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Resumen

Descontextualizacion, desvinculacion teoria - prictica, desintegracion
del conocimiento y escasa motivacién intrinseca en los estudiantes, son algunos
aspectos problemadticos emergentes que caracterizan la realidad de nuestra
ensenanza universitaria.

La ensefianza basada en explicar fuera del contexto de accién puede
llevar al aprendizaje memoristico, débil y ficilmente olvidable.

Ladesvinculacién de la teoria con la prictica es consecuencia del reiterado
reduccionismo de entender la actividad como la instancia de aplicacién de la
teoria,

El abordaje del conocimiento a través de disciplinas esquemdticamente
disgregadas no se condice con los requerimientos de la realidad que, percibida
como un todo, exige un accionar interdisciplinario.

Frecuentemente, los estudiantes no poseen una motivacion intrinseca.
No debemos desconocer, que es también funcién del profesor contribuir con
actuaciones direccionadas a favorecer en los alumnos el propio cambio
motivacional.

Trabajar con un esquema de investigacién/accién comporta dar respuesta
aestas cuestiones, Es en la prictica pedagdgica, mas que en la reflexi6n tedrica
sobre la educacién, donde se encuentran opciones superadoras tendientes al
logro de la contextualizacién y de la integracién, tanto a nivel disciplinar como
forma de interdisciplinariedad, como a nivel de interrelacionar la teoria con la
prictica, que promoverdn una motivacién intrinseca y efectiva en nuestros
estudiantes.
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Introduccién

Habrid problemas mientras la universidad exista, porque
cualesquiera que sean los fines que se le asignen, la universidad esta
vinculada necesariamente con el tiempo. Asi sucede con todas las
instituciones préximas a la educacién y a la bisqueda de conocimientos.
Constituyen problemas universitarios en tanto y en cuanto resultan
inevitables, por esenciales para que la universidad sea y actie.

Deberd solucionar los problemas que aparecen por una parte, y,
por otro lado prever cémo la solucién de los mismos genera nuevos
problemas dentro del marco de cambios reiterados.

Si bien una cuestién problemética puede ubicarse preponderan-
temente dentro de uno de los dmbitos que determinan las funciones
sustantivas de la universidad, generalmente no es posible desvincularla
de los demds. El problema al cual voy a referirme se centra en el dmbito
de la docencia, sin embargo, aqui también docencia, investigacién y
extension se relacionan retroalimentédndose permanentemente

En los albores del siglo XXI, la espectacularidad de los avances
del desarrollo cientifico y tecnoldgico impone una mirada més acentuada
al aspecto social y humano de la ensefianza universitaria,

La préictica educativa universitaria, como toda préctica, se asienta
dialécticamente en un marco teérico y en una fundamentacién
epistemoldgica, que permite ubicar la problemdtica vinculada a la
construccién del conocimiento cientifico. “Su efecto rebasa las paredes
de los establecimientos donde se ejerce, trascendiendo la singularidad de
SuSs Muros y sus protagonistas, para cruzarse con otras instancias sociales:
la divisién del trabajo, las politicas econémicas, el mercado laboral, la
concepcién del mundo, etc. Asi, lo pedagégico no se reduce al &mbito del
aula, ni tampoco al aspecto vincular entre los actores del proceso
ensefanza—aprendizaje™’.

Con esta visién mas ampliada, debiéramos establecer un sistema
pedagdgico que permita desarrollar nuevas posibilidades, que libere las
potencialidades de los estudiantes y no que sirva para coartarlas. “Suelen
establecerse formas de vigilancia directa que no liberan al estudiante
en sus posibilidades sino que, por el contrario, lo van ubicando alienado



dentro de moldes que no le permiten el desarrollo de su capacidad
creadora™.

La formacién de los estudiantes debe contemplar su participacién
activa en el contexto de la vida social del pais, ademas de su capacitacion
cspecifica en el ambito de su carrera, y esto permitiria crear nuevas
posibilidades para el futuro.

La complejidad siempre creciente de la interaccion social y de la
estructura productiva hacen que el nivel educacional general tenga que
ser mas elevado en todos los aspectos y que uno de ellos, la capacitacién
laboral especifica, sea cada vez mds importante para poder estar acorde
al ritmo y requerimientos de los avances tecnolégicos °.

