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RESUMEN

En este trabajo se presenta un punto de vista psicol6gico diferente sobre la metodologfa
de la educaci6n, fundamentado en los supuestos y principios de la Psicologfa Intercon-
ductual. Al hacerlo, queremos apuntar a dos objetivos. El primero es hacer referencia
a un modelo tedrico sobre la conducta, cuyos fundamentos epistemolégicos y metodo-
16gicos prestan bases cientificas para el desarrollo de tecnologfa aplicable a los campos
sociales como la educaci6én. En segundo lugar, pretendemos proponer un modelo
metodolégico para el abordaje de los problemas educativos, especificamente en rela-
cién con la planeacién y disefio de situaciones de ensefianza a nivel superior, con €l que
se pueda por lo menos derivar hipStesis o respuestas alternativas al respecto.

Palabras clave: pedagogfa, psicologfa interconductual, formacién de capacidades,
disefio de la instruccién.

ABSTRACT

This paper presents a different approach to educational methodology based on the philo-
sophical and theoretical assumptions of Interbehavioral Psychology. Its aim is twofold: first
to bring forward a conceptual model about behavior whose epistemological and methodo-
logical principles may lend scientific basis for the development of useful thecnology in social
matters such as education in general. Second is to put forward a methodological model
intended to deal with educational matters, such as planning and designing teaching
situations specially at graduate and postgraduate level, which may at least provide alterna-
tive answers to hypothesis about related questions.

Key words: pedagogy, interbehavioral psychology, competence development, instruc-
tional design.

El término "pedagogia” ha sido empleado histéricamente de muy diferentes
maneras, desde su uso para referirse a la prctica o profesién del educador, hasta su
significacién como cualquier teorfa de la educaci6n, ya sea ésta entendida como una
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reflexién o supuesto cualquiera, 0 como un conjunto sistemdtico de conceptos, princi-
pios o creencias sobre la préctica educativa. ‘

Sin embargo, algunos autores, entre los que se pueden mencionar a Louis Not
(1983), recogen estas diversas significaciones de "pedagogfa” para concebirla mejor
como el estudio de las técnicas y métodos de ensefianza. Desde nuestro punto de vista,
este concepto, asf definido, conjuga la referencia a la prictica educativa, su normativi-
dad o sistematicidad provista por una teorfa, y su tendencia hacia el logro de determi-
nados objetivos.

La Pedagogfa, entendida como disciplina cientffica, corresponde en sus caracte-
risticas al conjunto de las ciencias preocupadas por la produccién de técnicas o métodos
sistemdticos para la solucion de problemdticas sociales, como la Medicina, 1a Agrono-
mfa o las demds ingenierfas. La Pedagogfa no es una ciencia bésica, como lo es la Ffsica,
la Quimica o la Biologfa, que buscan conocer los principios bajo 10s que ocurren ciertos
fen6menos, que pueden o no tener un compromiso social explicito. La Pedagogia es
md4s bien una disciplina tecnolGgica: su interés es la produccion de métodos para lograr
una ensefianza eficiente y eficaz que sea acorde con los ideales y/o polfticas de como
deben desempeiiarse los individuos en sociedad.

La Pedagogfa busca, en primera instancia, resolver problemas de naturaleza
social. Por ello resulta 16gica la indisociabilidad del "deber ser" de la educacién con la
préctica educativa cotidiana. Por lo general, las ciencias tecnol6gicas -como la Pedago-
gfa-, o también llamadas Ciencias Aplicadas, fundamentan sus acciones investigativas
enmodelos ideales a lograr a través de sus propuestas. Este es el sentido de 1a Pedagogfa:
el desarrollo del conocimiento en pos de la calidad o la excelencia en cuanto a la
formaci6n de las competencias y actitudes del individuo para desempefiarse de acuerdo
a un cierto "debe ser" en sociedad.

Lanaturaleza de 1a Pedagogfa como ciencia aplicada permite que disciplinas como
"ciencias bdsicas", es decir, disciplinas ocupadas fundamentalmente en la investigacién
de los procesos naturales més que en la formulacién de métodos, contribuyan grande-
mente en la generacién de estrategias para la ensefianza. Asf, al abordar la Psicologfa
el estudio de los procesos individuales en relacién con su ambiente, se pone a conside-
racién un amplio conjunto de conocimientos para la planeacion y el disefio de métodos
para eficientar los logros de la ensefianza. La llamada "psicologfa educativa”, es decir,
el estudio de los procesos psicolégicos que son de interés en €l campo de la educacion,
ha aportado a la Pedagogfa conocimientos acerca de las condiciones necesarias y
suficientes para la ocurrencia del aprendizaje. Existen notables contribuciones de
diferentes teorfas psicoldgicas al campo de la pedagogfa, entre las que se pueden
mencionar autores como Thorndike, Piaget, Bloom o Skinner. Sin embargo, es inelu-
dible mencionar un punto muy importante en relacion a la psicologfa educativa y que
es expresado de manera elocuente por Passmore (1983:29):

"Es notorio que la psicologia educativa, pese a todo el tiempo y la energla que
se le ha dedicado, ha contribuido decepcionantemente poco a resolver los
problemas educativos. Sin duda que muchas explicaciones posibles tienen la
esterilidad. Wittgenstein ofrece una explicacion: "Porque en la psicologla se dan
métodos experimentales junto a confusion conceptual... la existencia de esos
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métodos nos hace suponer que poseemos los medios para resolver los proble-
mas que nos atosigan; pero problemas y métodos se cruzan sin tocarse.”

