad etno—clasis-
ta como fenémeno con-
tradictorio. La empiria
de lo inmediato, la
externalidad por via au-
toritaria y la “mulateria”
trabajada en conflicto
con lo negro y lo més
pobre, generan un
desgarramiento que es
factor importante-en la
manipulacién de la sub-
jetividad popular.

La construccién del perfil
sico-histérico en un nue-
vo proceso de socializa-
cién implica que, a partir
de las condiciones de opre-
sién y exclusién, concluya
en la aceptaci6n de las con-
diciones de ser nacional
como consecuencia del
paso alainteligencia de los
sujetos y magismos o reli-
giosidad de raices sincré-
ticas, asf como el paso al
pensamiento en conceptos,
sin que esto signifique rup-
tura, sino mutacién. Los
procesos de asuncién de
identidades concluyen en
conceptualizaciones
(sistematizaciones) que
parten de las particularida-
des del universo subjetivo
de las clases y culturas ex-
cluidas, y por ende transi-
tos que requieren de cre-
cientes complejizaciones
comprensivas. Esto impli-
ca, la articulacién desde lo
empirico mégico, mégico
y el pensamiento en com-
plejos, la potenciacién de
los elementos de transfor-
macién del cuerpo subje-
tivo que controla el des-
pliegue de la potencia del
sujeto. La autoestima del
sujeto es asumir su condi-
cién social y étnica.

La asuncién de la identi-
dad, que es autopercecién,
accion y radio cultural, su-
pone el desarrollo de ca-
pacidades para su desplie-
gue y aceptacién, por lo
que a este proceso corres-
ponden principalmente
los procesos de construc-
cién por descubrimiento,
construccion por investi-
gacién/accién, construc-
cién por emociones, cons-
truccién por estética,
construccién por proyec-
tos, construccién por tra-
bajo, construccién por el
movimiento, construccién
por procesos y construc-
cién por sobrevivencia.
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6. EXPRESION Y COMUNICACION INTEGRAL

6.1 ORALIDAD Y GESTUA-
LIDAD PREDOMINANTES

6.2 ORALIDAD, GESTUA-
LIDAD Y ESCRITURA: UNA
INTEGRALIDAD DE LA EX-
PRESION

6.3 MoDOS DE HACER QUE
SE CORRESPONDEN CON LA
EXPANSION DEL UNIVERSO
EXPRESIVO

Ello como consecuencia
de la exclusién radical
acumulada referida a la
expresién en simbolos
escriturales o de grafias,
que se asumen como
componentes de los mo-
dos de vida de las élites
(aristocréticas, oligar-
quicas y burguesas) y que
no representan utilidad
alguna en las estrategias
de sobrevivencia arte-
sanales, campesinas o in-
formales urbanas. A ello
se agregan los nuevos
procesos de socializacién
de los medios masivos
como transferencias de
signos ¢ informaciones
no grificas que refuerzan
la comunicacién oral y
gestual. Ademds, la expe-
riencia empirica, en oca-
siones, radicaliza la exi-
gencia de memoria del
corto plazo, o de registros
de comunicacién inter-
personal reforzando las
urgencias de comunica-
cién sin registros de
graffas.

Lasexigencias de reforzar
el pensamiento en comple-
jo, de transitar al pensa-
miento en conceptos, de-
sarrollar la inteligencia
operativa para arribar a la
inteligencia estratégica,
requieren ampliar el uni-
verso expresivo y creativo,
de manera que pueda el
sujeto y la colectividad re-
gistrar y reflexionar sobre
sus experiencias, sus capa-
cidades y potencias. El
ejercicio de la graffa supo-
ne un particular ejercicio
laboral de capacidades
sico-motoras, asf como
del afinamiento percep-
tivo del pensamiento em-
pirico. La relaci6n de rea-
lidad y graffa crea una do-
ble via de expansidn, or-
ganizando el discurso oral
y dando espontaneidad e
identidad al signo gréfico
o visual en general. Este
transito implica potenciar
el manejo del espacio y
tiempo en la sistema-
ticidad y la organizacién
de las précticas sociales y
las formas gregarias de
clases y sujetos populares.

Laexpansién del universo
multicédigo y por lo tanto
el paso del “ghetto” o la
“segregacién” comu-
nicacional a espacios es-
tratégicos expresivos y
creativos por su funcién
supletoria y complementa-
ria, por lo que los modos
de hacer que més se corres-
ponden con su desarrollo,
son construccién por el tra-
bajo, construccion por des-
cubrimiento, construccién
por emociones, construc-
¢ién por estética, construc-
cién por procedimientos,
construccién por el movi-
miento, construccién por
procesos.
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7. MEMORIA DE LARGO ALCANCE

7.1 MEMORIA DE CORTO
ALCANCE

7.2 MEMORIA DE LARGO
ALCANCE

7.3 MoDOS DE HACER QUE SE
CORRESPONDEN CON LA ME-
MORIA DE LARGO ALCANCE

Que es una consecuen-
cia, tanto de la accién
operativa de las élites
dominadoras sobre la
memoria histdérica del
pueblo, como de la di-
vision del trabajo (me-
moria de interpretacion
paralaélite, memoria de
ejecucién de lo inmedia-
to para el pueblo) asi
como el peso de la
oralidad, que es produc-
cién inmediata y refor-
mulacién inmediata y
reformulacién sucesiva
generacional en el largo
plazo. Ello implica un
registro sujeto a desco-
dificaciones sucesivas,
reformulaciones e ima-
ginaciones que articu-
lan sentidos y significa-
ciones diversas.

La memoria de largo al-
cance €s un componente
que se articula con la in-
teligencia estratégica, la
creatividad sistematica, la
conciencia popular sin-
crética y la comunicacién
integral, de forma tal que
los sujetos (individuales y
colectivos), puedan asu-
mir su constitucién y si-
tuacién estructural, alte-
rando la divisién del tra-
bajo al pasar a ser
“estrategas”, trazadores
de cursos, hermeneutas,
inventores, capaces de re-
gistrar oral y graficamen-
te sus experiencias, como
acciones, proyectos, crea-
ciones, etc.

La memoria de largo al-
cance es memoria de plan,
de previsién, de recupera-
cién, de sistematizacion,
es memoria del pensa-
miento en conceptos y de
la creatividad sistemética.
Es memoria de la sobera-
nia individual y colectiva,
en el espacio, las relacio-
nes sociales y la construc-
ci6n de procesos de demo-
cratizacién radical (recu-
peracién integral del ser
social y su autoestima co-
rrespondiente).

En razén de que la memo-
ria de largo alcance se
constituye en una transfor-
macién de la memoria de
corto alcance (como em-
pirica) a la memoria siste-
matica o enlazadora de las
significaciones de las
practicas sociales como
respuestas de proyectos,
los modos de hacer que se
corresponden con ella se-
rian predominantemente:
construccién por descubri-
miento, construccién por
investigacién/accidn,
construccién por emocio-
nes, construccién por es-
tética, construccién por
proyectos, construccién
por procedimientos, cons-
truccién por procesos.
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8. ESTRATEGIAS COGNITIVAS DE TOTALIDAD O GLOBALIDAD

8.1 ESTRATEGIAS COGNI-
TIVAS LIMITADAS

8.2 ESTRATEGIAS COGNI-
TIVAS DE TOTALIDAD O
GLOBALIDAD

8.3 Mopos DE HACER
QUE SE CORRESPONDEN
CON LA DIALECTICA DE LA
TOTALIDAD

La estrategia cognitiva
correspondiente al perfil
del ser humano domini-
cano(a) se refiere a una
comprension parcelada,
fraccionada, seadelaex-
periencia personal, la
realidad social y espacial.
Es obvio que la cultura
hegemodnica reproduce
en la divisién del trabajo
la progresiva reduccién
del radio cognitivo de
acuerdo a la estra-
tificacién social, redu-
ciendo la cognicién y la
percepcién en los modos
de vida oprimidos a las
necesidades de reproduc-
cidn social y scbre-vi-
vencia de los grupos ex-
cluidos o subordinados.
La dimensién de totali-
dad debe ser también ex-
cluida de las posibilida-
des de los sujetos cons-
truir una visién y una
prictica alternativa como
capacidad de organizar la
sociedad a partir de inte-
reses globales de lo po-
pular y lo nacional. Las
mayorias populares de-
ben pensar local y no
global.

Las estrategia cognitiva
correspondiente a un per-
fil de transicién debe co-
rresponderse con una
redefinicién de la divisién
del trabajo, en la medida
en que la socializacién es
participativa y redis-
tribuye el conocimiento, lo
extiende y lo profundiza,
transitando de la limita-
cién tmpuesta a la totali-
dad que se corresponde
con la construccién de la
condicién y categoria del
sujeto.

La cognicién de totalidad
(pensar global) u holistica
se corresponde con la in-
teligencia estratégica, de
base conceptual y que su-
pera la cognicién por com-
plejos y preconceptos. La
cognicién de totalidad es
el grado més agudo de
sistematizacion y el punto
eje de lo concreto a lo abs-
tracto y lo abstracto a lo
complejo, eje a su vez de
la articulacién de propues-
tas, proyectos y estrategias
de la sociedad civil. Es so-
cializacién de democrati-
zacién radical, ya que la
cognicidn parte de una ge-
neralizada sistematizacion
y modos de hacer de inter-
vencién estratégica.

Siendo la cognicién de
totalidad el momento
mayor de constitucion
del sujeto como dueiio
de si mismo, (mayor
peso de la internalidad)
los modos de hacer que
més se corfresponden
con este proceso son el
conjunto de todos los
presentados. Ahora bien
los ejes de ellos son
construccién por pro-
yectos, y construcciéon
por procesos, en la me-
dida en que se articulen
respuestas creciente-
mente sofisticadas en el
sentido de su compleji-
dad relativa, no de su
creacién aristocrética
(de €lite).
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9. ARTICULACION DE LOS SABERES DE SOBREVIVENCIA Y LOS
SABERES ELABORADOS DE LAS MODERNIDADES:
SER HUMANO POPULAR Y MODERNO

9.1 SABERES Y CONOCI-
MIENTOS POPULARES SIN
RECONOCIMIENTO Y LEGI-
TIMIDAD OFICIAL Y DEL PO-
DER

9.2 RECONOCIMIENTO, LE-
GITIMIDAD Y ARTICULA-
CION DEL SABER POPULAR
CON EL SABER ELABORADO
DE LAS MODERNIDADES

9.33 MoDOS DE HACER CO-
RRESPONDIENTES A LO POPU-
LAR Y LO MODERNO

Este elemento importan-
te desarrolia en los suje-
tos populares un rechazo
al saber elaborado que se
produce en los espacios
y centros aristocra-
tizados, generando una
ruptura clasista en el in-
terior y en la relacién de
los saberes. En tal senti-
do, uno de los elementos
subterrdneos del perfil
del ser social nacional es
el rechazo a elementos
potencialmente positivos
de esa modernidad, aun-
que ella esté sesgada por
la opresién y la exclu-
sién.

Esta situacion refuerzala
hegemonia burguesa por-
que no permite ingresar
a la democratizaci6én de
los saberes cierto tipo de
saberes elaborados que
son ejes de la dictadura
tecnocrética de la geren-
cia social.

La propuesta de articula-
cién y didlogo de saberes
es una exigencia de de-
mocratizacién radical y el
planteo de un perfil de
transicion de ser humano
popular y moderno, en el
sentido profundo de una
ciudadanfa clasista y
étnica, en socializaciones
democréaticas que arriban
al saber elaborado no solo
como “tecnologia”, sino
creacién social que incor-
pora elementos de otros
procesos sociales, redefi-
niendo en igualdad y fra-
ternidad las relaciones
sociales. El perfil de lo
modermno es en el sentido
del desarrollo a escala
humana.

Siendo esta articulacién
redefinicién de una rela-
cién hegemonizada origi-
nalmente por lo moderno
como aristocritico—clasis-
tay ahora subordinada a la
realizacién ciudadana, los
modos de hacer ejes se-
rian: construccién por
sobrevivencia, construc-
cién por tecnologia apro-
piada, construccién por
proyectos, construccién
por procesos, construccion
por descubrimientos.
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10. CONCLUSIONES:

El perfil de transicién para la construccién de sujetos sociales
transformadores, por lo tanto, podria articularse alrededor de los
siguientes componentes.

1. Ser humano de inteligencia estratégica: referida a la construc-
cién progresiva de una inteligencia asociada a la transforma-
cién personal y social de sujetos y comunidades como proyec-

* tos de largo alcance.

2. Ser humano soberano como sujeto: referida al peso creciente
de la internalidad en una nueva relacién de las culturas con la
realidad social, mayor intervencién, mayor responsabilidad en
hechos y resultados.

3. Ser humano de creatividad sistematica: consecuencia de la ar-
ticulacién de la inteligencia estratégica con la soberania del
sujeto, en la medida en que ésta ingresa a un esquema colecti-
vo, no sélo de sobrevivencia, sino de desarrollo humano y li-
beracién, como refuerzos sucesivos de clarividencia social.

4. Ser humano en una socializacién solidaria: que parte de una
articulacién de los espacios de socializacién primarios y se-
cundarios en base a una ética que se cimenta en una relacién
social igualitaria.

5. Ser humano, que se asuma popular, negro/a, mulato/a y
dominicano(a): la dominicanidad en su dimensién islefia,
caribefia y universal sin vocacién de exclusién que se reco-
nozca en sus conflictos y contradicciones, es decir, en el con-
flicto de subordinado que debe liberarse totalmente para com-
pletar su proceso de identificacién personal y social.

6. Ser humano de expresién integral: capaz de utilizar varios cé-
digos y varias creaciones y expresiones que incrementen su
situacién potencializadora de dialogante en el mundo.

7. Ser humano con memoria de largo alcance: lo que permitira el
desarrollo de propuestas personales y sociales, relacionar pa-
sado, presente, potencialidad del presente y futuro en esa rela-
cién de potenciamiento del presente como sucesiones
experienciales.
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8.

10.

152

Ser humano conocedor de la totalidad: lo que permite la apro-
piacién del ambiente, como naturaleza y sociedad, y la practi-
ca social y los modos de intervencién desde la vida cotidiana a
lo macrosocial, pensar desde lo cotidiano a lo global.
Ser humano popular y moderno como ciudadano: que articule
los saberes de la vida cotidiana, el trabajo empirico y los saberes
elaborados (cientificos o no) capaces de contribuir a construir
los modos de vida de socializacién y reproducciones democra-
ticas. Lo moderno tiene sentido en la generalizacién de la ciu-
dadanfa, de lo popular, no solo en lo politico, sino ademds y
fundamentalmente, en la economia politica de la sociedad.
Concluimos en un ser humano de miltiples dimensiones, don-
de los horizontes mégicos, empiricos y sistematicos se articu-
len en el potenciamiento de los sujetos o personas, encontran-
dose, en el “locus” interno como lugar de definicién de la rela-
cién en la cultura, y por tanto, generando modos de vida
autocentrados, populares, nacionales y con una vocacién de
internacionalizar 1o justo y democratico.
Julio 1993
Santo Domingo



CUARTO ACERCAMIENTO A LAS
HIPOTESIS DE LA COMISION DEL AREA:
HACIA UNA ESTRATEGIA EDUCACIONAL DE
CONSTRUCCION DE SUJETOS SOCIALES
TRANSFORMADORES

1. SOBRE LA CONCEPCION CONSTRUCTIVISTA

Las concepciones asumidas por la Comisién del Area de cons-
truccién del Conocimiento, del proceso de transformacién curricular
desarrollado por el Plan Decenal, son un marco de referencia
sicosociopedagégico que se ha dado en llamar “constructivista”.

Esa afirmacién, a la luz de las experiencias acumuladas en ma-
teria de transformacién curricular en diversos paises, obliga a dos
aclaraciones fundamentales: Primero, la llamada “concepcién
constructivista” no es constrefiimiento al papel del profesorado en
el contexto del principio de autonomia curricular; y Segundo, la
concepcién adoptada no es una “receta” a ejecutar, no puede ser
una concrecién de una directriz administrativa y politica del siste-
ma escolar vigente, de naturaleza verticalista y de expertos.

En el planteamiento de la Comisién de Construccién del Cono-
cimiento, a pesar de que hay mucho de ello, no debe ser entendido
como “constructivismo”. El constructivismo no es ciencia y mu-
cho menos una teoria sicolégica en el sentido estricto de la pala-
bra. Tampoco es una teorfa psicopedagégica que nos proporcione
una explicacién completa, precisa y contrastada empiricamente de
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c6mo aprenden los alumnos y de la que pueden derivarse prescrip-
ciones infalibles de cémo hay que proceder para “ensefiarles” me-
jor.

Asi como, con capacidad de reflexién y criticidad en la cons-
truccién de las concepciones adoptadas, son un abordaje
multienterdisciplinario del proceso de construccién del conocimien-
to, asf como del aprendizaje de modelos de accidn social y, por lo
tanto, de construccion de sujetos sociales democréticos con un
amplio repertorio de iniciativas y creatividad. identidad y en el
conocimiento y dominio de su contexto. Es un compromiso con la
aplicacién del acopio de conocimientos que ha hecho la humani-
dad sobre el aprendizaje, sobre como aprender, aprender a ensefiar
y ensefiar a aprender.

Los paradigmas y elementos conceptuales constructivistas adop-
tados por la Comisién del 4rea de construccién del conocimiento
se refieren a aquellos que postulan que el desarrollo y el aprendi-
zaje humano son basicamente el resultado de un proceso de cons-
truccién, que el fenémeno humano, la hominizacién, no puéde en-
tenderse tinicamente como el producto de una “programacién” con-
tenida en el cddigo genético ni tampoco como el simple resultado
de la acumulacion de las sucesivas exposiciones y absorciones de
experiencias en la vida en sociedad. Aceptar la existencia de pro-
cesos de construccién es aceptar que el ser humano, los sujetos
sociales, asi como los sujetos democréticos, se construyen a través
de lo que son capaces de hacer, a partir de los ingredientes bédsicos
que la génesis de lo biolégico y lo social aportan continuamente.
Es aceptar que los “modos de hacer” son el ingrediente bdsico en
la naturaleza de la estrategia educacional que se proponen.

La sustentacién de las propuestas de la Comisién del Area de
Construccion del conocimiento es parte de un propésito integrador
de una visién sobre el desarrollo humano. Constituye parte del es-
fuerzo de superar las visiones sicologistas o sicopedagogricistas
fragmentarias, portadoras de enunciados dogmaticos focalizados
y con ausencias de paradigmas que puedan servir a la construccién
de sujetos sociales democraticos que permitan mejorar la calidad
de los procesos de aprendizaje y de la educacién escolar.

154



1. ALGUNAS PREMISAS

(Cémo serfa la experiencia educativa desde una concepcién de
construccién. del conocimiento?

Consideramos que o primero que debemos destacar es que se
construye conocimiento a partir de las acciones que se realizan.

Esta afirmacién importantiza el papel de los sujetos y nos reve-
la que la educacién es un trabajo (en el buen sentido), dos cosas
que para los maestros y maestras las tenemos parcialmente asumi-
das, pero que no tenemos en cuenta para los y las estudiantes.

Si queremos que los estudiantes y las estudiantes construyan
conocimiento, una parte importante de la actividad que se lleve a
cabo en el centro educativo la tienen que desempefiar ellos y ellas.

Ahora bien, los estudios genéticos nos han revelado que en ese
conocimiento del mundo existen cambios que se expresan a lo lar-
go de la vida. La psicogénesis nos ensefia a reconocer las diferen-
tes intenciones detris de las acciones de un sujeto, segiin se va
desarrollando. Estos cambios en el conocimiento del mundo fun-
damentan la asuncién de unas estructuras curriculares por niveles.

Nos damos cuenta, entonces, de que el conocimiento es un pro-
ceso que lleva su tiempo para construirse y que no se trata de que
al nacer poseamos ideas prefiguradas o pre—concebidas que con el
paso del tiempo se van expresando con la sola maduracién como
requisito.

Cuando dentro de una hipétesis de construccién del conoci-
miento hablamos de desarrollo de potencialidades, nos referimos a
este proceso de conocer a través de la accién, de un involucramiento
intencionado con el y en el mundo y como tal, comprometido.

Hablar de un involucramiento intencionado con el mundo y en
el mundo es hablar de la conciencia que tenemos de él, es hablar
del darse cuenta de las relaciones que sostenemos con €l.

Este darse cuenta es lo que constituye el reconocimiento y, a la
vez, lo que posibilita la construccién de la responsabilidad, pues el
sujeto va asumiendo las consecuencias de sus acciones con este
proceso de concientizacién. Por eso es que decimos que hay una
desarrollo del conocimiento de la mano con un desarrollo moral.

155



Haciéndose cada vez mds consciente de las consecuencias de
sus acciones, el sujeto lograra anticipar esto efectos y asi pensar
antes de actuar. El desarrollo, podriamos decir, es una conquista de
la anticipacién.

Esta conquista de la anticipacién se expresa en un dominio de
la I6gica que el sujeto ha logrado construir a base de experiencias
con su mundo, de enfrentamientos con su mundo, es decir, de ese
accionar que reclamamos.

La sociogénesis, por su parte, nos hace destacar los factores
externos o de relaciones e interrelaciones que condicionan la in-
tencién de los sujetos. No se trata exclusivamente de los aportes de
la socializacién en sentido general, sino también de las diferencias
que crean las diversas culturas. Traducido al problema del conoci-
miento, no solamente tiene que ver con la aparicién de nociones y
conceptos a diferentes edades, segin grupos culturales diferentes,
sino con la expresién misma de ese entendimiento del mundo, como
ocurre con los diferentes idiomas existentes (representacién del
mundo a través de signos convencionales).

Hay un valor cultural que debemos importantizar y que en nues-
tro caso, destaca el papel de la escuela en la construccién de la
conciencia humana, como conciencia social.

La intencién del sujeto y las caracteristicas culturales generales
y de su entorno social son los elementos de la interaccién que pro-
ducen el conocimiento. Esta interaccién que se da a lo largo de la
vida, este proceso de construccién, presenta “formas” tan
identificables que por eso es que hablamos de etapas en este desa-
rrollo.

Esto quiere decir que los cambios no son necesariamente
acumulativos. No podemos hablar de ir exclusivamente acumu-
lando hecho tras hecho y de que la conducta compleja sea simple-
mente la suma de las conductas simples. No. Se asume que hay
potencialidad de estructuraciones en el desarrollo cognoscitivo que
producen posturas cualitativamente diferentes en momentos deter-
minados de la vida.
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2. IMPLICACIONES PARA EL TRABAJO EDUCATIVO

Todo esto, pensado para la educacién, significa que los adultos
involucrados en ella (porque en la “escuela” que propugna Plan
Decenal no solamente hablamos del maestro o maestra, sino de un
centro educativo abierto a la comunidad), tiene que tener una aper-
tura hacia este desarrollo que presenta cambios cualitativos. Los
adultos deben asumir que los/as estudiantes, infantes, y adolescen-
tes, van a tener posturas diferentes a las suyas.

Con este reconocimiento, el aduito no quedard relegado ni su
papel sera pequeiio, sino que se pide que establezca relaciones de
intercambio y cooperacién donde cada uno, joven y adulto, tendra
una cuota de poder, cada uno tendré una participacién en la cons-
truccién del conocimiento.

En definitiva, para producir conocimiento hay que establecer
compromisos desde los estudiantes, desde los adultos, con el maes-
tro o maestra como figura relevante y desde la cultura, tanto de los
saberes elaborados como del entorno social inmediato. La expe-
riencia educativa que proponemos tiene esta fase triangular de
sustentacion.

La implicacién de la conclusién anterior seria que para poder
trabajar especificamente en un grado escolar, tendriamos que de-
sarrollar investigaciones educativas desde las tres posiciones que
especificamos. De este modo particularizariamos desde un pais,
desde una clase social, desde un centro educativo y desde un nivel,
variabilidad que no impediria a los especialistas reconocer sus
saberes elaborados acumulados.

Estas investigaciones educativas desde tres elementos, actuan-
do en tensién uno con otro y otro, no la hemos realizado y tendre-
mos que hacerlo desde Plan Decenal. De todos modos, lo més im-
portante de asumir es que la investigacién tendria que ser lo coti-
diano dentro de la experiencia educativa.

Lo que queremos decir es que si en este afio de 1993 hacemos
investigaciones educativas, las informaciones resultantes servirian
aun maestro o maestra particular como una guia muy general en el
trabajo con su determinado grupo de alumnos y alumnas, si es que
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asume su contexto y su problemaética. Del mismo modo, para los
préximos afios, como el saber elaborado seguird avanzando habria
que hacer investigaciones desde los nuevos aportes, asi como des-
de los cambios culturales que se desarrollen. Cada componente
arrojaria nuevas tensiones en la triple relacién que reconocemos.

Por todo esto es que decimos que cuando hablamos de cons-
truccién del conocimiento expresada en el ambito escolar, que es
el que nos ocupa en este momento, tenemos que admitir de una vez
por todas que es un trabajo que no termina nunca y que se realiza
de un modo que puede lucir “desorganizado”, porque no ocurre
inexorablente de forma acumulativa y lineal, como se concebia
desde una asuncién estética de adaptacién, sino desde esta tensién
que se logra a base de esfuerzo, es un equilibrio que se logra a base
de mucho esfuerzo.

De todas maneras, intentemos aproximarnos desde una
sicosociogénesis a este trabajo educativo concreto.

3. APLICACIONES EN LA EXPERIENCIA EDUCATIVA

¢ A qué referfamos cuando hablamos de que el trabajo en el sa-
16n de clases tiene que ser compartido con los estudiantes?

Tomemos como ejemplo el Nivel Inicial, donde podria pensar-
se que esto no es posible.

En este nivel siempre se “leerdn” cuentos, se hardn dindmicas
de juegos, se realizardn actividades “dirigidas” a pequeiios grupos,
pero la forma en como se llevarian a cabo desde una concepcién de
construccién del conocimiento variarfa a como se ha venido ha-
ciendo en la escuela tradicional, donde hay una concepcién de ser
humano receptor y por lo tanto con un tnico papel de recibir las
informaciones y la direccién del texto o del maestro y maestra.

Ahora decimos que tiene que haber un intercambio entre el tex-
to, la maestra o maestro y el estudiante. En una actividad de “lectu-
ra”, todos hemos visto nifios y nifias en este nivel agarrar un libro
al revés, pararse de determinada manera y tener inflexiones de la
voz como si estuviera leyendo. El alumno puede participar de la
lectura a través de las laminas y de lo que ellas sugieren a la imagi-
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nacion o simplemente lo que el nifio se invente. La maestra/o, un
adulto, aporta informaciones desde la asuncién légica, objetiva si
se quiere, dentro de lo que culturalmente hemos aceptado como un
ordenamiento del mundo (de acuerdo a las diferentes culturas que
coexisten en lo dominicano como hemos especificado en el perfil
sico-histérico).

La diferencia es permitir esa expresién imaginativa, simbdlica,
personal, de juego, que tiene el o la estudiante del nivel inicial, en
este caso. El maestro/a asumirla como una expresion correcta den-
tro de la labor educativa y su posicién como adulto “légico” ofre-
cerla a manera de intercambio. En la escuela tradicional sélo hay
una forma de leer correctamente, una forma de asumir la realidad
siempre desde el adulto.

Lo que aqui hemos estado hablando, tiene que ver mas con una
actitud que con una aptitud o conocimiento exhaustivo que la maes-
tra pueda tener de la expresién del desarrollo en cada una de las
diversas etapas. Tiene que ver con creer que hay en los seres hu-
manos, en las y los estudiantes, aunque sean pequeifios sin expre-
sién “légica”, un conocimiento que tiene un lugar en el desarrollo
de ellos mismos y que deberia tener un lugar en el mundo y sobre
todo en la cultura de la escuela.

Después de todo, en el mudo adulto, ese ser humano activo y
critico que nosotros reclamamos es de esa fase imaginativa que
viene, de esta fase que inventa el mundo que quiere, y en tal senti-
do la criticidad infantil debe ser entendida en el contexto de las
microculturas o respuestas de las primeras construcciones.

Esa fase imaginativa que tiene su expresion maxima en el jue-
go simbdlico, que es desprovisto de toda l6gica “adulta”, es abso-
lutamente necesaria, precisamente, para que luego se desarrolle
esta misma légica, de todas maneras, con su autonomia.

Es necesaria en el aspecto cognoscitivo en sentido estricto, es
decir, del desarrollo del entendimiento a través de las confronta-
ciones de la imaginaci6n con las informaciones 16gicas, y es nece-
saria en el aspecto afectivo, del desarrollo de la autoconfianza a
través de la seguridad que da sentir la aceptacion de las expresio-
nes emitidas.
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{Cuantas personas adultas briliantes nosotros conocemos que
por carecer de seguridad en si mismas no expresan su genialidad,
consecuencias de habérseles impuesto la visién adulta sobre su
imaginacién?

A fin de cuentas, dentro del desarrollo de las ciencias o el saber
elaborado nosotros hemos visto que las visiones de cémo ha esta-
do organizado el mundo han ido cambiando y han cambiado radi-
calmente. Nada més por esto, nosotros deberfamos admitir que las
visiones del mundo que tiene el nifio o la nifia en esta etapa imagi-
nativa de la que estamos hablando (que corresponde con el Nivel
Inicial) tienen que existir, porque esa forma 16gica de organizar la
realidad y que nos la dictan nuestro desarrollo ontogénico por una
. parte y el desarrollio de los saberes elaborados por otra puede cam-
biar aunque sea en millones de afios.

Generalizando para todo tipo de poblacién estudiantil, pode-
mos decir que para poder compartir el trabajo, la maestra y el
maestro tienen que acercarse y preguntar acerca de lo que interesa
trabajar.

La tdnica forma segura de “llegar a los alumnos”, es decir, de
interesarlos, es abordarlos directamente. Que expresen sus expec-
tativas acerca del trabajo que se va a realizar, que digan los conoci-
mientos que traen, aunque sean intuitivos, acerca de la asignatura
en particular que se va a trabajar.