Pero, fundamentalmente, la sociedad argentina debe lograr una
distribucion justa de sus recursos y beneficios, debe proponerse un grado
razonable de bienestar general, de salud general para su poblacién,

Para tener un pais como lo esperamos, necesitamos el aporte que
la universidad debe ir dando para forjarlo.

“Sin una educacién superior e instituciones de investigacién
adecuadas, ninglin pais puede asegurar un desarrollo endégeno genuino,
sostenido y, en particular, los paises en desarrollo no pueden reducir el
espacio que los separa de los paises industrialmente desarrollados™ *.

En los tltimos afios se ha generado un debate respecto a la situacion
de las universidades, y a la existencia de nuevos campos profesionales,
con nuevos modos de trabajo y diferentes formas de organizacién laboral.
En los criterios propuestos por el documento “Acuerdo de gobierno para
la reforma de la universidad™ * se reconoce que la universidad no forma
(inicamente para el trabajo con fines econdmicos o para la produccién de
conocimientos, sino también para la construccion de concepciones del
mundo, la comprensién de formas de convivencia alternativas, el desarrollo
personal, individual y colectivo y la participacién politica.

Coincidiendo con Klimovsky °... “se podria pensar en la universidad
como un érgano cuyo principal cometido fuera garantizar que en ella se
estudie la forma de proponer claramente nuestros problemas, en funcién
de ver como la ciencia actual y nuestra cultura pueden permitir una
solucién aproximada de cierto tipo de cuestiones, que nos afligen
particularmente por ser un pais en desarrollo”.



En un intento de “proponer nuestros problemas”, detectados a lo
largo de mas de veinte afios de experiencia como docente universitaria,
sintiendo como una responsabilidad moral la necesidad de encontrar
algunas soluciones, resumiria algunos aspectos emergentes de diferente
indole que, a mi entender, caracterizan la realidad de nuestra ensefianza
universitaria, en los siguientes items:

a- Descontextualizacién.

b-  Desvinculacién de la teoria con la prictica.

c- Desintegracién del conocimiento.

d- Escasa motivacién intrinseca en los estudiantes.
Descontextualizacion

El “modelo global” no siempre se condice con las realidades
particulares de cada pais.

En las sociedades desarrolladas la universidad es parte del circuito
de transformacién de la informacién, mediante el cual se garantiza la
formacién de técnicos que deben cumplir una funcién dentro del
engranaje de la produccién. La funcién de la técnica en ese sentido, y
de esos técnicos, es la de reproduccién infinita del sistema social.

Este sistema tiende a suprimir la mediacién consciente del sujeto
mediante una reproduccién mecédnica de la informacién, lo cual crea
un tipo de prictica alejada de la reflexién y del andlisis. Se tiende a
que el sujeto se identifique con el dato extremadamente dado y se diluye
la posibilidad de la recreacién, o creacién o produccién (“hacer nacer”).

El horizonte al que avanza nuestro pafs no se encuentra encerrado
en opciones tan estrictas, Hace casi una década especialistas en la materia
expresaban: “Se vive el peso de un tiempo histérico acumulado que
presiona hacia una salida. Esta puede implicar también un proyecto
universitario incluyente del modelo tecnolégico y armonizador de los
conflictos que presenta. Una universidad donde se tematice la relacién
“sujeto individual” (como personalidad) y “sujeto colectivo” (como
universo de remisién); donde el aprendizaje tienda a establecer un
método de lectura de cada una de esas realidades (individuo- sociedad);
donde la problematica ideoldgica sirva como modo de reflexién y de



critica al material transmitido por la informacién; donde, en consecuencia,
se proponga el adiestramiento técnico—creativo del educando por oposicién
a un sistema técnico— reproductor puro™.

Hoy dia, sigue teniendo vigencia la posicion de los especialistas
citados, movilizados en su momento por la reciente recuperacién de la
democracia a nivel nacional y, consecuentemente, universitario.

Pero para alcanzar ese “adiestramiento técnico—creativo” que
permita al educando resolver problemas en situaciones imprevistas, el
contexto del aprendizaje no debe limitarse al aula o al laboratorio, sino
que debe hacerse extensivo al medio sociocultural histérica y
geogrificamente situado.

