La complementariedad
epistemologica, pedagogica y

metodologica

B Aproximacion a una propuesta
conceptual para el Sistema de
Educacion Modular en la ua-x

ctualmente la educa-

cién modular pro-

puesta a través del

proyecto académico

de la Unidad Xochi-

milco se enfrenta a
una crisis de identidad, tanto concep-
tual como operacional, originada por
los sesgos e incongruencias en las for-
mas de comprender y aplicar al acto
educativo, los principios conceptuales
propuestos tanto en el Documento Xo-
chimilco como en el correspondiente a
las Bases Conceptuales de la Universi-
dad Auténoma Metropolitana, Unidad
Xochimilco.

Si bien es cierto que se han reali-
zado esfuerzos para hacer precisiones
conceptuales y metodolégicas respecto
a esos principios —fundamentalmente en
el ambio de la pedagogia y en el de la
epistemologia—, también lo es que al
quedar estos esfuerzos en su propio am-
bito disciplinario, no han permitido su
complementariedad en busca de una es-

tructura integral que dé, al proyecto mo-
dular, explicacién teérica tanto en lo
epistemolégico como en lo pedagdgico
y metodolégico.

El presente trabajo tiene como
propésito divulgar las aproximaciones
tedricas logradas a través de las expe-
riencias y reflexiones generadas durante
el propio ejercicio de la docencia modu-
lar, y aquellas otras originadas por la
busqueda de conceptos epistemologicos,
pedagdgicos y metodolégicos con co-
rrespondencia tedrica con los principios
conceptuales del sistema modular.

Como inicio a la exposicion de
nuestro planteamiento, hemos consi-
derado conveniente recordar los princi-
pios conceptuales que desde la creacion
del sistema de educacién modular se han
reconocido como premisas, bajo las
cuales se ha sustentado su organizacién
y operacion:

“El conocimiento no es una copia de
la realidad. Conocer la realidad no es sola-
mente mirarla y hacer de ella una copia
mental, una imagen. Conocer la realidad
es actuar sobre ella, modificarla, transfor-
marla, entender el proceso de su transfor-
macion, y la forma como es construida
para conocerla” !

El sistema de ensefianza modular, al
concebirse como un proceso permanente
de razonamiento, introduce al alumno en
la 16gica del pensamiento cientifico, per-
mitiéndole desarrollar en forma progresi-
va actitudes criticas, creativas y transfor-
madoras respecto a la realidad, objeto de
estudio, con la que se relaciona. *

En este sentido, la comprension
critica, creativa y transformadora de la
realidad, como conjunto de fenémenos
que rebasan los conocimientos corres-
pondientes a los marcos tedricos estable-
cidos para las diferentes disciplinas cien-
tificas, proporciona al sujeto cognoscente
un conocimiento mds amplio que el que
le puede proporcionar el propio contenido
de la disciplina cientifica, asi como una
mayor exigencia de objetividad en el
razonamiento que se genera respecto a la
realidad que se estudia. '

El espiritu de tales principios ex-
presa la tendencia del acto educativo
modular hacia la construcciéon de
conocimientos, en cuyo discurso se im-
pulsa una innovacién que establece co-
mo esencia que el estudiante participe de
manera activa en su propia formacion,
ajustindose el aprendizaje, al principio
epistémico de abordar simultdneamente
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la produccién de conocimientos y su
aplicacion a una realidad concreta. Se es-
pera pues que el estudiante desarrolle sus
capacidades potenciales de aprendizaje y
su juicio critico respecto a la realidad
con la que se relaciona como “objeto
de estudio®. Dado que en todo proceso de
conocimiento resulta esencial compren-
der cémo el sujeto cognoscente se
apropia de la realidad “objeto de estudio™
y la explica objetivamente, hemos
considerado construir nuestra propues-
ta conceptual tomando como eje central
la relacién razén-realidad.