En este ensayo, queremos presentar un punto de vista psicolégico diferente sobre
la metodologfa de la educacién, que reconoce explicitamente lo mencionado por
Passmore, fundamentado en los supuestos y principios de la Psicologfa Interconductual
(c.f. Kantor, 1967; Ribes y Lopez, 1985; y Ribes, 1990). Al hacerlo, queremos apuntar
a dos objetivos. El primero es hacer una breve presentacion de un modelo teérico sobre
la conducta, cuyos fundamentos epistemolégicos y metodolégicos prestan bases cientf-
ficas para el desarrollo de tecnologfa aplicable a los campos sociales de su fndole, como
la educacién. En segundo lugar, pretendemos proponer un modelo metodolégico para
el abordaje de los problemas educativos, especfficamente en relacién con la planeacién
y disefio de situaciones de ensefianza a nivel superior, con €l que se pueda por lo menos
derivar hipGtesis o respuestas alternativas al respecto.

Breve descripcion de la Psicologta Interconductual

Antes de iniciar la presentacién de esta propuesta, queremos describir sucintamente a
la Psicologfa Interconductual.

Entre las caracterfsticas m4s importantes de este Sistema Psicoldgico, se pueden

mencionar las siguientes:

a) La conducta del individuo constituye el objeto de estudio de la psicologfa, la
cual se concibe, a diferencia de la psicologfa tradicional, como interaccion,
proceso o funcién del individuo en relacién con su ambiente fisico o social. En
contraste, las concepciones dualistas -fundamentadas explicita o implfcitamen-
te en la distincién mente vs. cuerpo- de la psicologfa tradicional entienden por
"conducta” la manifestacién externa o el producto de supuestos procesos
mentales que ocurren en el interior del individuo.

b) En la Psicologfa Interconductual la explicacién de los fenémenos psicolégicos
se ofrece en términos de un modelo factorial de campo que es esencialmente
diferente de los modelos explicativos de causa-efecto y de relacién funcional.

¢) La obtencién de datos se realiza a través del método experimental y/o compa-
rativo, de acuerdo con la naturaleza del problema bajo estudio.

d) Esta Psicologfa hace un fuerte énfasis en el anilisis conceptual, como una
metodologfa complementaria que intenta el esclarecimiento de la 16gica de los
términos de caricter técnico empleados en psicologfa (c.f. Ryle, 1949).

¢) El modelo tedrico planteado por Ribes y L6pez (1985) en el marco de la
Psicologfa Interconductual constituye una taxonomfa de procesos conductua-
les. Podemos decir que una taxonomfa conductual constituye un modelo o
paradigma que representa en forma analftica las caracterfsticas de la fenome-

1 Reconocemos el reto que implican los objetivos mencionados, sobre todo si se estd consciente de la
complejidad y multicausalidad de estudio que aquf se aborda. Sin embargo, creemos que el ejercicio
tedrico por modesto o pretencioso que parezca ser, siempre es condicién de mejores propuestas.
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nologfa psicol6gica, tanto en los procesos sincrénicos como diacrénicos. La
importancia de una taxonomfa estriba en que a través de ella se captan los
resultados del andlisis de la complejidad fenomenoldgica de un campo de
estudios, lo que nos permite hacer contacto con los "elementos” 0 unidades
analfticas que lo componen. Adem4s, una taxonomfa nos posibilita general-
mente la descripcion de los pardmetros, fenémenos y procesos vinculados a las
‘diferentes clases o niveles de organizacién de la materia bajo estudio, permi-
tiéndonos asimismo la especificacién de las condiciones necesarias y suficien-
tes para la ocurrencia de fenémenos relacionados a dichas organizaciones,
entre ellos, la consecucién de un logro o aprendizaje. Un beneficio mas que
nos aporta una taxonomfa de organizaciones, especialmente de tipo jerdrquico,
es la posibilidad de captar la naturaleza evolutiva (de desarrollo) de los
procesos, permitiéndonos la descripcién modelizada de los cambios que sufre
la conducta a través del tiempo.

En este trabajo no presentaremos la taxonomfa propuesta por Ribes y Lopez, por
no ser objetivo de este trabajo.2 Sin embargo, debemos decir que el modelo metodol6-
gico que se expondrd a continuacién se apega lo mds cercanamente posible a los
fundamentos de este sistema psicolégico.

