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ANTE ESTA NUEVA EDICION

Los libros tienen vida propia una vez que se hacen pabli-
cos y quedan como una foto fija que refleja las coyunturas en
las que fueron escritos. Pero cuando entran en contacto con
los lectores éstos devuelven im4genes que, desde la conside-
racién de un texto abierto, reclaman una nueva foto, con
nuevos matices y puntualizaciones. De este libro, de su pri-
mera edicién, se ha dicho: «pone en palabras lo que nos pasa
en los centros», «se echan de menos algunos temas como el
de los materiales», «pretende condensar en pocas p4ginas te-
méticas que pueden resultar dificiles de digerir por segtin
qué profesores de secundaria»; «los autores aportan un posi-
cionamiento fuertemente comprometido (...) en defensa de
posiciones de riesgo para la renovacién pedagégicas.

Incorporar o responder a estos comentarios resulta un
reto y una tentacién de la que es dificil librarse cuando se
encara la revisién del texto. Fundamentalmente es el mismo
en cuanto la informacién, la actitud critica y las ideas que se
reflejaban en la primera versién. Pero hemos realizado una
lectura detallada y hemos incorporado algunos cambios.
Hemos revisado el lenguaje para evitar términos que signifi-
quen una discriminacién sexista. Hemos incorporado algu-
nas citas de libros que, aparecidos en los tltimos meses, sir-
ven para profundizar en los temas que hemos introducido.
Y sobre todo, hemos tratado de hacer un texto m4s agil, mas
matizado y mas libre de expresiones cripticas para que re-
sulte mas util y préximo al lector o lectora.

Dos afios en una época de reforma educativa, como las
que tienen lugar en diversos paises, pueden ser un soplo o
una eternidad. Durante este tiempo se han movido muchas

13




aguas, se han ido definiendo posturas, se han concretado
propuestas, se nota un esfuerzo de cambio y persisten som-
bras como la relacién entre el disefio curricular y la expe-
riencia, el conocimiento y las expectativas del profesorado.
Todo lo cual nos confirma la actualidad y pertinencia de los
temas tratados en el libro.

Su ntcleo central sigue siendo la relacién entre lo que el
profesorado pretende ensefiar y lo que el alumnado puede
aprender. Pero sin reducirlo a una cuestién de la Psicologfa,
la Pedagogfa y las disciplinas académicas. Sin perder de vis-
ta que los cambios en educacién responden a intenciones
politicas, econémicas y de imposicién de modelos sociales,
temas que no parecen preocupar demasiado entre nosotros.

Una de las cuestiones que se ha de abordar, si se preten-
de favorecer un cambio en el sistema escolar, es introducir
en la cultura de los docentes la necesidad de pensar no en
términos de actividades (qué haré mafiana en clase) o de
contenidos (qué tema me toca explicar) sino de aprendizaje
(qué pretendo que el estudiante aprenda). No perder de vis-
ta que el currfculum acaba siendo, como ha escrito Walker,
no el entramado secuencial pensado por los especialistas,
sino «lo que pasa entre cada ensefiante y cada uno de sus es-
tudiantes». Y para acabar dejamos, parafraseando a Garcia
Calvo, lo que nos parece m4s importante en este asunto de
la educacién escolar. Que la presién de los especialistas y
sus prescripciones, las obligaciones de las leyes de la
Administracién y la desidia de una parte del profesorado no
nos prive de la pasién, del interés y del entretenimiento.

Sant Joan de Mollet, agosto 1991.
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A MODO DE PROLOGO: UNA PREMISA Y UNA
CREENCIA COMO EJES ORIENTADORES DE
ESTE LIBRO

Cuando nos planteamos escribir este libro lo hicimos
desde una premisa y una creencia. La primera es la que nos
ha servido para darle el titulo: no basta con saber la asigna-
tura para poder dar clases, para poder dedicarse a la ense-
flanza. En realidad, si que es suficiente desde un punto de
vista administrativo, pero no desde un enfoque profesional.
Si fuera una mera cuestién de informacién mejor serfa tras-
pasar la responsabilidad de la educacién a buenos progra-
mas de video interactivo o de informética. La educacién es
algo mas que una mera transmisién de informacién. Hay un
intercambio simbélico y comunicativo en torno a la infor-
macioén marcado por determinados procesos de culturiza-
cién.

El profesorado no es un emisor, un mero presentador del
conocimiento acumulado y organizado en distintas discipli-
nas. El estudiante no es un receptor que a manera de «caja
negra» ha de ir registrando informacién que luego ha de re-
producir para ser evaluado. Las interacciones son més com-
plejas y los intercambios m4s sutiles y cargados de multiples
significaciones. Ensefiar no es como la actividad monolitica
del vendedor de un producto que utiliza una sola forma de
exposicién. Aprender no es un consumo pasivo y deglutina-
dor de informaci6n. Hay todo un conjunto de relaciones que
va més alld de la transmisién y de la ensefianza de una asig-
natura que condiciona su efectividad y explica la dificultad
que presentan muchos estudiantes para asimilarla. Estos son
los términos bésicos de la premisa que orienta este texto.

El punto de vista de la creencia viene dado por nuestra
experiencia en formacién del profesorado y por nuestra pro-
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pia tarea docente. Por nuestro contacto con ensefiantes sa-
bemos de sus esfuerzos, su af4n de aprender y también de
sus lagunas, vacios profesionales y sus dudas y cuestiona-
mientos. Ensefiar no es como trabajar en unos grandes al-
macenes o en una oficina. Ni puede ser considerado sola-
mente una actividad que justifica un sueldo a final de mes o
unas largas vacaciones. Ensefiar es una actividad que des-
gasta psiquicamente si no se tienen recursos para replantear
su sentido de una forma profesional ¥ no ocasional e intuiti-
va. Para ello, la formacién psicopedagégica, es decir, el co-
nocimiento en la practica de los sentidos dados por las dife-
rentes concepciones psicolégicas o pedagégicas sobre los
intercambios que se producen en la relacién profesorado-
alumnado, ensefianza-aprendizaje, resulta fundamental.

Serén algunos temas relativos a este conocimiento los
que aquf nos hemos propuesto presentar como punto de ini-
cio de la formacién del profesorado. Lo ideal serfa que el es-
tudio de estos temas se complementara con la confronta-
cién de estos conocimientos con la practica de cada indivi-
duo y de cada contexto educativo,

Este texto, por tltimo, no se ha planteado como un ma-
nual informativo o un recetario de soluciones. Supondria
caer desde el principio en un discurso prescriptivo y no re-
flexivo que tratamos de rehuir, que no coincide con nuestra
concepcién sobre la formacién del profesorado. Las preten-
siones finales que sugiere y que pueden esperarse de este
trabajo son preservar su carcter de introduccién actualiza-
da a temas y problemas vinculados a la escolaridad y favo-
recer los conocimientos profesionales de los docentes,

Los temas que vamos a tratar, después de situar el senti-
do de la orientacién que hemos adoptado en el libro dentro
del actual panorama de la educacién institucional (capitulo
primero), hacen referencia a la presentacién de algunos as-
bectos que consideramos claves para el bagaje formativo de
los docentes que quieran plantearse su actividad profesional
con un sentido critico y reflexivo. Desde esta premisa, el ca-
pitulo segundo est4 dedicado a tratar el sentido y definicio-
nes del curriculum como campo de estudio, investigacién y
préactica docente. El recorrido por algunos de los modelos o
teorfas elaboradas para explicar la relacién entre ensefianza
y aprendizaje forman el contenido del capitulo tercero. A
continuacién, en el capitulo cuarto, abordamos la proble-
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a que encierra la toma de decisiones del profesorado
c

med las diferentes formas de organizar el conocimiento es-

o Pasamos luego a prestar atencién a los dqs agentes
Cgla;;-()s de la relacién educativa. En el capitulo quinto se ex-
b4s

distintos aspectos en torno a los adoiescentes: espe-
. nte los relativos a su consideracién como estudiantes.
cialmleca ftulo sexto se aborda la concepcién del docente
i rcli::fesional de la ensefianza. Por tltimo cerramos este
o Pclo abordando, en el capitulo séptimo, algunos de los
rﬁ"'mn;tes sentidos que puede adoptar la pré(‘:tlc‘a de la eva-
dlfcf&n tanto en torno al proceso de aprendizaje del alum-
lua&: : ce:;mo de la actividad docente del profesorado.
ne %on todos estos temas creemos que puede quedarl') cu-
pierta una introduccién 211 los proi.):{er:;ase glt;:alé;)gnsggcgl ;:tv;
de estudio y debate en e campo de | ey lLa
i en la formacién del profesor: I
e pzrzie?asziﬂ?gz:gisones de los distintos autores que ja-
o el texto puede servir para ampliar los aspectos aquf
lt(;:;rcllos y para complementar el recorrido temético que

proponemos al lector.

Barcelona, noviembre 1988.
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1

UN NUEVO PROFESORADO PARA UN NUEVO
CONTEXTO EDUCATIVO

1. EL MOTIVO DE ESTE LIBRO: LA NECESIDAD DE UNA FORMACION PSI-
COPEDAGOGICA PARA EL PROFESORADO DE ENSENANZA SECUNDARIA

Es posible que nunca como ahora el ensefiante haya sido
centro de interés por parte de la opinién publica y los medios
de comunicacién. Indicios de este interés podrian ser: el eco
de unas huelgas que sefialaban un estado de malestar entre el
profesorado; la publicidad de algunos estudios que ponen de
manifiesto un cimulo de problemas psicolégicos y de insatis-
faccién profesional y personal asociada al ejercicio docente;
las dudas surgidas sobre a quién compete la responsabilidad
de los puntuales suicidios de escolares; la perspectiva de la
puesta en marcha de una reforma del sistema escolar que tra-
ta de poner al dfa «lo que se ha de ensefiar y c6mo ha de lle-
varse a cabo» y que parece implicar, entre otras exigencias,
una demanda de cambio de actitud en el profesorado. Todas
estas referencias son indicativas de un estado de cosas, de una
preocupacién que ha de contemplarse mas all4 de una coyun-
tura local, ya que, en buena medida, es un fenémeno que tam-
bién aparece en otros pafses.

Para ilustrar la preocupacién por la educacién escolar y es-
pecialmente por el papel que juega en ella el profesorado, po-
demos tomar como referencia dos ejemplos ajenos. En 1988,
en la dltima campafia presidencial en los Estados Unidos, tan-
to el candidato republicano como el demécrata recogfan la ne-
cesidad de incentivar al profesorado para que no abandonara
su profesién y para que los que ya lo habfan hecho volviesen a
la ensefianza. Estos incentivos, se pensaba, ayudarfan a au-
mentar la calidad de la educacién escolar, favoreciendo la biis-
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queda de soluciones eficaces, por parte de los propios docen-
tes, al bajo rendimiento del alumnado a pesar de las inversio-
nes econ6micas realizadas en el sistema escolar. El otro ejem-
plo se refiere a Gran Bretafia. La nueva reforma educativa pro-
movida por el gobierno conservador pretende aplicar criterios
empresariales al funcionamiento de los centros de ensefianza,
de forma que se prime econémicamente a aquellos que tienen
mejor calidad, es decir, aquellos en los que el profesorado de-
sarrolle iniciativas para incrementar el rendimiento académico
del alumnado.

Estos hechos pueden considerarse muestras de que es el
profesorado, y no el alumnado como sucedfa hasta ahora,
quien centra la atenci6n de los problemas y soluciones que se
plantean en la educaci6n escolar en este final de siglo. Un nexo
comiin de todas estas inquietudes est4 siendo la necesidad de
repensar la formacién, tanto de los docentes como del alumna-
do, que ha de afrontar la serie de cambios que acompaiia a las
nuevas perspectivas sociales y culturales de la etapa tecnol6gi-
co-comunicativa en la que estamos viviendo.

En este contexto se inscribe la propuesta de este libro.
Propuesta que no es otra que contribuir a la formacién inicial
y permanente de] profesorado de ensefianza secundaria. Para
ello es necesario comenzar a crear y articular un conjunto de
conocimientos procedente sobre todo de los actuales enfoques
de la pedagogfa, la sociologfa y la psicologia, que pueda contri-
buir a ampliar y dar sentido a la hoy menguada formacién psi-
copedagégica del profesorado de ensefianza secundaria, Exi-
gua formaci6n que en la actualidad viene sefialada por el he-
cho de que no se exige m4s que el Curso de Adaptacién Peda-
gogica (CAP)' para impartir ensefianza secundaria una vez ter-
minada cualquier licenciatura universitaria.

Frente a esta situacién pretendemos que las referencias psi-
copedagégicas que sustenten la formacién estén actualizadas y
conecten con los principales problemas que hoy afectan a la

1. El CAP es quiz4s uno de los planes de formacién de profesorado que
maés criticas ha suscitado en un sistema educativo, Pero a pesar de ello se
resiste a desaparecer debido a los muiltiples intereses corporativos que se
verfan afectados por su reforma, lo que conlleva, a su vez, la falta de alter-
nativas reales al mismo. Dos afios después de la primera edicién de este li-
bro todavia contintia sin conocerse cuél serd la propuesta definitiva de la
Administracién para la formacién inicial del profesorado de ensefianza se-
cundaria. La versi6n més extendida es que serd un curso de caracterfsticas
parecidas al CAP, pero de mayor duracién.
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ehanza institucional y con algunos de los presupuestos e
'?ns ciones de la reforma que se estdn llevando a cabo en el
“—ﬂenma escolar. Pero sobre todo que la lectura reflexiva y criti-
if:tge este texto facilite el desarrollo del criterio profesional de

los docentes.

2. BAGAJE PARA LA FORMACION DEL PROFESORADO

La necesidad de una formacién especifica para aquellos li-
cenciados que decidan dedicarse a la er.1seﬁanza viene dada, no
s6lo por los factores antes apunta.dos sino por los aspectos que
Jos propios ensefiantes, los estudiosos de la eduFac1én y la so-
ciedad sefialan como imprescindibles para configurar un nue-
vo tipo de profesorado. Por esta razén, parece conveniente
plantearse la siguiente pregunta: ¢Qué es lo que hace necesario
un corpus de informaci6n especifica para quienes se plantean
ser docentes o para quienes ya lo son y pretenden estar al dia?
Las respuestas a esta cuestién las encontrarfamos en a~quellas
perspectivas que se refieren a las funciones a desempefiar por
el profesorado y las que derivan de los actuales enfoques sobr'e
su formacién y que, en sintesis, se podrian plantear en los si-
guientes términos:

A. En la formacion del profesorado se hace necesario aunar la
teorfa y la prdctica. No basta con una formacién tinicamente
teérica, pues cuando el ensefiante se encuentra en el aula su
actuacion se rige por «un pensamiento practico» derivado de
su experiencia como estudiante y como docente (para quien ya
la tiene). Por eso si las aproximaciones teéricas al tema de la
ensefianza que se exponen en este texto no logran transfor-
marse en teorfas activas, en principios de accién, en pensa-
miento prictico que sirva para revisar el complejo sistema de
comunicacién que se produce en cada aula y en cada situacién
en la que interviene el profesorado, quedaran reducidas a un
repertorio orientativo o prescriptivo de actuaciones, que difi-
cilmente se incorporaran a la practica docente. Como sefiala
Pérez Gémez (1988), «el caricter profesional de la formacién
del docente requiere la compleja y enriquecedora fusién de la
teorfa y la practica; de la ciencia, la técnica y el arte; de la sen-
sibilidad y la razén; de la l6gica y la intuicién. Es decir, se im-
pone un largo proceso de formacién del pensamiento practico
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del docente, no sélo como esquemas teéricos, sino como estra-
tegias de intervencion, reflexién y valoraci6n de la propia in-
tervencion».

B. El profesorado deberfa contar con recursos profesionales
que hiciesen mds eficaces sus esfuerzos docentes. La tarea del
ensefiante se caracteriza sobre todo por tener que llevar a cabo
una constante toma de decisiones y por desarrollarse en situa-
ciones complejas y diversas. Ante estas circunstancias los ense-
fiantes suelen simplificar las situaciones con las que se en-
cuentran, para lo que forzosamente tienen que disponer de
ayudas operativas que economicen sus esfuerzos. Ayudas que,
como apunta Gimeno (1986), s6lo pueden provenir de una for-
macién que dote de recursos flexibles al profesorado y sobre
todo de una actitud reflexiva sobre su practica profesional.

C. La ampliacion de la tarea de los enseriantes. Al profesora-
do que actiie en el actual sistema escolar no le bastara con ate-
sorar conocimientos cientificos y técnicos sélidos, ni con estar
capacitado para analizar las necesidades que surjan en el aula,
o poder evaluar su propia accién did4ctica (Gimeno, 1986). Le
har4 falta, adema4s, responder a una serie de exigencias tales
como posibilitar que el alumnado adquiera instrumentos y téc-
nicas de trabajo, favorecer su proceso de aprendizaje y el ejer-
cicio del pensamiento critico y contribuir a la interpretacién y
comprensién de un mundo caracterizado por la existencia de
muiltiples estimulos informativos. En este contexto de amplia-
cién de las funciones docentes, el papel del ensefiante-transmi-
sor se ha ido quedando obsoleto. Desde hace unos afios existen
otras fuentes de informacién y conocimiento ademas de las
utilizadas en la escuela,? que se encuentran en los medios de
comunicaci6n, en distintas publicaciones, en las aplicaciones
de la tecnologfa de la informacién (videotexto, teletexto, bases
de datos)... Esto implica también comenzar a abandonar la
idea de una ensefianza elitista para plantearse una educacién
escolar que se enfrente y resuelva el problema de la diversidad
de origen, medios y capacidades que presenta el alumnado.
Esta es una visién compartida por los especialistas, sobre la
formacién inicial y permanente del profesorado (Pérez Sanz,
1987).

2. El sentido que encierra el enunciado «escuelas es el de todas las ins-
tituciones educativas en las que se transmite una organizacién de conoci-
mientos formalizados, desde las escuelas infantiles hasta los cursos de
postgrado en la universidad.
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D. La actitud profesional de los ensefiantes se habria de basar
en los principios de adaptabilidad y flexibilidad. Esta caracteris-
tica se deriva de la constatacién de que la practica docente es,
como sefiala Pérez Gémez (1988), una compleja, delicada y
cambiante actividad profesional. El docente trata de provocar
en el alumnado de forma permanente la reconstruccién del co-
nocimiento que éste asimila acrfticamente en su vida diaria.
En este sentido, mas que ofrecer informacién, la escuela, o
mejor dicho el profesorado, deberfa propiciar la reconstruc-
cién critica de ese conocimiento y su organizacién racional.
Ante un sistema social dinAmico y cambiante, sélo cabe un
profesorado flexible y con la capacidad de ir incorporando en
sus actuaciones personales y profesionales los diferentes senti-
dos que pueden adoptar la construccién del conocimiento y las
formas de saber contemporaneas.

Pero ademds de la necesidad de plantear una formacién del
profesorado que le permita ir incorporando estas funciones,
este libro tiene un cierto caricter de prueba, supone un reto
que abre nuevas perspectivas. Aunque en otros paises la for-
macion de los docentes de secundaria supone un campo espe-
cffico de estudio e investigacién, aqui se ha dejado, como se
indicé anteriormente, como tinico 4mbito de formacién inicial
exigido a los futuros profesores al CAP o a los cursos de for-
macién permanente que han enfatizando las necesidades in-
mediatas de la escuela o el desarrollo de did4cticas especfficas.
El sentido de prueba, de reto, de este libro viene dado enton-
ces, por su caracter pionero en la presentacién de un conjunto
de problemiticas que no han sido traspasadas y articuladas
hasta ahora como un todo especifico dirigido al profesorado
de secundaria. Algunas de ellas se han planteado de forma dis-
persa en publicaciones de sociologfa, psicologfa y pedagogfa, a
menudo descontextualizadas, es decir a partir de principios
generales no ejemplificados con referencias a la ensefianza se-
cundaria, planteadas de forma genérica, sin pensar en un in-
terlocutor concreto: el actual o futuro docente de secundaria.

3. LA EXPLICACION DEL SENTIDO DEL TITULO: PARA ENSENAR NO BAS-
TA CON SABER LA ASIGNATURA

El aumento de los conocimientos sobre una parcela de la
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realidad no implica que la actuaci6én sobre ella se modifique.
Conocer algo no implica poder aplicarlo. Por eso, en la actua-
lidad, el aumento de los conocimientos sobre determinados fe-
némenos fisicos o sociales no implica que se produzcan cam-
bios cualitativos en torno a ellos. Lo mismo sucede con al-
guien que, una vez terminada su carrera universitaria y con la
autoimagen de especialista o estudioso de una disciplina, pre-
tende transformarse en ensefiante. El primer estado no devie-
ne automaticamente en el segundo y no conlleva que pueda
asumirse con garantfas de éxito. Los problemas y las peculiari-
dades a las que se ha de enfrentar un licenciado que pretende
actuar como docente hacen que los conocimientos adquiridos
en una especialidad universitaria no resulten por si mismos
aplicables en su funcién de ensefiante.

Este inicio argumental actia como reclamo, casi como rei-
vindicaci6n, de una formaci6n especifica para quienes se han
de dedicar a la ensefianza, mas alla del dominio de su discipli-
na. Y ello, por razones relativas a la tarea a desarrollar en la
escuela y por la problematica que encierra la propia constitu-
cién de los saberes que se han de ensefiar.

A lo anterior habria que afiadir que en ocasiones, los cono-
cimientos aportados por algunas disciplinas como la Psicolo-
gfa, la Sociologia, la Antropologia... pueden estar en contra-
posicién con las creencias y visiones de las personas especia-
listas en las materias que se ensefian en la escuela. Estas, para
no entrar en conflicto, los desechan con el argumento de que
provienen de unas posturas ideolégicas determinadas o que no
son relevantes en relacién con la transmisién de informacién
de las materias que imparten.

Pero ademas, el hecho que un individuo o un grupo tenga
asimilado el discurso de una determinada disciplina, no impli-
ca que éste pueda traspasarse simple y automaticamente a su
comportamiento personal o profesional. Que una persona sepa
que las minorfas de cualquier tipo no son, en principio, mejo-
res ni peores que la mayoria, ni mds ni menos inteligentes, no
garantiza su comportamiento con estas minorfas. Que un do-
cente haya estudiado e incluso experimentado que distintos es-
tudiantes tienen estilos diferentes de aprender es condicién ne-
cesaria, pero no suficiente, para que su estrategia de ensefian-
za lo refleje. Que un ensefiante tenga una determinada con-
cepcién sobre cémo se ha de secuenciar la presentacién de los
conocimijentos de una disciplina no supone que esta ordena-
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ci6n sea la que el alumnado capte mejf)r, ‘nj que se adecue‘a‘ su
estilo cognitivo o al sistema de apljend'lzaje que haya adquirido
en anteriores etapas de su escolarizacién.

por todo ello, y esto es de importancia capital para la for-
macién del profesorado y para quienes se plantean }a posi‘bilij
dad de ser ensefiantes, saber la materia que se va a impartir, si
pien es absolutamente necesario, no es condicién suficiente para
lograr o propiciar el aprendizaje del alumnado. Pero toc.lavia es
posible perfilar més esta idea. Aunque se hayan esn_xdlado las
teorfas evolutivas de Piaget o Wallon, se conozca la lmporta'n-
cia de tener en cuenta el papel del entorno culturally social
para el desarrollo cognitivo del alumnado y se tenga informa-
cién sobre todos los modelos conocidos de ensefianza y apren-
dizaje, no existe la seguridad de que la practica docente pueda
por ello mejorar. Si esto no fuera asf, los psicélogos' y ]95 pe-
dagogos serfan los mejores profesores, pero la cxpenenmalde-
muestra que no es siempre cierto y que conocer algo no quiere
decir poder utilizarlo.

Todo lo anterior nos lleva a reiterar que no tiene por qué
darse una correspondencia entre los conocimientos disciplina-
res de los ensefantes y su practica profesional, debido, entre
otras, a las siguientes razones:

1. No existe una conexién directa entre los conocimientos
disciplinares y las teorfas implicitas de un docente sobre los
diferentes fen6menos que ocurren en el aula y en el centro.

2. El caracter emergente, es decir imprevisible y momenta-
neo, de las situaciones de ensefianza y aprendizaje dificulta la
actividad reflexiva del profesorado cuando se encuentra en la
practica de la clase.

3. Es necesario contar con recursos conceptuales y metodo-
l6gicos que ayuden a entender e intervenir en situaciones edu-
cativas que son siempre singulares y, por definicién, com-
plejas.

Estas necesidades no pueden solucionarse desde un mero
traspaso de informacién, aunque ésta tenga lugar en un proce-
so de formacién reflexiva. Se hace necesario vincular la forma-
ci6n con la reflexién y ambas con la investigaci6én sobre la ac-
cién. Lo cual resulta extremadamente dificil, sobre todo para
el profesorado que comienza, que estd mas pendiente de cu-
brir adecuadamente el tiempo de relacién con los estudiantes

25




que de reconocer los efectos que se producen en dicha interac-
cién.

La linea de formacién que nos proponemos desarrollar en
este libro es fundamentalmente interdisciplinar y reflexiva, en
la medida en que se tiende un puente desde las aportaciones
de distintas disciplinas hasta su aplicacién o vinculacién con
los problemas de la organizacién y transmisién de la informa-
cién en la escuela, de manera que aquélla se convierta en co-
nocimiento para el alumnado. Esta relacién entre conocimien-
tos elaborados desde diferentes 4mbitos de estudio y la educa-
cién escolar nos lleva a considerar, por una parte, diferentes
aspectos que conforman el sentido complejo de la educacién
escolar, mas alld de la mera transmisién disciplinar y, por
otra, a situar los aspectos m4s pertinentes para la compren-
si6n de la interaccién entre el profesorado y el alumnado, en-
tre la ensefianza y el aprendizaje. Vinculado todo ello a ejem-
plos que puedan servir de pautas de referencia y no de norma,
para quienes pretenden aproximarse al ejercicio profesional de
la docencia.

Pero ademas de los aspectos resefiados que explicitan la ne-
cesidad de una formacién psicopedagégica para el profesorado
de secundaria, m4s all4 del dominio de la disciplina de su li-
cenciatura, hay otros factores que hemos tenido en cuenta a la
hora de definir la linea argumental de este texto, que son espe-
cificos de la ensefianza escolar como parte de un sistema més
amplio, el sistema educativo, y de los problemas y decisiones
que afectan dentro de él al profesorado. A la consideracién de
estos aspectos dedicaremos el siguiente apartado.

3.1. La ensefianza escolar como problematica més alla de
las asignaturas

El cardcter no unfvoco ni unidireccional de los procesos de
ensefianza que tienen lugar en los centros escolares configura
buena parte de las dimensiones de Ia intervencién profesional
de los docentes. Dimensiones que se sittian mas all4 de los co-
nocimientos elaborados por las distintas disciplinas cientfficas
(las que los docentes de secundaria han estudiado para obte-
ner su licenciatura en Ffsica, Latin, Historia, Musica...), para
entrar en el terreno de la deliberacién como profesional de la
ensefianza. En este marco, los componentes ideol6gicos, polfti-

26

'r‘_

cos ¥ sociale§ son 'consu§tanciales a! proceso de toma de deci-
siones explicito o implicito que realiza el pro.fllasor:':xdo en cada
;jna de las etapas de la tarea docente: la pla.mflcamdn. le_: pues-
ta en practica de la ensefianza y su evaluacién. En los siguien-
tes pérrafos repasa!-emos‘de forma somera los aspectos més
cruciales de la conf:guraaén de la ensefia::nza como fenérm_:no
que reclama la necesidad de unos conocimientos y unas actitu-
des especificas para responder adecuadamente a la compleji-
dad de su tarea, la cual va més all4 de los saberes de una ma-
teria o de una asignatura.

El papel de los sistemas escolares viene enmarcado entre
los dos extremos de un continuo en el que cada ensefiante y
cada centro necesariamente se sittia con més o Imenos conoci-
miento de causa. Las posiciones extremas de este continuo, en
ocasiones consideradas contrapuestas, se repiten desde que la
ensefianza se ha constituido en tema de estudio para diferen-
tes disciplinas, pero sobre todo para la Sociologia.

Una de las perspectivas extremas, a la que se ha caracteri-
zado de conservadora, ve como fundamento de toda ensefian-
za formal la perpetuaci6n de una formas de vida, unos conoci-
mientos acumulados, unos valores y unos significados cultura-
les. De aquf proviene el punto de conservadurismo y repro-
duccién de determinados valores que preside todo sistema
escolar. Lo que ha llevado a plantear su caracter antidemocra-
tico, opresivo, monopolizador, reproductor e incluso anticons-
titucional en una sociedad democrética. Autores como Bereiter
(1973) ejemplifican esta posicién al sefialar que «Ja educacién
obligatoria es una terrible afrenta a la libertad individual».

La otra, més creativa y aparentemente progresista, se basa
en la esperanza de que los educandos se preparen para abor-
dar el mundo futuro, al que tendran que adaptarse para vivir y
desarrollar nuevos recursos y saberes. Ambos enunciados nos
llevan a considerar que en la ensefianza no sélo se tienen en
cuenta las necesidades actuales del alumnado, sino que ade-
més la escuela tiene que satisfacer las expectativas de las per-
sonas adultas (profesorado, familias, grupos de presién, politi-
cos, etc.,) en cuanto a lo que esperan o creen que deberfa ser la
escolaridad para que su alumnado, hijos e hijas, fieles, votan-
tes... puedan afrontar la vida futura segtn su modelo de socie-
dad y de individuo.

Esto plantea una serie de problemas en lo relativo a los va-
lores y significados sociales que supuestamente ha de promo-
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cionar la escuela. El primero hace referencia a la propia deter-
minacién de los valores que ésta ha de traspasar, fomentar o
estimular (o0 no). Dado que vivimos en una sociedad plural,
compuesta por grupos y clases sociales, econémica y cultural-
mente diferentes, los valores y significados que ha de transmi-
tir la escuela ¢han de ser los del grupo dominante?, ¢o los sig-
nificados universales de las formas publicas de conocimiento?
En cualquier caso, ¢;c6mo determinar ambos? Es obvio que el
profesorado juega un importante papel en todo este proceso.
Papel que puede asumirse de forma manifiesta y activa o de
forma t4cita. En este sentido, un 4drea importante de la forma-
cién del profesorado habria de estar dedicada a su preparacién
para situarse ante lo que implica una toma de decisiones de se-
mejante trascendencia.

3.2. Distintas opciones ante la planificacién de una politi-
ca educativa: el profesorado también decide

La respuesta o decisién que se suele tomar, desde las ins-
tancias planificadoras de la Administracién, es la de otorgar
un papel ideal a la educacién escolar, en cuanto posibilitadora
de promocién social y cultural, de fomentadora de valores de
convivencia, respeto mutuo o formas democraticas de rela-
cién. Pero el conflicto surge cuando las decisiones, las inten-
ciones de quienes planifican la educacién escolar se han de
llevar a la practica::¢Cémo realizar sin enfrentamientos esa in-
teriorizacién de los significados universales, de las formas pu-
blicas de conocimiento? Y, si se opta por mantener los signifi-
cados y valores de grupos minoritarios, ;c6mo garantizar que
no se esté aplicando un principio de discriminacién?

El segundo problema lo plantea la perspectiva que se adop-
te en la ensefianza. ;Se ha de pensar en el pasado para que los
estudiantes puedan tener un bagaje que les permita entenderse
con los adultos? O, ¢hay que pensar en el futuro? Futuro in-
cierto, que, segtin cada escuela de prospectiva, tiene una confi-
guracién diferente.

Estos dos problemas no tienen una sola respuesta. La for-
ma menos problemitica de abordarlos serfa el consenso expli-
citado por todas las partes implicadas mediante una revisién
critica continua. Es decir, lo que se ha de definir en el sistema
de ensefianza, de la forma ma4s clara posible, es qué se entien-
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de por cada uno de estos temas en cada situacién educativa en
Ja que se interviene y el grado de aceptacién que se le otorga

or parte de cada uno de los estamentos integrantes y, una vez
jlevado 2 la practica, retomar la discusién pené‘dlcamente
para contrastar su vigencia. Claro que esta perspecth} plantea
una serie de cuestiones fundamentales en la corlf:epmér? de la
politica educativa que derivan del carécte::r poi1t1co»_sqmal del
sistema escolar, y sobre todo en la fonnacmr.l y condiciones c_le
trabajo del profesorado. Formacién y condiciones c%e trabajo
que han de concebir el profesorado como un colecFlvo profe-
sional que toma una serie de decisiones que trascienden los
contenidos de su asignatura.

3.3. El caracter politico-social del sistema escolar

Como toda actividad humana sujeta a intereses, no siempre
convergentes ni explicitados, la ensefianza institucional, ade-
mas de encontrarse con la complejidad propia de todt? com-
portamiento individual y colectivo, est4 sujeta a CODdlClOI'.la-
mientos de todo tipo, que ha estudiado ampliamente la socio-
logfa de la educacién. N

Segan estos presupuestos cualquier toma de decisiones en
temas de ensefianza, desde la cantidad de recursos disponi-
bles, pasando por la formacién inicial del profesorado, la can-
tidad de afios que configuran la ensefianza obligatoria o la ca-
rrera docente, incluso la adopcién de una determinado modelo
de ensefianza y aprendizaje tiene un componente politico im-
portante y unas repercusiones que a menudo no se tienen en
cuenta en la prictica cotidiana de los centros.

Este caracter polftico-social de los sistemas de ensefianza
no es sélo privativo de las decisiones que pueden ser tomada.s
por la Administracién o por grupos con poder social, econémi-
co o ideolégico, sino que también afecta a temas que pueden
parecer impregnados en apariencia por una cierta objetividad.
Asi, nos encontramos que en el estudio de uno de los proble-
mas clasicos de la psicologfa, el del desarrollo de la inteligen-
cia, cuando se produjo la extensién de la escolaridad obligato-
ria a capas cada vez mas amplias de la poblacién y se generé
un importante crecimiento del fracaso escolar, tuvo que ser re-
formulado (Salvat, 1972; Carretero y Palacios, 1982; Stern-
berg, 1988) para evitar el riesgo de fomentar posturas reduc-
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cionistas del tipo «las personas mas inteligentes son las que
obtienen mejores resultados en determinadas pruebas psico.
métricas» o, en el peor de los casos, pasadas por el tamiz de
prejuicios culturales, de clase, de raza, de sexo, etc., que llevan
a conclusiones del tipo «los blancos son més inteligentes que

los negros, la légica masculina es mejor que la femenina,
etcéteran.

3.4. Mis all4 de la prictica: la escolaridad como construc-
cién social

Esto es asf porque el sistema escolar no es un fenémeno na-
tural y constante, sino una construccién social artificial que
puede servir a intereses muy dispares, mientras se hace dificil
prever, planificar y obtener los resultados que se pretenden al-
canzar. Esta configuracién de la ensefianza como construccién
social la hace enfrentarse y generar a su vez una problemética
compleja, que se agrava porque todos, profesionales y profa-
nos, pueden tener una opinién sobre cémo debe funcionar la
escuela, c6mo habrfa que tratar al alumnado, y en ocasiones al
profesorado, e incluso cémo Y qué se deberia ensefiar.

Esta situacién dificulta la consideracién del docente como
profesional de la ensefianza para sf mismo ¥ para el resto de la so-
ciedad, sobre todo porque afecta a dos rasgos fundamentales de
la profesionalizacién de una tarea: la autonomfa y la proteccién
del profesional, como especialista ante las objeciones del cliente.

En el momento actual no existe una respuesta clara y uni-
voca sobre lo que hay que ensefiar, cémo hay que tratar al
alumnado para que su desarrollo personal y su adaptacién so-
cio-laboral sea éptima y c6mo ha de funcionar la escuela para
que cumpla con sus objetivos.? Y a falta de investigacién edu-
cativa sistematica, rigurosa Y contextualizada, o haciendo caso
omiso a la existente, especialistas, politicos y ensefiantes se de-

jan llevar por la inercia histérica o por prescripciones pedagé-
gicas o psicolégicas poco contrastadas.

3. En su dfa causaron cierto revuelo las declaraciones del escritor
Torrente Ballester, que ha sido profesor de bachillerato durante casi cua-
renta afios, en las que planteaba el interés con que ¢l habfa esperado su ju-
bilacién, ya que habfa llegado a un punto de su carrera en el que no sabfa
qué debfa ensefiar, ni c6mo hacerlo, ni a quién estaba ensefiando, ni qué
les podfa interesar a los estudiantes.
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todo lo anterior habrfa que afiadir el importante papel que
e ]a evaluacién del alumnado en la construccién de su autoi-
e

juegd

n y en sus posibilidades de promocién socio-labqr?l ﬁ{tura.
e e cuando no se tiene la seguridad de que las cahﬁcafno‘nes
ﬁ?‘;;:as reflejen necesariamente sus capacidades y conocimien-
reet ara enfrentarse a la vidas. Esto hace que la actividad do-
L5 compleja de por sf, llegue a tales cotas de dificultad que
i pensar, en ocasiones, en nuestra relativa incapacidad para
ll‘,:vj;- en el sistema escolar y, a algunos ensefiantes, a buscar
act s salidas profesionales en las que la exigencia no sea tan fuer-
Otrai ]a indefinicién de sus cometidos tan patente.
o !]ta idea central que orienta este libro es, por todo ello, la d_e
ge una aproximacién a la problemitica en torno a la «x‘ealh-
dad escolar» puede ofrecer al actual o_futuro ensefiante ele-
ntos a la vez comprensivos y distanciadores con respecto a
ine ue puede ser su préctica profesional. Pretende situar la in-
f?)r?nacién sobre las relaciones y p.mbler’ngs de la ealnsenan?ta;l z
el aprendizaje desde unas referencias tebricas que le plerm .
ubicar su trabajo, reconociendo a la vez los limites y las p
bilidades del mismo.

3.5. El dilema de la ensefianza: el control o la promocién
del individuo

La problematica apuntada anteriorm?nte lleva a ublcltlar del
punto de tensién de la ensefianza en el dilema de si ésta ha de
centrarse en el individuo y sus necesidades' actuales 0 en .la.zl e
la sociedad y sus exigencias, o si las necesidades del .1f1d1.\71 uo
y las de la sociedad pueden llegar a un punto de equilibrio. i

El analisis que los especialistas har.l llevado a cabo palne e
la aceptacién de que el hecho educativo es fundamental para
que el individuo pueda alcanzar su madurez humar.la, tanl:o eri
el terreno personal como en el social. I.’ero la reflexi6n sobre e
conflicto que surge entre individuo y sistema escolar es una te-

ica relativamente reciente. _
még(l:a::gncepto de ensefianza ha ido §iempre ligado al 't(ljpodde
organizacién socio-cultural de la sociedad, que se ha ido Oi
tando, con mas o menos fortuna, de recursos para consgwar e
equilibrio de los roles establecidos. Cuand9 las S(')CI.eda('ies,
mediante los procesos de urbanizacién e mdustrlall_zaC}én,
buscaron homogeneizarse mediante unas formas organizativas
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democriticas y una promocién social mediante e] acceso dq
las capas sociales menos favorecidas a la cultura dominante, el
sistema escolar pasé a ser un objetivo para los grupos tradicig.
nalmente desheredados. Asf, la educacién escolar puede a la
vez concebirse como posibilitadora de ascenso social y confy.
gurarse como un sistema de control social, dado que en su in.
terior sélo determinados individuos podran realizar ese ascen.
so. Vale la pena matizar y explicitar estas consideraciones,

Los cambios sufridos por la sociedad en los procesos de yr.
banizacién e industrializacién, sobre todo después de la segun.
da guerra mundial, dieron a la escuela un papel cada vez més
protagonista, pero a la vez m4s difuso. Se empez6 a suponer que
debfa suplir todo aquello que la familia o Ia comunidad-socie-
dad no podfan ofrecer a los ciudadanos més j6venes, Esta Posi-
ci6n afecta al 4mbito personal. Pero ademds la escuela también
tenfa que preparar al alumnado para adaptarse criticamente (bi-
nomio que comporta una clara tensién) al mundo adulto de]
trabajo, que a su vez, no se ha caracterizado precisamente por
ser un modelo de armonfa entre el individuo y la sociedad.

Estos dos enfoques han predominado hasta los inicios de
los afios ochenta. En la actualidad parece apuntar un cierto
distanciamiento de estos objetivos, pues el desarrollo de la so-
ciedad postindustrial ha trastocado el sistema laboral, creando
Nuevas necesidades, y ha puesto al descubierto que en reali-
dad, por preparacién «para la vida» se entendfa preparacién
para el trabajo. Cuando éste ha dejado de ser el objetivo domi-
nante de los valores y logros sociales, una salida que justifica-
ba la larga escolarizacién de los individuos, la funcién de la es-
cuela ha comenzado a replantearse.

Por eso hoy, aunque muchos profesores, sobre todo de en-
seflanza secundaria y universitaria, aseguran que ellos se limi-
tan a transmitir unos conocimientos sin ma4s, distintos estu-
dios realizados sobre todo desde la sociologfa de] conocimien-
to (Bourdieu, 1983; Young, 1971) sugieren que la forma de
seleccionar, articular, transmitir y evaluar los contenidos del
curriculum,* asf como su desarrollo particular en un determi-

4. La temitica del curriculum esté en la actualidad de moda entre no-
sotros. La reforma de la ensefianza por parte de la Administracién la ha
convertido en una referencia central del actual discurso educativo, Valga
ahora como instruccién que por currfculum se entiende, en general, la es-
pecificacién, puesta en Ppréctica y evaluacién de lo que se ensefia o se ha de
ensefiar en la escuela, con toda ia toma de decisiones que ello supone.

32

texto, tiene una importancia considerable en la evohf-
nado Cononal e intelectual del alumnado, su forma de aproxi-
cién P li?’c)c.m:»cirnienm en la vida cotidiana y su propio éxito o
palse ad ntro del sistema escolar. )
fracaso Tal ma clave que tiene planteado la ensefianza actual
Bl peZ ; determinar sus propios objetivos, en consonan-
es ol de PO (:iidad social y cultural presente, y poder articular
14, 0o l.a - rsonales y materiales necesarios para estar en
los medios pg lcanzarlos. Este problema es especialmente
condiclones r?oaes facil llegar a un acuerdo entre los distin_tos
ave p(')rql;?cados en la educacién que detentan poder deciso-
. lrI1*11[—J«;ist(=:rna escolar centralizado como el nuestro, en el
i directrices, recomendaciones y hasta materiales
i e h ’1 dos desde la Administracion, los
iculares vienen homologa ¥ .l
o ncargados de elaborarlos pueden tener i eas muy
e incluso opuestas, aunque al final estas f:hferepc_nas
o euedar minimizadas A esto hay que afiadir la visién
uedmf qsorado que, en tltima instancia, es quien toma las de-
d.el. g obre las metas educativas reales, la forma de presen-
CISI?H: sc;ntenidos del curriculum, los materiales que utiliza y
e (i)stemas de evaluacién y de revisi{m que ernp!ea. e
fos (S:’)t o conjunto de problemas se refiere a la dificultad de lle
var a 1;:abo los proyectos educativos.tz'll y como fue.ron planeiz
dos. Bien porque no se den las condlcm.nes necesarias para; (1: a
der-alcanzar las metas pretendi(cil.as., b;anp:lligu: pr:;aiede 125
cuales son esas condiciones.
z;?)ittzgilzﬁtei que se han venido realizam'io sobre. la con;le):r::ir;:
si6n del fenémeno educativo y sol~>re las 1nterac$on.es q
nen lugar en los procesos de ensefianza y apren lz:Jle_:c.iad o
En definitiva, habria que decir que en la actlil 1d o
mos bastante lejos de haber iflesuelto e(lﬂtelzai aiec se:tigrcles o
institucional en lo que se refiere no sélo : :
122:::11(():gia de la edu?:aci(’)n, es de:cir en la eleccién c';le los rsrcl)el:i(r:
res medios para obtener los mejores resultados, il;l(?, yS obre
todo, a las que tienen que ver con los prqblemas L swoé o
educacién: para qué se ensefia, y en funcién dele 0, qu
de ensefiar, y cudl es la mejor manera de h~acer o. S
Esto hace que las relaciones entre ensefianza y apr dizz (]e )
sigan inscritas en las preocupaciones cotldl.anag Lasb:;: -y
investigaciones educativas, las nuevas experiencias so i no-
vacién, las reformulaciones sobre el proceso del apren 6er ()ire =
sefiar pueden contribuir a la mejora de la comprensién

rio.
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relacién que nos preocupa. A todo ello vamos a dedicar las
préximas péginas, sin 4nimo de ofrecer soluciones definitivas
a los temas planteados, pero con el propésito de introducir al-
gunos conocimientos que sirvan para mejorar las relaciones
que se producen en el sistema escolar. Partimos, pues, de la
consideracién de la ensefianza como una realidad compleja en
la que el profesorado participa de forma activa. Para ello nece.-
sita elementos informativos que le faciliten su actuacién profe-
sional.

Bajo esta perspectiva, la aproximaci6n a los distintos temas
de este libro no ha sido realizada desde una éptica prescripti-
va, en la que se le dice al ensefiante «lo que tiene que hacer» o
c6mo ha de ser la realidad, sino desde un enfoque préximo al
de la ciencia social crftica (Carr y Kemmis, 1988). En el 4mbi-
to de la formacién del profesorado, esta opcién se traduce en
la intencién de proporcionar a los ensefiantes recursos teéri-
cos que les permitan explorar las contradicciones del sistema

de ensefianza e intentar resolverlas en su contexto, en la medi-
da de sus posibilidades.
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LAS DECISIONES EN TORNO A LA ENSENANZA:
EL CAMPO DEL CURRICULUM

1. LA ESPECIFICACION DE LOS FINES Y LOS MEDIOS DE LA ENSENAN-
ZA: LA DEMANDA DEL CURRICULUM

La necesidad de referirse a la planificacién de la ensefianza
en términos de curriculum se explica mediante una serie de
caracteristicas que configuran los actuales sistemas escolares.
Tal como hemos apuntado en el capitulo anterior, los procesos
de urbanizacién, industrializacién y ahora de postindustriali-
zaci6n han aumentado el volumen de ciudadanos que tienen el
derecho y el deber de atender a una ensefianza institucionali-
zada. A este fen6meno le acompafia el aumento del nimero de
afios de estancia obligatoria en la institucién escolar. Todo ello
presenta importantes implicaciones cuando se lleva al terreno
de la practica docente.

No todos los estudiantes, aunque tengan la misma edad,
necesitan el mismo tipo de ensefianza. El reconocimiento de
este hecho sitia la problematica basica del sistema educativo:
la de sus fines y sus medios. Esto supone plantear un conjunto
de cuestiones de gran complejidad debido a la naturaleza del
propio tema, en el que convergen o estin implicados factores
de muy distinto tipo, y que estdn marcados por un elevado
componente socio-politico.

El primer dilema consiste en cémo explicitar unas metas
educativas que garanticen el derecho de todos los ciudadanos
en edad escolar a una formacién bdésica, sin coartar las posibi-
lidades de desarrollo de ninguno de ellos. El segundo, sean
cuales sean las metas educativas propuestas, se refiere a qué
recursos personales, materiales y metodolégicos sera necesario
articular para propiciar en el alumnado el desarrollo de las ap-
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titudes y capacidades que le permita lograr esas metas, sin que
ello suponga un perjuicio para su evolucién personal.

Esta problematica, que ha de contemplarse tanto desde las
instancias administrativas como por los estudiosos de la edu-
cacion y desde las practicas de los centros, viene configurada
por una serie de factores.

1. Vivimos en una sociedad en la que los conocimientos,
habilidades y actitudes necesarias para poder vivir y desarro-
llarse personal y socialmente estdn experimentando cambios a
una velocidad sin parangén en la historia. El sistema escolar
no puede quedarse inmévil a riesgo de quedarse obsoleto. Asi,
periédicamente tiene que revisar sus metas para poder respon-
der al reto social, cultural y laboral de la sociedad en la que se
inserta.

2. No todos los estudiantes aprenden de la misma forma.
Los conocimientos elaborados por las investigaciones sobre
los procesos de ensefianza y aprendizaje y la misma praictica
de los docentes permiten revisar criticamente los modos de en-
sefiar y tomar decisiones sobre los medios que parecen mas
adecuados para promover el aprendizaje de los distintos tipos
de alumnado.

3. No todos los contextos culturales son iguales. Los valores
y significados sociales varfan en funcién de una serie de facto-
res. Esto hace necesario pensar en términos de planificacién
de la ensefianza desde los centros, en funcién del alumnado y
su bagaje socio-cultural y cognitivo; y del profesorado, desde
su formacioén, sus experiencias laborales y sus expectativas.

La consideracion de este estado de cosas ha llevado a plan-
tear una serie de temas que han ido configurando el campo del
curriculum como ambito de estudio, de investigacién y de
préactica.

1.1. El curriculum desde un recorrido histérico

Aunque pudiera parecer que la palabra curriculum se ha
puesto repentinamente de «moda» en el &mbito de la ensefian-
za, para nombrar «lo que hemos venido haciendo siempre»,
como comentan algunas personas que llevan afios trabajando
en el sistema escolar, ello no quiere decir que la idea y el con-
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cepto que encierra sean realmente algo nuevo. La idea, yesa
Jo que se refieren los que expresan que «es lo que se ha hecho
siempre», es tan antigua como lo es contar con un sistema so-
cialmente construido para transmitir algo a alguien de manera
especifica y con unos fines predeterminados. El concepto, que
encierra la problemética de decidir qué es lo que hay que en-
sefar en un determinado momento, en funcién de qué y c6mo
habrfa que ensefiarlo para conseguir una maxima efectividad,
puede rastrearse desde Aristételes. El fil6sofo griego ya consta-
taba en su tiempo la falta de consenso existente sobre el conte-
nido y los medios de ensefianza.

Pero este largo pasado no se corresponde, sin embargo, con
su corta historia como campo especifico de conocimiento so-
bre los procesos de ensefianza, pues como tal aparece en los
Estados Unidos, hacia los afios veinte. Kliebard sittia en 1918
el momento en el que «el curriculum emerge como un campo
consciente de estudio». Las transformaciones socio-laborales
que estaban teniendo lugar en aquella época sugerfan la nece-
sidad de proponer «otro tipo de ciudadano». Ciudadano que
habia de formarse en los afios «criticos» de su vida, tal como
comenzaba a apuntar la psicologia evolutiva.

A comienzos del siglo XX, Dewey expuso los puntos que ha-
brian de servir como base del pensamiento experimentalista en
el campo del currfculum. A partir de entonces, esta 4rea de es-
tudio se va afianzando en el 4mbito académico, siendo el pro-
pio Dewey junto con Parker, los pioneros en la organizacién de
estudios sobre el currfculum en la Universidad de Chicago.
Serfa mas tarde, en los afios sesenta, en plena efervescencia
econémica, cuando el tema del curriculum suscité el maximo
interés entre los distintos estamentos dedicados a la ensefianza.

Sin embargo, a pesar del intenso despliegue de publicacio-
nes y cursos sobre el curriculum, este campo de estudio entré
en una grave crisis a finales de esa misma década. Los factores
que propiciaron esta crisis fueron: a) el componente altamente
politico de su objeto de estudio (la planificacién Y puesta en
préctica de la ensefianza), y b) la dificultad de los investigado-
res y estudiosos del tema para elaborar teorfas, entendidas
como un analisis m4s o menos sistemético de un conjunto de
conceptos relacionados, o «herramientas» intelectuales, tal
como las entiende Foucault (conceptos, métodos, explicacio-
nes locales, etc.,) que ayudasen a entender el proceso de ense-
fianza y aprendizaje y a intervenir en él.
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En la década de los afios setenta aparecen una serie de
aproximaciones alternativas en la concepcién y la practica
del currfculum que revitalizaron este campo de estudio de
manera notable. A partir de entonces, practicamente todas
las facultades e institutos de educacién de las universidades
anglo-norteamericanas comienzan a tener un departamento
de «estudios sobre el currfculums,

En la actualidad, debido a que el interés por los temas cu-
rriculares est4 vinculado a situaciones de bisqueda de autono.
mfa y reconocimiento profesional por parte de los ensefiantes,
esta tematica estd pasando por una época de impasse. Sobre
todo porque en el panorama internacional, y de forma especial
en los Estados Unidos ¥y en Gran Bretafia, los gobiernos con-
servadores han hecho menguar esta autonomfa al dictar leyes
que favorecen la planificacién centralizada de la ensefianza y
la evaluaci6n externa del rendimiento del alumnado, lo que su-
pone importantes limitaciones en la consideracién del ense-
fiante como profesional auténomo, Asimismo, los recortes pre-
Supuestarios en la educaci6n -y en los asuntos sociales en ge-
neral- han ocasionado un grave deterioro a las condiciones
laborales de los ensefiantes, en su poder adquisitivo Y su reco-
nocimiento social. El interés inicial que los temas curriculares
tienen ahora entre nosotros va sobre todo ligado a las refor-
mas en marcha, y se hace dificil calibrar s; cuando éstas se
concreten este interés perdurars o pasara a ser competencia y
reducto de los especialistas y estudiosos,

En este sentido, y si fuese posible aprender de la experien-
cia ajena, si la reforma de la ensefianza primaria y secundaria
aboga por el desarrollo del currfculum de centro -es decir, por
la planificacién de la ensefianza en el contexto en la que ésta
tiene lugar- el profesorado tendrs que desarrollar su criterio
profesional para poder tomar decisiones sobre el qué y el
c6mo de la ensefianza en los distintos centros o situaciones de
ensefianza y aprendizaje en las que se va a poder encontrar a
lo largo de su vida profesional. Lo que significa que habr4 de
aprender a pensar en términos de currfculum, no sélo de su
materia sino del ciclo, etapa, centro o de cualquier situacién
de ensefianza y aprendizaje.

