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PRESENTACION

i a integracién de los textos compilados en esta antologia y la estructura
del curso, permiten seguir una secuencia de explicacién, analisis criti-
co constructivo y generacién de un modelo del proceso de pianeacmu,
comunicacién y evaluacion en el proceso ensenanza-aprendizaje; que
profesor-alumno tiene que construir a partir de su experzenaa y de la fev.f—
sion tedrico-metodolégica en este curso.

En la primera unidad se encuentran integradas las lecturas que se fienen
que revisar, con un sentido critico, para poder llegar a explicarse los plar-
teamientos tedrico-metodolégicos que plantean sobre la planeacion, co-
municacién y evaluacién en el proceso ensefianza-aprendizaje, los enfo-
ques de la: didactica tradicional, la tecnologia educativa, la didactica critica,
la pedagogia operatoria o constructivista, la pedagogia institucional y los
supuestos en torno a la vida cotidiana.

En la segunda unidad, no se integran lecturas ya que los document@s
basicos con los cuales se desarrollaran las actividades académicas de la
misma, son materiales que se manejan cotidianamente en el ejercicio do-
cente, los cuales son:

Plan y programas. Educacién Basica: Preescolar.
Plan y programas. Educacién Basica: Primaria.
Libros de texto.

Libros para el maestro.

Para las actividades académicas de esta unidad se retomaran aspectos
teGrico-metodolégicos del curso “Analisis curricular” y de la primera uni-
dad, para hacer el analisis critico constructivo de los planes y programas de .
estudio de preestolar y/o primaria, para identificar y poder explicar los
fundamentos tedricos de la planeacién, comunicacion y evaluacién en el
proceso ensefianza-aprendizaje que se presentan en planes y programas.

En la tercera unidad se integran las lecturas que permitirdn conocer algunos
ejemplos de p/aneac:on didactica, lo que permitira con base en los conori-
mientos adqumdos en las dos unidades anteriores: la explicacion de fos ian

- teamientos tedricos y el analisis de los planes y programas de preescolar ; =

primaria, hacer ejercicios de planeacion siguiendo algunas de las estrategias



de planeacién, para que después, se pueda llegar a_generar un modelo
propio de planeacién, comunicacién y evaluacién en el proceso ensefian-
za-aprendizaje, de acuerdo al nivel, grupo, institucién y contexto en el que
se labora, entendiendo la planeacién como un ejercicio estratégico.

La planeacién como ejercicio estratégico de la practica docente se con-
sidera de vital importancia para resignificar y facilitar el proceso ensefian-
za-aprendizaje, lo que le permitira al docente innovar y transformar su practi-
ca docente de acuerdo a las necesidades y circunstancias en las que trabaja.

PROPOSITO GENERAL DEL CURSO

Que el profesor-alumno retome los elementos tebrico-metodoldgicos de
-algunos enfoques pedagégicos sobre la planeacién, comunicacién y eva-
luacién y los aplique en situaciones concretas de su practica docente, para
resignificar y facilitar el proceso ensefianza-aprendizaje.
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PRESENTACION

Enesta primera unidad, a través de las lecturas que se presentan, se analizarédn con un sentidg
critico constructivo algunos enfoques pedagégicos, como son: la didéctica tradicional, ia tec-
nologia educativa, la did4ctica critica, la pedagogia operatoria o constructivista, la pedagogia
institucional y los supuestos en torno a la vida cotidiana; acerca de los planteamientos que
hacen sobre la planeacién, comunicacién y evaluacién en el proceso ensenanza-aprendizaje.

A partir de ésto, se podré explicar los diferentes momentos de la planeacién, comunicacién
y evaluacién que se presentan en estos enfoques tedricos. ' o

Lo que permitiré constatar, si la practica docente se encuentra encuadrada en un s0lo mo-
delo, en varios o si de acuerdo al contexto en donde se labora, se debe generar un modelo
propio de planeacién, comunicacién y evaluacién; sin querer copiar modelos o construirlos
eclécticamente, sino, generarios desde las perspectivas, necesidades y circunstancias del con-
texto en el que nos encontramos desempeniando nuestra practica docente. '
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TEMA 1. Planeacion, comunicacién y evaluacién:
de la didictica tradicional a Ia pedagogia
operatoria o constructivista

elementos que hacen posible Ia puesta en
marcha del proceso ensefianza-apréndizaje,
sino que se entiende, el acontecer en el aula
como una actividad circunstanciada, con una
gama de determinaciones, tanto instituciona-
les como sociales. o

En referencia a la instrumentacién di ddctica,
no se aborda de manera especifica ninguno

PRESENTACION

En esta lectura, se entiende la planeacién di-
déctica como el quehacer docente en cons-
tante replanteamiento, susceptible de conti-
nuas modificaciones.

- Se concibe a la instrumentacion didAactica, no

unicamente como el acto de planear, organi-
zar, seleccionar, decidir y disponer todos /os

de sus aspectos, como objetivos, contenidos,
actividades o situaciones.de aprendizajé o
evaluacion, sino que estos temas se analizan

"a través de Ia optica particular de cada uno
de los enfoques educativos, que son: la di-
- ddctica tradicional, Ia tecnologia educativa y

la didactica critica.

* Margarita Pansza Gonzalez v otros. “Instrumentacién didae-
tica. Conceptos generales”, en: Fundamentacidn diddecéica.

México, Gernika, 1988. pp. 167-21
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JFOQUE PEDAGOGICO Y APROXIMACIONES A LA PLANEACION, COMUNICACION Y EVALUACION EDUCATIVA

INSTRUMENTACION DIDACTICA.
CONCEPTOS GENERALES

Cuando hablamos de instrumentacién didéactica se hace necesa-
rio partir de un concepto de aprendizaje que nos sirva como marco
de referencia. Esta claridad tedrica sobre el aprendizaje serd condi-
cidn necesaria para aprovechar otros conceptos que son consustancia-
les a la instrumentacién didéctica, tales como: objetivos, contenidos,
actividades o situaciones de aprendizaje, evaluacién, etc. En una pala-

“bra la concepcién de aprendizaje determina el manejo que se haga de
todos los componentes de una planeacién o programacién didéctica.

El concepto de planeacién didéctica, a juzgar por las eviden-
cias de la prictica docente, es un concepto que se presta a inter-
pretaciones de acuerdo con el marco tedrico desde el cual se le
enfoque y, claro estd, la forma especifica cémo se haga operativo,

dependera de la postura que se adopte. Con mucha frecuencia a

la préactica docente, y mas concretamente, a la instrumentacién
didéctica, suele ubicarsele en los limites estrechos del aula por lo
cual no se abre la posibilidad de un andlisis que contemple otros
aspectos sustantivos inherentes a la instrumentacién didéctica,
como lo pueden ser los esquemas referenciales de los alumnos, su
importancia en la dindmica interna del grupo, la problematica

especifica de la institucién, la del plan de estudios, la de la orga-

nizacion académico-administrativa, etc.

Entendemos la planeacién didactica (instrumentacién) como
“la organizacion de los factores que intervienen en el proceso de
ensefianza-aprendizaje, a fin de facilitar en un tiempo determina-
do el desarrollo de las estructuras cognoscitivas, la adquisicién
de habilidades y los cambios de actitud en el alumno”.

“La planeaci6n didactica, asi concebida, pudiera parecer como

una actividad de carécter estatico, fundamentalmente previa al pro--

ceso de enseflanza-aprendizaje, pero muy por el contrario, en el pre-
sente trabajo la entendemos como un quehacerdocerite en constante
replanteamiento, susceptible de continuas modificaciones, producto
de revisiones de todo un proceso de evaluacién. Esto nos lleva a
considerar tres situaciones basicas en las que se desarrolla”.
¢ Un primer momento, que es cuando el maestro organiza los
elementos o factores que incidiran en el proceso, sin tener pre-
sente al sujeto (alumno), relativamente mas all4 de las caracte-
risticas genéricas del grupo.
» Un segundo momento, en el que se detecta la situacion real de
los sujetos que aprenden y comprueba el valor de la planeacion
como propuesta tedrica, tanto en sus partes como en su totalidad.
¢ Un tercer momento, en el que se rehace la planeacién a partir
de la puesta en marcha concreta de las acciones o interacciones
previstas.
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PLANEACION, COMUNICACION Y EVALUACION £N EL PROCESO ENSENANZA-APRENDIZAJE

Con la vision de estos tres momentos el maestro puede estar en
condiciones de emprender la tarea de planeacién didéctica en for-
ma de unidades, cursos, seminarios, etc., pero, logicamente, esta
accion serd mas congruente si se mserta en el contexto del plan de
estudios de la institucién.

También apuntamos que en esta tercera unidad de nuestro li-
bro concebimos a la instrumentacién did4ctica, no tnicamente
como el acto de planear, organizar seleccionar, decidir y dispo-
ner todos los elementos que hacen posible la puesta en marcha
del proceso de ensefianza-aprendizaje, sino que entendemos el
acontecer en el aula como una actividad circunstanciada, con una
gama de determinaciones, tanto institucionales como sociales.

Asimismo, al desarrollar el tema de la instrumentacidén didéc-
tica, no se abordara de manera especifica ninguno de sus aspec-
tos, como objetivos, contenidos, actividades o situaciones de apren-
dizaje o evaluacién, sino que estos temas se analizaran a través de
la éptica particular de cada uno de los enfoques educativos que
son objetos de estudic en esta unidad: Didéactica Tradicional, Tec-
nologia Educativa y Did4ctica Critica.

a) LA !NSTR/UMENTAO{’)N DIDACTICA EN LA PERSPECTIVA
DE LA DIDACTICA TRADICIONAL

Antes de desarroilar la propuesta tedrica de instrumentacién
didactica en el .contexto de la Didactica Tradicional, apuntaremos
algunas ideas sobre la naturaleza de este enfoque de laensefanza. El
proposito es introducir al lector en esa tendencia de la educacién y al
mismo tiempo crear las condiciones de anélisis a través de las cua-
les podamos desentrafiar los efectos de esta concepcién educativa
en la problemtica de la instrumentacién didéctica.