El caracter complejo de la relacion
entre razon y realidad nos servird de mar-
co para entender, en el ambito de la
epistemologia, la problemadtica corres-
pondiente a la construccion de categorias
y conceptos como una necesidad de aper-
tura al conocimiento, en cuanto que
aquélla pone de manifiesto cémo éstas
son reflejo del proceso mediante el cual
el sujeto cognoscente construye su apro-
piacion de lo real. En otras palabras, c6-
mo es que el sujeto cognoscente es-
tablece una relacién de razonamiento
l6gico v objetivo con la realidad que va
a estudiar.

En el ambito de la pedagogia, el
sustento paradigmadtico, que en términos
de la psicologia educativa plantea una
perspectiva cognitivo-contextual, nos
permitira caracterizar las formas de ac-
cion educativa que el sujeto genera en su
relacién de razonamiento con la realidad.

Los conceptos de orientacién y eje-
cucién como teoria del aprendizaje,
servirdn de referencia para caracterizar en
términos metodolégicos las formas de
accién que el sujeto genera en su
relacion con la realidad “objeto de estu-
dio”.

Resulta, pues, que el aprendizaje
bajo estas tres caracterizaciones —la epis-
temologica, la pedagégica y la meto-
dolégica— estd intimamente asociado
con un proceso cognitivo-gnoseolégico

A

{conocer-saber), que no minimiza la ca-
pacidad critica, creativa y transformadora
del sujeto propuesta en los principios
del sistema modular, sino que la estimu-
la al establecer un didlogo objetivo entre
la realidad “objeto de estudio” un cues-
tionamiento desde la realidad hacia los
cuerpos tedricos establecidos en las di-
versas disciplinas cientificas y una iden-
tidad con las propias necesidades y expe-
riencias acontecidas durante el propio
acto de aprendizaje.

Bajo estas tres premisas hemos vi-
sualizado la forma de estructurar la com-
plementariedad entre lo epistemolégico,
lo pedagégico y lo metodolégico, que
como referente conceptual orienta obje-
tivamente la construccion teérica de
nuestra propuesta (cuadro 1 y 2)

Hanson (1977) sefiala que para que
un fenémeno x sea construible (pen-
sable), mds no reproducible, resulta fun-
damental establecer una relacién epis-
temolégica que permita al sujeto

cognoscente percibir la estructura com-
pleta en la que el fenémeno estd inmer-
so, sin subsumir la relacién a una es-
tructura tedrica dada, ya que, cuando esto
sucede, la apropiacion del fenémeno se
reduce estrictamente a condiciones tedri-
cas preestablecidas, lo que reduce la aper-
tura hacia la objetividad de lo real. Cuan-
do se piensa en la construccion de la
relacion epistemoldgica de conocimiento
como el campo que cumple la funcién de
determinar estructuras de explicacién al-
ternativa, se estd haciendo referencia a la
conexion del sujeto con la realidad en
forma de no limitarla a las exigencias de
un cuerpo tedrico que no estd dado, sino
por construirse. ’

Esta apertura epistemolégica de la
razon hacia lo real rescata la idea de una
objetividad como contenido potencial,
factible de ser descubierto y por lo tanto
construido. Se plantea, pues, que la
relacién de conocimiento no se establece
con restriccion a formas tedricas
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preestablecidas sino de manera abierta,
lo cual exige al sujeto un razonamiento
capaz de reconocer a lo real-objetivo co-
mo trascendente a cualquier forma tedri-
ca preestablecida.

El planteamiento de la objetividad
parte del supuesto de la exterioridad res-
pecto del sujeto y de la necesidad de en-
frentarse con el problema de que la rea-
lidad objetiva, en la medida que es
aprehendida libremente, implica una
construccion racional que conjuga con-
tenido y forma. Ello nos remite al pun-
to de relacion articular entre contenido
y forma en dos momentos del proceso
de conocimiento, que Zemelman (1991)
distingue en cuanto a la funcién que
cumplen: el epistemolégico, al que de-
nomina de enfrentamiento abierto con
la objetividad, y el de las configura-
ciones tedricas derivadas de ésta. El
primero sirve para construir la funcién
de aprehensidn conceptual, que corres-
ponde a una etapa precategorial o de
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definicién de una posibilidad de
teorizacion antes de la de construccién
del conocimiento. La segunda estd
referida a un dmbito de la realidad con el
que se pretende enfrentarse antes de
cualquier formulacién teérica, lo que
supone el desarrollo de la capacidad po-
tencial del sujeto para traspasar lo que
ya se conoce como tedrico preestableci-
do, mediante una actitud critica, creativa
y transformadora sobre el modo de uti-
lizacion de los conceptos, originados
por el enfrentamiento abierto con la rea-
lidad que se esta estudiando. '