La maestra o el maestro, por su parte, aporta el conocimiento
que tiene del saber acumulado de su disciplina o drea y las pistas
de acceso a mayores niveles de informacidn.

La maestra y el maestro, como se ve, juegan un papel impor-
tante en el trabajo educativo, pero los alumnos y alumnas tienen
también una participacién destacada, pues en el trabajo se
importantizan las acciones que ellos quieren asumir y que pueden
asumir. Es decir, se trabaja desde las capacidades de los alumnos,
las cuales se conciben (y asf se expresan) en la doble vertiente de
interés, deseo, emocién, por una parte y de entendimiento de lo
que se trata, por otra.

Precisamente por eso es que la escuela de hoy es aburrida y no
motiva porque no parte de estos intereses y de su entendimiento
indisociable.
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Como maestros y maestras, tenemos que conocer de los intere-
ses de nuestros alumnos y alumnas. Una pista tedrica nos la dan
los procesos sico-sociogenéticos del desarrollo, pero una concre-
cién mayor la vamos a tener con esas investigaciones educativas
de las cuales habldbamos antes, a partir de las caracteristicas sico—
histéricas que nosotros tenemos identificadas para el dominicano
y dominicana.

A veces somos maestros y maestras de afios y por no tener una
actitud de apertura no sabemos cuéles son las expresiones concre-
tas de nuestros estudiantes, pues al estar pendientes de un resulta-
do sélo anotamos las respuestas que son “correctas” y las que son
“equivocadas” las perdemos.

Abordemos ahora las fases del proceso educativo desde la hi-
pétesis de construccién del conocimiento, asumiendo que su ex-
presién real la tomar4 en una asignatura concreta, en un nivel con-
creto y para un alumnado concreto, que en este caso es el de nues-
tro pafs.

De la fase de planeamiento educativo, podemos decir que el
profesor “va con hojas vacias” donde sus estudiantes e indaga a
través de ellos cudles son sus expectativas y cudl el deseo que tie-
nen de trabajar como grupo.

Profesor/a y estudiantes realizan un esbozo del trabajo que asu-
me con la suficiente flexibilidad como para que pueda ser cambia-
do en cualquier momento que asi se considere.

En este primer esbozo se escogen los temas (contenido) por un
tiempo determinado, digamos que por un dia, por el siguiente mes
o cémo se decida y se comienza a trabajar, profesor/a y estudian-
tes. Esta seleccién se realiza a partir del intercambio entre lo que
quieren y conocen los alumnos y el saber elaborado que domina el
profesor/a.

Es en el trabajo cotidiano que se va haciendo de manera efecti-
va el programa, debido a la actitud despierta del profesor/a hacia
todo lo que ocurre a su alrededor y asumiendo que todo aquello
que los estudiantes aportan es parte de la experiencia educativa
(del aporte del profesor ya hablamos).

Con respecto al trabajo diario en el centro educativo, ya no se
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trata de que el/la profesor/a sea quien trabaje y protagonice mien-
tras el alumno se limite a entregar las tareas que pide el/la profe-
sor/a.

Ya vimos cémo se decidieron acciones y se acordaron conteni-
dos. También dijimos que del intercambio cotidiano se irfan deter-
minando las acciones y contenidos futuros. Desde la misma pro-
gramacién comienza una dindmica de transformacién, cambio de
texto, diferentes materiales, otras tareas de las estipuladas que ird
desarrollando tanto a los alumnos y alumnas como al/la propio/a
profesor/a.

Como parte del mismo procedimiento pedagégico, el profesor/
a consiente y estimula que los estudiantes se agrupen a intereses
determinados y trabajen por ellos mismos, ya que se asume que la
actitud del alumno y su enfrentamiento con el mundo le producen
conocimiento. Como siempre se dari el intercambio con el profe-
sor/a y su saber, asf como con las informaciones de los textos, se
descarta la posibilidad de que sea un proceso estéril € ineficaz.

El profesor/a siempre est4 atento a los descubrimientos de los
estudiantes que recrean el saber elaborado, igual que est4 dispues-
to y preparado para ofrecerlo, pero como reconoce que el conoci-
miento no es necesariamente lineal ni acumulativo, acepta que las
“disgregaciones”, “meandros”, “vueltas” o “culebreos” de sus alum-
nos son importantes y necesarios.

Dada la actitud de apertura del maestro o la maestra que posibi-
litan la libertad de accién de alumnado y la flexibilidad en el traba-
jo educativo, se hace necesario desarrollar formas de anotar o re-
gistrar sisteméticamente las experiencias. Hablamos de la evalua-
¢i6n educativa.

El registro sistemdtico y detallado que proponemos posibilita
que el maestro o la maestra anote las experiencias no s6lo para si
mismo, sino para la discusién con los demés maestros y maestras y
los padres y madres. Revisando y reflexionado en la etapa de desa-
rrollo en que se encuentre el grupo o la mayoria de los estudiantes.

De esta manera, el propio proceso de evaluacién también se
convierte en un proceso de formacién de los profesores y profeso-
ras , de auto—formacién entre ellos mismos, ambas modalidades
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altamente necesarias en el 4mbito escolar, porque revalorizan a la
propia experiencia educativa para los adultos involucrados.

(Qué va a registrar el profesor o la profesora? Su disciplina le
da una orientaci6n, pero lo importante es apelar a esa actitud de
apertura, asi que puede adoptar la practica de anotar al final de
cada dfa de trabajo lo acontecido. Junto a estos anecdotarios, el
profesor guarda los productos del alumnado, es decir, los trabajos
que ellos van realizando y 145 pruebas que él quiera ir haciendo
desde su saber elaborado.

El profesor o la profesora tiene que reconocer 1a multiplicidad
de experiencias a través de las cuales se expresa el conocimiento.
Y algo muy importante es que, como en las demds partes o fases
del trabajo educativo, asuma la participacién del alumnado en este
proceso de evaliacion.

Algunas formas de evaluacién ¢on participacién del alumnado
pueden ser: autoevaluarse en las pruebas que da la maestra, o maes-
tro en un proyecto de accién haciendo evidentes para ambos su
entendimiento de la situacién, su forma de expresi6n, de solucio-
nar pfobletmas y de sintetizar la experiencia.

En todos los cdsos, pero més en el iltimo, se valoran los
“entornos” de lo que serfa estrictamente el resultado de la expe-
riencia educativa que es el que preocupa de forma exclusiva a la
escilela tradicional. En la educacién basada en una hipétesis de
construccién dél conocimiento preocupan tanto al proceso como
el resultado.

Esta experiencia educativa nueva que hemos esbozado aqui
cuestiona el tiempo escolar, esas horas diarias decididas arbitraria-
mente, el calendario académico acordado por conveniencias (;de
quién o quiénes?) en determinados meses del afio.

Este problema se ha resuelto en algunos paises con una moda-
lidad de trabajo educativo que elimina los grados escolares. Las
experiencias existentes son pocas y consideradas como experimen-
tales o pilotos, pero existen. Esta educaci6én no graduada o gradada
trabaja de forma que los alumnos van acreditdndose en saberes y
procesos sin necesariamente un tiempo determinado para ello.

Esta experiencia ejecutada en comunidades pobres y margina-
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das ha producido la eliminacién de toda una serie de concepciones
negativas en torno a las posibilidades de los estudiantes que lo que
presentan son los problemas derivados de la pobreza. Tanto maes-
tros y maestras, como madres y padres, y lo mejor, los propios
alumnos y alumnas saben ya que ellos y ellas si pueden conocer y
avanzar en la recreacién y produccién del conocimiento y del de-
sarrollo de la personalidad.

Con esta confianza rescatada, todo ha cambiado y las comuni-
dades con esta experiencia no s6lo han resuelto el cldsico proble-
ma de la “repeticién y la sobreedad” de los nifios en las escuelas,
sino que han desarrollado toda suerte de estrategias extraescolares
para elevar su calidad de vida.

4. CONCEPCIONES CONSTRUCTIVAS DE LA MORALIDAD

Esta secci6n tiene un doble propésito. Uno es profundizar en el
planteamiento, antes apenas sugerido, de la relacién entre el desa-
rrollo del conocimiento y el desarrollo moral, importante en si
mismo. Otro prop6sito es el de presentar la problematica de la cons-
truccién de actitudes y valores ya relacionados con la educacién;
es decir, trabajar una de las 4reas de los saberes desde la perspecti-
va constructivista que manejamos para la nueva educacién que
proponemos.

A través del proceso educativo se aspira a transformar la cons-
titucién sicobiolégica del individuo en funcién del conjunto de
aquellas realidades colectivas a las que la conciencia comin atri-
buye un cierto valor.

Hay en la relacién educativa dos partes: el individuo en creci-
miento, por un lado; los valores sociales, intelectuales y morales,
en los que el educador debe iniciarse, por otro.

El adulto ha sabido percibir la relacion de acuerdo con su pro-
pia perspectiva, alimentando la idea de la educacién como simple
transmision de valores colectivos de generacién en generacién.

¢(Es la infancia un mal necesario —visto el nifio como “un hom-
bre pequefio”— o tienen los caracteres de 1a mentalidad infantil sig-
nificado especifico que caracteriza una verdadera actividad? La
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respuesta a esa pregunta va a determinar el tipo de relacién entre la
sociedad adulta y el nifio o la nifia a educar.

En el primer caso se concebir4 la educacién como relacién uni-
lateral, en el segundo, como relacién reciproca. Bajo la visién uni-
lateral, el nifio o la nifia es convocado para recibir, desde fuera, los
productos ya establecidos y fijados, del saber y la moralidad. La
relacién educativa es “presiéon” de un lado y “disposicién” para
recibir del otro.

En la relacién unilateral del proceso educativo, los adultos y
adultas —el maestro y la maestra, la sociedad- aparecen como
“paradigmas de toda verdad y moralidad”. El bien y el mal serdn
concebidos, de una manera muy simple, como aquello que es o no
conforme a la regla de los adultos.

Esta moral de la obediencia ~moral heterénoma- ficilmente
conduce a deformaciones, puesto que al no poder conducir al edu-
cando a la construccién de la conciencia personal caracterizada
por la moralidad del bien, frente a la del deber puro, obstaculizard
la adquisicién de los valores esenciales de la sociedad en la que
habr4 de integrarse y a la que habra de enriquecer.

Es este un punto fundamental en el proceso de “construccién”
de la conciencia y la personalidad.

Concebida la relacién educativa como relacién social recipro-
ca, como interaccién, debemos fijar la atencién en los procesos de
socializacion, pues es en éstos en los que se generan las condicio-
nes para el “descubrimiento” de los valores y la moralidad.

Es necesario distinguir dos procesos, que se irdn complemen-
tando, a base de atencién y tacto. Por un lado, la autoridad del
adulto o la adulta; por el otro, la cooperaci6n de los nifios entre si.

La autoridad del adulto ser4 vista como la “fuente” de toda ver-
dad y moralidad. Esta situacién entraiia sus peligros. El peligro del
adulto conduce frecuentemente a reforzar el egocentrismo, en lu-
gar de corregirlo, mediante la sustitucién de la creencia individual
por otra fundada en la autoridad.

Tal condicién sélo puede ser superada mediante la reflexién y
la discusién critica, que permitan ir constituyendo la razén y nece-
sitan, para ello, la cooperacién, y el intercambio verdadero. La
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cooperacién de los nifios y nifias entre si permiten, desde el punto
de vista intelectual, el intercambio del pensamiento y la discusién,
educando el espiritu critico, la objetividad y la reflexién discursiva.
Desde el punto de vista moral, la cooperacién conduce al gjercicio
de los principios de la conducta mucho mds alld de una simple
sumisién externa.

La evolucién del nifio y la nifia no consiste solamente en el
desarrollo progresivo de las aptitudes innatas, sino especialmente
en una real socializacién que transformara cualitativamente su per-
sonalidad. Desde el periodo inicial, cuando el ser humano, por no
saber hablar aiin, no sabe casi nada de la realidad social —excepto
las tendencias instintivas que lo llevan a buscar a los otros y limi-
tados— hasta el adulto en el que las reglas morales y l6gicas se
hayan tan interiorizadas, que parecen emanar del individuo mis-
mo, estamos asistiendo a una “conversién” gradual del individuo.

Julio 1993
Santo Domingo
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QUINTO ACERCAMIENTO A LAS
HIPOTESIS DEL AREA:
EL DESARROLLO DE LAS POTENCIALIDADES,
EL APRENDIZAJE SIGNIFICATIVO DE LOS
CONTENIDOS CURRICULARES Y EL PROCESO
DE SOCIALIZACION EN EL AMBIENTE ESCOLAR

1. INTRODUCCION

La Cultura es el resultado de la acumulacién de las «potenciali-
dades desarrolladas» por las formas de agrupamiento social, hist6-
ricamente agregadas, mediadas por las diversas respuestas que los
grupos, clases sociales y pueblos articulan en funcién de sus nece-
sidades e intereses.

Los saberes populares y elaborados (inclusive los cientificos)
son el resultado del grado de desarrollo de las potencialidades de
los sujetos que permiten las diversas formas de agrupamiento so-
cial en el proceso de construir una visién de la realidad congruente
con las necesidades e intereses de las respuestas de poder y domi-
nacién.

La «educacién» es un complejo de diversos tipos y procesos de
transmisién y reproduccién (en modalidades escolarizadas o no,
formales o no, sistematicas o no, «modernas» o no, cohercitivas o
no), en el seno de la sociedad, de la acumulacién de experiencias y
conocimientos, que las «potencialidades desarrolladas» histérica-
mente han permitido. Esa «transmisién» est4 condicionada, tam-
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bién histéricamente, por las necesidades e intereses de grupos, cla-
ses y pueblos.

En el mismo orden de ideas, promover, organizar y realizar (en
muchos casos controlar) la «transmisién» de los conocimientos es
ensefiar y asumir esos productos, internalizarlos y reproducirlos es
aprender.

Los procesos de ensefianza y aprendizaje formales culturalmente
dominantes ocurren en un ambiente, un nicho ecolégico, que es lo
que se conoce como la escuela. Ese ambiente es un espacio social
de diversas expresiones y niveles de complejidad y sus funciones,
asi como la dindmica de las relaciones que se dan en el mismo,
constituyen lo que se conoce como educacién escolarizada.

Por lo tanto, es 16gico comprender que el espacio social histori-
co que conocemos «escuela» no necesariamente est4 disefiado para
facilitar la construccién de conocimientos, porque su funcién his-
térica ha sido transmitir y administrar los que son dominantes y
determinar cudles son o no relevantes socialmente.

Esto, porque en cuanto categorfa abstracta, institucion en si,
portadora de una naturaleza inmutable de la cual se diga es buena,
es mala, la escuela no existe. En cuanto espacio social en que la
educacién formal, que no es toda la educacién, se da, la escuela en
verdad no es, la escuela estd siendo histéricamente. La compren-
sién de su estar siendo, por tanto, no puede ser lograda fuera de la
comprensién de algo mds totalizante (envolvente) que ella y que
es la sociedad misma en la cual se encuentra. La educacién formal
existe, en la escuela, en un subsistema de un sistema mayor, que es
el que determina qué conocimiento es relevante para los intereses
dominantes. Las relaciones entre ellos (subsistema y sistema ma-
yor) no son con todo mecénicas.

Por lo tanto, no se puede pedir a la escuela, o lo que es lo mis-
mo decir, a la educacién formal, que se torne a la cabeza de las
transformaciones sociales (tampoco de las transformaciones
curriculares), sin que se piense, por otro lado, que ella es una ex-
presioén del sistema que la engendra. Si en la escuela se forjan
sujetos sociales transformadores es porque la necesidad de trans-
formacién (y eso incluye hasta una transformacién curricular) sur-
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gen de la sociedad misma, de sus conflictos de ideas y de intereses,
y se expresan en ese espacio social (0 se concretan en un disefio
curricular).

De alli la afirmacién de que en cuanto categoria abstracta, ins-
titucién en sf, portadora de una naturaleza inmutable de la cual se
diga es buena, es mala, la escuela no existe. De alli también que no
sea la escuela la que se encuentra en crisis, ni la educacién, como
astuta o ingenuamente se insiste en pregonar. Se habla de la crisis
de la escuela como si ella existiera desgarrada del contexto histéri-
co y social, econémico y politico de la sociedad concreta donde
actda, como si ella pudiese ser desvinculada de ella, como una
inteligencia o como un poder, en esta o aquella sociedad, como si
su constitucién fuera al margen de a «quién sirve» o a «quién des—
sirve», o al margen de «en favor de qué» o «contra qué».

Para emprender la transformacién de una expresién histérica
concreta de la educacién formal (un disefio curricular), es necesa-
rio comprender lo expresado anteriormente, porque sélo una vo-
luntad de transformacién histérica y social, surgida desde el seno
mismo de la sociedad, puede transformar eso que esté siendo para
servirle: la escuela.

2. EL DESARROLLO DE LAS POTENCIALIDADES

Mucho se ha comentado en torno a lo sostenido sobre el «desa-
rrollo de las potencialidades» de la persona humana, en el marco
conceptual sobre el desarrollo y la construccién de conocimientos
(aprendizaje) humanos, que sostiene las propuestas de la Comi-
sién de Construccién de Conocimientos. Este marco conceptual
permite hacer énfasis en los procesos que desarrollen las «poten-
cialidades» de la persona humana como requisito indispensable
para la construccién de sujetos sociales transformadores.

Es necesario, por lo tanto, reflexionar sobre el significado de
las potencialidades humanas en tanto capacidades que conforman
la gran potencia de la persona humana.

La propuesta de la Comisién del Area de Construccién de Co-
nocimientos busca que los grupos humanos sujetos de construc-
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ciones de conocimientos en los ambientes sociales de aprendizaje
(escolares o no, formales o no, estructurados o no) sean capaces de
desarrollar una nueva situacién donde cada integrante—participan-
te adquiera su valor por la capacidad de pensar de reflexionar, de
sentir, de compartir, donde el pensamiento y la accién de cada uno
se constituye en aporte constante al descubrimiento de su mundo,
de nuestro mundo (de su entorno (contexto) inmediato y mediato,
bio—psico-social y cultural).

Esta nueva situacién permitird un grado éptimo de comunica-
ci6n que hard de este proceso una permanente socializacién, a tra-
vés de una dindmica de encuentros sucesivos que permitiran, a su
vez, una mayor conciencia sobre el significado de los contenidos
del proceso constructivo, una mayor capacidad de identificar y
construir valores propios y de los otros, adecuados a la dignidad de
la persona humana (positivos), asi como la capacidad de critica y
accién para superar los inadecuados (negativos).

Esta nueva situacién permitird desarrollar las potencialidades
para apropiarse eficazmente, de una manera consciente, de todo
aquello que nos concierne en nuestro proceso de seres vivos, so-
ciales e histdricos con responsabilidad individual y colectiva fren-
te a nuestro destino..

Las potencialidades estin en todos nosotros y nosotras,
profesores(as), alumnos(as), vecinos(as), familiares y amigos(as)
de un ambiente de aprendizaje. Son capacidades naturales. A ve-
ces se desarrollan accidentalmente, otras veces las desarrollamos
por esfuerzo propio o presionados por las circunstancias. En la
mayorfa de los casos el desarrollo de estas potencialidades, o su
detrimento, son manipulados, intencionadamente o no, por deter-
minados tipos de educacién en instituciones, familias o grupos.
Cada época histdrica y cada circunstancia social han permitido o
han entorpecido el pleno desarrollo de estas potencialidades en
jévenes y adultos. Y en relacién con este desarrollo o entorpeci-
miento, se han presentado grandes avances o grandes estancamien-
tos en la historia de la humanidad. De alli la importancia y
transcendencia que podria llegar a tener este propdsito, esta meta.
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Las herramientas de nuestras potencialidades, entre otras, son:

- Capacidad de comunicar.

- Buscar, acumular, usar y retener informacién para un determi-
nado fin.

- Capacidad de reflexionar. Capacidad de critica.

- Capacidad de inventar e innovar.

- Capacidad «de hacer» para transformarse y transformar el me-
dio y el sistema de relaciones sociales.

2.1 La capacidad de comunicar

Desde el primer dia de nacido, el ser humano tiene la capacidad
de comunicar sus emociones, y progresivamente, aprende a comu-
nicarse con los mismos de su especie con c6digos cada vez mas
complejos y cargados de significacién.

De la educacién tradicional actual heredamos por todos los
medios la insistencia en desarrollar especial y particularmente una
de las capacidades antes sefialadas: la capacidad de retener y usar
informacién. Pero la mayorfa de las veces con un fin memoristico.
Por esto se ha incentivado la capacidad de recibir y archivar mara-
villosamente un sin nimero de datos que de mantenerse presentes
en la memoria podrian ser aplicados a una practica. Con el incon-
veniente de que por tratarse de una informacién muy general, o
excesivamente fraccionada, asi como estereotipado, se debe apli-
car a una préctica repetitiva que no consulta la particularidad so-
cial y cultural de cada ser humano y de cada medio en el que se
verifica esta préctica.

Por lo tanto, los resultados no traspasan el nivel de la reproduc-
cién de productos que la sociedad consume por necesidad de estar
y sobrevivir, pero jamas porque sean los adecuados a su real situa-
cién y necesidad de desarrollo. Lo que si ha pasado con esta insis-
tencia de la educacién tradicional en desarrollar la capacidad de
retener es que ha fortalecido un sistema de comunicacién en una
sola direccién: del que sabe (o estd informado). Lo cual ha produ-
cido una insospechable verticalidad, del capacitado
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memoristicamente al incapacitado que apenas empieza a desarro-
llar su «centro de acopio de informacién».

Todo con el agravante de que los medios audiovisuales de gran
desarrollo tecnolégico, libros, computadoras, centros radiales y
televisivos, manuales, etc., estan orientados y usados socialmente
para reforzar la capacidad de retener imposibilitando al que escu-
cha o recibe para emitir sus propios juicios de acuerdo a sus pro-
pios valores culturales o significaciones. Asi, algunos jévenes o
adultos han perdido sus maravillosas capacidades que los y las
facultan para ser sujetos sociales transformadores, dindmicos de
su propio proceso educativo y reconstructivo de su mundo y su
cultura.

2.2 Uso y retencion de informacion adecuada

La informacién necesaria para construir conocimientos adquiere
relevancia y significacién cuando es producto de una bisqueda en
la que se participa. Buscar lo especifico que ayude a esclarecer un
vacio de informacién o duda, es un ejemplo de esto. De igual for-
ma, la biisqueda de informacién evita el desperdicio y la pérdida
recursos al enfatizar lo que el grupo necesita evadiendo la disper-
sién hacia cuestiones no fundamentales. La bisqueda de informa-
cién desarrolla la capacidad de usar objetivamente la informacién.

2.3 Reflexion

La capacidad de reflexionar es la posibilidad que tenemos de
profundizar, de usar el pensamiento como instrumento explorador
para llegar a horizontes de mayor claridad. Es la capacidad de con-
frontar el dato o la situacién presente con otros datos o situaciones
aportadas por nuestra propia experiencia o la de otros para obtener
juicios mds sensatos y vilidos.

Utilizando la capacidad de comunicarse (hablar y escuchar) junto
a las de buscar, usar y retener informacién adecuada, desarrolla-
mos la capacidad de reflexién. Conocer qué pensamos sobre even-
tos, situaciones, problemas o necesidades y qué piensan los de-
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mds, es el primer momento. Contrastar las opiniones, es el segun-
do momento para poder reflexionar. El ejercicio de ambos mo-
mentos constantemente desarrolla la capacidad de reflexionar.

La reflexién constante aproxima al grupo a una més eficiente
explicacién de los eventos y a hallar causas, efectos y soluciones a
toda clase de eventos o problemas; la reflexi6n abre el camino ala
autoconciencia personal y colectiva.

2.4 La capacidad de analizar

Es la posibilidad de comparar lo que cada quién piensa y dice
de una determinada situacién, evento, necesidad o problema. Por
esta via se puede deducir que una misma situacién tiene distintas
interpretaciones; que el mismo problema puede presentarse en di-
ferentes circunstancias con diferentes causas y consecuencias.

Comparando las opiniones de los distintos miembros del grupo
se puede concluir que hay algo en comiin que resalta (un significa-
do comiin) o algo que inmediatamente adquiere el caricter de sig-
nificacién (percepcién sentida y consciente).

El andlisis permite al grupo percibir la carencia de informacién
o experiencia ayudandole a determinar sus vacios e interrogantes.

También es analizar, por ejemplo, la forma como el grupo des-
dobla, separa y compara las diferentes partes de un texto (aspectos
fisicos, biol6gicos, sociales, culturales, etc.) para escuchar de sus
integrantes la relacién que su contenido guarda con sus propias
experiencias o su propio pensamiento.

Mediante el acto de analizar, el grupo busca y encuentra actos
educativos que complementan sus vacios. Pero, ademds, estos ac-
tos le generan nuevas necesidades de informaci6n o instrumentacién
tedrica, técnica o metodolégica. De este modo un grupo llega a
encontrar problemas que van desde la carencia de informacién hasta,
inclusive, investigar en él mismo la forma y frecuencia con que
dichos problemas se manifiestan.

2.5 La capacidad critica

Es la capacidad de evaluar justa y honestamente los hechos y

173



de pronunciarse frente a ellos con firmeza y conviccién. Es la ca-
pacidad que tenemos de reconocer la verdad por encima de los
intereses individuales y en favor del interés grupal.

Ganar criticidad es ganar conciencia y eficiencia en nuestra
aproximacion a la realidad de los hechos. Un grupo critico esta en
capacidad de sostener su voluntad grupal por encima de la volun-
tad individual pero sin manipulaciones de ningin tipo, limpia y
honestamente.

Cuando desarrollamos esta capacidad de critica con toda segu-
ridad nuestra préctica serd transformadora y critica. La critica per-
mite que el grupo cualifique y perfeccione su bisqueda.

Sin embargo, sélo el didlogo limpio y verdadero hace posible
la critica constructiva al interior de su grupo. Y este tipo de didlogo
sélo es posible cuando en verdad se desea, cuando en realidad nos
interesa avanzar. Estimular esta capacidad conduce al rechazo de
cualquier tipo de manipulacién y estimula, promueve la humildad
en la aceptacién de los errores de apreciacién, basindose en el gra-
do de su significacién compartida, asi como la firmeza para no
ocultarlos jamds, al ser improductivo frente a la significacién evi-
dente compartida, y fomenta el afecto, el interés y calor humano
fraternal y solidario.

2.6 La capacidad de hacer

Tenemos capacidad de crear nuestras propias soluciones. Ca-
pacidad de atrevemos a descubrir o inventar modos de hacer y au-
dacia para realizarlos contra toda falta de orientacién, contra todo
obsticulo.

Descubrir, inventar e innovar, son modos de hacer. Son cami-
nos, no importa cudles tomemos, que conducen a construir nuestra
percepcion de la realidad y de su transformacién. Nuestra capaci-
dad de innovar, de inventar, nos permite transformar todo tipo de
circunstancia adversa en circunstancia favorable, conquistable,
accesible a nuestra potencia y nuestra fuerza, factible de realizar.

La capacidad de hacer es la practica. La prictica es la capaci-
dad de hacer, de convertir en actos, en acciones, las ideas que con-
cibe nuestro pensamiento. '
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La practica es el juez que evalda el acierto o error de nuestros
conceptos. Mediante la prictica, tales conceptos se afinan, se re-
construyen o se descartan.

La préctica tiene muchos niveles. De lo simple, lo mas sencillo,
a lo complejo, a lo mas complejo. La practica del grupo contempla
toda clase de actos: desde las reuniones o momentos para dialogar,
hasta las averiguaciones, los estudios o investigaciones que nos
vemos obligados a realizar. En ocasiones la préctica trasciende el
contexto social mds inmediato del grupo y se inscribe en un con-
texto sociohistérico mas amplio. En este caso, se despierta la con-
ciencia del grupo que descubre cémo su modo de hacer es un hacer
histérico de efectos y consecuencias mas sélidos y duraderos que
lo que podria haberse previsto al conformarlo.

La préctica convierte en hechos verificables las audacias del
pensamiento. La practica enriquece nuestra experiencia vital y pone
vuelo y fortaleza a nuestras ideas, a nuestro pensamiento, compro-
metiéndolo en bisquedas y acciones cada vez mas complejas cada
vez de mayor resonancia y significacién en nuestro propio proceso
y en el proceso histérico de construir conocimientos, del que
ineludiblemente estamos participando.

La préctica es, también, un modo de hacer historia y, por lo
tanto, en la «escuela» se forja gran parte de la historia de un pueblo
(en tanto presente que acumula un pasado y construye un futuro).

3. LoS CONTENIDOS EN LA EDUCACION ESCOLAR

El enfoque curricular que se propone adoptar en la transforma-
cién curricular destaca la importancia de los contenidos. Los con-
tenidos cumplen la funcién de «organizadores» de la actividad de
construir conocimientos, son la matriz que permite organizar acti-
vidades en los ambientes de aprendizaje y, muy especialmente, en
los escolarizados. Esta propuesta supone una redefinicién y
reconceptualizacién del concepto mismo de contenido, de lo que
significa ensefiar y aprender contenidos especificos y del papel que
juegan los aprendizajes escolares en los procesos de desarrollo, de
socializacién y de construccién de sujetos sociales transformado-
res
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La concepcién que se propone adoptar entiende bdsicamente la
educacién, en ambientes escolarizados, como la realizacién de una
serie de aprendizajes de contenidos especificos, sistemiticamente
planificados, gracias a los cuales los alumnos y alumnas constru-
yen los conocimientos relevantes histéricamente para la sociedad.