UN MODELO TEORICO Y METODOLOGICO PARA
EL ANALISIS Y PLANEACION DE LA EDUCACION SUPERIOR

El modelo que a continuacién describiremos se fundamenta en el supuesto de que para
analizar y planear la enseiianza, es necesario considerar mfnimamente los siguientes
aspectos para definir perfiles de desempefio profesional que sirvan para dirigir las
acciones docentes:

a) Conocer la naturaleza de lo que se va a ensefiar. Se debe reconocer que el
conocimiento entendido como producto de la accién humana no constituye
una agrupacién homogénea de datos e informaciones, sino que su naturaleza
es esencialmente diversa y compleja. Sin embargo, se parte del supuesto que
es posible categorizar el conocimiento considerando sus contenidos y finalida-
des para la solucién de problemas de distinta fndole. Una clasificacién del
conocimiento debe permitir ubicar a las distintas disciplinas en determinadas
categorfas, de tal manera de cobrar conciencia de su tipo y nivel de abstraccién,
lo cual podrfa esclarecer la dificultad relativa para alcanzarlo al tener que pasar
por "estadfos” de comprensién o competencia que dan base y significancia a los
conocimientos de mayor nivel. Con este punto también se pretende plantear
respuestas al entendimiento implicito de que no todas las disciplinas se pueden

2 Ellector interesado puede remitirse al libro de Ribes, E., & Lépez, F., "Teorfa de la Conducta: Un
andlisis de campo y paramétrico", Ed. Trillas, México, 1985.
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ensefiar de una misma manera, sino que cada cual exige circunstancias propias
para su aprendizaje. .

b) Determinar qué se desea o espera que el estudiante sea capaz de hacer (aprenda).
Para llevar a cabo esta determinacién, es conveniente contar con una clasifica-
cién de niveles de competencia fundamentada en una teorfa del desarrollo de
procesos conductuales. El reconocimiento de distintos niveles de competencia
nos permitirfa, por mencionar s6lo algunas aplicaciones, las siguientes: I)
ubicar los desempefios de acuerdo a su complejidad y tipo de logro en la
solucién de problemas; II) precisar qué fundamentos competenciales se re-
quieren para que un individuo sea capaz de lograr desempefiarse a niveles
superiores; IIT) enfocar la ensefianza hacia la dimension competencial adecua-
da a la disciplina que se ensefia; y iv) reconocer que una disciplina puede
aprehenderse a distintos niveles, unos mds "adecuados” que otros.

A partir de los elementos mencionados, €l modelo que se presenta sugiere
distintas formas en que un maestro puede mediar a otros el conocimiento, de acuerdo
con su naturaleza y los objetivos de desempefio que se desea que €l alumno alcance de
acuerdo con sus posibilidades.

Antes de iniciar la presentacién del modelo, queremos delimitar los conceptos
medulares en los que se basa.

EL CONCEPTO DE EDUCACION

En este trabajo entendemos por educacién al proceso a través el cual un individuo
cualquiera modifica su comportamiento respecto a suambiente (aprende o conoce) por
la accién mediadora, directa o indirecta que ejerce sobre él otro individuo. Este proceso
ocurre en un contexto que puede ser 0 no la escuela y estd determinado por factores
disposicionales que impiden o facilitan su realizacién.

La educacion se puede denominar "formal” cuando es regulada explfcitamente por
un medio de contacto convencional y normativo, que corresponde al curriculum, e
"informal" cuando no lo es.

Aquf nos enfocaremos a la educacién formal asf definida.

LOS OBJETIVOS DE LA EDUCACION SUPERIOR

Consideramos que la educacién en general tiene como objetivo la formacién de
capacidades y actitudes de los individuos para su integracién a la sociedad, como seres
que sean capaces de regular el status quo, y a la vez puedan transformar la realidad social
en pos de los valores vigentes en un momento histérico determinado.

Al revisar las politicas mexicanas que gufan la educacién de nivel superior en
particular, se puede concluir que ésta constituye la meta de transformacion y creatividad
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para la solucién de problemdticas de fndole social de manera m4s eficiente y eficaz,
formando las capacidades y actitudes necesarias en el individuo para la consecucién de
dicha meta. El concepto de profesién, entendido como acciones o labores realizadas
mediante retribucién, hace explicita la naturaleza social de los problemas que interesa
que resuelva el individuo. La tarea de la educacién superior es, entonces, la formacién
de profesionales competentes: individuos que resuelvan creativamente, es decir, de
manera novedosa, eficiente y eficaz, problemas sociales.

La naturaleza de los problemas sociales es muy diversa, desde aquella relacionada
con las condiciones bioldgicas del individuo -como alimentacion, vivienda, vestido, etc.-
hasta aquella que se refiere a sus creencias sobre su "ser en el mundo®. Por ello, es
importante contar con un modelo teérico y metodoldgico que permita plantear hip6-
tesis fundamentadas acerca de: '

a) Los diferentes tipos de problemdticas sociales,
b) Las caracteristicas del conocimiento que se precisa para resolverlas, y
¢) Los tipos de capacidades y actitudes individuales necesarios para hacerlo.