Partiendo de lo real-objetivo (como
potencialidad de conocimiento) se pro-
blematizan los referentes teéricos es-
tablecidos por los conceptos originados.
De ahi que el razonamiento del sujeto
respecto a la realidad, epistemolégica-
mente, asuma una actitud critica, creati-
va y transformadora, al considerar a
aquélla como objeto posible de cono-
cimiento antes que como contenido, es
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decir construible (razonado) y no sola-
mente contrastado con cuerpos tedricos
preestablecidos.

Lo anteriormente expresado se vin-
cula a la idea de que el concepto de reali-
dad que se maneja debe ser explicito,
pues constituye una premisa episte-
mologica que configura una perspectiva
de razonamiento, la cual delimita o con-
forma la naturaleza y extensién del dm-
bito de la realidad que se relacionard con
la teoria, fijando limites al esquema con-
ceptual-explicativo diferentes a los que se
pueden inferir desde la propia capacidad
explicativa de la teoria preestablecida.
Este es el alcance que tiene la afirmacion
de que es la relacion con la realidad la que
configura los limites del esquema con-
ceptual-explicativo, como instrumento de
razonamiento, por encima de su validez
tedrica. Por lo tanto, el poder de expli-
cacion resulta ser la capacidad del sujeto
para organizar relaciones entre la exigen-
cia epistemoldgica de la delimitacién
conceptual de la realidad con la capacidad
explicativa que ofrecen los diversos cam-
pos en que las teorias han estructurado
sus funciones de conocimiento. En este
sentido, el razonamiento que el sujeto
genera respecto a la realidad se sustenta
bajo la légica de una relacién concreto-
abstracto-concreto (cuadro 3).

Bajo esta l6gica de razonamiento,
dos acciones deben conducir al sujeto
cognoscente tanto en la apertura (apre-
hensién) como en la construccién del
conocimiento (explicacion objetiva de la
realidad). El cardcter de una es teérico
y el de la otra es prictico. La accién
tedrica es entendida como representacion
de la realidad, como su conocimiento
aproximado; es a través del ejercicio
tedrico como la realidad es explicada e
incluso percibida. Sin el ejercicio teri-
co, la realidad aparece como caos, en un
mundo en que los hechos se acumulan
ante los ojos del observador. No es que
en éste ltimo no haya orden ni sentido,

“
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$ino que éstos no se muestran a la sim-
ple observacion. Cuando la realidad em-
pieza a ser descubierta a través de la
aprehension los hechos que la consti-
tuyen, su observacién y conocimiento
empiezan a tener significado. *

La accion teérica va mds lejos que
los hechos que le son ofrecidos por la
realidad. Los sobrepasa a no tener tinica-
mente en ellos su origen y su fundamen-
to. Supone otras formulaciones tedricas,
de las que parte y en las que se apoya. El
contenido acumulado como conocimien-
to en las diversas disciplinas cientificas
resulta imperfecto en relacién con el he-
cho que se estudia, por lo cual, al ser
cuestionado desde el esquema conceptual-
explicativo de la realidad, tiende a encon-
trar una mayor perfeccion. *

Luego, la accién tedrica resulta emi-
nentemente critica, ya que es capaz de
romper con las formas de conocimientos
preestablecidas, permitiendo asi la cons-
truccion de nuevos conocimientos res-
pecto a la realidad que se estudia, siem-
pre y cuando la accién entendida como
prictica que se relaciona con esa teoria,
permita obtener y controlar la informa-
cion proveniente de la realidad. *

Lo que aparece en los cuadros | y 3
como realidad informante no es una rea-
lidad que se deba entender como la que
cuestionaria a todo el conocimiento acu-
mulado (preestablecido) en las diversas
disciplinas cientificas en un momento
dado de la aprehension y explicacion, ya
que tal realidad no es mds que una serie
de abstracciones que se relacionan con
cada parcela de ese conocimiento acumu-
lado.