En esta concepcién se acepta que la educacién ideal en ambien-
tes escolares no es la que transmite los saberes constituidos y legi-
timados socialmente, sino la que asegura unas condiciones 6pti-
mas para que los alumnos desarrollen sus potencialidades y capa-
cidades cognitivas, efectivas, sociales y de aprendizaje. Esta con-
cepcidn de la educacién escolar estd asociada, como hemos dicho
anteriormente, a interpretaciones constructivistas de la ensefianza
y el aprendizaje que otorgan una importancia decisiva a la activi-
dad del alumno. Las propuestas curriculares que se inspiren en esta
concepcidn deberian tender, como es 16gico suponer, a destacar la
importancia de la creatividad y del descubrimiento en el aprendi-
zaje escolar, a atribuir a la actividad del alumno un papel decisivo
en el aprendizaje, a redimensionar y relativizar la importancia de
los contenidos y a concebir al profesor mis como un guia, un
facilitador o un orientador del aprendizaje que como un transmisor
del saber constituido.

El rechazo a una concepci6n transmisiva y acumulativa de la
ensefianza y el aprendizaje, implicados en la propuesta, a su vez
significan un redimensionamiento de la importancia de los conte-
nidos, al propugnar una interpretacién constructora de la ensefian-
zay el aprendizaje y, al mismo tiempo, destacar que los contenidos
juegan un papel decisivo en la educacién escolar.

Los contenidos designan el conjunto de saberes y formas cultu-
rales cuya creacién, asirnilacién y apropiacién por los alumnos y
alumnas se considera esencial para su construccién como sujetos
sociales transformadores, asi como para su desarrollo y socializa-
cién. La idea de fondo es que el desarrollo de los seres humanos no
se produce nunca en el vacio, sino que tiene lugar siempre y nece-
sariamente en un contexto social y cultural determinado. El desa-
rrollo de la persona humana debe ser entendido como el proceso
mediante el cual los seres humanos construyen conocimientos que
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serdn asumidos como saberes y formas culturales del grupo social
a que pertenecen. Esta construccién, sin embargo, no consiste en
una incorporacién pasiva del saber histéricamente construido y
culturalmente organizado, sino mds bien en una reconstruccién o
re—elaboracion del mismo.

Toda la educacién, todas las practicas educativas (familiares,
escolarizadas o no) pueden ser entendidas entonces como instru-
mentos de los que se dotan los grupos sociales para ayudar a sus
miembros mds jovenes a construir los conocimientos y asimilar las
formas y saberes necesarios para que se produzca el proceso de
socializacién para la transformacién permanente de su contexto
respetando y enriqueciendo los procesos de identidad personal.

Lo propio y especifico de la educacién escolarizada es que esta
formada por un conjunto de actividades especialmente planifica-
das con el fin de ayudar a que los alumnos y alumnas construyan
los conocimientos y asuman una forma o saberes culturales que al
mismo tiempo que se consideran esenciales para su desarrollo y
socializacién, asi corno para la transformacién de su contexto, di-
ficilmente serian asumibles sin el concurso de una ayuda especifi-
ca.

Los contenidos curriculares son una seleccién de formas o
saberes culturales en un sentido muy préximo al que se da a esta
expresion en la antropologia cultural: conceptos, explicaciones,
actitudes, intereses, pautas de conducta, etc. Son una seleccién de
formas o saberes culturales cuya construccién e interiorizacién es
considerada esencial para que se produzca un desarrollo y sociali-
zacién adecuados de los alumnos y alumnas en el contexto de la
sociedad a que pertenecen, asi como de sus necesidades histéricas.
Esto quiere decir que no todos los saberes o formas culturales son
susceptibles de figurar corno contenidos curriculares, sino inica-
mente aquéllos cuya construccién y apropiacién son considerados
fundamentales, desde el punto de vista de las necesidades de gru-
pos, clases y sociedades. Por lo tanto, el criterio de la propuesta
curricular para seleccionar contenidos de ensefianza y aprendizaje
es que sélo lo serdn los saberes y formas culturales cuya correcta y
plena construccion requieren una ayuda especifica.
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En resumen, los contenidos tal como han sido caracterizados
en este trabajo, constituyen un paso importante en €l desarrollo del
proceso de concrecidn de las intenciones educativas. La ensefianza
y aprendizaje de contenidos especificos no es por lo tanto, desde
esta perspectiva, un fin en si mismo, sino un medio imprescindible
para desarrollar las potencialidades (capacidades) de los alumnos.

La concepcién transmisible y acumulativa del aprendizaje es
sustituido por otra concepcién basada en el aprendizaje significati-
vo. Lo que importa es que los alumnos puedan construir significa-
dos y atribuir sentido a lo que aprenden. Sélo en la medida en que
se produzca este proceso de construccién de significados y de atri-
bucién de sentido se conseguird que el aprendizaje de contenidos
especificos cumpla la funcion que tiene sefialada y que justifica su
importancia: contribuir al crecimiento personal de los alumnos y
alumnas favoreciendo y promoviendo su construccién como suje-
tos sociales transformadores, o sea, su desarrollo y socializacin.

4. T1POS DE CONTENIDOS ESCOLARES

Esta propuesta implica que los hechos, conceptos, procedimien-
tos, actitudes, valores y normas son diferentes tipos de contenido.
Los saberes y formas culturales, cuya asimilacién por los alumnos
y alumnas trata de favorecer la educacién escolar, pueden pertene-
cer a una u otra forma de estas categorias, por lo que no hay razén
alguna para reservar la denominacién de contenido, como ha veni-
do haciéndose tradicionalmente a la categorfa de hechos y concep-
tos. Considerar los procedimientos y las actitudes, valores y nor-
mas como contenido al mismo nivel que los hechos y conceptos,
supone una llamada de atencién sobre el hecho de que pueden y
deben ser objeto de ensefianza y aprendizaje en el ambiente
escolarizado.

Es importante estructurar las propuestas curriculares en base a
estos tres tipos de contenidos:

a) hechos y conceptos;
b) procedimientos y actitudes;
¢} valores y normas.
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Esto puede suponer una ayuda al profesorado para organizar su
practica docente y orientarla hacia la manera més adecuada de pro-
ceder.

En funci6én de los propésitos, intenciones u objetivos que se
persiguen en cada caso, un mismo contenido puede ser abordado
en una perspectiva factual, conceptual, procedimental o incluso
actitudinal. Sin embargo, se considera lo ideal, lo mas convenien-
te, abordarlos sucesiva y complementariamente, desde las tres pers-
pectivas. Se deben planificar y desarrollar actividades que permi-
tan trabajar de forma interrelacionada los diversos tipos de conte-
nido.

4.1 Los hechos y los conceptos como contenido

Es necesario diferenciar los contenidos factuales de los con-
ceptuales desde los diferentes niveles educativos y c6mo se apren-
den los conceptos y los datos de los distintos contenidos curriculares.

El conocimiento en cualquier 4rea, sea ésta cientifica o cotidia-
na, requiere informaci6n. Mucha de esa informacién consiste en
datos o hechos. Para conocer algo sobre las epidemias del SIDA o
del Célera, necesitamos saber cudndo se iniciaron y cuéntas perso-
nas han sido afectadas por ellas, asf como cudntos nuevos casos se
presentan cada afio. Para saber algo sobre la degradacién del me-
dio ambiente en la Repiblica Dominicana necesitamos informa-
ci6én sobre deforestacién, tipos y niveles de contaminacién am-
biental, etc. De igual forma ocurre con el conocimiento de la dis-
tribucién espacial de la poblaci6n en el pafs, ya que se necesita
saber cu4ntos dominicanos viven en hébitat urbano o rural y cudn-
tos en las diferentes regiones o provincias. Cada una de estas in-
formaciones constituye un hecho o dato. Estas informaciones (he-
chos o datos) deben recordarse y reconocerse de modo literal. Sin
embargo, para saber algo de epidemiologia, o de ecologia o de
demografia y predecir el futuro epidemiolégico, ecolégico o
poblacional del pais es necesario mis que conocer los datos, com-
prenderlos, establecer las relaciones significativas de ellos. Para
esto, a mis que los datos, se necesita conocer los conceptos que

179



den significado a estos datos, por ejemplo, relacién entre conducta
humana o condiciones ambientales y enfermedades, relaciones entre
corrientes migratorias y modelos de desarrollo, o utilizacién de
recursos naturales y modos de acumulacién y reproduccién social
en las sociedades capitalistas.

Para que los datos y los hechos cobren significado, los alumnos
deben disponer de conceptos que les permita interpretarlos. Es
importante que los alumnos conozcan los datos mds relevantes con
respecto a las epidemias del VIH y el SIDA, o sobre la de la degra-
dacién ambiental, pero sélo tendran significado esas caracteristi-
cas si se sitian en el marco de un sistema de conceptos.

En la vida cotidiana, los conceptos, nos permiten superar las
limitaciones de lo particular. Si no dispusiéramos de categorias
explicativas y conceptos, cualquier objeto (el preservativo o condén
en el caso de la epidemia del VIH) o cualquier evento (un fuego
forestal o la tala de un arbol, en el caso de la degradacién ambien-
tal) serian una realidad nueva, diferente, imprevisible e
intrascendente. Sélo los conceptos nos permiten incluir estos obje-
tos y eventos, dentro de la organizacién de la realidad que quere-
mos predecir.

Un concepto cientifico no es un elemento aislado, sino que for-
ma parte de una jerarquia o red de conceptos. Para aprender un
concepto es necesario, por tanto, establecer relaciones significati-
vas con otros conceptos. Por esta razén, ni el aprendizaje de he-
chos, ni la comprensién de conceptos pueden aislarse del resto de
contenidos del curriculum.

4.2 Relaciones de hechos y conceptos con otros contenidos
curriculares

Los hechos y los conceptos varian de un érea curricular a otra
en mayor medida que otros contenidos. Cada disciplina cientifica
o drea se caracteriza por tener sistemas conceptuales y base de
datos propio. Aunque cuando cada bloque je contenido puede te-
ner y de hecho tiene también procedimientos que le son propios, lo
mas especifico de los bloques de contenidos es su entramado con-
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ceptual. Esto no implica restar importancia educacional a los otros
tipos de contenidos (procedimientos y actitudes) sino precisamen-
te sefialar que estos tltimos tienden a ser mds generales (o trans-
versales entre «componentes disciplinares de los bloques de con-
tenido»' que los hechos y los conceptos. Mientras que muchas
materias pueden compartir ficilmente procedimientos y actitudes,
los conceptos y los datos, aun pudiendo ser comunes a més de una
disciplina o componente disciplinar de contenido, suelen ser mas
disciplinares.

El curriculum debe ir introduciendo un dominio progresivo de
la complejidad de los elementos conceptuales, lo que se expresaen
un abordaje progresivo de la diferenciacién disciplinar, la impor-
tancia de los contenidos conceptuales y factuales ird aumentando
también en forma progresiva.

La diferenciacién disciplinar no debe implicar en ningiin mo-
mento la pérdida de los entramados conceptuales multi e
interdisciplinarios, Tampoco quiere decir que el nivel de la educa-
cién basica esté vacio de hechos y conceptos. Se trata mis bien de
una cuestién de énfasis, basada en una evolucién lenta y progresi-
va determinada por las necesidades y posibilidades de los niveles,
que son los espacios en los que se concreta el aprendizaje sucesivo
de conceptos y procedimientos. El desarrollo de la adquisicién’ de
conocimientos conceptuales va adquiriendo una gradacién de com-
plejidad, en la que los conceptos precurrentes hacen posible la cons-
truccién de nuevos conceptos més complejos, siempre condicio-
nado por las posibilidades y necesidades de cada nivel.

Cualquier actividad de aprendizaje est4 mediada por las actitu-
des; todo procedimiento se aplica necesariamente con un conteni-
do factual y conceptual; el aprendizaje de hechos y conceptos re-
quiere actitudes diferentes; y es dificil adquirir hechos o conceptos
sin poner en marcha algtn procedimiento.

1 Utilizamos el concepto «componente disciplinar de los bloques de contenidos» para re-
ferimos a los conceptos, terminologia y cédigos propios de una disciplina cientifica que
forman parte de los saberes y formas culturales sujetas a ensefianza-aprendizaje que
forman parte de un contenido o de un bloque de los mismos. Esta desxgnac:én trasciende
la que tradicionalmente se conoce como «materia»,
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Los hechos y datos se aprenden de modo memoristico y se ba-
san en una actitud pasiva hacia el aprendizaje; en cambio, la ad-
quisicién de conceptos se basa en el aprendizaje significativo que
requiere una actitud u orientacién mds activa con respecto al pro-
pio aprendizaje, en la que el alumno ha de tener mds autonomia en
la definicién de sus objetivos, actividades y fines.

El aprendizaje de hechos y conceptos se apoya casi siempre en
el uso de procedimientos previamente aprendidos, ya que se pue-
den conocer propiedades diferenciales de cosas a través de una
lectura o a partir de la observacién, lo cual requiere procedimien-
tos o inferencias inductivas que son también contenidos educati-
vOs.

4.3 Diferencias entre datos y conceptos

Los hechos o los datos deben aprenderse literalmente de un modo
reproductivo; no es imprescindible comprenderlos. Este proceso
de reproduccién serd insuficiente, en cambio, para lograr que el
alumno construya conceptos, ya que construirlos implica la capa-
cidad de asignar significado a un material o a una informacién que
se presenta, o cuando se «comprende» ese material, donde com-
prender seria equivalente, mds o menos, a traducir algo que las
propias palabras o la propia realidad.

Las necesidades y posibilidades de cada nivel determinan y
condicionan la construccién de conceptos cientificos, ya que ello
implica disefiar la inclusién de los conceptos estructurales (princi-
pios) asi como los conceptos especificos. Los principios son con-
ceptos muy generales, de un gran nivel de abstraccién, que orten-
tan la organizacién conceptual de un 4rea. Los principios deberdn
atravesar todos los contenidos dentro de un determinado bloque.
Dificilmente se podrian comprender nociones especificas si no se
dominan los principios.

Los conceptos especificos son generalmente el dictado comin
de contenidos conceptuales. La relacién entre los principios y los
conceptos especificos se sitida dentro de una organizacién jerér-
quica del conocimiento cientifico, determinada no sélo por los con-
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tenidos disciplinares del drea, sino también por las necesidades y
posibilidades del nivel. :

El papel de la organizaci6n por nivel cumple la funcién no de
determinar el objeto que el alumno debe aprender, sino en estable-
cer lo que es posible que haga para aprenderlos (los procesos),
pues en definitiva, cada nivel tiene una necesidad y una posibili-
dad de aprendizaje literal sin comprensién o de aprendizaje con
significado.

El aprendizaje de hechos, consiste en copia literal, se alcanza
por repeticiéon (memoristica), se adquiere de una vez y se olvida
rapidamente sin repaso. En cambio, el aprendizaje de conceptos
consiste en una relacién con conocimientos anteriores, se alcanza
por comprensién (aprendizaje significativo), se adquiere gradual-
mente y se olvida més lenta y gradualmente.

4.4 Aprendizaje de hechos y de conceptos

La idea central del aprendizaje significativo consiste en que lo
que aprendemos es el producto de la informacién nueva interpreta-
da a la luz de lo que ya sabemos o podemos generar con autono-
mia. Los conceptos previos (los que ya sabemos) poseen coheren-
cia desde el punto de vista del alumno, no desde el punto de vista
cientifico, son bastante estables y resistentes a cambios, porque
son construcciones personales, se descubren en las actividades
porque son «teorias en accién», buscan la utilidad més que la ver-
dad y son compartidos por otras personas, pudiéndose agrupar en
tipologfas. Los conocimientos previos pueden ser:

a) Concepciones espontineas, basadas en la necesidad de dar sig-
nificado a la cotidianidad y se estructuran a partir de inferencias
de causalidad a datos sensoriales y perceptivos (frecuentes en
el Ambito de las ciencias naturales);

b) Concepciones transmitidas socialmente, originadas en el ento-
no o contexto social del alumno (frecuentes en el 4mbito de las
ciencias sociales);

¢) Concepciones anal6gicas, que son activaciones, por analogia,
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de una concepcién potencialmente til para dar significado a
un concepto sobre el cual el alumno carece de ideas especifi-
cas. Es muy importante esta dltima tipologia, porque todo con-
cepto de una disciplina formal que esté muy alejado de la rea-
lidad social o perceptiva del alumno o que no tenga conexion
con la vida cotidiana, activard una analogia méis o menos ati-
nada, pero nunca real.

4.5 Enseiianza de hechos y de conceptos

Dada la importancia de la préctica para el recuerdo literal de
informacién, lo mds importante es disefiar ejercicios o tareas que
proporcionen la prictica necesaria para el aprendizaje memoristico.
Las précticas deben situarse en un contexto significativo del alum-
no para facilitar su recuerdo. La préctica debe realizarse de modo
distribuido a lo largo del tiempo, es decir, én pequefias dosis (el
ejercicio memoristico se vuelve un reforzador intermitente auto—
administrado o determinado por el disefio instruccional). Por lo
tanto, es conveniente que la memorizacién de informacion se re-
duzca a aquellos datos o hechos que los alumnos van a encontrar a
continuacién con cierta frecuencia para facilitar una préctica de
mantenimiento.

El disefio de actividades did4cticas para la construccién de con-
ceptos es mucho mas exigente que en el caso anterior. Es funda-
mental enfatizar la importancia de las actividades de descubrimiento
y las actividades de exposicién.

El aprendizaje por investigacién o descubrimiento implica que
los contenidos conceptuales que el alumno debe adquirir no son
expuestos o presentados por el profesor, deben ser descubiertos a
través del significado, de un modo de hacer y de las relaciones
conceptuales que subyacen en el mismo. En cambio, el aprendiza-
je de conceptos organizado expositivamente es aquél en el que el
alumno recibe ya organizada la informacién conceptual que debe
adquirir a través de una presentacién oral o de un texto; los con-
ceptos que el alumno debe aprender de modo significativo no le
son explicitamente presentados, necesita descubrirlos. Sin embar-
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go, es recomendable la conveniencia de buscar la comple-
mentariedad de ambos tipos de actividades.

Una actividad de descubrimiento constaria de cinco pasos o
fases:

a) Confrontacién del alumno con una situacién problematica (a
ser posible sorprendente o inesperada).

b) Observacién, identificacién de variables y recogida de datos
sobre la situacién planteada (se trataria de responder a la pre-
gunta ;qué ha sucedido?).

¢) Manipulacién y experimentacién con respecto a las variables
identificadas y los datos recogidos (separacién y control de
variables y/o comprobacién experimental de sus efectos).

d) Organizacién de la informacién, recogida e interpretacién de
la misma (relacién significativa de los datos y las variables
con modelos conceptuales que permitan interpretarlos).

e) Reflexién sobre la estrategia de descubrimientos seguida y los
resultados obtenidos (an4lisis de los métodos de investigacidn).

4.6 Los procedimientos como contenido

Los procedimientos se refieren a los habitos, técnicas,
algoritmos, habilidades, estrategias, métodos y rutinas que utiliza-
mos en la préctica educativa.

En el mismo orden de ideas, un procedimiento es un conjunto
de acciones ordenadas, orientadas a la consecucién de una meta.
Se refiere a una actuacién que no es una actuacién cualquiera, sino
ordenada porque esta actuacion se orienta hacia la consecucion de
una meta. Se trata siempre de determinadas y concretas formas de
actuar, realizadas de manera sistemaética con un objetivo o una meta
definida.

Los procedimientos generales se refieren a aquéllos que bus-
can la consecucién de una meta general; cuanto mds general sea
una meta, mayor grado de generalidad podra atribuirse al procedi-
miento que la cumple. Los conocimientos mas generales se refie-
ren a aquéllos que permiten acceder de manera mds exitosa al co-
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nocimiento (aprender, percibir, memorizar y comprender, por ejem-
plo). Las destrezas y las técnicas se refieren a habilidades motrices,
mentales e instrumentales, asi como a métodos y estrategias
cognitivas.

Los procedimientos de componente motriz son aquéllos que
establecen un curso ordenado de acci6n para la manipulacién (ins-
trumentos musicales, dibujo, trabajo con masilla).

Los procedimientos de componente cognitivo son aquéllos que
implican un curso de acciones y decisiones de naturaleza interna,
con las cuales se tratan no los objetos fisicos directamente, sino los
simbolos, las representaciones, las ideas, las letras, las imdgenes,
los conceptos y otras abstracciones; sirven de base a la realizacién
de tareas intelectuales.

El aprendizaje por «modos de hacer» consiste en saber operar
con objetos y con informaciones. Consiste en una de las herra-
mientas méis potentes de la cultura humana, son como los brazos
de la mente o los instrumentos del pensamiento.

Los procedimientos buscan el aprendizaje de los siguientes ti-
pos de actuacién:

Habilidades en la bisqueda de informacién
- Cémo encontrar informacién almacenada
- C6mo hacer preguntas
- Cémo usar una biblioteca y/o red informética
- Cémo utilizar material de referencia

Habilidades de asimilacion y de retencion de informacién
- Cémo escuchar y estudiar para la comprensién
- C6mo recordar, codificar y formar representaciones
- Cémo leer con comprensién
- Cémo registrar y controlar a ésta

Habilidades organizativas
- Cémo establecer prioridades
- Cémo programar el tiempo
- Cémo disponer los recursos
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Cémo conseguir que las cosas mas importantes estén hechas a
tiempo
Cémo articular objetos

Habilidades inventivas y creativas

Cémo desarrollar una actitud inquisitiva
C6émo razonar inductivamente

Cémo generar ideas, hipétesis y predicciones
Cémo usar analogias

Las habilidades analiticas

Cémo desarrollar una actitud reflexiva y critica evaluando ideas
e hipétesis

Habilidades en la toma de decisién

Coémo identificar alternativas

Co6mo hacer elecciones racionales

Habilidades sociales

C6mo evitar conflictos interpersonales
Cémo cooperar y obtener cooperacién
Cémo competir lealmente

C6mo motivar a otros/as

Habilidades meta—cognitivas

Cémo evaluar una ejecucién cognitiva propia

Cémo seleccionar una estrategia adecuada para un problema
determinado

Cémo enfocar la atencién a un problema

Cémo decidir cuando detener la actividad en un problema difi-
cil

Cémo determinar si las metas son consistentes con las capaci-
dades

Conocer las demandas de las tareas

Conocer los medios para lograr las metas

Cémo conocer las capacidades propias Cémo compensar las
deficiencias

187



4.7 El aprendizaje de los procedimientos

La propuesta de aprendizaje significativo es vélida para todo
tipo de contenido. Los procedimientos, para su aprendizaje, deben
ser insertados en una red de significados mds amplia, en la estruc-
tura cognocitiva de los alumnos. El papel que juegan los niveles en
identificar las necesidades y las caracteristicas de las estructuras
cognocitivas de los alumnos es clave. La articulacién de la secuen-
cia de aprendizajes de procedimientos es clave, porque la posibili-
dad de realizar aprendizajes de procedimientos se relaciona muy
directamente con la cantidad y calidad de aprendizajes anteriores y
con el tipo de conexiones que puedan establecerse entre ellos.

El aprendizaje de procedimientos admite grados, y el alumno
no lo hace suyo por completo en el primer momento. La identifi-
cacién de las capacidades, potencialidades, destrezas, habilidades,
experiencias, pericia, rapidez de ejecucién, etc. es competencia de
los equipos de niveles.

La identificacién de las dimensiones especificas del aprendiza-
je significativo de los procedimientos no es solo una competencia
de las Areas, que organizan las secuencias basicamente desde las
exigencias disciplinarias, sino de los niveles que las dimensionan
en base a las necesidades y potencialidades del nivel de desarrollo
imperante en su grupo poblacional, los aspectos evolutivos parti-
culares de los mismos, asf como de su contextualizacién.

Otro papel importante que juegan los Equipos de los Niveles es
el de articular, relacionar, todos los aprendizajes procedimentales
de las dreas en el nivel y cuidar su secuenciacién l6gica y racional-
mente coordinada.

4.8 Las actitudes como contenidos

Una actitud es una organizacién duradera de procesos
motivacionales, emocionales, perceptuales y cognitivos con res-
pecto a algin aspecto del mundo del individuo. Es una tendencia o
predisposicioén del individuo para evaluar un objeto o el simbolo
de ese objeto. Es una predisposicién relativamente estable de la
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conducta en relacién con un objeto, sector o componente de la rea-
lidad o de sf mismo.

Una actitud implica tanto un componente afectivo como una
tendencia a la accién.

Una actitud no es un valor. Un valor es una creencia que se
focaliza sobre un objeto haciéndolo deseable con independencia
de la propia posicién de la persona. Los valores, por lo tanto, son
més centrales y estables que las actitudes.

Las manifestaciones verbales de las actitudes se denominan
opiniones. Las actitudes se distinguen de las creencias o cogniciones
por la presencia del afecto en las personas a la que aquellas se
refieren. Las actitudes se diferencian de las habilidades, capacida-
des o inteligencia, no solo por la presencia de un componente
afectivo, sino también, porque la simple presencia del objeto de la
actitud es suficiente para desencadenar la respuesta preparada, la
cual no requerirfa una motivacién adicional. La capacidad de una
persona para dar cuenta de sus acciones marca la frontera entre
actitudes y habitos, porque el habito puede ser verbalizado o no,
pero es expresado basicamente en la practica cotidiana.

Las actitudes son experiencias subjetivas internalizadas, de una
cosa u objeto, situacién o persona, implican la evaluacién, de las
mismas y, ademds, juicios evaluativos sobre ellas. Se expresan a
través del lenguaje verbal o no-verbal, se transmiten, se comuni-
can, y son predecible en relacién con la conducta social.

Las actitudes tienen funciones defensivas, adaptativas, expre-
sivas de valores, cognoscitivas («ordenan» la realidad).

4.9 El aprendizaje de las actitudes

La socializaci6n que es el proceso por el cual nifios y nifias son
ellos hechos y hechas y se «convierten» en adultos, se desarrollan
integralmente, constituye uno de los més relevantes en lo que con-
cierne al comportamiento humano.

Es la forma en que los individuos aprenden habilidades, cono-
cimientos, valores, normas, actitudes y roles que les permiten vivir
en sociedad. La familia, la escuela, el trabajo, la unidad—vecindad,
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la calle, los grupos y clases sociales, son ambientes de socializa-
ci6én que determinan y condicionan su visién del mundo y su pos-
tura ante cuestiones concretas. S6lo los cambios actitudinales y
comportamientos que ocurren a través del aprendizaje se encua-
dran dentro de lo que llamamos socializacién.

Adquirir conocimientos y habilidades instrumentales no debe
ser considerado como productos-procesos de socializacién. Sélo
los cambios en el comportamiento y en las actitudes que tienen sus
origenes en la interaccién con otras personas deben ser considera-
dos productos de la socializacién.

4.10 La socializacion en la escuela

Nifos y niiias y adolescentes aprenden, involuntaria o cons-
cientemente, en la «escuela» conocimientos de complejidad cre-
ciente, habilidades analiticas y verbales y manejo de instrumentos
y técnicas, si como interiorizan normas y roles que permiten el
funcionamiento de ese ambiente y que actian como guia de su
conducta. Los cambios son posibles porque la escuela es un am-
biente de socializacién. La «obligatoriedad» de este ambiente hace
de ¢l un espacio indispensable para la construccién de sujetos so-
ciales transformadores.

La «escuela» es en realidad el espacio en que se concreta un
proceso, no un acto instantdneo, que exige el descubrimiento, acep-
tacién, rechazo y aprendizaje de las normas que rigen el sistema
social. El proceso de socializacién en la «escuela», por lo tanto,
debe ser un reflejo de las normas sociales ideales para promover el
desarrollo de la persona humana. La socializacién en la «escuela»
deberia ser orientada a la construccién de conceptos, al desarrollo
de experiencias, habilidades y vivencias profundamente democra-
ticas y transformadores de todo aquello que en el contexto mds
general, la sociedad, puede constituirse en una limitacién o un obs-
tdculo para el desarrollo de la persona humana. La socializacién en
la «escuela» debe estar orientada estratégicamente mas hacia la
transformacién para «lo mejor» que a la reproduccién de lo que
limita, excluye o traba el desarrollo humano.
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Las actividades didécticas grupales en la escuela constituyen
una herramienta de socializacién de valor incalculable, siempre y
cuando la existencia del grupo sea continua y permanente, pro-
mueva la expresion libre de las opiniones, el abordaje de los con-
ceptos, hechos y situaciones mds significativos para el grupo so-
cial en su contexto y, més aiin, permita identificar problemas y sus
soluciones en un ambiente de cooperacién y solidaridad. Es de
suponer que las actitudes que se deriven de estas experiencias ex-
presen una verdadera transformacién de los sujetos y un desarrollo
pleno de sus potencialidades (capacidades) de modificar el con-
texto.

Los didlogos, discusiones, seminarios, mesas redondas, comi-
tés de excursiones, comités de investigaciones, asambleas periddi-
cas de cursos, «role-playing», sociodramas, teatro de calle y de
provocacién, animacién socio—cultural, periédicos, murales, bole-
tines escolares, asociaciones estudiantiles, grupos focales, técni-
cas de estudio activo, exposiciones en publico, olimpiadas de dis-
ciplinas, didlogos, disefio de materiales de ayuda didéctica, grupos
de baile o muisica, grupos de «rap» o expresiones de contrapunto o
décimas, son algunos ejemplos de recursos y contextos para la so-
cializacién de sujetos transformadores, siempre y cuando conduz-
can a esclarecer o promover la toma de decisiones en torno a un
contenido curricular significativo socialmente, a comprender una
situacién o a resolver un problema.

4.11 Actividades grupales como socializacion del desarrollo
de las potencialidades

Las actividades grupales constituyen «modos de hacer» para la
construccién de sujetos sociales transformadores. Son contextos
para toda la socializacidn que se desarrolla en el ambiente escolar
y, mds ain, una forma de socializacién del desarrollo de las poten-
cialidades (capacidades). El hecho de que el desarrollo de las ca-
pacidades del individuo ocurra en un contexto, un ambiente inme-
diato, de cooperacién y solidaridad, permite construir una visién
social, cooperativa y solidaria del crecimiento personal.
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La expresion de las opiniones (actitudes) en la actividad grupal
permite una recuperacién de la percepcion individual. Permite re-
cuperar lo que cada quien piensa sobre un concepto, un hecho, una
situacién, un evento o problema.