Estos tres elementos a considerar para el planteamiento de un modelo metodo-
16gico se refieren, respectivamente, a:(i) 4reas de formacion profesional, (ii) qué tipo
de conocimientos se deben ensefiar, y (iii) qué nivel o tipo de desempefio se necesita
para lograr los objetivos propuestos.

Problemdtica social y dreas de formacién profesional

La préctica profesional de los individuos que han cursado la educacién superior,
comtinmente toma como objetivo distintas dreas de desarrollo social. Las necesidades
del individuo en sociedad, como se mencionaba, son muy diversas, lo que define la gran
diversidad de carreras y, por ende, profesiones que se ejercen en nuestro Pafs. Por
mencionar ejemplos, la clasificacion de la ANUIES contempla 6 dreas de formacion
profesional, a saber: 1) Ciencias Naturales y Exactas; 2) Ingenierfa y Tecnologfa; 3)
Ciencias Sociales y Humanidades; 4) Ciencias Agropecuarias; 5) Ciencias Econ6micas
y Administrativas; y 6) Ciencias de la Salud. Por su parte, en el Reino Unido las carreras
se agrupan en 4 dreas: 1) Humanidades y Ciencias Sociales; 2) Ciencias Bioldgicas, de
la Salud y Agronémicas; 3) Ciencias Fisicas; y 4) Ingenierfa y Ciencias Aplicadas.

En realidad los criterios que pueden usarse para una clasificacién de las profesio-
nes son muchos. Sin embargo, lo que creemos mds importante es hacer notar las
diferencias entre ellas en cuanto al tipo de desempefio requerido para ejercer eficien-
temente una profesion. _

Puede decirse que para resolver problemdticas sociales el ser humano hace uso de
determinados recursos. Un recurso es 1a materia primera para la elaboracién de un
medio o el medio mismo para alcanzar ciertos fines: la materia inorgdnica (minerales),
las plantas, los animales y el hombre mismo son recursos. También lo son los productos
del hombre, como la tecnologfa (mdquinas y aparatos) y hasta los propios lenguajes
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-como las matematicas, las teorfas cientfficas y el arte- son recursos. Cada uno de ellos,
considerado como medio para resolver problemas sociales, requiere distintos conoci-
mientos y capacidades por parte del profesional. Es evidente que no es 1o mismo, en
cuanto a conocimientos, disefiar un plan para mejorar el sabor de la manzana, que
disefiar un plan para erradicar el cSlera de la entidad, aunque quizds se requiera de un
mismo nivel de aptitud y capacidad para llevar a cabo dichas tareas. Por otra parte, es
también claro que no es lo mismo determinar qué es necesario inyectar a un paciente
para que éste sane de una enfermedad bacteriana, que producir un medicamento para
tratarla, aunque es muy probable que se necesite conocer la misma materia.

Esta es precisamente la problemédtica que pretendemos analizar en los apartados
siguientes.

Tipos de conocimiento y prdctica profesional

Es un hecho que la préctica profesional es muy heterogénea en cuanto a los conoci-
mientos requeridos para la solucién de las diversas problem4ticas. Como ya se mencio-
n6, la informacién sobre una determinada 4rea de conocimiento es fundamental; sin
embargo, también lo es el tipo de conocimiento requerido.

Con base en la taxonom{a de procesos conductuales y en un intento por categori-
zar tipos de conocimiento, considerando el grado de abstraccion y generalidad alcan-
zado o requerido para el desempefio eficiente y efectivo, ofrecemos la siguiente
clasificacién de saberes:

a) Saber Técnico: se refiere a la capacidad de actuar conforme a un procedimiento
o técnica preestablecida para la solucién de problemas espectficos. En este
nivel la "flexibidad" en cuanto a la posibilidad de empleo de estrategias es
mfnima.

b) Saber Tecnoldgico: se refiere a la capacidad de solucionar un problema a partir
de la revisi6n y la gufa critica de un modelo o sistema de procedimientos
construido especfficamente para abordar una problemdtica. Este saber se
deriva de la reflexi6n sobre los procedimientos y técnicas la cual da como
resultado la proposicién de métodos especficos. Por esto la flexibilidad de
solucién de problemas:es m4s amplia ya que se cuenta con la posibilidad de
derivar diferentes proposiciones estratégicas a partir de los métodos.