Si las formas de pensar la realidad
“objeto de estudio™ durante la accion de
aprehension resultan la fuente del
conocimiento que el sujeto cognoscente
generard, es la realidad objetiva la que se
constituye como ordenadora de ese pen-
samiento y por lo tanto de los cono-
cimientos que van a ser construidos, *

Bajo esta posicion epistemoldgica,
que desde la psicologia educativa resulta
esencialmente constructivista, en el sen-
tido de no admitir una realidad objeto de
estudio ya estructurada, sino estruc-
turable por el sujeto cognoscente, este
ultimo desempefia un papel en cierta
manera similar al de un organismo bio-
légico que se alimenta, con la diferencia
de que asimilar, desde la perspectiva de
psicogénesis del conocimiento, consiste
en considerar al conocimiento como una
relacion indisociable entre el sujeto y el
objeto de estudio. En esta relacidn,
el objeto de estudio constituye un con-
tenido al cual el sujeto le impone una
forma extraida de sus propios esquemas
mentales, pero ajustada a ese mismo
contenido, sobre todo si le es nuevo,
modificindolo por medio de acomo-
daciones sucesivas, es decir, de diferen-
ciaciones en funcion del objeto que se
esta asimilando. El cardcter asimilado
que desarrolla el sujeto cognoscente res-
pecto al objeto de estudio corresponde a
una epistemologia constructivista en el
sentido de un estructuralismo genérico
constructivo, puesto que, segin Piaget,
asimilar equivale a estructurar. '

Direvvidn Geerad e fiforn

En términos pedagdgicos, la posi-
cién epistemoldgica encuentra comple-
mentariedad dentro de los paradigmas
cognitivo y contextual, caracterizados
€stos por principios tales como:

* Promover aprendizajes significa-
tivos respecto a una realidad objeto de
estudio.

« Desarrollar la capacidad potencial
de raciocinio en el sujeto cognoscente,
promovida mediante procesos de asimi-
lacién y acomodacion.

«Estimular en el sujeto cognoscente
su “ser de relaciones” y no sélo de con-
tactos que le conllevan a comprender y
trascender la realidad del mundo en la
que estd inmerso.

Estos principios de intervencion
pedagdgica permiten en lo particular:

1) Promover estados evolutivos de
aprendizaje, mediante el desarrollo suce-
sivo de las capacidades de razonamiento
del sujeto cognoscente respecto al pro-
pio contenido de la realidad “objeto de
esfidior fititit

2) Generar aprendizajes significa-
tivos mediante el proceso de aproxima-
ciones sucesivas, caracterizadas por:

a) Desarrollo de las capacidades po-
tenciales del sujeto ante problemas, abs-
traidos de la propia realidad “objeto de
estudio”, que dan al aprendizaje objetivi-
dad y significado. "

b) Modificacion de los esquemas
mentales que el sujeto posee, mediante
la perspectiva del préximo paso, es de-
cir, partir de la realidad del sujeto e im-
pulsarle a ir mds alld para desarrollar su
potencial de aprendizaje.

¢) Hacer posible el postulado de la
intima unidad “conocimiento-praxis-
conocimiento”, en una actividad concreta,
es decir, promover la indisoluble unidad
entre investigacion y educacion que recala
en un doble producto, dificilmente dife-
renciable: saber-concientizacién. "

El propio cardcter de estos princi-
pios exige el esclarecimiento de una
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guia pedagdgica sustentada en lo que
Brunner (1969) sefiala como teoria de la
instruccion, sobre la cual se pueda es-
tructurar el proceso de aprendizaje con
mds cientificidad, evitando asi que éste
se de en forma menos empirica. *

Galperin (1965), citado por Talizina
(1988), al desarrollar la teoria de la
asimilacion por etapas mentales, explica
que la accién, como unidad de cualquier
actividad realizada por el sujeto
cognoscente, resulta el eslabén central
del proceso de aprendizaje. "