Generalmente, cuando oimos hablar de educacién tradicional
nuestra referencia inmediata es la imagen de un profesor que ha-
bla y unos alumnos que escuchan; pero pocas veces nos detene-
mos a reflexionar sobre las caracteristicas y las implicaciones de
este tipo de ensefianza.

Mas aun, la nocidn de dldaCUCd tradicional qup se maneja con.
frecuencia es muy re 2, dado que esta corriente educativa no
se puede considerar como un mf)dda puro, sino que existen dis-
tintas versiones e interpretaciones al respecto.

Podriamos degir, con Anibal Ponce, que “la educacién tradi-
cional pone en marcha preponderantemente la formacién del hom-

bre que el sistema social requiere. En ella cuenta el intelecto del

educando mientras deja de lado el desarrollo afectivo yen la do-
meshcaaop y freno dei desarroﬂo social suelen ser sin6nimos de
disciplina’ - -

. La actividad

docente tiene
determinantes
institucionales
y sociales.
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En esta forma de educacién sistemaética, institucionalizada, for-
mal, etc., el maestro, consciente o no de ello, ha venido siendo
~factor determinante en la tarea de fomentar, entre otras cosas, el
conformismo, a través de la imposiciéon del orden y la d1sc1phna
vigentes, que tienen su origen en la propia familia.
Tratando de penetrar un poco mas en las caracteristicas de esta

corriente educativa apuntamos, con Aebli, que la practica de la
didactica tradicional halla su expresién esencial en lo que se ha -

dado en llamar “ensefianza intuitiva”, es decir, en una propuesta

educativa que consiste en ofrecer elementos sensibles a la percep-

cién y observaciéon de los alumnos.

Considerando la gran importancia de los supuestos tedricos y -

la préctica todavia dominante de la didactica tradicional, insisti-
remos ahora en sus fundamentos psicolégicos. Segin Hans Ae-
bli, esta corriente educativa se ubica en la l6gica de la psicologia
sensual-empirista, dado que concibe la nocién de las cosas y de
los fenémenos como derivados de imagenes mentales, de intui-
ciones y de percepciones.

La psicologia sensual-empirista explica el origen de lasideas a
partir de la experiencia sensible y no atribuye al sujeto sino un
papel insignificante en su adquisicion. Esta postura encuentra su
expresion més clara en la clasica concepcién filos6fica de que el
espiritu del nifio es una tabla rasa sobre la que se imprimen pro-
gresivamente las impresiones proporcionadas a través de los sen-
tidos, y que lo tinico que varia de un sujeto a otro es el grado de
sensibilidad.

La escuela tradicional, dlce Justa Ezpeleta es la escuela de los
modelos intelectuales y morales. Para alcanzarlos hay que regu-
lar la inteligencia‘y encarnar la disciplina; la memoria, la repeti-
cién y el ejercicio son los mecanismos que lo posibilitan.

Finalmente, creemos conveniente sefialar que los tedricos dela
educacion, al enjuiciar la didactica tradicional, suelen caer con

mucha frecuencia en generalizaciones, imprecisiones v, las méas

de las veces, en posiciones reduccionistas.

Una vez que hemos formulado algunos sefialamientos en tor-
no a las nociones que se generan en la didactica tradicional, pasa-
mos a develar como se realiza la tarea de instrumentar el proceso

de ensefianza-aprendizaje. Para lograrlo, creemos necesario ex-

plicar la concepcién de aprendizaje que subyace en este modelo

educativo, puesto que sin esta condicién resultaria sin fundamento

ocuparnos del problema que aquella representa.

En la did4ctica, y méas ampliamente en la educacién tradicio-
nal, se maneja un conceptb receptivista de aprendizaje, porque se
le concibe como la capacidad para retener y repetir informacién.

Es decir, la accién cognoscitiva registra “los estimulos proceden- .}

tes del exterior y el producto de este proceso de conocimiento, es
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unreflejo cuya génesis esta en la relacidén mecanica del objeto so-
bre el sujeto”. En este modelo los educandos no son llamados a
conocer sino a memorizar, y el papel del profesor es el de un me-
diador entre el saber y los educandos.

Tomando como punto de referencia esta concepcidn de apren-
dizaje abordaremos, en consecuencia, los componentes de la ins-
trumentacién didéctica siguientes: "

a) Problematica de los objetivos;
b) S leccidn y estructuracién de contenido;
c) Actividades y /o situaciones de aprendizaje;
d) ?mb}emahca de la evaluacién de aprendizaje.

i

a) Objetivos de aprendizaje

Este es un tema al cual la did4ctica tradicional no le concede
mayor importancia. Los planes y programas de estudio cubren
este rubro de manera muy general, y puede decirse que hasta
~ambigua y difusa. Se suele formularlos a manera de grandes me-
tas, quiz4 como politicas orientadoras de la ensefianza mas que
del aprendizaje. Es decir, al aspecto de la intencionalidad de la
ensenanza centra su atencidn en ciertas metas o propdsitos de la
institucion y del profesor, més que un explicitar los aprendizajes
importantes a que deben arribar los educandos. En consecuencia,
el profesor no tiene suficientemente claros los propésitos que per-
sigue, y parece logico suponer que si el propio profesor no tiene
claras las metas, o bien las maneja implicitamente, menos claras
las podrian tener los alumnos.

b) Contenidos de la ensefianza

Este tema asume una caracteristica distinta: se maneja el con-
sabido listado de temas, Capuulos o unidades, etc. Un signo

también muy caracteristico de este enfoque de la didactica es

el enciclopedismo, reprcbema o por el gran ctimulo de conoci-
mientos que el alumno tiene que “aprender”. Este fenémeno se
expresa en la fragmentacién y abusa del detalle. Como se pue-
de ver, los contenidos presentados de esta manera no requie-
ren qué éi estudiante realice un esfuerzo de comprension e inter-
pretacion, sino de memortfactsn y repeticion. En suma, les
contenidos se consideran como algo estatico, recortado, acabado,
legitimado, con pocas posibilidades de andlisis y discusion, o de
~objecién y de proposicidn de alternativas por parte de pr ofesores
'y estudiantes.

]
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¢) Actividades de aprendizaje

Respecto al método, se advierte igualmente que en este tipo

de enseflanza no existen variantes significativas; por el contra-
rio, el profesor se limita en términos generales al uso de la ex-
posicién.

Es el predominio de la citedra magistral, del secular “magis-
ter dixit”, de la clasica leccién, donde el alumno asume funda-
mentalmente el papel de espectador. El extremo de esta practica

se da cuando se cae en el verbalismo, considerando como el me-

canismo a través del cual esta educacién oculta la verdad en la
palabra en detrimento de la observacién sistematica y la expe-
riencia vivida. Para ilustrar mejor esta peculiar caracteristica de
la didé4ctica tradicional recurro a Freinet, quien afirma: “El ene-
migo niimero uno de la regeneracidon de nuestra escuela es la ex-
plicacién a ultranza, la eleccién permanente en la voz del maestro
es el principal instrumento de la vida de la ensefanza.”

La experimentacion es lenta y caprichosa; exige instrumentos
e instalacién, la observacién misma supone atencién y perseve-
rancia. La escuela tradicional encontré un camino que ha consi-
derado eficaz: el maestro explicard. Pero la explicacién, previa se
ha convertido en la principal funcién del educador...

“...La explicacién vuelve rdpidamente verbalismo y éste suple
en clase al razonamiento y a la accién; los suprime y los sustituye, a
riesgo de que se atrofien las cualidades de donde ellas emanan”.

Los recursos empleados en este modelo de ensefianza, son €s-
casos, listaremos los siguientes, no porque se usen todos a la vez,
sino por ser los mas frecuentes: notas, textos, laminas, cartgles,
gis, pizarrén, empleados las mas de las veces sin criterios tedricos
claros que permitan seleccionarlos, organizarlos y aplicarlos ade-
cuadamente en cada situacién de aprendizaje.

d) La evaluacién del aprendizaje
La prac’nca de esta actividad quiza sea la que mas adolece de

imprecisiones, abusos y arbitrariedades. No es casual que el mo-
delo de ensefianza tradicional se haya caracterizado a la labor del

pr.ofesor como una tarea que consiste esenciaimente en transmifir |

conocimientos y en comprobar resultados. No se pectesita hacer
agudas reflexiones.para darse cuenta de la encime pobreza y su-
perficialidad que encierra dicha afirmacién.

Tradicionalmente se ha concebido y practicado la evaluacion
escolar como una actividad terminal del proceso de ensehanza-
.aprendlzaje, sele ha ad]udlcado una posicion estatica e intrascen-
dente en el proceso didéctico; se 1a ha conferido una funcién me-
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canica, consistente en aplicar exdmenes y asignar calificaciones al

final de los cursos; se ha utilizado, ademds, como una arma de
intimidacién y de represién que algunos profesores suelen esgri-
mir en contra de los alumnos. En una palabra, la evaluacién, no
obstante su trascendencia en la toma de decisiones del acto do-
cente, ha cumplido més bien el papel de auxiliar en la tarea admi-
nistrativa de lasinstituciones educativas.

Estas aseveraciones sdlo pretenden destacar algunos aspectos '

que deforman y denigran la tarea educativa, y al mismo tiempo
n ]

senalar la necesidad de sustituir el actual concepto de califica-
cion, via la practica casi exclusiva de los exdmenes, por una ver-

. dadera evaiuacién pedagégica.

Los sefalamientos anteriores hacen referencia sélo a la evalua-

cion del aprendizaje, porque este sistema educativo no contem-

pla a nivel racional, metédico y sistemético la evaluacién de pla-

nes y programas, por ejemplo. Mas bien trata de acciones un tanto
formales y con tintes burocratizantes, que se llevan a cabo a tra-
vés de academias de profesores, consejos técnicos, jefaturas de
departamentos, etc.