En un sistema escolar como el nuestro, con una larga tradi-
cién de organizacién de la ensefianza desde la Administracién,
la formacién inicial o permanente del profesorado habrs de
experimentar un fuerte cambio en la forma de entender la pla-
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ficacion y la practica de la ensefianza. A:S‘f, habra de ampliar
e o de su actuacién para poder facilitar al profesorado,
ol car;lsp de su formacién académica en el 4rea o 4reas de espe-
a-defnaci(fm (Matematicas, Lengua, Educacién Fisica, etc.), los
etz imientos, las habilidades y las actitudes que le permitan
conf;f_ decisiones sobre el qué y el c6mo de la ensefianza de
ﬁﬁera critica y reflexiva.

1.1.1. El curriculum en la reciente historia educativa del Estado
- espariol

En el panorama escolar en el que estamos insertc.)s, el tér-
mino curriculum comenzé utilizarse de formz-l habitual con
]la promulgacién de la Ley General de Educacién, a colmlen-
zos de los afios setenta. A esta ley hay que reconocer c;: qlue
pretendi6 llevar a cabo una ree.structurac16r} no sélo de dos
aspectos formales de la educacién escolar. sino, SOine t(?éo,
de las cuestiones de tipo curricular, es decir, (.le la seleccidn,
articulacién, formas de transmisién y evaluacién de los C(;n—
tenidos de la ensefianza. Sin embargo, los avatares pot;:l .o;
que pasé la puesta en practica de esta ley, que no profuri iz
suficientemente en los temas que propuso, llevé a que e . tér-
mino curriculum quedase reducido al de «plan fie estudios».
Plan de estudios que demasiado a menudo ha sido concret:%—
do por las editoriales, que son las que han tomado las deci-
siones mas importantes (las dltimas siempre 1a§ toma el pro-
fesorado en su programacién implicita o expliC}ta? sobre qué
ensefiar y cémo presentar al alumnado el conocimiento selec-

0. » .
CloIIl.écl)dque llama la atencién en el panorama académico y edi-
torial es la escasez de publicaciones en castellano sobre el
tema, en un momento como el presente en el que se han resca-
tado términos como «marco», «disefio» y «de.sarr0110 curricu-
lar», aunque esta situacién parece estar camb-lando con relati-
va celeridad. Sin embargo, la bibliograffa e informacién que
existe sobre el tema del currfculum (sobre todo en lengua in-
glesa) es ingente y la diversidad de enfoques planteados ofrece
la posibilidad de una discusién mas a fondo de la que entre
nosotros esta teniendo lugar, sobre todo para poner a disposi-
cién de los ensefiantes una perspectiva mas amplia en cuanto
a lo que implica una toma de decisiones politicas, desde la
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1.2. Temas y problemas
. que configuran el
rriculum como 4mbito de estudio campo del cu.

Un campo de estudio se caracteriza ademss de por las teo-

rfas, prescripciones ¥ concepci
Pclones que desarroll i
pos de problemas que plantea y los tem o (os

, del

N zogo§ estos .élmbitos, a su vez, se han abordado median-
abajos de Investigacién que se sitdan en perspectivas
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gy diferentes. Desde el positivismo, pasando por la inves-
(igacion cualitativa, naturalista o interpretativa, hasta la in-
Jestigacion en la acci6én. Asf, encontramos estudios intere-
cantes sobre casi todos los aspectos relacionados con el
.wma de la planificacién y puesta en practica de la ensefian-
44, PEro las caracterfsticas propias del objeto de estudio,

ue ya hemos sefialado anteriormente, y la dificultad de
consensuar entre los estudiosos del campo una aproxima-
ci6n de investigacién que conjugue el rigor con la relevan-
cia, dificultan el proceso de ordenacién y generalizaci6n del
conocimiento elaborado.

1.3. El curriculum: su estudio, su vehiculacién y su prac-
tica

Con el término curriculum ocurre lo que con otros concep-
tos que se popularizan. Acaba adoptando tantos enunciados
como individuos lo definen y transformandose por ello en algo
sobre lo que todos hablan y opinan, siendo dificil vislumbrar si
esta proliferacién de opiniones contribuye a la clarificacién de
las propuestas curriculares realizadas o aporta una mayor con-
fusion y desconcierto.

La dificultad fundamental que caracteriza la aproximacién
al tema del curriculum es que en él confluyen aspectos de dis-
tinta fndole. Como campo de estudio no presenta una clara de-
limitacién, ademdas de acoger perspectivas de investigacién
muy diferentes. Como ambito de planificacién politica conver-
gen en €l todos aquellos factores relativos a la intervencién so-
cial. Y en el terreno de la practica, el curriculum puede adop-
tar tantas formas como docentes y centros de ensefianza es po-
sible encontrar.

Esta particular configuracién del problema relacionado
con el estudio del curriculum lleva a que tanto su definicién
como la forma de abordar la temética que suscita se hagan
de manera diferente y no necesariamente complementaria,
por parte de quienes de una forma u otra estan implicados
en la ensefianza: las personas que investigan, las que toman
las decisiones politicas y el profesorado. En los siguientes
apartados llevaremos a cabo una aproximacién no exhausti-
va a las concepciones y planteamientos desde estas tres ins-

tancias.

41



1.3.1. Los enfoques académicos sobre el curriculum

Dentro de esta perspectiva, que como resulta f4cil entender
es la que cuenta con mayor volumen de informacién escrita,
Tanner y Tanner (1980) y Pérez Gémez (1983) han recogido
una buena parte de las definiciones y planteamientos existentes
sobre el curriculum y los han clasificado segin la visién te6-
rica que los sustenta. Cada una de ellos posee matices comple-
mentarios que a continuacién pasamos a destacar.

A. El curriculum como tradicién acumulativa del conoci-
miento organizado. Si partimos de esta concepcién, el curricu-
lum consiste en una serie de conocimientos permanentes, rela-
tivamente estaticos, validos y esenciales. Lo que implica la cre-
encia en el valor intrinseco y perenne del conocimiento por si
mismo y como favorecedor del desarrollo intelectual de los es-
tudiantes. Las disciplinas formales constituyen el fundamento
del programa estable de contenidos de esta forma de entender
el curriculum.

Aproximaciones posteriores reconocen, por una parte, el
caracter creativo y organizador de las disciplinas e intentan re-
flejar el proceso de adquisici6n y elaboracién de conocimien-
tos cientificos en la planificacién y la puesta en practica del
currfculum en los centros escolares. Y, por la otra, que las dis-
tintas disciplinas cientificas representan distintos modos for-
malizados de pensar acerca de los fenémenos de la naturaleza
y la experiencia humanas. Este importante matiz lleva a la
consideraci6én de que el conocimiento no es una mera transmi-
sién de informacién y, por tanto, se han de tener en cuenta los
procesos y los métodos de cada una de las disciplinas que se
ensefian.

El tratamiento dado al contenido de las diferentes 4reas o
materias en el sistema escolar espaiiol, sobre todo en la ense-
hanza secundaria, se sitia en esta perspectiva. Especialmente
en la concepcién que se centra en la idea de que los conoci-
mientos son elaborados de manera «definitiva» por la discipli-
na correspondiente, de lo que deriva la consiguiente «recons-
truccién» para acercarlo a la comprensién del alumnado, pero
que deja de lado los procesos y los métodos que estudiosos e
investigadores han desarrollado como forma particular de
pensar sobre los fenémenos fisicos y humanos.

Esta aproximaci6n al conocimiento escolar, que transmite
al alumnado una determinada imagen de las ciencias y las hu-
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manidades -desde la reconstruccién del conocimiento realiza-
do por los libros de texto, los materiales curriculares y por el
profesorado-, ha llevado a investigadores de los procesos de
ensefanza y aprendizaje escolar, como Gordon (1984), en el
campo de la fisica, a elaborar una nueva versién del «curricu-
Jum oculto». (Concepto al que nos referiremos mas adelante,
que en general se utiliza para denominar aquello que se trans-
mite al alumnado sin pretenderlo, al menos de forma explicita
o consciente.) Este autor ha denominado a la imagen que los
estudiantes se crean de la Fisica, cuando ésta se explica como
un resultado final y definitivo y no como una aproximacién hi-
potética a los fenémenos fisicos, «imagen de cubo» (bucket
image). Metafora que podria generalizarse a otros conocimien-
tos impartidos en los centros que se presentan como imagenes
definitivas de la realidad que evocan.

B. El curriculum como conjunto de experiencias de aprendi-
zaje. Este enfoque considera al curriculum como un conjunto
de experiencias planificadas desde la escuela. Su valor est4 no
tanto en la importancia o pertinencia de los contenidos impar-
tidos como en la de los procesos intelectuales, sociales y afecti-
vos realizados por el alumnado. Desde esta 6ptica pueden si-
tuarse definiciones tales como: «El currfculum consiste en una
secuencia de experiencias potenciales organizadas por la es-
cuela para disciplinar a los nifios y jévenes en formas de ac-
tuar y pensar».

Esta perspectiva ampli6 considerablemente las concepcio-
nes sobre el curriculum, haciéndolas menos estructurales y
mas dinamicas. Si se considera parte del currfculum todo lo
que el alumnado aprende en el centro, habrd que comenzar a
fijar la atenci6n en todas y cada una de las actividades que el
alumnado realiza a lo largo de su vida escolar, tanto las plani-
ficadas como las reguladas por la inercia y la costumbre.

Algunas concreciones practicas de las denominadas escue-
las activas planifican la ensefianza, de manera consciente o in-
consciente, desde las premisas preconizadas por este enfoque
del curriculum.

A partir de esta concepcién se ha acufiado la nocién de «cu-
rriculum oculto», que para Dreeben (1968) tiene en cuenta tres
tipos de resultados del proceso de ensefianza: a) los no previs-
tos y considerados negativos; b) los pretendidos a través de
una parte del curriculum no especificado; c¢) los ambiguos y
genéricos que pueden englobarse en el concepto «proceso de
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socializacién». En este tiltimo sentido, Apple (1987) denomina
currfculum oculto a las rutinas diarias de los centros que con-
tribuyen a que el alumnado interiorice la ideologfa, 2 menudo
no explicitada, pero que fundamenta su organizaci6n y funcio-
namiento. Este fenémeno de hecho se da desde cualquier
aproximacién al currfculum. Aunque algunas perspectivas lo
asumen y analizan criticamente y otras lo obvian.

C. El curriculum como una tecnologfa. Esta aproximacién
es el resultado del intento de aplicar la gestién técnica de la in-
dustria a la ensefianza. Estuvo en boga, sobre todo en los
Estados Unidos durante los afios cincuenta, entrando en nues-
fro panorama educativo en la reforma de los afios setenta, El
currfculum se entiende como una serie estructurada de objeti-
vos de aprendizaje sobre los que se prescriben o anticipan los
resultados de la instruccién. Sin embargo, no siempre se pres-
criben los medios necesarios para llevarla a cabo, Desde esta
6ptica, la eficacia de un sistema escolar se centra en su capaci-
dad para desmenuzar las complejas tareas sociales y laborales
que tendré que realizar el alumnado cuando entre en la vida
adulta, en tareas especificas y competencias concretas que
pueden producirse en el sisterna. Trata de favorecer la adapta-
cién funcional del estudiante a la sociedad adulta, adiestr4n-
dole en la adquisicién de aquellos conocimientos y habilidades
que, desde la visién de los planificadores, habran de serle im-
prescindibles para entrar en el mundo laboral.

Desde esta perspectiva el currfculum se considera como
una serie de actividades que el alumnado tiene que hacer y ex-
perimentar mediante el desarrollo de unas habilidades, para
hacer bien las cosas, que le preparen para abordar con éxito
los asuntos de la vida adulta y para poder ser en todos los sen-
tidos lo que los adultos «deben sers».

En nuestro sistema escolar el curriculum como planifica-
cién de un aprendizaje de resultados pretendidos est4 relativa-
mente generalizado, no en su versién «duras (explicitacién de
objetivos de conducta), sino mediante aquella practica de en-
sefianza que se propone unas metas de aprendizaje para el
alumnado a priori y sélo tiene en cuenta los logros del estu-
diante en relacién con los objetivos estipulados por el profeso-
rado. En este sentido, un ejemplo sencillo y fécil de constatar
en los centros de ensefianza secundaria es aquel en el que el
ensefiante propone-en su programacién que el alumnado
aprenda, por ejemplo, la ley de Ohm. El docente explica en cla-
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se la ley mediante una exposicién frente a toda la clase, en el
mejor de los casos se realiza alguna préctica en el laboratorio
y luego se evalta el logro del alumnado mediante un examen
que suele consistir en preguntarle la definicién de la ley o la
busqueda del resultado sobre el papel de algtin problema cuya
resolucién requiere la aplicacién de una férmula. En ambos
casos, tanto si escribe la definicién y resuelve el problema
como si no, esto no significa necesariamente que haya enten-
dido el fundamento de la ley. Sin embargo, si el alumnado no
responde de la forma que espera el ensefiante, éste considera
que no cumplido el objetivo de aprendizaje requerido. Lo que
haya podido aprender en realidad el alumnado no suele tener-
se en cuenta.

D. El currfculum como plan de instruccién. En esta concep-
cion se establece una distincién entre el curriculum como pla-
nificacién y los procesos de instruccién. El currfculum es en
esencia un plan de aprendizaje, pero también los esfuerzos de
planificacién que tienen lugar antes de la instruccién. Como
plan de instrucci6n, el currfculum considera aspectos tales
como los objetivos, los contenidos, las actividades y las estrate-
gias de evaluacién. Es decir, trata de planificar de forma racio-
nal la intervencién didActica en todas sus dimensiones.

Las lineas y gufas de intervencién se establecen de forma ge-
neral, con sugerencias de intervencién en situaciones especifi-
cas. Las grados de abstraccién y generalidad que suelen carac-
terizar toda planificacién han de minimizarse en la practica, lo
que requiere un esfuerzo teérico adicional de concretizacién y
contextualizacién, y necesita una teorfa de la instruccién.

Bajo este enfoque, planificar un currfculum requiere, sefia-
la Taba (1974), tomar una serie de decisiones en tres dmbitos
diferentes y complementarios: a) la seleccién y ordenacién del
contenido; b) la eleccién de las experiencias de aprendizaje; c)
la especificacién de los planes necesarios para lograr condicio-
nes 6ptimas para que se produzca el aprendizaje.

E. El curriculum como resolucién de problemas. Aunque al-
gunas de las realizaciones situadas en el apartado anterior
pueden también considerarse como un proceso de resolucién
de problemas, esta perspectiva ha tomado un auge cada vez
mayor desde los afios setenta. Stenhouse (1984) es el autor que
ha llegado a una formulacién mas clara del currfculum desde
esta concepcién, no sélo en los aspectos teéricos sino, sobre
todo, desde su puesta en practica en los centros.
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Para Stenhouse un currfculum es una tentativa para comu-
nicar los principios y rasgos esenciales de un propésito educa-
tivo, de tal forma que permanezca abierta a discusién critica y
pueda trasladarse efectivamente a la practica. Como mfnimo
ha de contener una base para planificar un curso, estudiarlo
empiricamente y considerar los motivos de su justificacién.
Para ello es necesario que adopte y especifique al menos los si-
guientes aspectos:

A. En cuanto al proyecto:

1. Los principios para la seleccién de contenidos: qué se
debe aprender y ensefiar.

2. Los principios para el desarrollo de una estrategia de en-
seflanza: c6mo ha de aprenderse y ensefiarse.

3. Los principios acerca de las decisiones en torno a la se-
cuencia organizativa.

4. Los principios en base a los cuales diagnosticar los «pun-
tos» fuertes y débiles de los estudiantes individualmente consi-
derados y diferenciar los principios generales 1, 2 y 3, antes se-
fialados, a fin de ajustarse a los casos individuales.

B. En cuanto al estudio empfrico:

1. Los principios de base a partir de los cuales se puede es-
tudiar y evaluar el proceso del alumnado.

2. Los principios de base a partir de los cuales se puede es-
tudiar y evaluar el progreso del profesorado.

3. Las orientaciones emitidas sobre la posibilidad de lle-
var a cabo el currfculum en diferentes situaciones escolares,
contextos de los estudiantes, entorno escolar y situaciones de
grupo.

4. La informacién sobre la variabilidad de efectos en dife-
rentes contextos y sobre diferentes grupos de estudiantes yla
comprensién de las causas de estas variaciones.

C. En relaci6n a la justificacién: esto es, la formulacién de

la intencién o la finalidad del currfculum susceptible de recibir
un examen critico.

Esta concepcién exige por parte de las personas que plani-
fican el curriculum un mayor esfuerzo de definicién no sélo
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del qué, sino también del por qué y del cémo del proceso de
ensefianza. Asimismo, al profesorado le exige una actltud'de
reflexion critica continuada, para poder calibrar la adecuacién
de su intervencién educativa a la realidad del centro. Esta
perspectiva lleva a un acercamiento entre las personas que pla-
nifican y las que ponen en practica el curriculum, cuyo valor
real s6lo se pone de manifiesto en el contexto singular en los
centros. El concepto de «el ensefiante como investigador» y la
necesidad de «la investigacién en la accién» en el desarrollo
del curriculum son consustanciales a esta conc?pcién.. En el
capitulo sobre el profesorado especificamos la orlentai:lén que
esta propuesta ofrece para la profesionalidad del ensefiante.,

1.3.1.1. El camino entre la investigacién y la practica

Las concepciones recogidas anteriormente y la diversidad
de aproximaciones a los temas de investigacién sobre el CUI.Tf-
culum parecen mostrar que cada autor o tendencia académica
se sitdla en una perspectiva especifica, llevando con ello a la
constatacién de que se ha producido un flujo y reflujo de re-
formas y contrarreformas del curriculum durante décadas,
que ha conducido a formular la acusacién a este campo de co-
nocimiento de un cierto ahistoricismo.

Por ello puede ser de interés, cuando uno se acerca a una
propuesta curricular (en general organizada por especialis.ta§,
bien en psicopedagogia, bien en las diferentes materias disci-
plinares), plantearse las siguientes cuestiones:

1. ¢Por qué debemos ensefiar «esto» y no otra «cosa»?

2. ¢{Quién debe tener acceso a qué conocimientos?

3. ¢Qué reglas deben guiar la ensefianza de lo que se ha se-
leccionado?

4. ¢Cémo se deben interrelacionar las distintas partes del
curriculum para crear un conjunto coherente? (Kliebard,
1968)

En lo que a las dos primeras cuestiones se refiere, se puede
caer en un cierto reduccionismo tal y como nos ilustra la his-
toria del curriculum, si se encuadran en un marco estricta-
mente psicopedagégico, a partir del cual ha de ser posible jus-
tificar por qué considerar un tipo de contenidos y no otros en
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funcién de los fines que se persigan y la conveniencia de que
unos individuos accedan a determinados conocimientos o no,
para favorecer su desarrollo. Sin embargo, no existe la certeza
absoluta en cuanto a lo que es lo mejor, con lo cual, y dado
que los fines de la educacién siempre son de carécter socio-po-
litico, habria que ir realizando estudios de situaciones concre-
tas en las que se ha tomado una decisién, en uno u otro senti-
do, y contrastar su oportunidad, intentando dilucidar los pun-
tos que la han hecho inadecuada si se diera el caso.

La tercera pregunta también habria de contestarse a partir
de situaciones reales. Las distintas teorfas del aprendizaje que
se han ido articulando desde la psicologfa describen, tal como
veremos en el siguiente capitulo, c6mo se realiza el aprendiza-
je. Las teorfas de la instruccién aportan perspectivas sobre
c6mo podrian facilitarse ciertos tipos de aprendizaje. Pero la
cuestion més ardua por resolver es dénde se sittian en la pues-
ta en practica del currfculum los aprendizajes colaterales, los
intercambios comunicativos que se producen en unos sistemas
abiertos como son los centros escolares, donde el intercambio
de energfa e informaci6n entre las partes del sistema y con
otros sistemas (familia, barrio, medios de comunicacién, etc.)
son fundamentales. Todo ello convierte en imprescindible la
planificacién del currfculum desde el contexto, desde la escue-
la en la que se ha de ejecutar.

Las argumentaciones en torno a la cuarta cuestién van en
el mismo sentido. Una persona experta (o un grupo) en disefio
curricular puede planificar un curriculum en el que se le dé la
misma importancia a la Educaci6n Fisica y a la Misica, que a
las Matemticas o a la Lengua, o darle el mismo valor —o ma-
yor- a la actitud ante el aprendizaje y la forma de abordarlo
que al producto final de una prueba, trabajo, etc. Ademds esta
decisién se puede justificar desde todos los puntos de vista:
cultural, psicopedagégico, antropolégico, sociolégico, etc. Sin
embargo, hasta que se llegue a la practica no serd posible ver
c6mo un determinado profesorado en un centro incorpora o
no el cambio y en qué sentido y por qué razones. Con lo que se
vuelve a reiterar la necesidad de tener en cuenta los disefios
curriculares que lleva a cabo cada centro y que cada docente
concreta en el aula.

Como sfntesis podrfamos destacar los dos problemas més
relevantes de la temaética curricular. El primero se refiere al
hecho de la singularidad, irrepetibilidad y diversidad de las si-
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tuaciones educativas. En un caso extremo, cada ensefiante con
su alumnado, en unas determinadas coordenadas espacio-tem-
porales, podria considerarse como una aplicacién curricular
diferenciada. El segundo se deriva del hecho de estar trabajan-
do, no con principios probados, sino con declaraciones de in-
tenciones. Intenciones que hasta llegar a la practica tendran
que pasar, como minimo, el filtro de la Administracién, las
editoriales y los ensefiantes.

1.3.2. Enfoques oficiales sobre el curriculum

En los paises donde el Estado tiene el control mas o menos
centralizado de la escolaridad, es decir, en todos los paises con
un minimo de desarrollo socio-econémico, suele existir en la
enseflanza primaria y secundaria un documento que regula,
no s6lo los derechos y deberes de los individuos al acceder a la
escolaridad, sino ademas el sentido de la misma. Todo ello en
funci6én de la politica educativa desarrollada por el gobierno
correspondiente.

Las formas que adopta este documento, al que denomina-
mos curriculum oficial o de base, pueden ser tan variadas
como las formas de administracién educativa. Los ejemplos
clasicos que se suelen poner para delimitar los dos extremos
posibles, entre los que se encontrarfan todos los dema4s, serfan
los presentados tradicionalmente por los sistemas educativos
francés y britanico. En el primero se suponfa que el ministro
de educaci6n, desde su despacho a cualquier hora del dia, po-
dia saber con exactitud qué leccién estaban impartiendo cada
uno de los profesores a lo largo del pafs. En el segundo, cada
centro era responsable de su propio disefio curricular y sélo
habfa dos materias obligatorias: la lengua inglesa y la religién,
y el resto dependia de las decisiones tomadas en cada centro.
En la actualidad, la situacién en muchos pafses se ha aproxi-
mado.

En el Estado espafiol, sobre el papel tenemos un sistema es-
colar altamente centralizado. La Administracién dicta a los
centros qué se ha de ensefiar y recomienda la forma de llevar a
cabo esta ensefianza, asf como los principios que han de regir
la evaluacién. En la practica, los centros y el profesorado ha-
cen una traduccién particular de estas recomendaciones y, si
exceptuamos el caso del COU, en el que se ensefian los temas
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que van a constituir el contenido de los exdmenes de selectivi-
dad, las decisiones suelen ser tomadas de forma individual por
cada docente o, en el mejor de los casos, por los ciclos, semi-
narios o departamentos. Se suelen tener en cuenta, de manera
mads o menos patente, las recomendaciones oficiales, sobre
todo en cuanto al contenido disciplinar de la asignatura y qui-
z4s menos en cuanto a las sugerencias metodolégicas. A veces
se toma en consideracién el tipo de alumnado, premisa funda-
mental en la planificacién de la ensefianza, pero que conlleva
el peligro de realizar lecturas reduccionistas que hagan cum-
plir las «profecfas» del profesorado en relacién a sus expectati-
vas sobre los estudiantes. Por tltimo, existe una total autono-
mfa, sélo limitada por la oferta editorial y la dedicacién del
propio profesorado, a la hora de escoger los recursos y mate-
riales curriculares.

Para Eraut (1984), un currfculum oficial es «un documento
o declaracién formal que se les da a los que preguntan en ge-
neral qué es el currfculum». Coll (1986), uno de los artifices
del nuevo disefio curricular adoptado por la reforma esparfiola,
en la justificacién de su propuesta considera que el curriculum
«es un eslab6n que se sittia entre la declaracién de principios
generales y su traduccién operacional, entre la teorfa educati-
va y la practica pedagégica, entre la planificacién y la accién,
entre lo que se prescribe y lo que realmente sucede en las cla-
ses».

Para este autor, el disefio curricular supone, entre otras
consideraciones, traducir estos principios (se supone que ex-
plicitados por la politica educativa) en prescripciones educati-
vas, con el fin de elaborar un instrumento til y eficaz para la
practica pedagégica. De esta forma, entiende por currfculum
oficial «el proyecto que preside las actividades educativas esco-
lares, precisa sus intenciones Y proporciona gufas de accién
adecuadas y tiles para el profesorado que tiene la responsabi-
lidad directa de su ejecucién».

El currfculum oficial puede servir de gufa y orientacién
para el profesorado y la sociedad en general. Cuanto més cer-
ca esté de las necesidades, creencias y problemitica particular
sobre todo de los ensefiantes, pero también del alumnado y de
la comunidad a la que pertenecen, més util sers. Pero no hay
que perder de vista que por muy centralizado que sea un siste-
ma escolar, el docente en su clase es relativamente auténomo.
El o ella son responsables del control de su clase o clases. En
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esta situacién han de tomar una serie de decisiones que suelen
derivarse de su juicio profesional, de sus creencias y teorias
implicitas. Cuanto més desarrollado tengan su sentido profe-
sional, mas explicitas y fundamentadas podran ser estas deci-
siones. La idea que el profesorado tenga sobre el desarrollo del
estudiante, su capacidad intelectual y sus necesidades indivi-
duales, a lo que hay que afadir su propia visién sobre el cono-
cimiento, el aprendizaje y su propio papel en el entramac%o SO-
cial, informaran la toma de decisiones del ensefiante, siendo
todos estos aspectos demasiado sutiles para poder ser transfor-
mados a «golpe de ley». De ahi que se haga necesario contras-
tar las disposiciones oficiales con la practica en los centros y
]las concepciones del profesorado.

1.3.3. El currfculum desde la prdctica

La conversién del curriculum oficial en curriculum de cen-
tro, incluso de asignatura, tal como estd organizada actual-
mente la ensefianza secundaria, requiere un importante proce-
so de toma de decisiones, que tiene como resultado la configu-
racién real del curriculum y su experimentacién por parte del
alumnado y el profesorado.

En este apartado nos referiremos a aquellas deﬁnicione.s o
concepciones articuladas desde la perspectiva de la practica.
Es decir, desde lo que se supone que sucede en los centros
educativos. El currfculum, visto desde su desarrollo en la prac-
tica o desde su ejecucién, se suele definir, en sentido amplio,
como lo que las personas implicadas hacen en las instituciones
educativas. En un sentido restringido serian los programas
que se siguen en la escuela. '

Los docentes organizan su practica profesional mediante
un currfculum funcional. Para un ensefiante o para un grupo,
el curriculum funcional es el marco (sistema u organizacién)
de asunciones que subyace en la planificacién diaria de la en-
seflanza. Puede ser verbal o escrito, explicito o implicito, € in-
cluye a la vez el currfculum oficial y el c6émo el profesorado lo
interpreta. .

Hay que sefialar que se produce una gran diferencia entre
las definiciones del término dadas por el profesorado y las que
hemos encontrado en la bibliografia sobre el tema. Es dificil
encontrar definiciones sobre lo que entienden por curriculum
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los ensefiantes. Su idea se suele aproximar a la de «plan de es-
tudios».

Sin embargo es posible detectar c6mo se desarrolla el cuy-
rriculum en la prictica del profesorado a partir de la conside-
racién de los siguientes aspectos (McCormick, 1982):

1. El curriculum propuesto, tal como se especifica formal-
mente en el horario de las asignaturas y esquemas de trabajo,
en objetivos, o como existe en las intenciones generales, aun-
que no explicitadas, del profesorado.

2. El currfculum actual, tal como lo experimentan los estu-
diantes cuando estan involucrados en actividades de aprendizaje.

3. El currfculum oculto, es decir, lo que el alumnado expe-
rimenta y aprende a través de actividades tales como hacer fi-
las al entrar en el centro, llevar uniforme escolar...

4. Los resultados del aprendizaje en términos de compren-
siones, actitudes, etc, que el alumnado desarrolla.

A menudo el currfculum real no se planifica de manera sis-
tematica, racional, ni mucho menos critica, Lo mé4s que se
plantea el profesorado son los temas que va a explicar, las acti-
vidades que ha de realizar y €l orden en que lo va a hacer. El
resto de los procesos que tienen lugar en las clases o en el cen-
tro son fruto del azar, la casualidad o la inercia de la costum-
bre. En la confeccién de horarios, por ejemplo, priman las
conveniencias personales y de status por encima de las de la
planificacién pedagégica, Ya que ésta es minima. Sin embargo,
la toma de decisiones en la practica informa la calidad de la
planificacién (o desplanificacién) de la ensefianza y tiene un
papel decisivo en la calidad de los resultados de la misma.

Desde estas premisas y desde la perspectiva curricular que
estd tomando el actual proceso de reforma de la ensefianza, si
los ensefiantes van a tener que pensar en términos de curricu-
lum y no de contenidos disciplinares de su materia, habran de
comenzar a plantearse su trabajo como profesionales capaces
de vislumbrar e incluso anticipar las necesidades de formacién
del alumnado y las formas mas id6neas para atenderlas.

1.3.4. La necesidad de confrontar las tres perspectivas

Los enfoques hasta aquf considerados suponen una forma
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de plantear y abordar los problemas de la enseﬁanza.\ en fun-
ci6n de la posicién que ocupan quienes a ella se dedican. La_s
diferentes posiciones parecen abocadas a confluir en la Préctl-
ca de los centros, si no se quiere caer en una ?lablora.cmn de
conocimientos irrelevante en la practica, en un ilusionismo le-

islativo o en una préctica de ensefianza poco fundamenta.da.
En definitiva, los tres enfoques a'los que nos hemos referido
son otras tantas facetas de un mismo problema, aunque con
demasiada frecuencia se ignoren mutuamente.

Es en la realidad de los centros donde se establ.ecc'en las re-
laciones entre los docentes, el alumnado, el cono~c1m1ento, los
métodos, los materiales y las metas de la ensefianza. Es en
cada centro, donde tiene lugar el proceso de puesta en prffictlca
del curriculum, donde las tres posiciones.tlenen una cita en
comiin que las hace complementarse y enriquecerse. Y es aqui
donde el profesorado tiene un papel fundamental. y una res-
ponsabilidad intransferible. De este modo, la exp11c1taf:16n de
sus formas de organizar el curriculum —para lo que es impres-
cindible conocer las directrices oficiales y son dfe gran ayuda
los conocimientos elaborados por los .espec1ahstas en este
campo de estudio y otras disciplinas aﬁne.s—- y su puesta en
practica pueden ser a su vez elementos basicos de contraste y
de investigacién. -

Desde esta 6ptica, las condiciones mfnimas para planificar
la ensefianza en términos curriculares en el centro serfan:

1. Conocer las directrices del curriculum oficial.

2. Conocer las caracterfsticas libres de prejuicios de la po-
blacién en la que se inserta el centro.

3. Llevar a cabo una reflexién critica de lo que puede supo-
ner las formas culturales del alumnado para su proceso de
aprendizaje. .

4. Plantearse qué sabe el alumnado, en relacién con su ex-
periencia académica previa y la cultura del entorno. T:.lm.blen
c6mo lo sabe, lo que implica la revisién critica de las distintas
formas de expresar ese conocimiento.

Esto supone que el profesorado ha de disponer d'e una in-
formacién que traspase el 4mbito de su 4rea de especializacién
disciplinar, para actuar como profesional de la ensefianza ca-
pacitado para tomar decisiones sobre la plaglﬁcaf:lén y la
puesta en practica de la misma, en todas las situaciones que
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pueda encontrar a lo largo de su vida profesional. Esto tam- 3
bién implica decidir qué tipo de fundamentacién sobre el en-

sefiar y el aprender orientar4 dicha practica. A este tema dedi- VISIONES SOBRE EL APRENDIZAJE Y LA ENSENANZA.
caremos el siguiente capitulo. LA BUSQUEDA DE UN DORADO EFICAZ

1. LA PREOCUPACION PRIMORDIAL DE LA ENSENANZA: EL APRENDIZA-
JE Y LA INSTRUCCION

La construccién de los sistemas de ensefianza, a los que
tantos recursos humanos y materiales se les viene dedicando
en los ultimos cuarenta afios en los pafses occidentales —aun-
que estos recursos siempre parezcan insuficientes y estén dis-
tribuidos de forma desigual- tiene como finalidad prioritaria
que el alumnado adquiera y utilice los conocimientos cultura-
les y cientificos de una manera eficaz.! La preocupacién por
llevar a cabo de una forma 6ptima la tarea de la ensefianza es-
colar, es decir, la parte de la relacién educativa de la que son
responsables el centro y el profesorado, ha supuesto, desde los
afios cincuenta, la apertura de un nuevo campo de investiga-
cién en el ambito del curriculum que es el estudio de los pro-
cesos de ensefianza para poder prescribir o informar la practi-
ca docente. Los estudios realizados en torno a este tema han
dado como resultado la elaboracién de distintas aproximacio-
nes a la planificacién y puesta en practica de la ensefianza.

Esta inquietud por la ensefianza conecta de manera genéri-
ca con uno de los temas fundamentales planteados por la psi-

1. En el ensayo «Education: Getting What You Pay For» (Educacién:
recuperando lo que has pagado) (Time, 12.9.88) sobre la problemidtica de la
ensefianza obligatoria en los Estados Unidos, a propésito de la campaiia
electoral, se sefialaba que las empresas de este pafs se gastaban cada afio 25
millones de délares en programas de recuperacién para los nuevos emplea-
dos, en quienes las agencias locales y federales ya habfan invertido 130 mi-
llones de délares intentando ensefiarles lectura, escritura y célculo. Todo
ello una vez finalizada la escolaridad obligatoria.
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cologia: la explicaci6n y el control del aprendizaje, cuyo estu-
dio ha supuesto la formulacién de una serie de teorias o vi-
siones sobre el aprender que, referidas especificamente al
aprendizaje escolar, constituyen un conjunto de propuestas
que han tratado de explicar c6mo el alumnado puede captar,
comprender, hacer significativo, o asimilar mejor lo que el
profesorado trata de ensefiarle.

En el terreno de la ensefianza formal, en el que existe una
voluntad explicita de ensefiar algo a alguien para que éste lo
aprenda, en ultima instancia estas aportaciones sobre la ense-
fianza y el aprendizaje pretenden tender un puente entre los
procesos de aprendizaje de los estudiantes y la naturaleza del
conocimiento cultural, cientifico y practico, para lograr su re-
construccién como conocimiento idiosincrasico en el alum-
nado.

Las perspectivas sobre el aprendizaje escolar, elaboradas y
presentadas en un principio desde la psicologia, han venido a
formar parte, de manera cada vez mas patente, del campo de
estudio del curriculum, ese ambito claramente interdiscipli-
nar, como hemos visto en el capitulo anterior, en el que con-
fluyen distintas visiones para estudiar un problema de gran
complejidad y envergadura. Esta sefial de evolucién es impor-
tante porque da la pauta de lo que ha supuesto un proceso de
cambio en la disciplina psicolégica y en la investigacién edu-
cativa: pasar de una serie de inferencias derivadas de realiza-
ciones y experimentos llevados a cabo en situaciones de labo-
ratorio, a otras contrastadas en contextos especificos de clase
que hacen referencia a las construcciones cognitivas realizadas
por el profesorado y el alumnado, o al an4lisis de los medios y
métodos de ensefianza, entendidos como cualquier tipo de ele-
mento facilitador de la comunicacién educativa.

Nuestro enfoque en este libro pretende mostrar las caracte-
risticas de las principales teorfas o aproximaciones estable-
ciendo una distincién entre las relativas al aprender y al ense-
fiar. La principal preocupacién de las visiones situadas en el
aprender han intentado describir o explicar cémo se produce
el aprendizaje. Las que abordan la politica de la ensefianza tra-
tan de prescribir las condiciones 6ptimas mediante las cuales
se consigue que un estudiante llegue, en unos casos, a repro-
ducir con exactitud la informacién que le ha sido presentada o
la habilidad que se le ha hecho ejercitar y, en otros, a recons-
truir significativamente, a convertir en parte integrante de su
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personalidad y estilo cognitivo,? los conocimientos, la informa-
cién con que se le pone en contacto. En los dos casos lo que se
pretende es que el resultado del proceso sea «eficaz».

En este capftulo recogemos de manera resumida: a) las
aportaciones y visiones sobre el aprendizaje que ejercen un
mayor dominio en el pensamiento y la practica de los ense-
pantes; b) las tendencias que estan conformando en la actuali-
dad el pensamiento y la investigacién educativa. Algunas de
ellas estan inspirando el marco de la actual reforma de la en-
sefianza y otras constituyen los implicitos, creencias y expe-
riencias de quienes son ensefiantes o de quienes pretenden ser-
lo; c) las actuales teorfas de la instruccién; d) las aportaciones
sobre el tema de la motivacién y los procesos requeridos para
ensefar al estudiante a aprender.

Al acercar al lector a las distintas aportaciones sobre el
aprendizaje y la ensefianza se persigue cubrir ademas tres fi-
nalidades. En primer lugar, permitirle contrastar las teorfas
expuestas con sus propias concepciones sobre el aprendizaje y
la ensefianza. Concepciones que cada ensefiante ha ido cons-
truyendo a partir de su propia experiencia, de las interpreta-
ciones de otros colegas, de sus profesores, de lecturas..., lle-
gando a formar parte de su bagaje profesional e informando,
de manera mas o menos consciente, su proceso de toma de de-
cisiones sobre la ensefianza y sus expectativas sobre el apren-
dizaje del alumnado.

En segundo lugar, proporcionarle una informacién que le
sirva para situar la concepcién sobre el aprendizaje y la ense-
fianza que subyace a las diferentes propuestas didacticas que
se le presentan, bien a través de las actividades y tareas pro-
puestas en los libros de texto, bien en los diferentes materiales
curriculares, etc. La valoracién de los medios utilizados en la
ensefianza en funcién de la adecuacién a los fines de la misma
posibilitan al docente un eleccién més coherente de los mate-
riales de instruccién.

Finalmente pretendemos ofrecerle un conjunto de conoci-
mientos elaborados desde diferentes perspectivas disciplina-

2. Las investigaciones realizadas sobre los procesos personales de
aprendizaje han acufiado el término «estilo cognitivo» para referirse no
s6lo a las formas caracterfsticas mediante las que el individuo organiza
conceptualmente su entorno, sino también a las peculiaridades con que los
individuos actian cognoscitivamente sobre tal entorno y los problemas que
en €l se plantean.
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res, que le permitan fundamentar sus opciones sobre la ense-
flanza.

1.1, Visiones sobre el aprendizaje

La visi6n histérica del aprendizaje como preocupacién de
la psicologia viene marcada en primer lugar por su orientacién
biolé6gica. Aprender es una cualidad evolutiva vinculada al de-
sarrollo de los individuos, y derivada de su necesidad de adap-
tacién al medio (fisico y cultural). Ningiin otro ser vivo depen-
de tanto del aprendizaje y del grupo para poder desarrollar su
potencial evolutivo. A su vez, el grupo (clan, comunidad, socie-
dad) necesita garantizar su supervivencia a través de la perpe-
tuacién y ampliacién de sus construcciones culturales y cienti-
ficas y sus desarrollos técnicos. De esta forma, fomentar y con-
trolar el aprendizaje y facilitar la ensefianza son elementos
inseparables de un mismo fenémeno.

La explicacién de c6mo se realiza este proceso, ya no sélo
en el ambito de lo que podriamos denominar el desarrollo na-
tural, sino en el de la bisqueda de c6mo producir una mejor
adaptacién a la informacién que se recibe en la ensefianza for-
mal, ha sido una preocupacién constante de todas las tenden-
cias y escuelas psicolégicas.

Para seleccionar las diferentes visiones que aquf se resefian
sobre el aprendizaje y'la ensefianza nos hemos basado en los
siguientes criterios: a) las repercusiones e influencias de los
profesores en determinados modelos y teorfas implicitas sobre
la ensefianza y el aprendizaje; b) su grado de explicabilidad en
torno a los aprendizajes escolares complejos; ¢) sus aportacio-
nes sobre aspectos colaterales del aprender tales como la in-
fluencia de la afectividad y las emociones; d) su presencia en
las actuales tendencias de la reforma de la ensefianza.

En el recorrido realizado, obligadamente sintético, algunas
nociones, por la amplitud de su divulgacién, se dan por su-
puestas. En cualquier caso, el lector interesado puede profun-
dizar en los temas si acude a los textos clésicos de psicologia o
a los resefiados en la bibliografia. A pesar de ello, y en nuestro
afan recapitulador, hemos buscado también ser explicativos.
De este modo, en cada una de las concepciones sobre el apren-
dizaje se hace una aproximaci6n a sus derivaciones pedagégi-
cas y a sus limitaciones. Esto ultimo referido tanto a su apor-
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tacién sobre la comprensién de los procesos del aprendizaje,
como a su validez para guiar la accién docente.3

1.1.1. El aprendizaje como resultado de una actividad condicio-
nada

Este modelo explicativo del aprender se fundamenta sobre
todo en las aportaciones del psicofisiélogo soviético Pavlov so-
bre la reaccién condicionada. La premisa basica de su formu-
lacién es que la accién derivada del condicionamiento de un
estimulo en un individuo es un acto de aprendizaje. Este tipo
de aprendizaje se produce especialmente en el marco de una
relacién asociativa, acompafiada de una reiterada ejercitacién,
entre la accién y el estfmulo que actiia como condicionante, y
se autodefine mediante la denominada Ley de la Relacién
Causal: «Para que un organismo aprenda la relacién entre una
accién especifica y un resultado, tiene que darse una relacién
causal manifiesta entre ambos».

La ensefianza basada en la repeticién de ejercicios asociada
con premios o castigos tiene a este posicionamiento como teo-
ria bésica de referencia, sea de forma implicita o explicita. La
limitacién més importante que presenta esta propuesta es que
la repeticién no garantiza la asimilacién de la nueva conducta
sino sé6lo su ejecucién («sabe multiplicar, pero no cuando lo ha
de hacer» es un frase que puede reflejar esta laguna del mode-
lo). Esto implica que la situacién aprendida no es facilmente
traspasable de forma conectada a otras situaciones en las que
no se produce el mismo estimulo asociativo, y aunque éste se
produzca, la propia repeticién puede aminorar su efecto favo-
recedor del aprendizaje.

Esta teorfa tiene el valor histérico de situar el aprender vin-
culado a factores colaterales en las situaciones en las que se
produce y con las que se asocia. Ha sido piedra de toque para
vincular el aprendizaje con la motivacién y sobre todo porque
a partir de ella, y para superar sus déficit o para poder hacerla
extensiva a situaciones de aprendizaje humano, mucho mas

3. La obra de Pozo (1989) sobre teorfas cognitivas del aprendizaje ofre-
ce una detallada panordmica del recorrido en torno a este tema desde el
conductismo a la psicologfa cognitva. Conocer las investigaciones que han
servido de apoyo a los diferentes enfoques sobre el aprendizaje es otro esti-
mulo para acercarse a este libro.
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complejo que la reaccién por mero reflejo, se han elaborado
nhuevas aproximaciones descriptivas, especialmente las vincu-
ladas al amplio espectro de la modificacién de conducta.

1.1.2. El aprendizaje segun el conductismo

Thorndike generalizé sus estudios sobre el aprendizaje en
los animales al aprendizaje humano, situando como punto cen-
tral de su teorfa la denominada Ley del Aprendizaje Causal: «E]
organismo intenta repetir aquellas acciones particulares que
tienen una relacién causal aparente con el resultado deseados.

La novedad de esta formulacién, lo que constituye el ele-
mento fundamental de este modelo, es la idea del «logro del
€xito» que se asocia al resultado esperado, que a su vez reper-
cute sobre la accién que habria de producir tal resultado.
Concebir el aprender en relacién directa con el éxito en la rea-
lizacién de una tarea llevé a establecer conexiones del aprendi-
zaje con la motivacién y las expectativas. De esta manera, el
estudiante no aprende si no se encuentra motivado para ello y
una sus principales motivaciones es creer que puede tener éxi-
to, que aprendera aquello que se le va a ensefiar.

Otra derivacién de las aportaciones de Thorndike fue el des-
cubrimiento del principio de «€nsayo y error» para el aprendi-
zaje humano. Cuando los individuos se encuentran en una si-
tuacién confusa o nueva, cuando las pautas de accién no se
encuentran claramente prefijadas, se van realizando una serie
de pruebas (de ensayos) que, a veces y por casualidad, condu-
cen al resultado esperado. La pauta que el individuo descubre
por este procedimiento queda facilmente interiorizada, apren-
dida.

Por su repercusién en cuanto conformadoras de teorfas im-
plicitas del profesorado, también se hace necesario destacar
otras dos leyes planteadas por Thorndike. La Ley de la Fre-
cuencia y la Ley del Efecto. La primera hace referencia a la

importancia de la repeticién como forma de establecer la co-
nexion entre un estimulo y una reaccién. Segiin ]a Ley del
Efecto, «una accién que conduce a un resultado deseable es
verosfmil que se repita en circunstancias similares». Esto sig-
nifica que «una conexién se refuerza cuando la reaccién lleva
a un resultado satisfactorio para el organismo», es decir a un
efecto posterior positivo.
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El problema que presentan para su generalizacién estas dos
Jeyes €s que con frecuem.:ia, como muchos.doge'ntes y estu-
diantes han podido experimentar, el mero ejercicio repetitivo
bajo unas mismas condiciones no lleva a un progreso en el
aprendizaje. Muchas veces, por el contrario, puede generar su
inhibicién. Por otra parte, no basta s6lo con que el efecto e.sté
vinculado a una referencia positiva, ya que una frustram(’)n
también puede servir de estimulo para el aprendizaje. El valor
que algunos ensefiantes otorgan al suspenso en las primeras
evaluaciones, o el hecho de calificar con puntuaciones bajas en
los inicios de un curso, suele perseguir la 1ntenc16n.de provo-
car un efecto motivador en el alumnado. En .cualquler caso el
valor de las vivencias de éxito o de fracaso tienen una impor-
tancia fundamental para el aprendizaje, pero en mo.do .alguno
explican en qué consiste el aprendizaje, ya que sélo inciden en
aspectos circunstanciales del mismo. .

La repercusién mas importante para la educac16.n de los
planteamientos de Thorndike vino de las reformulaciones hc?-
chas por Skinner y de sus aplicaciones en el disefio de méq'm-
nas de ensefianza y en la teoria de la instruccién conocxd.a
como ensefianza programada. Estos planteamientos y las reali-
zaciones de ellos derivadas tuvieron un gran impacto en los
desarrollos tecnolégicos de la ensefianza a partir los afios se-
senta. o

La aportacién nuclear de Skinner se centra en su definicién
de dos tipos de comportamiento: el «reactivo», o provocado
por determinados estimulos, y el «operativo». Para este autor,
el comportamiento operativo es tipico de los seres humanos,
en contraposicién con el comportamiento reactivo, que se da
sobre todo entre los animales. Skinner define el comporta-
miento operativo como un concepto por el que se subraya que
el comportamiento acttia en el medio ambiente y provoca c}e—
terminadas consecuencias en el propio sujeto. Consecuencias
que determinan que el comportamiento quede «reforzado», es
decir, confirmado o disminuido en su potencia y por tanto no
confirmado. Esta interaccién con el medio también informa la
experiencia de aprendizaje posterior. .

A la nocién de comportamiento operativo, Skinner asocia
la de condicionamiento operativo. El aprendizaje, desde esta
perspectiva, es la intensificacién de un comportamiento opera-
tivo o condicionamiento operativo. El condicionamiento ope-
rativo se define como el reforzamiento del comportamiento,
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que se manifiesta manteniendo las consecuencias del mismo
durante mas tiempo que el condicionamiento pauloviano o e]
efecto de Thorndike.

Cuando Skinner present6 sus descubrimiento se crefa que
si se podfa argumentar la idea de controlar las consecuencias
de un comportamiento, también era posible pensar en mol-
dear a libre voluntad el comportamiento operativo, con lo que
se le abrfa a la ensefianza una nueva dimensién en el sentido
de modificar el comportamiento conforme a un plan. En ese
momento, la ensefianza, considerada como tecnologia o inge-
nierfa mediante la definicién de objetivos operativos de con-
ducta, estaba recibiendo su fundamentacién.

Los planteamientos de Skinner nos interesan sobre todo
por sus repercusiones en el pensamiento y la practica de los
ensefiantes. La planificacién de la relacién entre ensefianza y
aprendizaje a partir de una secuencia de tareas, la autocorrec-
cién de cada estudiante con respecto a los diferentes pasos de
la secuencia presentada por el docente, la conexién entre la ge-
neralizacién de una propuesta de aprendizaje programado he-
cha por un ensefante y la adecuacién que lleva a cabo cada in-
dividuo segtn su nivel de progreso y de relacién con la infor-
macién, son principios derivados de las ideas e investigaciones
de Skinner que se han extendido a la educacién y que en la ac-
tualidad perduran en la escuela.

Sin embargo, las implicaciones que se derivan de este mo-
delo al 4mbito de la instruccién y al de las relaciones entre la
ensefianza y el aprendizaje llevan a considerar al estudiante un
mero ejecutor de lo programado por el profesorado, a no tener
en cuenta las conductas y los aprendizajes divergentes o rela-
cionales, a centrarse en el almacenamiento de la informacién y
no €n su procesamiento, a fomentar comportamientos y res-
puestas homogeneizadoras... En la actualidad existen los deno-
minados programas de aprendizaje, que son aplicaciones que
se derivan de este modelo. En ellos el psicélogo, pedagogo o el
ensefiante disefian secuencias de instruccién de una cierta
complejidad en las que se incluyen aspectos de aprendizaje
planteados no sélo en términos de conducta operante.

En estos programas de aprendizaje se pueden llegar a dise-
fiar actividades divergentes, es decir, que permitan mas de una
respuesta y que se encuentren conectadas entre sf. Este tipo de
programas parece vélido para actividades de educacién espe-
cial o para individuos con necesidades educativas especfficas,
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n cuanto que facilita la adquisicién de hébitos y pautas de
4 rendizaje. Sin embargo, puede llevar a caer en el mismo re-
3pccionismo prescriptivo y en el adultocentrismo que se le ha
atliq'buido al modelo psicolégico en el que se fundamel.'lta, que

retendia disefiar una ingenieria de la conducta aplicable a
todo tipo de situaciones.

1.1.3. El aprendizaje mediante penetracién comprensiva

Este modelo esta vinculado a la escuela de la Gestalt, apa-
recida en Alemania en los afios veinte. Algunos de sus plantea-
mientos vuelven a ser ahora relevantes porque hal.l encontr_ado
conexién con los enfoques del procesamiento de mforma}aén,
la resolucién de problemas, el paradi.gm:% cognitivo en pSICO]l)Oi
gfa y la teorfa del aprendizaje significativo verba.I de Ausube
—que veremos mas adelante—, que son las te':ndenmas de mayor
actualidad dentro del ambito de conocimientos que estamos

entando.

pre;,l modelo de la penetracién comprensiva esta vil}cu!a.do a
la idea de asociacién. Segin sus planteamientos., el individuo
logra superar una dificultad, encontrar la solu'cu')n a un pro-
blema de estudio, aprender, en definitiva, mediante una «ocu-
rrencia», «comprension repentina» o «intuicién». Para llegar a
esta formulacién, se parte de la premisa de que lc_)s seres hu-
manos, a diferencia de los animales, no suelen realizar las con-
ductas de ensayo-error totalmente a ciegas: incluso p}leden
descartar la manipulacién fisica mediante la conte%'nplafzfén d.e
la situacién. De este modo la comprensién de la situacién mi-
nimiza la necesidad de ejercicio. .