Considerando el proceso implicado en el acto de aprender, la
psicologia que aborda los procesos educativos no puede ser ajena al
hecho de que la cultura y la educacién estdn estrechamente entrelazadas.
Lo que las personas han de aprender estd marcado por la cultura en la
que estdn inmersas y por un universo compartido de significados... el
aprendizaje humano presupone una naturaleza social especifica y un
proceso, mediante el cual los nifios acceden a la vida intelectual de
aquellos que les rodean™.

En este sentido, la educacidn puede considerarse como un proceso
en el que las personas se apropian y recrean una cultura interactuando
con otros miembros de su grupo social.

Las situaciones educativas varian en funcién de las metas
individuales de quienes participan en ellas y de las metas de la
comunidad a la que pertenecen’.

Para Jerome Bruner solo es posible comprender plenamente la
actividad humana cuando ésta se analiza sin prescindir del marco natural,
social, cultural e histérico en el que dicha actividad estd situada. Las
actividades educativas y la construccién de significados que en ellas tiene
lugar no pueden ser ajenas a dicho marco: “No es posible dar cuenta de
la accién humana plena y adecuadamente, con referencia inicamente a
las disposiciones intrapsiquicas, rasgos, capacidad de aprendizaje o
cualquier otra cosa. La accidn exige para su explicacion estar “situada”,
esto es, ser concebida como un continuo en el mundo cultural. Las
realidades que la gente construye son realidades sociales, negociadas
con otros, distribuidas entre ellos™'’.



Ya en 1966, Bruner advertia sobre el peligro latente de “la
instruccion por el tercer camino”™ (ensefianza basada en explicar fuera
del contexto de accién): “Las dificultades surgen a causa de que la
instruccién suele ser explicada fuera del contexto de accién. Asi, de
manera creciente, desarrollan una técnica econémica de instruccion de
los jévenes que se basa en explicar fuera de contexto mas que en mostrar
dentro del mismo. Este modo de ensefiar la cultura es forzosamente
abstracto y puede llevar al aprendizaje de memoria ritual y absurdo™ '

Lo que se trata de evitar, segiin Werstch, es un monopolio de la
razén universal y abstracta que imponga las peculiaridades de realidades
extrafias. Esta forma de pensar se caracteriza por lo que €l mismo llama
una “razén descontextualizada”, que define asi: “La caracteristica que
define la voz descontextualizada de la racionalidad es que representa
objetos y sucesos en términos de categorias, 16gicas y, si es posible,
cuantificables. Las categorias usadas en esta forma de representacion
son descontextualizadas en el sentido de que su significado puede ser
derivado de su posicién en teorias abstractas o sistemas que existen
independientemente de contextos de habla particulares™'2,

Contextualizar el aprendizaje implica en cierta forma pensar en
situaciones “informales” de ensefianza— aprendizaje donde la
intencionalidad educativa se hace menos explicita, aunque no por ello
menos significativa.

Lauren Resnick ", en recientes estudios, insiste en el hecho de
que el aprendizaje no puede ser ajeno a la situacién en que se produce
(“aprendizaje situado™). Esta situacién estd definida por un conjunto
de elementos espacio—temporales que incluyen también el nivel de
desarrollo del que aprende y un marco de relaciones sociales.

De acuerdo al estudio de Pilar Lacasa®, si examinamos los primeros
trabajos que se dedican, a partir de 1969 en el Annual Review of
Psychology, a la psicologfa de la instruccién, uno de los tres grandes
nicleos temdticos que componen lo que en revisiones anteriores se
englobaba bajo los términos mas generales de “psicologia de la
educacién”, comprobamos que ¢l proceso de ensefianza—aprendizaje se
aborda como algo relativamente descontextualizado y que podria tener
lugar en cualquier tipo de situaciones.



Estudios posteriores muestran que en la década de los afios noventa
se presentan ante la psicologfa de la educacién diferentes retos. Al decir
de Lacasa, “quizds dos son los mds importantes: a) Integrar en la
explicacién de los procesos de ensefianza—aprendizaje las dimensiones
contextuales del proceso, sobre todo las que proceden del contexto social.
b) Abordar el problema de la generalizacién del conocimiento y precisar
cudles son las relaciones que pueden establecerse en procesos de
ensenanza - aprendizaje cuando estos se producen en contextos formales
o informales”.