PREGUNTAS

¢COmo caracterizaria brevemente la instrumentacién desde la
perspectiva de la did4ctica tradicional?

COMENTARIO

Podemos apuntar diversas caracteristicas de la instrumenta-
cién en la perspectiva de la didactica tradicional; sin embargo,
cabe sefialar como rasgo interesante la nula consideracion del gru-
pd como propiciador de aprendizajes, asi como que los roles de

profesor y alumno suelen considerarse como estéticos. En términos
_generales, podemos decir que la didactica tradicional se preocupa

por la transmisién del conocimiento o descubrimiento del mismo.

LA INSTRUMENTACION DIDACTICA EN LA
PERSPECTIVA DE LA TECNOLOGIA EDUCATIVA

En nuestro pais esta corriente se genera en la década de los
cincuentas, como consecuencia de la expansion econémica, que
se caracterizd por las considerables inversiones extranjeras, asi

como por el empleo de una tecnologia cada vez mas desarrollada.

sto fendmmeno de expansién econdmica y desarrollo tecneldgico
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marcé histéricamente dos derroteros: por unlado, divisién, y por
otro, complicacién de la naturaleza del trabajo. '

Si analizamos los factores socio-econdémicos y politicos que ori-
ginan esta situacioén, constatamos que este hecho es coincidente
con la organizacién empresarial de los Estados Unidos que obra
con base en criterio racionales y sistematicos, cuyo propo0sito es

aumentar la produccién y que tiene marcada influencia en nues- -

tro pais y en América Latina.

Como producto de esta serie de convulsiones cientificas y tec-
noldgicas surge una concepcién de la tecnologia educativa apo-
yadas en las nociones de “progreso”, “eficacia”, que responden
explicitamente a un modelo de sociedad capitalista y a una serie de

demandas que se gestan €1n su 1nter1or aunqgue se hagan aparecer

como propuesta alternativa al modelo de la educacién tradicional.

En este contexto, la tecnologia educativa retoma el caracter ins-
trumental de la didactica para racionalizar al méximo la ensefan-
za en el salén de clase. Esta corriente didactica se convierte asien
un espacio donde convergen e interactdan una serie de practicas
educativas, pero sin que haya una reflexién mayor sobre ellas,
con lo que se cae en un practicismo mmedlatlsta que carece de
una critica prevxa asu 1mplantaaon

Si bien es cierto que la tecnologia educativa se propone explici-
tamente superar los problemas de la escuela tradicional, en la
practica esta pretendida idea de superacién gir6 en torno a las
formas, es decir, al cémo de la ensefianza, sin cuestionarse el qué
y para qué del aprendizaje. o

La introduccién de la tecnologia educativa en el campo de la
didéctica tradicional cambien en alguna medida su dinamiea: se
pasa del receptivismo al activismo. A este estado de cosas, algu-

nos estudiosos de la tecnologia educativa, entre ellos Vainstein, lo’

califican como la ocurrencia de un “salto vertiginoso del proble-
ma a la solucién”, sin mediar para ello un proceso de reflexion y
de elaboracién, como condicién necesaria para reelaborar el mar-
co teérico de esta propuesta didéctica. "

Una de las premisas de la tecnologia educativa es el replantea-
miento del rol de poder del profesor con respecto al alumno; pero
lo que en realidad sucede, es que el poder del maestro cambia de
naturaleza, en el sentido de que su autoridad ya no reside tanto

en el dominio de los contenidos, como sucedia en la didactica

tradicional, sino en el dominio de las técnicas, condicién que le
sigue permitiendo el control de la situacién educativa. Es decir,
en esta corriente educativa se da la impresién de que el maestro
se eclipsa, que desaparece del centro de la escena y deja el papel

 principal al alumno. Pero esta actitud no deja de ser una simple

ilusién, porque detras de ese clima democratico se esconden princi-
pios rigurosos de planeacién y de estructuracion de la ensenanza.

1a
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A manera de corolario apuntamos que las ideas que hemos
venido exponiendo a propésito de la tecnologia educativa, resul-
tan apenas un esbozo de este complejo tema. No obstante, las con-
sideramos necesarias para comprender el soporte tedrico de su
propuesta de instrumentacién didéctica.

Senaladas ya algunas reflexiones en torno a las concepciones
tedricas sobre tecnologia educativa que se manejan en las distin-
tas unidades de este libro, nos proponemos ahora revisar cémo
lleva a cabo esta corriente educativa la tarea de instrumentar el
proceso de ensefianza-aprendizaje, para lo cual seguiremos utili-

zando al tratar la didéctica tradicional.

La tecrnologla educativa, en tanto se apoya en los supuestos
tedricos de la psicologia conductista, entiende al aprendizaje como
conjunto de cambios y/o modificaciones en la conducta que se

.opera en el sujeto como resultado de acciones determinadas, y a

la ensefianza como el control de la situacién en la que ocurre el

aprendizaje. De ahi que la didactica en esta versién puramente -

instrumental, brinde una amplia gama de recursos técnicos para
que el maestro controle, dm]a oriente y manipule el aprendizaje,
es decir, que el maestro, asi, se convierte, modernamente hablan-
do en un ingeniero conductual.

Apoyandonos en esta concepcidn de aprendlza]e pasamos a
desarrollar los elementos sustantivos de la instrumentacién di-
dactica, objeto de este estudio.

a) OBJETIVOS DE APRENDIZAJE

La sistematizacién de la ensefianza, como una de las expresio-
nes de la tecnologia educativa, reconoce como punto de partida
de la programacién didéctica, la especificacién de los objetivos
del aprendizaje, los cuales se definen como la descripcién y deli-
mitacién clara, precisa y univoca de las conductas que se espera
que el estudiante logre y mamf@@b@ alfinal de unc
cion que puede corresponder a un tema, una umdad, un capitulo,
Urn Curso, un area, etc.

Para Fedenc@ Stokton, la accion educativa parte esencialmen-
te la definicién de los propositos que se g}zetenae alcanzar a

le ella. Tradicionalmente —sigue diciendo—, estos propo-

que por st mismos no informan al estudiante ni a las personas
interesadas en su aprendizaje quéeslo que se espera dﬁ' aquél al
T UD curso determinado.

I {as tesis fundamentales del discurso de la tecnologia
t.'is’f: en términes de programacion chdacimq es la es-

STolAoionoae ooicuves ac aprendizaie, los cuales, insistimos.

n sido planteados por medio de temarios de asignaturas
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constituyen la definicién operatoria de los cambios propuestos
en la conducta académica del estudiante, como resultados de sus
experiencias de aprendizaje.

Con el surgimiento y auge de la sistematizacién de la ense-
fianza, en los afios setenta, sus defensores e impulsores califi-
can este enfoque de la ensefianza como la aplicacidén de un
método de investigacién, donde los objetivos de aprendizaje
(sometidos a los dictados técnicos de taxonomias que norma
su espec1f1cac1on) juegan un papel central. En este método de
investigacidn, las hipotesis son las relaciones entre los objeti-
vos de aprendizaje y los métodos de ensefianza para lograrlos;
los experimentos son las experiencias de aprendizaje a que se
somete a los alumnos y la informacién resultante son los testi-
monios del éxito o fracaso obtenido en los experimentos. Cree-
mos pertinente aclarar que esta problematica no forma parte

de los propésitos de este trabajo, sélo la mencionamos para |

subrayar la importancia que se da en ella a los ob]etlvos de
aprendizaje.

Mager es quiza, uno de los autores mas ampliamente conoci-

dos y con mayor niimero de adeptos entre las instituciones y los
profesores, mismo que aborda la temética de los objetivos, para
cuya elaboracién dicta recomendaciones precisas, tales como: re-
dactarlas en términos del alumno, identificar la conducta obser-
vable deseada, establecer las condiciones en que se muestra la
conducta y los criterios de realizacién aceptables.

Benjamin Bloom, con su obra Taxonomia de los objetivos de la
educacion, es indiscutiblemente el autor que mayor influencia tuvo
y sigue teniendo en el campo de la programacién didactica por

- objetivos de aprendizaje, en casi todo nuestro medio educativo. |

Sus trabajos desarrollados en torno a la taxonomia de los objeti-
vos de la educacion divididos en los dominios cognoscitivo, afec-

- tivo y psicomotor, marcaron pautas a seguir en el terreno de la

formulacién de objetivos conductuales.

Esta concepcidn tedrica, a nuestro parecer, tiene serias implica-
ciones que se reflejan fundamentalmente enla forma de entender
el aprendizaje. Uno de sus rasgos caracteristicos es sostener que
en el aprendizaje prevalece como condicién necesaria un criterio
rigido de organizacién légico-psicolégica como factor para que el
aprendizaje se produzca.

En esta perspectiva, cuando se alude a los dominios o esfe1 as
del conocimiento, se cae, irremediablemente, en una visién frag-
mentaria del propio conocimiento y en una visién casi microscé-
pica del comportamiento humano. En la nocién de objetivos con-
ductuales que sustenta la tecnologia educativa, subyace un
concepto fragmentado y mecanicista del aprendlza]e del conoci-
miento y consecuentemente de la realidad.
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b) ANALISIS DE LOS CONTENIDOS

~ Enla tecnologfa educativa el problema de los contenidos pasa
a segundo plano. Estos son algo ya dado y validado por la insti-
tucion educativa y sus grupos de “expertos”. En estas condicio-
nes pensamos que no hay diferencias sustantivas al respecto en-

tre la didactica tradicional y la tecnologia educativa. En,la linea -

de la nocién técnica de la formulacién de objetivos conductuales,
al contenido se le considera formando parte del binomio conduc-

ta-contenido en la especificacién, peroen la inteligencia de quees .

el medio a través del cual se manifiesta la conducta. Ello viene a
confirmar que lo importante no son los contenidos, sinio las con-
ductas.