) Saber Fécticoy Cientifico: El saber de este nivel se refiere al conocimiento en
teorfas y modelos, es decir, en lenguajes y referencias, sobre las regularidades,
principios y leyes generales propuestos para describir y explicar la estructuray
funcionalidad de los sistemas naturales. Este saber se deriva de la reflexién
sobre los principios de operacién de los métodos especificos para la solucién
de problemas, caracteristica que permite una mayor flexibilidad poderse optar
incluso por la elaboracién o construccién de nuevos métodos y tecnologfas.
Asf, dada la poca relacién directa que tiene este saber con las problemdticas
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sociales, el conocimiento cientffico de la apariencia de proceder de manera
desinteresada, supuestamente menos subjetiva que los saberes "inferiores".

d) Saber Especulativo o Metafisico: En este nivel se refiere al producto de la

reflexion sobre los sistemas conceptuales tedricos sobre la naturaleza, que
pretende una vision enciclopédica de la ciencia y de otros sistemas filos6ficos
especulativos especfficos, que encaja bien en la definicion més general de
"metafisica®, entendida como la indagacién de los "primeros principios”. Lo
llamamos Saber Especulativo 0 Metafisico por ofrecer fundamentalmente
valores, creencias o lineamientos que se hacen pasar como principios univer-
sales 0 absolutos, y que permiten dirigir el discurso sobre la naturaleza y sobre
las acciones que se cree deben llevarse a cabo para una mejor vida.
Unavez que el individuo es capaz de hablar en los términos de una teorfa sobre
la realidad y es capaz de reflexionar sobre ella, puede desarrollar o adoptar un
sistema de valores que persuade o convence a los demds y/o a sf mismo. Este
sistema de valores, al tener como fundamento la préctica experimentada, sus
consecuencias y el discurso sobre dicha préctica, se caracteriza por su necesaria
circunstancialidad y subjetivismo, conocimiento que se denomina cominmen-
te "ideoldgico" al ser compartido como una "vision del mundo” y validada por
un grupo o clase de individuos que responden a ésta en funcién de sus
sentimientos y fe.

€) Saber Analitico o Filosdfico: En este nivel el saber se refiere al conocimiento
que se origina de la reflexioén en torno a las técnicas, los métodos, teorfas o
modelos, teorfas especulativas y sistemas valorativos, planteados para el con-
trol, descripcion y explicacion de los fenémenos naturales. La reflexion a este
nivel permite la construccién de cdnones o criterios, de sistemas generales de
pensamiento en la forma de metateorfas o metamodelos para el andlisis de las
concepciones sobre 1a naturaleza y su valor. A pesar de las particularidades de
una teorfa analftica, el conjunto de éstas se distinguen por reconocer la
relatividad de lo que se toma como "universal” y "absoluto” en €l seno de las
concepciones especulativas, y por ser punta de lanza en la indagacion filoséfica
sobre la propia Filosoffa.

Es importante mencionar que no se plantea que los saberes aquf clasificados
correspondan a tipos o dreas independicntes entre sf. Antes al contrario, su dependencia
se plantea como:

a) Progresiva e incluyente en cuanto a su desarrollo, al sugerirse la reflexién sobre
los niveles precedentes como factor necesario para el logro de cada nivel;

3 Dice Ayer (1971:50) al hablar sobre la metafisica, que "como sus declaraciones no tienen significacién
literal alguna, no son objeto de ningdn criterio de verdad o de falsedad, pero pueden, sin embargo, servir
para expresar o despertar emocion, y, en consecuencia, ser objeto de normas éticas o estéticas. Y se
sugiere que pretenden tener un valor considerable, como medios de inspiracién moral, o incluso como
obras de arte."

4  Este tipo de saber ha sido criticado como insistencia por algunos filésofos analfticos (v.gr. Ayer, 1971)
por considerario como un conjunto de proposiciones de tipo sintético, pero sin contenido empfrico.
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b) Una vez logrados los niveles superiores, éstos reorientan, seleccionan y siste-
matizan los saberes inferiores, permitiendo incluso la generacién de nuevos
conocimientos;

¢) Los nuevos saberes inferiores se incorporan a los sistemas superiores pudiendo
ademds provocar su reestructuracion.

En fin, se pretende presentar un modelo de conocimiento, entendido como logro,
pero que a la vez describa su jerarquizacién, proceso de desarrollo y concatenacion.

Una jerarquizacién del conocimiento, entendido como producto o logro, exige un
planteamiento paralelo de los procesos conductuales correspondientes, los que debe-
rdn también entenderse como una jerarqufa. '

En el siguiente apartado presentamos una taxonomfa de capacidades vinculadas
a los tipos de conocimiento descritos.

Niveles de desemperio

En general, el desempeiio de un individuo puede caracterizarse o identificarse en tres
tipos de disposicién (Ibafiez, 1992), misma que .corresponden a los tres tipos de
categorfas disposicionales que describe Ribes (1990): Competencias (o capacidades),
Maotivos y Estilos Interactivos.

De estas tres categorfas disposicionales, las que més interesan en las metas de la
educacion en general son las Competencias y los Motivos, especialmente por su
dependencia de la circunstancialidad y de la historia del individuo.” Sin embargo, en
este ensayo nos enfocaremos exclusivamente a tratar un modelo para la clasificacién de
competencias.

Las competencias
Una de las caracterfsticas del desempefio de un individuo es su capacidad de eficiencia,
es decir, la capacidad de logro de resultados deseados: el ajuste del desempefio a las
circunstancias especificas y particulares de un estado de cosas, de tal manera de producir
un cambio en €1, donde dicho cambio ocurre en una direccién preestablecida.

El concepto de competencia propuesto por Ribes (1990:239-240) define con
precision esta idea.