En cualquiera de ellos, pero especialmente en contextos
informales, es de destacar la importancia de la percepcién en el proceso
educativo. Las personas somos algo mas que objetos con mentes capaces
de procesar lenguajes formales.

De Bono contrapone dos sistemas para manipular la informacion,
uno s¢ apoya en simbolos lingiiisticos o matemdticos, que han de ser
manipulados de acuerdo con las reglas de la légica, y otro sistema
perceptivo cn el que la informacidn se almacena y se organiza a si
misma de acuerdo a pautas asimétricas.

“Tradicionalmente, mucho del énfasis puesto en el pensamiento
ha sido sobre aspectos del pensamiento l6gico, y hemos desarrollado
varias técnicas para mejorar este procesamiento. Pero, en muchas
situaciones, la percepcién es mds importante, porque aporta las premisas
para una l6gica o accién subsecuente. En muchas situaciones una clara
vision de las circunstancias puede conducir directamente a la accién”...
“La légica es un sistema cerrado que sélo puede trabajar con lo que
tiene. La percepcidn es un sistema generativo que se abre a lo que no
estd presente”™,

Segln el mismo autor, en las escuelas y en la universidad se presta
muy poca atencion al sistema de “posibilidad”. Este incluye la capacidad
de formular hipdtesis en la ciencia y adoptar enfoques en la tecnologia.
Considera, con una buena dosis de realismo, que tampoco se dedica
suficiente atencién a los aspectos generativos, productivos, constructivos
y creativos del pensamiento .

En nuestra universidad predomina ain un sistema cerrado, que
jerarquiza el pensamiento l6gico basado en simbolos, sin que se logre
agilizar un procedimiento donde tenga lugar el sistema perceptivo.



Si analizamos el curriculum en desarrollo de nuestra unidad
académica, vemos que explicita e implicitamente predominan las
planificaciones cerradas en el aula y en el laboratorio con algunas
actividades aisladas de précticas en Centros de Salud, sélo al final de la
carrera.

El estudiante carrera de Bioquimica, posible futuro integrante de
un equipo se salud, debe superar la concepcién del paciente como un
ente abstracto, reducido a un frasco de sangre, a datos, férmulas y
resultados, para introducirlo e introducirse en su universo real, que a su
vez, le pertenece también en el espacio y en el tiempo. De ese modo, la
percepcidn le ofrecerd ingredientes para el pensamiento.

Desvinculacién de la teoria con la préctica

Como otra caracteristica de la realidad de nuestra ensefianza
universitaria, en cierta forma vinculada a la anterior, se percibe una
persistente desvinculacién de la teorfa con la prictica.

Edith Litwin'® denomina a la préctica preferentemente “actividad”,
en un intento de recuperar, resignificando, un término que tuvo su origen
en los clisicos didactas, frecuentemente olvidados, y que fue desvirtuado
por numerosas propuestas tecnicistas. Considera a la actividad como la
situacién posibilitadora de los procesos constructivos por parte del alumno,
y en este sentido, asegura que ... “un punto central de nuestra preocupacion
reside en superar reiterados reduccionismos frente a cuestiones como
por ejemplo, entender la actividad como la instancia de aplicacién de la
teoria o como la revision o repaso que, simplemente, tienen por objeto el
almacenamiento o la recuperacién de la informacién. Estos
cuestionamientos estdn vinculados a una decisién metodoldgica, donde
la prictica no constituye solamente la propuesta inicial que deviene en
teoria y luego en prictica, sino que se libera de construir un esquematismo
tedrico-préctico para establecer una relacién dialéctica que permita la
construccién del conocimiento”.

Esta dicotomia se expresa e nivel universitario, al decir de Susana
Celman de Romero'®, en la aceptacién generalizada de la secuencia:
ciencias bdsicas—ciencias aplicadas— préictica/técnica, al entender la



préctica como el campo de aplicacién de lo teérico, imposibilitando asi
que los alumnos puedan realizar relaciones significativas de integraci6n
durante el transcurso de la carrera.