Cuando se comparte una informacidn, por ejemplo, se intenta
recuperar lo que cada quien piensa sobre un texto, una noticia, un
concepto, o sobre la situacién mds sobresaliente y sentida de los
j6venes o de un grupo en particular. Se aprende a escuchar, a ex-
presarse sin temor, a valorar y respetar la opinién del otro, a desa-
rrollar Ia capacidad de reflexién, a transformar en necesidad la ca-
rencia de informacién. De igual forma puede servir para escuchar
qué piensan otros grupos, otras comunidades, pero ante todo, qué
piensa nuestra gente, nuestra cultura. Es, en cierta medida, una
situacién de democratizacién radical.

La actividad grupal permite problematizar, o sea, analizar lo
reflexionado anteriormente, comparando las distintas opiniones para
sacar elementos comunes, desconstruyendo y reconstruyendo los
conceptos, asf como identificando y priorizando los problemas,
analizando sus causas y consecuencias y la frecuencia con que se
presenta en su grupo, familia, vecindad—comunidad y examinando
qué hace falta como informacién o qué se requiere para un mayor
esclarecimiento.

Si se trata de recoger informacién para un mayor entendimien-
to del fenémeno o situacién, se precisa qué tipo de informacion y
mediante qué medios se requiere (juegos, simulaciones, lecturas,
investigaciones, audiovisuales, conversaciones informales con gru-
pos de jévenes, etc.).

La problematizacién es un acto educativo que permite despejar
el concepto, la situacién o ubicar los problemas, de tal manera que
queden esclarecidos, y que en el grupo surjan conscientemente
interrogantes para ser llenadas por el mismo grupo.

Laactividad grupal permite la instrumentacion, o sea saber usar
la informacion adecuadamente. Esta informacién puede ser tedri-
ca metodoldgica, técnica o experimental cuando asi lo requieren
las circunstancias. Esto implica determinar el porqué y para qué se
quiere utilizar una determinada informacién. Permite escoger y
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utilizar una pelicula, un texto, un conferencista. También, la infor-
maci6én puede ser del tipo obtenida a partir de las opiniones de
miembros de la comunidad o entrevistas a expertos en el drea de la
situacién/problema o tema en cuestion.

La instrumentacién de la actividad grupal permite, ademds, que
se puedan impulsar juegos de simulaci6n para que ciertos jévenes
aporten su punto de vista. Y en el caso de que lo que quiere el
grupo sea conocer la situacién y frecuencia de aparicién de un pro-
blema en sus compaiieros, o en la comunidad, se pueden organizar
seminarios sobre el uso de modelos de indagacién o investigacion.

La instrumentacién permite asignar a los miembros del grupo
tareas de lectura (articulos del periédico, libro o informe, etc.) de
temas afines o sobre aspectos aclaratorios en torno a las causas y/
o consecuencias de un problema o con el fin de ampliar los deta-
lles de una situacién o un evento que vienen trabajando.

En fin, la instrumentaci6n llena una necesidad que le es plan-
teada al grupo en su fase de problematizacién.

De igual forma, la actividad grupal permite la reinterpretacion
de la informacién obtenida, ya que después de cualesquiera
instrumentaciones tedrica o metodolégica o técnica la existencia
del grupo permite volver a analizar. Es un reencuentro (;un repa-
s0?) comparado con el tema o problema que el grupo viene anali-
zando, posiblemente muchas cosas toman més claridad o se perci-
ben nuevas dificultades y vacios de informacién.

Solo la existencia del grupo hace posible la reinterpretacion,
que es la comparaci6n critica sobre la problematizacién y la
instrumentacion.

Por dltimo, la actividad grupal permite la socializacién de los
«modos de hacer» por medio de su planeacién.

Por medio de la planificacién participativa de «modos de ha-
cer», el grupo ordena sus acciones investigativas de difusién, de
campaiias, de organizacién de nuevos grupos, etc.

Por medio de la socializacién de los «modos de hacer» el grupo
puede disponerse a afrontar un problema, a realizar una accién
educativa en su comunidad, porque asi lo ha concluido como tarea
importante.
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La socializacién de los «modos de hacer» hace que el grupo
encuentre nuevas situaciones, nuevos problemas que son materia
prima para iniciar de nuevo el proceso con la Recuperacién de la
Percepcién sobre lo nuevo encontrado.

El énfasis en la socializacién permanente y continua de los
«modos de hacer» permite que el proceso seguido de una manera
constante genere en el grupo un estilo de trabajo propio, donde el
objeto de estudio son sus problemas y sus necesidades, asi como
las de sus iguales en otros contextos y los de la sociedad en gene-
ral.

De esta forma el grupo alcanza la organizacién reflexiva de su
pensamiento para comprender su propia cultura, para analizar la
significacién culturolégica de su realidad social e histérica. Con el
grupo nos acercamos a los estrategas como sujetos y colectivos.

Agosto 1993
Santo Domingo
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SEMINARIO TALLER SOBRE UN NUEVO
DISENO CURRICULAR PARA LA EDUCACION
DOMINICANA*

REFLEX1ONES DE LA CoMiSION DE CONSTRUCCION DEL
CONOCIMIENTO EN TORNO A LAS PREGUNTAS SUGERIDAS PARA
ORGANIZAR LAS DISCUSIONES

PRIMER DiA

1. ;QUE TERMINOS RESULTARIAN MAS CONVENIENTES UTILIZAR?
{ OBJETIVOS, PROPOSITOS, PROPUESTAS, PRETENSIONES?

El término «propésitos educacionales» es el mas adecuado para
referirse a procesos educacionales. El término propdsitos se ajusta
mejor al énfasis en procesos. El término objetivos se ajusta mejor
a una programacién normativa, y asf ha sido utilizado tradicional-
mente, con énfasis en los productos y no en los procesos.

Un propésito educacional, en el 4mbito de un diseiio o proyec-
to curricular constituye una propuesta, y ademds una intencién y
una pretensién educativas de lograr la adquisicién o desarrollo de
una capacidad conductual, la extensién o ampliacién de un reper-
torio conductual (en tanto conocimientos de hechos y conceptos,
habilidades, destrezas, valores, normas y actitudes, etc.) o la modi-
ficaci6n de un comportamiento, e implica un énfasis en los proce-

* Taller realizado en el contexto del Plan Decenal y donde participaron todas las Comisio-
nes de la Consulta Nacional del Plan.
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dimientos para lograrlos. Un énfasis en los procedimientos es un
énfasis en «modos de hacer» e implica énfasis en los pasos para
lograr un propésito. Esos pasos de avance son lo importante, no as{
el logro absoluto de los propésitos, porque las capacidades de lo-
grar los propésitos varian de acuerdo a la composicion social, eco-
némica, etérea, psico—-motora y emocional, asi como cultural de
los sujetos de construccién de conocimientos. El verdadero éxito
de un propésito educacional estd en la construccién de los conoci-
mientos necesarios para una dotacién de capacidades de practica
de los sujetos del aprendizaje, en tanto habilidades procedimentales
(capacidades de «hacer»), porque es de esperar que la capacidad
para «hacer» conducird al logro de los propésitos en ritmos, lapsos
y plazos de tiempos diferentes pero factibles, de acuerdo a las ca-
racteristicas de los sujetos.

Utilizar el concepto «propdsitos» (en tanto intenciones y pre-
tensiones educativa) permite formular propuestas en términos de
generalidades de capacidades (cognitivas, efectivas, motrices, de
relacion interpersonal) y de actuacidn e insercion social) desarro-
lladas en el transcurso de procesos y no de conductas terminales
concretas directamente evaluables y que inducen.

2. (HASTA DONDE DESAGREGAR LOS OBJETIVOS, PROPOSITOS O
INTENCIONES EDUCACIONALES (POR NIVEL Y MODALIDAD,
POR AREA, POR CICLO, POR GRADO?)

Es necesario identificar propésitos por niveles y modalidades
porque de ello depende la organizacién (integracién horizontal y
vertical de los componentes de &dreas, y la multi o
interdisciplinariedad de los bloques o ejes) asi como la
secuenciacién de los contenidos en todo el curriculum, en base al
criterio de desarrollo y consolidacién progresivas de capacidades
precurrentes y concurrentes, as{ como de adquisicién de nuevas.
La desagregacion por los llamados «ciclos» o por grados, por dreas
o modalidades, dependerd de la capacidad, calidad de la disponibi-
lidad y organizacién de propésitos, ambientes, recursos, desarro-
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llo de materiales y consumo de tiempos de actividades educacio-
nales que puedan permitir el nuevo disefio curricular.

El término «propésitos educacionales», ademds, permite iden-
tificar criterios evaluativos de procesos e identificar indicadores
de evaluaciones de procesos.

3. { CUALES CRITERIOS DE SELECCION, ORGANIZACION Y ADECUACION
ASUMIREMOS EN TORNO A LOS OBJETIVOS?

Los propésitos educacionales tienen como criterios generales
los contenidos en los propésitos de la educacién dominicana enun-
ciados en los documentos base del Plan Decenal, su Congreso (como
referencia de concertaci6n nacional) y sus Consultas.

Su organizacidn, en el discurso del disefio curricular, deberia
ser a partir de las necesidades de los sujetos en su contexto mun-
dial, nacional y comunitario y, luego, pasar al contexto de los am-
bientes escolares en las perspectivas de las necesidades de los su-
jetos en construccién constituidos por los alumnos y maestros.

4. ;QUE CONCEPCION DE CONTENIDOS ES CONVENIENTE ADOPTAR
EN EL DISERO CURRICULAR? ; QUE SE DEBE INCLUIR EN EL DISENO
CURRICULAR ACERCA DE LOS CONTENIDOS EDUCACIONALES?

La concepcién de «contenido» que se propone adoptar supone
una redefinicién y reconceptualizacién del concepto mismo de
contenido, de lo que significa ensefiar y aprender contenidos espe-
cificos porque esta cuestién es determinante para comprender el
papel que juegan los aprendizajes escolares en los procesos de de-
sarrollo, de socializacién y de construccién de sujetos sociales de-
mocréticos y transformadores de su realidad.

Los contenidos designan el conjunto de saberes y formas cultu-
rales cuya apropiacién por los alumnos y alumnas se considera
esencial para la construccién como sujetos sociales democréticos
y transformadores de su realidad, asi como para su desarrollo y
socializacién. La idea de fondo es que el desarrollo de los seres
humanos y su construccién como surcos sociales no ocurren sin la
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participacién activa, sin el protagonismo de esos sujetos en cons-
truccién, as{ como nunca se produce en el vacio, sino que tiene
lugar siempre y necesariamente en un contexto social y cultural
determinado.

Los contenidos curriculares son una seleccién de formas o
saberes culturales en un sentido muy préximo al que se da a esta
expresién en la antropologia cultural: conceptos, explicaciones,
pautas de conducta, etc. Son una seleccién de formas o saberes
culturales cuya construccién e interiorizacién es considerada esen-
cial para que se produzca un desarrollo y socializacién adecuados
de los alumnos y alumnas en el contexto de la sociedad a que per-
tenecen, asi corno de sus necesidades histéricas. Esto quiere decir
que no todos los saberes o formas culturales son susceptibles de
figurar como contenidos curriculares, sino Unicamente aquéllos
cuya construccién y apropiacién es considerada fundamental, des-
de el punto de vista de las necesidades de grupos y clases, asi como
de la sociedad en general. Esto implica que la concesién transmisi-
ble y acumulativa del aprendizaje, en el concreto de los conteni-
dos, es sustituida por otra concepcién basada en el aprendizaje sig-
nificativo por construccién de conocimientos.

5. ;CUALES DEBEN SER LOS CRITERIOS DE SELECCION Y A QUE TIPOS
DE CONTENIDOS SE DEBE HACER REFERENCIA? :

El criterio de esta propuesta curricular para seleccionar conte-
nidos de ensefianza y aprendizaje es que sélo lo serdn los saberes y
formas culturales cuya correcta y plena asimilacién requieren una
ayuda especifica.

Esta propuesta implica que los hechos, conceptos, los procedi-
mientos, las actitudes, los valores y las normas son diferentes tipos
de contenido. Los saberes y formas culturales, cuya reconstruc-
cién por los alumnos y alumnas trata de favorecer la educacién
escolar, pueden pertenecer a una u otra forma de estas categorias,
por lo que no hay, razén alguna para reservar la denominacién de
contenido, como ha venido haciéndose tradicionalmente a la cate-
goria de hechos y conceptos. Considerar los procedimientos y las
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actitudes, valores y normas como contenido al mismo nivel que
los hechos y conceptos, supone una llamada de atencién sobre el
hecho de que pueden y deben ser objeto de ensefianza y aprendiza-
je en el ambiente escolarizado.

Por lo tanto, estructurar las propuestas curriculares en base a
estos tres tipos de contenidos (a: hechos y conceptos; b: Procedi-
mientos y actitudes; c: valores y normas) puede suponer una ayuda
al profesorado para organizar su préctica docente y orientarla ha-
cia la manera mds adecuada de proceder.

Es importante recalcar e insistir que debe hacerse un esfuerzo
de que los contenidos que se seleccionen no tengan estructura dis-
ciplinaria.

6. ; CUALES CRITERIOS DE ORGANIZACION DE CONTENIDOS
ASUMIREMOS? ;ES CONVENIENTE EL USO DE EJES TEMATICOS?
¢SU PAPEL DEBERIA SER IGUAL EN TODOS LOS NIVELES?

La agrupacién de los contenidos por bloques permite facilitar
su integracién multi e interdisciplinaria, su integracién horizontal.
La articulacién de los mismos por ejes temdticos, permite la inte-
gracién vertical y horizontal de los bloques de contenidos multi e
interdisciplinarios e identificar y aplicar ejes conceptuales,
actitudinales y procedimentales cuya orientaci6n estratégica (inte-
gracién y articulacién vertical) a lo largo de todo el curriculo con-
centren los propésitos educacionales de construccién de conoci-
mientos (aprendizaje) y de sujetos democriticos y transformado-
res.

El uso de los ejes temdticos, asi como de los bloques teméticos,
constituye una estrategia para la administracién de los recursos, el
tiempo y las actividades de los procesos de construccién de cono-
cimientos.

Los criterios para articular los ejes temdticos son conjugar:

a) los referentes disciplinarios;

b) los propositos (las intenciones y pretensiones) formativas del
area.
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Los criterios para organizar y articular contenidos por bloques
temadticos pueden ser:

a) metodoldgicos, con énfasis en aprendizajes procedimentales
para el descubrimiento y la investigacién;

b) el tratamiento de la informacién, con énfasis en el desarrollo
de las capacidades de comprensién, anélisis, comunicacién y
reflexién a partir de las fuentes y medios de informacién;

¢) la existencia de la complejidad que subyace en la percepcién
de lo concreto y lo objetivo, o sea, la multiplicidad de causas,
condicionantes, determinantes y efectos que configuran los ob-
jetos de construccién de conocimientos.

d) El marco global epistemolégico de referencia de los ejes te-
méticos, que permite la agrupacién de contenidos en comiin
que incluyen hechos y conceptos, procedimientos y actitudes.

7. {Es CONVENIENTE INCLUIR REDES O MAPAS CONCEPTUALES EN
TODAS LAS AREAS?

Las redes o mapas conceptuales constituyen basicamente una
técnica cognitiva cuyo proceso de elaboracién constituye, a su vez,
una estrategia para sistematizar y organizar la construccién de co-
nocimientos (para aprender).

Son una respuesta prictica al modelo de aprendizaje significa-
tivo, no es una «férmula» de inmediata aplicacién ni un tema emi-
nentemente prictico. Se enmarcan en un contexto mds amplio de
carécter tedrico, un modelo o concepcidén global de 1a educacién,
para captar su sentido profundo, para valorarlo en sus justos térmi-
nos y para aprovechar todas sus virtualidades. Constituyen un ins-
trumento o medio y hay que relacionarlos con los fines a los que
sirve y se supedita: como todo medio, el valor del mapa concep-
tual depende de los propésitos que ayuda a lograr y de su eficacia
al respecto, afecta cuestiones ideolégicas, de opcién personal, te6-
ricas, que estdn en la base de toda practica educativa.

El mapa conceptual concuerda con un modelo de educacién
centrado en el eje dindmico constituido por el alumno, atiende a
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desarrollo de habilidades y no responde a la repeticién memoristica
de la informacién por parte del alumno; pretende el desarrollo ar-
moénico de todas las dimensiones de la persona, no solamente las
intelectuales.

Los mapas conceptuales son adem4s resiimenes—esquemas (re-
cursos esquemadticos) para codificar y recuperar informacion; son
medios, instrumentos de negociacién de significados, de conexi6n
con las ideas previas de los alumnos, asi como facilitadores de las
trasposiciones didicticas deseables en determinadas circunstancias.

Desde estos puntos de vistas, los mapas conceptuales deberfan
ser considerados utilizables en las dreas de ciencias sociales y cien-
cias naturales, y su valor prictico se potenciaria en funcién de la
capacidad de articulacién que estas dreas desarrollaran con las de-
més. Su aplicacién dependerd de la capacidad de comprension y
utilizacién de los mismos por las 4reas. Si los propdsitos educacio-
nales del nuevo disefio curricular efectivamente apuntan a facili-
tar, apoyar y desarrollar la construccién de sujetos democréticos y
transformadores de su medio, con iniciativa critica y creatividad
para realizar sus funciones transformadores, deberd expresarse en
la operativizacién y ejecucién del nuevo disefio la voluntad de ha-
cer factible el uso de los mapas o redes conceptuales como estrate-
gias, técnicas y materiales educacionales, enfrentando las necesi-
dades de capacitaci6n en ese sentido.

SEGUNDO DiA

1. ;Es 0 NO CONVENIENTE UTILIZAR EL CONCEPTO DE
ESTRATEGIAS DE ENSENANZA—APRENDIZAJE?

No es conveniente usar el concepto de «estrategias de ensefian-
za—aprendizaje». Proponemos usar el concepto de «estrategias de
construccién de conocimientos», entendidas como estrategias de
vivencias y experiencias para interiorizar y realizar aprendizajes
significativos.

El término de «ensefianza—aprendizaje», por su construccion y
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por la préctica que ha representado implica transmisién de apren-
dizajes. Una concepcién de vivencias, experiencias del aprendiza-
Je, acepta que los contenidos, en tanto conocimientos, para ser
significativamente «aprendidos», internalizados, lo deben ser por
medio de procesos que parten de la premisa de que la autogestién
y no la transmisién son la naturaleza misma del aprendizaje efecti-
vo y permanente. La naturaleza vivencial y experiencial de las es-
trategias de construccién de conocimientos significativos impli-
can autogestién en esa prictica constructiva.

Si aceptamos el término—concepto de estrategias de construc-
cién de conocimientos y experiencias (aprendizajes) estarfamos
refiriéndonos, entonces, a todos los procedimientos y modos de
hacer que facilitarian, harian factible, posibilitarfan los aprendiza-
jes y propésitos educacionales.

El concepto de estrategias de construccién de conocimientos
redefine toda la concepcién curricular. El disefio curricular es de
por si una estrategia general de construccién de sujetos sociales
democrdticos y transformadores de su realidad expresando en este
sentido un compromiso nacional; es una estrategia de trabajo, en
tanto hipétesis para la acci6n, provista de recursos, que se adapta,
se modifica, se completa o se corrige en funcién de la
heterogeneidad cultural del contexto de realizacién.

En el proyecto y/o disefio curricular esta estrategia general se
expresa, de acuerdo a las necesidades de los Niveles, Modalidades
y Areas, en estrategias particulares y especificas propias de los pro-
cesos de construccién de conocimientos en el ambiente escolar.
Todas aquellas actividades, organizaci6n de recursos, ambientes y
produccién de materiales que facilitan y apoyan la construccién de
sujetos sociales democraticos y transformadores se constituyen en
componentes estratégicos para este propésito. Todas las formas de
construccién de conocimientos (aprendizajes) por «modos de ha-
cer» aportan un vasto repertorio de estrategias de construccién de
conocimientos, a las que se corresponden diferentes principios
pedagégicos, recursos tecnolégicos, metodolégicos e
instrumentales, tales como:
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d)

€)

Estrategias expositivas de conocimientos elaborados, con uti-
lizacién de recursos orales y materiales escritos;

Estrategias de recuperacién de la percepcion individual y co-
lectiva de los alumnos, que valoricen los saberes populares y
que pauten y garanticen el aprendizaje significativo de los co-
nocimientos elaborados y cientificos;

Estrategias de descubrimiento e indagacién, para el aprendi-
zaje metodolégico de bisqueda, identificacién y tratamiento
de informacién, como el uso de la investigacién bibliografica,
los estudios de casos, las actividades diagnosticas;
Estrategias de problematizacién de la construccién de conoci-
mientos para el aprendizaje metodolégico anteriormente men-
cionado, con énfasis en las divergencias y las controversias,
como los debates, discusiones, resolucién de problemas simu-
lados o reales, juegos de simulacién;

Estrategias de insercién de docentes y alumnos en el entorno,
como las visitas, excursiones, observacion y participacién en
solucién de problemas sociales, asi como de utilizacién de la
animacion socio—cultural;

Estrategias docentes, de tratamiento de contenidos, de
concresion de los prop6sitos educacionales y de actuacién y
utilizacién de recursos y medios para los facilitadores (maes-
tros) de los procesos de construccién de conocimientos y de
sujetos sociales criticos, libres, creativos y participativos en
los procesos democréticos y transformadores de la realidad;

Como se podré apreciar, un proyecto o disefio curricular debe-

ria tener como finalidad promover estrategias especificas de cons-
truccién de conocimientos y de sujetos sociales dejando un amplio
margen de maniobra para las adaptaciones y concreciones de las
mismas que exige una ensefianza respetuosa de la diversidad.

2. ;QUE SE DEBER{A INCLUIR EN EL DISENO CURRICULAR COMO
ORIENTACIONES PEDAGOGICAS?

Las orientaciones pedagdégicas deberian ser:
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a) los propésitos de la educacion;

b) las generalidades sobre el concepto de conocimiento asf como
sobre las aplicaciones que tienen los principios constructivistas,
relativistas e interaccionistas sobre:

- los criterios para la organizacion, articulacidn y seleccion de
los ejes y bloques tematicos del disefio curricular;

- las orientaciones did4cticas, las estrategias de construccién
y el énfasis en actividades de socializacién,

- las orientaciones que se ofreceran sobre la evaluacién.

c) consideraciones sobre las caracteristicas psicoevolutivas del
alumnado en los diferentes niveles y modalidades.

3. ; SE REQUIERE LLEGAR A DISENAR PROGRAMAS O DEBE DEJARSE
APERTURA PARA QUE LOS PROFESORES ELABOREN? ; QUE TIPO DE
PROGRAMA O MATERIAL HABRIA QUE ACERCAR A LOS MAESTROS Y
MAESTRAS?

El programa cléasico y tradicional no deberia existir. Es norma-
tivo, cohercitivo y un modelo rigido que no permite la adaptacién
permanente a nuevas circunstancias, situaciones y grados de desa-
rrollo de las capacidades del alumnado.

Un nuevo tipo de material serfa necesario, que permita el trata-
miento de los diferentes temas en fases sucesivas de organizacién
de actividades de indagacién, recuperaci6n de la percepcién indi-
vidual, de problematizacién y de implementacién de soluciones o
nuevas actividades derivadas del cumplimiento de las fases ante-
riores, basado en el enunciado de los propésitos educacionales de
los bloques de contenidos y ejes teméticos con una administracién
del tiempo basada en la organizacién de los procesos de construc-
cion de acuerdo a las fases mencionadas anteriormente.

Este nuevo tipo de material deberfa estar compuesto de una parte
de materiales para el profesor y otra de materiales para el alumno o
alumna, lo suficientemente abiertos y flexibles como para condu-
cir a que la investigacién del profesor o del equipo del centro esco-
lar en su particular contexto practico, o la percepcién de los alum-
nos o alumnas, que les permitan a éstos mejorar, enriquecer o mo-
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dificar las informaciones o sugerencias que se le ofrecen. Estos
materiales pueden presentar formatos, procedencias de informa-
cién y recursos muy diversos.

4. ; QUE SE DEBE INCLUIR EN EL DISENO CURRICULAR ACERCA DE LA
ADMINISTRACION DEL TIEMPO ESCOLAR: DISTRIBUCION POR AREAS,
POR COMPONENTES COMUNES A TODOS LOS CENTROS ESCOLARES Y
OTROS COMUNES A LOS DE CADA REGION O MUNICIPIO?

La administracién del tiempo escolar tiene su mejor vehiculo
en las dreas, y la distribucién del mismo en las particularidades
regionales dependerd de la evaluacién del ajuste entre las areas de
mayor tradicién didéctica y pedagdgica y el énfasis de la nueva
relacién social que constituye el nuevo disefio curricular. Es nece-
sario identificar el tiempo necesario para el desarrollo de la capa-
cidad de adaptaci6n a su realidad del nuevo disefio por parte de los
docentes, asi como para actividades para la emancipacién profe-
sional de los mismos en un sentido reflexivo, investigador y criti-
co.

5. ¢Es 0 NO POSIBLE Y/O CONVENIENTE Y/O NECESARIO LLEGAR A
DISENAR ACTIVIDADES?

No es necesario disefiar unilateralmente actividades y tareas,
pero si es necesario ofrecer orientaciones y pautas generales sobre
el papel de las mismas de acuerdo a las concepciones
constructivistas, relativistas e interaccionistas del disefio curricular,
y ofrecer una amplia gama de alternativas y opciones respaldadas
por materiales adecuados y procesos de capacitacién docente para
ello. Por ejemplo, la fundamentacién de la importancia de las acti-
vidades didéicticas grupales para la Socializacién de los aprendiza-
jes significativos por «modos de hacer» y su efecto en el aprendi-
zaje de contenidos actitudinales y valorativos es imprescindible,
como también lo es acompaiiarla con un repertorio de opciones en
este sentido, sin asumir en estas Gltimas un caricter limitado y
prescriptivo expresado en disefios.
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6. ¢(QUE SE DEBE INCLUIR EN EL DISENO CURRICULAR RESPECTO
DE LA RELACION ENTRE LA ESCUELA Y LA COMUNIDAD?

El nuevo disefio curricular debe partir de 1a premisa de que la
comunidad es un ambiente de aprendizaje. El centro escolar y la
comunidad son dos tipos de ambientes de aprendizaje, en el que el
segundo (la comunidad como micro y macroentorno fisico-biolé-
gico-social—cultural) es la principal fuente de energfa (motivacio-
nes actitudes) para los aprendizajes significativos en el primero (la
escuela).

La comunidad, a méis de ser un ambiente de aprendizaje en el
que la organizacion y articulacién de contenidos y estrategias de
construccién tiene el mas valioso terreno de su prictica, es, ade-
mds la fuente por excelencia de aprendizajes significativos, asi como
la justificacion y referencia obligatoria del disefio curricular. De-
bemos transitar a la visién de una escuela de la comunidad

7. ¢ QUE SUGERENCIAS TIENEN PARA EL FORMATO DEL DISENO
CURRICULAR? ;DEBERIA SER UN DOCUMENTO UNICO O VARIOS?

El formato general deberia presentar las orientaciones pedagé-
gicas mencionadas anteriormente y los formatos de su expresién y
articulacién horizontales por niveles y sus etapas y/o ciclos, y de
su expresién y articulacion por dreas.

El formato general:

El formato para presentar la fundamentacién de los disefios de
los niveles y sus etapas y/o cielos deberfa tomar en consideracién
seis componentes bésicos:

a) El ambito de aplicacién y las fundamentaciones de tipo
sociocultural, epistemolégicas y psicopedagégicas sobre la con-
tribucién que debe hacer el nivel y/o modalidad al desarrollo
de las potencialidades (capacidades) de los jévenes para su
construccién como sujetos sociales democréticos y transfor-
madores de su realidad;

b) Propésitos educacionales generales del nivel y sus etapas y/o
ciclos;

206



¢) Fundamentacién y/o identificacién de las 4reas;

d) Ejes de contenidos de las areas;

e) Criterios generales de organizacidn espacial y temporal; crite-
rios generales de evaluacion.

El formato para presentar la fundamentacién de los disefios de
las 4reas, deberia tomar en consideracién ocho componentes basi-
cos:

a) Fundamentacién de tipo sociocultural, epistemoldgicas y
psicopedagégicas sobre la contribucién que debe hacer el drea
al desarrollo de las potencialidades (capacidades) de los jove-
nes para su construccién como sujetos sociales democraticos
y transformadores de su realidad;

b) Propésitos educacionales;

c) Ejes temiticos;

d) Bloques de contenidos;

e) Orientaciones y opciones didicticas de intervencién pedagé-
gica;

f) Materiales necesarios y disponibles para su desarrollo;

g) Orientaciones para la evaluacién.

Este tltimo formato puede concretarse en una matriz que con-
tenga en su expresion y articulacién horizontales los ejes teméti-
cos y en su expresion y articulacién verticales los ejes actitudinales
y procedimentales.

Por supuesto, esta propuesta de formatos debe tener en cuenta
que la elaboracién de un disefio curricular que estimula la adapta-
ci6n a los contextos, respeta la diversidad y estimula la creatividad
de los centros escolares, supone que su formulacién debe ser lo
suficientemente general como para promover su diferenciacién
relativa en funcién de las caracteristicas sociales y las raices cultu-
rales de referencia, asi como vinculado a experiencias
contextualizadas y valiosas para la vida adulta.