Lo que se aprende por comprensién no ha de ser mecamz?-
do, pues la asociacién se ha realizado intelectualmente, con lo
que se facilita su reproduccién. Finalmente, lo. que se ha
aprendido de manera comprensiva puede transferirse mejor a
otras situaciones. Desde esta concepcién, que trata de descri-
bir mejor los aprendizajes en los que esta inllpli'cado el cértex
superior, es decir de tipo intelectual, se hace 1n.d.1spensable que
el aprendiz tenga la disposicién de responsabilizarse de la si-
tuacién de aprendizaje que se le plantea. Est.o supone que ha
de percibir la estructura y las relaciones existentes entre los
elementos que constituyen el problema a _resolver O.I.a’ situa-
cién de aprendizaje. Si el que aprende no tiene una visién glo-
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bal de estas relaciones, la situacién resulta inconexa, confusa,
caética, y no hay comprensién ni penetracién posibles.

En este sentido, lo primero que el individuo ha de hacer
para que la situacién o la informacién le resulte comprensiva
es estructurarla, lo que a su vez implica realizar un analisis de
los elementos de la misma y relacionarlos con situaciones pre-
cedentes.

Esta actitud puede definirse como procesual o de resolu-
ci6n de problemas, y tiene un marcado caracter cognitivo.
Bajo un enfoque cognitivista, Ausubel (1976) destaca que los
elementos que permiten establecer esta relacién son los que
tienen valor significativo dentro de la estructura de conoci-
miento del individuo. Esto hace que la comprensi6n de una si-
tuaci6n, de un hecho, de un problema o de una informacién,
no dependa tanto del nivel de estructuracién de los mismos
como de lo que sean capaces de sugerir al sujeto que los estu-
dia. Esto es, del tipo de relacién que cada individuo establece
con sus propias estructuras cognitivas.

Esta visi6n del aprendizaje como penetracién comprensiva
considera, por una parte, que el que aprende juega un papel
activo en el proceso de aprender y, por la otra, que aquello que
aprende no forma un «dep6sito en su mente», como si ésta
fuese un recipiente que hay que llenar, sino que el contenido
de ese aprendizaje (habilidad, informacién, actitud, etc.) se re-
construye de manera personal hasta llegar a formar parte de
su propio bagaje de conocimientos.

En este sentido han sido clave las aportaciones de Piaget
sobre la inteligencia, que veremos m4s adelante, pues ofrecen
otras explicaciones sobre el aprendizaje que se pueden poner
en relacién con este modelo comprensivo. A todo ello habria
que afnadir que desde el contexto de la instruccién, la perspec-
tiva del aprendizaje por penetracién comprensiva descarta las
tareas de mera mecanizacién, personaliza el sentido del apren-
dizaje y hace que lo aprendido sea traspasable a otros proble-
mas y conocimientos.

Con referencia al aprendizaje escolar, las aportaciones de
esta teorfa podrfan resumirse como sigue: a) la exposicién ver-
bal desarrollada de manera adecuada a la tarea y a las edades
y condiciones escolares del alumnado minimiza la necesidad
de ensayo-error (de manipulacién); b) lo que el estudiante ha
visto de forma intuitiva y luego ha aprehendido y comprendi-
do con claridad le es mas facilmente accesible que si lo hubie-
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ra aprendido de forma mecanica; ¢) la comprensién de un pro-
blema de estudio facilita la solucién de otros semejantes.

Los problemas principales que se derivan de este enfoque
consisten en: a) la dificultad para establecer el sentido valora-
tivo del aprender por parte del ensefiante a la hora de crear si-
tuaciones comprensivas de aprendizaje. La cuestién funda-
mental en este punto seria cémo saber que lo que se est4 plan-
teando al alumnado favorece el aprendizaje comprensivo; b) la
dificultad para evaluar el grado y la calidad de comprensién
del alumnado. A pesar de estas dificultades, el aprendizaje por
comprensién constituye un enfoque que vale la pena tener en
cuenta, tanto por sf mismo, como para vincularlo con aporta-
ciones como la del aprendizaje significativo verbal.

1.1.4. El aprendizaje y las emociones. Las aportaciones del psi-
coandlisis

A pesar de que Freud no traté directamente el tema del
aprendizaje, sus estudios sobre las emociones y sus consecuen-
cias en la conducta humana, trasladados al campo de los
aprendizajes escolares, pueden explicar acciones de profesora-
do y alumnado dificiles de abordarse desde concepciones que
no tienen en cuenta la dimensién afectiva de la conducta. Sin
embargo, en la utilizacién de las aportaciones del psicoanali-
sis, como en la de cualquier marco teérico que nos sirva para
guiar la practica o interpretar las situaciones producidas en
ella, hay que evitar, a riesgo de caer en un reduccionismo es-
trecho, las explicaciones excesivamente causales («los alumnos
no rinden porque tienen problemas en la familia») para llevar-
las al terreno de la intervencién. Es decir, si el alumnado ado-
lescente est4d pasando una época de inestabilidad personal,
¢como puede actuar el centro, el profesorado, para no profun-
dizar en la crisis procurando un transito mas positivo?

Las aportaciones del psicoanalisis las centraremos en torno
a temas tan debatidos entre el profesorado como la capacidad
intelectual, el valor de las actividades practicas, la motivacién,
la comprensién, la transferencia y el olvido.

La capacidad de aprender de los individuos no se muestra
como un todo constante en desarrollo continuo. En algunas
etapas de la vida los problemas personales conflictivos adquie-
ren tales dimensiones que se hace dificil el ajuste a la realidad
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externa como la que implica, por ejemplo, el aprendizaje esco-
lar. En este sentido, las épocas més favorables para el aprendi-
zaje parecen encontrarse en la denominada etapa de latencia,
que el psicoanalisis sitia entre los seis afios y el comienzo de
la pubertad, y después, cuando se resuelven los conflictos de la
adolescencia. Pero hay que contar con las diferencias indivi-
duales, pues algunas personas no superan sus fijaciones ante-
riores y ciertos motivos permanecen activos y pueden resultar
perturbadores a cualquier edad. Si esto ocurre, la falta de lo-
gro o rendimiento del alumnado no tiene por qué deberse en
principio a su poca capacidad para el aprendizaje. La falta de
éxito en los aprendizajes se puede deber, adem4s de a causas
imputables a las formas de organizar los sistemas de ensefian-
za, al estado emocional del alumno, que puede agravarse o mi-
nimizarse por el tratamiento escolar recibido.

La actividad practica, elemento considerado importante en
el proceso de aprendizaje, no puede ser una mera repeticién sin
variaciones de la misma accién. La repeticién es necesaria para
el aprendizaje, pero para que resulte efectiva debe ser repeticién
con diferencia. El principio de aprender haciendo se ilustra me-
jor con la «reelaboracién». Para superar las dificultades hay que
abordarlas desde distintos angulos para poder vislumbrar los
inicios de conductas de aprendizaje erréneas o inadecuadas con
la suficiente anticipacién para poder tratarlas. Es decir, la mera
repeticién del ejercicio, sin que el alumnado logre descubrir
dénde reside su problema o dificultad, puede llevar mas a la in-
hibici6n del aprendizaje que a su logro. La utilizacién de distin-
tos soportes de ensefianza, trabajar el mismo tema o problema
desde perspectivas o con materiales diferentes y la utilizacién de
distintos soportes de informacién oral, escrita, visual, icénica,
etc., pueden ayudar a solventar estas situaciones.

Los estudios sobre la motivacién son la mayor aportacién
del psicoanalisis al tema del aprendizaje, pues permiten detectar
la existencia de control motivacional en tipos de conducta que
otros habfan considerado triviales o accidentales. Los conceptos
provenientes del psicoanslisis que hacen referencia de forma
més directa a las visiones contemporineas sobre el aprendizaje
son el de la angustia, como pulsién aprendida, es decir, como
un proceso dindmico que consiste en un impulso que hace ten-
der al organismo hacia un fin, y las consecuencias derivadas de
las «amenazas al ego», ejemplificadas en los estudios sobre la

represion, la agresién, la regresién y los mecanismos de defensa.
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Mediante estos conceptos es posible explicar algunos conflictos
entre el profesorado y los estudiantes adolescentes y el desfase
motivacional que puede llegar a existir entre ellos.

La comprensién, proceso fundamental para el logro dt?l
aprendizaje, aumenta si el individuo pued.e llegar a discernir
los propios procesos inconscientes, trabajando para ello de
manera adecuada. Esto significa un logro para el 1nte1-ecto. En
este sentido, tener en cuenta los conocimientos previos (pre-
conceptos) creados en la vida cotidian.a' del alumnadg con una
carga considerable de afectividad facilita la'correcc16n de los
errores conceptuales y favorece la comprensién. .

El psicoanalisis utiliza el concepto de transfer'encm de una
forma especifica dentro de sus presupuestos tedricos y practi-
cos. Sin embargo, su postulado fundamental de que no pode-
mos permitir que las equivalencias. verbales nos conduzcan a
suponer una identidad donde no existe, ya que «lo verbal» pue-
de tener diferentes interpretaciones, es bisico para entender
muchos problemas de comprensién de los contemdos~ del cu-
rriculum e incluso del rechazo a ciertos temas, ensenante_s o
asignaturas, por parte del alumnado. qu .simbolo’s de equiva-
lencia son esenciales para el psicoanalisis y fastan pres,entes
también en la practica de la ensefianza. A través de 1(.)S simbo-
los, algo puede representar para alguien otra cosa diferente a
la pretendida y provocar las respuestas (especialmente afecti-
vas) de la interpretacién que se realiza sobre €l hecho en cues-
tién. .

Para el psicoanalisis el olvido es resultado del mecanismo
de la represién. Esta premisa, que reclamat-'ia un desarrollo
maés extenso, podria ser un elemento explicativo, junto con los
factores relativos a las formas de ensefar, la tendencia (_iel

alumnado a olvidar lo que se le ha ensefiado el curso anterior
o incluso la evaluacién escolar.

En resumen, tal como sugeriamos al comienzo de este
apartado, si bien tener en cuenta los factores emocional.es y
afectivos relativos a las situaciones de ensefianza y a.p'rendlza]e
puede tener un valor incalculable a la hora 'de p.lamﬁcar y lle-
var a la practica la ensefianza, una utiliZ:'ilClél’l inadecuada de
las aportaciones del psicoanélisis condl%cu'ia, por una parte, a
patologizar al alumnado con explicacmngs fac11es. sobre su
conducta y, por la otra, a no pararse a anal}zar las influencias
de 1a organizacién de la ensefianza en la misma conducta que
se trata de explicar.
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1.1.5. El aprendizaje por descubrimiento

Esta teoria del aprendizaje ha sido la que durante afios ha
fundamentado una practica de ensefianza considerada progre-
sista, la denominada escuela activa, que pretendfa conectar la
experiencia de aprendizaje escolar con la vida cotidiana del
alumnado, su entorno fisico y su ambiente social. Uno de los
principales defensores de esta perspectiva fue el filésofo funcio-
nalista americano John Dewey. En ella subyace la idea de que la
ensefianza ha de basarse en la accién, en la solucién de proble-
mas cotidianos, y en la creencia de que el nifio y la nifia sé6lo
aprenden aquello que descubren por sf mismos, aquello que han
de investigar. Este modelo se fundamenta en las aportaciones
del propio Dewey sobre el proceso de pensar articulado en torno
a una serie de fases de aprendizaje, que son al mismo tiempo
grados del proceso didactico y que tienden a seguir este orden:

1. Conflicto entre los esquemas de actuacién anterior y una
nueva dificultad, lo que conlleva la motivacién por el reto que
supone la nueva dificultad.

2. Delimitacién de esa dificultad: definicién del problema y
fijacién de una meta de trabajo.

3. Desarrollo del inicio de posibles soluciones: primeras hi-
potesis.

4. Desarrollo légico de las consecuencias previsibles de este
inicio de posibles soluciones: aplicacién de una metodologfa.

5. Aplicacién de las posibles soluciones: verificacién de las
primeras hipétesis mediante las consecuencias practicas
(Correll, 1980).

La fundamentacién psicopedagégica de este modelo la sin-
tetiza Ausubel (1976), uno de sus m4s relevantes criticos, al sos-
tener que el empleo ocasional de técnicas de descubrimiento
inductivo se justifica didacticamente cuando el alumnado se
encuentra en la etapa definida por Piaget como de las operacio-
nes concretas. Cuando las tareas de aprendizaje adquieren
otros niveles de complejidad y resultan menos familiares para
el estudiante, el descubrimiento auténomo probablemente me-
jora la significatividad intuitiva intensificando y personalizan-
do tanto lo concreto de la experiencia como las operaciones rea-
les de abstraer y generalizar a partir de datos empiricos.

En los trabajos de Ausubel (1976) y Wittrock (1974), entre
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otros, pueden encontrarse extensas reflexiones sobre este mode-
lo de aprendizaje y sobre todo algunas de las crfticas fundamen-
tales al mismo. Estas criticas podrfan sintetizarse como sigue:

1. El método inductivo, como estrategia de pensamiento
para estudiar la realidad en el que se fundamenta el aprendi-
zaje por descubrimiento, lleva, segin Ausubel (1976), a la
aceptacién de principios tales como: el significado es producto
exclusivo del descubrimiento creativo y no verbal; la capacidad
de resolver problemas es el objetivo principal de la educacién
escolar; el adiestramiento en la comprensién del descubri-
miento es mas importante que el adiestramiento en la materia;
todos los estudiantes deberian ser pensadores creativos y criti-
cos... Sin embargo, autores como Popper (1967), Gibaja (1979)
y el mismo Ausubel han puesto de manifiesto que el método
inductivo no es equivalente al método cientifico, al método
«natural» de investigacién tal como se mantiene desde este
modelo, con lo que quedan cuestionadas las implicaciones for-
mativas del mismo.

2. Lo aprendido en la situacién de descubrimiento no se
transfiere siempre con facilidad a otras circunstancias y pro-
blemas del aprendizaje.

3. El descubrimiento exige una enorme inversién de tiempo
para aprender conceptos y principios.

4. Puede ser qtil para el alumnado en los primeros afios de
escolaridad, pero es poco provechoso para que estudiantes ma-
duros cognoscitivamente, que ya dominan unos procedimien-
tos y un vocabulario basico, puedan elaborar el contenido de
una disciplina cientifica.

5. Si el individuo ha de descubrir todo lo que tiene valor
como aprendizaje, esto significa que no se tiene en cuenta que
el conocimiento procede de forma interrelacionada y requiere
tener informaciones previas que en su momento se haran sig-
nificativas, es decir, el alumno las podra utilizar cuando las
circunstancias lo requieran.

Sin embargo, las criticas a este enfoque no han impedido
reconocer la importancia de algunos de sus planteamientos,
sobre todo los que pueden contribuir a posibilitar o lograr un
aprendizaje eficaz y que resultan de gran utilidad a la hora de
planificar y abordar las situaciones de ensefianza. El énfasis
que pone en la necesidad de que el ensefiante descubra lo que
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el alumnado esta en disposicién de aprender, es decir, el mo-
mento personal y cognitivo que «vive» frente a los conocimien-
tos para, a partir de él, planificar y desarrollar la ensefianza, y
la consideracién de que mediante la accién, y no s6lo median-
te la verbalizacién, se puede facilitar el aprendizaje de concep-
tos y procedimientos son dos principios comtinmente acepta-
dos en educacién y que prodeden de este modelo de apren-
dizaje.

1.1.6. El aprendizaje como proceso constructivo

La visién constructivista del aprendizaje tiene su origen en
el auge del enfoque cognitivo en la psicologfa contemporanea
en general, y en los estudios sobre el desarrollo en particular
(VV.AA., 1988). En lo referente al aprendizaje, la perspectiva
constructivista sittia su objetivo principal en el estudio de
c6mo los procesos de aprendizaje que se encuentran relaciona-
dos con la edad se vinculan estrechamente con las estructuras
cognitivas del individuo.

Para la psicologfa y la epistemologfa contemporaneas, la
fuente del conocimiento no radica en los objetos (epistemolo-
gfa empirista) ni en el sujeto (racionalismo innatista), sino en
su relacién interactiva. Este interaccionismo es constructivo
en dos sentidos: por un lado el sujeto construye un modelo de
la realidad ajustado a sis modelos internos y, por otro, cons-
truye unos esquemas mentales que se adecuan a la realidad,
realizando una progresiva diferenciacién y reorganizacién de
tales esquemas (Barrén, 1991).

Han sido sobre todo las aportaciones de Piaget 4 las que
han fundamentado esta concepcién constructiva del desarrollo
del conocimiento. El psicélogo suizo ha descrito, en su afan
por explicar el desarrollo de la inteligencia l6gica, tres tipos de

4. La obra de Piaget ha sido ampliamente difundida, la mayor parte de
sus escritos han sido traducidos al castellano y resulta accesible disponer
de un volumen importante de trabajos que amplian sus planteamientos, Es
por ello que, en este apartado, nos referimos de forma breve a sus aporta-
ciones, poniendo énfasis en lo que se refiere al enfoque constructivista del
aprendizaje. Remitimos al lector/a interesado/a a los trabajos de Barrén
(1991), Coll (1983; 1988; 1991; 1992; 1992a ), Del Val (1982; 1982a; 1991),
Vuyk (1984; 1984a), entre otros, para realizar un acercamiento en profun-
didad a las implicaciones epistemolégicas, psicol6gicas y curriculares del
enfoque constructivista,

70

actividades mediante las cuales los seres humanos se desarro-
llan cognitivamente en relacién con el medio: la asimilacién, la
acomodacién y la adaptacién. La asimilacién, en el sentido
mas amplio del término, es la accién del organismo sobre los
objetos que lo rodean. Esta accién, que depende de las con-
ductas anteriores referidas a los mismos objetos o a otros ana-
logos, posibilita una valoraci6n aproximativa de la nueva si-
tuacion. La acomodacion se refiere al hecho que los seres vivos
reaccionan a lo que les rodea, modificando el ciclo asimilador
y acomodéndolo a ellos mismos, mediante la comparacién de
la nueva situacién con las experiencias y estructuras que ya
posee. La adaptaci6n representa el equilibrio entre la asimila-
cién y la acomodacién, y permite la creacién de una nueva re-
lacién o estructura de conocimiento. El contenido de estas ac-
tividades, que segin este autor sigue una serie de estadios pro-
gresivos y de caracter universal, depende del estadio evolutivo
de los individuos y de la riqueza del medio. Segiin la perspecti-
va constructivista de la inteligencia, cada fase del desarrollo se
fundamenta en la precedente.

¢Qué supone este modelo de construccién del conocimiento
en su explicacién del aprendizaje? En términos piagetianos,
los seres humanos conocen la realidad adaptandola a sus es-
quema de asimilacién y en dicha medida proceden a recons-
truirla. Pero si sé6lo se produjera un proceso cognoscitivo que
asimilara la realidad a esquemas subjetivos, esto nos situaria
en una concepcién idealista de la adquisicién del conocimien-
to. Por ello, parece imprescindible la utilizacién del proceso de
acomodacién que hace que nuestras construcciones simboli-
cas se adapten a las condiciones de la realidad. Cuando nues-
tros esquemas no se adecuan a la realidad que se intenta asi-
milar, el proceso de acomodacién promueve la reconstruccién
y la evolucién de los mismos. Son los desequilibrios que se
producen entre los mecanismos de asimilacién y de acomoda-
ci6n los responsables del desarrollo cognoscitivo. Piaget y sus
seguidores han fundamentado un constructivismo basado en
la actividad adaptativa y operatoria de la inteligencia, de natu-
raleza autoestructurante y transformadora. Epistemologia que
sustituye la concepcién del conocimiento como copia de la rea-
lidad por una construccién subjetiva que procede de la coordi-
nacién de las acciones ejercidas por el sujeto sobre el objeto.

Aunque Piaget no formul6 una teoria del aprendizaje de ma-
nera explicita, sus estudios sobre la inteligencia y la epistemo-
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logfa genética, esto es, el estudio de la génesis de la adquisicién
del conocimiento, han aportado algunos principios de gran im-
portancia para la planificacién y puesta en préctica de la ense-
nanza. Los m4s relevantes para informar la toma de decisiones
educativas son, segiin Pérez Gémez (1981), los siguientes:

1. La gran significaci6n que las actividades sensomotrices
de discriminacién y manipulacién de objetos tienen para el de-
sarrollo de las actividades cognitivas superiores. Estas activi-
dades, que s6lo se suelen tener en cuenta en la educacién in-
fantil, son las que posibilitan en gran medida el desarrollo pos-
terior de las estrategias del pensamiento formal.

2. El papel del lenguaje como instrumento insustituible en
las operaciones més complejas. Los niveles superiores del pen-
samiento exigen un medio de expresién, «un vehiculo de trans-
porte» que permita la variabilidad y reversibilidad operacio-
nal. El pensamiento formal se ve notablemente limitado sin
este instrumento.

3. La significacién de la cooperacién para el desarrollo de
las estructuras cognitivas. Los intercambios de opiniones, la
comunicacién de diferentes puntos de vista, son necesarios
para superar el egocentrismo del conocimiento infantil y per-
miten el distanciamiento que exige la conquista de la madurez
intelectual. Sobre este tema existen importantes aportaciones
de autores como Vygotsky (1978) en torno al papel de la socia-
lizacién en los procesos cognitivos superiores y la importancia
de la «zona de desarrollo pr6ximo», es decir, la distancia entre
el nivel real de desarrollo, determinado por la capacidad para
resolver de forma independiente un problema, y el nivel de de-
sarrollo potencial que se establece mediante la resolucién de
un problema bajo la gufa de un adulto o en colaboracién con
otro compaiiero mas capaz. El adulto «<andamia» o sostiene las
consecuciones del nifio forzdndole a entrar en la «zona de de-
sarrollo pré6ximo» mediante el juego y la actividad verbal y en-
sefidndole a conseguir el control consciente de lo que va apren-
diendo gracias a los intercambios interpersonales socialmente
establecidos. La influencia educativa del adulto se ejerce me-
diante el establecimiento de unas pautas de interaccién en las
que sus intervenciones van por delante del nivel de competen-
cia afectiva del nifio. En este mismo sentido, Bandura y
Walters (1978) han desarrollado una interesante teorfa de
aprendizaje social, para explicar c6mo se lleva a cabo el apren-
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dizaje de actitudes, normas, valores, habilidades motrices, des-
trezas intelectuales, etc.

4. La distinci6n y la vinculacién entre desarrollo y aprendi-
zaje. No todo aprendizaje favorece el desarrollo. Es necesario
tender a la integracién de las adquisiciones, al perfecciona-
miento y transformacién progresiva de las estructuras y esque-
mas cognitivos de los individuos. La inteligencia es un instru-
mento general de conocimiento; el aprendizaje se refiere a co-
nocimientos particulares.

5. La estrecha vinculacién entre las dimensiones estructural
y afectiva de la conducta. «El aspecto cognoscitivo de las con-
ductas consiste en su estructuracion, y el aspecto afectivo en
su energética.» (Piaget e Inhelder, 1969.) Sobre algunos de es-
tos aspectos volveremos en el capitulo dedicado al estudiante
adolescente.

Los seguidores de Piaget han profundizado en el estudio
del aprendizaje escolar, en la busqueda de una explicacién
para los aprendizajes relativos a estructuras cognitivas y des-
trezas intelectuales de nivel superior. Las postulados construc-
tivistas sobre el aprendizaje los resume Carretero (1987) de la
forma siguiente:

1. El aprendizaje es un proceso constructivo interno. La in-
formacién presentada a un individuo ha de ser reconstruida
por éste mediante una experiencia interna. Esto no se produce
de manera espontdnea y puede recibir ayuda del entorno de
ensefianza mediante las organizacién adecuada del material,
los aspectos perceptivos, el estilo de ensefianza, etc.

2. El grado de aprendizaje depende del desarrollo cognitivo
del individuo.

3. El aprendizaje consiste en un proceso de reorganizacién
interna. Desde que se recibe la informacién hasta que se asi-
mila completamente se pasa por una serie de fases en las que
se van modificando esquemas sucesivos hasta comprender ple-
namente esta informacién. Sin embargo, el constructivismo no
explica por qué una persona adolescente o adulta no entiende
una informacién o no es capaz de resolver un problema.

4. La estrategia mas eficaz para lograr el aprendizaje es la
creacién de contradicciones o conflictos cognitivos. Fl ense-
fiante ha de crear conflictos entre lo que los alumnos ya saben
y lo que deberian saber. En la ensefianza secundaria, median-
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te una estrategia docente adecuada, se puede presentar la con-
tradiccién, si se conoce previamente lo que sabe el alumnado,
para sugerir o tratar de buscar soluciones.

5. El aprendizaje se favorece enormemente mediante la in-
teracci6n social. El que aprende no sélo piensa sino también
actda. Por ello, el papel de la imitacién y el refuerzo son fun-
damentales para favorecer el aprendizaje.

Pero la actividad autoestructurante, la construccién que
cada individuo realiza sobre el conocimiento, el proceso que el
estudiante sigue para construir su aprendizaje, aunque tiene
leyes propias, no es impermeable a la accién del profesor y a la
intervencién pedagégica. Lo que nos plantea una pregunta:
¢qué debe hacer el profesor, desde este enfoque, para guiar y
facilitar el aprendizaje de los alumnos?

Aungue no existe una dnica respuesta, es posible tener en
cuenta, tal y como sefiala Coll (1988), que el papel del profesor
es fundamental en la tarea de construccién del aprendizaje
siempre y cuando:

1. Se lleve a cabo el proceso de interaccién de los actores
del sistema educativo de una forma sistematica y planificada
en torno a la realizacién de tareas de aprendizaje.

2. Se tenga en cuenta que sin la participacién del ensefian-
te puede producirse un aprendizaje espontaneo, un proceso de
desarrollo, pero no un acto educativo.

2. No se pierda de vista que los procesos de ensefianza y
aprendizaje tienen tres ejes: a) el alumno que lleva a cabo el
aprendizaje; b) los objetos de conocimiento que constituyen el
contenido del aprendizaje, y c) el ensefiante que actia, es decir
que enseiia, con el fin de favorecer el aprendizaje de los alum-
nos. Ejes que estan relacionados y que se han de mantener en
equilibrio en el aprendizaje escolar.

Si se aceptan estas premisas se hace necesario : a) identifi-
car las pautas y secuencias interactivas que favorecen al maxi-
mo el proceso de construccién del conocimiento, y b) mostrar
los procesos mediante los cuales la interaccién profesor-alum-
no incide sobre la actividad autoestructurante del alumno.

Pero sobre todo es necesario no perder de vista lo que serfa
la premisa fundamental del enfoque constructivo del aprendi-
zaje: todo conocimiento resulta de la reorganizacién de un
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conocimiento anterior y toda nueva adquisicién que tenga
la impronta de la novedad se pone en relacién con lo que
se ha adquirido previamente. Esto hace del docente un intér-
prete de lo que el alumno sabe, lo que le ha de servir como pun-
to de partida para planificar nuevas situaciones de ensefianza y
favorecer el aprendizaje desde la forma en la que cada alumno
transforma la informacién y las diferentes organizaciones de
los saberes disciplinares en conocimiento propio.

Las derivaciones psicopedagégicas del enfoque constructivis-
ta del aprendizaje tienen hoy gran vigencia, especialmente en lo
que se refiere a las bases psicopedagégicas de algunas propues-
tas curriculares. Un ejemplo de ello serfa el actual Disefio
Curricular Base espafiol, en el cual explicitamente se dice: «Los
principios psicopedagégicos que subyacen al DCB (...) se enmar-
can en una concepcién constructivista del aprendizaje escolar y
de la intervencién pedagégica (...)». Los principios en los que re-
vierte esta concepcién estan planteados en términos de: a) la ne-
cesidad de partir del nivel del desarrollo del alumno; b) la nece-
sidad de asegurar la construccién de aprendizajes significativos;
c) posibilitar que los alumnos realicen aprendizajes significati-
vos por si solos; d) tener en cuenta que aprender significativa-
mente supone modificar los esquemas de conocimiento que el
alumno posee; €) el aprendizaje significativo implica una inten-
sa actividad por parte del alumno.

Abordar las implicaciones de una concepcién constructivis-
ta del aprendizaje en términos curriculares supondria dedicar-
le todo un capitulo, lo que supera las pretensiones de este li-
bro. Las teorfas de la instruccién que se exponen en los si-
guientes apartados sirven de complemento a lo ahora tratado y
algunas de las criticas referidas a la Teorfa de la Elaboracién
pueden tenerse en cuenta a la hora de valorar el enfoque cons-
tructivista sobre el aprendizaje. Pero, sobr2 todo, no hay que
perder de vista que las complejas relaciones que se producen
en las situaciones de aprendizaje escolar no pueden reducirse
ni explicarse mediante un tnico modelo aunque éste sea el
constructivista, que, si bien ofrece un marco teérico para in-
terpretar y estructurar €l proceso de aprendizaje con una acti-
tud favorable hacia el alumno y permite entender c6mo dota
de significado a la realidad, no acaba de tener en cuenta las
implicaciones sociales, ideolégicas, politicas, afectivas, grupa-
les y disciplinares que también est4n presentes y mediatizan
las relaciones de ensefianza y aprendizaje.
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1.1.7. El aprendizaje como procesamiento de informacion

La perspectiva cognitiva estd adquiriendo un importante
auge en la investigacién psicolégica actual, sobre todo ligada a
los estudios relacionados con el desarrollo de los ordenadores
y la ciencia cognitiva.

Los estudios de enfoque cognitivo surgen a comienzos de
los afios sesenta y se presentan como la alternativa paradigmé-
tica en psicologia que ha de sustituir a la perspectiva conduc-
tista y las diferentes tendencias neoconductistas que habfan di-
rigido esta disciplina. Las insuficiencias explicativas sobre los
procesos complejos de comportamiento, asf como la crisis de
la epistemologfa de la ciencia en la que se apoyaba el positivis-
mo légico llevaron, entre otras razones, a la necesidad de en-
contrar nuevos modelos y referencias que permitieran avanzar
en la investigacién sobre los procesos psicolégicos.

El vocabulario y los problemas planteados por otras disci-
plinas como la Psicolingiiistica, algunas formulaciones de la
teoria de la comunicacién y las ciencias del ordenador, ofre-
cieron un programa para la nueva Psicologia que tomaba
como base la analogia mente-ordenador. De esta relacién, De
Vega (1984) destaca que existen dos versiones: a) la que estu-
dia directamente el comportamiento inteligente de sujetos hu-
manos, que en realidad es la tnica a la que puede llamarse con
propiedad «Psicologia Cognitiva»; b) la que lleva hasta el ex-
tremo la analogia mente-ordenador y considera a éste como
algo mas que una simple herramienta conceptual. Esta versién
ha dado lugar a una disciplina muy pujante denominada
Ciencia Cognitiva. Sus aportaciones se reconocen porque rara
vez recogen directamente datos psicolégicos. Su interés esta
confinado a la construccién de programas de inteligencia arti-
ficial, es decir, programas de ordenador que realizan tareas
que, de ser llevadas a cabo por un ser humano, necesitarian un
comportamiento inteligente, por ejemplo: resolver teoremas,
traducir de una lengua a otra, etc.

Las aplicaciones de la Psicologfa Cognitiva vinculadas al
aprendizaje de situaciones complejas se encuentran todavia en
su fase inicial. Esto es debido, por una parte, a que la referen-
cia a la analogia en su acepcién extrema y su desarrollo me-
diante la inteligencia artificial estan demasiado centrados en
las méquinas y, por la otra, a que en su versién mas psicol6gi-
ca se estd aplicando al estudio de situaciones especificas de
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percepci6n, memoria y lenguaje, dentro de un marco de inves-
tigacion experimental. Los estudios sobre el aprendizaje de
materias complejas son a su vez complejos y no se ha adelan-
tado mucho en el desarrollo de herramientas experimentales y
analiticas para la tarea. De hecho, en algunos momentos del
desarrollo de este ambito de estudio parece producirse la gran
paradoja de que se estd intentando explicar el proceso del
aprendizaje humano a partir de los modelos computacionales
desarrollados para los ordenadores y no al contrario. El mode-
lo de aprendizaje propuesto por Gagné (1977) (grafico 1) es
una buena muestra de ello.

Sin embargo, existen una serie de principios que, vincula-
dos a la Psicologfa Cognitiva, y sobre todo a las importantes
aportaciones que desde ella se estan realizando sobre el fun-
cionamiento de la memoria,’ ofrecen elementos sobre las con-
diciones que facilitan el aprendizaje y pueden informar la pla-
nificacién de la ensefianza.

Para Lindsay y Norman (1983) hay tres tipos de operacio-
nes relacionadas con la memoria que hacen posible el estudio
de un tema y la asimilacién de una informacién compleja.

La primera se fundamenta en el principio de que para
aprender un nuevo contenido (habilidad, informacién, acti-
tud...) el individuo tiene que poseer una minima cantidad b4si-
ca de informacion acerca del mismo. La informacién (oral, vi-
sual, escrita, sensorial...) se va acumulando de forma gradual
en las estructuras de la memoria. Es la operacién de «acre-
ci6én», que se denomina asi por este sentido de crecimiento
acumulativo apuntado y porque su funcién es la de adquirir
nueva informaci6n.

La segunda hace referencia al hecho de que si la novedad
de la informacién es total, los esquemas de memoria pueden
ser inadecuados, lo que requiere una «reestructuracién» de los
esquemas, la formacién de nuevos esquemas mediante los cua-
les organizar el conocimiento. Esta es posiblemente la opera-
cién fundamental que el individuo realiza ante el aprendizaje
de nueva informacién, ya que supone una flexibilidad para
adaptar y reestructurar los esquemas de informaci6n previos a
la nueva situacién planteada.

5. En los trabajos de Cascallana (1984, 1985, 1985a), Aparicio (1985) y
Ruiz Vargas (1991) puede encontrarse una ampliacién de los estudios so-
bre la memoria, tema que vuelve a estar de actualidad.
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La tercera se refiere a que los nuevos esquemas necesitan
ajustarse, sintonizar con la nueva informacién para que pue-
dan satisfacer las necesidades planteadas con su uso, para que
puedan ser eficaces.

Estos procesos son constantes en las situaciones de ensefianza
y aprendizaje de contenidos complejos. El docente, mediante una
planificacién y una préctica de ensefianza adecuada, puede facili-
tar situaciones en las que tengan lugar procesos de tratamiento de
la informacién cada vez mas adecuados y no ha de confiar en su
aparicién de una forma esponténea, mecsnica o refleja. Esta con-
cepci6n, bastante prescriptiva sobre la forma de facilitar 1a trans-
misi6n de la informacién al alumnado, es uno de los puntos prin-
cipales que las actuales teorfas sobre la instruccién, que veremos
mas adelante, han recogido de la Psicologia Cognitiva.

1.1.8. El aprendizaje significativo por recepcion

El aprendizaje significativo (sea por recepcién o por descu-
brimiento) se produce cuando las ideas expresadas de forma
simbélica son relacionadas de manera no arbitraria, sino subs-
tancial, no repetidas al pie de la letra por los alumnos, los cua-
les saben sefalar y reconocer algtn aspecto fundamental de la
estructura del conocimiento que han de aprender, ya sea una
imagen, un sfmbolo, un contexto, una proporcién...

Las aportaciones de Ausubel (1976) sobre el «aprendizaje sig-
nificativo por recepci6n» aparecen como respuesta a las deficien-
cias derivadas de las aplicaciones demasiado ingenuas y esponta-
neistas del aprendizaje por descubrimiento, al tiempo que reco-
gen y consideran algunas de sus aportaciones. La posicién de este
autor al respecto se puede esquematizar de la siguiente forma:

APRENDIZAJE POR DESCUBRIMIENTO APRENDIZAJE POR RECEPCION
Problemas de la vida cotidiana Grandes voldmenes de informacién

Ha de poder servir para resolver problemas ‘

Grafico 1: modelo basico de aprendizaje. Fuente; R. M.
Gagné (1974)
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Pero ademés el aprendizaje significativo por recepcién ha
jncorporado a su formulacién ciertos aspectos de la tec?x'ia del
aprendizaje basada en el procesamiento de la informacién. D.e
ella toma el sentido de la relacién entre enseﬁanz_a y aprend_l-
zaje en cuanto estructura interconectada que funciona a partir
del siguiente proceso:

1. Un diagnéstico inicial por parte del profesorado sobre el
conocimiento que posee el alumnado sobre la informacién que
ha de asimilar.

2. Los resultados de este diagnéstico han de organizar el
tratamiento de la informacién y la experiencia o situacién de
ensefianza y aprendizaje que el docente proyecta y que el
alumnado ha de llevar a cabo.

3. La observacién evaluativa sobre la relacién que el estu-
diante ha desarrollado de esta accién y el hecho que se pro-
duzca o no su generalizacién critica a otras situaciones, es lo
que da la pauta sobre el proceso de aprendizaje seguido por
cada estudiante.

4. A su vez, el resultado de las acciones realizadas da pie
para incidir en los aspectos no aprendidos que han quedado
pendientes o puede servir de base para el inicio de un nueva
secuencia de diagnoéstico-aprendizaje-ensefianza.

Todo este recorrido implica asumir un sentido de la rela-
cién entre ensefiar y aprender en ciclo, de la misma manera
que se supone que operan los esquemas cognitivos. Sc?guir esta
teorfa del aprendizaje como base para la planificacién de l.a
ensefianza requiere, por parte del profesorado, una gran ﬂ.ex1-
bilidad interpretativa sobre las ideas previas de los estudlag-
tes, una buena capacidad para «crear» situaciones de aprendi-
zaje significativo y un bagaje de recursos pedagégicos para co-
rregir sobre la marcha las interpretaciones inadecuadas sobre
el aprendizaje de los estudiantes.®

A pesar de estas dificultades y exigencias, el modelo que
subyace en la teorfa del aprendizaje significativo por recepcién
~si se desprende de sus connotaciones de induccién a la pasi-

6. En Coll (1988) se encuentra una exposicién sobre las similitudes y
diferencias del concepto de aprendizaje significativo en relacién con otras
visiones del aprendizaje y se vincula la concepcién de Ausubel con el apren-
dizaje en el aula.
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vidad por parte del alumnado con las que con frecuencia se le
ha asociado, por enfatizar su caricter verbal- constituye una
descripcién de un modelo de aprendizaje que puede ayudar al
profesorado a disefiar y llevar a término las situaciones de en-
sefianza. De sus planteamientos se desprende una atencién a
las estrategias de aprendizaje de cada estudiante, la creencia
de la no homogeneidad de la informacién y la consideracién
de que ésta se procesa mediante esquemas cognitivos de tipo
relacional y no simplemente aditivos.

Que los ensefantes sepan y puedan construir, diagnosticar,
seguir y evaluar situaciones significativas de aprendizaje, es
decir potencialmente comprensivas para el alumnado, consti-
tuye uno de los retos que se plantean algunas de las actuales
innovaciones educativas.

En esta perspectiva de aprendizaje cobra una importancia
capital la organizacién previa de la informacion, la significati-
vidad intrinseca de los contenidos presentados a los estudian-
tes y su potencialidad estructuradora. Esta posicién ha llevado
a Ausubel a desarrollar el concepto de «organizadores pre-
vios», que en términos de ensefianza consistirian en el mate-
rial introductorio que se presenta al alumnado antes de la ta-
rea de aprendizaje y que ha de poseer un mayor nivel de abs-
traccién e inclusividad que la propia tarea. Retomaremos el
papel de los organizadores previos en el proceso de aprendiza-
je en el apartado dedicado a la teoria de la elaboracién.

o
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1.2. La relacién ensefianza y aprendizaje segiin las teorias
de la instruccién

Las perspectivas sobre el aprendizaje que hasta aquf hemos
visto son modelos descriptivos o explicativos de un problema,
el del aprender, que cuando se aplican a situaciones de ins-
truccién sufren interferencias y variaciones. Estos enfoques
tratan de modelar procesos complejos sobre los que no se pue-
de dar una respuesta concluyente. Sobre todo si tenemos en
cuenta que el fenémeno de la educacién escolar, como ya he-
mos apuntado anteriormente, es una construccién social total-
mente ligada al contexto en el que se desarrolla, a las particu-
laridades biol6gicas y biograficas de estudiantes y docentes, al
entorno cultural, a la coyuntura econémica, a los intereses de
los grupos de poder, etc.
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Para explicar estas variaciones y las relaciones que se pro-
ducen entre ellas no existen leyes universales que se puedan va-
lidar en todos los casos. Por ello, para suplir su falta, y con un
cierto sentido paradéjico, se ha elaborado una gran cantidad de
trabajos en el campo de la psicologia y la pedagogia, que mas
que tratar de explicar qué sucede, por qué sucede, por qué cree-
mos que sucede lo que sucede, etc., manifiestan qué es lo que
deberia suceder para que, en la realidad, los procesos estudia-
dos se configuraran o acomodaran a unos criterios preestable-
cidos.

En esta problemitica se encuentran las denominadas teo-
rfas de la instruccién que responden a planteamientos psicope-
dagégicos que pretenden incorporar y superar la dicotomia en-
sefianza y aprendizaje mediante la reconstruccién del pensa-
miento del alumnado. Las teorfas del aprendizaje que hemos
visto son de naturaleza sobre todo descriptiva, pues muestran
situaciones de las que derivan principios sobre el aprendizaje,
mientras que las de la instruccién, que ahora pasamos a expo-
ner, son sobre todo prescriptivas, pues tratan de mostrar mar-
cos de referencia para organizar el aprendizaje.

El volumen de conocimientos acumulados por la sociedad
a través de sus realizaciones culturales y cientificas es, en la
actualidad, de tal envergadura que garantizar «lo que hay que
saber» y la «mejor manera de aprenderio» sigue siendo un pro-
blema fundamental en la educacién escolar. «El Dorado» repe-
tidamente buscado y siempre parcialmente encontrado por es-
tudiosos, politicos y ensefiantes. Si a ello afiadimos la adver-
tencia hecha por Bruner (1972) sobre la necesidad de ser
conscientes del caricter no sélo técnico, sino también cultural,
ideolégico y politico de toda teorfa pedagégica o psicolégica,
comprenderemos los implicitos que se acumulan tras la buis-
queda de un sistema de instruccién o de aprendizaje que pue-
da considerarse «eficaz».

Estos implicitos, que en ocasiones no son tales ya que estan
claramente formulados en las concepciones de los investigado-
res y la perspectiva teérica o metodolégica en la que se sittian,
estan asociados a uno de los problemas recurrentes de las
ciencias de la educacién. El problema parece consistir en deci-
dir si se ha de profundizar en su caracter prescriptivo, lo que
supone dictar cuales deberian ser las condiciones para lograr
una ensefianza eficaz o proponer formas de organizar la ense-
flanza no necesariamente contrastadas en la practica, o buscar
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respuestas explicativas a c6mo se aprende y por qué unas per-
sonas tienen dificultades donde otras no las presentan..., o in-
tentar cambiar el enfoque sobre los fenémenos que abordan,
por ejemplo, cémo se pueden transformar las condiciones de
aprendizaje que aparecen en un determinado contexto.

Hay que seialar, sin embargo, que en la actualidad existe
una tendencia en la investigacién educativa que parece dirigirse
hacia la definicién de los componentes explicativos o procesua-
les en la interaccién entre ensefianza y aprendizaje. En este sen-
tido, algunas propuestas como la teorfa critica de la ensefianza,
referida en el primer capitulo, intentan reducir la separacién
existente entre teorfa y practica mediante un proceso de investi-
gacién que se centra en los problemas planteados desde la pro-
pia practica y que tiene como finalidad su transformacién. Este
proceso posibilita a su vez la elaboracién de nuevos conoci-
mientos sobre las situaciones de ensefianza y aprendizaje.

El estudio y la proposiciones elaboradas por las teorfas de
la instruccién intentan resolver los interrogantes planteados
por el aprendizaje escolar, que vienen configurados por los
factores sefialados en el primer capitulo de este libro. Las teo-
rias de la instruccién pretenden proporcionar criterios de ra-
cionalidad para seleccionar y organizar el conocimiento aca-
démico de modo que el alumnado pueda adquirir y utilizar el
conocimiento cientifico y la cultura de la sociedad en la que
vive.

Algunas de las teorfaside la instruccién que aqui se exponen
forman parte de la fundamentacién del disefio curricular
adoptado por la actual reforma de la ensefianza en Espafia;
vale la pena, por ello, prestarles una atencién detallada.

1.2.1. La teoria de la asimilacion

La teorfa de la asimilacién, elaborada por Mayer (1975,
1977, 1979), presenta algunas vinculaciones con la teorfa del
aprendizaje significativo por recepcién de Ausubel. Pretende
sobre todo incidir en las condiciones del aprendizaje significa-
tivo, especialmente en la significatividad légica y psicolégica
del material informativo que se emplea como mediador de la
relacién de ensefianza y aprendizaje. La teorfa de la asimila-
cién conceptualiza los procesos de aprendizaje como la adqui-
sicién de nuevos materiales informativos por parte del alum-
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nado mediante la vinculacién o asimilacién de algin aspecto
de la estructura cognitiva recientemente organizada, que inte-
gra el viejo y el nuevo conocimiento y que, a su vez, puede ser-
vir como un esquema de asimilacién para los aprendizajes si-
guientes,

Segiin este enfoque, para facilitar el aprendizaje significati-
vo la situacién de la ensefianza ha de cumplir, como minimo,
tres condiciones:

1. Ha de propiciar que el alumnado reciba de forma positi-
va el material que ha de aprender.

2. Ha de proporcionar al estudiante una estructura signifi-
cativa que posea referencias ya conocidas por él o ella, de for-
ma que pueda ser utilizada como pauta para organizar y asi-
milar el nuevo material recibido.

3. Ha de facilitar durante el proceso de aprendizaje que el
alumnado conozca y ponga de manifiesto la estructura signifi-
cativa de la que parte para asimilar la nueva informacién.

La nocién fundamental en esta teorfa es el concepto de «or-
ganizadores previos», que ya se ha citado en el apartado dedi-
cado a la teorfa del aprendizaje significativo por recepcién.
Para Mayer (1979) los organizadores previos se caracteri-
zan por:

1. Ser un conjunto breve de informacién de tipo verbal o vi-
sual,

2. Que ha de presentarse antes del aprendizaje de un cor-
pus amplio de informacién.

3. Que no ha de incluir contenido especifico de la informa-
ci6én que se ha de aprender.

4. Que proporcione medios para generar relaciones légicas
entre los elementos de la informacién que se ha de aprender.

5. Y que influya en los procesos de codificacién del estu-
diante.

A pesar del valor que segin esta teorfa tiene el uso de «or-
ganizadores previos», éstos s6lo tienen validez dentro de un
ambito restringido del disefio de la instruccién y no pueden
utilizarse de forma generalizada. Sin embargo, y sin dejar de
reconocer la importancia teérica de esta aportacién, después
de veinte afios de trabajo en torno a los «organizadores pre-
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vios» s6lo se han descubierto procesos generales y su eficacia
se ha comprobado sélo en determinadas condiciones y con in-
dividuos que tienen dificultades para incorporar nueva infor-
macién por no encontrarse normalmente en un contexto de
aprendizaje que facilite su asimilacién.

1.2.2. La teoria de la elaboracién

La teorfa de la elaboracién formulada por Reigeluth y
Merrill (1980) parte y trata de incorporar los planteamientos
cognitivos de Piaget, Bruner, Ausubel, etc. y los modelos expli-
cativos del aprendizaje a partir del procesamiento de la infor-
macién de Newel, Simon, etc. Recoge ademas otras aportacio-
nes como las de la teoria de la asimilacién a la que ya nos he-
mos referido, las de la especificidad de las estrategias de
aprendizaje, la teoria del desarrollo de aptitudes, etc., e intenta
prescribir la mejor forma de seleccionar, estructurar y organi-
zar los contenidos de instruccién para provocar y facilitar una
6ptima adquisicién, retencién y transferencia de los mismos.

En palabras de Merrill (1977), uno de sus creadores, la teo-
ria de la elaboracién es:

1. Un procedimiento para representar la estructura de con-
tenidos de disciplinas complejas.

2. Un procedimiento 6ptimo para determinar la secuencia
ideal de materias complejas.

3. Un procedimiento para determinar la estrategia éptima
de presentacién de materias complejas.

Esta teoria fue especialmente concebida como una herra-
mienta de disefio de la instruccién para ensefar disciplinas
que requieren por parte de los estudiantes la utilizacién de un
conjunto de principios y procedimientos interrelacionados
para producir algin tipo de producto conceptual o resolver al-
gan problema.

Sin embargo, se trata de una teorfa parcial que sélo hace
referencia a los modos de organizar la instruccién cuando
aborda una materia altamente estructurada. Aspectos como
los modos de llevar a cabo la instruccién, la motivacién del
alumnado, o cémo organizar su participacién, aunque tenidos
en cuenta, no son abordados en su complejidad.

84

'ﬁ

Para esta teorfa, las disciplinas cientificas son la pauta que
rige la seleccién de los contenidos del curriculum. Este conoci-
miento se elabora para ser traspasado al alumnado mediante
una estructura o formato prescriptivo secuencializado. En el
extremo superior de esta estructura se sitiia el epitome, que se
define como el conocimiento representado a un nivel muy ge-
neral y simplificado y se enuncia como una visién de conjunto
de este bloque de conocimiento. A partir de aquf se hace nece-
sario trabajar sobre cada una de las partes de la materia con
cierto grado de detalle, lo que representa el primer nivel de
elaboracién. En este momento se ha de revisar la presentacién
general inicial y se ha de mostrar el contexto de esta parte den-
tro de la presentacion general. Esto seria el epitome ampliado.
Se continla este proceso mediante la elaboracién detallada y
la contextualizacién para cada parte de la materia presentada
en el epftome, hasta que todas las partes se han elaborado con
ese nivel de detalle y asf sucesivamente, hasta llegar al final de
la secuenciacién, tal como se representa en el grafico 2.

Sin embargo, como la estructura que subyace a los conteni-
dos disciplinares no es unitaria, es necesario identificar las ca-
racteristicas peculiares de sus componentes, porque segin esta
teorfa cada tipo de componente disciplinar requiere un modo
diferente de procesamiento por parie del alumnado. La efica-
cia del aprendizaje se consigue cuando se ensefia solamente un
tipo de relaciones entre constructos (conceptos, proposiciones)
de la disciplina en una unidad de instruccién. En la estructura
de cualquier disciplina se pueden distinguir dos tipos funda-
mentales de contenido: los constructos y las estructuras, las re-
laciones entre los constructos.

Entre los constructos cabe diferenciar: a) los conceptos,
conjuntos de objetos, sucesos o ideas que tienen ciertas carac-
teristicas en comin. La adquisicién de un concepto requiere
ser capaz de identificar, reconocer, clasificar o describir un
objeto, fenémeno o idea; b) los procedimientos son un conjun-
to de opciones ordenadas dirigidas a la consecucién de un ob-
jetivo. En realidad son métodos de investigacion utilizados
para generar conocimiento. Los procedimientos permiten co-
nocer cé6mo se hace algo; c) los principios hacen referencia a la
relacién de causa-efecto (aunque también pueden describir
otras relaciones de covariacion) entre constructos.

Entre las diferentes estructuras de conocimiento esta teorfa
considera: a) las de aprendizaje, que muestran los prerrequisi-
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EPITOME 1) EPITOME
Primer nivel R
NIVELES (2) de elaboracién (3) epitome expandido

PRIMARIOS en esta elaboracién
DE ELABORACION
Otro primer nivel Resumen
(2) de elaboracién > (3) epitome expandido
en esa elaboracién

T

ETC.
Segundo nivel Resumen
(4) de elaboracién (5) epftome expandido
NIVELES » de esa elaboracién
SECUNDARIOS

DE ELABORACION Otro primer nivel A/Resumen y

(4) secundario ______ g, (5) epftome expandido
de elaboracién en esta elaboracién

ErC, 4

Tercer y cuarto nivel
(6) de elaboracién si son necesarios

NIVELES POSTERIORES
DE ELABORACION

(7) Resumen y epitome final

o

Ay

Grifico 2: esquema de la teorfa de la elaboracién. Reigeluth
(1979).

tos de aprendizaje entre los componentes de una materia; b)
las de proceso, que muestran las relaciones de proceso entre
los componentes de un material; ¢) las taxonémicas o drboles
conceptuales, que muestran relaciones de supraordenacién,
coordinacién y subordinacién entre los conceptos de una ma-
teria; d) las teéricas o de modelo, que muestran cadenas de re-
laciones causales entre conceptos.

Las implicaciones de esta teorfa o propuesta de «elabora-
ci6n» de la informacién disciplinar puede situarse desde sf
misma, como organizadora de un campo de saber, o desde
su aplicacién a la practica de la ensefianza. Si tenemos en
cuenta que en el disefio curricular de la reforma espariola se
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ha adoptado la teorfa de la elaboracién como referencia orga-
nizadora de la secuenciaci6n de los contenidos conceptuales,
procedimentales y actitudinales, conviene plantear una valora-
cién crftica a partir de los problemas que esta adopcién puede
comportar en la educacién escolar.