Es necesario profundizar en la interrelacion de la teoria con la
prictica, como dos aspectos indisolubles del objeto de conocimiento.
Solamente mediante el desarrollo de los propios procedimientos los
conceptos logran integrarse en la estructura cognitiva.

Una teoria tradicional de la instruccién presupone que el
conocimiento y las destrezas pueden descomponerse y que sus partes
funcionarin del mismo modo en cualquier situacién en la que hayan de
ser utilizadas. De este modo, el punto de partida son los principios basicos
del conocimiento que, se supone, el alumno serd capaz de generar e
incluso de ampliar y adaptar por si solo a nuevas situaciones.

Para lograr un conocimiento generativo, que es ¢l conocimiento
que puede usarse para interpretar nuevas situaciones, resolver problemas,
pensar y razonar y aprender, es necesario ensefiar contenidos y
habilidades de pensamiento al mismo tiempo'> "7,

La desvinculacion de la teoria con la experiencia ha sido planteada,
junto a la descontextualizacion, como cuestiones problematicas a resolver.
*_..la escuela tradicional se orienta hacia la actividad individual, aislada,
sobre simbolos correctamente manipulados pero divorciados de la
experiencia, y sobre destrezas descontextualizadas que pueden ser
parcialmente responsables de la dificultad de nuestras escuelas de ensefiar
procesos de pensamiento y la construccién del conocimiento™'?,

Para J. Lavé '®, las teorfas contempordneas sobre la prictica social
ofrecen una forma de salir de una perspectiva tedrica que depende de
una visién claustrofébica de la cognicién centrada en el laboratorio y en
el aula. ...“No se trata de que la distribucién del conocimiento se
corresponda de forma complicada en el mundo social externo a €I, sino
que estd organizada socialmente de forma que resulta indivisible. La
“cognicion” observada en las practica cotidiana se distribuye-
desplegindose no dividiéndose- entre la mente, el cuerpo, la actividad
y los enternos organizados culturalmente”.

Peio, coincidiendo con el autor, centrarse en la actividad de la
persona completa, en lugar de en el pensamiento separado de la accién,
implica una negacién de la divisién convencional entre mente y cuerpo.



Las teorias convencionales de la persona, conciben a ésta como
separada de la actividad y el mundo objetivo. Por el contrario, en una
“teoria de la prdctica”, entorno y actividad conectan con la mente
mediante sus relaciones constitutivas con la “‘persona-en-accién™'®.

Segiin el autor, “los comentarios discursivos sobre la experiencia,
conceptualizados irreflexivamente en los modelos de “transmisién
cultural”, se consideran condicién necesaria para aprender nociones
abstractas y generales, pero sin embargo asegura que hay una alternativa
a esta opcidn: tomar la experiencia directa como la condicién mds bésica
del aprendizaje

Desintegracién del conocimiento versus interdisciplina

Asi como la separacién de la teoria con la prictica en dos
compartimentos estancos, el abordaje del conocimiento a través de
disciplinas esquemadticamente disgregadas no se condice con los
requerimientos de la realidad que, percibida como un todo, también
exige un accionar que sea el producto de la interrelacién de las diferentes
disciplinas.

En lo que respecta a los procesos de produccién del conocimiento,
en un interesante trabajo Weiler'” analiza un nuevo orden caracterizado,
en lo epistemoldgico, por la desintegracién de la ciencia unificada y pérdida
de consenso en la naturaleza de la racionalidad cientifica.

La organizacién del sistema educativo en disciplinas transformé el
curriculum en una distribucién clasificadora de conocimientos
sacralizados.

En un todo de acuerdo con lo expresado por E. Litwin'®, “la
ensefianza de las disciplinas debe implicar el reconocimiento de que los
limites que se construyen para los curriculum son arbitrarios,
convencionales, susceptibles de ser redefinidos constantemente™... “las
disciplinas son medios para responder y atender a las preguntas de los
profesores y los alumnos, y no son fines en si mismas. El cardcter
provisional de los conocimientos disciplinares condiciona, asimismo, las
practicas de la ensefianza, inscriptas en ese rasgo sustancial de las
disciplinas; y estimula a docentes y alumnos a generar interrogantes”.
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Considero que una de las cuestiones que conducen a la
desintegracién del conocimiento se debe abordar tratando de profundizar
en la biisqueda de un accionar progresivo desde lo multi a lo
interdisciplinario.