De esta problematica Justa Ezpeleta apunta algo que resulta
muy revelador: “La escuela del siglo xvii se proponia imprimir
contenidos en la mente de los educandos; tres siglos después, en
el reinado de la tecnologia educativa, Skinner cambia el acento y
habla de imprimir conductas en los alumnos”. Pienso que esta
aseveracién corrobora, una vez mas, es status del contenido en la

-corriente de la tecnologia educativa.

Es un hecho que los contenidos constituyen la columna verte--

bral de los planes y programas de estudio ¥, consecuentemente,
de la instrumentacién didactica con la que el profesor promueve
el aprendizaje en sus alumnos; sin embargo, en el contexto de la

tecnologia educativa, el estudio ha sido desvirtuado por la apli-

cacion de diversas técnicas surgidas fundamentalmente de la En-
seflanza Programada vy, por tanto, bajo la tutela del conductismo.
Lo cierto es que los contenidos, dada la gran carga ideoldgica

~éue comportan, se oficializan, se institucionalizan y, por tanto, -

pocas veces se someten a discusién, cuestionamiento y menos atn,
a replanteamientos o revisiones criticas. Son algo legitimado so-
bre lo cual el profesor y el alumno, las mas'de las veces, tienen
vedado opinar, porque su tarea consiste, s6lo en acatar pasiva-
mente.

De ahi que en la tecnologfa educativa el maestro idéneo es el
ingeniero conductual, no el especialista en contenidos.

En el marco de la tecnologia educativa, este control ideologico
de los contenidos de la ensefianza tiene graves consecuencias para
la orientacién de la educacién, en el sentido de que dichos conte-
nidos se conciben constitucionalmente y socialmente como escép-
ticos, neutrales y cientificos, validos para todos y cada uno de los
horizontes educativos. ‘

Estamos seguros de que en vista de la gran complejidad que
implica el problema de los contenidos, por ahora sélo dejaremos
planteado el tema, al que retomaremos mas adelante, cuando de-
sarrollemos la propuesta didactica critica.

En esta concepcion
los contenidos

se traducen en
conducta.

En la tecnologia
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c) ACTIVIDADES DE APRENDIZAJE

Para la tecnologia educativa, la ensefianza se define como el
control de la situacién en que ocurre el aprenchza)e Una nocidn
complementaria al respecto es la que explica la tecnologia como
cualquier cosa que se realice en el salon de clase para ensefiar.

Es decir, como apunta Esther Carolina Pérezenla’ Unidad Il de
esta misma obra: “la ensefianza se centra en el reforzamiento de
las conductas y, en consecuencia, en la programacwn de las cir-
cunstanaas contingentes o emergentes...”

. El profesor dispone de eventos, si es posible muy especifi-
cos, para lograr la conducta deseada y tiene como principal fun-
cion el control de estimulos, conductas y reforzamientos, aunque
la sofisticada tecnologia preteride llegar a prescindir de él. El alum-
no se somete a la tecnologia, a los programas creados para él, su-
puestamente de acuerdo con su ritmo personal y sus diferencias
individuales; a los instrumentos de enseflanza: libros, maquinas,

procedimientos y técnicas; en pocas palabras, al discurso ideolé- -

gico del individualismo y de la neutralidad”.

Uno de los valores o aportaciories que se ponderan con instan-
cia y que se le atribuye a la tecnologia educativa, lo constituye el
rechazo terminante de la impovisacién. Suele decirse, cuando se
establecen comparaciones, que “la diferencia capital con respecto

a los enfoques tradicionales consiste en que el profesor debe tener

organizado el curso antes de impartirse, evitando asi toda impro-

ticas son estudiados, seleccionados, organizados y controlados con
anticipacion al proceso de ensefianza, y a mayor abundamiento,
se habla de que cada tiempo de ensefianza o clase le corresponde
un tiempo mayor adn de preparacion. -

Es evidente que en este modelo educativo se privilegia sobre-
‘manera la planeacién y estructuracién de la ensefianza, sin tomar-

en cuenta las condiciones diferentes y cambiantes de cada situacién
de aprendizaje. Cuando no se reconoce esto y se actda pasando por

alto la consideracién anterior, se desvirtia la esencia misma de la-

emergencia y la creatividad que encierra toda experiencia docente.

La propuesta tecnolégica hace énfasis en el caracter objetivo y
facilmente interpretable de la programacién, de tal suerte que las
condiciones de la ensefianza propicien la experimentacién y la
modificacion constantes, asi como los productos del aprendizaje
rigurosamente previstos en los objetivos especificados.

Esta concepcién considera al salén de clase como auténtico la-
boratorio donde se experimentan técnicas, recursos y experien-
cias de aprendizaje; como un espacio donde los datos, las cifras y
los fendbmenos cobran vida y se convierten en facturas de eficien-
cia y de eficacia en el proceso de ensefianza-aprendizaje.
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En parrafos anteriores hemos asentado que en el discurso de la
tecnologia educativa se preconizan posiciones de vanguardia e
innovaciones en relacién a la ensefianza tradicional, pero la reali-
dad es que mucho de lo que pregona este movimiento “moderni-
zador” de la educacidn, a nivel teérico, en la practica rio se ha
traducido en cambios de fondo. Pensamos que tales aportaciones
han cumplido més bien el requisito de “poner al dia” a las institu-
ciones en el aprovechamiento de adelantos tecnolégicos pero la
realidad es que estas modernizaciones han resultado incapaces
de superar las concepciones mecanicistas sobre el conocimiento,
el aprendizaje y la ensefianza. '

EVALUACION DEL APRENDIZAJE

En la corriente de la tecnologia educativa la evaluacién se con-
cibe directamente relacionada con los objetivos de aprendizaje y,
por supuesto, con el concepto de aprendizaje mismo. Esta, posi-
cidén nos parece l6gica, puesto que se entiende por aprendizaje la
modificacién de la conducta como resultado de la experiencia.
Esta concepcién de aprendizaje, como hemos venido diciendo,
subraya el caracter observable y medible del mismo, es decir, lo
reduce tnicamente a lo que el sujeto cognoscente es capaz de
manifestar de modo objetivo.

De ahi que en esta corriente tecnolégica resulta muy importante
la formulacidn técnica de los objetivos de aprendizaje consecuentes
con la concepcién conductista del aprendizaje, es decir, que la con-
ducta explicitada en el objetivo debera ser clara, univoca y precisa.

En concordancia con esta linea de pensamiento, la evaluacién,
en tanto se ocupa de la verificacién y /o comprobaciéon de los

aprendizajes planteados en los objetivos, busca evidencias exac-

tas y directamente relacionadas con las conductas formuladas en
dichos objetivos. Para el cabal cumplimiento de estas prescripcio-
nes de la tecnologia educativa, se hace necesario elaborar instru-
mentos de evaluacién idéneos para tal fin. A partir de esta nocién
de evaluacién (en realidad se trata de medicién) cobra auge el
uso casi indiscriminado de las pruebas objetivas, por considerar-
se que ¢€stas retinen las propiedades técnicas de validez, objetivi-
dad y confiabilidad, avalando asi el cardcter observable y medi-
ble del aprendizaje...~ '

LLa nocidn de evaluacién del aprendizaje en la tecnologia edu-
cativa resulta muy coherente cuando se afirma que: “las pregun-
tas o reactivos de exdmenes (pruebas) no son otra cosa que defini-
ciones operacionales de los objetivos de aprendizaje”.

En este sentido, coincidimos con Villarroel en que “la acelera-
da tecnificaciéon de la evaluacién ha originado que se conciba a

o
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ésta como una estructura solamente psiCométrica divorciada casi Sin reflexién B
totalmente del aspecto didactico”. Tal concepcién resulta equivo- tedrica se cae

cada y ha ocasionado que los mejores esfuerzos y recursos para en propuestas

mejorar la evaluacién se hayan dirigido hacia el problema del técnicas de la

mejoramiento de las técnicas o instrumentos y no hacia el mejora- evaluacion.

miento de los procesos de ensefianza-aprendizaje considerado como
un todo, dentro del cual estd inmerso el proceso de la evaluacién.
Esta tendencia a “técnificar” la evaluacién lleva aparejada la
idea de adjudicarle un carécter de objetividad a través del perfec-
cionamiento técnico de los ihstrumentos y de la aplicacién del

tratamiento estadistico a los datos arrojados por los mencionados Con la estadfstica
instrumentos. Esta pretensién nos parece parcial y, ademis, se pretende la
equivocada, puesto que el aspecto realmente importante de ésto “cientificidad”
radica en la concepcidn e instrumentacién de la évaluacién en de la evaluacion.

el proceso de ensefanza- aprendlza]e, y no sélo en centrar la
atencion en los resultados de examenes u otras evidencias de
aprendizaje.
En la tecnologia educativa se maneja una nocién dé evaluacmn .

cuyos rasgos distintivos se expresan en mecanismos de control de
eficiencia y retroalimentacién del sistema o de cosificacién del
ujéto sometido al proceso, considerandolo como un ente aislado,
sin determinaciones, es decir, descontextuado de lo social.

PREGUNTAS

¢Qué implicaciones didacticas capta usted en la tecnologia
educativa?

COMENTARIO

La Tecnolog1a Educatwa se presenta como un gran adelanto
en el tratamiento del problema del proceso educativo en el aula;
sin embargo, conlleva una concepcién tecnocratica del proceso de
ensefianza-aprendizaje.

Sila vemos enla perspectiva de la relacién contenido-método,
propicia la fragmentacién de la “materia de estudio”, es decir, se -
dificulta el poder llegar a perspectivas de conjunto en una pro-
blemitica determinada.

El vinculo profesor-alumno, més que ser cuestionado o abor-
dado criticamente, con una perspectiva de relacién interpersonal,
es ocultado y en consecuencia, resulta menos claro.