Su aportacién m4s especfifica, segtin sus promotores, es que
puede ayudar al profesorado a plantearse la complejidad y la
multiplicidad de elementos que configuran las transmisiones
educativas. Para nosotros su interés vendria sobre todo, si se
utiliza a posteriori, como marco de referencia evaluativa de los
intercambios que se han producido en la clase cuando se ha
presentado en ella un contenido mediante una actividad o un
conjunto de informaciones. Utilizando la organizacién de con-
tenidos propuesta por la teorfa de la elaboracién, el ensefiante
puede sistematizar lo realizado, evaluar si ha seguido o no sus
planteamientos iniciales y ayudarle a proyectar las relaciones
siguientes de una forma ordenada y secuencial. Todo esto s6lo
parece posible si se adopta una visién flexible de la Teorfa de
la Elaboracién. Sin embargo, en la medida que pretende orga-
nizar una previsién de «todos» los aspectos que pueden llegar
a configurar una secuencia de ensefianza, ademas de su paten-
te exigencia de prescriptividad a la hora de la actuacién del do-
cente en la clase, se abre un sinfin de interrogantes —que en
parte también se refieren a la teoria de la asimilacién- sobre
esta propuesta instruccional, que Pérez Gémez (1983) ha sin-
tetizado en los siguientes aspectos:

1. El aprendizaje por recepcién, aunque sea significativo,
no garantiza el desarrollo de capacidades de biisqueda, inda-
gacién e investigacién, y el dominio de formas y modos de ha-
cer por parte de los estudiantes.

2. En este disefio, la iniciativa intelectual del alumnado no tie-
ne pricticamente cabida. La planificacién minuciosa de todo el
proceso de instruccién lo puede convertir en un eterno receptor.

3. El método de ensefianza viene muy condicionado por el
marco conceptual de la teoria, pareciendo el mas adecuado
para llevarlo cabo en la clase la exposicién verbal o escrita.

4. La pérdida de protagonismo del alumnado puede influir
negativamente en su motivacion.

S. Parece abocar a una concepcién curricular excesivamen-
te centrada en el modelo disciplinar, siendo dificil inferir de
ella otras posibilidades de organizacién del conocimiento.
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A todo lo anterior afiadirfamos nosotros otros problemas
relacionados con el contexto teérico y cultural en que estas teo-
rias se presentan:

1. Parece inscrita en el discurso neoconservador norteame-
ricano, en cuanto que no pone énfasis en ayudar al alumnado
a interpretar el mundo de manera critica, sino en dominar las
herramientas para una posible lectura de la realidad. La pro-
puesta de una escuela critica para hacerla liberadora ha sido
sustituida por el énfasis en asimilar conceptos, hechos y proce-
dimientos organizados bajo una tnica forma de racionalidad.

2. El conocimiento escolar aparece como algo estatico, es-
tructurable y ordenable en una secuencia casi perfecta, con lo
cual s6lo considera una parte del conocimiento y su elabora-
cién, ya que deja de lado todo el conjunto de interacciones y
relaciones simbélicas y comunicativas que hacen posible ]a re-
lacion entre ensefianza y aprendizaje.

3. Puede llevar a una cierta homogeneizacién del alumna-
do, al asimilar sus procesos de construccién del conocimiento
a los de las disciplinas que estudian, o a las pautas de organi-
zacién preestablecidas por el profesorado.

4. El profesorado ha de reconsiderar sus propias concepcio-
nes sobre conocimiento cientifico y escolar, segtin unos crite-
rios de clasificaci6n exteriores que pueden ser discutibles, y
cuyos lfmites resultan con frecuencia dificiles de establecer.

Sin embargo, en la medida que la planificacién y la puesta
en practica del currfculum en los centros tengan en cuenta es-
tas limitaciones, mediante un examen critico de la implanta-
cién de esta teorfa como principio de seleccién y articulacién
de los conocimientos escolares, sus aportaciones pueden ser

de gran valor a la hora de analizar los contenidos de la ense-
nanza.”

7. Al revisar el texto para esta nueva edicién nos parece importante
destacar que esta previsién nos parece ahora demasiado optimista. Algunas
de las ejemplificaciones curriculares que se est4n realizando y haciendo pu-
blicas responden més a un criterio de acumulacién de informacién por
parte de un experto disciplinar, que a la necesidad de contar con una pre-
sentacién del conocimiento que facilite al profesorado y al alumnado la
creacién de situaciones de aprendizaje significativas y constructivas.
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1.3. Aspectos complementarios sobre la instruccién y el
aprendizaje

En este bloque prestamos atencién a otro factor que ha
de tenerse en cuenta para intervenir y planificar contextos de
aprendizaje. Nos referimos a la motivacién. También nos refe-
riremos a una de las preocupaciones més relevantes en la ac-
tualidad que se ha planteado como meta de cualquier relacién
de ensefianza y aprendizaje: hacer que el alumnado aprenda a
aprender.

1.3.1. La motivacion para el aprendizaje

Algunas de las frases que en tono de queja solemos ofr del
profesorado son del tipo «nuestro alumnado no est4 motivado
por nada», o «Jlo que nos preocupa es c6mo motivar a nuestros
estudiantes». La relacién entre motivacién y rendimiento esco-
lar es una de las creencias mas extendidas entre el profesora-
do, y proviene sobre todo de la influencia del modelo de apren-
dizaje mediante condicionamiento al que ya nos referimos en
este mismo capitulo.

La motivacién se ha considerado una peculiaridad, una
nota que singulariza el proceso de aprendizaje. Pero si algo ha
ido haciendo la psicologia a lo largo de su historia ha sido ir
estableciendo sistemas de clasificacién diferencial en el que in-
cluir los fenémenos que han sido objeto de su interés y estu-
dio. De esta forma comenzoé a hablarse de una «motivacién ex-
trinseca» que estaba en relacién con las notas, el miedo al sus-
penso o los regalos que los padres hacfan por un aprobado, y
una «motivacién intrinseca» reflejada por el interés del alum-
nado en la materia que estaba aprendiendo. Luego, como se-
fiala Entwistle (1988), se incorporé la nocién de «motivacién
de competencia», que podria definirse como la satisfaccién
que se origina en la toma de conciencia de que se esta hacien-
do algo bien hecho.

Se hablé y se us6 también la nocién de «<motivacién de ren-
dimiento», entendida como la descripcién de las recompensas
que podia recibir un estudiante y también una persona profe-
sional (también se aplicé en las técnicas de venta para motivar
a los vendedores), que eran capaces de tener éxito en relacio-
nes de competencia con sus compafieros. Esta motivacién se
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planteaba para reforzar la conciencia de que el individuo era
mejor que los dem4s. Estaba basada en la creacién de una ex-
pectativa de éxito. Pero al aplicarla se descubrié que también
la expectativa de fracaso, es decir, los miedos de los individuos
(al suspenso, la reprobacién, la critica, la comparacién con los
demads), pueden actuar como estfmulo de algunos estudiantes
para «aplicarse» més en su trabajo de clase.

En la actualidad, no es que estas perspectivas sobre la mo-
tivacién hayan cafdo en desuso, pues cualquier docente o estu-
diante sabe que se contintian usando, sino que, al dejar la psi-
cologfa de discurrir por los cauces del enfoque conductista, ha
comenzado a tomarse en consideracién una concepcién de la
motivacién més compleja que las descritas. Hoy se tiende a
considerar que el mévil de la motivacién, el desencadenante de
la misma, no es sélo de tipo cognitivo, es decir, relativo a la
disposicién intelectual del alumnado para mostrarse interesa-
do y llevar a cabo lo que se espera de él.

La motivacién en cuanto elemento que produce satisfac-
cién en el individuo puede presentar también elementos de
otro orden, por ejemplo, de tipo emocional o moral, tal y como
ha planteado el psicoanilisis y ha elaborado Kozéki (1985).
Para este autor la motivacién aparece como un concepto expli-
cativo de «la dosis de esfuerzo aplicada a diferentes activida-
des» y es el resultado de la relacién entre tres estilos de moti-
vacién: el cognitivo, el afectivo y el moral.

Kozéki destaca el papel que ejercen tanto la familia como la
escuela en el estilo de motivacién que de forma inconsciente
va incorporando y desarrollando el alumnado. Que unas fami-
lias valoren el resultado y no el esfuerzo de sus hijos o hijas o
que un ensefante cree un marco de relaciones competitivas en
la clase son actitudes que el alumnado va incorporando desde
pequefio y que van creando «su estilo de motivacién». Este
vendrfa definido por el conjunto de experiencias del alumnado
que provienen tanto de la familia y de su entorno socio-cultu-
ral como de anteriores experiencias de escolarizacién, Por esta
razén, los esfuerzos motivadores del profesorado no pueden
partir de cero, y dejar de lado «el estilo» construido por cada
estudiante.

También se ha asociado con la motivacién, el conjunto de
actitudes que se derivan de una conciencia de «amor propion».
Estas actitudes forman lo que se ha venido a denominar «au-
toconcepto académicox. Este se crea sobre todo a partir de los
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comentarios de los ensefantes, tanto en la clase como a la
hora de realizar la devolucién de los trabajos. En este sentido,
hay que tener en cuenta que los alumnos «saben» el valor de
sus trabajos y esperan que el profesorado reconozca el esfuefli'-
zo que les ha supuesto las dificultades encon:tradas o las dzl i-
ciencias mostradas como una muestra de un interés personali-
zado por la tarea llevada a cabo. La devo!ucu’)n de una califica-
ci6én numérica, sin el menor comentario, puede resultar.un
elemento inhibidor del interés del alumnado por el. aprendiza-
je. Al igual que sucede con la emisién de comc.*,ntarlos bas.ados
en la ironfa, en la falta de respeto por el trabajo del estudlan;e
o en el distanciamiento por parte del profesorado, que Sé(i
pone de manifiesto la ignorancia y no reconoce el esfuerzo de
iante. .
esu'll‘ctl)lggs estos son ejemplos del papel que el pr9fesorado tiene
en la creacién de un estilo de motivacién o la 1mportan01a ge
detectar los componentes de motivacién que predominan en cada
estudiante, como referencias imprescindlbles. para establec.er
un plan de acciones significativas que l!evep, si fuera necesario,
a la transformacién del estilo de m(?tlvacu’)n pre@ommant(.aéo
que pueda servir como punto de partida para una intervencién
* !Iz}o(jzs:éto ocurre porque sea cual fuere la concepciéx? mo(til-
vadora que asume un ensefiante, sier‘npre estara relzi\cu.)naEa
con diferentes intenciones de instruccién o de. aprendlza]e.i n
cualquier caso, la motivacién y el aprendizaje aparecen fnti-
mamente vinculados. En este sentido,‘una de las funciones
principales del profesorado es la de I.notl.var’al alumnado fn tsu
aprendizaje fomentando su motivagén intrinseca. Lasdeslra e:
gias para fomentar este tipo de mot1vac16r}, extraidas de la ex
periencia de los considerados como ensenal'ltes com,peaentczls,
son muiltiples y en cualquier libro sobre Fécnlcas y méto ost e
estudio pueden encontrarse diferentes ejemplos y propuestas.
En cualquier caso, cada docente _ha de adaptarlas a s(111 perio;
nalidad y al tipo o tipos de estudiantes a los que puede trata
e 11131:;;\;13;-(1988), por ejemplo, sugiere a los ensefiantes la utli
lizacién de tres estrategias de caracter general: ?1) dest?é:.ar e.
valor y la importancia del trabajo escolar en la vida coti 1ar:ia2;
b) demostrar y plantear al alumnado que se espera qude ca
uno disfrute del aprendizaje, y c) plantear las pruebas de eva-
luacién no como una forma de control por parte del docente,
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sino como un medio para comprobar el progreso personal de
cada estudiante. Estas tres estrategias persiguen que los ense-
fiantes expliciten a los alumnos lo que se espera de ellos, en re-
lacién con el interés o las dificultades que se van a encontrar
en la tarea o la actividad que se les propone realizar. Esto faci-
lita que los estudiantes lleven a cabo una interaccién real con
los contenidos que se les plantean y evita que realicen los tra-
bajos bajo la premisa de un mero activismo o de la biisqueda
de lo que al profesorado le agrada, y no de su propio interés.

Este mismo autor sugiere un conjunto de estrategias espe-
cificas, que se supone que llevan al alumnado hacia una moti-
vacién intrfnseca por el proceso de aprendizaje que realizan.
Entre otras, puede ser de interés destacar las siguientes:

1. Explicitar al alumnado por qué se considera interesante
un tema o una idea, para que el alumnado se preocupe por en-
contrar una finalidad personal en lo que ha de estudiar, fije
sus propias metas con respecto al proyecto del profesorado e
intente encontrar una forma de conexién con la propuesta he-
cha por el ensefiante.

Esta estrategia est4 en relacién con otra de cardcter mas ge-
neral que es la de presentar a los estudiantes temas, tareas o
problemas que despierten su interés. Lo cual difiere de la opi-
nién de una buena parte del profesorado, que pretende «agra-
dar» a los estudiantes presentdndoles temas «que les gustenn.
Una materia o un tema, por su novedad o dificultad, puede no
ser interesante para el alumnado, pero la forma de presentar-
lo, la manera de conectarlo con otras situaciones y problemas,
la reflexién o las actividades que se plantean, pueden hacer
que se transforme en un proceso interesante. Que el alumnado
sefiale temas de su interés y que éstos puedan abordarse en
grupo o individualmente puede ser una interesante via para
encontrar el sentido de la motivacién de algunos estudiantes.
La habilidad profesional del docente reside en saber interpre-
tar ese interés dentro de las relaciones que pretende establecer
en la clase.

2. Crear suspense, estimular la curiosidad, mediante la pre-
sentacién de paradojas, contradicciones, incongruencias, suele
abrir el «espiritu de descubrimiento» en los estudiantes, y sue-
le ser una forma de entablar una firme conexién con las pro-
puestas planteadas por el profesorado. Un recorrido por un
tema que se base en la linealidad de una presentacién magis-

92

f

tral, que no plantee problemas al alumnado, que no cuestione
las hipétesis falsas sobre lo que se estudia, genera normalmen-
te posturas pasivas y una forma de receptividad que sélo exige
el empleo de la memoria reproductora, o la biisqueda de la in-
mediatez de la respuesta que se intuye que espera el ensefian-
te. Saber transformar lo que en ocasiones son contenidos abs-
tractos, en realidades mas personales, concretas y préximas al
alumnado mediante la ejemplificacién y el uso de analogias,
puede ser el destino de lo que en principio se presenta como
una captacién de su interés y como puesta en marcha de una
actitud de implicacién en la situacién de aprendizaje que se le
ofrece en la clase.

3. Ayudar a los alumnos a adquirir una mayor conciencia
de sus propios procesos y dificultades para el aprendizaje, me-
diante actividades de reflexién individual o colectiva, no sobre
los resultados de una actividad, sino sobre el proceso de la
misma. Esto supone estimular la conciencia metacognitiva de
los estudiantes, y como consecuencia resulta una de las mejo-
ras formas de implicarles en el interés por su propio proceso
de aprendizaje. De aqui proviene en la practica el que ensefar
al alumnado a aprender se haya convertido en una de las preo-
cupaciones primordiales de muchos especialistas y ensefian-
tes. En la medida en que esta tematica constituye un factor
fundamental de motivacién y a la vez una forma de reflexién
diferente sobre la relacién entre ensefianza y aprendizaje, pa-
samos a continuacion a sefialar algunas consideraciones sobre
esta propuesta.

1.3.2. Ensefiar a aprender para aprender a aprender

La sentencia expresada por Nisbet y Shucksmith (1987), «el
aprendizaje mas importante es aprender a aprender. El cono-
cimiento méas importante es el conocimiento de uno mismon»,
parece llevar camino de convertirse en una de las preocupacio-
nes dominantes de la educacién escolar. Los textos que recla-
man esta tendencia en forma de recursos para ensefar a pen-
sar se prodigan ya entre nosotros (Raths, 1986; Nikerson,
Perkins y Smith, 1987; Nisbet y Shucksmith,1987).

Dewey defendié6 esta concepcién en 1902 con la argumenta-
cién de que «posiblemente ningin pensamiento ni ninguna
idea pueden comunicarse como tales de una persona a otra.
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Cuando se expresa una idea, ésta constituye otro hecho u otra
idea para la persona a quien se le expone. Lo que recibe direc-
tamente esa persona no puede ser una idea. Sélo luchando de
cerca con las condiciones del problema, buscando y hallando
su propia salida, se llega a pensar». Es por esta razén que psi-
célogos y pedagogos plantean que en la escuela no sélo hay
que ensefiar conocimientos sino también lo que Bartlett deno-
min6 en 1958 habilidades de pensamiento. Esto implica que,
de la misma manera que un atleta necesita ejercitarse no sélo
en la prueba de la que es especialista para participar en una
competici6n, asf los individuos necesitan desarrollar estrate.-
gias de pensamiento que les permitan, una vez automatizadas,
incorporarlas a los problemas generales de relacién con los co-
nocimientos que han de aprender.

Esto hace que la propuesta de una ensefianza que pretende
como uno de sus objetivos que el alumnado «aprenda a apren-
der» cumpla su objetivo cuando el estudiante sea capaz de rea-
lizar aprendizajes significativos por sf mismo, no sélo en una
situacién especffica, sino en una amplia gama de circunstan-
cias. Sin embargo, muchas de estas propuestas han puesto
mas el énfasis en la definicién de una concepcién del aprendi-
zaje que en mostrar c6mo trabajar el contenido de diferentes
temas o materias con distintos tipos de alumnado. A ello hay
que afiadir que la definicién de aprender a aprender tiene muil-
tiples sentidos. Nisbet y Shucksmith (1987) han recogido los
siguientes: .

1. «Aprender a aprender supone adquirir las habilidades
pertinentes para hallar informacién: aprender a obtener infor-
macién sobre un tema determinado.

2. Aprender a aprender significa dominar los principios ge-
nerales basicos: aprender las reglas generales que pueden apli-
carse a la solucién de un amplio conjunto de problemas mads
particulares.

3. Aprender a aprender se consigue mediante la asimilacién
de los principios formales de la investigacién: equivale a
aprender la l6gica de las diferentes formas de investigacién y
los métodos que han logrado realizar descubrimientos.

4. Aprender a aprender consiste en desarrollar la autono-
mia en el aprendizaje: en dirigir uno mismo las actividades de
aprendizaje.

5. Aprender a aprender es esencialmente una cuestiéon de
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actitud o método: implica cultivar una disposicién habitual
que es intrinsecamente provechosa».

En cualquiera de estas propuestas se aprecia una combina-
ci6n de dos necesidades: adquirir métodos propios de trabajo
y poder aplicarlos a situaciones de diversa indole y entidad.
Para poder lograrlo es conveniente incluir en el aprendizaje es-
colar la adquisicién de estrategias cognitivas de exploracién y
descubrimiento, al tiempo que el alumnado debe aprender a
planificarse y regular sus propias actividades. Una vez que se
aprenden, estas estrategias quedan incorporadas en la estruc-
tura cognoscitiva del alumnado y, segtin la importancia, signi-
ficacién y complejidad que posean, le han de servir para abrir
y establecer nuevas relaciones ante nuevas situaciones o ante
la presencia de nuevos elementos de informacién.

Algunas de estas estrategias estarfan en conexién con habi-
lidades que es necesario conocer para que el alumnado trans-
forme en conocimiento la informacién que recibe o aquella a
la que tiene acceso. Entre las diferentes estrategias es de inte-
rés destacar las siguientes:

1. La formulacién de cuestiones: que supone establecer hi-
pétesis, fijar objetivos y pardmetros para una tarea, seguir una
lectura a partir del planteamiento de preguntas, saber inferir
nuevas cuestiones y relaciones desde una situacién inicial...

2. La planificacién: que conlleva determinar tacticas y ca-
lendario, reducir la tarea o el problema a sus partes integran-
tes, controlar el esfuerzo, no dejar «las cosas» para el tltimo
momento, o reconocer el «valor del trabajo bajo situaciones de
presién o urgencia (estudiar la tiltima noche, redactar un ensa-
yo el dia antes de entregarlo)...

3. Las integrantes del «control»: que suponen la adecuacién
de esfuerzos, nuevas respuestas y descubrimientos en las cues-
tiones o propé6sitos iniciales, todo lo cual adquiere el valor de
facilitar la reflexion sobre los factores e inconvenientes para el
progreso en la tarea de aprendizaje.

4. Las de comprobacién: que reclaman la verificacién de los
pasos iniciales o de los resultados, de acuerdo con las exigen-
cias externas, las posibilidades personales, la planificacién rea-
lizada y la informacién disponible...

5. Los procesos de revisién: que rehacen o modifican los
objetivos iniciales y sefialan otros nuevos, de forma que el ana-
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lisis que ha derivado de una actividad de aprendizaje sirva

para construir con un mayor niimero de elementos la siguien-
te situacion.

Sin embargo, la adquisicién de estas estrategias. no tiene
por qué ser el objetivo tinico del aprendizaje escolar y no ha
de contraponerse de forma alternativa al de la adquisicién
de otros contenidos que poseen significacién cultural. La re-
gla que puede establecerse para discernir el interés y el pa-
pel de las estrategias que contribuyen a crear situaciones de
«aprender a aprender» es que cuantas mas estructuras cog-
nitivas se conozcan de forma significativa por parte del pro-
fesorado, cuantas mas estrategias de pensamiento se incor-
poren por parte del alumnado, tanta mas funcionalidad y
flexibilidad adquiriran éstas en nuevas situaciones de apren-
dizaje.

Una de las concretizaciones de este tipo de pensamiento
sobre el aprender se ve reflejada en las actuales concepciones
sobre la importancia que se le otorga al desarrollo de la capa-
cidad de los estudiantes «para identificar o captar las exigen-
cias de cada tarea y conducir y controlar los diversos elemen-
tos y variables que intervienen en las situaciones de aprendi-
zaje».

Esto ha hecho que los actuales enfoques de planificacién
de la ensefianza pretendan superar la visién unidireccional
que guiaba la transmisién de contenidos basada en la infor-
macién y el desarrollo de las técnicas instrumentales basicas.
Lo que en la actualidad se pretende es desarrollar un plantea-
miento que tenga en cuenta las estrategias de planificacién,
selecci6én de métodos de trabajo, reflexién sobre procesos,
valoracién entre diferentes alternativas y «la ensefianza de
las habilidades que intervienen en actividades de orden supe-
rior tales como el razonamiento, el pensamiento creativo y la
resolucién de problemas» (Nickerson et al, 1987) y que per-
mitan en definitiva «aprender a aprender». Uno de los aspec-
tos basicos que permiten desarrollar esta posicién en la rela-
cién ensenanza y aprendizaje es conocer y favorecer en la
clase, por parte del profesorado, las estrategias de aprendiza-
je del alumnado, sobre las que ya hemos hecho referencia en

este mismo capftulo, pero que ahora presentamos con mas
detalle.
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1.3.3. Aprender mediante el desarrollo de estrategias de aprendi-
zaje

Para Nisbet y Shucksmith (1987) las estrategias de aprendi-
zaje son la estructuracién de funciones y recursos cognitivos,
afectivos o psicomotores que el individuo lleva a cabo para cu-
brir los objetivos de aprendizaje. La forma en la que operan las
estrategias de aprendizaje es mediante la plasmacién de con-
juntos de funciones y recursos generadores de esquemas de ac-
cién. Esquemas que se utilizan para enfrentarse de manera
més eficaz y econémica a situaciones globales o especificas de
aprendizaje, facilitando la incorporaci6n selectiva de nuevos
datos y su organizacién, o para la solucién de problemas de
distinta indole. El conocimiento y el dominio de estas estrate-
gias permite al alumnado organizar y dirigir su propio proceso
de aprendizaje.

La finalidad de aprender estas estrategias serfa, como ya se
ha dicho, producir un efecto similar al que ejerce en un depor-
tista un determinado programa de entrenamiento. Este pro-
grama facilita la automatizacién de una serie de pautas que se-
ran luego aplicadas y transferidas a otras situaciones, casi
como un algoritmo, cuando las circunstancias de resolucién
de problemas, planificacién de un trabajo, organizacién de la
informacién... lo requieran. Esta concepcién puede correr el
peligro de enfatizar en la escuela el aprendizaje mecanizado de
una serie de rutinas. Pero precisamente, como veremos a con-
tinuacién, es la reflexién sobre su papel, las dificultades y las
necesidades que el conocimiento de estas estrategias plantea al
alumnado, lo que les confiere su sentido de aprendizaje signi-
ficativo y no meramente repetitivo.

La concepcién de las estrategias de aprendizaje se ha pre-
sentado como alternativa a la presentacién de técnicas y recur-
sos para el estudio, que han puesto mas el énfasis en el desa-
rrollo de repertorio de habilidades con un fuerte componente
de generalizacién, sin adecuarse el estilo de aprendizaje de
cada estudiante.

Existen varias clasificaciones sobre tipos de estrategias de
aprendizaje que pueden ensefiarse en la escuela, que estdn en
funcién del énfasis que cada autor considera prioritario a la
hora de ensefiar segiin su concepcién de la educaci6n escolar.
Tanto en Nisbet y Shucksmith (1987) como en Nickerson et al
(1987) y Pozo (1990) pueden encontrarse algunos de estos lis-
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tados, que sin embargo tienen en comun el intento de articular
estrategias que pongan en relacién o que destaquen cada uno
de los tipos de pensamiento a los que se consideran ligadas
una serie de operaciones cognitivas. Uno de estos tipos de pen-
samiento se considera que es «analitico, deductivo, riguroso,
constrefiido, convergente, formal y critico». El otro se nos apa-
rece como «sintético, inductivo, expansivo, libre, divergente,
informal, difuso y creativo». Hay quienes vinculan esta duali-
dad a una especializacién y predominancia de los hemisferios
cerebrales, explicacién que parece una simplificacién de un
proceso que en realidad estd interrelacionado. En cualquier
caso constituye un buen punto de partida, sobre todo con los
estudiantes de ensefianza secundaria, para descubrir o diag-
nosticar sus estrategias predominantes y colocarlos en situa-
cién de tener que aplicarlas en otras circunstancias y momen-
tos de su aprendizaje.

Un ejemplo del papel que puede jugar el profesorado en el
desarrollo de este tipo de estrategias lo encontrarfamos, como
sefiala Garcfa Madruga (1986), en torno al problema de la
comprensién y memorizacién de textos, que se vincula a la
queja de muchos ensefiantes sobre «la incapacidad del alum-
nado para comprender y asimilar los conocimientos que se ex-
ponen en un texto». En este sentido, Bereiter (1985) propone
que para que el alumnado llegue a comprender activamente la
informacién que se le presenta, el ensefiante utilice las si-
guientes estrategias: 2

1. Seleccionar y secuenciar el material escrito que se le pre-
senta al alumnado, de forma que a partir de la comprensién de
las partes puedan llegarse a establecer las relaciones con «el
todo textual».

2. Proceder antes de la lectura a activar los conocimientos
que el alumnado necesita conocer para que sea comprensible
la informacién contenida en el texto.

3. Explicar y crear la necesidad de conocer en el estudiante
los conceptos y términos que presentan un sentido de nove-
dad, bien en si mismos, bien en el contexto de la informacién
en la que aparecen.

4. Orientar sobre los aspectos diffciles para eliminar hipéte-
sis falsas y atribuciones inadecuadas.

5. Proporcionar al alumnado una serie de preguntas cuya
respuesta puede encontrar en el texto. La finalidad de esta es-
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trategia no es sélo la de ayudar al estudiante a «fijarse» en la
informacién, pues en ocasiones la bisqueda de la respuesta
puede hacerle perder la comprensién global de la informacién
escrita, sino para inducirle a realizar la lectura a partir de la
formulacién de preguntas que los mismos estudiantes lleven a
cabo.

6. Después de la lectura, y con la misma finalidad del co-
mentario anterior, es conveniente plantear nuevas preguntas
que permitan a los estudiantes hacer inferencias y extraer con-
secuencias de lo que han leido.

7. Establecer relaciones entre los contenidos nuevos y los
conocimientos que ya poseen.

8. Y todo ello que sea realizado por el alumnado utilizando
diferentes formas de presentacién (graficos, esquemas, resa-
menes, cuadros sinépticos, etc.) para evitar caer en el prejuicio
de que cuando un ensefiante explicita lo que hay que hacer en
clase, el alumnado ya lo estd asimilando, ya esta transforman-
do la informacién en conocimiento.

En cualquier caso, lo que parece esencial en el enfoque de
«ensefiar a aprender» es que se trata de conseguir que el alum-
nado desarrolle habilidades «metacognitivas». Esto implica,
como apuntan Nisbet y Shucksmith (1987), que el alumnado
ha de aprender a darse cuenta de lo que est4 haciendo y ser ca-
paz de someter los propios procesos mentales a un examen
consciente y asi poderlos controlar y dirigir. La metacognicién
vendria a ser entonces la conciencia del estudiante, adquirida
a partir del desarrollo de estrategias de aprendizaje, de los pro-
pios procesos mentales. Estos procesos mentales incluyen no
sé6lo los logros, sino también las dificultades para el aprendiza-
je. Flavell (1976, 1981), que fue quien acufi6 la nocién de me-
tacognicién, sefiala que cuando uno se da cuenta de las difi-
cultades que tiene para aprender estA a un paso de saber por
qué se tienen esas dificultades. Lo que puede llevar a ponerse
en marcha para buscar estrategias y procedimientos que per-
mitan solucionar esas dificultades. El papel del ensefiante en
el proceso de metacognicién del alumnado es fundamental, en
la medida que no sélo ha de seguir su aprendizaje, sino tam-
bién intervenir para modificar sus estructuras de conocimien-
to para que se produzca un nuevo aprendizaje (Glaser, 1988).
Por esta razén no basta que el ensefiante domine los conoci-
mientos y procedimientos de su materia, sino que también ne-
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cesita saber c6mo articular el proceso de aprendizaje del alum- 4 |
nado en relacién con las situaciones de organizacién de los co-
nocimientos escolares que plantea en la clase. LA ORGANIZACION DE LOS CONOE(,:;IEZ/I(I)E,NTOE ‘

1. FORMAS DE ORGANIZACION DE LOS CONOCIMIENTOS ESCOLARES

Las implicaciones que se derivan de la seleccién y articula-
ci6én de los conocimientos que aparecen reflejados en el curri-
culum de un centro han cobrado una gran importancia en un
mundo en el que lo esencial ya no es ir a la escuela, pues en
los pafses occidentales practicamente todos los ciudadanos tie-
nen acceso a ella, sino el saber al «tipo» de escuela a la que se
accede.

Uno de los factores que se utiliza para caracterizar las ac-
tuales tipologias de escuela se basa en la especificacién de lo
que en ellas se ensefia y en c6mo los conocimientos escolares
se presentan al alumnado. Esto no hace referencia a los aspec-
tos didécticos de la ensefianza, sino a la organizacién del pro-
pio conocimiento, a lo que el currfculum define como conoci-
miento valido, es decir, aquello que es necesario que el profe-
sorado ensefie y el alumnado aprenda.

El valor dado a la organizacién de los contenidos escolares
esta relacionado con la idea de que una u otra visién del cono-
cimiento posibilita o inhibe un tipo de tareas cognitivas de or-
den superior, que tendra una influencia importante en el desa-
rrollo de la capacidad intelectual del estudiante, ademas de
poder informar sobre la actitud del alumnado hacia el propio
conocimiento.

Destacar como primer nucleo de este capitulo la problema-
tica de las formas de articulacién del conocimiento supone
partir de la necesaria inmediatez con la que se encuentra el
ensefiante en su trabajo. Supone responder, después de haber
cuestionado la insuficiencia del dominio disciplinar para dedi-
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carse a la ensefianza, a la necesidad de decidir c6émo organizar
desde una perspectiva educativa los conocimientos de una ma-
teria, el planteamiento de un curso escolar y la forma, en defi-
nitiva, de planificar el trabajo dentro de la clase.

Abordar esta tematica adquiere para nosotros un sentido
prioritario, ya que responde a un planteamiento que considera
que las interrelaciones entre ensefianza y aprendizaje se inter-
pretan y ordenan en relacién con las decisiones organizativas
que se toman en torno a la articulacién de los conocimientos
escolares para poner en practica el curriculum de un centro o
de una materia.

2. EL DILEMA ENTRE EDUCAR O INSTRUIR: ADEMAS DE CONOCIMIEN-
TOS SE ENSENAN ACTITUDES

Las primeras concepciones curriculares que se plantearon
para la escuela sélo consideraban como contenidos del curri-
culum, entendido como programa de un curso o de una asig-
natura, los que se organizaban en torno y a partir de algunas
disciplinas cientificas. Las actividades para su adquisici6n, tal
como hemos visto anteriormente, aparecen de forma explicita
mas tarde. La escuela tenfa que transmitir la informacién que
se derivaba de las materias constituidas como cuerpos cientifi-
cos y sociales de conocimiento. Pero ademas de conocimien-
tos, la escuela transmite valores, concepciones del mundo y de
la realidad que conforman y crean actitudes en los individuos.

Coll (1986), en su exposicién sobre el sentido curricular de la
reforma espariola de la educacién obligatoria, considera que los
valores, normas y actitudes son contenidos evaluables del curri-
culum. Esta visién, con toda la controversia y variedad de con-
cepciones que puede suponer, es un intento coherente de expli-
citar lo que de hecho sucede en la escuela de forma implicita.
En realidad, siempre que se transmiten conocimientos también
se inculcan valores, sentidos de las cosas y de la realidad.

Tras esta especificaci6n, lo que parece evidente es que, de
forma explicita, en toda determinacién curricular hay un posi-
cionamiento educativo, hay una intencionalidad actitudinal,
una idea subyacente sobre el individuo que se pretende for-
mar, una mfmesis personal o social que se trata de extender y
reproducir por medio de la actividad de ensefiar. Por todo ello,
la escuela no es una institucién en la que se produce una
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mera, aséptica y neutral transmisién de informacién sobre co-
nocimientos académicos y culturales. En ella, adems, se reco-
gen los actitudes e intereses de lo que Bernstein denoming
«valores culturales de la clase dominante», o lo que, siguiendo
las investigaciones antropolégicas y transculturales derivadas
de los planteamientos de los soviéticos Vygotsky, Luria y
Leontiev (Cole 1984; Coll, 1986), se define como «la experien-
cia humana culturalmente organizada», que es la que da paso
a la selecci6n de los contenidos especificos que se han de en-
sefiar y aprender en la escuela.

Esta experiencia contiene en su definicién una seleccién y
una jerarqufa de opciones ante la amplitud de los conocimien-
tos contemporaneos. Seleccién que en sf misma supone el refle-
jo de unos valores de tipo general que provienen de los grupos
sociales que autorrepresentan a la sociedad. Desde la segunda
guerra mundial suele ser el sistema de valores de las denomina-
das clases medias el que encarna esta representacién. Valores
sociales que se manifiestan también a través de los diferentes
sentidos que pueden adoptar los discursos sobre la ensefianza
por parte del profesorado, en su toma de posicién idiosincrasica
frente a cuestiones que van desde el valor del orden y la discipli-
na, y las actitudes en relacién al sexo del alumnado, hasta la
toma de postura y de opini6n ante temas de la actualidad.

Pero también estos valores se presentan, se hacen patentes,
en el tipo de organizacién de los conocimientos que se consi-
deran en la clase. Una visién por materias, por areas, interdis-
ciplinar o por actividades, por s6lo citar algunas de las actual-
mente vigentes en los centros de secundaria, brinda al estu-
diante un sentido valorativo y jerarquico sobre la organizacion
del conocimiento en la contemporaneidad ¥, cOmo consecuen-
cia, también define las relaciones en las que el alumnado
aprende y se desarrolla.

Bajo este prisma, aunque estos valores se hagan explicitos
por parte de los planificadores y de los ensefiantes, lo que no
ocurre con frecuencia, el problema, en lo que se refiere a la
adopcién de una forma u otra de organizar los conocimientos
escolares, es si el conocimiento elaborado por las disciplinas
cientificas es el mas adecuado para el curriculum de la escola-
ridad primaria y secundaria y, como corolario, sigue abierto el
debate sobre cuél puede ser su articulacién mis eficaz y las
conexiones que se pueden establecer entre el conocimiento
cientifico y el escolar.
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Esta es la tematica que vamos a abordar a continuacién, pre.
sen_tando algunos modos de organizar los conocinﬁentos'y las
actitudes en la escuela, es decir, el curriculum, aquello que s
p}"etende ensefiar. Dedicaremos una atencién especial a la o y
cién globalizadora de los conocimientos, que parece la mas adg:
cuada para compaginarla con los intereses del alumnado y de
parte del profesorado ¥y con la amplitud de métodos tendenciag
e informacién que rigen en la cultura contemporén(;a.

Modalidades  Disciplinas Actividades Proyectos

_papel del -Experto, instruc- -Colaborador, fa- -Colaborador pro-

profesorado tor cilitador, posibi- fesional
-Identidad profe- litador, cataliza- -Actitud neutral
sional dor

_Objeciones -Control central -Infantilizador -Produce «lagu-
-Centrado en el pr.  -Manipulador nas» de conoci-
-Contenido frag- -No todo puede miento.

3. APROXIMACIONES A LA ARTICULACION DE

LA ESCUELA

sus implicaciones en el plano de la organizacién pedagégica y
profesorado (cuadro 1).

LOS CONOCIMIENTOS EN

Modalidades

Disciplinas

Actividades Proyectos
-Argumentos -Estructura légica -Derecho del alum- ~Pensamiento del
que la de la realidad es- nado a satis- alumnado
fundamentan tablecida por las facer sus nece- -Evidencia.n la ne-
d'isciplinas cientf- sidades actuales, cesidad de las
ficas -El fin de Jas dis- disciplinas,
ciplinas es resol- -Rompen los lfmi-
ver problemas de las asignaturas.
Facilitan el apren-
dizaje por iniciati-
va del alumnado
Implicaci : " . . .
org: nli(;z(;;‘(:::s If:zz:anza siste- -Limites flexibles -Interdisciplinariedad

-Docentes espe-
cialistas. Inter-
cambiables

-Recursos concen-
trados controlados
por el profesorado

-Planificacién a
priori

-Espacio y tiempo
fijos

-Estructura depar-
tamental

-Recursos al alcan-
ce del alumnado

-Planificacién
mergente
-Redistribucién es-
pacio-temporal
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-Los materiales
son dificiles de
encontrar. Los
han de elaborar
los profesores
-Planificacién in-
ter-profesores,
-Espacio y tiempo
flexible

mentado ser descubierto -Dificil para el
-Aproximacién por el alumnado profesorado por
instructiva su formacién
-Informacién pre-

digerida

Cuadro 1: articulacién de los conocimientos en el curricu-
lum por disciplinas, actividades o intereses y temas o proyec-
tos.

Estas formas de organizacién son en gran medida repre-
sentativas de las mas frecuentes entre nosotros y se articulan
por disciplinas, materias o asignaturas, por actividades o inte-
reses del alumnado, y por temas did4cticos o proyectos de tra-
bajo.

3.1. La organizacién del conocimiento por disciplinas

Dos principios basicos rigen esta opci6n organizativa del
currfculum. Uno, que puede parecer superficial, es de orden
econémico y se puede sintetizar en la frase «divide y vence-
ras». Esto implica asumir que hay tanto que aprender y ense-
fiar que es mejor dividirlo en unidades de informacién ordena-
das. Postulado que en realidad da mucha tranquilidad al pro-
fesorado y al alumnado, pues el sentido de acumulacién de la
informaci6n que conlleva permite ir cubriendo metas y eva-
luando resultados, y sobre todo ofrece la sensacién de que se
estd teniendo acceso a nuevos conocimientos a medida que se
presentan nuevos temas.

El otro principio hace referencia a la fundamentacién epis-
temolégica del conocimiento disciplinar y se apoya en la con-
cepcién decimonénica de que la realidad objetiva tiene un es-
tructura l6gica que puede conocerse tal como est4 establecida
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por las disciplinas cientificas. Brubacher (1966), en su aproxi-
macién a la historia del curriculum, llegé a la conclusién de
que practicamente la tinica teorfa de la naturaleza y organiza-
cién del curriculum existente hasta entonces provenfa del final
del siglo XIX y estaba basada en la légica de la clasificacién
del conocimiento en una divisién por materias, bajo la premi-
sa apuntada anteriormente en cuanto a la estructura l6gica de
la realidad. La consideracién de que la organizacién del cono-
cimiento por disciplinas académicas era algo natural sirvié de
caldo de cultivo para su implantacién en los disefios y desa-
rrollos del curriculum desde entonces hasta el presente.

Este tipo de organizacién disciplinar, que puede presentar
aspectos muy diferentes en un curriculum (por bloques, temas
relacionados o escalonados, problemas, procedimientos...), se
encuentra condicionado por diversos factores, entre los que
vale la pena destacar los siguientes:

1. La cantidad de disciplinas cientificas existentes hace ne-
cesario realizar una seleccién. Existen en la actualidad unos
ciento sesenta campos de conocimientos socialmente articula-
dos. De ellos, no mas de quince forman parte del curriculum
obligatorio de nuestros centros de secundaria, lo que pone de
manifiesto lo facil que puede resultar cuestionar el criterio de
representatividad de los elegidos mas all4 del dominio de una
tradicién, la inercia de una continuidad o el gremialismo de
unos especialistas.

2. La diversidad de enfoques que existen dentro de una
misma materia. Esto hace referencia no sélo a los plantea-
mientos tedricos, sino a las diferentes perspectivas metodols-
gicas y de interpretacién que se utilizan para describir o expli-
car los fenémenos que son objeto de una atencién disciplinar.
De esta manera, cuando, por ejemplo, un docente estd ense-
fando historia contemporénea, lo que se esta haciendo con
frecuencia es ofrecer una visién econémica o demografica de
la misma y un 4mbito de interpretacién de los hechos basado
no en el contraste de versiones, sino en la opinién predomi-
nante del autor del libro de texto que se sigue en clase o del
ensefiante que la transmite.

3. La forma de entender c6mo se articula la informacién
disciplinar se suele traspasar al curriculum, no desde la pers-
pectiva que propici6 la génesis, elaboracién y desarrollo por
parte de los especialistas en el campo de conocimientos sobre
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el que se trabaje, sino desde la reconstruccién légica que lleva
a cabo cada ensefiante en base al tipo de formacién que ha re-
cibido. Lo que fomenta la imagen «de cubo», es decir, de acu-
mulacién estatica de los conocimientos tal y como hemos
apuntado con anterioridad.

Todos estos factores pueden servir para explicar la diversi-
dad existente a la hora de organizar un curriculum por mate-
rias y, sobre todo, la multiplicidad de opciones que se presen-
tan en la préctica, inclusive dentro de un mismo centro y de
una misma materia. Sin embargo, pese a la vigencia de esta
concepcién y a constituir la practica mas corriente entre el
profesorado, hay que destacar la opinién generalizada de que
las reformas basadas en la articulacién del curriculum por dis-
ciplinas durante los afios sesenta fracasaron y no lograron los
objetivos que pretendian.

Los estudios realizados sobre los problemas generados en
otros paifses por la adopci6n de un curriculum por materias
podrian servir para beneficiarnos de las experiencias ajenas e
impedir que cayéramos en los mismos errores. Especialmente
en un momento en el que el profesorado comienza a conocer
el Disefio Curricular de Base para la reforma de la ensefianza
primaria y secundaria. Parece conveniente considerar ahora
los problemas que llevaron al fracaso de estas propuestas, al-
gunos de los cuales se encuentran muy presentes en la practi-
ca de nuestros centros escolares. Segin la sintesis realizada
por Schaffarzick y Skyne (1979), los factores que propiciaron
el poco éxito de las importantes reformas de la ensefianza, ba-
sadas en el curriculum por disciplinas llevadas a cabo en los
Estados Unidos en los afios sesenta y setenta, a pesar de la in-
gente cantidad de de dinero que a ellas se destinaron, podrian
ser los siguientes:

1. El excesivo énfasis puesto en el conocimiento purista y
abstracto que ofrecen los planteamientos disciplinares y el
consiguiente descuido de las aplicaciones del conocimiento y
los problemas sociales.

2. El desequilibrio en el conocimiento resultante al dar
prioridad a las ciencias y a las matemaiticas.

3. La fragmentacién curricular creada por la multitud de
proyectos basados en distintas materias compitiendo por un
lugar en el currfculum escolar y el fracaso para desarrollar los
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proyectos dentro de una estructura curricular holistica y cohe-
rente,

4. La cuestionable validez de la doctrina de la «estructura
de una disciplina» de Bruner, como principio regulador singu-
lar para el desarrollo del currfculum, y el descuido concomi-
tante de estudios transdisciplinares e interdisciplinares.

5. La prioridad dada a los individuos académicamente bien
adaptados y la dificultad de reconocer y valorar al alumnado
con otro tipo de aptitudes.

6. El fracaso a la hora de proporcionar estudios indepen-
dientes de evaluacién formativa al desarrollar los materiales
curriculares.

7. No tener en cuenta la naturaleza y los intereses del alum-
nado a la hora de organizar y transmitir las disciplinas curri-
culares.

8. La estrechez de los planteamientos nacionalistas, surgi-
dos en un contexto de guerra fifa, que olvidaban intereses so-
ciales mas amplios, y las explicaciones interrelacionales de los
conocimientos tanto de las ciencias tradicionales como de las
ciencias humanas y sociales.

9. Haber llevado a cabo el desarrollo curricular bajo la res-
ponsabilidad de un sé6lo departamento de la Administracién,
sin tener en cuenta que un curriculum nacional supone un ci-
mulo de relaciones y responsabilidades para que pueda tener
unas minimas garantfas de éxito.

10. El fracaso general de los proyectos basados en discipli-
nas para corresponder a las, a menudo extravagantes, prome-
sas y demandas hechas por los que proponfan el proyecto.

11. El esfuerzo equivocado que se destiné en desarrollar
materiales a «prueba de ensefiantes», es decir materiales que
por sus caracteristicas se supone que, en la practica, cualquier
docente podrfa utilizarlos aunque no conociera su significado,
lo que denotaba una gran desconfianza en aquellas personas
que tenfan que llevar a cabo los desarrollos curriculares.

Por estas o por otras razones, muchas de las reformas del
curriculum han intentado superar la compartimentacién de
las disciplinas, pero sobre todo porque en ninguna forma de
instruccién es posible ensefiar todo el conocimiento elaborado
por las disciplinas cientificas, incluso cuando se pretende mi-
nimizar el determinismo disciplinar utilizando referencias
epistemolégicas o relacionales mas complejas. Este fue el caso
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de la introduccién del concepto de «estructura de una discipli-
na» por parte de Bruner (1975, 1977), que en su momento
constituy6 un intento de atenuar el problema de la selecci6n y
la articulacién del conocimiento que tenia que ser presentado
al alumnado. Esta nocién hace referencia a «las ideas basicas
que radican en el corazén de todas las ciencias y sus temas
centrales». Dominar esas ideas basicas, usarlas eficazmente,
requiere una continuada profundizacién del entendimiento
acerca de ellas y la necesidad de que el profesorado ensefie
a los estudiantes a usarlas en formas progresivamente com-
plejas.

Sin embargo, la decision sobre la organizacién del conoci-
miento serd siempre necesariamente parcial y selectiva. Esto
hace imprescindible una deliberacién continua en torno a es-
tos temas, para no caer en cambios de dominaciones o en re-
novacién de intenciones que, en dltima instancia, recogen y
reproducen los mismos enfoques disciplinares y organizativos
existentes.

La Ley General de Educacién de 1970, por ejemplo, abordé
este problema decretando, para la Educacién General Basica,
la consideracién de dos grandes 4reas de conocimiento: «ex-
presién» y «experiencias». Pero las indicaciones programaticas
dictadas por la Administracién y las explicitaciones hechas en
boletines y documentos curriculares, es decir, las programa-
ciones, ofrecfan referencias constantes a las disciplinas tradi-
cionales: Mateméticas, Gimnasia, Ciencias Sociales (Geografia
e Historia), etc.

En el bachillerato, aparte de ampliar la obligatoriedad de
estudiar materias tales como el Latin o las Matematicas en dos
afios, en un pretendido afin de polivalencia, y de introducir
una minima optatividad a partir de segundo curso, la divisién
por asignaturas, que en realidad continuaban siendo las de
siempre, quedé intacta. Lo mismo encontramos en la Forma-
cién Profesional, donde el caracter politécnico de su curricu-
lum quedé reducido a una divisién entre asignaturas teéricas y
practicas.

En la actualidad, y tomando como ejemplo el desarrollo cu-
ricular de la reforma, a pesar de que el marco curricular
adoptado parece posibilitar la articulacién del conocimiento
en los centros de diversas formas y de que se destaque el papel
y la necesidad de la optatividad de las materias, se vislumbra
una concretizacién en la que prevalece la ensefianza de las dis-
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ciplinas tradicionales (Matematicas, Lengua y Literatura y
Ciencias Sociales) aunque bajo denominaciones mucho més
generales.

Esta persistencia de la organizacién disciplinar puede ser
debida, entre otros, a los siguientes determinantes:

1. La carga cultural que arrastran el profesorado y las per-
sonas que promueven la reforma del curriculum, pues tal y
como sugieren Shipman y Raynor (1972) «nos es extremada-
mente dificil abstraernos de nosotros mismos, de nuestro pro-
pio aprendizaje y estilos de entender y pensar sobre lo que ha
de figurar en el currfculum de un modo totalmente nuevon.

2. Las ventajas que esta opcién ofrece al profesorado en lo
referente a las implicaciones pedagégicas, la planificacién de
recursos y la organizacién y control de la clase, especialmente
en secundaria, donde el docente se considera sobre todo espe-
cialista en una materia. Esta orientacién permite adem4s la
distribucién del profesorado por departamentos o seminarios
bajo una denominacién disciplinar y garantiza el control del
curriculum y de su propia carrera docente.

3. La perspectiva disciplinar también esta ma4s cerca de la
visién tradicional del papel del ensefiante como especialista o
como instructor. Esto refuerza su sentido de «pertenencia» a
un grupo profesional mas amplio, el de los especialistas e in-
vestigadores universitarios, lo que contribuye a desplazar posi-
bles frustraciones debidas a que se siente s6lo ensefiante.

Pero, a pesar de su presencia y de sus ocasionales meta-
morfosis, las criticas a este modelo de organizacién del cono-
cimiento han sido constantes. Warwick (1971) las ha resumido
y concretado en las siguientes: a) facilita el control de la ense-
fianza desde un centro de poder, por ejemplo desde la
Administracién, la direccién, etc.; b) se centra practicamente
s6lo en la accién y el papel del profesorado; c) presenta un
contenido de la realidad fragmentado en opciones, metodolo-
gias disciplinares... bajo un sentido de valoracién global; d)
suele adoptar una aproximacién pedagégica excesivamente
instructiva y reproductiva; e) su desarrollo se basa sobre todo
en abordar informacién previamente digerida por los libros de
texto, el profesorado...

Todas estas connotaciones han de hacer que pongamos en
tela de juicio el sentido de la organizacién de los conocimien-
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tos por disciplinas, o al menos no tomarlo como via tinica de
presentar la informaci6n al alumnado. Las formas de aﬂ‘icula~
¢ci6én que siguen a continuacién pueden considerarse variantes
y alternativas susceptibles de ser adoptadas en un disefio cu-
rricular de centro o de clase.

3.2. La organizacién del curriculum por actividades e in-
tereses

En esta aproximacién las preferencias de los estudiantes
son la base para la selecci6n de los objetivos y contenidos edu-
cativos, es decir del qué y el c6mo ensefiar. Es este interés el
que rige la orientacién que el profesorado adopta para organi-
zar la informacién y la ensefianza en la clase. Los argumentos
que se suelen dar a favor de este modelo, obviamente basado
en las necesidades o intereses del alumnado, que sigue la tra-
dici6én de autores como Dewey, son los siguientes:

1. La escuela tiene que preocuparse en primer lugar de la
vida actual del propio alumnado (no de la futura, que nadie
puede saber c6mo serd), con todos sus intereses y deseos, por
lo que su tarea principal ha de ser «ayudar y guiar a esos estu-
diantes a escoger las partes mas satisfactorias e interesantes
de esta vida (de esta realidad) como contenido de su actividad
escolar» (Kilpatrick, 1975). .

2. Las disciplinas cientificas se basan en dltima instancia
en un intento de resolver un problema. Por tanto, la tarea del
profesorado no tendrfa que ser la de presentar el resultado de
la investigacién, sino la de introducir al alumnado en el proce-
so de la misma y resaltar las cualidades intelectuales que estan
presentes en toda investigacion.

Las implicaciones organizativas de este enfoque son ifn.por-
tantes y complejas y en ellas reside en parte su propia critica y
su dificultad para ser llevado a la practica, ya que requiere que
los limites entre las partes del curriculum sean flexibles, a fin
de que puedan facilitar la investigaci6én que inicialmente se
pretende que los estudiantes realicen. .

A lo anterior hay que unir el hecho de que, para realizar
esta propuesta, es necesario disponer de un centro d.e recursos
que el alumnado y el profesorado puedan utilizar libremente,
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en funcién de sus necesidades. Circunstancia que, aunque fac-
tible, supone introducir una organizacién en los centros que ni
la Administracién toma en consideracién, ni los ensefiantes se
encuentran en disposicién temporal de llevarla a cabo con los
apretados horarios que tienen que cubrir.