Se trata de una tarea que es necesario enfrentar sin dilaciones
para armonizar mejor los procesos didécticos con lo que sabemos acerca
de la estructura cognitiva del educando.

Segun las referencias retomadas por Ezequiel Ander Egg .... “se
trata de pasar de la barbarie de la especializacién (como decia Ortega y
Gasset) a la barbarie al interior de la ciencia (como dice Morin). De la
fetichizacion del fragmento a la biisqueda de la totalidad no dividida,
en movimiento fluyente (como expresa David Bohm)™"?,

En una breve resefia histérica, el autor concluye que la radical
historicidad de toda actividad humana y, dentro de ella, de la actividad
cientifica con la consiguiente evolucion de la ciencia y de la tecnologia,
nos exige considerar la ruptura de la unidad del saber y la especializacién
de los conocimientos cientificos, como parte de un proceso. Asi aparecen
saberes auténomos y se da una creciente especializacién.

El largo proceso de divisién y subdivisién del saber, fue necesario
para avanzar en determinados campos. En otros casos fue creando
fronteras artificiales en un determinado aspecto de la realidad.

El abordaje de la realidad en su enorme complejidad nos confronta
a un problema central para la ciencia y los paradigmas del pensamiento
a lines del siglo XX: el problema de la complejidad.

La multiplicidad de especializaciones ha llevado a que muchos
cientificos “sélo tengan una visién de los problemas de sus respectivas
disciplina, que han sido arbitrariamente recortadas en el tejido complejo
de los fendmenos. Esos cientificos tienen una pobreza increible para
comprender los problemas globales. Y hoy, todos los problemas
importantes son problemas globales™ (Edgar Morin en 20).

Ander Egg hace referencia a “la necesidad de un enfoque
sistémico/ecoldgico/dialéctico, como actitud intelectual propensa a la
interdisciplinariedad, en el modo de abordaje de la realidad.

Mediante este enfoque se refiere a un todo unitario y organizado,
compuesto por dos 0 mas partes que, por su misma naturaleza constituyen
una complejidad organizada (enfoque sistémico); tiene en cuenta también
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que nada ocurre de modo aislado, nada acontece ni nadie actia en
completa independencia, todo estd condicionado (enfoque ecolégico);
procura captar el movimiento mismo de la realidad, cuyas partes estan
en relacién activa, en un proceso incesante causado por el choque de
contrarios y de miiltiples factores que se entrecruzan en la dindmica
misma del tejido social (enfoque dialéctico).

Bajo el paradigma de la simplicidad, prima el modo de
pensamiento disociativo/disyuntivo. Se analizan los problemas en
términos de disyuncidn que se transforma en oposicién absoluta. También
conduce a un pensar reduccionista/unidimensional/simplificador. Todo
pensamiento simplificado mutila la realidad y mutila el pensamiento.

Este enfoque sistémico, ecoldgico y dialéctico, al que hace
referencia, me parece el adecuado.

En los debates actuales ha aparecido una nueva dimensién de
abordaje de la problematica, los “tépicos generativos™ que, como manera
de estructurar un curriculum rompiendo los limites de las disciplinas,
permiten integrar los ejes centrales al establecer a su vez nuevas
relaciones que posibilitan al docente que los disefia, establecer nexos o
conexiones segiin sus conocimientos y los aspectos més significativos y
relevantes para los estudiantes'®.

Escasa motivacion intrinseca en los estudiantes

Las caracteristicas de la sociedad posmoderna, que ya destacara
en una publicacion reciente al hacer referencia a la impronta de la que
no pueden escapar nuestros estudiantes *', se expresan también en una
actitud de desmotivacion genuina, frente a la adquisicién de conocimientos
significativos.

Es, aunque nos pese, bastante frecuente, comprobar que el mévil
principal que motoriza al estudio de una asignatura, en algunos estudiantes,
consiste en aprobarla para aproximarse a la obtencién del titulo, sin
preocuparse demasiado por el verdadero proceso de asimilacién y
maduracion que ello debiera implicar.
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Sin embargo, no debemos desconocer, que es también funcién del
profesor contribuir con actuaciones direccionadas a favorecer en los
alumnos el propio cambio motivacional. 2.