La supuesta neutralidad que tales instrumentaciones conlle-
van es inaceptable si se analiza desde la perspectiva politica del
proyecto educativo en cuestién.
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Si un profesor sigue rigidamente las prescripciones de la tec-
nologia educativa pierde las posibilidades que la promocion del
trabajo grupal abren a labor docente. -

LA INSTRUMENTACION DiDAC:ﬁCA
EN LA PERSPECTIVA DE LA DIDACTICA

Pensemos en una forma sensata de aproximarnos al anélisis y
desarrollo de algo que convencionalmente hemos denominado
Didactica Critica, bien podria empezar por formularnos algunas

preguntas al respecto, como las siguientes:

e ;Qué vamos a entender por Didéctica Critica? - La diddctica
*¢(Como es que ha surgido esta propuesta educativa para abor- critica es una
dar el proceso de ensefianza-aprendizaje? instancia de
e ;Qué tan caracterizado se encuentra el discurso y la praxis de reflexion.

esta propuesta?

°;Cuél es el grado de incidencia de ella al abordar la practica
docente universitaria? '

- Como se ve, surgen al momento muchas pregunta; pero ello
no nos desalienta, por el contrario, el hecho mismo de que se
multipliquen las interrogantes, se convierte en un reto para se-
guir indagando en torno a esta problematica.

Estamos convencidos que no hay respuestas acabadasal res- |  En esta opcién
pecto; tampoco creemos estar en posicién de ofrecerlas, nos con- didactica no hay
formamos por ahora con empezar a pensar con los lectores de cabida para las
esta unidad sobre la problematica de la DidActica Critica y a re- respuestas
flexionar sobre algunas implicaciones tedricas y técnicas de su acabadas.
instrumentacion didactica.

Consideramos, asimismo, que la didéctica critica es todavia una La didédctica critica
propuesta en construccion, que se va configurando sobre la mar- €s una propuesta
cha; una tendencia educativa que no tiene un grado de caract®ri- que seconstruye.
zacion comoes el caso de la Didactica Tradicional y la Tecnologia ‘

- Educativa T o
La Didactica Critica, en contraposicion a las practicas cotidia- La didictica
nas inmersas en el instrumentalismo y en la pretendida neutrali- necesita replantear
- dad ideolégica necesita, con caracter urgente, dos cosas: su propuesta técnica.
A) Considerar de su competencia el analisis de 1os fines de la
- educacién.

B) Dejar de considerar que su tarea centrales la guia, orienta-
cién, direccidon o instrumentacién del proceso de aprendi-
zaje, en el que sélo se involucra el docente y al alumno.

Por esta razén sostenemos que resulta impostergable que la

nueva opcién didéctica rompa definitivamente con el ataviemo
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de los modelos anteriores, donde el docente no se perciba mas
como un técnico responsable tinicamente de la eficaz aplicaciéon
deprocedimientosencaminadosa procurarun mayor repgkititierito

académico.

Al respecto, Susana Barco sefiala: los docentes, justoes recono- .

cerlo, se han preocupado mas por renovar y perfeccionar su ins-

trumentacion, que por indagar sus supuestos teéricos. Esta pos-

tura apunta méas a cémo ser técnicamente mejor docente, que a

cuestidnary replantear problemas fundamentales de la didactica.

La Didactica Criti<a es una propuesta que no trata de cambiar
una modalidad técnica por otra, sino que plantea analizar critica-
mente la practica docente, la dindmica de la institucidn, los roles de
sus miembros y el significado ideolégico que subyace en todo ello.

Consideramos, por otraparte, quees toda la situacién de apren-
dizaje la que realmente educa, con todos los. que intervienen en
ella, en la cual nadie tiene la ultima palabra, ni detenta el patri-
monio del saber. Todos aprenden de todosyy, fundamentalmente,
de aquéllo que realizan en conjunto. '

Somos conscientes de que las modificaciones en el terreno di-

dactico no sepueden realizar por decreto, burocréticamente, acep-
tando irfestrictamente, sino que las mismas deben ser producto
delanélisisy la reflexién. La DidActica Critica supone desarrollar
en el docente una auténtica actividad cientifica, apoyada en la
investigacion, en el espiritu critico y en la autocritica.

Coincidimos con Susana Barco en que una Didéctica Critica

necesita tener presentes dos consideraciones: :
® que las renovaciones o alternativas enel terreno didéctico no
pueden ser vista ya como una instrumentacién puramente tec-
noldgica, factible de ser aplicada sin grandes trastornos, en un
contextoeducativopreviamente organizado cuyaestructura no
es objeto de modificaciones. ; .
® que las actitudes aisladas carecen de valor, resultan inope-

rantesen tanto no se encuadrenen un sistema de actitudes con-,

gruentes, que respondan a objetivos claros y a valores asumi-

dos conscientemente. Las actitudes no se pregonan, se llevana

la préctica y no afectan un aspecto aislado de la actividad do-
cente, sino que comprenden todos los ambitos, dreas y campos
enque ésta tiene lugar.

Estas reflexiones nos hacen ver que la instrumentacién didéc-
tica no puede, en ninguna circunstancia, asumirse como escépti-
co, descargada de connotaciones politicas.

Eneste contexto, pensamos que las propuestas didacticas ins-
trumentalistas han dejado fuera intencionalmente el factor hu-
mano, las interrelaciones personales, el manejo del conflicto y la
contradiccion en el acto de aprender, promoviendo asi una visién
individualista del aprendizaje, es decir, contemplan “al grupo
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tnicamente como objeto deensefianza ¥ no como sujeto deapren-

dizaje”. Estas son algunas consideraciones que es preciso llevara

cabo sienverdad se desea replantear el enfoque de la did4ctica.

Estamos seguros de que dejar las cosas como estin no contri-
buye en nada al mejoramiento de la préctica educativa; muy por
el contrario, actitudes conformistas, pusildnimes y carentes de
compromiso y de entusiasmo son el mejor aliciente para promo-
ver en el educando sentimientos de sumisién y acatamiento pasivo.

La secuencia de nuestra exposicién nos obliga a pasar ahora a
la formulacion del concepto de aprendizaje que nos servira para
encuadrar el desarrollo del trabaio.

e ~ 4 P -
Lonsideramaos, con
,

, I guez, queel aprendizaje es
un proceso dialéctico. Esta aseveracidn se apoya en que el movi-
miento que recorre un sujeto al aprender no es lineal, sino que
implica crisis, paralizaciones, retrocesos, resistencias al cambio, etc.

Estas crisis surgen porque la apropiaciény transformacién del
objeto de conocimiento no est4 determinada sélo por la mayor o
menor complejidad de objeto de conocimiento, sino también por
las caracteristicas del sujeto de conocimiento.

El sujeto que inicia un determinado aprendizaje, no es sujeto abs-
tracto sino un ser humano en el que todo lo vivido, su presente, su
pasadoy su futuro, aunpara ser negado, estden juegoen la situacion.

Siguiendo a Bleger asumimos que el ser humano participa siem-
pre integramente en toda situacién en la cual interviene; por eso
deciamos que cuando se opera sobre un objeto de conocimiento
no sélo estd modificando el objeto sino también el sujeto, y ambas
cosas ocurren al mismo tiempo. -

Ademas, es importante tener en cuenta que de acuerdo a la
idea de proceso cada una de las siguientes fases: apertura al pro-
blema, analisis y sintesis parciales y sintesis final, es preparadora
de la siguiente, aun en sus eventuales crisis, y no es posible espe-
rar de una sola fase todas las respuestas o la solucién al problema.

Por razones de coherencia con el desarrollo de las corrientes
educativas examinadas atras, enunciamos los componentes sus-
tantivos de nuestra propuesta de instrumentacién, que son:

a) Problemética de los objetos en la Didéctica Critica.

b) Seleccién y organizacién de contenido en el contexto de la

Didactica Critica. |
c) Elaboracién de situaciones de aprendizaje.
d) Problematica de laevaluacién de la Didactica Critica.

a) PROBLEMATICA DE LOS OBJETIVOS
EN LA DIDACTICA CRITICA

~ Yahemosabordadoel tema de losobjetivosal tratar las corrientes
educativas de la didéctica tradicional y de la tecnologia educativa.

El aprendizaje no
es un estado del
sujeto, sino un
Proceso en

- egnstruccion.

En el acto de aprender
sujeto y objeto -
Interaccionan

¥ se modifican.

El aprendJZa]é es
un proceso
Inacabado.
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Ahora vamos a intentar analizarlo en el plano de la didéactica
critica. Para lo cual estaremos haciendo referencia a los plantea-

mientos de la tecnologia educativa, por ser esta propaesta laque |

mayor influencia tuvo y sigue teniendo en la instrumentacién di-
dactica, a todos los niveles de nuestro sistema educativo.

Groso modo los “objetivos de aprendizaje” se definen como enun-
ciados técnicos que constituyen los puntos de llegada de todo esfuer-

zo intencional y, como fales, orientan las acciones que procuran su-

logro y determinan predictivamente la medida de dicho esfuerzo.
Quizd uno de los mayores “aportes” al campo de la pedagogia
de la década del 60 haya sido el de elucidar con mayor precisién

el problema de las metas educativas yelde generar en los docen-.

tes una actitud de disposicién hacia su empleo.

Es posible que ya resulte lugar comiin subrayar la importancia
de fijar puntos de arribo concretos a la tarea didactica. No obstan-
te, existe consenso acerca de que la ausencia de una clara formu-
lacién de metas imposibilita la elaboracién de estrategias de en-
senanza-aprendizaje y la adopcién de criterios de evaluacién que

proporcionen informaciones de diferente indole para apoyar sen-

satas tomas de decisiones. .
- Autores como Ausubel y Bruner coinciden en que es necesario
el uso de objetivos en la tarea didactica, pero con la condicién de
que se formulen de manera general y no especifica. Es mds, estos
autores plantean serias objeciones a la terminologia que utilizan
Bloom y colaboradores en el estudio y clasificacién taxonémica
de objetivos, dado que lejos de aclarar, més bien oscurecen la na-
turaleza de lo que se quiere ensefiar.