El tiempo y el espacio tienen que distribuirse de forma fle-
xible. El concepto de clase tradicional, entendido como el gru-
po de edad que ocupa con caricter fijo un lugar determinado
en un tiempo también prefijado queda por tanto cuestionado.
Pero a la vez, elaborar alternativas resulta complejo y dificil
dada la actual rigidez de horario y de espacio en los centros.
Ademis, la planificacién por parte del profesorado no puede
realizarse a priori. De este modo necesita desarrollar una gran
capacidad de adaptacién y de generar recursos para no perder
de vista la evoluci6én del alumnado.

Pero ademas, el docente ha de dejar su status de especialis-
ta en una materia para convertirse en un colaborador, facilita-
dor, catalizador y posibilitador del aprendizaje de sus estu-
diantes. Postura dificil de adoptar, en la medida en que se po-
nen en juego todo un conjunto de valores personales y
profesionales, que los modelos de formacién actualmente exis-
tentes no facilitan y la presién social sobre el ensefiante, al que
se le reclaman resultados en forma de calificaciones, no favo-
rece.

Junto a todo lo anterior hay que destacar, que esta organi-
zaci6n del conocimiento, {ue est4 en la base de la denominada
«escuela activa» y se fundamenta en el modelo del aprendizaje
por descubrimiento, ha recibido, como ya se ha sefialado en el
capitulo precedente, fuertes criticas (Ausubel, 1976). Quiza no
tanto por la filosoffa que en si presupone, sobre cuya validez
suele existir un amplio consenso, y que consiste en que el indi-
viduo aprende mejor si parte de sus intereses, sino por los po-
bres resultados conseguidos. A lo que hay que afadir la difi-
cultad del alumnado para plantear problemas que «merezcan
la pena» como fuente de conocimiento y la dificultad del pro-
fesorado para inducirlos. Finalmente hay que tener en cuenta
las inadecuaciones del método inductivo utilizado y su eviden-
te idealismo al plantear que el alumnado es capaz de decidir
de forma definida lo que ha de aprender.

Demasiadas veces el profesorado, al abordar un problema
con los estudiantes de una clase, como él o ella ya suele tener
la solucién, presupone en el alumnado conexiones o relaciones
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que éste no puede establecer por carecer del bagaje de conoci-
mientos necesario. Para inducir desde una serie de hechos
unas hipétesis se necesita una gran capacidad de relacién y un
conjunto de conocimientos previos en donde inscribir esta for-
ma de razonamiento, que la mayor parte del alumnado ni po-
see, ni se le ha ensefiado a desarrollar.

Dar significacién a un conjunto de informacién presupone
tener criterios previos para realizarla. Pensar que el alumnado
puede descubrirlo todo por sf mismo parece tan inadecuado
como pensar que hay que ensefiarselo todo. El equilibrio en este
sentido se impone y la funcién del profesorado como intérprete
y creador de situaciones de aprendizaje se hace necesaria.

3.3. La organizacién del curriculum por temas o proyec-
tos de trabajo

Esta perspectiva puede considerarse en ciertos aspectos a
medio camino de las anteriores. Segtn sus presupuestos, los
conocimientos pueden organizarse partiendo de los intereses
del alumnado, siendo posible romper los limites marcados por
las asignaturas, mientras la responsabilidad de ir infiriendo las
pautas del progreso en el conocimiento recae en el docente.
Para lograrlo, el tema, el proyecto de trabajo, m4s que la asig-
natura, pasa a ser la referencia, el niicleo clave de la organiza-
ci6n de los conocimientos.

El planteamiento que inspira el sentido de un proyecto de
trabajo est4 en estrecha relacién con la perspectiva del conoci-
miento globalizado y relacional. En otro lugar (Hernandez,
1986) se ha definido esta forma de organizar los conocimien-
tos escolares como «la actividad de ensefianza y aprendizaje
en la clase, que implica asumir que los conocimientos escola-
res no se articulan para su comprensién de una forma rigida,
en funcién de unas referencias disciplinares preestablecidas,
de una homogeneizacién de los individuos y de la didactica de
las disciplinas. La funcién del proyecto de trabajo es la de crear
estrategias de organizacién de los conocimientos basadas en:
a) el tratamiento de la informacién, y b) el establecimiento de
relaciones entre los hechos, conceptos y procedimientos que
facilitan la adquisicién de los conocimientos».

Las razones de orden psicopedagégico que avalan este mo-
delo son:
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1. El alumnado no piensa en términos de especializaciones.
La propia escolaridad es la que va conformando una manera
de articular la informacién en conocimientos disciplinares,
Los temas interdisciplinares, que responden a preguntas com-
prensivas de aspectos de la realidad, est4an més préximos a su
forma de pensar que las biisquedas unidireccionales de las dis-
ciplinas. _

2. El trabajo por proyectos proporciona el contexto a partir
del cual aparecers la necesidad ¥ comprensién de las discipli-
nas y su comprensién organizativa.

3. Los proyectos y los temas did4cticos delinean problemas
que pueden no estar situados en disciplinas particulares, sino
que son de una entidad que hace necesario que se examinen
desde las aportaciones de diferentes materias, o diferentes «vi-
siones» en el seno de una disciplina.

4. Los proyectos proporcionan un mayor margen para el
aprendizaje iniciado por el alumnado, quien puede seguir me-
jor su propio ritmo, sin sentirse tan presionado por la estruc-
tura de una disciplina particular, de unas decisiones a priori
sobre la organizacién secuencial o relacional de lo que se ha
de conocer.

5. Un proyecto o un tema tratado como tal, permite desa-
rrollar diferentes estrategias organizativas y marcos de apren-
dizaje, que eviten el car4cter redundante ¥y repetitivo que suele
predominar en los planteamientos disciplinares, o en las for-

mas que los ensefiantes stielen utilizar para organizar los co-
nocimientos escolares.

Un proyecto puede ser un concepto general tan importante
y penetrante que pueda valer la pena ser tratado por sf mismo.
Normalmente se sale de los lfmites de una asignatura. Un
ejemplo que se suele poner en secundaria es el del tratamiento
del «poder», que forma parte del pensamiento sobre el univer-
so fisico, el entorno social, las matemaéticas, la l6gica, la reli-
gién, etc.

También puede ser un problema particular o un conjunto
de preguntas interrelacionadas que requieren para su solucién
el encuentro de distintas disciplinas. Ejemplos recogidos en
primaria, que han partido de situaciones de este tipo y que
han sido ejemplificados en proyectos, han servido para estu-
diar los animales en proceso de extincién, la definicién de
Europa, el origen de la Tierra, la Antartida, las funciones de
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nputricién... Y en centros de secundaria, la revolucién indus-
trial en la historia, en la fisica, en la literatura, considerada
como nexo temético para llevar a cabo un proyecto de trabajo.

Otra alternativa podria ser la de escoger un area vagamen-
te definida desde la que es posible formular un conjunto de
preguntas. El «Humanities Curriculum Project» (Stenhouse,
1984), escogi6 algunas areas «de vida practica», como el estu-
dio de las condiciones y el mercado de trabajo en la zona en
que se encontraba un centro de secundaria, a partir de los cua-
les el alumnado establecia la identificacién de los factor.es de
anilisis y las formas de organizacién que permitian seguir los
problemas planteados.

Las consecuencias organizativas de adoptar un desarrollo
curricular por proyectos son, entre otras, las siguientes:

1. La necesidad de abordar enfoques interdisciplinares. Si
se trabaja desde diferentes disciplinas se necesita_ un grupo de
docentes que esté dispuesto a trabajar de forma interconecta-
da. Esto conlleva una gran labor de planificacién. Ademas no
suele existir material prefabricado, lo que aumenta el trabajo
del profesorado.

2. El papel del ensefiante es el de colaborador de los. estu-
diantes y tendra que esforzarse por ser neutral para no impo-
ner al alumnado sus propios puntos de vista, espec1a1mente' en
temas controvertidos y sobre los que no hay respuestas defini-
tivas. o

3. El miedo que existe en torno a este tipo de organizacién
por «las lagunas» de conocimientos que puede tener el alum-
nado. El conocimiento disciplinar traducido en términos esco-
lares ha‘inculcado hasta tal extremo la idea de la secuenciali-
dad lineal, que es dificil asumir alternativas que se salgan de
ella. Por esta razén, lo normal es pensar que después de l’a
multiplicacién viene la divisién, después de la} '6pti_ca la meca-
nica y después del verbo el adverbio. I__.a utilizacién de otra
perspectiva produce una falta de criterlc.)s en el profesora:do
para dilucidar cuél est4 siendo el conocimiento acumulativo
del alumnado.

En cualquier caso, los proyectos de trabajo pueden adquirir
la articulacién de unidades did4cticas. Su disefio y desarrollo
constituye, tal como apunta Gimeno (1986), «la unidad estra-
tégica mas adecuada para renovar el curriculum, porque se
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tido pedagégicos.

- stas son finalidad(?s susceptibles de plantearse mediante
proyectos de trabajo, que también pueden abordarse en

cuencia organizativ ij i6

(o eté racionalmente disripug TOE 9N €0 Ia que

" A]ntes_ de pasar al siguiente apartado, hay que remarcar que
seleccion y articulacién del conocimiento sobre el papel n

nos informa a priori de la calidad de las interacciones ‘et:fl::.tc:alti(3

tre ensefiar y aprender, e
, en la linea en que uedé
el capitulo anterior. aed sborado en

ZarI;Iast:sl aqui hefmos apuntado tres formas basicas de organi-
0S conocimientos escolares. La ejemplificacién de cé6mo

sentido de la globalizacién, por ser ésta una de las preocupa-
ciones bésicas detectadas en las intenciones de las diferentes
reformas emprendidas y de los disefios curriculares propues-
tos, siendo una perspectiva que en sf misma puede adoptarse
en cualquiera de los tres tipos de organizacién de los conoci-
mientos escolares propuestos.

4. LA GLOBALIZACION COMO PROBLEMATICA DE LA ORGANIZACION DE
LOS CONOCIMIENTOS ESCOLARES

Por lo general, la actual articulacién disciplinar que se pre-
senta en las escuelas y que se oficializa en los curricula es el
resultado de un proceso de compartimentacién del saber, de-
bido a la acumulacién cuantitativa del mismo, sobre todo des-
de los inicios de la modernidad. Gusdorf (1982) sefiala que la
necesidad de establecer el sentido relacional de los distintos
saberes ha sido una constante desde finales del pasado siglo,
concretamente desde que en el imperio napoleé6nico se estable-
ci6 la distincién entre ciencias y letras. La polarizacién entre
especializacién e interdisciplinariedad ha tejido, desde enton-
ces, el entramado de algunas importantes controversias sobre
las relaciones entre «los campos del saber».

De esta forma la problematica sobre el sentido de la globa-
lizacién se plantea mas all4 de la escuela. Especialmente en la
actualidad, a caballo del desarrollo de las ciencias cognitivas
(VV.AA., 1988), el problema de la relacién entre las distintas
formas de conocimiento se centra en las formas de relacionar
los diferentes saberes, mas que en su acumulacién sumatoria.
El problema no es ahora de competencias o especificidad de
saberes, sino de articulaci6én y organizacién del conocimiento
para su comprensién relacional por parte del alumnado, me-
diante sus propios esquemas de conocimiento.

Se trata de superar el sentido de acumulacién de saberes en
torno a un tema, para plantear la necesidad de crear nuevos
objetos de saber a partir de los referentes que sea necesario in-
corporar a los problemas que se plantee el conocimiento. Es,
por lo tanto, el tema o el problema el que reclama la conver-
gencia de conocimientos y no al contrario, como sucede en el
enfoque disciplinar, lo que, en definitiva, mas que desarrollar
una actitud interdisciplinar o transdisciplinar, es facilitar el

sentido de un conocimiento relacional, como actitud compren-
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siva frente a las complejidades del conocimiento humano. Se
trata de «poner el saber en ciclo» como sefiala Morin (1981), o
de «en-ciclo-pediar, es decir, aprender a articular los puntos de
vista disjuntos del saber en un ciclo activo». Todo ello comple-
mentado con la idea del fisico David Bohm (1987) de que «la
experiencia y el conocimiento son un solo proceso» que nos ha
de llevar a asumir la realidad como una totalidad y no como
un fragmento, tal y como los individuos la han ido constru-
yendo para «facilitar su organizacién» a lo largo de los siglos.

Esto implica pretender que estudiantes y ensefiantes «rea-
prendan a aprender», pues de lo que se trata, en suma, es de
«servirnos de nuestro pensamiento para repensar nuestra es-
tructura de pensamiento. Nuesiro pensamiento debe volver a
su fuente en un bucle interrogativo y critico» (Morin, 1981).
La clave de este bucle es el gran tema, el interrogante de las
ciencias cognitivas. La escuela no puede darle la espalda, ale-
gando que no hay resultados definitivos, o que las aproxima-
ciones hasta ahora realizadas tienen mucho de metaféricas en
relacion el conocimiento y el aprender humano.

Comenzar a plantear lo que todo ello implica para la educa-
cién escolar puede ser una toma de postura o dejar abierta al-
guna de las lineas en las que se puede concretar la globaliza-
cién en la ensefianza: globalizar es el proceso de busqueda de
las relaciones que pueden establecerse o encontrarse en torno a
un tema: relaciones tanto procedimentales como conceptuales,
que al propio tiempo reclaman el desarrollo de la capacidad de
plantear problemas, aprender a utilizar fuentes contrapuestas o
complementarias de informaci6n y saber que todo camino de
llegada constituye en si mismo un nuevo punto de partida.

Pero de la misma forma que la globalizacién de los saberes
resulta controvertida y problematica, cuando se intenta plasmar
en la ensefianza, aparece una cierta confusién fruto de la difi-
cultad de abordar la organizacién de los conocimientos, vincu-
lada al individuo que ensefia o aprende. Realicemos, por ello, un
breve recorrido por las diferentes formas de organizacién que
puede adoptar la practica de la globalizacién en la escuela.

4.1. Diferentes concepciones sobre la globalizacién que se
reflejan en la practica escolar

Todo lo anterior nos lleva, tal como ha quedado sefialado
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(Hernandez, 1988a; Hernandez y Ventura, 1992), a definir las
formas que adquiere la nocién de globalizacién en las defini-
ciones y la préctica de los ensefantes, teniendo presente que
cuando se habla de globalizacién, ocurre como con otros te-
mas en educacién, que no todos quieren ni estan diciendo lo
mismo y, por tanto, la prictica de globalizacién difiere nota-
blemente segln el caso que se observe. La pregunta que nos
proponemos responder es: ¢Qué quiere decir globalizacién en
la practica de los docentes? En el intento de dar respuesta a
esta cuestién pueden detectarse al menos tres sentidos diferen-
tes que, en cierta forma, suponen tres «estadios evolutivos» en
la adopcién del sentido de globalizacién.

4.1.1. La globalizacion como sumatorio de materias y de infor-
maciones

Esta es la nocién de globalizacién que se encuentra en la
préctica de una forma mas generalizada. Se produce cuando el
profesorado parte de un tema que surge en la clase o que ya
viene dado en los programas oficiales o en los libros de textos
y trata de presentarlo a partir de la explicitacién de relaciones.
Para ello, va haciendo confluir diferentes materias disciplina-
res en torno al tema elegido. Los problemas de Matematicas,
los textos de Lengua, las experiencias que se han de estudiar,
convergen en la referencia tematica elegida.

Este tipo de globalizacién es basicamente sumatorio. Esta
por lo general centrado en el ensefiante, ya que es él o ella
quien toma las decisiones sobre la conexién de asignaturas
que se puede llevar a cabo y determina los enunciados o los di-
ferentes sentidos que éstas pueden adoptar. Por eso es una
concepcién de la globalizacion basicamente externalista, ya
que el nexo comin, es decir el tema que se trabaja, conecta las
diferentes disciplinas como una anécdota circunstancial. Por
ejemplo, si el alumnado ha de trabajar la revolucién industrial,
los ejercicios de Lengua, los enunciados de los problemas ma-
temaéticos, tendran como reclamo esta tematica histérica.

Seglin esta concepcidén de la globalizacion es el ensefiante
o la situacién la que reclama y fuerza a establecer conexiones
disciplinares: «Ya que estamos abordando el tema de] desier-
to, las Matematicas podemos aplicarlas al estudio de las dife-
rentes formas geométricas que presentan las tiendas y casas
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de quienes habitan en este entorno» fue la induccién relacio-
nal de un estudiante interpretando este sentido de globaliza-
cién.

Los problemas que se trabajan no se infieren necesaria-
mente del tema planteado. El alumnado responde relacional-
mente de acuerdo con la situacién que se le ofrece. Cuando
ésta varfa opta por trabajar de forma auténoma cada discipli-
na. Muchos de los desarrollos organizativos de los conoci-
mientos escolares por «centros de interés» suelen seguir este
sentido de globalizacién: el alumnado realiza una eleccién so-
bre todo formal, ya que los temas adoptados tienen un contex-
to académico (hacen referencia a un programa) en el que se
inscriben y que les determina. Esto hace que sea dificil produ-
cir un aprendizaje idiosincrésico por parte del alumnado, que
pueda establecer relaciones y que globalice mas all4 del mate-
rial que se le ha planteado.

4.1.2. La globalizacién como interdisciplinariedad

Esta concepcién de la globalizacién se produce sobre todo
en el ciclo superior de la EGB y en la Ensefianza Secundaria y
parte del interés del profesorado de distintas materias por tra-
bajar en equipo y por tratar que el alumnado descubra que los
temas estdn relacionados entre si. La diferencia fundamental
con la anterior concepcién es que el sentido de sumario se am-
plia y la intencién relacional se acenttia. Por otra parte se sue-
le ir mas all4 de los planteamientos individuales de un docente
y se produce la convergencia de un grupo de ensefiantes en
torno a un tema.

Su implicito es la unidad del saber, mediante una puesta en
comun de los saberes disciplinares pero, por lo general, sin in-
tercambios relacionales reales entre estos saberes. Cada ense-
fiante suele dar su visién del problema y el alumnado vuelve a
encontrarse con que globalizar es sumar informacién discipli-
nar, aunque gire sobre un mismo tema. No se tiene en cuenta
c6mo llevara a cabo el alumnado las relaciones que supuesta-
mente se pretende que establezca y aprenda. Asi sucede, por
ejemplo, cuando un grupo de ensefiantes escoge como nticleo
tematico la Revolucién Francesa e intenta ofrecer al alumnado
la visién de la filosofia, la ciencia, la literatura a la que dio ori-
gen o las explicaciones histéricas de su génesis, con lo cual el
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profesorado piensa que est4 adoptando una posicién de inter-
disciplinariedad globalizadora.

El problema sin embargo, como apuntan Elliot (1984) y
Snow (1986), es que no existen garantias de que el estudiante
asuma, haga significativo este sentido relacional que se le
plantea, pues no posee los conocimientos previos que este tipo
de aprendizaje interdisciplinar requiere. Las personas adultas
suelen dar por supuesta la obviedad de estas relaciones, por-
que se estd hablando al alumnado del mismo tema desde dis-
tintos puntos de vista. Pero no se reconoce la dificultad que
supone para éste establecer conexiones e inferencias ante una
informaci6n sobre la que carece de estrategias cognitivas pre-
vias para articularla.

Si ademads afiadimos que las intervenciones del profesorado
suelen estar distribuidas en diferentes espacios de tiempo de
acuerdo con un horario escolar no interdisciplinar, hay que
aceptar que es dificil que el alumnado llegue a captar lo que
quiere decir un propuesta de relacién de diferentes fuentes
disciplinares en torno a un tema.

Todo esto ocurre porque no se suele tener en cuenta que
aprender a establecer relaciones implica afiadir nuevos niveles
de dificultad a las ya complejas conexiones entre la estructura
del conocimiento, que es diferencial para cada estudiante, y
las nuevas estrategias de aprendizaje que han de desarrollar
para vincular y establecer estas relaciones (Barrett, 1986). Hay
que tener en cuenta, ademds, que s6lo una estrategia secuen-
cial e interconectada de actividades de aprendizaje, en la que
también se tengan en cuenta los problemas cognitivos que se
han de resolver, puede permitir que el alumnado llegue a com-
prender las problematicas disciplinares que subyacen en un
tema. Un tema, como sucede en el ejemplo de la revolucién in-
dustrial, en el que es necesario adem4s conectar nociones em-
piricas y filoséficas, que han de quedar incorporadas en expli-
caciones cronolégicas con relevancia histérica.

Como apunta Doyle (1979) este tipo de planteamiento so-
bre la comprensién con intencién globalizadora resulta intrin-
secamente ambiguo, especialmente porque no se le especifica
al alumnado, de una forma anticipada, lo que necesita para
llegar a descubrir y establecer relaciones. Ambigiiedad que se
multiplica si a la hora de la evaluacién, ésta se lleva a cabo

bajo el prisma de una visién meramente instrumental del
aprendizaje.
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Algunos de estos problemas podrfan encontrar vias de solu.
cion si la practica interdisciplinar de la globalizaci6n se apren-
diera a partir de abordar problemas especificos dentro de los
temas que se traten y siempre desde la 6ptica de que es el
alumnado el que ha de aprender a globalizar. Este intento su-
pone un largo recorrido también para el profesorado, como
hemos experimentado al llevar a cabo, en un centro, un desa-
rrollo curricular por proyectos de trabajo.

4.1.3. La globalizacién como estructura psicoldgica de aprendi-
zaje

Este enfoque se sustenta en las referencias aportadas por el
planteamiento constructivista del aprendizaje (Coll, 1986a) y
en los fundamentos que implica el desarrollo de una ensefian-
za para la comprensién basada en el establecimiento de rela-
ciones estructurales y criticas de las diferentes fuentes de in-
formacién que aporta y recibe el estudiante (Elliot, 1984).

Pero, sobre todo, se apoya en la premisa de que para hacer
significativo un nuevo conocimiento es necesario que se esta-
blezca algiin tipo de conexién con los que ya el individuo po-
See, con sus esquemas internos y externos de referencia, o con
las hipétesis que sobre el problema o el tema se esta plantean-
do el estudiante. De aquf se deriva una nocién de globalizacién
que no se fundamenta en lo que se ensefia, en las conexiones
disciplinares en torno a un mismo tema, ni en el esfuerzo que
los ensefiantes han de realizar para establecer relaciones.

Lo que aquf se destaca sobre todo es el papel que, por un
lado, se le otorga a la hora de ensefiar, a toda la secuencia de
aprendizaje que ha de llevar a cabo el alumnado, y la interpre-
tacién significativa que de sus respuestas ha de hacer el profe-
sorado. Y, por el otro, la relevancia que se otorga a las interre-
laciones comunicativas que se establecen entre las intencio-
nes, recursos y actividades planteadas por el profesorado y las
conexiones que, desde sus conocimientos iniciales, permiten al
alumnado la asimilacién significativa de la informacién a la
que va teniendo acceso.

Desde esta perspectiva, basicamente cognitiva y no discipli-
nar, sefiala Coll (1986), que el principio de globalizacién tra-
duce la idea de que el aprendizaje no se lleva a cabo por una
simple adici6én o acumulacién de nuevos elementos a la es-
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tructura cognoscitiva del alumnado. Por el contrario, lo que se
asume es que las personas establecen conexiones a partir de
los conocimientos que ya poseen. En este sentido, no proceden
a acumular datos sino a establecer relaciones. Es, por tanto,
como apunta Asensio (1987), una forma de concebir la rela-
cién ensefianza y aprendizaje, que va mas all4 del simple enfo-
que didactico que s6lo pretende una nueva articulacién de las
disciplinas o materias de forma ma4s compleja 0 mas sencilla,
bajo el prisma engafioso de que asf el alumnado adquiere un
mejor conocimiento de la realidad.

Esta visi6n, proyectada sobre la informacién y el conoci-
miento impartido en la escuela, trata de superar el sentido de
acumulacién de saberes en torno a un tema y de establecer
nuevos objetivos de saber a partir de los referentes que sea ne-
cesario incorporar por parte de cada estudiante. Es, como
apuntdbamos mé4s arriba, una nueva forma de aprender que
quien primero la ha de incorporar es el propio ensefiante. Por
€50, como primera premisa, una opcién globalizadora de este
tipo requiere que el tema o el problema que se aborda en la
clase sea el que vaya reclamando la convergencia de conoci-
mientos para responder a las necesidades de relacién que el
alumnado va estableciendo y que el profesorado va interpre-
tando.

Todo lo anterior demanda una actitud de flexibilidad del
ensenante frente al descubrimiento de los conocimientos que
van conformando la respuesta o las dudas ante el problema
planteado por parte del alumnado. De aquf que seguir modelos
de concretizacién curricular prefijados, o aplicar referencias
de planificacién dominadas por una exhaustiva concretiza-
cién, suelen impedir la adaptacién a la evolucién de la clase y
constituyen un dificil bagaje para llevar a cabo esta forma de
globalizacién.

Pero ademas se pretende que el alumnado explicite las rela-
ciones que encuentra en la informacién, no con una finalidad
idealmente totalizadora, sino de forma comprensiva. Con ello
se pretende que vaya aprendiendo a organizar su propio cono-
cimiento a partir de procedimientos cognitivos e instrumenta-
les que le permitan descubrir y establecer nuevas interconexio-
nes en la informacién que maneja. Huelga decir que los funda-
mentos cognitivos que avalan esta practica abren en la
actualidad un interesante campo de investigacion educativa
sobre «c6mo aprenden los estudiantes», estudios que estan

123




complementando las investigaciones basicas sobre el aprendi-
zaje derivadas sobre todo de los modelos que estan elaborando
las ciencias cognitivas.

En definitiva, en este planteamiento, mas que una actitud
interdisciplinar lo que se pretende desarrollar en el estudiante
es un sentido, una visi6én en la forma de relacionarse con la
nueva informacién, que haga que su aprendizaje vaya siendo
relacional y comprensivo. Esto parece necesario, si lo que se
pretende es aproximarlo a la complejidad del conocimiento y
de la realidad y prepararlo, con un cierto grado de flexibilidad
y criterio, para los cambios tecnolégicos, sociales y culturales.

Para llevar a cabo la globalizaci6n en este sentido se puede
partir de diferentes formas organizativas de los conacimientos
curriculares, mediante una definicién de objetivos generales o
especificindolos progresivamente en funcién de la situacién y
la evolucién del grupo clase. Desde esta perspectiva es posible
que puedan llevarse a cabo modelos de desarrollo curricular
organizados por disciplinas, actividades o intereses y temas o
proyectos de trabajo, pues el problema para poner en préctica
este enfoque de globalizacién no son tanto las propuestas de or-
ganizacién de las que se parte como su tratamiento did4ctico.

A pesar de ello, hay formas de organizacién de los conoci-
mientos escolares que pueden facilitar méas que otras una con-
cepcién globalizadora. Asf parece que sucede con las propuestas
de experimentacién curricular elaboradas hasta ahora, que par-
ten de concepciones disciplinares y especializadas tanto en su
planificacién como en las metodologfas procedimentales plantea-
das. Esto lleva a quienes las desarrollan a seguir unas pautas
prescriptivas, desde las que dificilmente se puede abordar una
propuesta globalizadora, como la planteada en este apartado.

Por el contrario, otras propuestas como la de actividades,
temas o proyectos de trabajo, generan unas problematicas or-
ganizativas que demandan una mayor apertura en la planifica-
cién y flexibilidad interpretativa a la hora de su puesta en
practica en funcién de las interacciones con la clase.

Por dltimo valdria la pena preguntarse qué implica, por
parte del profesorado, seguir una organizacién globalizada de
los aprendizajes escolares. Desde la experiencia de su puesta
en practica, parece que las condiciones necesarias podrian ser
las siguientes:

1. Seguir un proceso. Comenzar a trabajar desde esa forma
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de globalizacién de un dia para otro, sin cambiar la relacién
de la clase y del profesorado con el modelo de ensefianza y
aprendizaje, es condenar esta forma de organizacién de los co-
nocimientos escolares al fracaso.

2. Un grupo de ensefiantes que esté dispuesto a trabajar en
equipo. Esto conlleva una labor de planificacién y de inter-
cambio. Ademaés hay que tener en cuenta que no suele existir
material prefabricado, lo que en principio lleva a un aumento
del trabajo para el profesorado.

3. Estar dispuesto a compartir con la clase el proceso de

btisqueda, incluso en relacién con las informaciones que no se
dominan.

Si se superan estas dificultades, esta forma de aprender
para globalizar puede ser un elemento importante para una
concepcion diferente de la funcién del ensefiante, del alumna-
do y de la innovacién en los centros escolares, tal y como he-
mos tratado de reflejar en Herndndez y Ventura (1992).
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5

EL DOCENTE COMO PROFESIONAL DE LA
ENSENANZA

En este capfitulo no pretendemos presentar un conjunto de
prescripciones o sugerencias para llegar a ser «un buen profe-
sor o profesora» o acercarse a la concepcién del «ensefiante
ideal», como suele ser la propuesta que con frecuencia se en-
cuentra en los libros o articulos dedicados a trazar y delimitar
la imagen del ensefiante. Nuestro planteamiento se centra en
el desarrollo de una propuesta que considera al docente como
un profesional de la ensefianza, y ello a pesar de las limitacio-
nes y de la falta de autonomia que en la actualidad frenan el
desarrollo de esta concepcién. Sin embargo, creemos que este
enfoque permite realizar un recorrido por una serie de consi-
deraciones en torno al profesorado que pueden contribuir a
mejorar su actual autoimagen y que éste desarrolle su trabajo
desde posiciones diferentes a las que suelen ser ahora domi-
nantes. Un ejemplo sobre la consideracién del docente como
profesional involucrado en una actividad investigadora com-
pleta el recorrido de este capftulo.

1. CONCEPCIONES SOBRE EL PROFESORADO

Decfamos en el primer capitulo, que en el panorama educati-
vo, muchas miradas parecen centrarse en el profesorado. Esto
hace que haya comenzado a circular la idea de la necesidad de
replantear su funcién y su trabajo. El proceso de reforma edu-
cativa, la publicacién de un Disefio Curricular Base, son sefiales
que apuntan en este sentido. El que ahora pueda plantearse un
cambio sobre lo que serfan los componentes del trabajo del en-
sefiante resulta una invitacién a tomar en consideraci6n el he-
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cho de que a través de la historia de la ensefianza, el papel del
profesorado ha ido pasando por concepciones muy distintas.

Esto se ha debido al caracter complejo, no bien definido de
su tarea, tal y como ya se ha apuntado, y al fuerte componente
social de la misma, que dificultan la posibilidad de establecer
una configuracién bien definida de «qué es» y «qué funciones»
tiene el ensefiante. Por esta razén, nos encontramos con que
parecen existir tantas concepciones sobre la tarea del profeso-
rado como sobre la educacién escolar, lo que hace imprescin-
dible plantear algunos de los diferentes sentidos que se han
presentado, si se quiere clarificar su papel, definir la perspecti-
va que pueda ayudar a orientar su formacién e ir encontrando
pautas y estrategias para la mejora de su practica profesional

En el cuadro 2 hemos tratado de reunir un compendio de as-
pectos y atribuciones que pueden configurar un modelo ideal
para analizar el papel desempefiado por el profesorado, en fun-
cién de sus relaciones con el alumnado, el conocimiento que
imparte y las vinculaciones sociales que enmarcan su actividad.
El sentido de ideal hace referencia a que en la practica es dificil
encontrar una tipologia pura de ensefiante. Asf, un mismo do-
cente puede encontrar su definicién en tipologias pertenecien-
tes a mas de una clasificacién. Esta nos servira, sobre todo,
para situar la problemética del papel y el rol del profesorado y
la configuracién del &mbito de su proyeccién profesional.

Las caracteristicas reflejadas en este cuadro hacen referencia
al rol prioritario desempefiado por el profesorado, el de ensefiar,
entendido como la transmisién institucional de conocimientos y
el desarrollo de la funcién de evaluaci6n sobre la adquisicién que
de los mismos lleva a cabo el alumnado. En esta sintesis se han
intentado recoger las posibles posturas del profesorado, segtin el
modelo al que se adscriba en su trabajo y sus concepciones sobre
la ensefianza, el conocimiento y el alumnado.

A partir de esta organizacién de roles y atribuciones hay
que senalar que las actuales tendencias sobre innovacién y de-
sarrollo curricular, asf como los tltimos trabajos sobre las «es-
cuelas eficaces», apuntan a considerar al profesorado como un
profesional. Reflexionar sobre esta circunstancia es importan-
te porque en ella entran en juego cuestiones tales como la esti-
ma social del ensefiante y su autoimagen. De las posturas que
aparecen en el cuadro 2, las que estan en total oposicién con la
posibilidad de llevar a cabo cambios o innovaciones y, por tan-
to, con el perfeccionamiento de los propios docentes, son la de
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«buré6crata» y la «sacerdotal», que presentan entre si muchas
caracterfsticas en comun. Estas clasificaciones pueden servir
para revisar la practica docente o para establecer afinidades
posicionales en futuros ensefiantes. En cualquier caso, no exis-
te un tipo puro de ensefiante que esté representado en esta cla-
sificacién. Serfa mejor hablar de tendencias o de estilos domi-
nantes. La consideracién del docente como profesional es la
que estd recibiendo mads atencién en la investigacién sobre
este tema y en los programas de formacion. A ella dedicaremos

nuestra atencién especial.

Concepto sobre ¢l Relacién social Concepto sobre el Criterlos para selec-
papel del profesorado papel del al d {mf cionar conocimientos
Sacerdote Respeto «Disciplina» «Textos sagrados»

-Jerérquico, lejano, pro- -Respeto para el pro- -Diligente, resp -Conocimi clasi-

fético, moral, comprome-
tido con valores més altos
La leccidn como celebra-

cidn ritual del conocimiento,

fesorado, la leccién
y el conocimiento.
Nocién de di

s0, pasivo, emulador

Dife um g e
!

sico o de alto nivel:
el «académico»

social

les minimizadas

Noes ial la co-
nexién con la vida

Profesional

-Organizado, eficiente,
pedagégicamente varia-
do, métodos contrastados,
preocupado por las re-
Jaciones humanas, com-
prometido con la insti-
tucién

Las clases como contex-

to eficiente de aprendizaje

Relacion

-Necesidad de esta-
blecer buenas rela-
ciones con el alumnado
y la familia para faci-
litar la escolaridad.

Reducccidn de dis-
tancias sociales

Cliente

-Aprendiz a entender
en relacién con su
personalidad, interés,
bagaje social, aptitud,
elc.

Diferencias individuales
importantes

Conocimiento
pertinente
-El conocimiento rela-
cionado con el mundo
moderno, intereses del
alumnado, 1a comuni-
dad, las «necesidades»
de la sociedad industrial

Integracién del cono-
cimiento y la vida

Participante

-Igualitario, libertario,
preocupado por la per-
sona

Las clases como preo-
cupacion mutua, postu-
ra critica, duda radical

Didlogo

-Necesidad de auto-
realizaci6n, activan-
do las capacidades,
la expresién

Abolicion virtual de
la distancia social

Participante Produccién de
conocimiento
-El al do tambi -El al do como
puede ensefiar generador y produc-

Utilizacién de las dife-
reicias, individuales,
sociales y culturales

tor de conocimiento,
importante el conoci-
miento del mundo del
alumnado

Fusién del conocimien-
to y la vida

Burderata
-Jerdrquico, Jejano,
comprometido con sus
intereses corporativos
Las clases como trd-
mite y obligacién

Respeto
-Respeto para el pro-
fesor como represen-
tante de la adminis.

Rolacidn di

Disciplina
-Diligente, respetuoso
pasivo, emulador

Dife ias individ

Libros de texto
-Sigue los programas
oficiales a través de los
libros de texto o apun.

con el alumnado y
las familias

les minimizadas o para
ser tratadas por el psi-
célogo

Relacidén con la vida:
Lo que permiten los
programas y libros
de texto

Cuadro 2: el profesorado, el alumnado, el conocimiento y
las relaciones sociales de la ensefianza: un modelo ideal de re-

ferencia.
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2. EL PROBLEMA DE LA DEFINICION DEL DOCENTE COMO PROFESIO-
NAL

Considerar al ensefiante un profesional, tal como se puede
hacer con un abogado, un publicista o una directora de or-
questa... conlleva asumir una serie de dificultades y reclama
un conjunto de matizaciones, que hoy discuten aquellos que se
dedican a organizar la polftica educativa y las personas impli-
cadas en la formaci6n del profesorado més que los propios en-
sefantes.!

En términos generales se suele llamar profesional a aquella
persona que es capaz de realizar un trabajo bien hecho. En el
mundo del arte y del deporte el término se utiliza para marcar
la diferencia entre los aficionados y los que pueden vivir de su
actividad. Las profesiones tradicionalmente denominadas pro-
fesionales han propuesto una seric de criterios que, aunque
discutibles, posibiliten delimitar su definicién. Los factores
que parecen susceptibles de acotar lo que diferencia a un tra-
bajo profesional de otro que no lo es son, entre otros, los si-
guientes: a) el trabajo no ha de ser de tipo manual; b) tiene
una 4rea de conocimiento definida; c) necesita una prepara-
cién especializada, normalmente larga; d) exige, de entrada,
cualificaciones reconocidas ; e) se rige por un cbdigo ético; f)
hay un cuerpo de control que admite o rechaza: g) se conside-
ra un servicio publico.

Si hubiésemos de gonsiderar estas caracteristicas en el
campo de la educacién escolar nos encontrarfamos con algu-
nas dificultades para aplicarlas. En el Estado espafiol, por
ejemplo, cosa que no sucede de forma tan evidente en otros
pafses, s6lo existe una preparacién especializada para el profe-
sorado de Educacién General Basica. Los de secundaria estu-
dian una carrera universitaria y sin més preAmbulos que un
mini-curso de capacitacién pedagégica pueden optar por la en-
sefianza. Las cualificaciones requeridas de entrada no son de
indole especifica para la funcién que han de realizar —ensefiar—
sino que se refieren al contenido de una materia académica.
La consecuencia de esta situacién es que los ensefiantes de se-
cundaria se suelen sentir mas economistas, historiadores, ar-

1. Para ampliar el tema, se puede consultar, entre otras, las siguientes
publicaciones: Pereyra, 1988; Ginsburg et al, 1988: Garcia Carrasco, 1988;
Elliot, 1991.

130

tistas, fisicos, matematicos, literatos, fil6sofos, etc., que como
mal menor se dedican a Ja ensefianza, que docentes.

Otra cuestion es si existe o no una rea de conocimiento
que sirva para definir la actividad profesional. En el caso del
profesorado, el objeto de su actividad, ademas de ser marcada-
mente complejo, no estd delimitado por los mismos ensefian-
tes, sino por pedagogos o psicélogos y por la Administracién
educativa que canaliza los intereses socio-econémicos y cultu-
rales dominantes. De aquf proviene el estrecho margen que le
queda al profesorado para una actuacién auténoma.

El cuerpo de control de admisién tampoco esté directamen-
te en manos del profesorado. En la ensefanza ptiblica las nor-
mas de entrada al cuerpo docente las marca la Administracién,
aunque para los tribunales de oposiciones se cuente con los
ensefiantes. En el ejercicio de la docencia privada quien marca
las pautas de acceso es la direccién del centro.

A lo anterior habrfa que afiadir el cardcter de vocacién casi
religiosa, de bien social y realizacién personal, que tradicional-
mente se le ha atribuido a este tipo de trabajo. En muchos ca-
sos esto ha servido para enmascarar las deficiencias de los re-
cursos destinados a la escuela y la mezquindad de los sueldos
del profesorado, al que se supone ha de trabajar en condicio-
nes altruistas.

La concepcién del ensefiante como profesional tiene, por
tanto, como principal argumento en contra su «falta de auto-
nomia general». Como sefiala Ranjard (1988) «no es responsa-
ble el que no tiene poder sobre sus actos. El sentido de respon-
sabilidad no puede separarse del sentido de poder (...). Los
profesores no tienen ningtin poder dentro de su profesion: por
tanto no tienen ninguna responsabilidad». En la actualidad, y
esto ha sido interpretado como uno de los factores desencade-
nantes del «malestar docente», el ctimulo de decisiones que los
ensefiantes tienen que tomar, sin una preparacién y unas con-
diciones de trabajo adecuadas, en cuanto a la infraestructura,
la dedicacién, la remuneracién..., no estan regidas por pautas
o condiciones de profesionalizacién, sino por un reclamo vo-
luntarista o de desconfianza hacia los ensefiantes.

La concepcién voluntarista ha sido hasta ahora la visién
dominante sobre profesorado. En estos momentos aunque ésta
adopte formas menos dramaticas, la profesionalidad del ense-
fiante sigue considerandose una amenaza. La idea que subyace
a esta vision es que si el ensefiante se profesionaliza se hars
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reivindicativo, no estara dispuesto a trabajar en condiciones
dificiles o inadecuadas y demandara mejores condiciones de
trabajo, con lo que creara problemas a la Administracién. Por
el contrario, si sélo las muestra en su comportamiento en el
centro, dedicando a su trabajo sé6lo las horas estrictas, dejando
de hacer actividades extraescolares no remuneradas, no acep-
tando participar en planes de formacién fuera del horario es-
colar, etc., la calidad de la ensefianza, mantenida a costa de su
entrega altruista, puede caer en un progresivo deterioro.

Desde esta 6ptica, las actuaciones propugnadas por Pérez
Goémez (1988) para garantizar «las condiciones materiales,
personales y temporales que permitan el desarrollo satisfacto-
rio de una docencia de calidad», aunque sean de un orden tan
elemental como la estabilidad en los centros, la adecuacién de
la jornada laboral a la formacién, o la reconsideracién de las
remuneraciones econémicas de acuerdo con la responsabili-
dad social que se atribuye a los docentes, ponen en juego tan-
tas inercias fundadas en las bajas expectativas y exigencias de
los propios ensefiantes y en una Administracién que ha tenido
hasta ahora como unica meta de su programa la escolariza-
cién, que hacen que su consecucién no deje de verse como una
utopia lejana.

Por las mismas razones y desde la perspectiva del docente
como funcionario, la nocién de profesionalidad puede utilizar-
se para mejorar la imagen, el prestigio y la recompensa del
profesorado, pero sin hacer referencia al compromiso y a la
obligacién de mejorar la practica educativa. Compromiso que
habrian de asumir tanto la Administracién como los propios
docentes si en definitiva se pretende un cambio de actitud por
ambas partes.

A todo lo anterior habria que afiadir el efecto que produce
la dependencia del profesorado respecto a la Administracién,
hecho que se produce sobre todo en paises con sistemas esco-
lares centralizados y que favorece la adopcién de posturas y
roles muy préximos al del ensefiante burécrata. La Admi-
nistracién es vista como la gran provisora de iniciativas, recur-
sos y soluciones. El hecho de pertenecer «de por vida» a un
cuerpo del Estado lleva a reivindicaciones basadas en los dere-
chos adquiridos por la antigitedad y en el agravio comparativo.
Al tiempo que se exigen estos derechos y reivindicaciones, el
profesorado suele manifestar que la Administracién casi siem-
pre emite mensajes inadecuados para la practica, por no con-
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tar con ellos, que son los que han de traducirlos a la realidad
de los centros.

Sin embargo, aunque la concepcién del docente como pro-
fesional parece tener como principal argumento en contra el
de su falta general de autonomia, puede ser de interés sefialar,
que en lo que se refiere a la caracterizacién de su profesién,
los ensefiantes que respondieron a una encuesta del Ministerio
de Educacién y Ciencia (1986) consideran que ésta es sobre
todo y por orden de atribucién: a) muy dtil socialmente; b)
bastante creativa; c) bastante mal remunerada; d) con bastan-
te libertad de accién; e) bastante gratificante; f) bastante mal
considerada socialmente; g) el trabajo es bastante llevadero.
Las opiniones que recogen mayor unanimidad se sitiian en tor-
no a los valores profesionales de «utilidad social» y de «crea-
tividad». Este grupo de docentes consideraba que realizaba un
trabajo de fuerte impacto social que, en cierta medida, el dis-
curso publico también parece comenzar a corroborarlo.

En este sentido, podemos destacar que en la actualidad, y
tomando como referencia las aportaciones de este estudio del
Ministerio de Educacién, por mas que sea necesario acoger es-
tas opiniones con cierta cautela, un grupo importante de ense-
nantes considera que su trabajo es algo relativamente creativo,
en el que se tiene bastante libertad de accién, ofrece un cierto
grado de gratificacién y utilidad social, aunque no esté bien
pagado, ni adecuadamente reconocido. Consideraciones que
pueden servir como punto de referencia para quien pretenda
dedicarse a la ensefianza, al tiempo que puede ser una pauta
para tomar decisiones de politica educativa.

3. LA CONFIGURACION DEL PROFESIONAL DE LA ENSENANZA

A pesar de las dificultades y limitaciones apuntadas para
atribuir al profesorado un sentido estricto en su denominacién
como profesional, las posturas consideradas en este apartado
son un intento de articular el tipo de comportamientos que po-
drian definir la profesionalidad de los ensefiantes.

Hoyle (1980) hace una distincién que ha tenido un cierto
eco a la hora de configurar la proyeccién profesional del pro-
fesorado. Este autor establece una diferencia entre profesiona-
lidad «restringida» y «amplia». La primera es intuitiva, enfoca-
da hacia la clase, y basada en la experiencia mas que en la teo-
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rfa. El profesional «restringido» es sensible al desarrollo de
cada estudiante, es ingenioso y un habil administrador de sy
clase. No est4 atrapado por la teorfa, ni es proclive a comparar
su trabajo con el de otros. Tiende a no percibir las actividades
de su clase en un contexto mas amplio y valora tener autono-
mfa en su clase. Por esta razén, este tipo profesional carece de
trabas tedricas en su sentido explicito, pero tiene sus propias
concepciones que, de manera méas o menos determinante, in-
forman sus acciones y a la larga pueden impedirle su propio
progreso como enseiante.

Este modo de definicién de la profesionalidad posee, seglin
Hoyle (1972), las siguientes caracterfsticas a) un elevado nivel
de competencia en el aula; b) est centrado en el alumnado, o
bien en la materia; ¢) tiene una elevada capacidad para com-
prender y tratar a los alumnos; d) obtiene gran satisfaccién de
sus relaciones personales con la clase: e) evalda el rendimiento
segin sus propias percepciones de los cambios producidos en
el comportamiento y las realizaciones del alumnado, y f) asiste
regularmente a cursillos de fndole practica.

La profesionalidad ampliada, segiin el mismo autor (Hoyle,
1980), se define en otros sentidos, y en cierta manera es el con-
trapunto de la caracterizacién precedente. Esta calificacién se
le atribuye al profesorado que se preocupa por situar «la ense-
fianza que tiene lugar en su clase en un contexto educativo mas
amplio, comparando su trabajo con los de otros, evaluando su
propio trabajo sisteméaticamente y colaborando con otros do-
centes. Al contrario que la profesionalidad restringida, se inte-
resa por la teorfa y por los desarrollos educativos actuales. Lee
libros y revistas de educacién, est4 inmerso en actividades pro-
fesionales y se preocupa por ampliar su propio desarrollo pro-
fesional a través de actividades de perfeccionamiento. Ve la en-
sefianza como una actividad racional susceptible de ser mejora-
da sobre las bases de la investigacién y del desarrollo».

Hipotéticamente, tendrfa las mismas caracteristicas que la
profesionalidad restringida adema4s de las siguientes: a) consi-
dera su labor dentro del contexto mas amplio de la escuela, la
comunidad y la sociedad; b) participa en una serie amplia de
actividades profesionales, por ejemplo, mesas redondas, semi-
narios y grupos de trabajo en los centros de profesores, confe-
rencias, etc.; ¢) se preocupa por unir la teorfa y la prictica; d)
establece un compromiso con alguna forma de teorfa acerca
del curriculum y algin modo de evaluacién.
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Sin embargo, Stenhouse (1975) se declara escéptico sobre el
valor de alguna de estas caracteristicas y considera que las teo-
rias de este tipo han de ser objeto de comprobacién en la préic-
tica. Opina, ademas, que el profesional amplio tiene un grado
de autonomfa bastante restringido, ya que parece depender de-
masiado de las indicaciones de los teéricos. Esto le hace propo-
ner una serie de caracterfsticas criticas a lo que Hoyle denomi-
na profesionalidad ampliada, las cuales considera esenciales
para la investigaci6n y el desarrollo del curriculum, actividades
en las que el ensefiante tiene un importante papel. Para
Stenhouse el docente que se caracteriza por desempefiar una
profesionalidad ampliada tiene el compromiso de poner siste-
maticamente en tela de juicio la ensefianza que imparte; posee
y ejercita la habilidad que le permite estudiar su propio modo
de ensefiar, y participa del interés por cuestionar y comprobar
la teoria en la préactica, mediante el uso de estas capacidades.

En definitiva, la caracterfstica critica de la profesionalidad
ampliada serfa para Stenhouse la de «una capacidad para un
autodesarrollo profesional auténomo mediante el autoestudio
sistematico, el estudio del trabajo de otros ensefiantes y la
comprobacién de las ideas mediante procedimientos de inves-
tigacién en el aula».

Esta proposicién, por sugerente y atractiva que pueda pare-
cer, no deja también de ser una propuesta para ser contrastada
en la practica. Pero no cabe duda de que si no existe una capa-
cidad de autocritica, de aceptacién de otros puntos de vista, no
puede haber desarrollo profesional, pues no se da la posibili-
dad de hacer conscientes los limites de la propia practica. Por
tanto, cuanto mas critico sea el profesorado con su propio tra-
bajo y mas capaz de contrastarlo con el alumnado y con otros
colegas y estudiosos, mas posibilidades tiene, en principio, de
mejorar su actividad profesional y la practica de la ensefianza.

Con todo, creemos que a pesar de su configuracién exter-
nalista, hay elementos en la definicién del docente como pro-
fesional amplio y/o restringido de Hoyle que pueden servir
para el «autoconocimiento» y la revisién de la préctica y del
desarrollo profesional de los ensefiantes.

4. EL DESARROLLO PROFESIONAL DEL PROFESORADO
Al hilo de lo expuesto hasta aqui, el desarrollo profesional
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se entiende desde las funciones que el docente desempefia en
su trabajo y es a partir de ellas que se define como profesional,
Algunas de estas funciones son: ofrecer al alumnado un entor-
no de aprendizaje favorable, cuidar y favorecer las relaciones
humanas, ejercer un compromiso con la institucién en la que
trabaja, etc. Las innovaciones o cambios en los que participe
habran de ayudarle a entender mejor su propia actuacién, los
problemas y los interrogantes que se le plantean... Todo lo cual
requiere una participacién activa por su parte.

Pero esto presenta una dificultad. Se sabe muy poco sobre
cémo el profesorado aprende. Como también se sabe relativa-
mente poco sobre c6mo aprenden las personas adolescentes y
adultas. Hasta hace muy poco tiempo, desde principios de los
anos setenta, se pensaba en los ensefantes como docentes ¥y no
como discentes. Es decir, €Omo personas cuya tarea de ense.
far ocultaba su necesidad de seguir aprendiendo, de seguir de-
sarrollandose profesionalmente, Desde que se ha reconocido e
incluso exigido esta necesidad, ha aumentado el interés por
conocer c6mo el profesorado introduce cambios o innovacio-
nes en la concepcién sobre su trabajo y en su practica, o en
qué condiciones encuentra dificultades para incorporar infor-
maciones y estrategias que le puedan ayudar en Ia mejora de
su préctica profesional.

Para dar respuesta a esta cuestién desde una perspectiva de
formacién del profesorado, Eraut (1978) llevé6 a cabo una apro-
ximaci6n entre las teorfas de Piaget, sobre el desarrollo cogniti-
vo, y las de Kelly sobre laos constructos personales, aplicAndolas
a la comprensién del desarrollo de las estructuras del conoci-
miento del alumnado y del profesorado, partiendo del marco
de interrelaciones que entre ambos puede llegar a establecerse.

Sus proposiciones se articulan, de forma resumida, como
sigue: a) los docentes no contribuyen al desarrollo del alumna-
do, sino m4s bien intentan entender, promover y fomentar el
desarrollo que en él va teniendo lugar; b) el desarrollo del pro-
fesorado, al igual que el del alumnado, es natural, es decir, se
ha de abordar desde sy contexto y posibilidades reales. Por
esta razén, proporcionar al profesorado el entorno adecuado v
evitarle trabas profesionales parece ser la estrategia mas ade-

rece suceder con la organizacién de planes magistrales ¥ pres-
criptivos por parte de los expertos; c) las expectativas que se
tengan sobre el profesorado pueden tener el mismo efecto que
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las que éste tiene sobre el alumnado (Rosenthal y Jacobsor_l,
1968); d) el alumnado aprende mejor cuando puede experi-
mentar una variedad de situaciones, hablar sobre _ellas y asimi-
larlas y acomodarlas por si mismo. En este ser}tldo, la discu-
sién sobre las experiencias personales deberfa jugar un paPel
de igual importancia en el desarrollo dv.j:l profesorado, espec:a!-
mente cuando el lenguaje para comunicar problemas educati-
vos es tan limitado; e) el desarrollo del profesorado ha de par-
tir de las estructuras cognitivas que ya posee y no hay que
ofrecerle planes de formacién que le supongan sa!tos en el va-
cfo; f) los alumnos estdn mas motivados cuando siguen sus in-
tereses personales o de grupo. Teniéndolo en cuenta se puede
conseguir incrementar sus conocimientos y ha.bllldades. De la
misma manera, el profesorado estara mas motivado para estu-
diar los problemas de la elnse.ﬁanza si aborda los suyos propios
efine en su propio lenguaje. '
! 10Esctle intento sul;ersnte de explicar el desarrollo prof'etsmna]
del profesorado, o mejor, de buscar estrategias para facilitarlo,
es una de las aproximaciones menos prescriptivas que apare-
cen sobre este tema. La mayor parte de ellas, por el contrario,
nos hablan de c6mo tendrfa que ser un profesional o abogan
por el seguimiento de un determinado proceso de forn-lamén
para aumentar la profesionalidad. Algunos enfoques derivados
de investigaciones sobre el profesorado est4n aportan(‘io en la
actualidad nuevas perspectivas a su desarrollo profesional. A
ellos prestamos atencién en el siguiente apartado.