Las competencias se refieren a:

"...capacidades, es decir, a acciones que producen resultados o logros espectfi-
cos en situaciones en las que se requiere de alguna destreza o habilidad
especifica para alcanzar dichos logros. Las competencias se aplican, como
términos pertinentes, a condiciones en que se definen problemas por resolver o

5  Los Estilos Interactivos, al concebirse como "la modalidad del hacer”, corresponden a las caracteristicas
singulares y mds consistentes de los individuos al desempefiarse en una tarea, las que histéricamente no
han sido objeto de atencién en el planteamiento de objetivos de la educacién superior.
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resultados por producir. En las competencias, por consiguiente, se requiere de
una correspondencia entre la morfologia de la conducta y las morfologlas de
los objetivos o eventos situacionales con los que se interactiia.”

En otros términos, 1a competencia es el desempefio efectivo, es 1a correspondencia
de lo que se hace con los objetivos o criterios de logro de una tarea.

Este autor (Ibdiiez, 1992), propone que las competencias pueden entenderse
como la capacidad de hacer en funcién de prescripciones, consignas o cualquier otro
elemento circunstancial mediado por otros o por uno mismo, que en conjunto consti-
tuyen un sistema de contingencias u organizacién de eventos controladores. Estos
sistemas de contingencias se identifican en el lenguaje cotidiano como "instrumentos”
0 "medios" que regulan o controlan el hacer. Asf se dice que un individuo resuelve
problemas "usando” la técnica, "siguiendo” el método, "empleando” la teorfa, etc.
También este mismo autor (Ib4fiez, op.cit.) ha hecho notar el error 16gico que conlleva
la explicaci6n de las capacidades en funcién de estos supuestos instrumentos para el
logro de un objetivo: €l "instrumento” se infiere de la regularidad del desempefio y su
eficacia; el "instrumento” no es en realidad un evento de naturaleza fisica independiente
que lo controle.

Asf planteado este concepto, es posible ofrecer una clasificacién de competencias
que considere la complejidad de sus logros en funcién de aquellos que las competencias
de distinto nivel de aptitud implican o exigen como para que la conducta se organice
de una u otra manera. Creemos que los tipos de competencia, que a continuacién se
mencionan, corresponden a distintos niveles de aptitud de acuerdo con la taxonomfa
de procesos interconductuales y a la vez pertenecen a cada uno de los niveles de
conocimiento o tipos de saberes.

a) La competencia récnica es un proceder organizado, estructurado, para la
solucién de problemas concretos y particulares, de uno mismo o de los dem4s.
Por lo general, cuando apenas se forma o adquiere una capacidad para producir
algin logro, el desempefio no obedece mds que a las consecuencias efectivas
del hacer. El desempefio se estereotipa y se practica bajo circunstancias espe-
cfficas; ésta es la capacidad del saber técnico y corresponde a la aptitud de tipo
suplementario de la taxonomfa de procesos de Ribes.

b) La competencia metddica (cuyo "instrumento” es el método) es un disefiar
organizado, estructurado para la solucién o prevencién de problemas genera-
les de importancia social.

Esta capacidad corresponde al saber tecnolégico, la que en otros términos se
puede describir como la capacidad de seleccionar una determinada técnica o
procedimiento en funcién de las circunstancias, el problema particular a
resolver y de las condiciones para poderla llevar a cabo; es lo que puede
denominarse apropiadamente desempefio estratégico. El método, al sistema-
tizar técnicas, proporciona elementos de seleccién que no son provistos en la
técnica misma. Asf, el método reconoce la necesaria relatividad de los proble-
mas y proporciona a la vez reglas para la aplicacién de las técnicas. Este tipo
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de competencia corresponde al nivel de aptitud de los procesos selectores de
la taxonomfa de procesos.

La competencia tedrica (cuyo "instrumento” es la teorfa, cientifica o no) es un
hablar organizado, estructurado, para la descripcion, explicacién y solucién de
problemas de importancia general.

La capacidad de hablar acerca de la realidad corresponde a 1o que llamamos
saber féctico o cientffico. Implica ser capaz de referir los principios o enuncia-
dos més generales acerca de c6mo y por qué ocurre lo que ocurre en la
naturaleza. Es evidente que esta capacidad en la mayorfa de los humanos se
constrifie a un 4rea de conocimiento especfica, 10 que lo identifica en el campo
de las profesiones o de la ciencia como "especialista” o "experto” en alguna
materia en especial.

Conocer una Teorfa no es s6lo ser capaz de hablar de ella, sino de hablar con
ella. La Teorfa es un lenguaje, un lenguaje especial o técnico, cuyo proposito
es permitir a otros el contacto con aspectos no aparentes de la realidad
compartida. Por lo anterior, este nivel de competencia corresponde al nivel de
aptitud sustitutivo referencial de la taxonomfa de procesos.