Bruner considera que es necesario establecer objetivos para la
ensefianza: admite, incluso, que son ttiles para orientar el profe-
sor y al alumno en el desarrollo de su trabajo. Pero concibe la

formulacién de los objetivos en relacién directa con la solucién de
problemas. Destaca sobre todo la importancia de analizar la estruc-

tura de la disciplina a estudiar, sus conceptos fundamentales, la sig-

. nificatividad de los aprendizajes y su aplicacién a nueva situaciones.
En este sentido, consideramos rescatable la idea de unidad y

totalizacién del conocimiento que plantea Manacorda, porque .

rompe definitivamente con la nefasta practica de fragmentar los

contenidos de la ensefianza a través de la propuesta de los objeti-

vos conductuales.

Como ya lo apuntdbamos en un punto anterior, el surgimiento
de la elaboracién de programas de estudio y el empleo de la no-
cion técnica de los objetivos conductuales es una consecuencia
histérica del desarrollo de la Tecnologia Educativa, que es intro-

- ducida en el medio educativo mexicano en los afios 70.
Como es sabido, uno de los supuestos teéricos de la tecnologia

educativa es la corriente psicolégica del Conductismo. Esta co-
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rriente se inscribe te6ricamente en el paradigma empirista y uffli-
za como estrategia de trabajo el método experimental.

En esta concepcion del conocimiento se sostiene que “el dato
habla por sf mismo”. Y a partir de esta explicacién del conoci-

miento se genera la nocién de aprendizaje como fenémeno obser-

vable, registrable, y, ademads, medible: -

Apoyada en este marco tedrico, la practica de formular objeti-
vos conductuales con prescripciones taxonémicas, “da mas im-~
portancia a aspectos técnicos para su construccion que a sus fun-
damentos psicolégicos (nocién de conducta y personalidad) y
epistemoldgicos” (teoria del conocimiento). _ ’

Puede decirse que una de las consecuencias impilicitas de esta
tendencia de formulacion de objetivos conductuales, es la frag--
mentacion del conocimiento. Esta situacidn tiene serias implica-
ciones para el proceso de aprendizaje del estudiante, en la medi-
da en que impide la integracién de la informacién, el-
establecimiento de relaciones, el tener una visién de conjunto de
los objetos de estudio, asf como la posibilidad de comprender la
complejidad de los problemas que presenta la propia préctica
profesional.

Los planteamientos anteriores nos hacen arribar a lo siguiente:
si para el conductismo el aprendizaje “es la modificacidn de la
conducta” y por conducta se entiende lo manifestable, lo obser-
vable de una manera molecular y atomizada, es de suponerse que
al redactarse los objetivos conforme a estos principios, las con-
ductas se multipliquen y los contenidos se desintegren en peque-
nas particulas. :

Por el contrario si, siguiendo a Bleger, concebimos al aprendizaje
“como la modificacién de pautas de conducta” (sélo que aqui la con-
ducta es molar, es decir total, integral del ser humano), los objetivos
de un determinado programa resultaran ,restrihgidos en cantidad,
amplios en contenido y significativos en lo individual y social.

Angel Diaz, parafraseando a Bleger, considerargue laconducta
humana es la conducta total. No se puede entender ni interpretar
el significado de una conducta si no se le hubiera en relacién alos
elementos en que se le configuré. Esto es, el movimiento de una
mano no puede ser interpretado tinicamente como un cambio de
conducta observable, sino que se requiere ubicar en el contexto y
la situacion en la que se origing el movimiento de la mano para
entenderla como una conducta total del ser humano.

FORMULAECION DE LOS OBJETIVOS DE APRENDIZAJE

Advertimos que con la perspectiva de la didéactica critica evi-
taremos hablar de clasificaciones exhausﬁvas de los objetos; tini-

R,
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camente usaremos las categorfas Objetivos Terminales de un cur-
so y Objetivos de Unidad. :

Ahora bien, al emprender la tarea de formular objetivos de un
curso, sean éstos terminales o de unidad; es indispensable plan-
tearnos algunas interrogantes. Por ejemplo: ;Cuéles con los gran-
des propositos del curso, los conceptos fundamentales a desarro-
llar y los aprendizajes esenciales?, de tal manera que a partir de
esta etapa de esclarecimiento se tengan elementos para fijar crite-
rios de acreditacién de un curso, un taller, un seminario, etc.

No se debe perder de vista que una de las funciones funda-
mentales que cumplen los objetivos de aprendizaje es determinar
la intencionalidad y/olafinalidad del acto educativo y explicitar

en forma claray fundamentada los aprendizajes que se pretende -

promover en un curso.

Otra funcién también muy importante de los ob)etlvos de apren-
dizaje, en la programacién didactica, es dar bases para planear la
evaluacién y organizar los contenidos en expresiones que bien

pueden ser unidades temaéticas, bloques de informacién, proble- .|

mas eje, objetos de transformacidn, etc.

Asimismo, advertimos al profesor que emprende la tarea de
formular objetivos de aprendizaje que tenga presentes, entre otras,
las siguientes consideraciones: :

* Que se expresen con claridad los aprendizajes importantes

que se pretenden alcanzar. La determinacién de esta importancia

se basara en un analisis critico de la préctica profesional.

e Formularlos de tal manera, que incorporen e integren, en la

forma maés cabal, el objeto de conocimiento o fenémenos de la

realidad que se pretende estudiar.

Esta tarea se facilita cuando ha habido una etapa de andlisis
y de explicitacién de los aprendizajes sustantivos que se plan-
tea todo un plan de estudios, sea éste por materias, areas o
modulos.

Finalmente, queremos dejar asentado que el problema de los
objetivos, en el campo de la educacién, tiene una importancia y
una trascendencia mucho mayor de la que suele darsele frecuen-

“temente. Nos solidarizamos con Tedédulo Guzman cuando afir-
ma: “nosotros nos olvidamos con demasiada facilidad que el de-

bate en torno a la definicién de los objetivos de la educacién es
parte de la lucha ideolégica y politica que existe en la sociedad
por mantener la hegemonia cultural, o por transformarlo”.

En suma, la didéctica tradicional y la corriente de la tecnologia
educativa, cuyas caracteristicas distintivas son lo técnico, lo ins-
trumental y metodolégico, al dejar al profesor y al alumno fuera
del planteamiento delos fines dela educacion convierte al prime-
ro en un ejecutor rebotizado de metodologias ideadas y disefia-

das por “expertos” tecnélogos educativos, y al segtindo, en un:
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pasivo consumidor del mensaje educativo, aunque en apariencia
se le haga sentir ia ilusién de que participa.

b) SELECCION Y ORGANIZACION DEL CONTENIDO
EN EL CONTEXTO DFE LA DIDACTICA CRITICA

Iradicionalmente, la seleccién y organizacién de los conteni-
dos de asignaturas que integran los planes de estudio de las ca-
rreras de ensefianza =uperior han constituido una tarea casi ex-
clusiva del profesor que cuenta con mayor experiencia, de Cuerpes
tecnicos, o del titular de 1a citedra respectiva. ‘

Generalmente el profesor recibfa el titulo de la materia, los te-
mas a incluir, los puntos a subrayar. Los enfoques aplicados se
ejercian conforme al principio de libertad de catedra todo intento
de armonizacidn, de buisqueda, de coherencia y organizacién, de
unificacién de criterios respecto de los programas mismos y con
la estructura general del plan de estudios, ha sido percibido, en
muchos casos, como una amenaza de dicha libertad.

Si analizamos los programas de cualquier carrera atin no so-
metida a un cuestionamiento critico, no serfa dificil descubrir que

la gran mayoria ofrece enciclopedismo, falta de funcionalidad para

la propia especialidad, desequilibrio en las exigencias bibliogra-
ficas, superposicién temdtica, falta de coordinacién con prerequi-
sitos formalmente acordados en las reglamentaciones, escasa apli-
cacion de lo aprendido en dreas instrumentales, planteos carentes
de legitimidad cientifica y social, etc.

Por ello pensamos que el no contemplar estas consideraciones

sobre teorfa curricular como algo importante, para efectos de una
correcta formacién de los educandos, constituye una riesgosa
omisidn. - T

En consecuencia, el problema de las relaciones entre el desa-
rrollo de la personalidad y la integracién del individuo en la so-
ciedad debe ser planteado y examinado més ampliamente, desde
un punto de vista radicalmente diferente. No se trata sélo de pre-
guntarse que contenido debe ser presentado a las necesidades de
cada situacién educativa, sino de preguntarse a quién correspon-
de el seleccionario v wturarlo, si la tarea del profesor sélo
debe concretarse a cubrir el requisito de programarlo o bien si le
compete participar en su andlisis y determinacién:

Hoy en dia hay un cuestionamiento real tanto de los conteni-
dos de las carreras como de las formas de allegarse o apropiarse
ese conocimiento. Incluso no es aventurero afirmar que mucho
del descontento estudiantil y de la propia sociedad obedece jus-
tamente a esta falta de significatividad del conocimiento y de for-
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El Siglo XX, afirma Manacorda, es el siglo de gran desarrollo
de la ciencia y de la técnica: teorfas, conocimientos, posibilidades
mecanicas e inventos invaden nuestro tiempoen apresurada mar-
cha. Ya no podemos conformarnos con el empirismo de épocas

pasadas. Faséaltura cientifica ha pasado a ser un elemento indis- Los contenidos son Ia

pensable para la formacién del hombre de hoy. De ah{ la imperio- columna vertebral

sa necesidad de someter a revisién y replanteamiento constante de planes y

los contenidos de planes y programas de estudio, a fin de que programas

respondan a las demandas de esta sociedad en constante cambio. de estudio.
Asimismo, es indiscutible que uno de los problemas serios a ,

que se enfrenta la propuesta de la Did4ctica Critica y la educacién " Las concepciones

en general, es el relacionado con los contenidos. Es decir, que ante- positivistas

la gran explosién del conocimiento, la variedad de los campos | fragmentan

disciplinarios y la influencia de concepciones positivistas vienen el conocimiento.

a comphcar y a comprometer la unidad y el sentido de integra-
ciéon de'tos contenidos.