5. CONTRIBUCIONES A LA PROFESIONALIZACION DEL PROFESORADO

Abrimos ahora un recorrido por una serie de aportaciox'les
en torno al profesorado que, a la vez que ofrecen mi?:ildas dife-
rentes sobre el mismo, contribuyen a la configuracién de sus
funciones desde épticas y perspectivas distintas de las de un
mero ejecutor de las prescripciones de los expertos o de las de
un transmisor de informacién en la clase.

5.1. Las teorias implicitas del profesorado como explica-
cién de su actuacién profesional
La linea de investigacién sobre el pensamiento del profeso-
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rado (Clark y Yinger, 1977) ha recuperado la imagen de éste
como un agente dindmico y fundamental en la puesta en prac-
tica del currfculum. Considera que es éste el que enjuicia si-
tuaciones, toma decisiones, define lo que es apropiado para
cada ocasién y €xpresa sus pensamientos y teorias a través de
sus acciones.

Fue en torno a 1973, cuando Shavelson propuso en una
reunién de la AERA (American Educational Research Asso-
ciation), que las investigaciones educativas y la formacién del
profesorado tenfan que partir de la consideracién de los ense-
fiantes como personas que estaban tomando constantemente
decisiones relacionadas con su trabajo. Esto implicaba dejar
de lado los modelos anteriores de investigacién e innovacién,
que en la conceptualizacién de Clark y Peterson (1984) se ba-
saban sobre todo en la asimilacién del papel del profesorado al
de los médicos, pues la actividad de ensefiar era considerada
como una aplicacién de recetas y prescripciones, o al de los
ejecutivos, al considerar la ensefianza como «la venta», me-
diante técnicas de marketing, de un producto prefabricado in-
dependientemente de las necesidades del «cliente» y de su con-
texto.

El Congreso sobre Investigaciones en torno a la Ensefianza,
organizado en 1975, sirvié para poner de manifiesto que la
mayor parte de las reformas e innovaciones impulsadas por las
personas expertas en temas educativos y que tenfan que llevar
a cabo los ensefiantes, en términos generales, habian fracasa-
do. Se constaté que, si bien estas propuestas producfan cam-
bios externos en la ensefianza, en las denominaciones, en la
jerga educativa, en la incorporacién de recursos, no ocurria lo
mismo con la actitud de comprensién de la préctica por parte
del profesorado.

Esto parecfa deberse, por una parte, a que en las diferentes
reformas e innovaciones se contemplaba al profesorado como
un mero ejecutor de unas prescripciones que, con frecuencia,
s6lo respondian a visiones académicas o intereses politicos. Y,
por otro lado, a la consideracién de que los ensefiantes care-
cfan de un criterio propio, de un esquema profesional organi-
zador de su practica. Desde estas dos premisas, el profesorado,
ante cualquier innovacién propuesta, tenia que partir de cero y
seguir las directrices que le venfan de fuera de su accién y ex-
periencia diaria.

A estas concepciones organizadoras de la practica que po-
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see cada ensefiante y que orientan sus decisiones en la progra-
macion, la actuacién en la clase o la evaluacién ¥ que gufan el
sentido de su prictica, se las ha denominado teorfas implici-
tas. Son teorfas que adquieren forma de creencias o intuicio-
nes que actian de forma inconsciente en el profesorado. Cono.-
cerlas, ademds de ayudar a hacer comprensible las adaptacio-
nes y cambios que se requieren para la puesta en practica de
nuevos proyectos de innovacién, puede ser ttil para orientar la
formaci6n inicial y permanente de los ensefiantes y, en tltima
instancia, para optimizar su propio trabajo, ya que en el pro-
ceso de descubrimiento de las propias teorfas implicitas se en-
cuentran referencias que explican y organizan la practica. Esto
puede contribuir a dotarla de fundamentacién y de sentido.

El pensamiento del profesorado se concibe, tal y como se-
fiala Porlan (1988) «como un conjunto de variables significati-
vas del sistema-aula que, junto con otras, mediatizan, condi-
cionan e influyen en cualquiera de los siguientes continuos del
sistema educativo: teorfa-practica, investigacién-curriculum-
innovacién, reforma-formacién-ensefianza, ensefianza-apren-
dizaje».

Conocer el sentido y el papel que juegan las teorfas en estas
relaciones puede ser un instrumento de trabajo para los ense-
fiantes que, en proceso de innovacién permanente, pretendan
explicar el sentido de su propio trabajo y confrontarse activa-
mente con las propuestas que ofrece, por ejemplo, un nuevo
disefio curricular como el propuesto por la Administracion.

El nicleo central que fundamenta las investigaciones sobre
el pensamiento del profesorado gira en torno al descubrimien-
to de sus teorfas implicitas, sobre todo en relacién con sus pre-
supuestos pedagégicos o psicolégicos, con sus estrategias de
planificacién, actuacién y evaluacién o con los esquemas de
procesamiento de informacién que utilizan para adecuar estos
presupuestos y estrategias a la accién, dentro de una constan-
te actividad de toma de decisiones. Estas informaciones se uti-
lizan para analizar los procesos internos que el docente activa
basicamente en dos momentos: cuando planifica y cuando in-
terviene en el aula.

Las teorfas implicitas pueden definirse, como ha sintetiza-
do Rodrigo (1985), como «unidades representacionales com-
plejas que incluyen multitud de proposiciones organizadas en
torno a un dominio concreto del mundo social (...). Y permiten
interpretar o explicar comportamientos, establecer prediccio-
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nes, y tienen un valor prescriptivo marcando pautas o directri-
ces a nuestra propia conducta social».

Las teorfas implicitas se estdn teniendo en cuenta, en el
campo de la ensefianza y en el de otras profesiones, como un
conjunto de conocimientos prototipicos que permiten sefialar
ciertas regularidades en las situaciones y comportamientos y
que se derivan de lo que perciben los distintos profesionales,
en nuestro caso los ensefiantes, de su entorno. Si se acepta que
las teorfas o concepciones implicitas son un conjunto organi-
zado de conocimientos y que éste posee un cierto grado de
uniformidad dentro de la cultura en la que se inscribe, no ha
de ser diffcil aceptar que las teorfas implicitas pueden some-
terse a un andlisis similar al que hasta ahora se ha Hevado a
cabo dentro de la psicologia cognitiva con los esquemas y es-
tructuras cognitivas, o con los procesos de toma de decisiones
en la accién.

Esta perspectiva de investigacién sobre el profesorado no
constituye un acercamiento teérico y distante dentro de la rea-
lidad educativa, sino que nace de la necesidad de elaborar un
conocimiento mas consciente de su ejercicio y desarrollo pro-
fesional, para proyectarlo tanto en la formacién permanente
como en la innovacién educativa. Y ello a pesar de que, en
ocasiones, corra el peligro de favorecer mas a los investigado-
res que al profesorado, mas preocupado por el rendimiento del
alumnado que por analizar el proceso interactivo o el tipo de
tareas que se presentan en la clase.

A pesar de todo, tal como recoge Porlan (1988), a partir de
la investigacién sobre el pensamiento del profesorado y bajo
una perspectiva de investigacién centrada en la escuela, pue-
den plantearse aproximaciones a los siguientes temas: a) cono-
cer las perspectivas educativas del profesorado; b) identificar y
describir los problemas que encuentra el profesorado en rela-
cién con la accién; c) realizar una interpretacién de lo anterior
en base a la triangulaci6n de personas: profesorado, alumnado
y observadores; d) considerar cada situacién bajo el prisma del
estudio de un caso para, a partir de él, establecer comparacio-
nes y formular hipétesis, y e) ir avanzando en el sentido de
una teorfa critica de la ensefianza, que vincule el conocimiento
sobre los procesos y factores de la relacién entre ensefianza y
aprendizaje, con los factores institucionales, sociales y politi-
cos que limitan su desarrollo.

Pero lo que ahora nos interesa destacar son sobre todo las
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aportaciones que desde estos estudios pueden servir como
punto de partida para incidir en la formacién del profesorado.

5.1.1. Aportaciones de los estudios en tormo a las teorias implici-
tas sobre el proceso de toma de decisiones del profesorado

Las investigaciones sobre las teorias implicitas del profeso-
rado se han centrado basicamente, en los siguientes momentos
de su actividad profesional: a) la fase de programacién o plani-
ficacién, que se ha denominado fase «preactiva» del proceso
de ensefianza, y b) la fase que afecta a la actuacién y la accién
en la clase, que se ha denominado la fase «activa» de la rela-
cién entre el ensenante y estudiante. Veamos los conocimien-
tos que han aportado estos estudios que pueden contribuir a
una mejor concepcion del ensefiante como profesional.

A. El conocimiento de los procesos de planificacién. En esta
fase se ha tratado de descubrir qué factores influyen y qué pro-
cesos constituyen la actividad de planificacién y, sobre todo, se
ha intentado encontrar los efectos reales que ésta tiene sobre
el alumnado y sobre los propios ensefantes. En este sentido,
se ha constatado que el docente no tiene, por lo general, con-
ciencia ni de los procesos cognitivos que utiliza ni de los facto-
res internos que organizan sus decisiones; que no existe una
manera 6ptima y univoca de planificar; que basicamente pro-
ceden por intuicién; que la planificacién ejerce una forma de
control sobre la accién; que los ensefiantes no acttan como los
expertos, es decir intentando ejecutar sus planes iniciales, sino
que se mueven dentro de marcos generales de planificacién
que transforman en la practica.

B. El conocimiento de los procesos de actuacion. Lo que se
ha intentado en estos estudios ha sido descubrir las formas de
procesar la informacién que utilizan los ensefiantes para ecla-
borar las respuestas que, a veces bajo el efecto de la inmedia-
tez, han de emitir en la interaccién de la clase. Se ha pretendi-
do comprobar hasta qué punto el profesorado utiliza el cono-
cimiento que sobre esta interaccion ha sido elaborado por la
investigacion educativa y, en general, si reflexiona sobre los
procesos y resultados que se producen en la clase.

Lo que se ha encontrado es que el profesorado lleva a cabo
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una percepcién selectiva del medio (Pérez Gémez, 1987),
lo que significa que su actuacién no es objetiva ni neutral, sino
que se apoya en sus propias ideas, creencias y expectativas. En
lo relativo al diagnéstico que realiza sobre los procesos de la
interaccién de la clase y la valoracién de los resultados obteni-
dos, aquél es siempre parcial y precipitado y su actuacién va-
lorativa queda marcada por la urgencia del momento, con lo
que lleva a cabo su diagnéstico bajo unas condiciones de cons-
tante insuficiencia y parcialidad.

Estas consideraciones no suponen una visién pesimista,
sino que pueden servir como punto de partida para plantear
una formacién inicial o permanente que posibilite al profeso-
rado ir haciendo conscientes las concepciones que fundamen-
tan su practica, lo que podria producir una mejora en la cali-
dad de su intervencién en la clase.

5.1.2. Consideraciones sobre la innovacién educativa derivadas
de teorias implicitas del profesorado

Cuando se pretenden llevar a cabo innovaciones bien de ca-
racter especifico, bien dentro de un ambito de reforma curricu-
lar mas global, se ha de tener en cuenta, como sefiala Pérez
Gémez (1987), que sélo los ensefantes que poseen una estruc-
tura conceptual a la vez compleja y flexible estan en disposicién
de recibir e incorporar nuevas informaciones y modos de ac-
tuacién que no estén en concordancia con las categorias men-
tales y con las teorias implicitas que subyacen a su practica.

Esta observacién habria de constituir una sefal de alerta
para las personas dedicadas a la planificacién educativa. No
por el hecho de pensar una reforma, para ellas la mejor de las
posibles, los ensefiantes la van a llevar a la practica de forma
directa. Cuando los docentes no responden a este tipo de inter-
venciones prescriptivas no suele ser por negligencia, dejadez u
oscurantismo conservador, sino porque no se ha partido de
sus conocimientos previos, de sus concepciones implicitas o
porque no se conoce qué pasa en los centros y se actiia desde
fuera de ellos con estereotipos clasificadores. En definitiva,
porque no se les dota de recursos que les permita abordar sin
excesivo gasto de energfas las situaciones de clase.

Otra consideracién a tener en cuenta a partir de los conoci-
mientos aportados por este tipo de estudios es, como sefialan
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Carr y Kemmis (1988), que los tipos de saberes en los que se
fundamentan las creencias y pensamientos del profesorado no
son de caracter homogéneo. Estos autores distinguen, en las
explicitaciones de los ensefiantes sobre su trabajo, los siguien-
tes tipos de conocimiento: a) el sentido comtn a partir de la
practica, que les sirve para constatar suposiciones u opiniones;
b) el saber popular, que se refleja en opiniones del tipo «los
cambios de clima influyen en el comportamiento del alumna-
do»; c) la serie de destrezas que usan los ensefiantes para que
el alumnado guarde el orden en la clase y en la escuela; d) los
saberes contextuales que permiten ubicar las circunstancias de
una opinién de los ensefantes en relacién con una clase, un
estudiante o un problema. Su formulacién se plantearfa en tér-
minos como «las razones de este comportamiento son debidas
a la familia, a que no esta bien integrado en la clase...»; e) los
conocimientos profesionales en relacién con la toma de deci-
siones que se producen en la clase; f) las teorias morales y so-
ciales y los planteamientos filoséficos generales, sobre las inte-
rrelaciones personales, el papel del saber en la sociedad...

La base de la racionalidad de muchos ensefiantes en rela-
cién con estos diferentes saberes estad bien incrustada en la
practica. En cualquier caso, estas consideraciones ponen de
manifiesto la necesidad de vincular el saber teérico u organi-
zado del profesorado con su saber practico. Y relacionar cé6mo
se organiza la actividad en la clase y en el centro para, a partir
de la reflexién y la revisién, mejorar la practica profesional.

Sélo a partir de las experiencias de los ensefiantes, de las
respuestas que cotidianamente dan en la planificacién de su
trabajo y en la interaccién de la clase, es posible establecer un
cambio que sea realmente efectivo. De otro modo, los intentos
de innovacién educativa seguiran siendo parciales, ya que con-
sideran que el ensefante es un mero ejecutor de prescripcio-
nes externas y no alguien que esta siempre tomando decisio-
nes. En este sentido, la perspectiva del docente como investi-
gador puede contribuir a incrementar su papel como profesional
responsable de una practica en proceso de cambio y revisién.

5.2. El docente como investigador sobre su practica profe-
sional

En un intento de unir el desarrollo del curriculum en los
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centros al de la profesionalidad de los ensefiantes y su forma-
cién permanente, Stenhouse (1975) propone la figura del do-
cente como investigador. Este enfoque sugiere abordar el desa-
rrollo del curriculum como una investigacién en la accién. El
profesorado, a medida que se plantean los problemas deriva-
dos de la puesta en practica del curriculum, va estableciendo
hipétesis de accién, que a su vez se contrastan y siguen en la
practica para, a partir de sus resultados, abrir nuevos plantea-
mientos o problemas.

La concepcién del docente como investigador parte de la
constatacién de que los ensefiantes no suelen asimilar las ideas
educativas recogidas por los libros o planteadas en los cursos
de formacién y éstas suelen llevarse a la practica con muchas
dificultades. Por esta razén, si de lo que se trata es de levar a
cabo un desarrollo sistematico y reflexivo del curriculum, con
el rigor de una investigacién, la expresién de las ideas (psico-
légicas, pedagogicas, sociolégicas...) que se pretende que el
profesorado incorpore en su practica ha de estar sometida a
comprobacién.

Este enfoque, ademas de proponer una reconstruccién, un
puente entre la teorfa y la practica, entre la investigacién y lo
que sucede en el aula, supone un cambio en el rol profesional
del ensefiante. Implica llevar hasta sus tltimas consecuencias
el sentido del desarrollo profesional del docente, a quien consi-
dera un actor reflexivo sobre los problemas y perspectivas de
mejoras que esta practica reclama.

Desde esta perspectiva, como sefialan Carr y Kemmis
(1988), se reconoce la necesidad de considerar a los ensefian-
tes «las figuras centrales de la actividad curricular, en tanto
que son los que la ejecutan y los que deben formular juicios
basados en sus conocimientos y experiencia, as{ como en las
exigencias de las situaciones practicas». La intervencién sobre
el curriculum no se plantea como una tarea de las personas es-
pecialistas en planificacién, sino que es el profesorado quien
tiene que asumir las consecuencias de un proceso de toma de
decisiones que, en todos los casos, le implica y le afecta y del
que, en ultima instancia, va a ser responsable de su organiza-
cién en el centro y de los resultados que se obtengan.

Stenhouse (1987) formula su concepcién sobre el docente
como investigador, desde la divisa de «la investigacién como
base de la ensefianza». Este planteamiento se opone a la con-
cepcién estatica de la docencia, que toma como referencia so-
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bre todo la transmisién de unas disciplinas que ofrecen un
cuerpo de conocimientos basados en unos criterios de autori-
dad ya establecidos. En contra de esta postura, instancias
como la comisién Carnegie sefialan que «el conocimiento que
puede ensefiarse ya no requiere investigacién, mientras que el
conocimiento que todavia necesita investigarse no puede ense-
narse todavia».

La posicién de partida de Stenhouse, y de quienes se en-
cuentran préximos a la perspectiva de la investigacién en la
accién, es sin embargo bien diferente. Para ellos, «el conoci-
miento ensefiado es una sombra o imagen del conocimiento
captado por el investigador que lo crea o lo descubre». De aqui
la nueva meta que se fija para la tarea y el papel del profesora-
do, que consistirfa en «desarrollar una comprensién del pro-
blema de la naturaleza del conocimiento a través de una ex-
ploracién de su procedencia del conocimiento especifico que
encontramos en nuestro campo de estudio».

De esta forma, la perspectiva que contribuye a transfor-
mar la informacién en conocimiento, que seria el objetivo
prioritario de cualquier sistema de ensefianza, no puede ser
otra que la de la indagacién, la puesta en duda de los postu-
lados de cualquier sistema de transmisién, la verificacién de
c6mo esta recibiendo el alumnado aquello que se le pretende
ensenar. Esto hace que la investigacién en la clase exija un
planteamiento reflexivo de los problemas que en ella apare-
cen. El papel del docente no es el de «instructor» o transmi-
sor de informacién, sino el de un «critico» que est4 indagan-
do en el conocimiento que se presenta, organiza y construye
en la clase.

Esta postura, plantea Stenhouse, puede mantenerse incluso
en situaciones no especificamente de aprendizaje de materias,
y para ello pone el ejemplo de cémo abordar una pelea entre
dos estudiantes. El ensefiante coloca la clase ante una situa-
cién en la que es necesario analizar y valorar las causas de un
conflicto. Posicién que les prepara, por ejemplo, para estudiar
las causas de la primera guerra mundial, que quiz4 algtin dia
estudien en la asignatura de Historia.

El empleo de hipétesis como punto de partida para organi-
zar la informacion, la presentacién de opiniones y tradiciones
alternativas a las ya conocidas por el alumnado o a las que
prevalecen en torno un tema, son actuaciones en la practica
del docente como investigador. Pero, ademas, su forma de
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-

abordar los temas de la educacién, sobre todo las relaciones
entre ensefianza y aprendizaje mediante la investigacién, con-
tribuye «a la comprensién de la accién educativa a través de la
construccién de una teoria de la educacién», no fundada tni-
camente en los postulados de los especialistas en temas educa-
tivos, sino sobre todo en el valor que la indagacién del docente
otorga a su practica y a sus opiniones sobre los temas de la

educacién escolar.

Aunque es indudable que las actuales condiciones de los
centros de ensefianza no favorecen precisamente esta concep-
cién del ensefiante como investigador, si vale la pena tenerla
presente como referencia de las metas que un sentido profe-
sional del mismo puede llegar a abordar. El ejemplo que pre-
sentamos a continuacién, realizado por ensefiantes del Ciclo
Superior de EGB, puede servir para concretar algunos aspec-
tos de esta propuesta. Una ampliacién de la misma puede en-
contrarse en Hernandez, Carbonell y Mases (1990).

5.2.1. Un ejemplo del ensefiante como investigador*

Dentro del proceso de innovacién en un centro publico de
Barcelona se plante6 la necesidad de comenzar a abordar cier-
tos temas que requieren una profundizacién y fundamenta-
cién por parte del profesorado mas alla del analisis de la prac-
tica escolar. La finalidad era contrastar su visién teérica sobre
estos temas con el inicio de un proceso de investigacién por

parte de algunas personas del claustro.

El problema que sirvié como punto de partida para respon-
der a esta necesidad fue fruto del propio proceso de innova-
ci6n que se llevaba a cabo en el centro (Hernandez y Ventura,
1992) y consistié en la realizacién de un estudio sobre «el sen-
tido del aprender del alumnado», lo que implicaba dar res-
puesta a la pregunta: ¢Aprende el alumnado aquello que pre-

tendemos ensefarles?

Como suele suceder en la investigacién educativa, es decir,
en una investigacién «desde» la practica de la ensefianza y no
«sobre» la ensefianza, cuando se expone el desarrollo y las
conclusiones de la misma, no se presentan sino algunas de las

2. Agradecemos al profesorado del CP Pompeu Fabra de Barcelona
permitirnos utilizar ejemplos de su trabajo para incorporarlos en este texto.
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diversas lecturas que serfa posible realizar de la situacién
abordada.

En este caso, se ha enfatizado especialmente el aspecto de
c6mo llevar a cabo una investigacién sobre un problema de la
clase, teniendo presente que cuando hablamos de «problemay
estamos toméndolo tal y como lo hace la investigacién en la
accion, esto es, como algo que es de interés para ser abordado
como tal y merece la pena solucionarse.

Sin embargo, con estas aportaciones no quedan cubiertas
todas las visiones o interpretaciones posibles del material obte-
nido. Asi, no se han abordado cuestiones tales como, ¢cudl es
el papel del profesorado en la investigacién educativa desde la
relacion participativa establecida en este estudio?, ¢qué aporta
a la innovacién de su practica y de su imagen profesional?,
¢cémo se relaciona el problema abordado con la bibliografia
existente sobre el proceso de aprendizaje del alumnado?... cu-
yas respuestas implicarian otros recorridos, otra forma de es-
cribir el proceso seguido. Los aspectos aqui destacados pare-
cen los mas pertinentes para afrontar la problematica que gira
sobre una concepcién profesional del ensefiante como investi-
gador y para cjemplificar un sentido que puede adoptar la in-
vestigacion en la accién referida a la valoracién del sentido del
aprender en los alumnos.

A. El proceso de la investigacién: definir un problema que me-
rezca la pena ser estudiado

La cuestién propuesta por las profesoras que participaron
en este estudio no estaba formulada en sus inicios m4s que en
funci6én de una expectativa que pudiera profundizar el trabajo
de clase. La concretizacién de este enunciado temético se plas-
mé en la necesidad de preguntarse sobre ¢cé6mo aprende el
alumnado? Y, en otro sentido, saprende realmente aquello que
le queremos ensefiar?

La pregunta asi planteada se enfrentaba con la complejidad
de la propia interaccién educativa. Es ésta, sin ernbargo: una
cuestién con demasiados implicitos para que la abordemos sin
Intentar una mayor concretizacién. Por ello, se plante6 una
nueva situacién que provenfa de la necesidad de especificar en

preocupaciones concretas la significacion de estas cuestiones
de orden mas general.
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De esta forma, las maestras se formularon nuevas pregun-
tas que acotaban y precisaban los enunciados anteriores.

- ¢(Cémo descubrir los implicitos sobre lo que el alumnado
sabe?

- ¢C6émo estar seguros de si una respuesta de un alumno o
alumna es resultado de una dificultad, una actitud o una ma.
nera de pensar?

- ¢Por qué el alumnado ha de realizar tanto esfuerzo para
resolver situaciones que, en apariencia, no lo requieren?

- Ante una situacién nueva de aprendizaje, ¢el alumnado
nos esté revelando todos sus implicitos?, cuestién que a su vez
requerfa de otro enunciado que la matizara:

- ¢C6mo detectar los aspectos emocionales que afectan a la
actividad de una clase?

- ¢Como estar seguros de que se esta realizando una apren-
dizaje para la comprensi6n?

Y de la sucesi6n de preguntas, que en sf mismas son hipé-
tesis de trabajo, se llegé hasta la situacién que definfa en los
términos deseados lo que podfa constituir la sintesis del pro-
blema que podfa investigarse y que se vinculaba a una situa-
cién de la practica diaria de clase.

- ¢Como saber si el alumnado ha aprendido los distintos
contenidos trabajados en los proyectos?

- ¢Qué ha aprendido de lo que hemos pretendido ensefiarle?

A partir de aquf ya era posible comenzar un proceso de
toma de decisiones para afrontar la experiencia de organiza-
cién de trabajos por proyectos que se llevaba a cabo en las
clases. La idea fundamental de los proyectos (véase el capitu-
lo dedicado a la organizacién de los conocimientos escolares)
es, segdn Pring (1976), que el alumnado se inicie en el apren-
dizaje de procedimientos que le permitan organizar la infor-
macioén, y establezca relaciones dentro de un tema y con
otros temas. La funcién del proyecto es favorecer en el alum-
nado el aprendizaje de estrategias globalizadoras de organi-
zacién de los conocimientos escolares. El tratamiento de la
informacién y la conexién entre conceptos y procedimientos
facilita la adquisicién de los conocimientos (Hernandez,
1986, 1988).

Lo que se pretendia era conocer si los proyectos de trabajo,
en su planteamiento y puesta en practica, estaban siendo com-
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prendidos por el alumnado y, de manera especifica, si éste ha-
cia significativos los contenidos que el profesorado pretendia
ensefiarle. Se planteaba, por tanto, un problema de estudio,
que requerfa, antes de abordarlo, llevar a cabo una serie de
decisiones hacia las que orientar el sentido de la investigacién
y con las que se diera respuesta al problema enunciado.

B. Fases de la investigacion

Se decidi6 abordar la cuestién planteada desde los pre-
supuestos de la investigacién en la accién, debido a que esta
perspectiva de investigacién permitia cubrir el propésito de lo
que constituye un planteamiento profesional de la tarea del en-
sefiante: que en la evolucién de cualquier proceso de clase se
pudieran ir asumiendo interactivamente, desde la secuencia
accién-analisis-accién, los conocimientos que en ella se ad-
quieren para mejorar la practica. Esto puede lograrse median-
te el seguimiento de una serie de etapas en la investigacion
que, en sf mismas, constituyen la secuencia natural del proce-
so de estudio que se ha llevado a cabo en este caso.

1. Delimitar una situacion concreta del proceso de ensefianza
mediante proyectos de trabajo como problema de investigacion.
En esta ocasién fue el papel que en el aprendizaje del alumna-
do suponia la realizacién de los indices que servian para orga-
nizar la informacié6n y planificar el estudio en un determinado
proyecto de trabajo. En el que se traté el tema de la Antartida
se realizaron tres indices para organizar los diferentes momen-
tos por los que pasé el tratamiento de la informacién, que son
los que aparecen en cuadro 3.

2. Delimitar el problema en la situacién acotada. Para ello se
formularon una serie de cuestiones que concretaban el sentido
del problema planteado en el momento anterior y orientaban
los pasos a seguir en la investigacién. Todo ello en relacién
con el sentido del aprendizaje asumido por la escuela y por la
profesora. Estas cuestiones fueron las siguientes:

-¢Qué significa para el alumnado la evolucién reflejada en

los tres indices realizados en el proyecto de la Antartida?
-¢Qué sentido le da a esta evolucién?
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ler. fndice. Situacion
inicial (individual)

2° Indice (punto de partida
para el trabajo del grupo})

3er. Indice (Recapitula-
cidn del trabajo realizado)

a).dndice:

1. ¢Es un continente la An-
tartida?

2. Sus habitantes

3. Por qué al gobierno le in-
teresa tener una parte de la
Antértida

b). Fuentes de informacién:
libros, diapositivas, con-

ferencias...

c). Técnicas de (rabajo: realizar
una exposicién con mapas
fotos y libros; realizar resd-
menes

d). Duracién prevista: un mes
0 es y medio

a).fndice:

1. Situacién geografica

2. Forma del continente
y accidenles geogréficos

3. Extensién. Composicién
de la tierra

4. Fauna y flora

5. El clima

6. Poblacién y costumbres

7. Paises a los que pertenece.
¢Para qué lo quieren?

8. Problemas ecolégicos:
agujero en la capa de ozono,
pruebas nucleares, caza, pesca

9. Organizaciones que tratan
de defender la Antértida

10. ¢Por qué es tan desconocida?

11. Investigaciones cientfficas

b) Fuentes de informacién:
Libros y enciclopedias, video-
teca, conferencias, diarjos,
visitas a exposiciones, atlas,
organizaciones ecologistas,
fotos, diapositivas, pésters,
revistas, pelfculas...

¢) Duracién: un mes o mes y medio

d) Disefio de la presentacién:
hoja normal con un anagrama
grabado; algiin trabajo en
movimiento

0. {ndice:

0.1. Indice individual

0.2. fndice colectivo

1. Situacién geogréfica

y accidentes

1.1. Informaciones generales:
video y expediciones

1.2. Situacién

1.3. Accidentes geogréficos

1.4. Extensi6n del continente

LS. Paises a los que pertenece

2. Fauna y flora

2.1. Animales y plantas

2.2. Relaciones entre
fauna-flora-clima

3. Clima

3.1, Diferencias entre clima
y tiempo

3.2. Zonas clim4ticas

3.3, Climas de la peninsula
ibérica

3.4, Cuadros de temperaturas
y lluvias

3.5. El clima en los Polos

3.6. Observacion del tiempo

4, Poblacién y costumbres

5. Problemas ecolégicos

5.1.Proteccién total para la

Antartida

5.2.Nuevas amenazas

5.3. Emns Peter Grave

5.4. Declaracién de Grenpeace
sobre la Antartida

6. Investigaciones cientificas

7. Evaluaci6n

Cuadro 3: los tres indices del proyecto de trabajo sobre la

Antartida

De esta manera quedaba marcada la pauta, en forma de
preguntas, del problema que tenia que ser «resuelto» a lo largo
de la secuencia de investigacién. Pero también se situaba el
sentido de la practica profesional que se querfa evaluar (en ge-
neral los problemas que se definen para ser abordados como
investigacion en la clase, tienen un fuerte componente evalua-
tivo) y se situaban con claridad las decisiones que posterior-
mente habria que adoptar. Pero, sobre todo, el problema se re-
flejaba en la dimensi6n procedimental del aprendizaje, dejan-
do de lado lo que podrfan constituir referencias a otro tipo de
contenidos.

3. Plantear hipétesis de anticipacién. A partir de aquf la pro-
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fesora formulé una serie de hip6tesis de anticipacion, que
orientaban el sentido de su percepcién sobre la situacién plan-
teada. La finalidad de este momento en el proceso del estudio
era evitar influencias y prejuicios a la hora de valorar las res-
puestas que con posterioridad emitiria el alumnado. Esta anti-
cipacién actuaba, dentro del proceso de la investigaci6n en la
accién, como filtro de validacion del propio proceso investiga-
dor, en la medida que servia para desvelar los posibles implici-
tos que podian afectar al desarrollo del estudio.

Estas hipétesis se enunciaron en términos contrapuestos,
como hipétesis de caracter positivo y negativo, y fueron las si-
guientes:

1. El alumnado sabe dar una explicacién a estos cambios.
Son conscientes del papel que tienen en la secuencia de los
proyectos.

2. El alumnado no sabe por qué y para qué ha realizado es-
tos tres fndices. Desconoce qué sentido tienen para su aprendi-
zaje. No saben captar el por qué de su evolucién.

Estas dos hip6tesis contrapuestas, que pueden parecer ob-
vias, mostraban que para la profesora habfa una doble signifi-
caci6n en el proceso de aprendizaje, revelando sus concepcio-
nes implicitas sobre la situacién abordada. Es decir, el alum-
nado es capaz de reconocer las partes de una secuencia de
aprendizaje, pero le es dificil reflexionar sobre ella. Perspectiva
que coincide en parte con los planteamientos de Elliot (1984)
en torno al aprendizaje para la comprensién, al destacar que
se produce una dicotomfa en el alumnado entre la identifica-
cién de unos conocimientos y su reflejo en la expresion oral o
escrita,

4. Intervencion en la accién. Una vez establecidas todas las
delimitaciones anteriores se procedi6 a disefiar la situacién de
intervencién sobre la accién. Esta se plante6 en términos de
un cuestionario-base que permitiera realizar una entrevista
participativa con un grupo de estudiantes sobre la problemati-
ca planteada. Para ello, un observador, el «amigo critico» que
aparece en las referencias de la investigacién en la accién, y no
la profesora, para asf poder facilitar la posterior triangulacién,
presenté a un grupo de siete estudiantes, elegidos al azar en la
lista de la clase, una situacién desde la que se presuponfa que
serfa posible analizar el problema inicialmente planteado.
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A este grupo se le presenté un ejemplo de cada uno de los
tres indices realizados en la clase para el proyecto de la
Antartida (véase cuadro 3). A continuacién se les planteé las
siguientes cuestiones:

1. ¢Qué puedes decir frente a ellos? ¢Qué te llama especial-
mente la atencién?

2. ¢ Por qué crees que se han realizado estos cambios?

3. ¢Para qué te han servido? ¢Qué has aprendido con ellos?

4. ;Qué crees que opinaria de ellos una persona que no fue-
ra de la escuela?

De las respuestas recogidas se pretendia conocer: a) la ubi-
cacién de cada uno de los integrantes del grupo frente al pro-
blema; b) las formas de reflexién analitica; ¢) la funcionalidad
dada a la evolucién de los indices, y d) su distanciamiento cri-
tico frente a la situacién inicial. En definitiva, se pretendia co-
nocer lo que el alumnado habf{a aprendido y si habfa asimilado
de manera reflexiva el papel del indice como procedimiento
organizativo en este proyecto de trabajo.

5. Organizacion y andlisis de las respuestas obtenidas. Las
respuestas se organizaron mediante lo que Miles y Huberman
(1985) denominan «una matriz desordenada de datos». En ella
se reflejaban todas las respuestas emitidas por el grupo de es-
tudiantes entrevistados y se destacaban las mas frecuentes.
Asi, ante la pregunta d‘ue pretendia detectar su ubicacién ini-
cial frente a los tres indices utilizados en el proyecto, las res-
puestas tipo fueron las siguientes:

Ante el primer indice: «Es el que cada uno hemos realiza-
do».

Ante el segundo indice: «Es en el que hemos puesto en co-
muin lo mas importante y se ha hecho entre todos».

Ante el tercer indice: «Es el indice definitivo».

En estas respuestas se constata que se cumplia la primera
hipétesis de la profesora. El alumnado es capaz de indicar el
valor externo y el sentido de la accién de los cambios realiza-
dos en el procedimiento de organizacién de la informacién uti-
lizada en el proyecto de trabajo.

Con la segunda de las cuestiones se pretendia conocer la
valoracién del alumnado, «los niveles de reflexién analitica»,
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en relacién con lo que habian aprendido con la utilizacién de
los diferentes indices. Se trataba de encontrar el sentido signi-
ficativo del aprendizaje utilizado. Era la cuestion que reclama-
ba la evaluacién del valor cognitivo del procedimiento apren-
dido. En este caso, también se puede destacar la respuesta-tipo
en relacion con cada uno de los indices:

Ante el primer fndice: «Ha servido para situarnos frente al
tema. Para ver qué era lo que a cada uno nos llamaba mas la
atencién».

Ante el segundo indice: «Ha servido para decidir entre to-
dos lo que ibamos a estudiar, poniendo las cosas importantes
de unos y otros». «Este segundo indice es mas completo, dice
mas cosas que el primero. Es mejor.»

Ante el tercer indice: «Este es el mejor. Lo hemos realizado
al final. Sirve para organizar no sélo lo que hemos estudiado,
sino también lo que hemos hecho. Dice mas cosas».

Con ello se aprecia que no se cumple la segunda hipdétesis
formulada por la profesora. El alumnado si sabe para qué le
ha servido el procedimiento empleado, en relacién con su for-
ma de aprender mediante proyectos y de cara a organizar la
informacién.

La tercera de la cuestiones tenia una finalidad mas evalua-
tiva. Pretendia detectar la aplicabilidad dada a la realizacién
del indice, refiriéndolo a su propia experiencia mas alla de la
situacién concreta de la clase. Implicaba, por tanto, mostrar la
subjetivacién, es decir, la apropiacién personalizada, del pro-
cedimiento utilizado. Frente a esta pregunta las respuestas-
tipo fueron:

- «Con el primer indice te sitias frente al tema del proyec-
to.»

- «Con el segundo sabes lo que vas a estudiar.»

- «Con el tercero sabes lo que has hecho y lo que se en-
cuentra en el dossier final.»

Estas respuestas mostraban que no se cumplia la segunda
hipétesis formulada por la profesora, ya que en términos gene-
rales habjan aprendido el valor que, como procedimiento,
como elemento para la reflexién sobre el aprendizaje, tenia no
tanto la utilizacién del indice como su evolucién a lo largo del
proyecto.

6. Realizar un andlisis descriptivo a partir del contraste en-
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tre la profesora y los observadores. El material obtenido y esta
reflexién primera sobre el contraste entre las respuestas de]
alumnado y las hipétesis de la profesora llev6 a una nueva
fase del trabajo. En ella se confronté con la profesora los re-
sultados obtenidos y se llevé a cabo, conjuntamente con dos
observadores, la persona que habia realizado las entrevistas
al grupo de estudiantes y otra profesora, un valoracién de]
proceso seguido que hizo concluir que en la situacién plan-
teada parecfa que el alumnado sf habia aprendido lo que se
le pretendia ensefiar. Lo que implicaba profundizar en e]
tema general de la investigacién: cémo aprenden los estu-
diantes e incorporar los resultados de la misma a la accién
de la profesora.

7. Elaborar nuevas formas de abordar la accién, a partir de
la incorporacién de los conocimientos adquiridos, por la pro-
fesora y por la clase, a partir de la investigaci6n. Esto se con-
creté sobre todo en la forma de elaborar el indice del nuevo
proyecto de trabajo. Para ello se parti6 de una situacién dife-
rente a la anterior, ya que la clase no necesitaba aprender el
valor del indice como procedimiento para organizar la infor-
macién que habria de utilizar para llevar a cabo el nuevo pro-
yecto sobre «El cuerpo humano». En este caso, acudieron al
centro de recursos de la escuela y, a partir de la consulta de los
diferentes libros y materiales, realizaron el indice inicial que
ya se presentaba con el valor del tercero de los del proyecto de
trabajo anterior: el que habria de organizar de forma casi defi-
nitiva la informacion.

De esta forma se progresaba en la utilizacién de procedi-
mientos para abordar la informacién, al tiempo que el alum-
nado encontraba un nuevo elemento de motivacién en la reali-
zacién del indice, considerandolo no ya como reflejo de lo que
sabfa sino como punto de partida para organizar su aprendiza-
Je y como un procedimiento aplicable a otro tipo de trabajos.

El valor de este ejemplo se encuentra posiblemente en su
aparente simplicidad. La secuencia de pasos muestra el proce-
so de transformacién de una experiencia de clase en una in-
vestigacion educativa, que permite a la profesora valorar el
sentido de su trabajo y el de su clase. La informacién aportada
por cada uno de los estudiantes, de la que aqui s6lo se han re-
flejado las respuestas-tipo, puede llevar a otro analisis del pro-
blema inicial. Pero ésto ya serfa un tema que sobrepasa las in-
tenciones iniciales de este ejemplo.
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C. Valoracién del proceso seguido en el estudio

Esta experiencia primera sirvi6 a la profesora para incorpo-
rar los siguientes aspectos a su practica profesional:

- Dar mds importancia a lo que se est4 haciendo en la clase:
acotando la practica y procediendo a su analisis.

- Ser mds consciente en su practica, a partir de que la ac-
cion se organiza en funcién de la reflexién sobre el sentido de
la toma de decisiones emprendida.

- Ser mas eficaz frente a la inercia de repeticién de tareas y
tener presente lo que no favorece al aprendizaje del alumnado.

También le sirvi6 para enfrentarse con una serie de proble-
mas profesionales, tales como:

- Romper la barrera de la multiplicidad de problemas en la
clase y formular interpretaciones que los vinculen.

- Poder aprender de la intervencién sobre la propia accién,
lo que supone ir mas alla de los problemas cotidianos de la
clase.

- Ser mas flexible, realizando una composicién de lugar so-
bre el sentido de lo que sucede en la clase y eliminar, con ello,
algunos prejuicios.

- Pero sobre todo, esta experiencia le sirvi6 a la profesora-
investigadora para disfrutar mas de su trabajo, en la medida
en que, analizando la propia accién ésta se convierte en una
constante fuente de aprendizaje y aleja la monotonia que con
frecuencia aparece en el trabajo de los ensefiantes.

El resumen recapitulativo que se deriva de todo lo anterior,
y que hemos intentado mostrar en este ejemplo, es la conside-
raci6n del docente como agente activo, con opinién y criterio
profesional propio, que toma decisiones y realiza acciones pro-
fesionales guiadas por sus teorfas implicitas sobre los proble-
mas que se le plantean en la clase y en el centro, y que, como
profesional, puede cambiar sus actitudes y mejorar su practica
en funcién de una serie de factores, tales como el contexto en
el que trabaja y el apoyo en términos de recursos, formacién,
reconocimiento, etc. que recibe.
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6

EL ESTUDIANTE-ADOLESCENTE QUE VIVE Y
APRENDE EN UN CONTEXTO DE CAMBIO

1. LA VISION DEL ADOLESCENTE DESDE LA PSICOLOGIA

La psicologfa, desde sus distintas perspectivas, pero sobre
todo desde sus vertientes evolutiva y cognitiva, nos proporcio-
na un conjunto de conocimientos sobre la naturaleza y carac-
terfstica de la adolescencia. Pero, como sefiala Carretero
(1987), con las aportaciones de la psicologfa se tiene informa-
cién sobre el individuo en desarrollo, pero muy poca sobre lo
que acontence en su dimensién como estudiante.

De esta forma, nos encontramos con que disponemos de un
buen caudal de informacién sobre la evolucién de la afectivi-
dad, la socializacién o la inteligencia de las personas adoles-
centes. Todos estos temas se han tratado de abordar y explicar
desde diferentes visiones de la psicologia, pero en compara-
cién son pocos los estudios que se refieren a su ubicacién en
contextos y situaciones de ensefianza y aprendizaje escolar.

Entre las aportaciones méas importantes y con incidencia
directa en la educacién escolar, que provienen de una concep-
ci6n vinculada al desarrollo y no de la consideracién del indi-
viduo como estudiante, vale la pena recordar entre otras:

1. Las aportaciones de Piaget y la escuela de Ginebra, que,
basadas en la epistemologfa genética, han elaborado un mode-
lo biol6gico adaptativo de explicacién del desarrollo mediante
la superacién estructural de estadios evolutivos.

2. Las sugerencias que podemos encontrar en Wallon, des-
de sus estudios sobre las relaciones que en el individuo se es-

tablecen entre el desarrollo de la inteligencia, la personalidad y
la socializacién.
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3. Las investigaciones y escritos de Vygotsky sobre la «zong
de desarrollo pr6ximo», que implican asumir que el intercam.
bio grupal entre individuos de diferentes niveles, al plantearse
como situacién de socializacién, contribuye a favorecer el
aprendizaje, o sus aportaciones sobre la relevancia que adquie-
re el lenguaje como elemento codificador de las percepciones
culturales.

Todas ellas son de referencia casi obligada para cualquier
profesional que trabaje en el campo educativo, méaxime si lo
hace desde la practica de la ensefianza. Sin embargo, estas
propuestas han prestado atenci6n, sobre todo, a los aspectos
que configuran y explican el desarrollo de los individuos.!

Textos de recapitulacién sobre estos temas no faltan, aun-
que no sean abundantes y todavia nos reste mucho para llegar
a una normalizacién editorial. Los que existen poseen una
orientacion més adecuada para psicélogos y pedagogos que
para docentes en ejercicio. En los capitulos dedicados a la ado-
lescencia por Carretero, Palacios y Marchesi (1985: vl.3) puede
encontrarse una buena panoramica sobre estos enfoques.
También resulta recomendable el clasico texto de Coleman
(1985) sobre la naturaleza de la adolescencia? o el intento de
sintesis de los diferentes aspectos del tema realizado por
Gillieron (1980), asf como los diferentes informes que sobre la
juventud se han ido editando durante los tltimos afios ¥y que
también pueden servir de ayuda para situarse y profundizar
sobre la adolescencia.

Pero este volumen de conocimientos, con ser extraordina-
riamente importante y haber influido en la practica educativa,
no proporciona pautas para su utilizacién directa por parte
del profesorado en el aula, a no ser que se lleve a cabo una
elaboraci6n de los mismos, que normalmente realizan los ex-

1. También contamos, como hemos visto en los apartados precedentes,
con conocimientos (o metéforas) sobre las formas de pensamiento y los
procesos de aprendizaje, o con estudios que destacan la importancia de la
interaccién con el medio cultural para el desarrollo cognitivo (Cole, 1984),
Estos estudios han sido realizados bien en contextos de investigacién bési-
ca, bien mediante trabajos no especificamente referidos a lo que sucede en
la escuela.

2. El nimero 113 de Cuadernos de Pedagogia (1986) contiene un mono-
gréfico dedicado a «Cémo aprenden los adolescentess en el que se encuen-
tra, ademds de los articulos sobre el tema, una escogida bibliografia sobre
diversos aspectos de la adolescencia.
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pertos, o los que han llevado a cabo las investigaciones que
sirven de referencia a esta tematica. De esta forma, este im-
portante caudal de informacién queda alejado de la realidad
de la mayor parte del profesorado, por la dificultad que impli-
ca reconvertirlo en accién y por su menguada formacién psi-
copedagégica.

El hecho de que el profesorado estudie estas teorfas, sin
una referencia para su articulacién con la practica, para abor-
dar o explicar situaciones de ensefianza y aprendizaje, hace
que estos conocimientos queden para el docente, como «lo que
seria deseable que pasase, si no fuera que la realidad es com-
pletamente diferente», «lo que esta bien para psicélogos y pe-
dagogos pero resulta dificil tener en cuenta con tantos alum-
nos por clase» o «si tuviera que preocuparme por lo que le
pasa a cada uno de mis estudiantes no podria ensefiarles mi
asignatura».

En resumen, considerar las aportaciones de la psicologia
sobre los procesos de desarrollo del adolescente, no supone
automaticamente una traduccién directa en la planificacién
del curriculum y mucho menos al trabajo diario de clase. Con
esta precaucioén inicial vamos a adentramos en algunos aspec-
tos que estas referencias nos presentan sobre la configuracion
de la persona adolescente que es el sujeto a quien la ensefianza
secundaria va dirigida. La conexién de las visiones sobre la
adolescencia tienen sentido en este texto dentro de la idea ge-
neral que lo articula: su implicacién para la formacién del pro-
fesorado y su valor dentro del contexto educativo.

2. EL ADOLESCENTE: PERSONA EN PROCESO DE CAMBIO

La adolescencia se ha configurado en general como un pe-
riodo de la vida de los individuos afectado por cambios, so-
bre todo fisioldgicos, de los que derivan los cambios cogniti-
vos, afectivos y de socializacién. Sin embargo, desde una
perspectiva educativa hay que asumir el principio de que el
valor especifico de la adolescencia, en cuanto objeto de estu-
dio, deja de serlo si no se tiene en cuenta que lo que existe
son adolescentes. Esto implica asumir su diversidad y no ol-
vidar que son dificiles de homogeneizar e incluir en compar-
timentos clasificadores. Desde este supuesto parte nuestra
exposicién.

159



2.1. El impacto de las transformaciones fisicas y la cultu-
ra del cuerpo

El primer indicador de cambio en la adolescencia es de tipo
fisiolégico. El cuerpo se desarrolla con ritmo desigual en los
chicos que en las chicas, lo que produce circunstancias de SO-
cializacién de especial relevancia en su vida. Las transforma.
ciones fisicas producen cambios hormonales y un desarrollo
sexual que repercute en la esfera psiquica de los individuos,
Cualquiera de los textos presentados con anterioridad especifi-
ca de manera extensa la importancia de estos cambios y sus
repercusiones en la vida de los adolescentes. A ellos remitimos
a las personas interesadas para pasar a destacar otras repercu-
siones de estos cambios en la actualidad.

Las transformaciones fisiol6gicas se evidencian sobre todo
en la esfera del cuerpo. Este, en los modos culturales de los
anos ochenta, se ha convertido en un valor casi supremo de re-
presentacion de lo que son los individuos. Se ha llegado a for-
mular la hipétesis de que en la actualidad el cuidado del cuer-
po, el cubrirlo con sefiales que denotan prestigio (la ropa de
marca, un determinado «look»...), ha creado un sistema de va-
lores en el que por vez primera los individuos pueden ser o
aparecer como desean, con la imagen que tienen de si mismos,
aunque ésta tenga muy poco que ver con lo que en realidad
son. Socialmente se acepta el simulacro. Las imégenes publici-
tarias, el disefio y la moda convertidos en arte y en cultura han
reproducido esta sensacién con reiterado atractivo identifica-
dor. El publico predilecto en estas representaciones es el ado-
lescente. De aquf la importancia que la presencia, la apariencia
(como forma de re-presentacién), el cuerpo (y su desarrollo),
tienen para el adolescente, para su autoestima y su autoima-
gen. A estos hechos de cardcter sociol6gico-cultural habrfa que
anadir otros que destacan el papel del desarrollo fisico, y que

se han extrafido de investigaciones con adolescentes (Siegel,
1982):

1. El aumento de la toma de conciencia y del interés por los
aspectos relacionados con el propio cuerpo se encuentra favo-
recido, probablemente, por el desarrollo cognitivo que tiene lu-
gar en esas edades y que especificaremos mas adelante,

2. La mayorfa de los chicos y chicas adolescentes, al co-
mienzo de esta etapa (se considera que fisiol6gicamente la pu-
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bertad se inicia entre los 11 y los 12 afios y que la adolescencia
abarca el perfodo comprendido entre los 13-14 y los 16-18
afios), se encuentran mas interesados por su apariencia fisica
que por cualquier otro aspecto de si mismos, lo que explica en
parte sus posibles desajustes e irregularidades en el periodo de
la enseflanza secundaria.

3. Por regla general, las chicas muestran mayor insatisfac-
cién por su aspecto fisico que los chicos (aunque, en la cultura
narcisista del yo, este interés por el cuerpo se va igualando),
sobre todo porque el desarrollo fisico de las chicas es anterior
al de los chicos, lo que produce, en situaciones de clase en las
que comparten espacio y horario adolescentes de la misma
edad, problemas de convivencia y socializacién que el profeso-
rado ha de tener presente, ya que explican reacciones ante los
aprendizajes que no tienen que ver con la estructura de éstos,
sino con las circunstancias de la percepcién personal que los
estudiantes viven, con la imagen mitica que cada uno se esta
forjando en relacién con los otros.

4. Existe una clara relacién entre el atractivo fisico y la
aceptacidn social, y viceversa. Es decir, a los adolescentes con
un buen grado de aceptacién social sus comparfieros les atribu-
yen una buena dosis de atractivo fisico. La ceremonia de la re-
presentacién de las apariencias que antes mencionabamos
contribuye a destacar este aspecto.

Estas constataciones adquieren su proyeccién real en las vi-
vencias, en las formas de vida de los adolescentes y en las con-
cepciones que han planteado sobre ellos los estudiosos del
tema y que el profesorado ha de tener en cuenta, si quiere co-
nocer y reconducir las interacciones que se producen en clase.

3. LAS VISIONES SOBRE LA ADOLESCENCIA: FORMAS DE ACERCAMIEN-
TO A LA EXPLICACION DEL CAMBIO

El interés por la adolescencia es relativamente reciente en
nuestra cultura. Bakan (1976) lo sitda vinculado a las transfor-
maciones sociales que se producen a finales del siglo XIX y los
comienzos del siglo XX. Se debe sobre todo, segtin Carretero
(1985), al impacto que han ejercido en el mercado de trabajo
«los avances tecnolégicos, la ampliacién de los limites de edad
para la educaci6n obligatoria y las medidas politicas y judicia-
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les encaminadas a controlar la delincuencia en general y la ju-
venil en particular». Estas circunstancias y el impacto de las
teorfas evolucionistas comenzaron a crear el interés por estu-
diar la adolescencia como etapa especifica del desarrollo hu-
mano, pretendiendo sobre todo caracterizarla como época de
transito hacia la vida adulta y, por tanto, carente de los recur-
sos y exigencias madurativas que se podia esperar de las per-
sonas que ya han entrado en esta fase.