En este sentido, puede existir un disefio dinico, siempre y cuan-
do sea lo suficientemente flexible y abierto como para ofrecer un
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punto de equilibrio entre las diferentes opciones educativas que
ofrezcan los centros escolares y la matriz comiin que garantice un
modelo de escuela y un modelo de aprendizajes que unifique
minimamente el sistema educativo nacional, permita a los alum-
nos cambiar de centro sin sufrir desajustes innecesarios, cumpla
una funcién orientadora y ejemplificadora comiin ilustrando las
diferentes maneras de llevar a la praictica el disefio.

Agosto 1993
Santo Domingo
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SEMINARIO TALLER SOBRE UN NUEVO

DISENO CURRICULAR:
CURRICULO Y CONSTRUCCION DEL CONOCIMIENTO

1. PREMISA BASICA:

Relativa a una reflexi6én sobre las relaciones sociales, que si
bien asumen un caricter pedagdgico, revelan al Curriculo como el
instrumento politico que resulta ser de la interrelacién de cuatro
elementos:

1) Ella docente

2) Las/los estudiantes

3) Lainstitucién educativa
4) El contexto socio—cultural

En el sistema educativo tradicional, el/la docente es integrado/
a por la institucién, fundamentalmente como transmisor del saber
institucionalizado. El sistema institucional se proyecta verticalmente
hacia el/la docente, con lo cual limita la participacién de éste, y
tiende a reducirlo como mero ejecutor de actividades programa-
das.

Por su parte, el contexto socio—cultural se presenta sin ninguna
relacidn con los sujetos y actores del proceso educativo, sin reco-
nocerles significacién dentro de dicho proceso.

Los/las estudiantes son asumidos como receptores pasivos y
depositarios de los saberes que se trasmiten. :
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Los anteriores elementos, bajo las condiciones de enajenacién,
llevan al alumnado a una condicién de subordinacién.
Una estrategia alternativa implica que:

» El/ladocente, el alumnado, la institucién educativa y el contex-
to socio—cultural requieren interactuar.

* Esta nueva situacién legitima el contexto socio—cultural en el
que estan inmersos la mayoria de los sujetos.

El eje de la interaccién se desplaza de lo institucional hacia los
sujetos y hacia las relaciones socio—culturales.

Lo anterior le reconoce un nuevo papel al/la docente, pues pro-
duce un cambio del sentido y del caricter directivo o de su inter-
vencion intencionada, ya que el/la docente deja de ser tinico ejecutor
para convertirse en un dinamizador y animador de nuevas relacio-
nes de socializaci6n.

El sistema institucional al reconocer las nuevas condiciones de
apertura, descentraliza, asf como también valora y acepta las reali-
dades socio—culturales de los entornos; permite y estimula al/la
docente para que sea un sujeto constructor ¢ interactivo; pudiendo
entonces crear su propio 4mbito de gesti6n articulada y, ademds,
acepta el hecho de que infantes, nifio/as y adolescentes, son el cen-
tro de la reflexién pedagégica.

2. CONCEPCIONES:

Son las que resultan de asumir que el disefio curricular es una
estrategia general de construccién de sujetos sociales democrati-
cos y de conocimientos.

Son las fundamentaciones de las cuales se derivan todas las
decisiones especificas para la adopcién de uno u otro formato o
disefio del curriculo.

La concepcion de que el conocimiento se construye, alude a un
ser humano activo y que participa en su propio proceso de desarro-
llo y formacién. Esto nos lleva a reconocer la necesidad de partir
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de una concepcién de curriculo que posibilite ese proceso con to-
dos los actores involucrados en la experiencia educativa y a la es-
pecificacién de unas funciones curriculares que rescaten el poder
de estos actores.

A este respecto, Stenhouse (1987), destaca: «Un curriculo que
parte de un reconocimiento y una preocupacién por los actores del
proceso educativo» y asume funciones como las siguientes:

Para los padres, madres y la comunidad:

- Orienta las expectativas

- Dareferencias para desarrollar su participacién, lo que implica
que el curriculo prescrito serd un curriculo abierto para acoger
las particularidades regionales y de relacién con el contexto.

Para los estudiantes:
- Explicita las caracteristicas relativas a las etapas de desarrollo
- Orienta las expectativas
- Orienta en relaci6n a las caracteristicas del proceso formativo a
modo de posibilitar su participacion.

Para los y las docentes:

- Define lo esperable como marco de referencia para su labor

- Orienta en contenidos y metas el modo de disminuir incerti-
dumbres y delimitar exigencias

- Posibilita la profesionalizacién (de los/as docentes) a partir de
las especificidades temdticas y metodolégicas que contiene.

El valor de estos planteamientos es que encierran en un mismo
concepto la flexibilidad que preconizados como garantia de parti-
cipacién de los sujetos y actores, asi como la funcién de guia que
se le atribuye al curriculo.

Desde una perspectiva que integre la construccién del conoci-
miento se redimensiona lo que estamos acostumbrados a identifi-
car como «componentes del curriculo».

Empezando porque los propésitos (los antiguos productos) se
convierten en una consideraci6n acerca de las capacidades de los
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actores. ;Cudles son las capacidades que estudiantes, docentes,
padres y madres y personas de las comunidades involucradas po-
nen en juego en la experiencia educativa? Es decir, ;Cudles son las
caracteristicas del desarrollo psicolégico, de su compromiso so-
cial y de su expresién cultural especifica, que condicionan la expe-
riencia educativa?

Luego, los contenidos aluden a las transformaciones que ocu-
rren en el saber elaborado a partir de las mediaciones de los acto-
res, en vista de las capacidades que entran en juego y de los saberes
que éstos poseen. A fin de cuentas, la préctica curricular concreta
no es més que un didlogo de saberes, puesto que cada uno de los
actores aporta lo suyo, lo que ha construido desde si mismo y en
relacion a su contexto.

Por 1ltimo, tenemos los procesos que evidencian esa relacién
entre los actores (capacidades), entre sus saberes y los saberes cul-
turales. Las separaciones que se hacen entre sujetos (aprendizajes)
y objetos (contenidos), por un lado y entre ambos y los procesos
(cuya asuncién estricta son las estrategias didacticas) por otro, es
un tanto forzada y artificial y solo cumple el propésito de recalcar
el papel de cada uno en el proceso.

3. PROPUESTA PARA AVANZAR Y TRANSFORMAR:

Es el resultado de la resignificacién de todos los componentes
curriculares y busca que los grupos humanos sujetos de construc-
ciones de conocimientos en los ambientes sociales de aprendizaje
(escolares o no, formales o no, estructurados o no) sean capaces
(propésitos) de desarrollar una nueva situacién donde cada inte-
grante participante adquiera su valor por la capacidad de pensar,
de reflexionar, de sentir, de compartir, donde el pensamiento y la
accién de cada uno/a se constituya en aporte constante al descubri-
miento de su mundo, de nuéstro mundo, de su entorno inmediato y
mediato, bio—sico—social y cultural.

Esta nueva situacién permitird un grado éptimo de comunica-
cién que hard de este proceso una permanente socializacién, a tra-
vés de una dindmica de encuentros sucesivos. Estos a su vez,
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producirdn una mayor conciencia sobre el significado de los con-
tenidos del proceso constructivo, una mayor capacidad de identifi-
car y construir valores propios y los valores de los otros, adecua-
dos a la dignidad de los sujetos.

Los contenidos curriculares no necesariamente tienen que limi-
tarse a la trasposicién «didéctica» del conocimiento elaborado,
puesto que no es el tinico saber disponible en la experiencia educa-
tiva.

De hecho, los contenidos curriculares son una seleccién de for-
mas o saberes culturales cuya construcci6n e interiorizacién es
considerada esencial para que se produzca un desarrollo y sociali-
zacién adecuados de los alumnos y alumnas en el contexto de la
sociedad a que pertenecen, asi como de sus necesidades histéricas.
Es posible estructurar las propuestas curriculares en base a tres
tipos de contenidos: a) hechos y conceptos, b) procedimientos y
actitudes y, c) valores y normas, lo cual puede suponer una ayuda
al profesorado para organizar su practica docente y orientarla ha-
cia la manera més adecuada de proceder.

La agrupacién de los contenidos por bloques permite facilitar
su integracién multi e interdisciplinaria, su integracién horizontal.
La agrupaci6én de los mismos por ejes tematicos permite la inte-
gracién vertical de los bloques de contenidos multi e
interdisciplinarios e identificar y aplicar ejes de orientacién estra-
tégica de los procesos de construccién de conocimientos.

En cuanto a los procesos, que no es sinénimo de estrategias (las
estrategias pertenecen a un grado de especificidad que escapa al
nivel general de las orientaciones curriculares), la naturaleza vi-
vencias y la experiencia de la construccién de conocimientos im-
plica autogestién en esa practica constructivista.

Estariamos refiriéndonos a todos los procedimientos y modos
de hacer que posibilitaran aprendizaje significativos y propositos
educacionales:

a) Estrategias expositivas de conocimientos elaborados y cienti-

ficos con utilizacién de recursos orales y materiales escritos;
b) Estrategias de recuperacién de la percepcién individual y co-
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c)

d)

lectiva de los alumnos/as que valoricen los saberes populares
y que pauten y garanticen el aprendizaje significativo de los
conocimientos elaborados y cientificos;

Estrategias de descubrimiento e indagacién para el aprendiza-
je metodolégico de bisqueda, identificacién de informacién,
como el uso de la investigacién bibliografica, los estudios de
casos, las actividades diagnosticas;

Estrategias de problematizacién de la construccién de conoci-
mientos para el aprendizaje metodolégico anteriormente men-
cionado, con énfasis en las divergencias y las controversias,
como los debates, discusiones, resoluciones de problemas si-
mulados o reales, juegos de simulaci6n;

Estrategias de insercién de docentes y alumnado en el entorno,
como las visitas, excursiones, observacién y participacién en
solucién de problemas sociales, asi como de utilizacién gene-
ralizada de la animaci6n socio—cultural entendida como la per-
manente contextualizacién de la prictica educativa.
Estrategias docentes de tratamiento de contenidos de concre-
cién de los propésitos educacionales y de actuacién y utiliza-
cién de recursos medios para los facilitadores (maestros) de
los procesos de construccién de conocimientos y de sujetos
sociales criticos, libres, creativos y participativos en los proce-
sos democréticos y transformadores de la realidad.

Como se podra apreciar, un proyecto o disefio curricular debe-

ria tener como finalidad promover estrategias especificas de cons-
truccién de conocimientos y de sujetos sociales dejando un amplio
margen de maniobra para las adaptaciones y concreciones de las
mismas que exige una ensefianza respetuosa y activadora de la di-
versidad.

4. CRITERIOS DE SELECCION Y ORGANIZACION:

Para la selecci6n y organizaci6n de estos procesos de construc-

ci6n de sujetos y conocimientos, los criterios que se desprenden de
lo sostenido en esta ponencia y hemos trabajado antes, son los si-
guientes:
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- Relaciones sociales democraticas,

- Propésitos educativos,

- Contenidos de las areas,

- Implicaciones de los principios constructivistas,

- Caracteristicas psicoevolutivas de los alumnos y las alumnas
en sus diferentes niveles y modalidades,

- Perfiles actual y de transicién del dominicano y la dominicana.

COMENTARIO FINAL

La libertad necesaria para la participacion de los sujetos y acto-
res en el proceso educativo y la implicacién de autogestion deriva-
da de la practica constructivista, nos llevan a proponer adoptar un
disefio curricular base que no llegue a niveles de concrecién
prescriptiva y normatividad como los que conocemos tradicional-
mente.

El carécter abierto de esta propuesta curricular reside en su po-
sible adaptaci6n a la singularidad de cada centro educativo, permi-
tiendo la elaboracién de programaciones ajustadas a las necesida-
des encontradas en cada caso, y por ende, permitiendo la asuncién
de un aprendizaje crecientemente significativo.

Implica que los programas con las necesidades especiales mas
frecuentes de los actores (sobre todo los alumnos y alumnas), con
sus actividades, recursos y procedimientos didécticos y evaluativos
concretos, quedan al cuidado y bajo la responsabilidad de cada
centro o comunidad educativa.

De ahi que esta propuesta curricular abierta y flexible precise
de:

- Maestros y maestras bien formados y valorados en todos los
aspectos,

- Materiales educativos que permitan el tratamiento de los dife-
rentes temas en fases sucesivas de otganizacién de actividades
de indagacién, recuperacién de la percepcién individual, de
problematizacion y de implementacién de soluciones o nuevas
actividades derivadas del cumplimiento de las fases anteriores,
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basado en el enunciado de los propésitos educacionales de los
bloques de contenidos y ejes temdticos con una administracién
del tiempo basada en la organizacién de los procesos de cons-
traccién, de acuerdo a las fases mencionadas anteriormente.

Este nuevo tipo de material deberia estar compuesto, de una
parte, por materiales para el profesor o profesora y otra de materia-
les para el alumno o alumna, lo suficientemente abiertos y flexi-
bles como para conducir a que la investigacién delta profesor/a, o
del equipo del centro escolar en su particular contexto practico, o
la percepcién de los alumnos o alumnas les permitan a estos mejo-
rar, enriquecer o modificar las informaciones o sugerencias que se
les ofrecen.

Con estos requisitos concluye las lineas generales de nuestra
propuesta, que partié de la asuncién del carécter politico del
curriculo en vista de las relaciones sociales que promueve, recalcéd
la fundamentacién conceptual a partir de la construccién de suje-
tos, y conocimientos y asomé una propuesta en cuanto a propési-
tos, contenidos y procesos, que no es posible especificar mis por-
que el nivel dltimo de concrecidn le toca a los actores particulares
de los centros y comunidades educativas particulares.

Agosto 1993.
Santo Domingo.
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DOCUMENTO SINTESIS:
CONSTRUCCION DEL CONOCIMIENTO Y
REALIDAD DOMINICANA

PRESENTACION

El presente «Documento Sintesis: Construccién del conocimien-
to y realidad dominicana» es un resumen producto de una nueva
reflexién de la Comisién del Area de Construccién del Conoci-
miento, que incluye lo mas importante de nuestras aproximacio-
nes anteriores, as{ como también algunas nuevas conclusiones re-
feridas, tanto a elementos conceptuales como a estrategias de trans-
formacién de las experiencias educativas.

1. PLAN DECENAL COMO PUNTO DE PARTIDA

«La produccién, la distribucién, el desarrollo y la aplicacién
del conocimiento», fueron las caracteristicas sefialadas por el Con-
greso Nacional del Plan Decenal, como uno de los ejes del desa-
rrollo nacional buscando contribuir a la superacién de la opresién
y exclusién de las grandes mayorias del pueblo dominicano.

Una segunda declaracién del Congreso del Plan Decenal enfatiza
la «promocién de sujetos libres, activos, criticos, autocriticos y
conscientes», cuando se refiere a la calidad de la educacién,
enmarcéndola en un proceso de «permanente construccién de la
cultura, la identidad v la soberania nacionales».

En ese proceso permanente, los conocimientos son parte im-
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prescindible y, por tanto, contribuyen a la construccion de los suje-
tos individuales y colectivos que los producen, los recrean y los
reproducen. En tal sentido, la construccién de la sociedad (la cul-
tura, la identidad y la soberania nacionales) parte de una visién
que sitda a los seres humanos y su condicién social como centro de
los procesos.

Estos planteamientos permiten concluir que los seres humanos
se van construyendo, se van haciendo a lo largo de los procesos,
dia a dia; que van experimentando situaciones, organizando rela-
ciones entre ellos, creando culturas y actuando desde y sobre si
mismos.

El ser humano, siendo persona, ha estado buscando las vias para
constituirse crecientemente en sujeto. Esta condicién le ha permi-
tido irse diferenciando, a través de la historia, de otras especies
animales. Y lo ha logrado a medida que profundizé su reflexién,
creé nuevas culturas y ampli6 su capacidad de actuar sobre su medio
y sobre s{ mismo.

A partir de estas condiciones se puede decir que «ser sujeto « es
tener la posibilidad de argumentar, de elegir, razonar, interrogar e
intervenir. ~ Ser sujeto de manera efectiva es tener la posibilidad
de expresar «fuerza» o capacidad de hacer en la vida social, en el
entorno en el cual se desenvuelve la vida. Cuando el ser humano
no puede hacer, intervenir, porque se limita su accién, es converti-
do en objeto, por otros u otras que actian por él o contra él.

Por esto, cuando se enfatiza la necesidad de construir sujetos,
se estd planteando la necesidad de que cada ser humano y cada
agrupamiento de ellos, se vean a sf mismos como agentes creado-
res, controlando su propia vida y forjando su propia historia, su
propio proceso.

En consecuencia, no sélo se trata de que los resultados del pro-
ceso educativo contribuyan a la construccién de un tipo de ser hu-
mano y de cultura, sino también, que el mismo proceso haga énfa-
sis en la importancia de que los seres humanos, sus comunidades y
organizaciones, sean respetados y reconocidos como agentes crea-
dores y duefios de sus propios procesos. El Plan Decenal sefiala al
respecto, «el poder de todos y cada uno de los involucrados en los

218



procesos educativos: del Estado, de la sociedad, de los docentes,
de los alumnos y sus padres, y de las comunidades. No se trata, en
este caso, de poder de unos sobre otros, sino de que todos tengan
una cuota de decisién, ejecucidn, seguimiento y evaluacion, en una
cuestion que es de todos: de todos los sujetos del proceso.

La construccién de sujetos y, por ende, de sus conocimientos,
implica una relacidn estrecha entre la educacién, los sujetos de ese
proceso y la posibilidad de reproducirse como tales, es decir, como
actores, capaces de decidir, ejecutar, evaluar.

En el actual proceso, ser sujetos equivale a ser hacedores de
una propuesta educativa, su disefio, implementacién y seguimien-
to. De manera especifica, en la socializacién del mismo, en cuyo
«espacio» los seres humanos y sus mediaciones descubran su rea-
lidad o contexto, aprendan a pensar y a actuar por si mismos de
acuerdo a sus intereses. Un proceso en el que los elementos «di-
rectivos» sean entendidos como acompafiamiento, estimulo y
corresponsabilidad.

El maestro o maestra debe construirse como sujeto desde su
practica cotidiana, con iniciativa y creatividad. El alumnado debe
construirse como sujeto a partir de su experiencia cotidiana, esti-
mulédndose su iniciativa y creatividad, las cuales deben articularse
a las de los maestros y maestras, en una creciente sistematizacién
y complementariedad.

El «aparato» administrativo debe reconstruirse como espacio
de coordinacién, apoyo y logistica, con iniciativa y creatividad,
superando el estilo directivo y el control de la supervisién vertical.

La comunidad, por su parte, debe construirse como sujeto asu-
miendo la educaci6n y la escuela como espacio de realizacién y
continuidad de ella misma.

Finalmente, cuando se habla de construccién del conocimiento
es necesario referirse a la forma en que se producen los saberes
necesarios para esos procesos y a las aplicaciones que tienen en la
vida social. Por ello, entre las grandes declaraciones del Plan
Decenal se hace un reconocimiento a la «cultura popular, comuni-
taria, regional, nacional y universal», y asi como la recomenda-
cién de que «deberén asumirse y articularse tanto los saberes de la
cultura popular como los saberes universales». '
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2. PERFIL DEL SER HUMANO DOMINICANO ACTUAL Y PERFIL
DE TRANSICION

La recomendacién del Plan Decenal, para el nuevo curriculo
que ha de disefiarse, dice textualmente que «debe responder a las
caracteristicas de nuestra sociedad» y «deber4 ser flexible toman-
do en cuenta el perfil del ser humano dominicano», es decir, cémo
es nuestra sociedad y c6mo es nuestro ser social, segin los rasgos
que nos identifican.

El perfil del ser humano, como resultado sicohistérico, resume
centenares de afios y diversidad de culturas y sistemas histéricos,
caracterizados en lo fundamental por la opresién, la exclusién y la
subordinacién de las mayorias del pueblo. Este perfil debe ser abor-
dado con absoluta objetividad y debe trabajarse conjuntamente con
el perfil al cual se aspira y hacia el cual deben orientarse las estra-
tegias de socializacion. Esas estrategias de socializacién formales
0 no, deberén contribuir a superar las raices estructurales y subje-
tivas que han generado limitaciones y carencias que presenta. Esto
permitirfa potenciar el desarrollo de las capacidades transforma-
dores presentes en el mismo perfil.

Bajos estos presupuestos, parece pertinente exponer las siguien-
tes tendencias que se observan como predominantes y, que deben
ser consideradas como referentes en la transicién de perfiles:

2.1 El ser humano dominicano actual se caracteriza por una in-
teligencia empirica, como respuesta a la sobrevivencia del
dia a dia y, por ende, inductiva, pragmética e inmediatista.
Seréd necesario partir de ella para crear las bases de su trans-
formacién en inteligencia «propositiva o estratégica». Inte-
ligencia capaz de organizar propuestas y proyectos, desarro-
llando la capacidad deductiva y de abstraccién, que eleve la
tendencia pragmadtica a un pensamiento y saber més elabo-
rado con una visién de més largo plazo.

2.2 El ser humano dominicano actual organiza una parte rele-
vante de sus respuestas, apoyandose en una externalidad
maégica (sea de naturaleza religiosa o politica), a la cual con-
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24

25

fia la resolucién de su futuro personal y de las perspectivas
sociales, asumiendo un fatalismo que se expresa en compor-
tamientos de conformismo y resignacién ante circunstancias
de la realidad social. Serfa necesario transitar hacia un
reforzamiento de la interioridad de los sujetos, entendida
como el desarrollo de la conciencia como fendémeno perso-
nal y social. Se trata de que el sujeto asuma sus potencialida-
des, para poder aumentar su capacidad de respuesta, de ma-
nera que la externalidad mégica (cuando exista) opere corno
apoyo del poder social que el sujeto va descubriendo que es
capaz de ejercer.

Como consecuencia del predominio de la inteligencia empi-
ricay el pensamiento méagico en un contexto de sobrevivencia
el ser humano dominicano esté limitado a una creatividad
esporédica, puntual, correspondiente «al dia a dia». El trin-
sito hacia un nuevo perfil debe efectuarse partiendo de una
mayor capacidad de sistematizacién, que le permita ser mas
duefio de si mismo y menos abandonado a poderes y fuerzas
externas, y haciendo de la creatividad un componente de su
rutina diaria y para proyectos de mayor envergadura.

La socializacién del ser humano dominicano actual se estd
produciendo en sus niveles primarios como secundarios, en
condiciones que reproducen la opresién y donde se vive una
ética individualista y autoritaria. Reorganizar esos espacios,
incluyendo la educacién, partiendo de una intervencién soli-
daria de los sujetos, que se apoye en la creacién de relacio-
nes sociales igualitarias, permitird efectuar el transito hacia
el nuevo perfil.

Partiendo de una identidad desgarrada por criterios clasistas
y prejuicios étnico— raciales, que no termina de asumir como
integridad de su perfil, aceptando su condicién de oprimido,
predominantemente de mulatos(as) y negros(as). Seria ne-
cesario proceder a la construccién de una dominicanidad
popular, negra y mulato-mestiza, reconstruyendo su
autoestima social y personal.

2.6  El perfil actual manifiesta el predominio de la oralidad y la
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gestualidad a partir del uso de la lengua madre, y, en conse-
cuencia, una limitacién de los cédigos de expresién y comu-
nicacién. La transicién hacia un nuevo perfil exige pasar de
la oralidad y la gestualidad a la grafia y la plastica, asi como
a'la posibilidad de dominio de otras lenguas, ampliando la
capacidad de comunicacién y decodificacién.

Otro rasgo del perfil actual es la memoria inmediatista y, por
ende, de dificil continuidad para las reconstrucciones orales
generacionales. Serfa necesario construir una transicién
donde la grafia y la plastica plasmen la memoria y 1a cons-
tituyan en archivo o registro confiable, de tal modo que la
necesidad de sistematizar se confronte permanentemente con
las experiencias verificables.

El desarrollo limitado de conocimientos que se remiten a lo
mds inmediato del entorno, es un rasgo mas del ser humano
dominicano actual. La transicién hacia un nuevo perfil debe
pasar por su reconocimiento como sujeto y actor, por la am-
pliacién y la apropiacién del entorno global, y por lo tanto
de saberes y conocimientos de la totalidad social y sus rela-
ciones de articulacién, en el pafs, la regién y el mundo.

Por iltimo, desde un perfil que se manifiesta inmerso en sus
culturas y saberes populares, reproduciéndose en ellas como
subordinado, y permaneciendo ajeno a las modernidades, el
ser humano dominicano debe transitar hacia una articula-
cién de saberes. En ese proceso, lo popular y lo modemno
llegaran a definirse en una nueva relacién y avanzar hacia la
superacién de las limitaciones, en la cual lo popular pueda
expresarse también como moderno, como superacién de las
injusticias y los privilegios de clase, de manera tal que lo
moderno sea entre otras cosas, lo justo, lo redistributivo y lo
igualitario.

3. PARA FORMAR SUJETOS LIBRES, CRITICOS, AUTOCRITICOS Y

DUENOS Y DUENAS DE Sf MISMOS(AS).

Con la finalidad de transitar a un nuevo perfil de los sujetos, es



necesario asumir nuevas estrategias, alterando de manera progre-
siva los elementos que definen el proceso educativo tradicional.
Para tales fines en los procesos de aprendizaje, los estudiantes de-
ben ser asumidos como sujetos con capacidad de participar activa
y conscientemente en su educacién. Esto equivale a reconocer a
los alumnos y alumnas como actores principales de la educacién;
implica valorar sus capacidades intelectuales y sus potencialida-
des humanas para desarrollarse como seres reflexivos, criticos,
participativos y protagonistas de su propia transformacién.

La concepcién tradicional de «ensefianza—aprendizaje», referi-
da al proceso educativo, destaca que ensefiar es transmitir conoci-
mientos: Y asumir que, internalizar y reproducir es aprender. Pero
un requisito indispensable para la construccién de sujetos sociales
transformadores es desarrollar una experiencia educativa cada in-
tegrante— participante adquiera su valor por la capacidad de pen-
sar, de reflexionar, de sentir, de compartir y de actuar. Una situa-
cién en la que el pensamiento y la accién de cada uno constituyan
el eje articulado de la transformacién personal por la creacién cul-
tural.

Esta nueva situacién educativa permitird al alumnado desarro-
lar las potencialidades humanas para apropiarse eficazmente, de
manera consciente, de todo aquello que les concierne como seres
vivos, sociales e histéricos, con responsabilidades individuales y
colectivas frente a su destino.

Las capacidades humanas que los procesos educativos habran
de desarrollar podrian ser las siguientes:

* Capacidad de comunicar

* Capacidad de usar y retener la informaci6n adecuada
* Capacidad de reflexionar.

¢ (Capacidad de analizar.

* Capacidad de critica.

» Capacidad de hacer, descubrir, inventar o innovar.

La escuela, uno de los escenarios de los procesos de aprendiza-
je, es un espacio social con diversas expresiones y niveles de com-

223



plejidad. Por tanto, los procesos que se dan en la educacién
escolarizada estdn condicionados, histéricamente, por las necesi-
dades e intereses de grupos, clases y pueblos.

Al mismo tiempo que la escuela, la interaccién social conduce
a los individuos a integrarse en un contexto socio—cultural. La
interaccion les permite interiorizar la realidad social actuando como
«agentes socializadores» la familia, la escuela y los educadores,
asi como personas significativas de grupos sociales a los cuales se
vinculan. Todos ellos se constituyen en mediadores importantes de
la interrelacién del individuo con su entorno.

La educacion, especificamente, como agente socializador, con-
tribuye a una reformulacién parcial de la cultura y el desarrollo
humano, posibilitando que el individuo se transforme en persona,
agente de creacién y recreaci6n cultural. El sujeto y su cultura ex-
presan una totalidad indisoluble, que va derivando en nuevos
saberes y conocimientos. A medida que el individuo se relaciona
con su contexto le va confiriendo orden y significado, que compar-
te con su realidad cultural.

La totalidad de la experiencia del individuo, en la complejidad
de las relaciones efectivas y socioculturales, forma parte de un pro-
ceso de transformacién de sf mismo y de su mundo, que va mar-
cando su desarrollo como ser humano.

Una parte importante de la experiencia de la persona est4 vin-
culado al espacio formal del centro educativo. Este, como institu-
cién social, tendrd por finalidad contribuir al desarrollo integral de
los seres humanos. Para alcanzar esa meta, la escuela debe crear
las condiciones para el aprendizaje significativo. Condiciones que
privilegien el protagonismo de los sujetos, estableciendo relacio-
nes para la realizacién de aprendizajes verdaderamente significati-
VOs.

Serdn aprendizajes significativos aquellos que permitan inte-
grar a las estructuras cognoscitivas los nuevos datos, y las nuevas
referencias con los que, los sujetos —alumnas y alumnos— construi-
ran conocimiento, a partir de un sentido que se refiere al interés de
los sujetos.

Esta actividad «constructiva» de los alumnos no es solamente y
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principalmente una actividad individual, sino también parte de una
actividad interpersonal o grupal que la incluye. Las actividades
cognitivas y metas—cognitivas que estan en la base del proceso de
construccién y modificacién de esquemas se inscriben, de hecho,
en el marco de una interaccién o inter—actividad, en primera ins-
tancia, profesor-alumno, pero también alumno-alumno,
alumno(a)-comunidad o sociedad.

Por esto, toda propuesta curricular que responda al reconoci-
miento del protagonismo de los sujetos, concibe a estos sujetos —
alumnos y alumnas, maestros y maestras, padres y comunidad-—,
en permanente interaccion, transforméndose y transformando, al
construir y expresar e intercambiar conocimientos.

Desde esta perspectiva, la educacién que se proyecta y se inte-
gra a la comunidad, debe concebir y se identifica con su contexto
socio—cultural, es en si misma, un fenémeno comunitario
sociocultural operando en el espacio escolar.

4. ORIGEN Y DESARROLLO DEL CONOCIMIENTO

Para poder asumir esa dimensién sociocultural es necesario
apropiarse a fondo de la problemética del conocimiento y lo que
ello implica en relacién a los sujetos.