Esta propiedad de la teorfa -de ser lenguaje- explica el llamado "método
cientffico” de produccion de conocimiento, que consiste y se fundamenta en la
confrontacién de: (i) los hechos de la realidad, con lo que se dice de ella
(investigacién), 6 (ii) lo que se dice de la realidad de una manera, con lo que
se dice de ella de otra manera (discusion).

d) La competencia especulativa 0 metafisica (cuyo "instrumento es la teorfa

especulativa) es un creer organizado, estructurado, para la solucién de proble-
mas de fndole existencial.

La capacidad de dar valor a objetos, animales o personas, a sus caracterfsticas
o disposiciones, depende grandemente de un conocimiento de sus regularida-
des, es decir, del saber factual. Pero adem4s es necesario otro sistema concep-
tual que se sobrepone al conocimiento factico, y que otorga -literalmente-

- poderes, potencias o cualidades a la naturaleza, que de algidn modo llenan el

vacfo de las limitaciones humanas para controlar y explicar su realidad. Asf, el
nivel de aptitud al que corresponde este tipo de competencia es el de los
procesos sustitutivos no-referenciales.

Este tipo de conocimiento se desarrolla libremente, sin elementos que lo
obliguen a demostrar o corroborar factualmente lo que se dice. Su "demostra-
cion" se funda en la coherencia de los argumentos conforme a las premisas de
la misma teorfa y, sobre todo, en la fe. Cabe decir que la teorfa especulativa
ofrece sus valoraciones a partir de la "creacién” de su propio objeto de refle-
xién, un objeto-producto-del-pensador que responde a sus intenciones de
convencer a los demds con su bondad. Como ejemplos de logros de 1a capacidad
especulativa podemos mencionar las diversas teorfas de la moral, las religiones
y la ideologfa politica, es decir, sistemas de creencias que organizan los desem-
pefios de este nivel.

¢€) La competencia analftica (cuyo "instrumento” es el canon o criterio, como

Teorfa Analftica de los lenguajes o Metateorfa) es un decidir organizado,
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estructurado, para la solucién de problemas traseendentales, por ejemplo, de
fndole ético, estético o 16gico.

La capacidad analitica se entiende aquf como la posibilidad de juicio a partir
del examen de los lenguajes (y/o de los hechos a los que éstos se refieren) con
base en una metateorfa que necesariamente aporta criterios de valoracion
sobre ellos. A diferencia del conocimiento especulativo, el analftico no crea su
propio objeto de reflexion, sino que estd dado ya por los lenguajes, métodos y
técnicas que el ser humano emplea para la solucién de los problemas. Este tipo
de competencia también corresponde al nivel de aptitud de los procesos
sustitutivos no-referenciales, donde la principal diferencia con respecto a las
competencias especulativas reside en el origen de la metateorfa.

En este nivel de capacidad la valoracion subjetiva de la realidad, y de lo que de
ella se dice, constituye en ellos mismos el objeto de reflexién. La Teorfa
Analftica aportarfa elementos de juicio o Criterios para que el individuo sea
capaz de decidir con fundamento sobre las valoraciones, precisién (Pertmencna
y propiedad de los desempefios de otros individuos y de sf mismo.

En este propuesta de tipos de competencia, cada una de ellas y sus relaciones, se
plantean como inclusivas y que el grado de flexibilidad en la soluci6én de problematicas
es mayor conforme se avanza del primero al dltimo. Otra caracteristica que debe
tomarse en cuenta es que los primeros dos tipos de competencia no requieren por
necesidad del empleo de "lenguajes especiales”, mientras que en los tres Gltimos éste es
un requisito indispensable, caracteristica sine qua non de los procesos sustitutivos de
acuerdo con la taxonomfa interconductual.

EL PAPEL DEL MAESTRO EN LA
FORMACION DE PROFESIONALES

En términos de una metodologfa para la planeacion y el disefio de situaciones de
ensefianza, el papel que juega el maestro es evidentemente esencial.

El maestro, mdependlcmementc de cuales sean sus objetivos a lograr en cuanto
al nivel de capacidades que quiera llegar a formar en sus estudiantes, debe siempre ser
un dispositor de las condiciones ambientales necesarias para facilitar el contacto del
estudiante con la problematica a resolver, es decir, con el objeto bajo estudio. Adem4s,
siempre deberd ser un instigador o motivador de los contactos, de tal manera que el
estudiante asuma una actitud positiva o inclinacién hacia lo que se estudia.

Cabe ahora preguntarse, ;cudl debe ser el papel para facilitar los aprendizajes de
diferente nivel? A esta pregunta responderemos con la siguiente 16gica: El maestro debe
asumir la funcién que, de acuerdo con la teorfa del cambio conductual (aprendizaje y
desarrollo) como se ha descrito en el modelo tedrico de procesos interconductuales (c.f.
6  Otracaracterfstica importante de este nivel de capacidad es que la crftica es necesariamente seguida por

el planteamiento de alternativas a los problemas, de tal manera que el simple juicio no es condicién
suficiente para ubicarse en este nivel de competencia.
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Ribes y Lépez, 1985), son condicién necesaria para la ocurrencia del cambio o apren-
dizaje.