Por el contrario, muchas veces, y desde el comienzo de la
educacion formal, se tiende a anular rasgos de la personalidad humana
que son indispensables para adquirir el conocimiento. Lo que Porlén,
R.? denomina “des-humanizacién de los alumnos”, que atrofia la
curiosidad, la busqueda, la atencidn, el propio placer de conocer y
compartir el conocimiento.

Segiin J. Lave '® la motivacién no es meramente interna a la persona
ni radica exclusivamente en su entorno. La actividad y sus valores se
generan simultdneamente, dado que la accién se constituye en
circunstancias que la provocan y le dan sentido. La motivacién para la
actividad parece ser un fenémeno complejo que se deriva del orden
constitutivo en relacién con la experiencia. La interseccién de entorno,
personas en accién y actividad radica en la construccién y ejecucién de
lo que podria denominarse “expectativas”, mds que metas. Las
expectativas, constituidas dialécticamente en procesos conexivos, hacen
posible la actividad a la vez que cambian, en el curso de ésta, adelante
y atrds en el tiempo y a la vez.

La ruptura que tradicionalmente se ha establecido entre diversas
dimensiones de la actividad humana, por ejemplo entre procesos
cognitivos y afectivos, hoy trata de superarse ya que se pretende captar
el sentido de la actividad humana como una totalidad.

La motivacion en el aprendizaje es uno de los grandes niicleos
teméticos relacionados con los procesos cognitivos, que requieren
profundizarse mediante la investigacién. A juicio de P. Lacasa ® “una de
las cuestiones fundamentales cuando se trata de abordar este tema es
determinar en qué medida la motivacién puede ser integrada como una
de las variables intrinsecas del proceso de aprendizaje. En este caso las
variables motivacionales estarian relacionadas con la propia tarea o con
el sujeto de uprendizaje mientras que, si son externas al proceso, dependen
mas de la valoracién social o de la recompensa exterior”.

La consecuente pasividad en la adquisicién del conocimiento
que provoca la desmotivacion podria llegar a ser superada mediante
estrategias didécticas que promuevan el protagonismo de los estudiantes.
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Investigacién en la accién

Durante mucho tiempo la versién tecnocrética de la labor docente
redujo su concepcidn a las competencias tecnoldgicas didécticas
burocratizadas. Se adoptd asi un discurso normativo constituido
fundamentalmente a través de la prescripcién de técnicas o “recetas de
clases”, fijando estereotipos del comportamiento docente, reforzando
su papel de reproductor de érdenes.

Hay en la actualidad una clara opcién, manifestada en los medios
nacionales e internacionales dedicados a la formacién docente, acerca
de la “investigacién sobre las propias practicas educativas como método
principal para alcanzarlas™

Se ha demostrado que son escasas las transformaciones reales
logradas con las rutinas tradicionales en las aulas, sin embargo, es muy
diferente el resultado cuando se evalian las transformaciones que ocurren
en los docentes que, al mismo tiempo que desarrollan su prictica, se
constituyen en investigadores de los procesos educativos a los que da
lugar su labor®,

En cuanto al equipo de docentes universitarios, asimismo, la
investigacion en la accién contribuye en gran medida al desarrollo del
grupo de trabajo, disminuyendo las diferencias entre el profesor y los
auxiliares docentes.

En general la formacién inicial es tan poco operativa porque incide
muy poco en proporcionar esquemas prcticos alternativos, y en facilitar
una critica y andlisis de los esquemas vigentes. Por eso la profesionalidad,
al decir de Gimeno Sacristdn®, se adquiere basicamente por socializacién.

Trabajar con un esquema de investigacién/accién comparta dar
respuesta a dos grandes cuestiones: ;cuil es el problema? y ;qué hacer
para dar respuestas concretas que apunten a solucionarlo?

Es en la prictica pedagégica, mas que en la reflexién tedrica sobre
la educacidn, el lugar propio de la preocupacion y realizacion de opciones
superadoras tendientes al logro de la contextualizacién y de la
integracién, tanto a nivel disciplinar como forma de interdisci-
plinariedad, como a nivel de interrelacionar la teoria con la prictica,
que promoverdn una motivacion intrinseca y efectiva en nuestros
estudiantes.
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