Los planteamientos que exponemos deben entenderse como un
punto de partida para reaccionar y reflexionar. Es un referente que
hay que correlacionar con el desarrollo social. En definitiva, que
no es més que un referente tedrico. Para explicar el desarrollo del
conocimiento desde su origen, es necesario atenerse a dos pers-
pectivas diferentes. Una es la que considera al sujeto en si mismo,
y desde él mismo; la otra, en cambio, sitiia al sujeto en medio de
otros sujetos y contextos, es decir, en el entorno social, y como una
relacién social especifica.

El enfoque sobre el sujeto enfatiza los cambios cualitativos
(sicogénesis) que éste va experimentando interiormente, en el de-
sarrollo del conocimiento.

Desde la segunda perspectiva se destaca el valor determinante
de lo social, de la cultura, en el desarrollo del conocimiento
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(sociogénesis). A través de la interaccién social, los seres humanos
construyen conjuntamente el mundo, al mismo tiempo que cons-
truyen su conocimiento. Esta interaccién social tiene lugar entre
los individuos y grupos inmersos en su contexto histdrico, bajo
condiciones sociales y culturales especificas.

Los planteamientos que siguen parten de la concepcién funda-
mental de que el conocimiento es un proceso y, a lo largo del mis-
mo, aparecen cualitativamente diferenciadas, concebidas, repeti-
mos, como procesos y como estadios fluidos, no estratificados ni
sedimentados, que se articulan y desarrollan de manera compleja.

4.1 Etapa de la inteligencia prdctica del bebé

Las primeras acciones del(la) bebé estdn dictadas por su heren-
cia biolégica, que se expresa en los reflejos de respiracién, de
succién, de llanto... Con este reconocimiento heredado el(la) bebé
se adapta al mundo que le rodea; es decir, utiliza con toda inten-
cién esos reflejos para satisfacer sus necesidades.

Aplicando esos reflejos al mundo, logra organizarlo en realida-
des (objetos y situaciones) que puede entender, en la medida en
que se asimilan a estos esquemas heredados o incorporados. Por
ejemplo, objetos que pueden ser chupados o succionados y objetos
que no pueden serlo.

Sin embargo, el mundo no se reduce a esos tipos de realidades,
y bien pronto el(la) bebé se encuentra ante objetos y situaciones
que no puede entender, por mis que intente acomodarse a ellos.
Surge, entonces, un conflicto entre el(la) bebé y parte de su mun-
do, que no es més que un desequilibrio entre su capacidad de cono-
cimiento y los objetos y situaciones nuevas, un desequilibrio entre
lo interno y lo externo.

Este conflicto lo impulsa a realizar nuevas acciones para com-
pensar este desequilibrio y lograr la asimilacién (conocimiento) de
los nuevos objetos y situaciones. Por eso, se denomina a esta etapa
como «de la inteligencia préctica», pues a través de las acciones
que el(la) bebé se satisface y conoce su mundo. En este momento
del desarrollo, las emociones pasan de los impulsos primitivos a
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los primeros sentimientos de éxito o fracaso. Los sentimientos so-
bre actividades distintas de las del «yo», llegan a objetivarse al
final de la etapa.

Las interacciones sociales que se dan son las de madre-hijo,
interaccién en la familia e interacci6n con otras personas cercanas.

4.2 Etapa de la inteligencia simbélica y de la intuicion de la
primera infancia

Cuando el nifio o la nifia desarrolla la capacidad de imitar, el
mundo cambia para ellos. Ya pueden poner en comiin gestos cor-
porales y otros muchos movimientos. Esta puesta en comiin posi-
bilitard las relaciones inter—individuales posteriores y permitird al
nifio o la nifia ampliar sus conocimientos, que hasta este momento
giraba en tomo a sus necesidades exclusivamente. Ahora, ademds
de sus propias acciones, el nifio y la nifia pueden acomodarse a las
acciones de otros. De ese modo, su proceso de adaptacion se hard
mds complejo y diverso.

La imitacién ya muestra que el nifio y la nifia son capaces de
reproducir parte de el mundo. Para poder reproducir es necesario
representar, es decir, imaginar, sin necesidad de la presencia fisica
del objeto o de vivir la situacién real, como ocurria en la etapa
anterior. Aqui, la adaptacién se produce con respecto a los objetos
y las situaciones imaginadas. Las acciones de que son capaces la
realizan en un mundo imaginado.

La imaginacién o representacién mental del mundo puede ex-
presarse con otras formas de simbolismo, ademds de la imitacién,
como son la gestualidad, el juego, el dibujo y el lenguaje. El len-
guaje es el que mayores condiciones de adaptacién expresa, pues
permite al(la) nifio(a) explicar sus acciones y no solo «actuarlas».
Permite reconstruir el pasado, e incluso anticipar el porvenir (lo
logra al final de la etapa). De hecho, todas las acciones pueden ser
sustituidas por palabras; la inteligencia se expresa en el lenguaje, y
el lenguaje «atiza» la accién del nifio o nifia en la medida en que
amplia su conocimiento y su interiorizacién.

Como la palabra es un signo colectivo, posibilita que se ponga
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en comun la vida interior. Sin embargo, atin no se da la coopera-
cién de los(as) nifios(as) entre si; contindan aferrados a sus deseos,
como se manifiesta en el juego simbdlico en el que, por medio de
la fantasia, logran satisfacciones.

A partir de este pensamiento inicial egocéntrico, centrado en
sus deseos, se desarrolla el pensamiento verbal propio de esta eta-
pa, en el que aparece el finalismo (todo esta hecho para un fin), el
animismo (todas las cosas est4n dotadas de vida), el artificialismo
(todas las cosas han sido hechas por el ser humano); todas esas
caracteristicas propias del yo, los(as) nifios(as) se las atribuyen a
las cosas. Hacia el final de la etapa, se desarrolla el pensamiento
intuitivo, que se manifiesta mas adaptado. Se trata de imagenes o
simulaciones de lo real, aunque dominadas por la percepcion vy,
por tanto, con «errores» (para los adultos) que revelan su inestabi-
lidad.

En relaci6n con los afectos, se desarrollan los sentimientos inter—
individuales, los cuales dan lugar a un juego de empatias y antipa-
tias ante los objetos y situaciones del mundo y de los otros. Las
interacciones sociales, en esta etapa, se dan con nifios y nifias de su
edad, y también con adultos, en grupos sociales diferentes del gru-
po familiar.

Aparecen las primeras ideas morales derivadas de la interaccién
adultos—nifios(as), a partir de la autoridad del adulto. Ideas mora-
les provenientes «del exterior». asentadas sobre un sentimiento
mezcla de temor y respeto hacia los adultos, que las transmiten.

4.3 Etapa de la inteligencia operativa o pensamiento logico

El sujeto ya es capaz de reflexionar antes de actuar; puede «co-
rregir» el pensamiento intuitivo de la etapa anterior. Ya es capaz de
operar l6gicamente sobre la realidad, de una forma coordinada y
sistemética.

Esto es posible porque el sujeto abandona la atencién centrada
exclusivamente en sus necesidades, que caracteriz6 la etapa ante-
rior del pensamiento intuitivo, lo que le permite equilibrar lo suyo
con lo de los demas. En ésta comienza a desarrollarse la coopera-
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cién y el intercambio a través de la discusidn, lo que permite desa-
rrollar la comprensién de la posicién del adversario.

Esa apertura a los demas permite que el «Yo» se consolide y
que el sujeto pueda ser auténomo.

Esta consta de dos periodos:

4.4.1 Periodo de la inteligencia 16gica concreta de la segunda in-
fancia
Las operaciones racionales que se desarrollan en este perio-
do son, entre otras, l6gicas, aritméticas, geométricas, tem-
porales, mecéanicas y fisicas.
En lo que se refiere al comportamiento colectivo, se puede
apreciar un cambio considerable en las actividades sociales,
como lo demuestra el hecho de que el (la) nifio(a) participa
en juegos reglamentados.
En cuanto a la afectividad, el sistema de coordinaciones so-
ciales e individuales posibilita la cooperacién y la autono-
mia personal. La cooperacién permite conocer los puntos de
vista de distintos individuos, desarrollando el respeto mu-
tuo.
Por iltimo, en esta etapa, el(la) nifio(a) es capaz de estable-
cer diferencias entre su rol personal y social. Es capaz tam-
bién de comprender el rol del otro. Reconoce la existencia
de emociones contradictorias y diferencia sus emociones de
las de los otros.
El respeto mutuo permite construir valores morales, como la
honestidad, el compaiierismo y la justicia.

4.4.2 Periodo de la l6gica proposicional de la adolescencia
Con el periodo anterior no se alcanza el desarrollo completo
del conocimiento, todavia es posible una dltima fase. Es la
que se refiere a la posibilidad de operar sobre las proposicio-
nes y hacer razonamientos deductivos. Esta serfa una nueva
forma de «liberacién intelectual»; mientras en el periodo an-
terior el(la) nifio(a) s6lo podia operar con los objetos reales
y concretos, ahora puede hacerlo con el pensamiento; es de-
cir, con un mundo formal y abstracto.
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Comparado con el(la) nifio(a), el adolescente es una persona
que puede construir teorias y sistemnas. El adolescente mani-
fiesta interés en problemas que no son actuales, que no tie-
nen relacién con las realidades vividas diariamente.

Al darse cuenta de que tiene un «nuevo poder» intelectual,
en un principio lo sobre—utiliza y piensa que solo basta su
reflexién libre para conocer todas las cosas, con sus causas y
reconstruir el universo.

Se produce una forma de egocentrismo «metafisico», al prin-
cipio, pero se equilibrard cuando la reflexién se confronte
con la realidad. El adolescente, entonces, llega a compren-
der que con la reflexién debe preceder la experiencia y no
contradecirla.

La vida afectiva de la adolescencia se afirma mediante la
doble conquista de la personalidad y de la insercién en la
sociedad adulta. La personalidad serd el resultado de la
autosumisién del yo y de la propia insercién en la sociedad
adulta.

La insercién en la sociedad adulta, los adolescentes lo lo-
gran mediante proyectos, programas de vida, planes de re-
beldia, revoluciones o reformas sociales politicas, es decir,
lo hacen mediante su pensamiento e imaginacion, que se equi-
libra a partir del trabajo préctico, en una situacién concreta.
Los adolescentes asumen una perspectiva dentro del sistema
social, acorde con la cohesién de los grupos sociales a los
que pertenecen. Son capaces de asumir identidad nacional;
despliegan su creatividad hacia la realizacién de expresio-
nes estéticas y éticas. Son capaces de integrar diferentes
saberes, también de democratizarlos, socializdndolos en sus
grupos naturales.

5. ESTRATEGIAS DE EXPERIENCIAS EDUCATIVAS
5.1 Unas premisas necesarias

Para hacer uso correcto de los referentes tedricos necesitamos
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reflexionar intensamente en tormno a la problemaéticas de la relacién
entre esos referentes, los perfiles de los sujetos y la visién que
sobre las experiencias educativas asumimos como mediaciones
socializadoras transformadoras.

Lo primero que se debe destacar es que se construye conoci-
miento a partir de las acciones que se realizan. Si se quiere que los
estudiantes construyan conocimiento, una parte importante y sig-
nificativa de la actividad que se desarrolle en el centro educativo y
su contexto deberd ser desempefiada por ellos.

Al mismo tiempo que la acci6én de la escuela, es necesario to-
mar en cuenta los factores contextuales que condicionan la inten-
cién de los sujetos Tales factores no estdn integrados exclusiva-
mente por los aportes de la socializaci6n, sino también por las di-
ferencias que generan las diversas culturas o modos de vida. La
intencién del sujeto, mds las caracteristicas culturales y de su en-
torno social, constituyen los elementos que, en interaccién, origi-
nan la construccién del conocimiento. Esta interaccién que se pro-
longa a lo largo de la vida, como proceso de construccién, presenta
«formas» perfectamente identificabas. Por eso se habla de etapas
en ese desarrollo.

No se puede hablar de simple acumulacién de hechos, uno so-
bre el otro, como tampoco se puede decir que la conducta comple-
ja sea la suma de conductas simples. Es un hecho cierto que
estructuraciones en el desarrollo cognoscitivo que, consecuente-
mente, dan origen a formas de actuar cualitativamente diferentes,
en determinados momentos de la vida.

La educacién como «espacio» que permite construir el conoci-
miento, involucra a la Escuela, con sus Maestros y Maestras, y ala
Comunidad. En ese «espacio», los adultos deben aceptar que los
estudiantes, infantes y adolescentes, van a manifestar y a defender
ideas y posiciones diferentes de las suyas. Con este reconocimien-~
to, los adultos desempefiardn su rol, en el intercambio y la
interaccion con los estudiantes, en un didlogo de saberes mediado
por el conflicto general, y por tanto de cierta expresion de poder.

Por esto, cuando se habla de construir conocimiento en el 4m-
bito escolar, es necesario admitir que se trata de un trabajo que no
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termina nunca, y que se realiza de una forma que puede parecer
«desorganizada», porque no ocurre de una manera acumulativa y
lineal, pero que consigue sus propésitos a base de esfuerzo y equi-
librio, y de manejo de un conflicto que se expresa en diversas di-
mensiones.

5.2 Descendiendo a la practica: las estrategias desde los
momentos de la experiencia educativa

Al aplicar estos criterios a la experiencia educativa cotidiana,
debemos comenzar por establecer, como principio, que el trabajo
en el sal6n de clases y en cualquier otro espacio tiene que ser com-
partido con los estudiantes.

Si tomamos como ejemplo el Nivel Inicial, en el cual siempre
se «leerdn» cuentos, se hardn dindmicas de juegos y se realizardn
actividades dirigidas a pequefios grupos, podriamos enfatizar la
diferencia con que se desarrollarian esas mismas actividades, des-
de la concepcidn de construccién del conocimiento.

En una actividad de lectura, por ejemplo, el alumno o alumna
participa a través de ldminas y de lo que ellas sugieren a la imagi-
nacién, o simplemente de lo que él mismo se invente. La Maestra,
desde su mente «adulta», aporta informaciones a partir de las ideas
o concepciones culturales aceptadas, con las variantes de las dife-
rentes culturas que coexisten en lo dominicano. Acepta esa expre-
sién imaginativa, simbélica, personal, de juego que tiene el estu-
diante del nivel inicial, como expresi6n valiosa, dentro del proceso
educativo, y ofrece (intercambia), por su parte, sus conocimientos
especificos como adulto, tratando en todo caso de que el sujeto
exprese, produzca desde si y ponga en comiin.

Estos planteamientos tienen que ver con la conviccién de que
en los estudiantes, atin los més pequefios —todavia sin el desarrollo
de I6gica adulta~, hay conocimiento; y éste ocupa un lugar muy
importante en desarrollo de su inteligencia. Por esto, deberia tener
también un lugar en la cultura en la escuela.

Como criterio general, se puede decir que la maestra o el maes-
tro, para poder compartir el trabajo con los estudiantes, tienen que
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acercarse y preguntar o problematizar sobre lo que a ellos les inte-
resaria «trabas». La tnica forma segura de «llegar a los Alumnos»,
es decir, de interesarles, es abordarlos directamente; estimularlos
para que expresen sus expectativas acerca del trabajo que se va a
realizar; que digan los «conocimientos» que traen sobre la cues-
tién que como tematica se plantea en la interaccién de la biisqueda
de lo significativo.

Los maestros y maestras deben conocer los intereses de los alum-
nos. Una aproximacién teérica se puede obtener partiendo del es-
tudio de los procesos psico—sociogenéticos del desarrollo; y una
concrecién mayor la proporcionarian las investigaciones educati-
vas, a partir de las caracteristicas psico—histéricas del dominicano,
asi como las investigaciones sisteméticas de aula que las experien-
cias pedagégicas generan.

Las fases del proceso educativo, desde la perspectiva de cons-
truccién del conocimiento, deberian comenzar por el planteamien-
to participativo. A partir del curriculo establecido, que enmarca o
contextualiza todo el proceso, esta primera fase se podria expresar
diciendo que el profesor se presenta «con bocas vacias» ante sus
estudiantes —como estrategia para concretar el programa e indaga
cudles con sus expectativa y cuél el deseo que tienen que trabajar,
€Omo grupo.

Profesor(a) y estudiante elaboran un esbozo del trabajo que
desarrollar4n en los préximos dias o semanas. Esta seleccién se
realiza partiendo del intercambio entre lo que los alumnos quieren
y conocen y el saber elaborado incompleto siempre que domina
parcialmente el profesor. El programa se ird desenvolviendo, en el
trabajo cotidiano, a través de las aportaciones del profesor(a), in-
dudablemente, pero también de lo que aportan los estudiantes. En
el intercambio de ambos saberes, se genera la experiencia educati-
va.

El profesor(a) estimulard a los estudiantes para que se agrupen
de acuerdo a intereses determinados y trabajen por si mismos; es-
tar4 atento a los descubrimientos de los estudiantes, que recrean ai
saber elaborado, reconociendo que, como el conocimiento no es
lineal ni acumulativo, las «disgregaciones» o «meandros» que pro-
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ducen sus alumnos son hechos importantes y necesarios en este
proceso.

Exigencia de esta forma de trabajo seria el registro sistemdtico
de las experiencias. Esto posibilitaria la discusién de los resulta-
dos con los demds profesores y los padres y madres.

Al mismo tiempo, esos registros permitiran al profesor ir cono-
ciendo a cada alumno y al grupo, como tal. De esta manera, el
proceso mismo de evaluacién se convierte en un proceso de
enriquecimiento en la formacién de profesores. Ellos, al reconocer
la multiplicidad de experiencias, a través de las cuales se expresa
el conocimiento, estimulardn la participacién de los alumnos en
ese proceso de evaluacién. Pero debe explicitarse claramente que
la sistematizacién debe institucionalizarse como prictica central
del registro de experiencias educativas, lo cual alimentaria los pro-
cesos evaluativos.

5.3 Datos, hechos y conceptos: las estrategias desde los
contenidos educativos

Para que los datos y los hechos que proporciona la experiencia
cotidiana adquieran significado, los alumnos necesitan los concep-
tos que permitirdn interpretarlos, Es importante conocer los he-
chos més relevantes relacionados con determinado problema o fe-
némeno, pero sélo tendrén significado esos datos si se sitdan en el
marco de un sistema de conceptos.

Un concepto cientifico no es un elemento aislado, sino que for-
ma parte de una jerarqufa o red. Para que un determinado concep-
to, por tanto, pueda ser captado, «aprehendido», serd necesario que
manifieste una relaci6n significativa con los demés conceptos de
la red a la que pertenece.

Si bien es cierto que los hechos y datos se aprenden de modo
memoristico y se basan en una relativa actitud pasiva en relacién
con el aprendizaje, no sucede lo mismo los conceptos. La ad-
quisicién de éstos se basa en el aprendizaje significativo, para el
que se requiere una actitud y orientacién mas activa, y e} alumno
ha de tener mds autonomia en la definicién de sus objetivos, acti-
vidades y fines. :
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El «aprendizaje de hechos» se alcanza por repeticién
(memoristica), se adquiere de una vez y se olvida rdpidamente, si
no se trabaja de nuevo sobre él. En cambio, el «aprendizaje de
conceptos» se fundamenta en una relacién con conocimientos an-
teriores se alcanza por comprension (aprendizaje significativo), se
adquiere gradualmente y se olvida més lenta y gradualmente. Es
un aprendizaje que parte de una sistemdtica accién empirica que
requiere ser desbordada por su sisternatizacion, y el concepto es la
culminaci6n de ella.

La idea central del aprendizaje significativo consiste en que lo
que aprendemos es el producto de la informacién nueva interpreta-
da ala luz de lo que ya sabemos. Los conceptos previos (los que ya
se saben) poseen coherencia desde el punto de vida del alumno o
alumna, no desde el punto de vista cientifico; son bastantes esta-
bles y resistentes a cambios, porque son construcciones persona-
les; se descubren en las actividades (en la vida cotidiana), porque
son «teorias en accién» que buscan la utilidad més que la verdad, y
son compartidos por otras personas. Los conceptos previos pue-
den agruparse en varias tipologias. Estas pueden ser:

Concepciones esponténeas, basadas en la necesidad de dar sig-
nificado a la cotidianidad. Se estructuran a partir de inferencias de
causalidad de datos sensoriales y perceptivos (frecuentes en el
4mbito de las ciencias naturales).

Concepciones transmitidas socialmente, originadas en el entor-
no o contexto social del alumno (frecuentes en el ambito de las
ciencias sociales).

Concepciones analégicas, que son activaciones, por analogia,
de una concepcidén potencialmente titil para dar significado a un
concepto, sobre el cual el alumno carece de ideas especificas. Im-
portante esa tltima tipologia, pues todo concepto de una disciplina
formal que esté muy alejado de la realidad social y perceptiva del
alumno, o que no tenga conexién con la vida cotidiana, activard
una analogia mas o menos atinada, pero nunca real.

5.4 Aprendizaje de hechos y conceptos

Como se ha expresado mds arriba, el aprendizaje de hechos se
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alcanza principalmente por repeticidn. Serd necesario, por tanto,
diseiiar ejercicios o tareas o acciones que proporcionen la practica
necesaria, y siempre situados en un contexto significativo, para
facilitar al alumno su recuerdo. Pero la memorizacién de informa-
cién debe reducirse a lo absolutamente necesario, en el proceso de
construccién, dandole a la memorizacién un significado de refe-
rente de activacién.

El disefio de actividades didécticas para la construccién de con-
ceptos es mucho mas exigente. Es fundamental enfatizar la impor-
tancia de las actividades de descubrimiento y las actividades de
exposicion, tratando de manera sistemadtica, de elevar la
sistematizacién del saber empirico, de forma tal que el pensamien-
to en complejos pueda irse superando en un proceso creciente de
exigencias de complejidad.

El aprendizaje por investigacién o descubrimiento supone que
los contenidos conceptuales, que el alumno debe adquirir, no son
expuestos o presentados por el profesor. Deben ser descubiertos a
través del significado de un modo de hacer y de las relaciones con-
ceptuales que subyacen en el mismo, a partir del saber o el modo
de hacer del alumno o alumna.

El aprendizaje de conceptos organizados expositivamente es
aquel que el alumno recibe ya organizada la informacién concep-
tual que debe procesar, a través de una presentacion oral o a través
de un texto. Los conceptos que el alumno debe aprender de modo
significativo le son presentados explicitamente, aunque su
problematizacién, es decir, presentarlos en un contexto de
conflictidad para el sujeto, permite descodificarlo y reconstruirle y
auin superarlo. Puede sugerirse esta via como complementaria, de-
pendiendo del avance de los sujetos.

5.5 Procedimientos y actitudes como contenidos
Ademas de los hechos y conceptos, es necesario tomar en cuenta
los procedimientos y las actitudes, como integrantes de «los conte-

nidos» en toda experiencia educativa.
Los procedimientos se refieren a los habitos, técnicas,

236



algoritmos, habilidades, métodos y rutinas que utilizamos en la
prictica educativa.

Un procedimiento es un conjunto de acciones ordenadas, orien-
tadas a la consecucién de una meta. Se refiere a una actuacién, que
no es una actuacion cualquiera, sino ordenada, porque est4 orien-
tada a la consecucién de un prop6sito. Los procedimientos son siem-
pre formas de actuar determinadas y concretas, realizadas de ma-
nera sistemdtica bajo la referencia de una meta definida y, por ello,
en cierta medida, son intervenciones intencionadas sujetas a cier-
tas reglas o formas de modo de hacer.

Los procedimientos generales se refieren a aquellos que bus-
can la consecuci6én de una meta general. Los procedimientos m4s
generales se refieren a aquellos que permiten acceder de manera
mas exitosa al conocimiento (aprender, percibir, memorizar, com-
prender, por ejemplo).

Los procedimientos de componente motriz son aquellos que
establecen un curso ordenado de accién para la manipulacién de
objetos (instrumentos musicales, dibujo, trabajo con masilla u otros
materiales, etc.).

Los procedimientos de componente cognitivo son aquellos que
implican una secuencia de «acciones» y decisiones de naturaleza
interna, referidas no a los objetos fisicos directamente, sino a sim-
bolos, representaciones, ideas, letras, imdgenes, conceptos y otras
abstracciones (estrategias, ticticas, etc.).

En cuanto a las actitudes, se pueden definir como organizacio-
nes duraderas de procesos motivacionales, emocionales, perceptivos
y cognitivos relacionados con algiin aspecto del mundo del sujeto.
Una actitud es una tendencia o predisposici6n del sujeto para eva-
luar un objeto o simbolo de ese objeto. Es una predisposicién rela-
tivamente estable de la intervencién o practica, en relacién con un
objeto o sector de la realidad.

Una actitud implica tanto un componente afectivo como una
tendencia a la accién. Una actitud no es un valor. Un valor es una
creencia que se «focaliza» sobre un objeto o clima haciéndolo de-
seable, con independencia de la propia posicién de la persona. Los
valores, por lo tanto, son mds centrales y estables que las actitudes.
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Las actitudes son experiencias subjetivas internalizadas de una
cosa u objeto, situacién o persona. Implican la evaluacién de las
mismas y se expresan a través del lenguaje verbal y no verbal; se
transmiten 0 comunican y son predecibles, en relacién con la con-
ducta social.

Las actitudes desempefian funciones de defensa, de adaptacién,
de expresion de valores, de conocimiento («ordenan») la realidad.

5.6 Aprendizaje de procedimientos

El aprendizaje «por modos de hacer» consiste en saber operar
con objetos y con informaciones, con situaciones. Es una de las
«herramientas» son como los brazos de la mente o los instrumen-
tos del pensamiento.

El aprendizaje de procedimientos busca la apropiacién de los
siguientes tipos de actuacién:

» Habilidades en la biisqueda de informacién.

* Habilidades de asimilacién y de retencién de la informacién.
» Habilidades organizativas.

* Habilidades inventivas y creativas.

* Habilidades analiticas.

* Habilidades sociales.

» Habilidades meta—cognitivas.

5.7 Aprendizaje de actitudes

El proceso de aprendizaje de las actitudes va asociado estre-
chamente al proceso global de socializaci6n. La socializacién cons-
tituye uno de los fenémenos més relevantes, en relacién con el
comportamiento humano. Es a través del proceso de socializacién
como los nifios y las nifias se desarrollan integralmente y se con-
vierten posteriormente en adultos, o prematuramente en «adultos
sociales» en sus respectivos contextos clasistas.

La socializaciéon permite a las personas aprender habilidades,
conocimientos, valores, normas, actitudes y roles que les permiten
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vivir en sociedad. La familia, la escuela, el lugar de trabajo, la
vecindad, la calle, los grupos sociales, las clases sociales, la na-
cién son ambientes de socializacién que determinan y condicionan
su visién del mundo y su postura ante cuestiones concretas.

La mera adquisicién de conocimientos y habilidades
instrumentales no debe ser considerada como proceso de sociali-
zacion. Sélo los cambios en los comportamientos y en las actitu-
des, que tienen sus origenes en la interaccién con otras personas,
deben ser considerados productos de la socializacién.

5.8 Escuela y socializacion

La escuela es un &mbito fundamental de socializacién; es el
espacio en el que se concreta un proceso, no un acto espontineo,
que exige el descubrimiento, aceptacién o rechazo, y el aprendiza-
je de las normas que rigen el sistema social. El proceso de sociali-
zacién en la escuela, por tanto, debe ser una expresién de las nor-
mas sociales ideales para promover el desarrollo del ser humano.
La socializacién en la escuela deberia estar orientada a la cons-
truccién de conceptos, al desarrollo de experiencias, habilidades, y
vivencias profundamente democriticas e igualitarias. La sociali-
zacion en la escuela debe estar orientada estratégicamente mds hacia
la transformacién para «lo mejor», que a la reproduccién de lo
que limita, excluye u obstaculiza el desarrollo del ser humano, es
decir, a lo que oprime, excluye, discrimina o limita.

En tal sentido, las actividades pedagégicas y did4cticas grupales
en la escuela constituyen una herramienta de socializacién demo-
crética de valor incalculable. El grupo permitiré la libre expresi6n
de las opiniones, la identificacién de problemas y soluciones, en
un ambiente de cooperacién y solidaridad. Las actitudes que se
deriven de estas experiencias ir4n reflejando un proceso de trans-
formaci6n de los sujetos y de sus capacidades para modificar el
contexto, estableciendo relaciones de asociacion, de fuerza, como
sujetos interactuantes entre ellos y como colectivo.

Los didlogos, discusiones, seminarios, mesas redondas, comi-
tés de excursiones, comités de investigaciones, asambleas periédi-
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cas de cursos, «role playin», sociodramas, teatro de calle y de pro-
vocacién, animacién socio—cultural periddicos, murales, boletines
escolares, asociaciones estudiantiles, grupos locales, técnicas de
estudio activo, exposiciones en piblico, olimpiadas de disciplinas,
disefio de materiales de ayuda didéctica, grupos de baile o misica
popular, grupos de rap, pop, rock, salsa, meregue y son, o expre-
siones de contrapunto o décimas, graffitis, reflexiones, son algu-
nos ejemplos de recursos y contextos para la socializacién.

Las actividades grupales son «modos de hacer» para la cons-
truccién de sujetos sociales transformadores. El hecho de que el
desarrollo de las capacidades del individuo ocurra en un contexto,
un ambiente inmediato de cooperacién y solidaridad, permite cons-
truir una visién social, cooperativa y solidaria del crecimiento per-
sonal, y una experiencia de intercambio, redistribucién, construc-
cién y reconstruccién de saberes, afectos, soluciones y propuestas.

Cuando se comparte una informacién, por ejemplo, se intenta
recuperar lo que cada quien piensa sobre un texto, una noticia, un
concepto; o sobre la situacién mas sobresaliente o sentida de los
Jjoévenes, o de otro grupo, en particular. Se aprende a escuchar, a
expresarse sin temor, a valorar y respetar la opinién del otro, a
desarrollar la capacidad de reflexién, a transformar en necesidad
la carencia de informacién. De igual forma puede servir para escu-
char qué piensan otros grupos, otras comunidades, pero ante todo
qué piensa nuestra gente, lo que adquiere sentido en nuestra cultu-
ra.