Esta condicién resulta indispensable para que el estudlante se
forme en la perspectiva de lo que Hilda Taba llama ideas bisicas,
conceptos fundamentales y sistemas de pensamiento; sin embar-

- 80 estos requerimientos generalmente estdn ausentes de la précti-
ca educativa. Los planes y programas de estudio estan formados
por unidades episodicas, donde cada una de ellas se convierte en
una tarea por derecho propio..

De ahi nuestra reiteracién, de que el problema de los conteni-
dos es un renglén fundamental en la tarea docente; no obstante,
su tratamiento sufre silencios, vacios y olvidos frecuentes tanto
en la concepcién como en la implementacién curricular. Guerrero
Tapia refiere que si bien los contenidos se han considerado, sus-
conclusiones no han trascendido el simple sefialamiento de que
el contenido es un tema condicionado por el avance de la ciencia,
por la naturaleza de la profesion, por los rasgos de la cultura, etc.

Lo cierto es, apunta Manacorda, que el problema del conteni- el contenido educativo,
do de la ensefianza es muy complejo, ya que comporta practica- comporta toda la-
-mente toda la problematica pedagdgica. ' problematica
Si al abordarlo no se habla explicitamente- dela formulacién de pedagdgica.

los fines de la educacién, es evidente que el contenido y el méto-

do solamente pueden ser fijados en funcién de los diferentes 6r-

denes de finalidad a los cuales la educacién misma debe respon-

der; y es que detrds del problema del contenido de la ensefianza,
. como ya lo deciamos anteriormente, estan los problemas del co-
' nocimiento y de la ideologfia.

] El problema del conocimiento, por sus miltiples determina- El conocimiento
| cionese implicaciones politicas e ideoldgicas, convierte al conte- confronta
nido en una verdadera encrucijada, cuyo analisis, enfoque y me- determinaciones
todologia” para tratarlo confronta carencias, dificultades y politicas e '
| limitaciones atin hoy en dia. 4 o ideolégicas.
30
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A manera de recapitulacién, reproduzco a continuacién algu- -
nas ideas que plantea Ana Hirsch acerca del conocimiento:

® Si el conocimiento es un proceso infinjto y no existen las ver-

dades absolutas, el contenido de un programa no puede pre-

sentarse como algo determinado y comprobado. Toda infor-

macién estd siempre sujeta a cambios y al enriquecimiento

continuo. 7 - :

® La realidad y el conocimiento cambian constantemente. En Los planes y programas
la actualidad, la informacién y el contenido de los programas de estudio necesitan '
caducan més rapidamente. Existe pues una necesidad de ac- | someterse a continuas
tualizar la informacién v enriquecerla constantemente. 7 revisiones y '

° Es necesario tratar histéricamente los contenidos de un pro- actualizaciones.

grama: ver c6mo una idea, una teoria, un concepto, un hecho,

una informacién tuvieron su origen, como fue su proceso de

cambio, su desaparicién como algo dado, y su transformacién

en algo nuevo. ' ,

En nuestra-época, por efectos de la carga ideolégica, el conoci-
miento escolarizado se ha fra gmentado excesivamente imipidien-
do a profesores y alumnos contemplar la realidad como una tota-
lidad concreta y coherente. ' '

 En el proceso de ensenanza-aprendizaje es fundamental pre-
sentar los contenidos lo menos fragmentados posible y promover
aprendizajes que impliquen operaciones superiores del pensa-
miento, como son: el anlisis y la sintesis, as{ como las capacida-
des criticas y creativas. :

El conocimiento es complejo, pues ningiin acontecimiento se
presenta aisladamente. Se requiere buscar las relaciones e inte-
racciones en que se manifiestan y no presentarlo como un frag-
mento independiente y estatico. ' '

c) PLANEACION DE SITUACIONES DE APRENDIZAJE

Como hemos sefialado con anterioridad, en toda préactica do-
cente subyacen diferentes concepciones, mismas que orientan la
practica educativa en general y el proceso de ensefanza-aprendi-
zaje, en particular. :
Las situaciones de aprendizaje no son ajenas a lo anterior, so-
bre todo si-consideramos que ellas son parte importante de la es- :
trategia global para hacer operante este proceso; es decir, se supe-
ditan a la concepcion de aprendizaje que se sustente. Asi, por
ejemplo, si el aprendizaje es considerado solamente como modi-
ficacién de conducta, las actividades de aprendizaje son vistas
como un elemento més de la instrumentacién, pero no.se analiza
el papel fundamental que desempefian en la consecucién de apren-
dizaje.
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Por supuesto, no es suficiente definir el apréndizaje como un
proceso dialéctico, como algo que se construye, sino que es nece-
sario seleccionar las experiencias idéneas para que el alumno real-
mente opere sobre el conocimiento y, en consecuencia, el profesor
deje de ser el mediador entre el conocimiento y el grupo, para
convertirse en un promotor de aprendizaje a través de una rela-
cion mas cooperativa.

Lo anterior no implica desplazamiento o sustitucion del profe-
sor como tal: por el contrario, en esta nueva relacién, la responsa-
bilidad del profesor y el alumno es extraordinariamente mayor,
pues les exige, entre otras cosas: investigaciéon permanente, mo-
mentos de andlisis y sintesis, de reflexién y de discusién, conoci-

miento del plan y el programa de estudios conforme al cual reali-

zan su practica y un mayor conocimiento de la misma préctica
profesional.

Retomando la ya expuesto, nos parece importante destacar que
las actividades de aprendizaje son una conjuncién de objetivos,

contenidos, procedimientos, técnicas y recursos didacticos. Dado -

este caracter integrador-de las actividades de aprendizaje, su se-
leccién debe apegarse a ciertos criterios. Los siguientes son algu-
nos de ellos: :
* Determinar con antelacién los aprendizajes que se pretende
desarrollar a través de un plan de estudlos en general y de un
programa en lo particular.
e Tener claridad en guanto a la funcién que deberé desempe-
flar cada experiencia de aprendizaje.
* Que promuevan el aprendizaje de 1deas basicas o conceptos
fundamentales.
e Incluir en ella diversos modos de aprendizaje: lectura re-
daccidn, observacién, investigacién, andlisis, discusién, etc., y
,diferentes tipos de recursos: blbhograﬁcos audiovisuales, mo-
~ delos reales, etc.

¢ Incluir formas metddicas de trabajo individual alternando.

con el de pequeiios grupos y sesiones plenarias.

e Favorecer la transferencia de la informacién a diferentes ti-

pos de situaciones que los estudiantes deberan enfrentar en la

préctica profesional.

¢ Ser apropiadas al nivel de madurez, experiencias previas,

caracteristicas generales del grupo, etc.

s Que generen en los alumnos actitudes para seguir apren-

diendo, sobre todo.

En la perspectiva de la Didactica Critica, donde el aprendizaje
es concebido como un proceso que manifiesta constantes momen-
tos de ruptura y reconstruccion, las situaciones de aprendizaje

_cobran una dimensidn distinta a los planteamientos mecanicistas

del aprendizaje, pues el énfasis se centra mas en el proceso que en

‘wd
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é}”resultado; de aqui la gran importancia de las situaciones de
aprendizaje como generadoras de experiencia que promueven la
participacion de los estudiantes en su propio proceso de conoci-
mientos. , ;

En contraposicién a la idea del aprendizaje acumulativo, Azu-
cena Rodriguez propone que las actividades de aprendizaje se
organicen de acuerdo a tres momentos metédicos, los que a su
vez se relacionan con toda forma de conocimiento; a saber: a} una
primera aproximacién al objeto de conocimiento; b) un anéalisis
del objeto para identificar sus elementos, pautas, interrelaciones
v ¢} un tercer momento de reconstruccién del objeto de conoci-
miento, producto de proceso seguido, correspondiendo a estas
distintas fases del conocimiento diferentes procedimientos de in-
vestigacién o actividades elementales: observacidn, descripcién,
experimentacién, comparacién, induccién, deduccién, andlisis,
sintesis y generalizacién. Estos tres momentos metédicos aplica-
dos a la organizacién de situaciones de aprendizaje son denomi-
nados de apertura, de desarrollo y de culminacién. ‘

Las actividades de apertura estarian encaminadas basicamen-

te a proporcionar una percepcién global del fenémeno'a estudiar
(tema, problema), Io que implica seleccionar situaciones que per-

nitan al estudiante vincular experiencias anteriores con la prime-
ra situaciéon nueva de aprendizaje. Esta sintesis inicial (general y
difusa) representa una primera aproximacion al objeto de conoci-
miento. '

Las actividades de desarrollo se orientardn, por un lado, a la
bisqueda de informacién en torno al tema o problema planteado
desde distintos puntos de vista, y por otro, al trabajo con la mis-
ma informacién, lo que significa hacer un an4lisis amplio y pro-
fundo y arribar a sintesis parciales a través de la comparacién,
confrontacién y generalizacién de la informacién. Estos procesos
son los que permiten la elaboracién del conocimiento.

Las actividades de culminacién estarfan encaminadas a recons-
truir el fenémeno, tema, problema, etc., en una nueva sintesis (ob-
viamente distinta cualitativamente a la primera). Creemos impor-
tante sefalar que esta sintesis no es final sino que a su vez se
convertirad en sintesis inicial de nuevos aprendizajes.

e) PROBLEMATICA DE LA EVALUACION =
EN LA DIDACTICA CRITICA

La evaluacion, no obstante su importancia y trascendencia en
la toma de decisiones del acto docente, asf como en las propues-
tas de planes y programas de estudio, histéricamente ha cumpli-

do fundamentalmente el papel de auxiliar en la tarea adminisira-
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tiva de las instituciones educativas, es decir, en la certificacién de
conocimientos a través de la asignacién de calificaciones.