No se trata aquf de presentar todas las teorfas que se han
ido elaborando sobre la adolescencia desde entonces y que, en
sintesis, pueden resumirse en dos posturas. Una que constitu-
ye la posici6n o explicacién psicolégica y que aborda la adoles-
cencia como época de desajuste y reequilibrio y otra, la socio-
légica, que la conceptualiza como una fase de adaptacién a
una serie de pautas y valores sociales propios de la vida adulta.

Desde estas dos posiciones, los aspectos que vamos a pre-
sentar ahora provienen de un amplio espectro de valoraciones
e interpretaciones que tienen en comun hacer referencia direc-
ta a las situaciones de ensefianza y aprendizaje planteadas en
la escuela. Ademas, suelen formar parte de las teorfas implici-

tas y de las concepciones que el profesorado tiene sobre los
adolescentes.

A. Los adolescentes estdn afectados por el desequilibrio vy la
tensién de sus propios cambios. Esta concepcién proviene y se
ha extendido a partir de los planteamientos del psicoanélisis.
Bajo su mirada, la adolescencia se nos muestra como una eta-
pa de angustia y tensién y, por ello, propensa a los desajustes
psicolégicos. La causa de este estado se encuentra en que la
adolescencia es la época del desarrollo de la fisiologia sexual,
que constituye el origen de la primacia del erotismo genital.
Esto conlleva, por un lado, que se pase por un proceso de re-
gresion, en la medida en que se estan reviviendo «los conflic-
tos edipicos infantiles» y por otro, que la forma de enfrentarse
con esta involucién sea mediante «la necesidad de resolverlos
con una mayor independencia de los progenitores y un cambio
en los lazos afectivos, que se desplazan y comienzan a buscar
nuevos objetos amorosos» (Moreno, 1986).

Estos cambios comienzan a evidenciarse durante la ultima
etapa de la escuela primaria, lo que significa que se daran de
lleno en la etapa de la Ensefianza Secundaria obligatoria, y
suelen ejercer un fuerte impacto en las relaciones entre el pro-
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fesorado y el alumnado. En ocasiones, el desconocimiento de
este proceso por parte del docente puede llegar a agravar las
vivencias y conflictos de la fase del desarrollo.

Coleman (1985), citando a Freud, sostiene que lo que origi-
na todos estos desajustes es el brote de las pulsiones que tiene
lugar durante la pubertad, lo que implica considerar que se
deshace «el equilibrio psiquico alcanzado al final de la infan-
cia, ocasionando con ello una conmocién interna y dando lu-
gar a una vulnerabilidad de la personalidad».

Este proceso conlleva la explicacién de la adolescencia
como una etapa de angustia, motivada por la necesidad de su-
blimacién de los impulsos sexuales y la sensacién de pérdida
que se deriva de la situacién de independencia y de rebelién
frente a la familia, para reafirmar el propio yo y crear un siste-
ma de valores y normas adecuado a un estilo personal en cons-
truccién.

Pero implica también asumir que el adolescente ha de ir in-
corporando sus propias transformaciones en la personalidad
mediante procesos de interiorizacién de las normas, la imagen
de sf mismo y su contacto con la realidad, todo lo cual ird mol-
deando su caracter y su propia individualizacién, y le hara
mas consciente de sus recursos adaptativos frente a sus desa-
justes y conflictos.

B. La adolescencia es la etapa de creacion de una identidad
personal, lo que no se consigue sin confrontacién con el ex-
terior y sin desequilibrios. Esta opini6n se deriva también de
la explicacién psicoanalitica y ha posibilitado el plantea-
miento de una de las nociones que ha tenido mas éxito en la
definicién de la adolescencia. Nos referimos al concepto de
«identidad» de Erikson, quien lo define en términos de «di-
ferenciacién personal inconfundible», «autodefinicién de la
persona ante otras personas, ante la realidad y los valores» y
para quien «la adolescencia constituye el perfodo clave y
también critico de la formacién de la identidad» (Fierro,
1985).

En esta misma linea, Erikson (1980) configura y define el
proceso de identidad a partir de una serie de caracteristicas
que hacen referencia a: a) la conciencia de la propia identidad;
b) el empefio inconsciente por constituir un estilo, una forma
de ser personal; c) el deseo de encontrar una sintesis de equili-
brio entre la esfera del yo y las actuaciones que de ella se deri-
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van, y d) la busqueda de la propia definicién mediante una
vinculacién social que se apoya en el desarrollo de un senti-
miento de solidaridad con las ideas de un grupo por el que se
siente representado.

Si se aceptan como punto de partida estos cuatro aspectos
como definitorios de la personalidad de los adolescentes, la
nocién de identidad puede explicar una serie de comporta-
mientos, de actitudes, que éstos despliegan en sus actuaciones
cotidianas. De esta forma, la adolescencia se configura como
la época de las pandillas, en las cuales la sensacién de rechazo
0 marginacién, bien por la manera de ser o por la forma de
presentarse, resultan dos polos de una misma buasqueda y rea-
firmaci6n de la identidad. Bajo este prisma, los estudiantes ex-
presan a menudo que algo que no pueden tolerar ni perdonar
al profesorado es la actitud de indiferencia y, sobre todo, que
les pongan en ridiculo delante de los companeros de la clase.
Ambas posturas constituyen una amenaza, una agresion a su
identidad.

También explica la necesidad de los adolescentes de sentir-
se miembros de algo, de reafirmar una pertenencia comparti-
da de unos ideales, unas creencias o una imagen. El papel de
espejo de los denominados mitos juveniles, que se identifican
sobre todo entre los artistas, cantantes y deportistas, y el atrac-
tivo que ofrecen las asociaciones, como posibilidad de encuen-
tro, como via para saberse apoyados y no sentirse solos, co-
bran desde esta perspectiva, una posible razén de ser, mas alla
de otras explicaciones como la de responder a una necesi-
dad de compartir ideales y metas de grupo.

Este proceso de bisqueda y creacién de la propia identidad
explica las desestabilidades y contradicciones que se suelen
dar en la adolescencia. En ocasiones, un proceso de identifica-
cién que se ha tambaleado, la culpabilidad o a la frustracién
que aflora por la eleccién de una persona, de un hecho o de
una idea que no ha respondido a las expectativas creadas so-
bre ellas, hace que el proceso de integraci6n de la propia iden-
tidad no sea facil para el adolescente. En este sentido, el papel
del profesorado como elemento o ejemplo de identificacién
puede cobrar un papel fundamental.

Erikson atribuye a cada época del desarrollo una conexién
con una institucion a la que cada fase se vincula. Bajo esta op-
tica la adolescencia serfa la etapa de Ia ideologia. Esto supo-
ne, en opinién de Fierro (1985), aceptar que los adolescentes
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estdn en condiciones de comenzar a captar, confrontar y asu-
mir «el sistema social de representaciones, creencias, actitu-
des y valores» de los grupos sociales en los que viven transfor-
miandolos en pautas y gufas para su propia vida. Para este au-
tor, la ideologfa aparece como «un principio social y
culturalmente definitorio de un grupo e instaurador de su
unidad (...). Ideologfa social e identidad personal se reflejan
mutuamente y se corresponden entre si». La imagen de la es-
cuela en cada caso, la forma de presentacién de los conoci-
mientos y las actitudes del profesorado se vienen a unir a los
reflejos de la familia y los medios de comunicacién en la con-
formacién de esta ideologia que crea afinidades o rechazos en
los adolescentes.

El discurso postmoderno sobre la pérdida de valores e idea-
les debido, entre otras causas, a la ausencia de un proyecto de
futuro, se ha visto reflejado en el escepticismo social de mu-
chos docentes que han llegado a manifestar: «No sé para qué
estudian si la mayorfa no va a encontrar trabajo». A lo que se
podrian afiadir las contradicciones y ambigiiedades entre ideo-
logia y accién diaria de las familias, que se convierten en facto-
res cotidianos que hacen que los adolescentes den saltos en el
vacio sobre su propia identidad. Lo que esto representa para
los adolescentes hay que tenerlo en cuenta, y en cierta medida
conocerlo, a la hora de valorar sus reacciones de desgana,
apatia, altibajos del estado de 4nimo, cuando el profesorado
se plantee diferentes formas y modelos de trasmisién de los
conocimientos escolares. O para comprender el atractivo que
para los chicos y chicas tienen los grupos de caracter religioso

fuertemente estructurados y con una visién estable del mun-
do.

C. Los adolescentes sélo estdn pendientes de st mismos, creen
que lo que les pasa a ellos es lo tinico importante. Esta opini6n
presentada como una de las caracterfsticas definitorias de la
adolescencia proviene de la consideracién de esta fase del de-
sarrollo desde el prisma de su egocentrismo, y constituye una
de las visiones que ha tenido un mayor impacto y acogida en
los mas recientes trabajos sobre la adolescencia. Este enfoque
se hace eco de los postulados de Piaget, quien configura la
adolescencia como resultado de la relacién que se produce en-
tre los cambios cognitivos y los afectivos. Para la escuela de
Ginebra, el egocentrismo es sobre todo intelectual y se define
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como «una cierta incapacidad para ponerse en el punto de vis-
ta del interlocutor» (Carretero, 1985).

Ha sido sobre todo Elkind (1967, 1970), un psicélogo de
tendencia piagetiana, el que ha desarrollado esta perspectiva,
tratando de vincular la posicién tradicional de la Escuela de
Ginebra (el egocentrismo intelectual) con aspectos del com-
portamiento adolescente. Esto ha llevado a caracterizar al ego-
centrismo en la adolescencia, como resume Carretero (1985),
«por un lado, como una incapacidad para concebir con realis-
mo las posibilidades de aplicacién de las teorfas que se conci-
ben, y, por otro, como un exceso de confianza en el poder de
las ideas como elementos de transformacién de la realidad.
Obviamente, todo ello produce en el adolescente una cierta in-
capacidad para entender y admitir posiciones contrarias a las
suyas, ya sea de sus compafieros o de los adultos, lo cual expli-
ca que los estudiantes vivan el aprendizaje y las relaciones de
una forma particular, que es necesario que el ensefiante detec-
te, si quiere entrar comprensivamente en su mundo.

Como resumen de algunas de las principales ideas que ilus-
tran las posiciones psicolégicas sobre la adolescencia y antes
de pasar a destacar algunos aspectos de lo que en general se
considera que es el motor explicativo del aprender de los ado-
lescentes, vale la pena abordar la sintesis realizada por Fierro
(1985) sobre la conceptualizacién de este perfodo en relacién
con la personalidad y el comportamiento social de los adoles-
centes. h

En la primera consideracién que hace este autor, se eviden-
cia lo que ya hemos apuntado: el caricter singular de los ado-
lescentes en relacién con el momento, la sociedad y la actuali-
dad cultural de la que estemos hablando. Algunas de las visio-
nes que circulan en la actualidad entre los especialistas de la
adolescencia se han planteado bajo el prisma del conflicto ge-
neracional de los afios sesenta. Sin embargo, la realidad actual
parece ser bastante diferente de la de hace més de veinte afios.
Hemos compartido con ensefiantes de secundaria su inquietud
porque los estudiantes son «demasiado déciles y obedientes,
aceptan todo lo que se les dice y ves su esfuerzo por cumplir
las normas». Consideraciones como ésta hacen que no haya
que perder de vista, tal como sefiala Fierro, que «la adolescen-
cia es esencialmente un fenémeno marcado por la cultura y
por la historia. La mayor parte de las descripciones de la ado-
lescencia valen solo para los adolescentes de nuestro tiempo y
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de nuestra sociedad (...)». Esto reclama por parte del profeso-
rado una actitud de flexibilidad y de alejamiento de estereoti-
pos mitificadores y no valorar la realidad de los adolescentes
desde sus propias experiencias, que pueden llevarle a explica-
ciones falsas o descontextualizadas del comportamiento del
alumnado.

La segunda consideracién es de tipo psicosocial y hace re-
ferencia a la adolescencia como un tiempo de transicién y de
espera entre la infancia y la vida adulta. «El adolescente, des-
taca Fierro, es un individuo biolégicamente adulto a quien so-
ciolégicamente no se le considera adulto.» En la actualidad
esta caracterfistica tiene mucho que ver con el retardo en el ac-
ceso al mundo del trabajo, lo que se considera indispensable
para adquirir una independencia econémica que se configura,
sobre todo, como posibilitadora de las decisiones y actitudes
de una vida adulta. «Ese aplazamiento de la adultez social, que
caracteriza a la adolescencia, estd alargdndose en nuestros
dias», escribe Fierro, y puede constatarse en muchas observa-
ciones cotidianas. La extensi6n de la escolaridad obligatoria
hasta los 16 afios, y en algunos paises hasta los 18, y la prolon-
gacién de la ensefianza universitaria mediante postgrados y
masters reafirman estas observaciones.

El tercer aspecto hace referencia a la visién de la adoles-
cencia como «el periodo de adquisicién y consolidacion de
una identidad personal y social». Esto implica asumir por
parte del adolescente, entre otras cualidades, lo que Fierro de-
nomina «una conciencia moral auténoma, de reciprocidad, en
la adopcién de ciertos valores significativos y en la elaboracion
de un concepto de sf mismo al que acompafia una autoestima
basica».

Por dltimo, la adolescencia es también una edad de adqui-
sicién de independencia en la que se produce una separacion
sobre todo ideolégica y afectiva respecto a la familia, y en la
que se establecen «nuevos lazos de grupo, de amistad y de re-
lacién sexual. Algunas conductas, como la sexual, que en la
adolescencia estan conceptuadas como probleméticas merecen
ser interpretadas como conductas de transicién a la experien-
cia adulta de la vida», lo cual constituye el marco de referen-
cias en el que es necesario ubicar la cuestién bésica del plantea-
miento que nos hemos trazado en este libro, que se centra en
la exposicién de algunas de las respuestas de la psicologfa a la
cuestion sobre ¢cé6mo aprenden los adolescentes?
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4. EL DESARROLLO COGNITIVO EN LA ADOLESCENCIA: LA ETAPA DEL
PENSAMIENTO FORMAL COMO EXPLICACION DE LA EVOLUCION IN-
TELECTUAL DE LOS ESTUDIANTES

La explicacién y caracterizacién mas relevante y extendida
sobre el desarrollo cognitivo del adolescente deriva de las
aportaciones de Inhelder y Piaget (1972) quienes vincularon
esta etapa con el estadio de las operaciones formales. Este se
define como el periodo que coincide con una serie de avances
en el desarrollo de las estrategias y capacidades cognitivas en
relacién con Ja capacidad de razonar tanto de forma deductiva
como inductiva, y la habilidad para plantear y comprobar hi-
pétesis y formular teorfas.

Se caracteriza por seflalar los inicios del pensamiento abs-
tracto, lo que supone que el individuo puede comenzar de una
forma estable y no aislada e intuitiva, como sucedia en etapas
anteriores, a formular por sf mismo «y a elaborar sus propias
teorias y sistemas de creencias» (Carretero, 1985).3 Entrar en
el estadio del pensamiento formal implica, sobre todo, que se
ha llegado a adquirir la capacidad de comprender y asimilar
conocimientos complejos y que se tienen las habilidades inte-
lectivas necesarias para poder utilizar la capacidad proposicio-
nal del pensamiento.

Esta situacién quiere también decir que se esta en una épo-
ca en la que existe la disposicién intelectual para abandonar la
mirada egocéntrica $obre la realidad y la informacién,? lo que
supone que poder ir mas alla del interés por conocer aquello
que resulta agradable o interesante para uno mismo y com-
prender los razonamientos ajenos puede resultar de gran
atractivo para el adolescente, al igual que la utilizacién del len-
guaje, como posibilidad de liberarse en la comunicacién con
los otros y con la informacién sin la presencia inmediata
de los objetos o referentes de la realidad (Garcia Madruga,

3. No nos extenderemos aquf en todas las implicaciones que tiene la
etapa del desarrollo del pensamiento formal. Remitimos para ello a los in-
teresados al resumen de Carretero (1985a), en el que se realiza una des-
cripcién de los planteamientos piagetianos. En Piaget (1978) puede encon-
trarse una sintesis de «primera mano» sobre esta influyente configuracién
de la adolescencia.

4. Esto hace, como hemos visto al comentar la postura de Elkind sobre
este tema, que la posicién egocéntrica sea oscilante en la adolescencia y
con frecuencia no suponga que haya una pauta estable de comportamiento.
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1986). Sin embargo, las investigaciones mds recientes han si-
tuado en otra dimensién los aspectos definitorios del pensa-
miento adolescente preconizados por Inhelder y Piaget. Vamos
a destacar algunas de estas consideraciones:

1. En relacién con la idea de que el pensamiento adolescen-
te supone la entrada en el pensamiento maduro de los adultos,
habria que decir, como apuntan Del Pozo y Carretero (1986),
«que el pensamiento adolescente esta lejos de alcanzar el desa-
rrollo pleno» y que, ademas, en la actualidad se puede obser-
var una interesante inversién que puede tener fuertes repercu-
siones en la educacién escolar. En lugar de afirmar que al lle-
gar a esta fase «los adolescentes razonan como adultos»,
habria que comenzar a hablar de «que son los adultos los que
razonan como adolescentes». Es decir, «que incurren en fre-
cuentes errores o deficiencias en su pensamiento». Sin embar-
go, existe una mayor predisposicién para introducirse en el
pensamiento formal a partir de los 14 afios que en periodos
evolutivos anteriores.

2. Con frecuencia se ha querido comprobar, validar y esta-
blecer el caracter cientifico de las afirmaciones piagetianas a
partir de criterios de universalidad y generalizacién. Esto ha
llevado, en lo relativo al pensamiento adolescente, a constatar
que el pensamiento formal «no es un rasgo universal ni entre
los adolescentes ni entre los adultos. De hecho, algunos auto-
res llegan a dudar de que (...) sea caracteristico de los adoles-
centes» (Del Pozo y Carretero, 1986), siéndolo més bien de
ciertos grupos especialmente culturalizados.

3. La teoria de los estadios de Piaget se ha explicado y apli-
cado en la educacién escolar como una secuencia evolutiva de
cardcter natural, lo que supone que en un momento u otro los
individuos, de una forma espontanea, iran superando los dife-
rentes estadios. Sin embargo, al pensamiento formal no se ac-
cede por el mero desarrollo madurativo. «Las actividades esco-
lares bien organizadas y estructuradas favorecen el acceso al
pensamiento formal, pero a condicién de que insistan no sélo
en la trasmisién de métodos, sino también de marcos concep-
tuales o contenidos.» (Del Pozo y Carretero, 1986.) De aqui la
importancia, como veremos después, de plantear situaciones
de aprendizaje adecuadas al alumnado con el que se trabaja.

4. Hay una tendencia en los adultos, especialmente en los
enseflantes, a concebir las situaciones evolutivas desde una 6p-
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tica de globalidad. De aqui proviene la visién sobre los proce-
sos de aprendizaje que lleva a plantear que si parece que un in-
dividuo ha asumido una nocién o un procedimiento, si lo ha
entendido, es capaz de aplicarlo en otros contextos de aprendi-
zaje. Sin embargo, y en lo que al pensamiento formal se refie-
re, éste «no constituye un sistema de conjunto, sino que sus dj-
versos esquemas pueden adquirirse o dominarse por separa-
do» (Del Pozo y Carretero, 1986), lo que implica que no se
puede decir que un estudiante haya adquirido o no el pensa-
miento formal, ya que puede haber unos esquemas formaleg
que es capaz de aplicar y otros en los que tiene una mayor dj-
ficultad o que no vislumbre c6mo relacionarlos.

De todo ello podria concluirse, a modo de sintesis sobre e]
pensamiento formal, que éste se ha de tomar como referencia,
no como excusa o disculpa de las dificultades o insuficiencias
de los estudiantes, pues como apuntan los mencionados Ca-
rretero y del Pozo (1986), de las reflexiones e investigaciones
sobre el pensamiento formal no se pueden realizar derivacio-
nes o inferencias directas sobre situaciones educativas. Lo que
parece necesario tener en cuenta es la importancia de «favore-
cer en los adolescentes el uso del pensamiento formal en 4reas
de conocimiento especifico, con la conciencia de que para que
el alumnado domine esas 4reas de conocimiento no sélo €s ne-
cesario que piense de una manera formal, sino también que
posea conocimientos especificos de esas dreas».

Una de las valoraciones que se puede realizar desde la vi-
si6n aportada por la psicologia evolutiva sobre el estadio de las
operaciones formales, y que est4 en la linea de nuestra refle-
Xi6n inicial sobre la relacién entre los estudios sobre la adoles-
cencia y la visién del adolescente como estudiante, es la que
realiza Carretero (1987), sobre la cual pueden extraerse al me-
nos dos conclusiones:

1. Las inferencias que se han realizado de las aportaciones
de la psicologfa evolutiva a la educacién escolar se basan en
una serie de pruebas realizadas por los psicélogos en situacio-
nes especiales, no de clase, por lo cual, aunque «las tareas que
el psiclogo presenta al alumno suelen ser representativas de
las capacidades bisicas intelectuales (control de variables,
combinatoria, formulacién de problemas, induccién...) (...)
los problemas surgen cuando se formulan las implicaciones
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que este tipo de hallazgos tienen para la ensefianzas. La razén
de esta afirmacion es obvia. La psicologia evolutiva elabora
con frecuencia sus conclusiones a partir de una sola presenta-
ci6n de la informacién, la que el psicélogo plantea a un indi-
viduo o grupo. Mientras que la ensefianza consiste «en la ela-
boracién y aprendizaje de dicha informacién a través de pre-
sentaciones y actividades sucesivas», que tienen lugar en
contextos institucionales con determinados componentes fisi-
cos y simbélicos.

2. No es adecuado tomar las conclusiones de la psicologfa
sobre el pensamiento formal de los adolescentes como argu-
mento para no realizar trabajos o enfrentarse con problemas,
bajo la excusa de que como no han llegado a este estadio, no
estan «maduros» para entender lo que se les presenta en la cla-
se. Como si la madurez se tratara, como sefiala Carretero, una
entidad aislada de la naturaleza del individuo, que no tiene
que ver con las condiciones sociales y con la forma de organi-
zar y plantear las relaciones comunicativas y de ensefianza y
aprendizaje.

Bajo esta argumentacion, las aportaciones de la psicologia
no pueden utilizarse como «coartada para no disefiar estrate-
gias de ensenanza més eficaces», sino todo lo contrario. Su pa-
pel podria servir de marco de reflexién y de referencia para
adecuar y contrastar las propuestas de ensefianza del profeso-
rado con las posibilidades de comprensién y de aprendizaje de
los estudiantes. Y como consecuencia, para realizar ajustes
evaluativos sobre todo de las propuestas y decisiones del pro-
fesorado con la situacién cognitiva de los adolescentes. Pero
sobre todo para plantearse que es necesario adecuar la investi-
gacién sobre las etapas evolutivas a las situaciones de aprendi-
zaje en el aula, aplicandola a la tarea y a los problemas de la
transformacién de la informacién en conocimiento por parte
de cada estudiante. A estas relaciones nos referiremos en el si-
guiente apartado.

4.1. La investigacién cognoscitiva y el aprender de los
adolescentes

Hasta ahora hemos realizado un recorrido por lo que se po-
dria considerar que son las principales explicaciones sobre el
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tercambios de lengua, ha de llevar a cabo, con el fin de «apre-
hender» la nueva situacién, al menos los siguientes usos es-

tratégicos:

1. Utilizar la percepcion, lo que supone «tener en la mente»,
antes de actuar en la clase, «algiin marco cognitivo», algunas
sefiales de referencia que le permitan conectar con los nuevos
conocimientos.

2. Poder hacer uso de la interpretacién, lo que implica no
solo «saber pensar en lo que se estd viendo u oyendo, sino
también saber cuestionar o buscar lo mas significativo de lo
que uno percibe, dentro de un contexto pertinenten.

3. Al emplear la lengua hablada ha de tomar en considera-
cién la seleccién que él mismo realiza de la multiplicidad de
significados sobre el lenguaje para poder responder lo que se
espera de él, tanto si el aprendizaje se lleva a cabo en contex-
tos de ejecucién de tareas como de discusién.

4. Ha de saber ubicar los diferentes simbolos, lo que supo-
ne poder interpretar y comprender los sentidos de uso que
pueden adoptarse con las diferentes representaciones de la in-
formacién que se presentan en la clase: palabras, imagenes,
sonidos, signos graficos...

5. Estar en constante proceso de interaccién social, lo que
implica tener que contrastar con los otros, los conceptos de
lengua y las ideas que él posee en la dimensién privada para
verificarlos o reformularlos en la interaccién puablica. Esta des-
treza es esencial para aprender a desarrollar el pensamiento
conceptual y funcional.

6. Necesita desplegar su autonomia personal. La idea que el
estudiante tiene de si mismo, su autoconocimiento, resulta es-
pecialmente relevante. Esto supone que cada individuo «debe-
rfa tener confianza en sus formas de pensar y en sus ideas»,
pues para responder a lo que se espera de él o ella la seguridad
en si mismo es de capital importancia.

Si se tiene en cuenta que todas estas estrategias se hacen
presentes en la clase, esto hace necesario proyectar por parte
del profesorado una mirada sobre el alumnado y su proceso de
aprendizaje bajo una serie de premisas y reconvertir situacio-
nes que en apariencia no son relevantes, pero que son las que
condicionan el proceso de aprendizaje. Desde estas considera-
ciones, y tomando como guia a Snow (1986), pasaremos a enu-
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merar algunas premisas que pueden servir como referente
para la actuacién del profesorado:

1. Utilizar el papel de los errores como fuente de aprendiza-
Je y como base para la detectacién de las estructuras cognosci-
tivas de los estudiantes. Muchos aprendizajes inadecuados, al-
gunas de las dificultades de comprensién que el profesorado
detecta en la clase, no son normalmente fruto de la incapaci-
dad de los estudiantes sino de las concepciones erréneas o par-
ciales que poseen, y que, como sefiala Snow, se aprenden muy
pronto en la vida y no se olvidan facilmente. Por eso, aprobar
un examen no quiere decir que se haya comprendido lo que se
ha estudiado. El alumnado generaliza con frecuencia a partir
de referencias anecdéticas. Los ensefiantes de Historia y de
Ciencias Naturales podrian presentar abundantes ejemplos en
este sentido. Una concepci6n parcial puede llevar a una gene-
ralizacién errénea. Esto implica que el profesorado ha de com-
prender los procesos cognitivos que van ligados a su asignatu-
ra. Esto constituye una de las argumentaciones fundamentales
para la vinculacién de los planteamientos psicopedagégicos
con la actividad de ensefiar.

2. Considerar que toda instruccién es incompleta para el es-
tudiante, pues no hay ni un solo docente que pueda ensefiar
todo lo que un estudiante necesita para dominar una materia o
un tema. Esto implica que el alumnado ha de aprender a reali-
zar inferencias a partﬁ" de otras fuentes de informacién, de for-
ma que pueda llenar las lagunas de la ensefianza por sf mismo.
La tarea del profesorado se transforma entonces en una nece-
sidad: la de anticipar o detectar dénde actiian las lagunas en la
instruccién y dénde va a tener dificultades el alumnado a la
hora de completar estas carencias. Esto constituye una autén-
tica intervencién desde el diagnéstico de las situaciones de en-
sefianza y aprendizaje por parte del profesorado.

3. Tener en cuenta que transferir, generalizar un aprendiza-
je de una situacién a otra, es un deseo y un objetivo de algunos
docentes, pero una tarea extremadamente compleja para mu-
chos estudiantes. De aquf que sea tan importante, por parte
del profesorado, aprender a detectar los problemas que en la
captacion de analogfas o0 meté4foras tiene el alumnado. De aquf
el valor del lenguaje y de aprender a captar lo que los estu-
diantes han comprendido.

4. Tomar en consideracién la distincién entre el conoci-
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miento declarativo, que es el que se encuentra vinculado a sa-
ber qué es una cosa, o a algin tipo de relacién que poseen va-
rias cosas entre si, y el conocimiento procedimental, que supo-
ne saber c6mo se hace algo. Distincién que no suele hacer el
profesorado. En este sentido, se ha constatado que los ense-
fiantes tienden a poner énfasis en la transmisién de aspectos
de informacién de tipo declarativo, dejando implicitos los co-
nocimientos procedimentales. Esto lleva al alumnado a tener
que realizar inferencias por ellos mismos y plantea, en conse-
cuencia, la posibilidad de establecer relaciones inadecuadas.
5. No perder de vista que la ensefianza de procedimientos
puede en ocasiones llevar a «deshacer estrategias de aprendi-
zaje eficaces en estudiantes capaces». Esto podria tenerse en
cuenta y subsanarse ensefiando el conocimiento procedimen-
tal a través de ejemplos yuxtapuestos que vayan guiando las
inferencias y las generalizaciones. Sin embargo, para esta acti-
vidad de planificacién el profesorado no suele estar formado.
Asi, como dice Snow, puede encontrarse en un libro de texto
una secuencia de problemas que posee una determinada
intencién de aprendizaje para el autor, y un ensefiante, mediante
la seleccién al azar de los ejercicios —por ejemplo, uno de cada
dos de la lista del libro-, eliminar el efecto relacional pretendido.
6. Tener presente la diferencia entre el procesamiento de
informacién automéatico y el conscientemente controlado.
Snow sefiala que el aprendizaje y la practica a través de tareas
estructuradas producen al final un procesamiento automatico
y una actuacién que no requiere una atencién constante y
consciente. Las tareas de aprendizaje que son poco definidas,
sin embargo, requieren una atencién consciente, de forma que
la actuacién se pueda adaptar a medida que varien las tareas.
Esto se refleja bastante en la ensefianza de las Matematicas o
en la preocupacién por la ortografia. Algunos ensefiantes pien-
san que las operaciones, las reglas, deben automatizarse por
medio del ejercicio y la practica. Pero no tienen en cuenta que
los estudiantes también pueden estar automatizando sus con-
cepciones erréneas e incluso estrategias de resolucién inade-
cuadas. Por ello hay que considerar que la comprensién signi-
ficativa de los estudiantes puede provenir de tareas poco es-
tructuradas. El automatismo o el exceso de definicién de un
procedimiento disminuyen la atencién consciente y la refle-
xién, lo cual puede llevar al alumnado a no saber relacionar
cuando se encuentra con conocimientos nuevos. La novedad
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exige procesamiento controlado y la existencia de curiosidad y
motivacién por los conocimientos puede favorecer «un proce-
samiento cognitivo més profundo y una motivacién mas in-
trinseca en los estudiantes».

7. Por dltimo, no hay que perder de vista que, por lo gene-
ral, la relacién del alumnado con el conocimiento no es de ca-
racter estereotipado. Los estudiantes suelen ser «idiosincra-
sicos, inventivos y astutos». Las estrategias y procedimientos
que poseen y utilizan, asf{ como la adecuacién de sus estadios
de desarrollo préximos al pensamiento formal, permanecen en
un estado de cambio personalizado que puede servir de expli-
cacién a las respuestas planteadas en las evaluaciones y un
reto para que el profesorado comprenda las estrategias de co-
nocimiento utilizadas por cada estudiante. Por esta razén, un
programa, actividad o secuencia de aprendizaje puede ser vali-
da para un estudiante pero nefasta para otro. Esta observacién
explica muchos de los fracasos escolares de aquellos estudian-
tes que han sido homogeneizados por conocimientos declarati-
vos y estrategias procesuales y tiene muy poco que ver con lo
que ellos estan en disposicién de realizar y aprender. No es por
tanto un problema de inteligencia del alumnado sino més bien
de su falta de adaptacién a la norma que se refleja en la selec-
cién de los conocimientos escolares. Tener presente esta situa-
cién requiere considerar la diversidad como una premisa de
trabajo escolar.

]

4.2. Supuestos del profesorado sobre el aprendizaje del
adolescente

Vale la pena considerar por iltimo una serie de supuestos
que condicionan y que acttian como implicitos en las investi-
gaciones sobre la relacién ensefianza y aprendizaje, y que es-
tan presentes en muchas de las concepciones que rigen la for-
ma de actuar los ensefiantes en clase.

1. El estudiante «tiene la cabeza hueca», es una «caja ne-
gra» carente de conocimientos a quien <hay que ensefiarselo
todo». Sin embargo, el alumnado posee un conocimiento par-
cial sobre muchos de los temas que se ensefian en la escuela.
La dificultad estriba en c6mo contribuir a su organizacién, «ya
que contiene saltos, concepciones equivocas, y muchas estrate-
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gias no desaparecen cuando se reciben nuevos conocimien-
tos». Esto hace que la primera tarea del profesorado sea Ja de
diagnosticar los conocimientos previos, las hipétesis erréneas
o ambiguas y las estrategias inadecuadas del alumnado, de for-
ma que las situaciones nuevas vayan haciendo desaparecer los
aprendizajes inadecuados. Este diagnéstico no es facil de reali-
zar. Sin embargo, en nuestra experiencia hemos encontrado
que resulta imprescindible que el profesorado aprenda a diag-
nosticar si quiere situarse en una perspectiva profesional ante
la clase. Esto supone, en ocasiones, desprenderse de los estereo-
tipos y preconcepciones sobre la actuacién del alumnado. Las
personas dedicadas a la psicopedagogia, a la asesorfa educati-
va y a la formacién del profesorado tienen un importante pa-
pel a desempefar en este sentido.

2. Los estudiantes son intercambiables, lo que hace ignorar
las diferencias individuales. Cuando un ensefiante dice «yo en-
sefio Historia, Matemdticas o Latin y mi trabajo consiste en
que los estudiantes aprendan el programa preestablecido; este
programa se ha de aprender por igual en cualquier lugar; no es
mi problema si los estudiantes no saben, o carecen de base
para ello», se olvida de la individualidad del estudiante, de su
idiosincrasia y se refugia en la pureza de la disciplina que en-
sefia o en el deseo de ensefiar a un alumno o alumna ideal.

Sin embargo, los procesos cognitivos y las motivaciones de
los estudiantes interaccionan con los métodos de ensefianza
que se emplean en la clase. En esta interaccién, el papel de los
conocimientos previos del alumnado resulta esencial, sobre
todo si se tiene en cuenta que el conocimiento anterior esta
marcado por la historia personal y escolar del estudiante. Lo
mismo puede decirse en cuanto al uso de estrategias de apren-
dizaje y de resolucién de problemas. Esto implica, por parte
del ensefante, que ademas de diagnosticar las aptitudes y la si-
tuacién inicial de los estudiantes frente al conocimiento o
frente un problema debe «hallar procedimientos para adaptar
la ensefianza a las distintas aptitudes diagnosticadas en los es-
tudiantes» con los que ha de trabajar.

3. El tercer supuesto, que comentaremos mas extensamente
en el siguiente capitulo dedicado a la evaluacién, lo formula
Snow en los siguientes términos: «La conducta manifiesta del
estudiante en clase y las respuestas a los exdmenes y cuestio-
narios formales constituyen un criterio adecuado para evaluar
la ensefianza». Sobre este particular, algunas investigaciones
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sobre los procesos cognitivos del alumnado muestran que el
90% de los estudiantes podrfan pasar un examen cuantitativo
sobre un tema, pero sélo el 10% de los mismos puede mostrar
conceptualizaciones correctas de los principios ensefiados y
evaluados cuando se les entrevista después de los examenes,
Esto plantea la necesidad de realizar estudios de caso sobre las
relaciones entre los procesos cognitivos y el aprendizaje del es-
tudiante de forma méas profunda de lo que se hace siguiendo la
conducta observable o la puntuacién de una prueba conven-
cional, tarea a la que puede contribuir el profesorado desde
una concepcioén de la préctica profesional como investigador.

4. «Cada docente tiene un efecto independiente en los estu-
diantes de su clase y los estudiantes no ejercen influencias en
los ensefiantes.» La falta de fundamentacién de este principio,
que en el discurso del profesorado tiene un cierto sentido de
preservacion distanciadora de su autoridad y su persona, se
basa en las siguientes consideraciones:

a) cada estudiante acumula y refleja las decisiones y las ac-
ciones del ensenante;

b) esta acumulacién es multiplicativa, no aditiva. Las dife-
rentes formas de ensefianza del profesorado que pasan frente a
un estudiante a lo largo de una jornada de clases influyen en
su aprendizaje y desarrollo;

¢) que los estudiantes influyen en el profesorado no ha sido
verificado sélo por la investigacién, sino también por la coti-
dianidad de las experiencias del profesorado. Cuando el ense-
fante diagnostica o planifica lo est4 haciendo también basan-
dose en sus propias transformaciones cognoscitivas derivadas
del contacto con los estudiantes;

d) no existen investigaciones ni experiencias relevantes en
las que se hayan estudiado las interdependencias entre el desa-
rrollo del alumnado, tomado de forma individual, y las presen-
taciones de los diferentes ensefiantes a lo largo de la escolari-
dad. Hemos ofdo decir en mas de una ocasién a los estudian-
tes que «no importa tanto la materia que te ensefien, sino ver
c6mo el profesor se entusiasma y da importancia a aquello que
estd ensefiandos;

e) los métodos clasicos de investigacién no sirven para ana-
lizar la secuencia compleja de relaciones que establece un es-
tudiante con los docentes que pasan cada dia por su clase. Las
entrevistas, los planteamientos etnometodol6gicos de investi-
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gacién, «pueden ser una forma para comenzar a describir esas
trayectorias, quizas examinadas en relacién con las clasifica-
ciones del alumnado, las puntuaciones de las pruebas...».

Aunque las tendencias para abordar las situaciones de
aprendizaje en contextos de clase van cada vez m4s en este
sentido, no existen demasiados programas de formacién del
profesorado que de forma explicita se beneficien de la expe-
riencia que sobre la vida de los estudiantes adolescentes tienen
los ensefiantes en ejercicio. A pesar de ello, no puede perderse
de vista que, en la clase, ademas de aprender, el alumnado se
mueve en un contexto de relaciones sociales mediatizadas, so-
bre todo, por su interacciones con el profesorado. A esta tema-
tica vamos a dedicar el apartado final de este capitulo.

5. EL APRENDER EN UN CONTEXTO DE RELACIONES INTERPERSONALES

En la clase se produce, ademas de una interaccién en rela-
cién con la situacién de ensefianza y aprendizaje planteada,
una dialéctica comunicativa entre el docente y el estudiante y
el sistema de valores que cada uno representa. Bajo esta mira-
da, el enseflante es una persona adulta que tiene una serie de
visiones mas o menos estables sobre la realidad, una concep-
cion del mundo conformada por toda una serie de afos de
vida y experiencias. Posee un trabajo estable y sus expectativas
de relacién se conforman a partir de las posibilidades que éste
le otorga. El profesorado ha ido evolucionando, cambiando
sus opiniones y sus valores. Quiza se plante6 un dia cambiar el
mundo y hoy a lo mas que aspira es a vivir en él. Esta visién de
estabilidad, de madurez, de un cierto escepticismo, tiende a
proyectarla en lo que le rodea, para reclamar su obviedad o
para quejarse de las diferencias que observa con los que difie-
ren de su visién del mundo, de la vida, de las relaciones, del
aprender. Este ensefiante cifra en el dominio de la palabra, en
la reproduccién del saber que ya posee, la pauta para valorar
la continuidad del conocimiento. Es en suma, un adulto que es
ensefiante, pero que se siente especialista y vive la ensefianza
como una forma mas o menos cémoda de trabajo, aunque sus
aspiraciones secretas sean las de ser escritor, miusico, artista,
investigador, traductor...

Frente a él o ella, el alumno o la alumna adolescente se ca-
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racteriza mas bien por todo lo contrario. Es un individuo en
proceso de cambio, que no se entiende a si mismo, que esta
adentrandose en el dominio de los rituales de la cotidianidad,
de las relaciones y de las perspectivas de futuro. Progresa en
sus conocimientos no de una forma lineal y légica sino a lo
largo de un proceso repleto de saltos, de imagenes y de impli-
citos. Valora las diferencias de lo que le rodea, pero al mismo
tiempo no es del todo consciente de ellas. Estd enormemente
pendiente de los otros, en los cuales se refleja y de cuya pro-
yeccién depende. Duda sobre el valor de lo que aprende, pues
ha sido impregnado por un pragmatismo como defensa ante
la inseguridad del futuro. Ha crecido con el escepticismo de la
consecucién de un trabajo estable como valor normalizador
del paso a la vida adulta, que ahora se prolonga hasta una
época en la que sus padres y profesores ya hacia tiempo que
podian ser econémicamente auténomos. Es objeto del recla-
mo publicitario, como valor de consumo y espejo de superfi-
cialidades, en un cultura en la que prevalecen, como hemos
sefialado, el simulacro, la apariencia, la inmediatez y la nove-
dad de los cambios.

Nos encontramos asi con dos mundos separados por afios
luz de sentido de comprensién y valoracién de la realidad. El
mundo adolescente proyecta unas vivencias hacia el profesora-
do, que en situaciones de intervencién psicopedagogica o de
investigacién se llegan a explicitar y de las que pueden extraer-
se las siguientes conclusiones:

1. Muchos adolescentes tienen la impresioén de que el profe-
sorado «pasa» de ellos. No dudan de que sabe la materia y que
puede explicarla bien, pero llega a la clase, «suelta su rollo» y
no se preocupa de cémo esta el alumnado y qué le pasa e in-
cluso, en ocasiones, si se le entiende o no. Las opiniones de las
relaciones fuera de la clase también son importantes.

2. Al alumnado no le suelen gustar las posturas paternalis-
tas y poco exigentes, porque creen que asi no aprenden nada y
porque muestran que el profesorado «cree que no son capaces
de aprender nada». Sin embargo, frente a la visién del alum-
nado, es dificil de encontrar el equilibrio. Las posturas exigen-
tes y duras, aunque son valoradas, las encuentran demasiado
distantes y alejadas de los procesos que ellos estan realizando.
La posicién frente a la que parecen encontrarse mejor es la
que es a la vez «exigente y razonada», que es la que suele coin-

180

cidir con la que ejercen los ensefiantes que definen su rol de
una forma clara pero asequible al alumnado (Sancho, 1987).

3. El adolescente encuentra que ha de desarrollar un con-
junto de cambios adaptativos que absorben su atencién y defi-
nen su actuacién; cambios que a pesar de tener poco que ver
con el aprendizaje, afectan en gran manera a su contexto.

A modo de resumen recapitulativo vale la pena tener en
cuenta que el adolescente que el profesorado encuesta en su
clase, «debe adaptarse a los cambios corporales y desarrollar
una aceptacién de s{ mismo tal y como aparece fisicamente
ante él y ante otros; debe adaptarse a su propia sexualidad y
desarrollar una imagen sexual que le permita relacionarse con
los demas; debe comenzar a planificar su vida adulta futura,
encontrar una vocacién, un trabajo que le procure satisfaccién
e independencia econémica; debe construir un conjunto de
ideas, ideales, interpretaciones del mundo que le sirvan de
guia para su accién» (Moreno, 1986).

Todo ello repercute en el aprendizaje de los estudiantes, en
sus formas de relacién y en las respuestas a las expectativas
que sobre ellos crean los adultos. Esto tiene su reflejo en los
resultados escolares que obtienen a través de la evaluacién rea-
lizada por los ensefiantes.
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7

1.0S AMBITOS DE LA EVALUACION

1. LA IMPORTANCIA DE LA EVALUACION EN EL PROCESO DE ENSENAN-
ZA-APRENDIZAJE

Desde una perspectiva amplia se entiende por evaluacién la
realizacién de un conjunto de acciones encaminadas a recoger
una serie de datos en torno a una persona, hecho, situacién o
fenémeno, con el fin de emitir un juicio valorativo sobre el
mismo. Se suele considerar que este juicio se expresa en fun-
cién de unos criterios previos, aunque no siempre sea necesa-
riamente asf, y tiene como finalidad recoger informacién para
establecer una posterior toma de decisiones. La evaluacién,
como revisién de los resultados de las acciones previamente
planificadas, es una préctica ampliamente utilizada en todos
los ambitos de la vida. Se puede evaluar o valorar un viaje y
preguntarnos si ¢ha valido la pena?, ¢se han cumplido las ex-
pectativas previas?, ¢ha habido sorpresas positivas o negati-
vas? y, de volver a realizar el viaje, ¢qué incorporarfamos de la
experiencia previa? Esta ultima pregunta indica o constituye el
aprendizaje que se ha extraido de esta actividad. Se puede eva-
luar o valorar el funcionamiento de una empresa; de hecho, las
auditorias son un tipo de evaluacién. En definitiva, se pueden
evaluar o valorar todas las acciones que realizamos.!

En el campo de la educacién escolar el tema de la evaluacién

1. Aunque hasta aqui hemos utilizado como sinénimos los términos
evaluar y valorar, habrfa que matizar una importante diferencia entre estas
dos acciones. En la evaluacién siempre se sigue algin tipo de secuencia y
se usan diferentes instrumentos. La valoracién puede realizarse de dos ma-
neras. Puede ser la conclusién del proceso de evaluacién o el comentario de
sentido comiin sobre un hecho.
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tiene una definicién problematica. Existe una gran cantidad de
aspectos susceptibles de ser evaluados pero, en la practica, to-
dos los esfuerzos y las consecuencias de la evaluacién se centran
en el alumnado. Este es el tnico que «aprueba» o «suspendes.
Los especialistas que disefiaron el currfculum, el profesorado
que lo adapt6 y llevé a la practica, los miembros de la Admi-
nistracién que proporcionaron o no los recursos necesarios, los
politicos que posibilitaron o no unas condiciones de trabajo, po-
drén recibir criticas, pero, de una forma u otra, permanecer4n
en sus puestos. El alumnado, sin embargo, puede ver limitado
su acceso a determinadas 4reas del campo productivo o acadé-
mico porque un ensefiante considere que no ha respondido bien
a un examen, el instrumento m4s utilizado y en muchos casos el
tinico en la evaluacién del alumnado, recurso que puede cues-
tionarse desde muiltiples puntos de vista.

Para comenzar a delimitar el ambito y las caracteristicas de
las practicas de evaluacién existentes en el proceso de la ense-
fianza, distinguiremos cinco tipos de evaluacién a los que de-
nominaremos: a) de sentido comun, b) administrativa, c) de
estudiantes, d) académica o cientffica y e) democratica.

Todos las personas implicadas en la evaluacién, politicos,
administradores, profesorado, alumnado, familias... emiten
Juicios valorativos, muchas veces sin contar con la informa-
ci6én necesaria, sobre las decisiones que toman los demads. Este
tipo de juicio es lo que se denomina evaluacién de sentido co-
mun. Estas précticas,.cargadas a menudo de elementos negati-
vos, no suelen tener repercusiones inmediatas. Sin embargo,
pueden llegar a crear un clima en el que la comunicacién entre
los distintos estamentos se haga dificil y afloren estados de
opinién que impidan el estudio valorativo y desapasionado de
los distintos procesos y actuaciones que configuran la ense-
nanza escolar.

La Administracién, partiendo, por lo general, de datos
cuantitativos sobre el alumnado, el profesorado, el estado de
los centros, ete., recogidos de distintas formas, también emite
sus juicios y toma decisiones. Este tipo de evaluacion es la que
hemos denominado administrativa. Sus consecuencias inme-
diatas se vislumbran en el desarrollo de la politica educativa,
mediante la promulgacién de normas de «obligado cumpli-
miento» o, a tftulo de sugerencia, sobre los distintos aspectos
del funcionamiento de los centros; la provisién de recursos; la
planificacién de la_formacién permanente del profesorado en
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activo; la distribucién de la relacién numérica ensefiantes/
alumnado; el disefio del mapa escolar, etc.

El profesorado, ademas de realizar valoraciones de sentido
comun tiene un amplio campo, aunque especifico, de actua-
cién evaluativa, desde la eleccién de libros de texto y materia-
les didécticos hasta la calificacién del alumnado, que es la ta-
rea de evaluacién por excelencia del sistema educativo ¥y una
de las mas problematicas. A esta tltima la denominaremos
evaluacién del alumnado. De hecho, en nuestro sistema esco-
lar, si exceptuamos el examen de selectividad del COU, el pro-
fesorado que imparte clases es el que tiene el deber y la res-
ponsabilidad de evaluar al alumnado. La consecuencia mas vi-
sible de esta evaluacién es que el alumnado pueda o no con-
tinuar sus estudios o conseguir un titulo. La consecuencia pre-
tendida de esta evaluacién, al menos desde las intenciones, es
que el alumnado sea consciente de su propio proceso de
aprendizaje y que el profesorado tenga un punto de referencia
para la planificacién de su préctica. Esta es una de las partes
menos conseguidas, hoy por hoy, en la ensefianza. La conse-
cuencia colateral de este tipo de evaluacién es la creacién de la
-autoconciencia del alumnado de éxito o fracaso y las repercu-
siones que esto puede tener en la construccién de su autoesti-
ma como ser individual y social.

Desde los afios sesenta y sobre todo en el 4rea anglohablan-
te, dentro del 4mbito de la investigacion educativa se ha desa-
rrollado una amplia actividad de evaluacién de programas
educativos y proyectos curriculares de muy distinta indole,
que ha sido llevada a cabo, bien por profesionales del campo
de la psicologfa o de la pedagogfa, bien por una nueva figura
surgida en torno a ella: el evaluador. A ésta la denominaremos
evaluacion cientifica o académica. Este tipo de evaluacién co-
menz6 a adquirir auge en el momento en que la Administra-
cién consideré que se estaba invirtiendo un volumen impor-
tante de recursos en educacién, recursos que en ocasiones no
se vefan compensados por los resultados previstos o deseados.
Su funcién primordial era la de recoger informacién rigurosa
y de calidad sobre la realizacién de los proyectos educativos y
sobre la puesta en practica de los currfcula para informar la
toma de decisiones de los politicos.

Sin embargo, a comienzos de los anos setenta, sobre todo
en Gran Bretana y los Estados Unidos, surgié un grupo de eva-
luadores que reivindicé el caracter «educativo» de la evalua-
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cién, cuyo principal objetivo habria de ser realimentar la ac-
cién del profesorado y permitirle tomar decisiones con mayor
conocimiento de causa, ademas de proporcionar conocimiento
sobre la calidad de las interacciones y los procesos que tienen
lugar en el intercambio educativo. Desde esta perspectiva co-
mienzan a acufiarse los términos de: a) evaluacién holistica o
comprensiva y global del proceso de ensefianza aprendizaje; b)
evaluacién democratica, en la que los significados de las accio-
nes se negocian entre los participantes ¥ no dependen sola-
mente del valor que les otorga el evaluador o investigador; c)
autoevaluacién, mediante un proceso reflexivo riguroso de
planificacién-observacién—anzilisis‘reﬂexi6n-planificaci6n,
que conecta con la concepcién del ensefiante como investiga-
dor, que hemos comentado anteriormente.2

Estas son las lfneas generales que adopta la evaluacién en
el ambito de la educacién. En este capftulo nos centraremos
en los dos ltimos tipos de evaluacién. La evaluacién del alum-
nado la trataremos desde dos perspectivas. La primera se re-
fiere a lo que de hecho parece pasar en los centros, con el fin
de que el futuro profesorado y el que ahora esta activo pueda
contrastar sus propias concepciones ¥ précticas evaluativas. La
segunda tratara de ampliar la visién de la evaluacién del estu-
diante y a pensarla como un instrumento didactico y no sélo
como un modo de «clasificar» al alumnado 3

N

2. LA EVALUACION DEL ALUMNADO MEDIANTE EXAMENES COMO RE-
FLEJO DE UNA ORGANIZACION SOCIAL

En la préctica de los centros los modos de actuacién eva-
luativa suelen estar en relacién con las ideas implicitas del
profesorado sobre lo que puede considerarse como evaluacién,
Sus concepciones sobre el aprendizaje y el sentido de su pro-
gramacion didactica. Aqui la tradicién y las conductas interio-
rizadas por el ensefiante durante el largo tiempo que ejerci6 de
estudiante juegan un papel importante.

2, Para ampliar este (ema se pueden consultar los trabajos de Elliot et
al. (1986); Holly (1986), Parlett y Hamilton (1983), Stenhouse (1984; 1987).

3. Las personas interesadas en profundizar sobre estos temas encon-
trardn més informacién en Sancho (1990) y en el nimero 2 de Cuadernos
de Pedagogia, en el dossier sobre Las evaluaciones.
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En la esencia misma del sistema escolar, en su faceta mas
clara de reproduccién social, se encuentra la valoracién y clasi-
ficacién de las personas tras exdmenes més o menos rigurosos y
de muy distintos tipos, lo que les permite acceder o no a deter-
minados ciclos del propio sisterna y a un tipo u otro de trabajo.

El procedimiento de los exdmenes caracteriza a los sistemas
educativos cuyo contenido se basa en el adiestramiento técnico-
especializado y cuyo control es racional-burocratico. En el Es-
tado espaiiol, los exdmenes no sélo estan profundamente insta-
lados en el sistema educativo, sino que impregnan gran parte de
la misma vida laboral. Para obtener una plaza de docente en un
centro publico, para trabajar en la Administracién, para colo-
carse en un banco, etc., es necesario pasar un conjunto de prue-
bas o exdmenes. En este sentido, quizas tengan razén los ense-
fiantes al emplear este sistema con profusién, pues aprender a
pasar los exdmenes puede que sea una de las mejores maneras
de preparar al alumnado para la vida.