La actividad grupal permite problematizar, o sea, analizar lo
reflexionado anteriormente, comparando las distintas opiniones para
extraer opiniones comunes; permite ir «desconstruyendo» y recons-
truyendo los conceptos, asi como identificando y priorizando los
problemas, analizando sus causas y consecuencias, y la frecuencia
con que se presentan en su grupo, familia, vecindad, o comunidad;
finalmente, ir examinando qué hace falta como informacién o qué
se requiere para un mayor esclarecimiento.

Si se trata de recoger informacién, se precisardn los medios
adecuados (juegos, simulaciones, lecturas investigaciones,
audiovisuales, conversaciones informales con grupos de jévenes,
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puntos de encuentro y didlogo con adultos, zonas de esparcimiento
y recreacion, etc.).

La actividad grupal permite la instrumentacién de la informa-
cién, o sea, saber usar la informacién adecuadamente. Determinar
el «por qué» y «para que» se requiere una determinada informa-
cién. La instrumentacion permite asignar a los miembros del gru-
po tareas de lectura (articulos del periédico, libros, informes, etc.),
sobre temas afines o sobre determinados aspectos de un mismo
tema.

De igual manera, la actividad grupal permite la reinterpretacién
de la informaci6n obtenida, ya que después de cualesquiera inter-
pretaciones, la existencia del grupo permite volver a analizar. Es
un reencuentro (un repaso) compartido con el tema o problema
que el grupo viene analizando. Posiblemente muchas cosas toman
méds claridad, o se perciben nuevas dificultades y vacios de infor-
macién, sobre todo cuando la informacién se recontextualiza en la
significacién grupal (por ejemplo en la técnica del afiche usa pe-
riédico o revistas).

Por dltimo, la actividad grupal permite la socializacién de los
«modos de hacer», a través de su planeacién colectiva.

Por medio de la planificacién participativa de «modos de ha-
cer», el grupo ordena sus acciones de investigacién, de difusién,
de campafias, de organizacién de nuevos grupos, pues la interven-
cién adquiere una intencionalidad colectiva y racional.

La socializacién de los «modos de hacer» hace que el grupo
encuentre nuevas situaciones, nuevos problemas, que son «mate-
ria prima» para iniciar de nuevo el proceso. Enfasis en la socializa-
cién permanente y continua de los «modos de hacer» permite que
el proceso seguido de una manera constante genere en el grupo un
estilo de trabajo propio. El objetivo de estudio son sus problemas y
necesidades, asi como las de sus iguales, en otros contextos, y las
de la sociedad en general.

De esta forma, el grupo alcanza la organizacion reflexiva de su
pensamiento para comprender su propia cultura, y para analizar la
significacién de su realidad social e histérica.
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5.8 Estrategias mas relevantes derivadas de nuevos modos
de hacer

A partir de las reflexiones anteriores podriamos, a modo de re-
sumen, referiros a todos los procedimientos y modos de hacer
que posibilitarian aprendizajes significativos y propésitos educa-
cionales democraticos:

a) Estrategias expositivas propositivas de conocimientos elabora-
dos con utilizacién de recursos orales y materiales escritos y
visuales;

b) Estrategias de recuperaci6n de la percepcién individual y co-
lectiva de los alumnos(as) que valoricen los saberes populares
y que pauten y garanticen el aprendizaje significativo de los
conocimientos elaborados y cientificos;

c) Estrategias de descubrimiento e indagacién , para el aprendiza-
Jje metodolégico de bisqueda, identificacién de informacién,
asi como el uso de la investigacién bibliografica, los estudios
de casos y las actividades diagnosticas y contextuales;

d) Estrategias de problematizacién de la construccién de conoci-
mientos para el aprendizaje metodolégico anteriormente men-
cionado, con énfasis en las divergencias y las controversias,
como los debates, discusiones, resolucién de problemas simu-
lados;

e) Estrategias de insercién de docentes y alumnos(as) en el entor-
no, como las visitas, excursiones, observacién y participacién
en soluci6n de problemas sociales, asi como de utilizacién de la
animacién socio—cultural, entendida esta como permanente
contextualizacién y el uso del aula como espacio compartido
con el entorno y la comunidad que vive en él.

f) Estrategias docentes de tratamiento de contenidos, de concre-
cién de los propésitos educacionales y de actuacién y utiliza-
cién de recursos y medios para los facilitadores (maestros y
maestras) de los procesos de construccién de conocimientos y
de sujetos sociales criticos, libres, creativos y participativos en
los procesos democriéticos y transformadores de la realidad
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Como se podra ver, un proyecto o disefio curricular deberia te-
ner como finalidad promover estrategias especificas de construc-
cién de conocimientos y de sujetos sociales dejando un amplio
margen de acci6n para las adaptaciones y concreciones de las mis-
mas que exige una ensefianza respetuosa de la diversidad y de la
democratizacién de una gestién del curriculo flexible.

6. ESTRATEGIAS DE TRANSICION EN LA CONSTRUCCION DE
EXPERIENCIAS DE APRENDIZAJE

El paso a nuevos modos de hacer se realiza a partir de las expe-
riencias acumuladas en los viejos modos de hacer que son los refe-
rentes inmediatos que aporta la experiencia de la escuela tradicio-
nal y los procesos pedag6gicos que contemplan al maestro o maes-
tra como ejes de la acci6én educativa y al aparato central como di-
rectivo y hegeménico.

En tal sentido, entendemos que debemos asumir una visién de
gradualidad del proceso como la necesaria articulacién de viejas y
nuevos modos de hacer, creando y desarrollando los factores de
transformacién de los viejos modos de hacer. Asumimos la acu-
mulacién de factores cualitativos que permitan alcanzar puntos o
momentos de ruptura que superen los viejos modos de hacer a par-
tir de ellos mismos, lo que supone una recuperacién y
recontextualizaci6n de la experiencia acumulada transformandola
en la medida en que elementos de nuevos modos de hacer redefinen
el conjunto de las viejas practicas.

En tal sentido, y a partir de la sintesis sobre las estrategias que
preceden este acépite, entendemos la posibilidad de una propuesta
que recupere y transforme las practicas tradicionales que descono-
cen la interacci6n y didlogo de los sujetos y los saberes. Asumien-
do la contradiccién de los procesos y el manejo de éstas y la
gradualidad necesaria, entendemos que es de importancia la
implementacién de estrategias de transicién caracterizadas por:

a) Estrategias expositivas de conocimientos elaborados, con uti-
lizacién de recursos orales y materiales escritos, partiendo de
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b)

d)

€)
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iniciativas del maestro o maestra referida al suministro de re-
ferencias que deben ser articuladas a las respuestas del
alumnado y a la produccion escrita referida al contexto de ellos.
La oralidad (exposicién) y la escritura se articulan
dialégicamente, a partir de la iniciativa de la maestra o maes-
tro, la cual se sitia en una dindmica de interaccién que debe
concluir en procesos de retroalimentacién y reestructuracién
de la iniciativa como acompaifiamiento y por tanto una recons-
truccién grupal (iniciativa para una socializacién grupal que
progresivamente reduce el protagonismo de la iniciativa
magisterial).

Estrategias de recuperacién de la percepcién. combinando un
momento de recuperacién en el colectivo de maestros y maes-
tras por grado o érea, para articular la recuperacién de la per-
cepcion de los alumnos, generdndose un circuito de recupera-
ciones que generarian la organizacién y sistematizacién de la
préctica rnagisterial.

Estrategias de descubrimiento e indagacién, a partir de proble-
mas significativos del manejo del proceso y las experiencias
educativas, centradas en el despejar conflictos y dificultades
referidas a los sujetos en el aula o contexto y que se articulen a
su vez con lo que pueden y deben producir los sujetos—alum-
nos. La iniciativa de indagaci6én y descubrimiento debe con-
cluir en una situacion generalizada de descubrimientos y los
resultados de la indagacién y descubrimiento del alumnado el
punto de viraje de la iniciativa exclusiva del maestro o maes-
tra.

Estrategias de problematizacion, a partir de un punto de parti-
da, donde la divergencia, el problema, la controversia (entre,
otros) parte de una puesta en comiin de la condicién magisterial
(con toda su carga existencial) hasta concluir en juegos de si-
mulacién que integren la problematizacién de los sujetos—alum-
nos. Recontextualizar las probleméticas, reduciendo las corres-
pondientes al maestro o maestra en un redimensionamiento de
lo social integrado.

Estrategias de insercién en el entorno, articulando lo significa-



tivo del maestro y maestra con lo significativo del alumnado y
utilizando la diversidad conflictiva de significaciones para re-
construir la insercién. La insercién debe concluir en una ac-
ci6n colectiva donde la iniciativa del maestro o maestra se re-
ajuste en funcién de la democratizacién de la relacién de deci-
sién en cuanto a la presencia del entorno (porque se selecciona
un punto del entorno).

Estrategias magisteriales que refuercen la apropiacién de
saberes elaborados y relaciones pedagégicas antiautoritarias,
no como procesos transferencistas sino como componentes de
nuevas estructuras de gestién. Se trata de articular el mejora-
miento de los recursos del ejercicio profesional con la necesi-
dad de transformar los modos de hacer, haciendo énfasis en
los modos de accién sobre su entorno inmediato.

Las estrategias de transicién tienen como propésito readecuar

los actores, pasar de un protagonismo a otro, y por tanto de un
modo de hacer a otro, teniendo en cuenta que se parte de una tradi-
cién que debe ser superada, a partir de su propia transformacion.
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SEXTO Y ULTIMO ACERCAMIENTO

DEL AREA:
ESTRATEGIAS DE TRANSICION PARA LA TRANS-
FORMACION SIMULTANEA DE
SUJETOS EN LA EDUCACION

1. RECONCEPTUALIZACION DE LA TRANSICION

El primer elemento importante a ampliar a partir de las conclu-
siones del «Documento Sintesis» anterior, es lo que asumimos como
transicién de un modo de hacer a otro modo de hacer, 1o que impli-
ca una transformacién de los seres humanos y sus contextos, es
decir, de una determinada relacién social, de manera progresiva,
sostenida. Implica una cierta gradualidad, en el sentido de un pro-
ceso que va sedimentando situaciones y factores de transforma-
cién, y que la estrategia consiste, entre otros aspectos, en el mane-
jo de esos factores 0 momentos como secuencia que permite la
aceleracién de un paso al modo de hacer nuevo.

La transicién y su gradualidad, es decir, de la articulacién de
factores y elementos que permiten la creacién de condiciones nue-
vas, objetivas y subjetivas, de sujetos y contextos, asumen una
especificidad en la medida en que ellas apuntan a unas prioridades
y a unas profundidades. Entendemos las prioridades como lo que
asumimos como desencadenantes y sostenedoras de pricticas o
modos de hacer nuevos a partir de las experiencias o modos de
hacer viejos. Entendemos las profundidades, como las calidades
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de esas experiencias 0 modos de hacer nuevos que pueden
enrraizarse o que deben enrraizarse como garantias de continuidad
sin retrocesos sustanciales.

En tal sentido, la reconceptualizacién de la transicion o el tran-
sito, es una estrategia de ruptura con un viejo modo de hacer, y
cuya rapidez o velocidad dependera del manejo acertado de priori-
dades y profundidades tinicas garantias para la construccién de una
nueva prictica y una nueva situacién. Un nuevo modo de hacer se
expresa, puede sistematizarse, a partir de lo que genera como si-
tuacién (contexto y relacién) y como préctica (expresién de los
sujetos y su interaccién); se supone, pues, que las estrategias de
transito tiene como propésito potenciar a los sujetos, entendiendo
ese potenciamiento como capacidad de nuevas intervenciones y
précticas y nuevas relaciones sociales y pedagégicas.

2. ESPECIFIDAD DE LAS DIFICULTADES DOMINICANAS PARA EL
TRANSITO A NUEVOS MODOS DE HACER EN LA EDUCACION

Habiendo establecido un punto de partida en cuanto a nuestra
visién de la transicién como referencia introductoria, nos permiti-
mos reflexionar, a partir de nuestros documentos anteriores, en
cuanto a dificultades especificas, que al ser esclarecidas total o
parcialmente, permitirian concretizar las nuevas estrategias de cam-
bio. Veamos:

a) El grueso del alumnado dominicano. responde a un perfil que
oscila desde la inteligencia intuitiva simbélica a la inteligencia
l6gico—concreta, y el grueso del magisterio que labora en el
contexto de esos sujetos, oscila, predominantemente en un perfil
situado entre formas avanzadas de inteligencia l6gica—concre-
ta y un primer nivel de la inteligencia 16gico—proposicional de
naturaleza empirica, pero predominando el pensamiento en
complejos difuso, complejos puente y conceptualizacién res-
tringida en un contexto adulto. ;Cuéles son las implicaciones
de este perfil de los sujetos que interactiian en la escuela? Que,
en un contexto de predominio de una cultura (o modo de vida)
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donde hegemoniza de manera organica lo empirico, el viejo
modo de hacer que se sustenta en la concepcién
administrativista de «ordeno y mando», socializacién de
ejecutores y productores, reproduce de manera ampliada el
perfil 16gico—concreto de los nifios y la limitacién para superar
el pensamiento en complejos difusos y preconceptos de maes-
tros y maestras, de forma tal que, no solo no es posible
sistematizar las practicas cotidianas, sino fundamentalmente
pasar de manera masiva al proceso de desarrollo de la inteli-
gencia l6gico—proposicional o estratégica, simultdneamente y
de manera articulada en los dos sujetos (alumnado y magiste-
rio).

Nos encontramos, pues, con un campo de interaccién de empi-
ricos, donde, y de acuerdo al abordamiento sociogenético, un
elemento clave para el reordenamiento del proceso, es decir, el
maestro o la maestra, se expresa principalmente en un mo-
mento de «representacién autorreflexiva», que implica siste-
mas interpretativos de la realidad o de contexto incompletas,
parciales y en conflicto, que es el correlato de las problemiti-
cas de la inteligencia referida al pensamiento en complejos y
sus variantes. Es obvio, que, la relaci6n social entre empiricos,
se agrava por la divisién del trabajo escolar, donde l1a burocra-
cia y el poder politico asumen el crear 0 imponer un cierto
sistema interpretativo, una cierta sistematizaci6n, que necesita
reproductr los sujetos empiricos para poder coronarse como la
culminaci6n de la inteligencia l6gica-proposicional y el pen-
samiento en concepto de naturaleza burguesa (que justifica el
dominio).

Lo que afirmamos es qué el perfil empirico es consustancial
con la reproducci6n social del sistema «escolar» en la medida
en que los elementos sicogenéticos, sociogenéticos y
sicohistéricos se asumen en una division social clasista de los
sujetos, en una estratificacién de las potencialidades de los di-
versos agrupamientos sociales (capacitados y «discapaci-
tados»).
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3. IMPLICACIONES DE LA TRANSFORMACION DE LA RELACION
SOCIAL ENTRE EMPIRICOS

A partir de lo que hemos trabajado como insinuacién, entende-
mos que estamos en la obligacion de construir una percepcién nueva
del aula y la relacién alumnado— magisterio—contexto, como en-
cuentro entre empiricos, matizando los componentes
generacionales, desarrollos de la inteligencia y el pensamiento, y
las relaciones en la cultura.

Cuando hablamos de encuentro entre empiricos debemos tener
en cuenta, como sefialamos en el parrafo anterior, el proceso y de-
sarrollo de cada elemento o integrante del encuentro, de forma tal
que el propésito de generalizar el ascenso a la inteligencia
propositiva, la representacién sistematica convencional y las es-
trategias autogestoras, pueda articular el curriculum, el maestro o
maestra como sujeto de un proceso mds rapido de mutacion, y el
alumnado, como sujeto que retroalimentarfa la rapidez del proceso
magisterial imprimiendo a su vez un particular ritmo a sus desa-
rrollos y creaciones.

Nos explicamos. Para poder aplicar el curriculum centrado en
construccién del conocimiento y aprendizajes significativos, se
requiere la capacidad de gestionar un proceso creativo, critico, gra-
dual y profundo, y por tanto, una masa critica propositiva, sistemé-
tica y organizadora de ciertos componentes curriculares.

El viejo modo de hacer, hoy reformulado en las experiencias
educativas, se expresa, por ejemplo, en asumir minimos (conteni-
dos minimos) de informacién a ser trabajados, haciendo énfasis en
la memorizacién de compendios y controlados por pruebas nacio-
nales estandarizadas, lo que refuerza los componentes de la empiria
tradicional: alumnado pasivo, receptor, repetidor, asimilador, y
magisterio, correa de transmisién de un saber acumulado petrifica-
do, que no se descodifica y reconstruye.

Un aspecto clave para la reconstruccién de sujetos empiricos es
el desarrollo de las potencialidades de descodificacién, de domi-
nio sobre procesos y procedimientos, de forma tal que la inducci6n
y la deduccién se articulen organicamente en un circuito de utiliza-

252



cién permanente y complementaria. Pero para ello el viejo modo
de hacer, debe superarse a partir de sus propias limitaciones y con-
tradicciones, y en el caso que nos ocupa, es decir, la informacién,
transformarla desde el dato simple, o la opinién expresada en un
texto, en un componente a partir del cual se hace compleja ella
mismay se supera como dato, opinién o interpretacion suministra-
da por una fuente al empirico (regularmente al alumnado). Esta
nueva relacion, que redefine lo que cominmente llamamos infor-
macién, permite dar una dimensi6n nueva a su significacién si ella
es significante para el sujeto y por ende, el nuevo modo de hacer se
va asumiendo como forma de culminar el proceso de significa-
cién, resolviendo su desenlace, o l1a necesidad de su desenlace. Este
desenlace o solucién est4 siendo incorporado al sujeto mientras se
va desembarazando, abandonando o dejando atrés el viejo modo
de hacer que se habia incorporado a su forma de hacer cotidiana o
rutinaria, y por tanto, a su forma de ser al traves del hacer.

La transformacion del hacer para el ser mds, y el creciente nue-
vo ser para el hacer, es una relacién dialéctica tensa, permanente y
orgénica de infinitas rupturas o modificaciones. Pero, para ello, es
necesario la agregacion, organizacién y despliegue de formas de
sistematizacién que ubiguen al magisterio un tiempo, un momento
y una maduracién por delante del alumnado, de manera tal, que
éste, pueda asumir la condicién de facilitador de una complejidad
referida al ascenso de la inteligencia operativa, la relacién de as-
censo creciente de su propia sistematizacién en relacién al alumnado
y a sf mismo, y los dos sujetos operando en su contexto de manera
arménica como integrante de una fuerza social e intelectual comu-
nitaria y escolar.

Los procesos educativos y pedagégicos revolucionarios al
igual que los procesos sociales globales de igual naturaleza, tie-
nen como cuestién permanente y pendiente, la transformacién
del ser humano en el sentido de creciente humanizacién, refe-
rida esta iiltima a la extensién, profundizacién de los procesos
reflexivos, es decir, de la democratizacién radical de las poten-
cialidades y capacidades de discernimiento, operacién,
sistematicidad, dominio y control de los sujetos individuales e
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histéricos sobre ellos mismos y sus contextos. Cuando hablamos
de la superacién de sujetos o seres humanos exclusivamente empi-
ricos, nos estamos refiriendo, entre otras cosas, a la ampliacién del
poder de estos seres humanos de manera gradual y en profundidad,
en cuanto a que la inteligencia propositiva o estratégica y los siste-
mas interpretativos, mds o menos permiten un ejercicio superior
de la condicién de sujeto y actor. Y ademds, permiten, que los suje-
tos y actores facilitadores comprendan y actiien correctamente en
las zonas de desarrollo préximo o potenciales de los sujetos que
por maduracién requieren de un cierto tipo de acompafiamiento o
de variados tipos de intervencién pedagégica.

Es relevante precisar la relacién entre los tipos de intervencién
pedagégica y las capacidades de los actores y sujetos del acompa-
fiamiento o de los facilitadores, en la medida en que la interven-
ci6én o las intervenciones son opciones asumidas y por tanto re-
quieren estrategias como modos de hacer, al acercamiento del cum-
plimiento de la opcién o alternativa. El crecimiento de la capaci-
dad y la inteligencia propositiva, sistematica y estratégica es una
condicién en la masa critica para que pueda articular una nueva
relacién de modos de hacer de sujetos empiricos que se elevan
simultdneamente en un mismo proceso.

El poder no es solo una produccién y descentralizacién que se
encarna en ¢l mejoramiento del saber hacer y de la capacidad de
hacer, como fuerza de los sujetos, sino ademas o también, es una
redefinicién de la relacién entre contextos sociales como espacios,
el espacio escolar, los sujetos y el ambito institucional. Este dltimo
debe abandonar, de manera expresa, su vocacién antidemocratica
de lugar del «saber de la tltima palabra», productor de empiricos
como ejecutores (sobre todo en el caso del magisterio y del perso-
nal medio y de base de gesti6n). Para que el perfil empirico pueda
buscar su cauce de liberacién hacia una mayor sistematizacién, la
gestion debe irse transformando como gestién de iniciativas, crea-
tividad y propuestas personales y colectivas, de forma tal que como
espacio y momento sirva al encuentro de empiricos teniendo como
centro una estrategia pedagégica que articule ahora el ascenso si-
multdneo de alumnado, magisterio y personal llamado de direc-
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ci6n a una armonia de proposiciones, recuperaciones,
sistematizaciones y propdsitos recreados.

4. ESTRATEGIAS DE TRANSICION: DESDE VIEJOS MODOS DE HACER
Y SUJETOS EMPIRICOS RELACIONADOS AUTORITARIAMENTE A
NUEVOS MODOS DE HACER Y SUJETOS CRECIENTEMENTE SISTE-
MATICOS RELACIONADOS DEMOCRATICA Y TRANSFORMADO-
RAMENTE.

En el contexto abordado, las estrategias de transici6n se funda-
mentan en una interaccién miltiple que asume el estamento o
agrupamiento de sectores responsables institucionales, el magiste-
rio y el alumnado como una organicidad que aspira transitar desde
viejos modos de hacer a nuevos modos de hacer.

En tal sentido, se asume también la concepcién de una
interaccién cooperativa de varios planos articulados, cuya expre-
si6n més concreta es articular, utilizando expresiones de Vigotsky,
«el nivel de desarrollo actual» y el «nivel de desarrollo potencial».
Es decir, lo que es capaz de hacer cada sujeto por si mismo, y lo
que es capaz de realizar en cooperaci6n con diversos tipos de agen-
tes u otros sujetos y situaciones. En el iltimo caso, esto supone la
creacién progresiva de un modo de interacci6n colectivo, que su-
pone ampliar la zona de reproduccién y dar mayor rapidez a la
maduraci6n de los sujetos. Se trata de acortar «la distancia entre el
nivel actual de desarrollo, determinado por la capacidad de resol-
ver independientemente un problema, y el nivel de desarrollo po-
tencial, determinado a través de la solucién de un problema bajo la
orientacién de un adulto o en colaboracién con otro compaiiero
mds capaz», en nuestro caso, con el acompafiamiento o coopera-
cién no solo de sujetos con mayor experiencia, sino situaciones
que contribuyan al desarrollo de referentes de activacion.

En tal sentido, abordamos las estrategias de transicién
caracterizdndolas de la signiente forma:
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Estrategias expositivas de conocimientos elaborados (in-
cluyendo los cientificos), con utilizacién de recursos visua-
les, orales y materiales escritos, partiendo de iniciativas del
maestro o maestra referidas al suministro de referencias que
deben ser articuladas a las respuestas del alumnado y a la
produccién escrita referida al contexto de ellos. ;Qué enten-
demos por la caracterizacién de este primer momento? Lo
siguiente:

4.1.1 Siendo la tradicién magisterial fundamentalmente
expositiva, es importante construir grupos de sociali-
zacién de la exposicién magisterial a partir de grados
y éreas de forma tal que las estrategias expositivas se
inicien en los mismos grupos de maestras y maestros,
poniendo en comiin, a partir de intervenciones indivi-
duales que tengan que ser confrontadas con las demds
del colectivo y cuyo propésito fundamental es una cier-
ta unificacién de criterios. Esta dindmica estd o debe
estar reforzada por el uso y la problematizacién de
materiales escritos y visuales referidos a saberes ela-
borados e investigaciones sicopedagégicas con gufas
de trabajo, de forma tal que, la estrategia expositiva
utilice referentes de incorporacién de saberes.

La dindmica de interaccién de exposiciones (que co-
mienzan siendo individuales, luego de debates a diio,
paneles, lluvias de ideas, etc.) y la incorporacién de
guias de lecturas e investigacién de saberes elabora-
dos, incluyendo de dreas y sicopedagégicos, debe
articularse a su vez con el trabajo en los espacios de
ejercicio profesional magisterial (aula y otros del en-
torno con la finalidad de que éstos convencen a entrar
en la circulacién de saberes con el alumnado).

Enese sentido, la iniciativa magisterial expositiva estd
referida a la apertura del proceso dialégico, con inter-
venciones individuales que interactian y van ponien-
do en comiin la incorporacién de nuevos saberes
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magisteriales en una interaccién socializadora con otros
saberes, que a su vez deben estimularse en su afloracién
como saberes cotidianos que controlan el volumen del
saber elaborado que se expone por via de la oralidad y
con apoyo escrito de ampliacién. Es un momento que
concluye con una reestructuracién de saberes y una
reconstruccién de la relacién social y de poder entre
los sujetos.

Esa interaccién de exposiciones individuales y de oralidad
socializadora es el punto de inicio para contrastar el saber
elaborado y de la experiencia magisterial, y desplegar una
estrategia de recuperacion de la percepcion de los suje-
tos, combinando un momento de recuperacién en el grupo o
colectivo de maestros y maestras por grado o 4rea, para arti-
cular la recuperaci6n de la percepcién de los alumnos y alum-
nas, generdndose un circuito de recuperaciones que provo-
carian, la urgencia de una cierta organizacién y sistema-
tizacién de la practica magisterial.

En este momento, la recuperacién de la percepcién
magisterial en el colectivo o grupo de socializacién de las
reflexiones y experiencias educativas (espacio de acompa-
flamiento o guia de potencialidades), permite establecer el
estado de la cuestién, desde el punto de vista del saber y las
estrategias. Pero, ademds, permite establecer el punto de
partida de la recuperacion de la percepcién del alumnado y
el modo de hacerlo més adecuado, que facilite, ademds de
una mejor recuperacién, un acercamiento a su propia
sistematizacién.

En este caso es importante precisar que la estrategia de recu-
peracion de percepciones individuales y colectivas, de mu-
tuas retroalimentaciones, parte de la seleccion pactada o acor-
dada de ejes de recuperacién de una situacién, un caso, un
fenémeno o un problema que afecta al grupo. Pero ain més:
la comunicacién se establece a partir del 1éxico y los cédi-
gos de los sujetos interactuantes y por ende significativos
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para ellos, lo que implica en el mismo proceso una recons-
truccién de la lengua y una reformulacién del sentido
sociolinguistico de la misma.

Esta estrategia de recuperacion de la percepcién de los suje-
tos permite establecer los puntos de enlace o contacto de las
percepciones, sus puntos o cédigos de divergencia y los re-
ferentes que deben tenerse para que los saberes elaborados
puedan tener significacién y jueguen un papel en la recons-
truccién y reestructuracién posteriores.

Es importante sefialar, que esta estrategia, al no plantearse
inmediatas reconstrucciones y reestructuraciones no trabaja
lo propositivo, la interpretacién de causalidades y consecuen-
cias, es decir, la dialéctica de los por qué y sus derivaciones,
sus impactos.

La socializacién o puesta en comiin de la recuperacién per-
mite producir una gran cantidad de saberes que aportan las
personas y los grupos de socializacién, inicidndose un pro-
ceso lento de ampliacién del universo de percepciones de
los sujetos, en una especie de agregaci6n y articulacién im-
plicita de aportes que se complementan, encadenan, relacio-
nan. El clima afectivo que genera la puesta en comiin de las
percepciones permite conocer hasta dénde se sabe o conoce,
hasta dénde se sabe hacer, y comienza la intuicién sobre lo
que resta, falta o es necesario completar, llegar, alcanzar o
redondear, sin necesidad de un directivismo hegemonista,
ya que la conclusién del momento se sustenta en el inter-
cambio y la cooperacién de los productos de la recuperacién
sistemadtica.

Habiendo madurado la recuperacién como expresién de de-
mocratizacién de las interacciones es posible estar en mejo-
res condiciones para implementar estrategias de descubri-
miento e indagacion a partir de problemas significativos y
dificultades referidas a los sujetos y sus contextos y que re-
sultan evidentes como necesidades resultado de las estrate-
gias de recuperacién de las percepciones de los sujetos. Es
el momento de inicio de la reconstruccién de las percepcio-



nes a partir de lo que se determina prioridad a contemplar,
necesidad de completar abordamientos, explicaciones o ra-
zones no contempladas, esclarecimiento, superacién de
desconocimientos, reforzamiento de potencialidades
cognitivas o limitaciones de las mismas. La iniciativa de in-
dagacién y descubrimiento de los maestros y maestras en
sus agrupamientos, colectivos u érganos de base por grado o
area articulardn la indagacién y el descubrimiento de sus
alumnos, las que proporcionarin nuevas respuestas, datos,
elementos, que deberan ser incorporadas.

En este caso, los problemas significativos deben ser
articulantes de los sujetos, en cuanto tales, y en cuanto
interactuantes e interventores en el aula y el contexto
sociocultural. Para ello y a partir de la iniciativa de maestras
y maestros se comienza a desarrollar de manera sistemdtica
una pedagogia de la pregunta o de la interrogacién que per-
mita una necesaria respuesta de satisfaccién a urgencias sig-
nificativas que se abren.