En este ensayo no pretendemos explicar técnicamente en qué consiste esto;
hacerlo se alejarfa de los prop6sitos de divulgar un poco esta propuesta. Mds bien
nuestra intencion es hacer una breve descripcién, en términos del orden comin, en qué
puede consistir el que el maestro se convierta en "condicién necesaria para el aprendi-
zaje". Al hacerlo, deberd tenerse en cuenta: €l campo del conocimiento en que se ensefia,
el tipo de conocimiento y €l nivel de aptitud que se pretende lograr en €l

a) La formacion de técnicos requiere de un maestro que sirva como modelo del
desempefio 0 como corrector de éste. El estudiante debe poder observar como
se hace algo, hacerlo y saber si lo hizo bien o mal.

b) En cuanto a la formacién de tecn6logos o de capacidades metédicas del
individuo, ¢l maestro habrfa de asumir el papel de instructor, es decir, de un
agente que proporcione reglas (provistas en el método) y vigile su observancia.
Se debe aclarar que una regla es por definicién abierta, por contemplar
situaciones de mayor generalidad, por lo que su flexibilidad da pie ala basqueda
de diferentes "estrategias" para la solucién de probleméticas. Reconocer esta
flexibilidad es muy importante, pues es lo que distingue un proceder técnico,
estricto y riguroso, de uno mds amplio y estratégico, caracterfstico del desem-
pefio metédico.

¢) La formacion del estudiante en la Teorfa Factica o Cientffica, en el hablar de
las cosas con lenguajes especializados, requiere de un maestro conversador con
sus estudiantes, que posibilite a través de sus referencias con la Teorfa el
contacto con lo sustancial del objeto de estudio. Adem4s se requiere de un
maestro capaz de discutir, con base en argumentos del propio lenguaje con los
de otro lenguaje, y confrontar lo que se dice de la realidad con la realidad
misma, es decir, hacer investigacion.

d) El maestro que ha de formar en sus estudiantes una conviccién, una teorfa
valorativa, debe desempefiarse como guia, ejemplo o lider. Desempefiarse como
tal implica ser capaz de generar entusiasmo-conscientes en los estudiantes a
través del manejo de discursos, exhortos 0 sermones acerca de lo que se supone
debiera ser o procurarse. Este es €l punto central en la formaci6n de actitudes
con conciencia, es decir, la capacidad de desempefiarse en funcién de los
fundamentos tedricos de un deber-ser que se pregona.

e) Por Gltimo, la formaci6n de los estudiantes como individuos capaces de anali-
zar, evaluar o juzgar, lo que se dice de las cosas, necesita de un maestro que se
desempeiie como critico. El critico necesariamente fundamenta sus juicios en
un modo de "ver las cosas", un modo especial que refiere -entiéndase este juego
de palabras- valoraciones, basadas en criterios para la valoracién de otras
valoraciones. El critico también debe ser capaz de ofrecer puntos de vista
alternativos en funci6n de los criterios o cdnones en los que se basa para juzgar.
Aqut, el papel del didlogo como estrategia did4ctica es fundamental.
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RESUMEN Y CONCLUSIONES GENERALES

En este trabajo se han abordado algunos t6picos relacionados con la metodologfa de la
planeacion y el disefio de situaciones de ensefianza de nivel superior. Especificamente
se propone un modelo teérico y metodoldgico basado en los supuestos y principios de
1a Psicologfa Interconductual.

Este modelo contempla tres grandes aspectos que se sugiere deben considerarse
para la planeacidn de situaciones de ensefianza.

a) Por una parte, se ha de tomar en cuenta el tipo de problemdtica social y el drea
de formacidn profesional; en este aspecto se plantea el concepto de recurso
€omo un criterio para conceptuar a las distintas 4reas de formacién profesio-
nal, dado que éste, entendido como medio para resolver problemas sociales,
requiere de conocimientos y capacidades especificas para resolverlos.

b) En segundo lugar, se debe considerar el tipo de conocimiento requerido para la
préctica de una profesion; en este trabajo se ofrece una clasificacion de saberes,
fundamentada en la taxonomfa de procesos conductuales, que intenta captar
el grado de abstraccion, generalidad y sistematicidad alcanzado o requerido
para el desempefio eficiente y efectivo.

¢) En tercer lugar, se ha de considerar el nivel de desempefio competencial,
ententido éste como la capacidad de hacer en funcién de prescripciones,
consignas o cualquier otro elemento circunstancial mediado por otros o por
uno mismo, que enconjunto constituyen un sistema de contingencias u orga-
nizacién de eventos controladores. Se propone una toxonomf{a de competencias
que considera la complejidad del logro en funcién de aquello que las compe-
tencias de distinto nivel de aptitud implican o exigen como para que la conducta
se organice de una u otra manera.

Por ditimo, a partir del modelo expuesto, se presenta una breve descripcin, en
términos del orden comin, del papel del maestro como mediador del aprendizaje de
competencias de distinto nivel.
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