El poder de este tipo de valoracién es tan fuerte que, a pe-
sar de todas las criticas desarrolladas en torno al sistema de
examenes, la valfa intelectual o profesional de las personas si-
gue estando mediatizada por su habilidad (o ganas) para res-
ponder a un examen.

2.1. La evaluacidén en los centros de ensefianza. O por qué
se siguen haciendo examenes cuando se duda de su
eficacia

Toda la legislacién desplegada en torno a la cuestién de la
evaluacion y los distintos textos aparecidos sobre ella no pare-
cen haber tenido una gran repercusién en los centros de ense-
nanza. Ni en los de primaria, ni en los de secundaria. Lo tnico
que ha transcendido ha sido el cambio de denominacién, pero,
en la practica, el alumnado y el profesorado contintian hacien-
do exdmenes.

La evaluacién, entendida como parte integrante de la acti-
vidad educativa y no como un apéndice del proceso de forma-
cién, ni como un procedimiento de seleccién al estilo de los
exdmenes tradicionales, sino principalmente como base para
la orientacién, realizada por el equipo docente de una manera
continua a lo largo del afio escolar, es algo que se ha quedado
en el apartado de las buenas intenciones.
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Se puede encontrar un camulo de razones para explicar
este estado de cosas, sin necesidad de entrar en estudios pro-
fundos.

En primer lugar, nos tendriamos que referir a la formacion
inicial del profesorado. Ni los ensefiantes de primaria ni los de
secundaria han recibido una formacién psicopedagégica que
les permita analizar todos los aspectos que parece conveniente
tener en cuenta en la evaluacion.

En segundo lugar, el profesorado de secundaria con 17-18
horas de docencia a la semana como mfnimo y un promedio
de 150 estudiantes en las diferentes clases, no parece gozar de
las mejores condiciones para plantearse un tipo de evaluacién
diferente a la que est4 habituado, con la que, como minimo, se
siente seguro, sin ningin tipo de ayuda o asesoramiento.

En tercer lugar, porque los esquemas de evaluacién pro-
puestos por los especialistas son tan amplios y complejos que
quizas el profesorado, como mecanismo de defensa, se acora-
za en lo que ya conoce pues ve como bastante inviable abordar
la complejidad que se le propone.

En cuarto lugar, porque las pruebas estandarizadas disefia-
das desde la psicologia para medir actitudes, habilidades, etc.
no suelen gozar de mucha credibilidad entre los ensefiantes. Al
problema planteado por los conceptos de fiabilidad, validez y
objetividad, presupuestos sobre los que se construyeron estas
pruebas, hay que afadir la cantidad de tiempo que consumen,
las dificultades de interpretacién que plantean y sus pocas o
nulas repercusiones en la practica.

En quinto lugar, porque la utilizacién de la observacién de
los procesos que tienen lugar en el aula requiere una determi-
nada estrategia: la actividad principal de la clase ha de recaer
en el alumnado para que el profesorado pueda observarlo.
Pero, ademds, requiere una formacién que la mayoria del pro-
fesorado no posee.

Por tltimo, y para no abundar en una lista que podria ser
mucho més extensa, no hay que olvidar que la recogida de da-
tos no es suficiente si no se tiene en cuenta algtin un criterio
de interpretacién. El sentido comtin no suele serlo, y si no se
pueden interpretar las situaciones a la luz de diferentes refe-
rentes tedricos, se puede caer en un reduccionismo altamente
desinformado.

Asi pues, a pesar de todo lo legislado y escrito, la prueba
«reina» de la evaluacién en las ensefianzas primaria y secun-
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daria sigue siendo el examen. Técnica sobre la que se han es-
crito miles de criticas, tal como veremos mas adelante, pero

que sigue profundamente enraizada en nuestra practica educa-
tiva.

2.1.1. El sistema de exdmenes y el «fracaso escolar»

Uno de los elementos mas importantes de reflexién en rela-
cién con los sistemas de evaluacién utilizados en los centros es
el hecho de que en estos momentos, y desde hace unos afios, el
tema del «fracaso escolar», contabilizado en porcentajes de
suspensos y aprobados entre junio y septiembre, en los distin-
tos ciclos del sisterna educativo es un tema candente. ;Cémo
es posible explicar los porcentajes de estudiantes «fracasa-
dos»? Y lo que es mas grave, ¢por qué el profesorado no toma
decisiones que aproximen su practica a las necesidades y ca-
racteristicas del alumnado? La respuesta, en parte, se esbozé
anteriormente. El profesorado, segtin la opinién dominante, se
considera presionado por las exigencias de la Administracién,
aunque a la hora de la verdad su préctica es relativamente au-
ténoma. La respuesta habria que ir buscandola ademis, a tra-
vés de investigaciones que fueran capaces de explicar qué pasa
en determinadas situaciones para poder hipotetizar sobre por
qué pasa y, en la medida de lo posible, intervenir.

Distintos autores han apuntado que, en parte, el fracaso es-
colar esté originado por los mismos procedimientos utilizados
para valorar el trabajo y las producciones del alumnado.*

A los examenes se les ha criticado por:

A. Corromper el proceso de la ensefianza y aprendizaje me-
diante la proposicién de motivaciones externas, papel que ejer-
cen la notas. La nota dada en cada examen es como una barre-
ra y representa lo que cada el estudiante vale. En ese sentido
no es dificil entender por qué el alumnado sélo parece intere-
sarse por las notas. En un ambiente como éste cada prueba es
un examen.

B. Por su falta de validez, ya que dificilmente sirven para lo
que realmente dicen que sirven y miden o evaldan lo que pre-

4. Para ampliar el tema se pueden consultar autores como Holt (1977)
y Perrenoud (1981).
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tenden medir o evaluar. Landsheere (1973) recomienda que
antes de poner un examen se deberia saber el fin del mismo.
No es lo mismo controlar la adquisicién de conocimientos,
que la resistencia al estrés o la capacidad para recordar y utili-
zar conocimientos en una situacién de fuerte presién. Los tres
objetivos son diferentes y requeririan pruebas distintas.

C. Por su falta de fiabilidad, pues un mismo examen puede
ser valorado de manera diferente por distintas personas e in-
cluso por la misma si se encuentra en situaciones distintas,
Las causas mads frecuentes de variabilidad en las puntuaciones
dadas a un mismo examen o a exdmenes similares las sitiia
Forns (1980) en:

1. El caricter mas o menos objetivo de la materia a evaluar.
Pero en realidad no hay materias més objetivas que otras,
dado que aquellas consideradas a priori mas objetivas, Mate-
maticas, Fisica, Quimica, pueden tener los mismos margenes
de variacién que las que no gozan de la misma consideracién.

2. La personalidad de quienes corrigen los exdmenes y su
relacién con las formas de tratamiento de la informacién.
Estas suelen operar sobre una escala de «severidad-indulgen-
cia» o sobre una «constante-fluctuante» o sobre otra «analiti-
ca-sintética» que tomar4 uno u otro sentido segiin las condi-
ciones en que se encuentren y que les lleva a tratar la informa-
ci6n de manera diferente.

3. Los efectos de 1a% informaciones previas sobre el estu-
diante, efecto denominado de asimilacién. El profesorado tien-
de a equiparar sus notas con las anteriormente recibidas por el
alumnado, sobre todo si son homogéneas. Punttia mejor a los
estudiantes que son considerados «buenos» en €l centro. Suele
desvalorizar al alumnado perteneciente a clases socio-cultura-
les bajas y sobrevalorar, aunque no en todos los casos, a los de
etnias diferentes.

4. Los efectos de la secuencia de los exdmenes, denomina-
dos efectos de contraste. Segiin ¢l orden en que se lean los exa-
menes se¢ les puede dar un valor u otro. Los primeros suelen
ser sobrevalorados o minusvalorados. La calidad de los que se
llevan leidos influye en los siguientes.

5. La seleccién de la informacién. Cada docente utiliza
unos criterios diferentes para valorar los examenes. Criterios
que, ademas de no haber sido comunicados por lo general al
alumnado, son jerarquicos. Esto lo saben muy bien los estu-
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diantes, quienes suelen hablar de los exAmenes en términos de
«tener suerte», «segin como le dé al profesor», resultandoles
dificil, en muchas ocasiones, prever su éxito o fracaso. Con lo
cual, si no hay devolucién posterior por parte del ensefiante
explicandole dénde y por qué su respuesta fue inadecuada, al
estudiante el examen s6lo le ha servido para «saltar una valla
mas» en la carrera de obstaculos de la escolaridad. Dificilmen-
te le servird para informarle de sus logros intelectuales.

D. Por la falta de fiabilidad, que siempre se asimila a la cir-
cunstancia de que varios examinadores puedan dar calificacio-
nes diferentes a un mismo examen. Pero la falta de fiabilidad
también puede aplicarse a las realizaciones del alumnado.
Distintos estudiantes pueden llegar a los mismos resultados
mediante procesos cognitivos de muy distinta calidad. Se pue-
de dar una respuesta acertada habiendo utilizado un mecanis-
mo poco adecuado como la memorizaciéon mecénica, por no
hablar de la copia, y, por el contrario, utilizar un mecanismo
de razonamiento correcto, adecuado al desarrollo cognitivo
del estudiante y llegar a conclusiones que el docente considere
inaceptables.

A pesar de todas estas evidencias, la evaluacién mediante el
examen sigue siendo el método clave para evaluar al alumna-
do, a la vez que una préactica que se interioriza desde edades
muy tempranas de la escolaridad de manera tan profunda que
profesorado y alumnado llegan a pensar que esta herramienta
es la tinica posible para el seguimiento del aprendizaje.

2.1.2. El profesorado y los exdmenes

Las criticas articuladas en torno al examen no lo han hecho
desaparecer del repertorio de recursos utilizado por el profeso-
rado. Quiz4, tal como hemos apuntado antes, porque no se ha
desarrollado ninguna otra herramienta que lo sustituya de ma-
nera convincente y sin que suponga para el ensefiante un au-
mento importante de trabajo y sobre todo un incremento del
proceso de deliberacién. Pero también podria apuntarse otra
hipétesis que se ha ido sugiriendo, y es que una cosa son los
procesos de desarrollo intelectual y personal del alumnado y
otra la evaluacion de los aprendizajes escolares. El profesora-
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do suele tener criterio para saber si el alumnado sabe hacer
determinados problemas o contestar a sus preguntas orales o
escritas, pero esto ¢qué tiene que ver con el aprendizaje del
alumnado?

Establecer relaciones de esta fndole implicaria no sélo una
evaluacién diferente sino también una organizacién de las si-
tuaciones de ensefianza y aprendizaje utilizando otras alterna-
tivas.

En la encuesta realizada por el MEC (1986), anteriormente
mencionada, s6lo un pequefio porcentaje de ensenantes
(11.5%) consideraba que el examen era una practica rutinaria
o inatil. La tercera parte afirmaba que los exdmenes servian
como baremo de su propia eficacia como docentes. El 37.3%
de los encuestados decia que servian para que el alumnado es-
tudiase. Por dltimo, la mitad decia utilizarlos para programar
los pasos siguientes en su trabajo.

Sin embargo, la relacién entre evaluacién o examen yla
practica suele ser bastante problematica. El profesorado hace
examenes, incorpora las notas cualitativas ¥y cuantitativas en el
dossier de escolaridad de los estudiantes, y en algunos casos
hace informes y se los envia a las familias. De manera infor-
mal realiza juicios sobre el alumnado («evaluaciones de senti-
do comiin») para saber qué actividades organizarle. Sin em-
bargo, la investigacién ha demostrado que existe muy poca re-
lacién entre estos dos sistemas de evaluacién y los criterios
que se utilizan en cada'uno de ellos.

2.1.3. La visién del alumnado sobre la evaluacion y los exdme-
nes

La critica expresada por Bruner de que la evaluacién, como
calificacién mediante exdmenes, corrompe el proceso de ense-
fianza y aprendizaje coincide bastante con el punto de vista del
alumnado.

Las opiniones sobre las notas, el resultado mas patente de
su logro, por parte del alumnado de un centro de BUP resul-
tan, en este sentido, bastante significativas (Sancho, 1987).
Como en el caso del profesorado, pocos estudiantes de los que
contestaron a la encuesta utilizada en este estudio pensaban
que las notas no servian para nada (10.7%). La mayoria parece
haber interiorizado sin problemas el valor social de las califi-
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caciones escolares. Sélo el 6.8% las consideraba un factor esti-
mulador de la competitividad con consecuencias positivas o
negativas. Sin embargo, para casi la mitad de los estudiantes
(48%) representaban una frustracién ya que no estaban en re-
laci6n con los esfuerzos que ellos habfan realizado. Por ltimo,
s6lo una quinta parte las consideraba un indicador adecuado
de su progreso en el aprendizaje, progreso del que también
responsabilizan al profesorado. Segtin un estudiante de prime-
ro de BUP, «se les echa la culpa sélo a los alumnos por ir mal
en los estudios, pero creo que de eso tienen la culpa el 50%
cada uno». Tampoco parecen estar de acuerdo con la funcién
dada a los exdmenes. Para otro estudiante «los examenes debe-
rian servir para utilidad del alumno y no para hacer compara-
ciones de unos alumnos con otros».

Sobre lo que si parece existir consenso, por parte del alum-
nado, es sobre la necesidad de la evaluacién y el papel de los
exdmenes. Dado que no suelen conocer otros modos de evalua-
cién aceptan este sistema pero con condiciones. Estas suelen
ser del tipo de las manifestadas por un grupo de estudiantes en
un estudio llevado a cabo por Vidal (1984):

- 81, pero menos pruebas.

- Seglin que asignaturas, si.

- Una prueba general a final de curso de cada asignatura.

- 81, pero no tan estrictos como ahora.

- Serfa mejor una evaluacién en la que el profesor se rigiera
por la participacién en clase.

- Creo que si, pero los exdmenes finales no porque me po-
nen muy nerviosa.

- En algunos alumnos

- Si, porque si no ¢cémo sabrias c6mo vas en cada asigna-
tura?

- Para ir poniéndote al corriente de los estudios.

- Porque creo que forma parte del sistema de estudios.

- Para ver lo que has estudiado durante la evaluacién y ver-
lo también el profesor.

- Para racionalizar el estudio.

- 8, por la estructura que tiene la sociedad.

- Para mejorar la programacién del curso, pero ademés
para mejorar los estudios.

- Tal como estd ahora planteada la educacién sf, pero no
tendrian que existir.
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- Habrian de ser de otra manera.

- Preferirfa pruebas mas validas, que tengan en cuenta los
conocimientos, no empolladas de la noche anterior.

- Si, pero necesitan un mayor control en cuanto a cantidad
y horarios.

- 8i, pero no es justo que te «juegues» la nota de una asig-
natura en una prueba.

Sobre la finalidad y el papel de los examenes, este mismo
grupo de estudiantes se pronunciaba en este sentido:

- Para hacer estudiar.

- Sirven para ensefiarte a competir con tus amigos.

- Para obligarnos a estudiar con poco tiempo.

- Solamente sirven para tener unas notas.

- Para estar seguro de que sabes para obtener un titulo, lo
demas es bonito pero falso.

- Los globales si, pero los parciales no porque después te lo
juegas todo en el global,

- Para que los profesores sepan si tienes capacidad suficien-
te para seguir adelante.

- Para lograr por medio de ellos una disciplina y una mayor
preocupacién por los estudios.

- Para hacernos trabajar mas.

- Para que pongamos mas interés en estudiar.

- Para ver si he empqllado suficiente.

Por tltimo, para algunos, los exAmenes representan una ex-
periencia bastante negativa:

- Para aterrorizar a los alumnos.

- Para hacer que odies estudiar.

- Para darte un disgusto.

- Creo que es una tonterfa y lo que hace es que nos desani-
memos mas.

- Para angustiarte durante todo el afio y dar disgustos inne-
cesarios a los padres.

- Para marcarte socialmente.

- Para fastidiar.

- Para desmoralizarnos.

Sin embargo, a pesar de estas opiniones, cambiar el siste-
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ma de evaluacién es mas complejo de lo que parece. Los alum-
nos, desde sus primeras experiencias escolares, se habitian al
sistema de pruebas, para cuya superacién, por lo general, s6lo
han de ejercitar la memoria. Otro sistema de evaluacién re-
quiere un perfodo de adaptacién que puede ser problematico.

2.2. Tipologias de evaluacién y sus implicaciones educa-
tivas

La evaluacién del alumnado, considerada tanto por distintos
modelos pedagégicos como desde las recomendaciones rea-
lizadas tanto por la Ley General de Educacién como por la ac-
tual reforma de la ensefianza, tiene mas de una dimensién y
considera por una parte, modos diversos de recoger informa-
cién sobre los estudiantes y, por la otra, diversos momentos
para llevarla a cabo. De este modo, se pueden distinguir tres fa-
ses en el proceso de evaluacién del aprendizaje del alumnado,
que tienen cada una de ellas distintas funciones e implicaciones.

La evaluacion inicial pretende detectar los conocimientos
que los estudiantes ya poseen cuando comienza un curso o el
estudio de un tema. Con ella el profesorado puede ubicarse
frente al grupo para planificar mejor su actividad. Este tipo de
evaluacién condiciona con frecuencia las expectativas poste-
riores de los ensefantes, pero constituye, tal como sugiere Coll
(1986), una practica recomendable si se inserta dentro de un
modelo de ensefianza y aprendizaje que se estructure a partir
de lo que los estudiantes conocen y tenga en cuenta su histo-
rial escolar previo.

El riesgo que comporta este tipo de evaluacién es que se rea-
lice solamente mediante pruebas escritas elaboradas por el
nuevo profesorado, y que no tengan en cuenta las formas de
ensefiar del profesorado anterior, ni lo que éste consideraba
formas vilidas de conocimiento. Este tipo de evaluacién, que
no deja de ser en buena parte un examen inicial, puede tener
todos los inconvenientes que se han apuntado al hablar de los
examenes, con el agravante de poder llegar a utilizarse como la
evidencia que justifique las bajas expectativas del profesorado
con respecto al alumnado en lugar de como recurso para de-
tectar las ideas previas o las concepciones espontaneas de los
estudiantes sobre una determinada cuestién.
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La evaluacién inicial habrfa de intentar, sobre todo, recoger
datos sobre las formas de aprender del alumnado, sobre sus
conocimientos previos (fundamentales, anecdéticos...), sus
errores y preconcepciones. En este sentido, el profesorado po-
drfa recoger una informacién de gran valor para su planifica-
cién posterior, mediante la creacién de situaciones de clase en
las que el alumnado pudiese expresar los significados que
otorga a una determinada situacién del proceso de aprendiza-
je, a lo que seguiria una observacién y valoracién sistemética.
El planteamiento de tareas de aprendizaje de distinta indole:
de memoria, de resolucién de problemas, de comprensién, de
tratamiento de nueva informacién, de resolucién de situacio-
nes a las que el alumnado no se ha enfrentado con anteriori-
dad, seguido de un analisis deliberativo de lo que significan
—desde el punto de vista del aprendizaje y la formacién— las
respuestas elaboradas por el alumnado, es otra posibilidad
para abordar la evaluaci6n inicial. A pesar de estas sugerencias
somos conscientes, tal como veremos mas adelante en la expe-
riencia de evaluacién del Instituto de Secundaria de Badalona,
de lo dificil que es llevar a cabo este tipo de valoracién cuando
cada docente tiene que prestar atencién a casi 200 estudiantes.
La figura del profesor-tutor, tan poco definida y tan mal en-
tendida en la practica de los centros, habria de jugar aqui un
papel fundamental.

La evaluacion formativa es la que se supone que deberfa
estar en la base de todo proceso evaluador. Su finalidad no
es la de controlar y puntuar a los estudiantes, sino la de ayu-
darles pedagégicamente a progresar en el camino del cono-
cimiento, a partir de la instruccién que se les imparte y las
formas de trabajo que se llevan a cabo en las clases. La eva-
luacién formativa implica para el profesorado una tarea de
ajuste constante para adecuarse a la evolucién del alumnado
y para establecer nuevas pautas de actuacién en relacién con
los resultados obtenidos en el aprendizaje. En este proceso,
el analisis valorativo de los trabajos del alumnado, no desde
la 6ptica de si estan bien o mal realizados, sino teniendo en
cuenta la exigencia cognitiva de las tareas propuestas y la
deteccién de los errores conceptuales basicos para su inme-
diata correccién, aporta al profesorado elementos determi-
nantes para reconducir su accién docente. Esta forma de
evaluacién puede utilizar las mismas estrategias de recogida
de informacién sobre el alumnado y tener las mismas limita-
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ciones en su puesta en practica en los centros que la evalua-
cién inicial.

Por ultimo, la evaluacion sumativa configuraria la actividad
de sintesis de un tema, un curso o un nivel educativo, que per-
mite reconocer si los estudiantes han logrado los resultados es-
perados en funcién de las situaciones de ensefianza y aprendi-
zaje propuestas. En la practica este tipo de evaluacién se aso-
cia sobre todo con la nocién de éxito o fracaso de los estu-
diantes en el aprendizaje y sirve como paso para acreditar ofi-
cialmente los conocimientos adquiridos. Centrarse en exceso
en la funcién acreditativa de la evaluacién minimiza la posibi-
lidad de una evaluacién en ciclo que ponga énfasis en el proce-
so seguido y le sirva al profesorado para evaluar su propia ta-
rea y el progreso o las dificultades del alumnado.

La mayor parte de las practicas de evaluacién, tal como he-
mos apuntado anteriormente, se focalizan hacia esta tipologia
que suele tener como sintesis una prueba o examen.

Sin embargo, algunas innovaciones curriculares, la experi-
mentacién de la reforma de la ensefianza y la profesionalidad
de algunos ensefiantes, estdn llevando a plantear la evaluacién
en los centros desde otras perspectivas. Para ejemplificar es-
tas tendencias resefiaremos, en el pr6ximo apartado, un pro-
ceso de evaluacién llevado en un centro ptblico de primaria
y, en el siguiente, el trabajo realizado sobre diferentes tipos de
evaluacién en un centro de secundaria. Ambos casos pueden
servir como sugerencias practicas para llevar a cabo una eva-
luacién que considere el proceso de ensefianza y aprendizaje
como un todo del que la propia evaluacién es una parte fun-
damental.

2.2.1. Una propuesta de secuencia evaluativa

En este apartado resefiamos la toma de decisiones llevada a
cabo por una profesora de un centro publico de primaria y la
actividad investigadora planteada a partir de la evaluacién de
sus estudiantes. Las conclusiones de este ejemplo pueden ser-
vir de punto de contraste al lector o lectora para la planifica-
cién de la evaluacién y en la utilizacién formativa de sus resul-
tados.
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A. Situacion de partida: el sentido de la evaluacion en un centro

Las escuelas con una tradicién basada en la ensefianza an-
tiautoritaria han considerado, por lo general, la evaluacién
como una intromisién en la autonomia del alumnado. Frases
como «hay que respetar el ritmo del nifio», «las notas crean es-
tudiantes competitivos», «las calificaciones no ayudan a que el
nifio se responsabilice y cree interés por su aprendizaje», «lo
importante es la autoevaluacién del nifio, lo demé4s es ejercitar
el poder del maestro», entre otras, han definido una actitud
que muchos ensefiantes han seguido.

Estos mismos docentes han ido cambiando su visién sobre
la evaluacién y el sentido general de la practica educativa en
los Gltimos afios. Asi han comenzado a introducir en sus cen-
tros examenes y controles, como forma «de adaptar al alumna-
do a una realidad competitiva, donde se van a encontrar con
miltiples pruebas para tener un trabajo, para lo cual la escue-
la los ha de preparar».

En el contexto que nos ocupa, la revisiéon de las formas de
evaluacién tuvo lugar en un momento en que este centro, al
igual que otros, decidié elaborar un amplio repertorio de frases
que, una vez informatizado, sirviera para realizar una sistema-
tizacién de los criterios de valoracién utilizados por el profeso-
rado, y facilitar con ello la tarea de realizacién de los informes
anuales que se remiten a las familias. Esta revisién se encon-
traba en relacién con el proceso de innovacién iniciado con an-
terioridad en el centro y propicié un estudio sobre las teorias
implicitas del profesorado en la fase de evaluacién (Hernandez,
1986). El contenido principal de esta innovacién fue la realiza-
cién de un proyecto curricular de centro que partia de la expe-
riencia del profesorado y organizaba los conocimientos escola-
res mediante proyectos de trabajo (Carbonell y Ventura, 1987;
Hernandez, 1986a; 1988 y Hernandez y Ventura, 1992)

B. La evaluacion en relacién con los proyectos de trabajo

La idea fundamental de los proyectos como forma de orga-
nizar los conocimientos escolares, como puede verse en el ca-
pitulo 4, es que el alumnado se inicie en el aprendizaje de pro-
cedimientos que le permita organizar la informacién, descu-
briendo las relaciones que pueden establecerse a partir de un
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tema o de un problema. La funcién principal del proyecto es
posibilitar en el alumnado el desarrollo de estrategias globali-
zadoras de organizacién de los conocimientos escolares, me-
diante el tratamiento de la informacién.

Saber, por parte de la profesora, si esta finalidad se ha cum-
plido es el planteamiento prioritario que se ha de ver reflejado
en la evaluacion, que, dentro de la «filosofia» de los proyectos,
pretende sobre todo recuperar el sentido del proceso seguido a
lo largo de toda la secuencia de ensefianza y aprendizaje y las
interrelaciones creadas en ella, a partir de unas situaciones en
las que se plantea al alumnado la necesidad de simular decisio-
nes, establecer relaciones o inferir nuevos problemas.

Desde esta premisa, en el contexto de una irtvestigacién so-
bre la relacién entre el aprendizaje y la evaluacicn se pretendié
detectar: :

1. Las propuestas de evaluacién que pueden coincidir con
los presupuestos psicopedagégicos planteados en los proyectos
de trabajo.

2. Si en este marco de innovacién el alumnado aprende lo
que se le pretendia ensefiar: un nuevo sentido del aprender.

3. Valorar el sentido psicopedagégico que dentro de la se-
cuencia de ensefianza y aprendizaje adquieren los errores del
alumnado detectados en la evaluacién.

4. Identificar los criterios que la profesora prioriza para re-
lacionar la prueba de evaluacién propuesta con la correccién
realizada

5. Detectar el valor significativo que para el alumnado tiene
la evaluacién, en cuanto experiencia nueva en su proceso de
aprendizaje y su contraste con las creencias y toma de decisio-
nes de la profesora.

Todo eliv teniendo en cuenta que la temética de la evalua-
cién se plantea como una forma de conocer por parte del pro-
fesorado si el alumnado ha aprendido lo que se le ha tratado
de enseinar. Para ello se tomaba como punto de partida una
observacién realizada en un estudio anterior, que hemos utili-
zado como ejemplo de la actividad investigadora de los ense-
fiantes en el capitulo 6. En esta observacién se recogia la fina-
lidad de la evaluacién para un estudiante. Para él ésta servia
para a) conocer lo que él realmente sabia; b) ver los fallos que
tenia, y c) ser observado por la profesora.
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C. El resultado de la investigacion: una secuencia de evaluacion
formativa

Interpretar significativamente el proceso de reflexién y de
toma de decisiones de la profesora tuvo como consecuencia
una mejora de su practica profesional, en lo referente a la ela-
boracién de una secuencia de evaluacién que conectara direc-
tamente con todo el sentido psicopedagégico de la intencién
globalizadora pretendida con los proyectos de trabajo. De for-
ma sucinta, esta secuencia se articula en tres fases, que expo-
nemos a continuacién, cada una de las cuales implica una se-
rie de cuestiones que sintetizan la reflexién posibilitada por
este estudio.

A. Antes de la evaluacion:

al. ;Qué se le ha pretendido ensefiar al alumnado?
a2. ;Qué creen los estudiantes que han estudiado?

B. Ante la elaboracién utilizada para la evaluacién:

b3. Disefio de la prueba en relacién con los antecedentes
extraidos del momento A.

b4. Explicitar lo que se pretende valorar.

b5. Realizar la previsién de las respuestas.

b6. Realizar la evaluacién.

C. Ante la correccién y la devolucién formativa;

c7. Explicitar al alumnado los criterios de correccién.

c8. Plantearles su autoevaluacién en funcién de los mis-
mos.

¢9. Realizar la correccién detectando el sentido de los erro-
res y del aprendizaje realizado.

¢10. Llevar a cabo la devolucién al grupo.

cl1. Situarse cada estudiante con relacién a si mismo y al
grupo.

Esta secuencia tiene un valor por si{ misma, al permitir a la
profesora explicitar los criterios que utiliza en cada momento
de la evaluacién y, como consecuencia, aprender de ello.
Ademas, en el intercambio entre la profesora y las otras dos
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personas que participaban en el estudio, surgieron otros temas
relativos a su actuacién profesional en relacién con la evalua-
cién, que a continuacién pasamos a resumir.

La profesora, a pesar de tener muy presente, como sucede
en este caso, la fundamentacién teérica de su practica, no re-
flexiona sobre ella en relacién con la teorfa. Las aportaciones
de los especialistas sobre la evaluacién sirven de factores de
contraste a posteriori, no de referencias que se aplican en la
accioén.

En una concepcién sobre la relacién entre ensefianza y
aprendizaje como la que sustenta el trabajo por proyectos, las
tres fases de la practica docente, planificacién, accién y eva-
luacién, no pueden entenderse sino como un sistema de inte-
rrelaciones y complementariedades.

El problema principal que aparece en la evaluacién para la
profesora es cémo hacer coherente su prictica con una con-
cepci6én del aprendizaje significativo, lo que implica que es ne-
cesario detectar los problemas o estructuras de conocimiento
que subyace a cada proyecto, siendo ésta una tarea no siempre
facil de establecer a priori.

La evaluacién con un sentido significativo no es sélo la eva-
luacién del alumnado. Es, sobre todo, la contrastacién de las
intenciones de la profesora con su practica. El resultado de la
misma es siempre el inicio de la planificacién y la intervencion
posterior. En la organizacién de la clase mediante proyectos
de trabajo esta interconexién se hace evidente.

2.2.2. El proceso de evaluacion en un centro de secundaria

En el Instituto de Secundaria «Badalona 7»,5 donde se ha
experimentado la reforma de la ensefianza de los ciclos 14-16 y
16-18, se ha venido realizando una importante sistematizacién
del proceso de la evaluacién en el desarrollo y puesta en prac-

tica del curriculum en el centro, tal como puede verse en el
cuadro 4.

5. Agradecemos al claustro de profesores del IS de Badalona su amabi-
lidad al suministrarnos este material y su generosidad al posibilitar que
otros profesores (o futuros profesores) aprendan de su experiencia.
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FUNCIONES ~ CARACTERISTICAS PRESUPUESTO

MEDIOS PARA
CONSEGUIRLO

SITUACION EN EL CENTRO

1-Proporcio-  1- Evaluacion
narayuda  formativa y
pedagégica  orientadora

1-Partir de la situacién
inicial, No aplicacién
mecénica de bare-
mos uniformados y,
por tanlo, no clasifi-
cadora ni punitiva,
sino entendida como
una herramienta que
permita diagnosticar
y corregir.

2-Evaluacion
continua

2-Observacin sislema-
tica del proceso de
aprendizaje. No
puntual ni basada
en una prueba,
Pretende describir e
inlerpretar mas que
medir o clasificar.

3-Fvaluacion
global

4-Evaluacion

adaptada a la
diversidad del

alumno

5-Evaluacion re-

ciproca
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1- Evaluacién inicial.

- Conocimiento del his-
torial de] alumno.

- Entrevislas con alum-
nos, padres y lulores
anteriores.

-Importancia del papel
orientador del tutor.

2-Establecimi

de re-

1-La mayoria de los Dtos, han reali-

zado la prueba inicial. No siem-
pre las programaciones se han
adaptado 2 la diversidad del
alumno.

- Contaclos aislados y no sistemn3-
ticos con los lutores de la EGB.

- Dificultades para concretar el
papel orientador del tutor,

2- Imposible realizar informacién

gistros que permitan
deteclar el momento
en el que se produce
un obsticulo, la causa
que Jo produce y los
elementos correclores
necesarios para supe-
rarlo

3- No reducida al 4m-

3. Establecimiento siste-

bito de los hechos y
los conceplos, sino
que contempla acti-
tudes, intereses y
procedimientos.

3
4- Valorar Ja variedad
de procesos, de rit-
mos y de consecu-
ciones.

5- También los alum-
nos sobre los profe-
sores.

mético de objetivos
didécticos referidos a
hechos, conceplos,
procedimientos, habi-
tos, actitudes y valo-
res.

- Especificacién por se-
parado de los resulta-
dos obtenidos en cada
uno de los 4mbitos,

4- Variedad de recursos.

- Adecuacién de pro-
gramaciones,

- Establecimiento de
refuerzos y ayudas in-
dividuales.

- Rechazo de los mélo-
dos pretendidamente
objetivos de evalua-
cién

- Rechazo de la infor-
macién.

5- Encuesta a los alum-
nos.

- Presencia de los
alumnos en la junta
de evaluacion,

- Publicidad de los re-
sultados.

sislemdtica, debido al escaso ni-
mero de horas comunes,

- En la préctica se hacen controles
punluales que los alumnos inle-
riorizan como «exémeness.

- Falta un mecanismo que permita
detectar los problemas y corregir
las deficiencias dentro del 4mbi-
to de la propia materia.

- A pesar de haber avanzado en la
concrecién de un informe se
mantienen las calificaciones.

- Informe poco ponderado, dema-
siado centrado en objetivos di-
décticos y terminales.

3- Notable avance colectivo en la
distincién y evaluacion de los
tres tipos de conocimiento.

- Consciencia de gue esle sistema
es mejor para conocer el proceso
de aprendizaje de los alumnos,
ademas beneficia a los que -
nen dificullades.

4- Imposible abordar, de momento,
el tratamiento de Iz diversidad
en las asignaluras comunes.

- Notable avance en el disefio y
programacién de los refuerzos
directos e indirectos.

- Falta un sistema de conlrol que
permita rentabilizar los refuerzos
desde un punto de vista académi-
o,

- Nolable avance en la ayuda indi-
vidualizada a alumnos con difi-
cultad: refuerzos, técnicas de es-
ludio, supertutorfas. A pesar de
los avances conseguidos, persiste
la lendencia a valorar a los alum-
nos con crilerios uniformizados

S- Muy positiva la experiencia de
conocer la opinién de los alum-
nos a lravés de una encuesta
andnima en el curso 85-86

- Muy positiva la presencia de
alumnos en la JUNTA DE EVA-
LUACION y en las asambleas va-
lorativas del curso.

FUNCIONES ~ CARACTERISTICAS PRESUPUESTO

MEDIOS PARA
CONSEGUIRLO

SITUACION EN EL CENTRO

6- Autoevaluacion  6-El alumno conoce
los objetivos didécti-
cos y es capaz de
discernir el propio
grado de logro.

2- Compro- |- Evaluacion 1- Determinar €] grado
bacién de lad de cumplimiento de

la validez del proceso las intenciones edu-
de las es- educativo cativas, Sirve para
trategias introducir elementos
didicticas correclores, lanto de
empleadas las metodologias

como de la organi-
zaci6n escolar.

6- Dar a conocer a los
alumnos los objetivos
didacticos y forzar la
valoracién de su pro-
pio proceso,

1- Programacién por
malerias, especifican-
do de forma precisa
los objetivos didécli-
<os.

- Seleccion de activida-
des de aprendizaje y
evaluacién que ms se
acomoden a estos ob-
jelivos.

- Balance por Dlos. y
materias del grado de
consecucién de estos

- A pesar de ello, dificultades por
parte del delegado para transfe-
rir las decisiones y acuerdos lo-
mados

6- No se ha abordado el lema de la
auto-evaluacién

1- Los ob. didacticos definidos de
forma no muy precisa. A menu-
do la definicién se refiere a ob.
terminales.

- Las aclividades de aprendizaje
no siempre se acomodan a los
ob. terminales

- Muy positiva la valoracién de
los Dios. de trabajo realizado en
la 1.2 evaluacion del curso 86-
87.

- Necesidad de profundizar en los
mecanismos correclores, a pesar

objetivos de haberse apuntado una serie
- Establecimiento de de lemas que hay que revisar:
los mecani co- - Metodologfa: deduccién, intro-
ITectores necesarios duccién.
- Refuerzos, variables y optalivi-
dad.
- Mecénica del proceso de evalua-
cion.

- Tipos de informe.
- Tratamiento de la diversidad.

Cuadro 4: la evaluacién en un centro de ensefianza secun-
daria.

Los profesores parecen tener claras las funciones de cada
tipo de evaluacién, sus caracteristicas, sus presupuestos y los
medios para conseguirlo. Sin embargo son realistas y reflexi-
vos y, ademas de sefialar los logros mas importantes consegui-
dos, son conscientes del camino que les queda por recorrer y
sefialan todo el ciimulo de factores que ralentizan o imposibi-
litan llevar a cabo la evaluacién tal como ha sido concebida.
Esta explicitacién de las dificultades también abre la via de la
reivindicacién y el reconocimiento de la tarea profesional de
los ensefiantes, en tanto que apunta las dreas de responsabili-
dad que est4n maés alla de ellos mismos.

Los dos ejemplos resefiados entroncan con la cuarta tipolo-
gia de evaluacién apuntada al principio de este capitulo, que
hemos denominado evaluacién académica, cuya finalidad prin-
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cipal consiste en elaborar conocimientos relevantes para guiar
la toma de decisiones relativa a la planificacién y a la puesta
en préictica de la ensefianza. Los tltimos apartados de este ca-
pitulo los dedicaremos a ampliar el foco de la evaluacién. El
objeto de la misma ya no ser4 el alumnado sino el currfculum

como un todo y el profesorado, en particular, como agente del
proceso de ensefianza.

3. EVALUACION DEL CURRICULUM, CONOCIMIENTO EDUCATIVO Y AU-
TOFORMACION DOCENTE

Hasta aquf parece evidente que una de las tareas mas im-
portantes que ha de realizar el profesorado en nuestro sistema
escolar, que no tiene controles externos si exceptuamos la
prueba de selectividad de entrada en la universidad, es la de
calificar al alumnado acreditandolo para que pueda pasar cur-
SO u obtener un titulo. Para realizar esta actividad ha de eva-
luar su progreso lo que, como hemos visto, puede no resultar
demasiado fécil. Esta actividad puede llevarse a cabo de muy
distintas maneras, pero en definitiva se ha de intentar, a riesgo
de ser injusto, encontrar la forma mas idénea para recoger
cuanta mas y mejor informacién posible acerca del alumnado
para guiar la decisién de aprobarlo o suspenderlo.

En este sentido, desde las aportaciones realizadas por la co-
rriente de la evaluacién holistica, democratica, o la autoeva-
luacién, si el profesorado no sélo quiere cumplir con su fun-
cién reproductora del sistema, sino que ademés quiere apren-
der de su propia practica y si los investigadores quieren que
sus informes sirvan para algo mas que para llenar los estantes
de las instituciones que financian su trabajo, podrfan comen-
zar a unir sus esfuerzos y crear equipos de trabajo. De esta for-
ma, la evaluacién del curriculum en un centro, con ayuda de
una persona asesora-facilitadora externa, que proporcionase al
profesorado el bagaje teérico y metodolégico necesario para la
creacion y ampliacién de su criterio pedagégico, podrfa consti-
tuir, ademads de un punto de didlogo entre especialistas y prac-
ticos en el tema del desarrollo del curriculum, una modalidad
de formacién permanente del profesorado y de mejora global
de la calidad de la ensefianza (Sancho, 1990).
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3.1. Aspectos del curriculum relacionados con la evalua-
cién

Tal como hemos visto al tratar la problematica de la defini-
cién y concepcién del curriculum, el hecho que éste no sea
algo estatico y homogéneo, que pueda articularse de muy dis-
tintas formas, que pueda ser interpretado por cada ensefiante,
que pueda llevarse a la practica de manera muy diferente
y que el alumnado pueda experimentar de formas distintas,
conduce a la posibilidad de evaluar un determinado curricu-
lum, es decir, de pronunciarse sobre el valor del mismo. El én-
fasis en esta evaluacién podria ponerse en:

1. Los principios de seleccién, articulacién y evaluacién del
los contenidos del curriculum, que estan en la base del disefio
del mismo, que nos informan sobre las concepciones educati-
vas de los disefiadores y constituyen la primera referencia de
un criterio mas amplio sobre la evaluacién.

2. El modo de difundir el proyecto curricular que ha de lle-
varse a la practica, sobre todo si se hace desde un modelo
«centro-periferia», con muchas probabilidades de convertirse
en «coercitivo desde el poder», como suele ocurrir en los siste-
mas escolares centralizados, como es nuestro caso.

3. La forma definitiva que adopta el disefio curricular en un
determinado centro, con unas determinadas caracteristicas es-
paciales, ambientales, culturales, etc.

4. La disposicién particular que le imprime cada docente a
la organizacién de su actividad didActica, su interaccién con el
alumnado y la evaluacién del mismo.

5. La vivenciacién afectiva, social e intelectual del alumnado
expuesto al curriculum en cuestién. Y en este punto, la evalua-
cién no es superponible al examen. Se supone que aquélia ten-
dria la funcién de dilucidar si la experiencia curricular particu-
lar del alumnado ha sido la mas pertinente para promover su
desarrollo. Tanto si la respuesta es afirmativa como negativa ha-
bria que buscar por qué, siendo ésta una de las cuestiones clave
de configuracién de la evaluacién en investigacién educativa.

Pero en el sistema escolar hay que «dar una nota al estu-
diante» y en esta nota no se especifica si el curriculum que ex-
perimenté fue para él el mejor de los posibles; en qué condi-
ciones se llev6 a cabo; y qué papel jugaron la Administracién
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al proporcionar o no la infraestuctura necesaria, el centro al
organizar un clima de aprendizaje positivo o negativo, o el
profesorado al utilizar las estrategias de aprendizaje mas o
menos convenientes. El alumnado se queda con su nota. Y
cuando el curriculum se llega a evaluar como un todo o en al-
guno de sus aspectos, los resultados y recomendaciones del in-
forme que se realiza pueden servir para cambiar el sentido de
las decisiones de la Administracién, del centro o del profesora-
do, pero le sirven de poco al alumnado.

Por ello, tal como hemos apuntado en otro sitio (Sancho,
1988) y puede apreciarse en el cuadro 5, la evaluacién no es
una realidad tnica, no sélo en cuanto a los recursos emplea-
dos sino en cuanto a quién es el evaluador y quién el evaluado,
qué se evaltia y para qué se realiza la evaluacién. Demasiados
matices pues, para centrarlo todo en el alumnado y en el exa-
men como herramienta de recogida de informacién sobre lo

que éste ha aprendido.

Objeto de la
Tuacié

Se evali Medios Fines Evalua

Alumnado .Contenidos .Exadmenes .Acreditacién .El ensefante
del currfculum/ .Pruebas .Una agencia de la
plan de estudios .Trabajos Administracién

.Profesorado  .Efectividad de su Resultados del .Control .Inspeccién
trabajo alumnado administrativo Direccién

E .Nivel .Disefio en s{ mismo  .Andlisis critico .Establecer su Investigadores

adminis- ., de documentos valor educativo .Grupos de pro.

L trativo v .Sindicatos de en.
.Difusién: calidad de  .Anélisis critico .Establecer los JInvestigadores
los canales; medios  de documentos criterios de via- .Grupos de pro.

C asignados; forma- .Enfoque cualita- bilidad del pro- .Sindicatos de en-
cién profesorado; tivo y cuantitativo  yecto sefianza, etc.

U apoyo a los centros

R .Enlos Planificacién en si  .Anélisis crftico .Establecer su .El profesorado

centros de documentos valor educativo Investigadores

R Inspeccién

I .Organizacion del .Andlisis de datos .Establecer su .El profesorado
centro como entor-  cualitativos y valor educativo JInvestigadores

C no favorecedor del  cuantitalivos .Direccién
aprendizaje Inspeccién

U
.El curticulum en .Andlisis de la ca- .Establecer su Investigadores

L accién en la clase lidad de las inter- valor educativo .El profesorado

racciones pro/alu. Valorar el avan-
U .Observacién; and-  ce profesional del
lisis de intercam- profesorado
M bios verbales; en- Valorar el avance

trevistas; triangu-
lacion

del alumnado

Cuadro 5: ambitos de la evaluacién en relacién a su objeto,
los medios y los fines.
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Es obvio que todas estas actividades de evaluacién siste-
matica forman parte de lo que se denomina la «evaluacién
cientifica o académica», y aunque sean susceptibles de influir
en el rendimiento del alumnado y, en muchas ocasiones, se
realicen evaluaciones intuitivas o de «sentido comun» por
parte de todos los implicados en el proceso, el hecho de eva-
luar esta repleto de limitaciones. El profesorado al evaluar a
los estudiantes sé6lo suele tener en cuenta sus realizaciones:
examenes, trabajos, participacién en clase... Por otra parte,
un solo estudio de evaluacién no puede abarcar todos los as-
pectos explicitados y no explicitados. Las opciones tampoco
tienen por qué ser lineales. Una investigacién evaluativa pue-
de centrarse en un problema determinado, estudiarlo a fondo
y dejar indicados los posibles factores implicados. En educa-
cién, como ya hemos sefialado, unos problemas conducen a
otros y no hay que perderlos de vista para no adoptar postu-
ras reduccionistas. Pero, un exceso de informaciéon (datos)
puede llegar a crear tantos problemas como su falta u origi-
nar una superposicién, sin que podamos formular hipétesis
sobre su eventual interconexién. De aqui la necesidad de rea-
lizar investigaciones evaluativas de colaboracién entre el pro-
fesorado y las personas dedicadas a la evaluacién académica,
que permitan extraer conocimiento sobre las condiciones de
puesta en practica de los curricula, su eventual incidencia en
el alumnado y sus aportaciones al desarrollo profesional de
los ensefiantes.

3.1.1. La evaluacién de la tarea del profesorado

Un tema latente en toda aproximacién a la evaluacién del
curriculum, en sentido amplio o restringido, es el de la evalua-
cién de la tarea del profesorado, que de una u otra forma to-
dos los implicados en el proceso educativo, la Administracién,
el alumnado, las familias..., realizan.

En Gran Bretafa durante unos afios al profesorado se le
pagé en funcién de los resultados conseguidos por sus estu-
diantes en los exdmenes realizados por la inspeccién. En algu-
nos estados de los Estados Unidos, al finalizar el curso el di-
rector tiene que realizar un informe sobre €l trabajo del profe-
sorado, que sirve de base a su promocién dentro de la escala
docente. En nuestro sistema educativo se suele decir que «un
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ensefiante que suspende a mas del 50 % del alumnado se sus-
pende a si mismo».

En definitiva, existe una relacién no necesariamente causal,
entre la tarea desarrollada por el profesorado y el aprendizaje
del alumnado. Y es obvio que una evaluacién no reduccionista
del currfculum ha de tenerlo en cuenta. Sin embargo, la eva-
luacién del profesorado, que podria ser un medio para mejorar
la interaccién educativa y para que los ensefantes controlasen
su propio trabajo, se convierte, en el imaginario colectivo, en
un factor que introduce la duda sobre su calidad profesional e
incluso personal y abre suspicacias frente a la propia intencién
de esta evaluacién y quién la ha de llevar cabo.

Por todo lo cual, este tema se transforma en un problema
complejo que todos los implicados en la educacién escolar se
plantean de una u otra forma, pero gue pocos se permiten
abordar. Sin embargo, para nosotros era el final mas adecuado
para este capftulo y en cierta manera para este libro. Un libro
cuyo hilo argumental ha tratado de mostrar que, en la actuali-
dad, para dedicarse a la ensefianza no basta con saber la asig-
natura.
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EPILOGO: PARA NO TERMINAR DEL TODO Y DEJAR
ALGUNAS PUERTAS ABIERTAS

Una cierta racionalidad l6gica en la escritura ha hecho
que el libro acabe, a modo de simulacro educativo, con el ca-
pitulo de la evaluacién. Al releerlo hemos considerado que de
esta forma no dabamos la idea justa de lo que deberia ser el
punto final de este trabajo. La practica profesional de un ense-
fiante, que pretenda fundamentarse o tomar en consideracion
algunas de las perspectivas que aqui hemos esbozado, en
modo alguno puede considerar que su trabajo termina con la
fase de la evaluacién. En todo caso, ésta ha de servir de princi-
pio y pauta para unas formas de intervencién maés basadas en
las relaciones de significado Y en su progresiva transformacion
que en estabilidades y redundancias.

Por todo ello se hace necesario, antes del cierre, rescatar
algunas de las afirmaciones e ideas que han ido jalonando
todo este texto para resituarlas, y destacar su importancia mas
all de las distintas tematicas en las que en su momento fue-
ron incluidas. Con ello no pretendemos sino sefialar que lo que
aqui se ha expuesto no puede considerarse definitivo y acaba-
do. Es sélo un inicio para poder llevar a cabo nuevas amplia-
ciones: las que cada docente realice segun su proceso de traba-
jo y las que se deriven de nuevas aportaciones de las diferentes
disciplinas que tienen como objeto el estudio de las relaciones
entre ensefianza y aprendizaje y los intercambios comunicati-
vos en el aula.

Con frecuencia, en las paginas precedentes hemos desta-
cado el valor idiosincrasico de todos los procesos educativos y
el caracter de singularidad de cada forma y contexto de actua-
cién del profesorado y el alumnado. Pero esto no quiere decir
que la educacién escolar tenga que contemplarse como un con-
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glomerado de unicidades. Todo lo que ocurre en la escuela es
singular, pero no tinico. Si no fuera asf las posibilidades de re-
flexién desde la teorfa, el intercambio de experiencias, la rea-
lizacién de investigaciones, la utilizacién de determinados
materiales did4cticos o de formas de organizacién de los cono-
cimientos escolares no ofrecerfa mas que un valor de ejempla-
ridad, y en modo alguno servirfa de referencia para las expe-
riencias de otros docentes.

El conocimiento real sobre la educacién escolar que con-
tribuye a un ejercicio profesional de Ia docencia se obtiene so-
bre todo en la practica. Pero si se pretende ir m4s alla de las
percepciones del sentido comtin o la repeticién de la historia
pasada o préxima del ensefiante, es necesario tomar en consi-
deracién otras perspectivas: las que provienen de lo que nor-
malmente se denomina teoria, sobre cuyo manto genérico se
ubican investigaciones Y propuestas. En cualquier caso, es esa
teorfa la que permite llevar a cabo una practica reflexiva, de
forma que no se pierda en si misma, y no resulte bloqueada
por la inmediatez de la cotidianidad. Siempre ha de estar pre-
sente como punto de partida o de contraste. Lo que en este li-
bro se ha expuesto sirve como una referencia inicial que ha de
irse complementando y ampliando a medida que la realidad de
cada ensefiante plantee nuevos problemas y reclame nuevos
admbitos de analisis.

La educacién escolar ests repleta de t6picos y de lugares
comunes. Ya hemos sefialado que es un tema sobre el que to-
dos parecen atribuirse ‘el derecho a pontificar. Pero esta reali-
dad se fundamenta en otra mas amplia y preocupante: la exis-
tencia, sobre todo entre nosotros, de escasos conocimientos
sobre lo que pasa en la escuela. Esto hace necesario reclamar y
llevar a cabo investigaciones puntuales, estudios de caso, sobre
«lo que pasa en las escuelas», sobre cémo aprende el alumna-
do o c6mo ensefian los docentes, Todo ello constituye un reto
para que esta reflexién sobre la practica profesional de los en-
seftantes pueda ir recibiendo nuevas aportaciones para su
fundamentacién, mas alla de las que hoy ofrece la denomina-
da investigacién experimental o los planteamientos prescripti-
vos de muchos expertos educativos.

El libro se ha ido trenzando desde una referencia explici-
tada en alguna ocasién, desde un punto de didlogo comple-
mentario con el actual ambiente y contexto de reforma educa-
tiva. Y ello a pesar de no saber cual ser su alcance real y si al
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final todo acabar4 en la promulgacién de una serie de medidas
que faciliten la homologacién europea, como podrian ser las
de alargar la escolarizacién obligatoria hasta los dieciséis
anos, reajustar la Ensefianza Profesional a las nuevas necesi-
dades del mercado econ6mico, darle méas importancia a algu-
nas materias como los idiomas, la misica o la educacién fisi-
ca, facilitar algunos servicios de apoyo a las escuelas o presen-
tar un nuevo disefio curricular que especifique lo que hay que
ensefar, sin que con todo ello produzca un cambio sustancial
en la educacioén escolar.

Este cambio s6lo puede producirse si va acompaiiado de
una voluntad real de reforma por parte de las diferentes
Administraciones, poniendo los medios para ello y contando
con la experiencia y la cultura de los docentes, y si éstos asu-
men que la mejora de su préctica profesional requiere flexibili-
dad en las intervenciones educativas y capacidad para inter-
pretar los procesos de ensefianza y aprendizaje desde perspec-
tivas que sobrepasen las visiones demasiado centradas en el
contenido de las 4reas y materias del curriculum.
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