La interaccién de interrogantes y respuestas, de diversas res-
puestas por diversos saberes, permite un nuevo momento o
puesta en comiin de los resultados indagatorios. Estos resul-
tados, a su vez, permiten plantearse procedimientos especi-
ficos para extender el campo de preocupaciones, interrogantes
e indagaciones de los sujetos, comenzando a crearse un cier-
to habito, una cierta rutina, un cierto modo de hacer sistema-
tico que transita desde lo que se determina como «sabido» a
lo que hace falta saber y lo que se consigue saber. La am-
pliacién del campo o radio de preocupaciones es clave en
cuanto al desarrollo de la inteligencia operativa y la
radicalizacién profunda de la empiria o pragmaética en bs-
queda de sistematizaciones crecientes.

Solo puede lograrse la satisfaccién del circuito creciente de
preocupaciones, interrogantes e indagaciones, por su conse-
cuente circuito creciente de acciones € intervenciones que
pueden combinar diversidad de formas de accién, asf como
contrastaciones con el saber elaborado preexistente. En tal
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sentido, la intervencién intencionada del maestro o maestra
se refiere a la cooperacidn para transitar al nuevo espacio de
expansion o extension del campo de preocupaciones e inte-
rrogaciones, enlazando el proceso que va desde la recupera-
cién de percepciones a las primeras respuestas a las prime-
ras interrogantes.

Larelacién entre el campo o radio creciente de preocupacio-
nes, interrogantes e indagaciones, y las consecuentes accio-
nes e intervenciones necesarias, van generando la necesidad
o son ya el avance mismo de estrategias de problema-
tizacién, donde la divergencia, el problema, la controversia,
se constituyen en un momento de reto, en el despliegue de la
profundidad de la interaccidn, como inteleccién e interven-
cién.

La problematizacién es en si compleja, porque implica una
relacién de reto, que es objetivo, y lo subjetivo e interactivo
como capacidad de solucionar el reto como iniciativa y rela-
cién, lo que quiere decir que la problematizacién como cues-
tién estd referida al campo del dominio cognoscitivo, pero
también a lo meta~cognoscitivo como ética y emocién de la
relacién con el reto.

La estrategia de problematizacién se plantea el acercamien-
to y penetracién estructural en la medida en que se refiere a
las causalidades del problema y a una interpretacién no sélo
de las causalidades, sino de lo que acontece a partir de esa
existencia y su razén, es decir, consecuencias. Este acerca-
miento y penetracion hace posible una raz6n miltiple de uso
deductivo y comparativo, y por tanto, es un ejercicio de po-
tencia abstractiva que puede extenderse hasta el manejo de
contrastes, comparaciones y diferencias. Atin més, puede
también, extender su naturaleza hasta el campo prospectivo
de la inferencia, que implica establecer una relacién mds le-
janay de perspectiva, de mds largo plazo o lejanfa, o de aso-
ciacion a causas o relaciones mdés dificiles de establecer.
La interrogaci6n sistematica y la problematizacion de las res-
puestas y las acciones, es un proceso de secuencia y articula-
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cién de sujetos relacionados, en la medida que, el saber de la
problematizacién, es un saber reelaborado, reconstruido.
La estrategia de problematizacién parte del clima significa-
tivo colectivo que se ha generado, de las indagaciones y des-
cubrimientos y de la ampliacién del campo de interrogantes
que adentran en la problematizacién como penetracién e in-
terrogacién en la profundidad de un problema. En este sen-
tido, la problematizacién es un momento donde la
intencionalidad del trabajo magisterial se entronca con la
aceleracién del desarrollo de las potencialidades
desestructuradoras de los sujetos. Es decir, en este caso, en
vez de ser una ayuda a la ampliacién del campo o radio de
las interrogaciones, se trata de profundizar en las raices y
naturaleza del problema, situacién o acontecimiento (como
relacién y en relacién a). La problematizacién es la organi-
zacion de la relacién social que articula los sujetos a un pro-
blema, en cuanto develamiento del mismo en la subjetividad
y en el hacer requerida del problema, capacidad de seguir el
proceso que hace el problema y el curso de enfrentarlo.

Es la contrapartida del reto, como habilidad mental y social,
lo que quiere decir que el maestro y maestra tiene la posibi-
lidad de abrir el camino al reto, como situacién y subjetivi-
dad, que ademas, ayudara a despejar interrogantes y practi-
cas sobre los sujetos educandos como hacedores. Ello indica
que la problemdtica significante debe ser compartida a partir
de los sujetos estudiantes, lo que puede asegurarse en un
circuito de resultados itiles y necesarios para maestros y
maestras, nifios y nifias.

La profundizacién del dominio relacional y estructural de
un problema, situacién o acontecimiento (simple o comple-
jo) permite asomarse a un momento de maduracién de una
nueva situacién que es el progresivo afloramiento de una
nueva prictica que se ha ido esbozando de manera sucesiva
y que se despliega. Ahora, de manera mas operativo en es-
trategias de insercion e intervencién en el problema y/o
entorno, articulando lo significativo del maestro y maestra
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con lo significativo del alumnado, utilizando la diversidad
conflictiva de significaciones para reformular permanente-
mente la insercién e intervencion.

Se trata de una estrategia de acciones como fuerza de los
sujetos, como materialidad organizada de transformaciones
de problemas y/o entornos, entendidos como campos de re-
laciones en los cuales ellos y ellas estan y son, y que exigen
practicas que inicien la modificacién de componentes es-
tructurales (desequilibrar el campo de viejas relaciones) o el
desentrafiamiento de una cuestionante dificil (decodificar una
razén causal compleja). En todo caso acciones predominan-
temente decididas a solucionar, modificar, redefinir
sustancialmente.

Las estrategias de insercién e intervencién se constituyen en
un complejo campo de maniobras de los y las sujetos
actuantes, constituidos como colectivos de fuerza y produc-
cién material e intelectual. Vale decir, es la fuerza social
constituida en la escuela, al concluir la problematizacién y
la urgencia de la insercién e intervencién que retroalimentan
el aula. Obviamente la alteracién de la tradicién del viejo
modo de hacer en el aula, por el modo de hacer insertado e
interviniendo problemas y/o entornos, implica de manera per-
manente recuperar el aula corno un espacio que muestre sus
propias limitaciones (la pedagogia de los “trancados”) por
lo que la problematizacién es el momento que exige la com-
prensién de la limitacién de los espacios y su
complementariedad con otros espacios, lugares o 4mbitos.
En este caso, la sistematicidad de la insercién e intervencién
tendr4 una relacién estrecha con la capacidad y posibilida-
des de los grupos o colectivos de maestros y maestras por
grados o dreas de recuperar poder, de dar especificidad al
curriculo y orientar la intencionalidad hacia acciones, acti-
vidades o pricticas transformadores en espacios no tradicio-
nales. En tal sentido, la insercién e intervencion plantea una
relacién particular del grupo magisterial y la escuela con el
territorio, no solo como expresién familiar, sino como mundo
de las interrogantes, problematizaciones y acciones mas com-
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plejas socialmente. Es la ampliacién del universo de la es-
cuela en cierta medida, su negacién como cércel cultural,
razén en si misma hegemonia de la gestién centralizada
antidemocrética.

Cada insercién e intervencién es una forma de accién de un
modo de hacer socialmente articulados que concluye, gene-
ralmente, en un nuevo saber que contiene elementos peda-
gégicos y del conocimiento en si del involucramiento de la
intervencién o insercién. ;Cudl es la dimensién de esta do-
ble implicacién?

La dimensién de esta doble implicacién obliga a la
implementacién de estrategias de sistematizacién, que im-
plican registro, discriminacién de pricticas y resultados, y
por tanto reinterpretacién del proceso seguido por los suje-
tos a lo largo de cada momento de las estrategias. Las estra-
tegias de sistematizacion pueden iniciarse en el colectivo o
grupo de maestros y maestras con la finalidad especifica de
establecer una relacién reflexiva con su prictica y concep-
cién en grados y dreas, referida ella a la aplicacién del
curriculo en su especificidad.

De ello podemos deducir, que, se requiere una descentrali-
zacién no solo de la implementacion curricular, sino de los
radios de accién de los diversos protagonismos, incluyendo
aula y su contexto, a nivel de cada maestro y maestra.
Especificamente, la sistematizacién esté referida a la rela-
cién entre el curriculo o programa, cémo se disefi6 original-
mente, qué pasé en su implementacién y cémo va resultan-
do en su transformacién en el proceso.

Esto implica que la sistematizacién rastrea el perfil que se
construye en el proceso, relaciondndolo con el perfil plan-
teado originalmente como propuesta. Y ello implica el perfil
de las practicas magisteriales en tensién con el perfil de la
interaccién con el alumnado, es decir, con el proceso en que
esos sujetos desarrollan sus aprendizajes.

Al centrar los sujetos—alumnos o alumnas, ya ellos y ellas
mismos(as) en modos de hacer (procedimientos para cons-
truir saberes o relacionarse con los c6digos y la decodificacién
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de los saberes elaborados y acumulados), éstos aportan y
realizan a su vez una sistematizacion referida a la empiria de
su aprendizaje, y acorde con sus maduraciones, pueden co-
menzar a incorporar como reflexién sobre su hacer; esto,
desde luego, permite que, al encontrarse el modo de hacer
de maestros y maestras con el modo de hacer del alumnado,
se genere un saber sobre el hacer como interaccién que debe
ser sistematizado por el colectivo o grupo de socializacién
magisterial por grado o 4rea.

La sistematizacidn, asf percibida, como accién de registro y
reflexién de un circuito de modos de hacer plantea la dimen-
sién pedagdgica del problema en una perspectiva de
gradualidad en cuanto revolucién pedagégica. Nos explica-
mos:

El trinsito de viejos modos de hacer a nuevos modos de ha-
cer, parte de la practica, la accién, la intervencién como des-
pliegue que permite situar la subjetividad, y por ende la con-
ciencia, de una percepcién y relacién de transformacién
mutua (sujeto—contexto) y muiltiple (pluralidad de sujetos
individuales y colectivos). En cierta medida es, en un primer
momento, un incremento de la productividad del sujeto en
cuanto a la capacidad y eficiencia de su interaccién, y luego,
un sobreproducto de su intervencion, en el sentido de acu-
mulacién que desborda lo necesario e indispensable para la
reproduccién del grupo «escolar» como hecho o fenémeno
de interaccién y accién (fuerza social en la escuela). Pero no
es solo un sobreproducto como resultado cuantitativo o ma-
terial. La transformacion del hacer es transformacién del ser,
del sujeto, del factor subjetivo, porque la realidad entre el
hacer y el ser se realiza también en la conciencia, que a su
vez determina «de nuevo al ser». Esos procesos de transfor-
macién y luchas generan una sobreproduccién de concien-
cia, un “excedente de conciencia” (¥ ‘surplus’ de concien-
cia o conciencia excedente, que genera tal energia en la ac-

1. Bahro, Rudolf. The Alternative in Eastern Europe. NLB, 1978. Manchester. Pdgs. 253 y
siguientes.) '
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ci6én y en la intervencidn, que es capaz de dar consistencia al
proceso de revolucion pedagégica como cotidianidad de la
masa critica, niicleo de la conciencia excedentaria, y por ende
posible multiplicador de las nuevas situaciones y practicas.
La sistematizacién permite afinar la inteligencia colectiva,
estratégica, “hacia un desarrollo més acelerado de la con-
ciencia”®, de y por tanto, potenciar la relacién pedagégica
y de otros en una interaccién liberadora, lo que permite asu-
mir la gradualidad con una vocacién de transformacién de
fondo. En tal sentido, la sistematizacién como circuito que
articula al alumnado—maestros y maestras y contextos—, se
puede plantear a partir de la siguiente sugerencia mayéutica
o dialégica:

* ;Qué sistematizamos en el aula y su contexto?: necesida-
des, preguntas y modos de hacer del alumnado y maestros
y maestras.

* ;Qué sistematizamos en el curriculo y en los programas o
proyectos?: las respuestas a necesidades o preguntas o las
propuestas de reestructuracién de los modos de hacer y
pensar.

* ;Qué sistematizamos en las instituciones y organismos?:
la articulacién de lo cotidiano, de los ajustes o respuestas
a esa cotidianidad y las reformulaciones globales necesa-
rias para readecuar los resultados y culminar las recons-
trucciones.

La sistematizacion, es, reinterpretacion del hacer para saber
hacer mejor, en todos los sujetos y en todos los niveles, y
una condicién bésica para una evaluaci6n y una planeacién
o planificacién de curso, niveles o drea, y de la iniciacién del
alumnado en la previsién y el manejo de sus posibilidades.

A fines de garantizar que el proceso pueda construirse sobre
bases sélidas en todos los sujetos, se deben disefiar e

2. Guevara de la Serna, Emesto. Escritos y discursos. Tomo 8. P4g. 100. Ed. Politica, 1977.
La Habana. '
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implementar estrategias de apropiacién y descodificacion de
saberes acumulados y/o elaborados, como actos de demo-
cratizacién radical del conocimiento en el curriculo y la so-
ciedad y en la interaccién contexto—instituciones—maestros
y maestras y alumnado.

La preocupacién tradicional por los «contenidos», y por su
contrapartida pedagégica bancaria (transferir conocimientos),
debe ser sustituida por una masiva y rapida circulacién de
saberes actualizados acumulados, no tan solo los de natura-
leza elaborada referidos a las revoluciones cientifico—técni-
cas, sino aquellos que se producen en las nuevas condicio-
nes histdricas de subordinaci6n. Esta circulacién debe darse
en un contexto de su descodificacién, vale decir, abordar sus
procesos de produccidn, y por tanto, desarrollar un saber sobre
su dominio, y en cierto sentido, un saber auténomo, pro-
pio, con identidad, porque también se define en el conoci-
miento de diversas procedencias.

Esta estrategia supone un primer tramo de acceso a saberes
del magisterio, en proceso de suministro de materiales espe-
ciales asociados al nuevo curriculo y que permitan trabajar
el contraste resultado de las estrategias de recuperacién de
las percepciones con los horizontes diversos de los pensa-
mientos magico~empirico y cientifico presentes en el perfil
del dominicano y dominicana.

El viejo modo de pensar y hacer relacionado al saber acu-
mulado (o contenidos clésicos) es recibirlos, repetirlos y re-
producirlos mecinicamente, siendo el magisterio una correa
de transmisién de discursos dictados, copias y preguntas para
la confirmacién de lo leido. En el nueve modo de pensar y
hacer, el saber acumulado se trabaja como contraste desde
la recuperacion de las percepciones y de los saberes coti-
dianos, para resituar y redimensionar su uso. Al final, el
saber elaborado original se reconstruye y termina como un
componente de un saber mas complejo, problematizado por
diferentes referentes, entre ellos el mismo saber acumulado.
No puede ser, pues, el saber acumulado, principio y fin, in-



formacién transferida o inoculada a los sujetos, palabra de
fe ciega que se asume como retencién memoristica. Al
decodificarlo por procedimientos, el modo de hacer la
descodificacién del saber acumulado, sustituye el saber
como fin en si por el saber sobre el proceso de constitu-
cion de lo acumulado y sus sentidos. En ese contexto su-
peramos la dominacién implicita del saber acumulado
no descodificado al socializar la manera o forma en que éste
se hizo y oper6.

Esto implica una conexién o articulaci6n con las estrategias
de averiguacién e indagacién ya mencionadas, de forma tal
que el radio de la extensién de las mismas, pueda culminar
en momentos de relacién o indagacién del saber elaborado
en si, o en el uso de procedimientos referidos a su pura
decodificacién; o, ain més, a establecer su utilidad en rela-
cién a su pertenencia en relaci6n a las diversas opciones po-
litico—sociales.

Estas estrategias, asociadas a las de averiguaci6n e indaga-
cién, tienen exigencias de organizaciéon y asociacién de
maestros y maestras por grados y areas o del alumnado
por rincones, intervenciones, centros de interés o circu-
los o grupos de trabajo, productos del desarrollo de ca-
pacidades y potencialidades. Estos agrupamientos son un
circuito de actualizaci6n en relacién al saber acumulado, pero
partiendo del aprendizaje significativo, entendido éste, no
s6lo como el resultado de saberes que son punto de partida
en relaci6n a la apropiacién de nuevos saberes que se articu-
lan a partir de los primeros, sino también la relacién de éstos
con aquellos saberes que pueden ser apropiados o produci-
dos en relacién al contexto o entorno y que permitan
implementar intervenciones de subsistencia y/o transforma-
cién.

Este complejo circuito permite, ademds de la recreacién del
saber elaborado, un nuevo pensamiento e inteleccién cri-
tica, auténomo, socialmente significativo como
contrahegemonia moral y politica y como pedagogia de
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fortalecimiento de la potencia de los sujetos y clases po-
pulares cuyo universo de socializacién, al decodificar,
reformula la correlacién de fuerza entre poderes de conoci-
mientos y saberes. Allf la «conciencia exedentaria» adquiere
una dimensién de modernidad (como redistribucién de
saberes y reflexién de decodificacién) y que hace, efectiva-
mente como dice Goldman “conciencia real a través de la
maxima conciencia posible”.®

El conjunto de estas estrategias deben ser adaptadas a las
modalidades de educacién de adultos y educacién especial,
asumiendo en relacién a la dltima, que la «discapacitacién»
es un fenémeno que debe aceptarse como regla general, en
una relacién de carencias y potencias en los seres humanos y
por tanto, adoptar estrategias de integracién, y en el caso de
la educacién de adultos, acentuar en la interaccién de suje-
tos, la mayor radicalidad y experiencia empirica de los suje-
tos alumnos o alumnas.

5. NECESIDADES URGENTES DE REORIENTACION DE POLITICAS
Y ESTRATEGIAS.

Para que el proceso actual de transformacién educativa pueda
tener significacién y éxitos en su implementacién, ain ello sea li-
mitado, se necesita proceder a un reajuste urgente de politicas y
estrategias y a una articulacién de proyectos y propuestas. En tal
sentido, estimamos procedentes los siguientes pasos:

5.1 Dar vigencia a las declaraciones del Congreso Nacional del
Plan Decenal de diciembre de 1992 en cuanto «ampliar, pro-
fundizando los principios de democracia, participacién y
representatividad, la Direccién Nacional del Plan Decenal,
para hacerla més representativa de los diversos sectores so-

3. Goldman, Lucien. Las ciencias humanas y la filosofia. Edicién Nueva Visién. Buenos
Aires. Esta opinién de Goldman es comentada por Paulo Freire, ademads en “La naturale-
za polftica de la educacién: cultura, poder y liberacién”. Ed. Paidos. 1991).

4. Plan Decenal de Educacién. Memorias del Congreso Nacional del Plan Decenal. Pig.
147. Editora de Colores. 1993) '
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ciales y darle mandato para coordinar la continuidad de los
esfuerzos por el cumplimiento de los compromisos», ya
que al cabo de un afio no se ha cumplido todavia. ;Cudl es la
implicacién de que no existan una direccién plural y
participativa del Plan Decenal hoy? Que efectivamente, como
espacio de didlogo y acuerdos no existe, ya que, las decisio-
nes estdn concentradas, en la mayoria de los casos, en pe-
quefios espacios de la alta burocracia, lo que explica que
muchas estrategias y politicas estén en conflicto o contra-
diccién con las reflexiones de la transformacidn curricular.

Ello es una urgencia, y otra muestra de la misma, es que, en
pleno desarrollo de la discusién de la transformacién
curricular, se aprobé en el Consejo Nacional de Educacién
un «bachillerato artistico» por presiones corporativas de sec-
tores interesados en el mismo (especificamente de Santia-
go). Situaciones como éstas apuntan a crear ciertos contex-
tos forzados de definicién, o al decir de Antonio, Gramsci
«hegemonia acorazada de coercién»®, que condicionan los
procesos de transformacion curricular con acuerdos sobre
estrategias y politicas educativas tomadas fuera de los 4mbi-
tos supuestamente democraticos acordados.

Esta situacién de “hegemonia acorazada de coercién” se ex-
presa en el caso de las Pruebas Nacionales (4to y 8vo grados
de primaria, 4to bachillerato y ahora 6to grado de primaria)
a partir de una concepci6n radicalmente distinta a procesos
de aprendizaje significativos y construccién de sujetos y sus
conocimientos y saberes. Texto, transferencia de saberes ela-
borados, memorizaci6n, para citar tres referentes, son ejes
de un proceso que niega la recuperacion de las percepcio-
nes, las indagaciones y descubrimientos y las reconstruccio-
nes de percepciones y saberes. En otro contexto, o las Prue-
bas Nacionales se abandonan como via de pretensa forma-

5. Buci— Glucksmann, Christine. Grarusi y el Estado. P4g. 121. Siglo XXI1. 1978.

6. Memoria. Ob. Citada P4g. 70. Areas de Calidad de la Educacién. Decélogo. Es impor-
tante, ademds, releer los “compendios” de 4to y 8vo grados de Matemdticas y Ciencias
Naturales y Lengua Espafiola y “Estudios™ Sociales.
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¢i6n o se reformulan radicalmente para adecuarlas a un pro-
ceso que exige un «sistema nacional de evaluacién que in-
cluya todos los componentes del proceso educativo»®, y en
ese contexto Pruebas Nacionales si se determina su perti-
nencia.

Procede ademads, reorientar los programas de formacién y
capacitacién de maestros, articularlos y reformularlos. En la
actualidad el Proyecto de Capacitacién de PRODEP se
implementa en un proceso caracterizado por la dispersion
(entre universidades implementadoras) e improvisaci6n (la
mayoria de las universidades han mostrado severas limita-
ciones) lo que no ha permitido la produccién y creacién de
estrategias en la linea o propuesta que hacemos en este tra-
bajo, reforzando el programa PRODERP las estrategias tradi-
cionales referidas al didactismo y al saber elaborado predo-
minantemente obsoleto.

El proyecto PPMB de Capacitacién de Bachilleres en Servi-
cio presenta innovaciones a partir del 4rea de «Sujeto Situa-
do», drea que tiene un punto de contacto con el programa de
Ciencias Sociales de PRODEP que tiene como eje integrador
«Las Ciencias Sociales en la construccién del sujeto y la rea-
lidad»™. Sin embargo, no sélo no ha sido posible la articula-
cién, sino que sélo en el proyecto INTEC-PRODEP se ha
podido cumplir con el programa inicialmente acordado, y
por tanto, las estrategias pedagdgicas han estado reforzando
las viejas visiones, los viejos modos de hacer, lo que tendrd
un impacto negativo como reforzador de la resistencia al
proceso de transformacién que supuestamente se pretende
iniciar.

A ello debemos agregar que se discute la reformulacién de
la formaci6én de maestros/maestras, especificamente la pro-
blemdtica de las Escuelas Normales, 1o que tampoco se hace
contextualizado por la transformacién curricular y a las re-
cientes experiencias de capacitacion o de investigaciones mas

7. Programa Ciencia Sociales/ PRODEP. Desgloce anaiftico. Julio 1993. Programa Sujeto
situado y sus diferentes dimensiones. PPMB. Septiembre 1993. SEEBAC-INTEC.
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recientes, donde, necesariamente se han abordado las pro-
bleméticas de nuevas estrategias que tengan una naturaleza
articuladora y retroalimentadora.

Esta exigencia de articulacién y retroalimentacién se expre-
sa también en relacién a los textos o libros aprobados y rea-
lizados y que comienzan a ser puestos en circulacién duran-
te este final de afio. Se han podido detectar, ya, limitaciones
y contradicciones importantes en dichos textos que obligan
areflexionar no solo sobre ellos en si, sino sobre la pertinen-
cia de materiales concebidos con esa naturaleza y en el con-
texto de estrategias autoritarias de transferencia, memoriza-
cién y no descodificacién. Dice con razén Paulo, Freire que
«cuando los lectores se someten a este proceso ingenuo, la
lectura se convierte en algo puramente mecénico», agregan-
do que «el acto de estudiar es una actitud frente a la reali-
dad».®

Redefinir las respuestas a las demandas reivindicativas del
magisterio, haciendo énfasis en salario base por tanda, esca-
la mévil de salarios, mejoramiento general de las condicio-
nes que afectan directamente la vida cotidiana (vivienda, sa-
lud), capacitacion sistemdtica y recreacién. Si el maestro o
maestra, no puede transformar su modo de vida, las li-
mitaciones en la capacidad de transformar sus modos de
hacer son evidentes.

En todo caso y con los ejemplos puestos, se requiere una
redefinicién urgente, pues las politicas adoptadas e
implementadas refuerzan los viejos modos de hacer , a
partir de no incorporar una recuperacién de las percepciones
(reconocimientos de los sujetos) para que éstos asuman una
percepcion estructural, u holistica, organicen practicas e in-
tervenciones transformadores, y en esa interaccién se trans-
formen, produzcan conciencias exedentarias como tension
entre lo real y la utopia, pero planteandose la utopia como
pretension de maximos, no de minimos.

Si no continian reforméandose las précticas tradicionales, si

8. El acto de estudiar. Ob . Cit. P4g. 29 y siguientes.
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no se producen articulaciones de propuestas y proyectos y si
la transformaci6n curricular no asume integraciones y estra-
tegias de transicién que permitan superar los viejos modos
de hacer, debilitdndolos, transforméndolos, y buscando pun-
tos de ruptura en la masa critica de maestros, maestras y
alumnado, no habra transformacion, ain ella sea limita-
da por el contexto politico y sociocultural (basicamente
por relaciones de dominacién y exclusién).

Una investigacién realizada en la primera fase del Plan
Decenal asumié6 que hasta ese momento, y como hipétesis,
las sucesivas variaciones que el grupo dirigente y hegeménico
de la sociedad habia sometido la educacién a un proceso de
reformas en reformas “en aparentes contradicciones de filo-
sofias superpuestas”, pero que sin embargo “se han articula-
do sin exclusiones de sus paradigmas fundamentales”.®

La hipétesis o aproximaciones fueron confirmadas. Se ha-
cen reformas y la continuidad de los paradigmas fundamen-
tales contimian como componentes rectores del proceso. ;Su-
cedera lo mismo en el caso de Plan Decenal? De no recti-
ficar politicas y estrategias, de no articularse propuestas
y proyectos, de no adoptarse estrategias de transicién que |
transformen los viejos modos de hacer, pensar y dirigir,
las hipétesis y aproximaciones del trabajo comentado se
cumpliran inexorablemente en este proceso también.

Es nuestra responsabilidad tratar, realizar el esfuerzo de que
ello no suceda como absoluto y que pueda mantenerse la
posibilidad de un espacio de transformacién, complejo,
conflictivo, que ha atravesado y atravesard coyunturas ad-
versas, donde la tentacién de la «hegemonia acorazada de
coercién» se hace realidad en un contexto de luchas y diver-
sidades corporativas, burocréticas clientelistas, clasistas, de
proyectos y propuestas.‘®

9. Germén de Sosa, Alejandrina y Fiallo Billini, José Antinoe. Diagnéstico sobre los as-
pectos filoséficos de la educacién. Area: calidad de Ia educacién. Enero 1991. Plan
Decenal, Tomo 1.

10.Fiallo Billini, José Antinoe. Plan Decenal: Experiencias de Conflictos y Propuestas.
Redes de Poder y Estrategias. 1990-1993. Inédito. Noviembre 1993).
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Estrategias de transicién para perfiles de transicion en la so-
ciedad y la educaci6n para la transformacién simultinea de
sujetos, construyendo ahora contra— hegemonias que contri-
buyan a un sobreproducto de conciencia que un dia serd,
ademds, energia integral de la nacién, sin dominaciones de
ninguna especie. Sin injusticias ni privilegios.
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LA EDICION DE TODOS LOS DOCUMENTOS DE
LA ComisioN DE CONSTRUCCION DE CONOCIMIEN-
TOoS DE LA CoNSuLTA NACIONAL DEL PLAN
DECENAL DE EDUCACION POR INICIATIVA DEL AREA
DE CIENCIAS SoclALES DEL INTEC CONTRIBUIRA
A MANTENER EL DEBATE Y REFLEXION SISTEMATI-
COS SOBRE LA PROBLEMATICA EDUCATIVA DOMINI-
CANA EN SUS CUESTIONES MEDULARES.

HoY ESTAN PENDIENTES TODAViA, CUESTIONES
FUNDAMENTALES PLANTEADAS EN ESOS TEXTOS: SU-
JETOS SITUADOS, APRENDIZAJES SIGNIFICATIVOS,
PERFILES SICO-SOCIALES A SER TRANSFORMADOS,
INTENCIONES DE CAMBIOS SOCIOCULTURALES, PRAC-
TICAS PEDAGOGICAS INNOVADORAS, CURRICULAS
UTILES AL DESARROLLO JUSTO Y SOLIDARIO, ENTRE
OTROS. SON TEMATICAS, OBVIAMENTE, QUE TRAN-
SITAN LO EDUCATIVO Y LO POLITICO, LO EDUCATI-
VO COMO POLITICA Y LO POLITICO COMO EDUCATI-
vO. HAY EN LOS TEXTOS LA INTENCION DE ARTICU-
LAR ACCION PEDAGOGICA Y ACCION SOCIOPOLITICA,
INTENCION POCO PRESENTE EN EL MOMENTO AC-
TUAL DOMINICANO PERO QUE DEBE POTENCIARSE
PARA PODER ABRIR CAMINOS, METODOS Y UTOPIAS
ALTERNATIVAS.

CONSTRUIR CONOCIMIENTOS ES UN ARTE ESEN-
CIAL PARA TODO LO DEMOCRATICO, PARTICIPATIVO,
TRANSFORMADOR, Y PORQUE NO, PARA CIUDADA-
NIZAR (HACER CIUDADANOS Y CIUDADANAS), QUE
AL DECIR DEL MAESTRO EUGENIO MARIA DE
HosTOS Y PARAFRASEANDOLO, ES HACER DUENOS
Y DUENAS DE SI MISMOS Y MISMAS.