Comparar la organizacion gnoseo-
loégica que conlleva al sujeto cogno-
scente a la aprehension y explicacion de
la realidad “objeto de estudio™, planteada
lineas arriba, con las seis etapas pro-
puestas por Galperin, en la teoria de la
asimilacién por etapas de las acciones
mentales, e incorporarlas criticamente a
la construccion de nuestra propuesta
metodoldgica, permite identificar una
teoria del aprendizaje que creemos coin-
cide con los conceptos epistemolégicos
y pedagégicos arriba expuestos,

De las seis etapas sefialadas por
Galperin hemos elegido cinco por con-
siderar que es factible complementarlas
con los conceptos epistemolégicos y
pedagdgicos como etapas de orientacién
¥y ejecucion necesarias durante el proceso
de construccién de conocimientos.
(cuadro 4)

A la motivacién la estamos aso-
ciando con la etapa de aprehensién
ilustrada en el cuadro 3, mediante el cual
el sujeto debe interesarse por encontrar
las condiciones de observacion de la rea-
lidad “objeto de estudio” y tomar con-
ciencia de las formas como abstrae de
esa realidad los observables o construc-
tores potenciales, que, como problemas,
delimitan las dimensiones de su
conocimiento.

En la base orientadora, el sujeto se
encuentra configurando las delimi-
taciones objetivas de la realidad, que, co-

mo opciones tedricas, conforman el es-
quema conceptual-explicativo y dan sig-
nificado al conocimiento de la realidad
“objeto de estudio™.

A la materializacién y al lenguaje
externo e interno como acciones ejecu-
tadas las estamos vinculando con los mo-
mentos de aprehension, problematizacién
y explicacion, ya que en cada uno de ellos
el sujeto materializa acciones con la reali-
dad “objeto de estudio”, tales como la
construccién de observables, su proble-
matizacion, la configuracién del esquema
conceptual-explicativo, el cuestionamien-
to de los cuerpos tedricos preestablecidos
y la explicacion objetiva de la realidad.
En cada materializacion el sujeto genera
lenguajes internos (formas de pensamien-
to) y lenguajes externos (explicaciones)
con los que va construyendo y transfor-
mando su conocimiento respecto de la
realidad “objeto de estudio”.

Tanto la etapa de orientacién como
de ejecucion no deben ser consideradas

aisladas una de otra, ya que por ejemp-
lo la motivacién participa tanto en la
base orientadora como en la materia-
lizacién, y en la generacién de los
lenguajes. Durante la ejecucién de la
materializacién, el sujeto busca, dialo-
ga, discute, explica, etcétera, en aras de
construir y transformar el cono-
cimiento de la realidad mediante la
generacion de lenguajes que le permitan
indagar y verificar su objetividad res-
pecto a esa realidad.

Estamos conscientes de que lo hasta
aqui planteado requiere de mayores preci-
siones conceptuales. Sin embargo,
creemos que su divulgacion en busca de
una discusién critica nos permitira
aproximarnos a las formas més conve-
nientes para lograr nuestros proposito y
proponer vias para la complementariedad
de los conceptos epistemolégicos,
pedagégicos y metodolégicos, necesaria
en todo acto educativo para el disefio de
aprendizajes. A
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Sujeto cognoscente -

Psicoldgica

I

Cuadro 1

Relacion razon-realidad

-

Realidad

Epistemoldgica

Y

Acciones
Orientacion y ejecucion
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Cuadro 2

Componente epistemolégico

/’.‘ompiementarteda\

Componente pedagégico Componente i:etodolégico

Cuadro 3

Sujeto
Aprehension Pm.b!emaﬂzaudn
Dehmtmcron objetiva
(opciones tedricas)
de la realidad
Realidad *
Conformacion del esquema
A conceptual explicativo
de la realidad
Observables
constructores potenciales l T
de la realidad
Cuestionamiento de
cuerpos tedricos

establecidos

Explicacién objetiva \
de la realidad

Construccion de conocimientos

Cuadro 4

Motivacién
Base orientadora de la accion | Orientacion
Materializacion

Lenguaje externo
Lenguaje interno

Ejecucion
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