Estas préacticas evaluativas merecen ser analizadas y replan-
teadas porque empefan, contaminan y denigran la tarea educati-

va y, al mismo tiempo, nos revelan la necesidad de sustituir ese

concepto tan arraigado de “calificacién” por una verdadera acre-
ditacién y evaluaciéon pedagogica.

Por otro lado, se ha reconocido que la evaluacién es necesaria
en toda accién educativa; sin embargo en general, ha habido
marcada deficiencia en su concepcién y aplicacién en los distin-
tos niveles del sistema educativo. Por ejemplo, para algunos au-
tores, todo puede ser evaluado: el curriculo, los programas, los
profesores, etc., pero jamas se dice como; para otros, es el juicio
valorativo emitido por.un experto; otros mas identifican la eva-
luacién con la nota o la calificacién; en el terreno didactico, una
idea muy generalizada es ver la evaluacién como la comproba-
cion o verificacién de los objetivos.

Lo cierto es que la evaluaciéon constituye una empresa mucho -

mas amplia y completa que la de someter a los estudiantes a exa-
menes. Para Taba, esta tarea comprende: ‘

o Clarificacién de los aprendizajes que representan un buen

desempeiio en un campo particular.

* Desarrollo y empleo de diversas maneras de obtener eviden-

cias de los cambios que se producen en los estudiantes.

* Medios apr oplados para sintetizar e mterpretar esas evi-

dencias, y

* Empleo de la informacién obtenida acerca de que si los estu-

diantes progresan o no con el objeto de mejorar el plan de estu-

dios y la ensefianza.

Ast, la evaluacién es un proceso eminentemente dldactlco se
concibe como una actividad que, convenientemente planeada y
ejecutada, puede coadyuvar a vigilar y mejorar la calidad de toda

préactica pedagbgica. :
~ Es importante destacar que existe una relacién muy estrecha en-
tre los conceptos de aprendizaje, de ensefianza y de evaluacién y de

ahi la necesidad de una redefinicién de ensenanza y evaluacién.

La experiencia que relata Villarroel cobra relevancia en la me-
dida que pone en claro ese vinculo indiscluble entre ensefianza y
evaluacién, cuando apunta: “hemos podido observar, sobre todo
a nivel universitario, que los docentes que salen del esquema de
ensefianza memoristica han tenido que introducir nuevas formas
de evaluacion que quizd no son las mejores, pero que revelan la

necesidad de buscar una estructura evaluativa mas acorde con

las nuevas formas de ensenanza”
Una de las manera més comunes de concebir la evaluacién, en
el contexto de la préctica docente, es el hecho de confundirla con
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la medicion. Pensamos que esto obedece a la carencia de una ex-
plicacién tedrica del discurso de la evaluacién. A falta de esta
explicacién, los teéricos sobre este tema se han abocado a desa-
rrollar la teorfa de la medicién. “En este sentido resulta muy clara
la vinculacién de la psicologia conductista con el problema de la
medicién. La psicologfa conductista define como objeto de estu-
dio la conducta observable, utilizando para su aprehension el
método experimental donde aparece la teorfa de la medicién como
un elemento que posibilita un tratamiento estadistico de ciertos
datos”. :

A partir del surgimiento de la teorfa de la medicidn y de la
tecnificacién de la evaluacién, aparece también la idea de ad-
judicarle a ésta un carécter de objetividad a través del perfec-
cionamiento de {os instrumentos de que nos valemos para su
aplicacién. Estamos de acuerdo con Villarroel cuando afirma
que la evaluacién del aprendizaje no puede ser propiamente

objetiva pues, filos6ficamente, algo es objetivo cuando existe

independientemente del sujeto; sin embargo, el proceso de eva-
luacién, aun en caso de que se utilicen pruebas objetivas, no
puede prescindir de la influencia del sujeto docente, quien es,

en ultima instancia, el que delimita los objetivos y elabora los-

instrumentos.

De ahi que no se justifique el excesivo culto a la objetividad de
la evaluacién y la identificacién de esta pretendida objetividad
de la evaluacién y a la identificacién de esta pretendida objetivi-
dad con la cientificidad vy si, en cambio, convenga desentrafiar en
esta tesis la implicita propuesta empirista surgida de las ciencias
naturales, misma que a su vez propicio el desarrollo de la psico-
logia conductista, para la cual los fenémenos del comportamien-
to humano son validos en tanto rednan las caracteristicas de ser
observables, registrables, repetibles y medibles.

En consecuencia, consideramos necesario replantear el proble-
ma de la evaluacién escolar, de tal manera que las alternativas
que se ofrezcan no se reduzcan a propuestas basicamente instru-
mentales. Nos hemos percatado de que si en este replanteamiento
no se cuestionan los fundamentos teéricos de la evaluacién, las
alternativas que se den frente al mismo resultaran necesariamen-
te reduccionista e inadecuadas,

Coincidimos con Angel Diaz en que es necesario explicitar la
misma nocién de aprendizaje, de conducta y de personalidad;
puntualizar la dindmica del aprendizaje escolar y el significado y
el valor del grupo en el mismo; encontrar diferentes fundamen-
tos epistemoldgicos del objeto de la actividad evaluativa, que per-
mitan una construccién del discurso de la evaluacién que supere
las propuestas empirico-analiticas e inserte el estudio en la pro-
blematica de la comprension y la explicacién de las causas del

La ausencia de
explicaciones
teoricas de /a
evaluacion ha
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teoria de medicion”,
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aprendizaje, de las condiciones internas y externas que lo posibi-
litaron, del proceso grupal en el que se insertd. Asi, la evaluacién
educativa no puede ser realizada Ginicamente por perbonal exper-
to, por departamentos especializados de evaluacién, etc., sino que
seran fundamentalmente los docentes y alumnos quienes partici-
pan de manera privilegiada en la misma.

Evaluacién y Acreditacién
Pensamos que una forma posible de ofrecer una alternativa al

problema de la evaluacion educativa pudiera ser la que hemos
venido aplicando en los programas de docencia del CISE. Esta

_propuesta consiste en distinguir operahvamente entre acredlta-

cién y evaluacion.

' La acreditacién se relaciona “con la necesidad institucional de-

certificar los conocimientos; con ciertos resultados del aprendiza-

je referidos a una préctica profesional, resultados que deben estar

incorporados en los objetivos terminales o generales de un curso,
pero que no dejan de ser cortes artificiales en el proceso de
aprendizaje de una persona. En el-fondo de esta problematica
sigue estando presente la psicologia conductista, con su concep-
cion del aprendlza]e como producto, en contraposicioén a otras
exphcacmnes mas acertadas del aprendizaje como proceso de co-
nocimiento”.

Conviene aclarar que cuando aqui se habla de evidencias de
aprendizaje, éstas no se refieren inicamente a los examenes; se
incluyen en ellas toda una gama de posibilidades: trabajos, ensa-
yos, reportes, investigaciones bibliograficas, 1nvest1gac1ones de
campo, etc.

“La Evaluacién, vista como un interjuego entre una evalua-
ciénindividual y una grupal. Es un proceso que permite reflexio-

‘nar al participante de un curso sobre su propio proceso de apren-

der, a la vez que permite confrontar este proceso con el proceso

seguido por los demas miembros del grupo y la manera como el’

grupo perc1b10 su propio proceso. La evaluacién asi concebida
tendria a propiciar que el sujeto sea autoconsciente de su proceso
de aprendlzale :

La evaluacidn, entonces, apunta a analizar o estudiar el proce-
so de aprendizaje en su totalidad, abarcando todos los factores
que intervienen en su desarrollo para favorecerlo u obstaculizar-
io; a inquirir sobre las condiciones que prevalecieron en el proce-
so grupal, las situaciones que se dieron al abordar la tarea, las
vicisitudes del grupo en términos de racionalizaciones, evasio-
nes, rechazos a la tarea, asi como de interferencias, miedos, ansie-
dades, etc., elementos todos que plantean una nueva concepcidn
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de aprendizaje que rompe con estructuras o esquemas referencia-

les rigidos y que encauzan al grupo a nuevas elaboraciones del

conocimiento.

PREGUNTAS

(Cémo caracterizaria la instrumentacién en la perspectiva de
la didéctica critica?

COMENTARIO

La didactica critica, es una alternativa en construccién que sur-

ge como propuesta frente a la llamada did4ctica tradicional y a la
tecnologia educativa. : ‘

La instrumentacién didactica dentro de esta perspectiva va a
cambiar el mecanismo, el dogmatismo y el autoritarismo en el
aula, con el reconocimiento de las implicaciones politicas e ideo-
logicas que tales posiciones imprimen al proceso de ensefianza-
aprendizaje.

—— e+ i -
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*RESENTACION

En esta lectura se presenta una experiencia
de apren dizaje operatorio, que parte de la
busqueda de alternativas pedagdgicas que
necesariamente tienen que apoyarse en los
conocimientos de la psicologia genética, y que
proporciona las pautas evolutivas del pensa-
miento y de la personalidad del nifio.

Tiene como primer objetivo elaborar un mé-
todode a prendfzaje, paralo cual, se constru-
ye una minisociedad en la que el nifio ejerci-
ta sistemdticamente su razén para la
consecucion de fines concretos y tangibles,
propuestos en funcion de intereses surgidos
de su grupo y asumidos como propios.

Se propone acercar mds a la realidad escolar
profesor-alumno, tomando como base Ilos
principales contenidos de los programas,
intentando conjugar el objetivo primordial
—desarrollar las capacidades operatorias—
con los contenidos escolares y todo ésto uni-
do al respecto de los intereses expresados por
los nifios.

- Confiriéndole su verdadero sentido al a pren-
dizaje escolar, con el supuesto de que aqué-
llo que el nifio aprende en las aulz%no Io hace
para poder seguir estando en elizs, sino o, para
poder aplicario, por via de la generaiizacion,
a situaciones distintas de agquélias en las gue
lo aprendic.

 Luego se presenia una experiencia concreta
en la que el aprendizaje de materias escola-
res se basa en la coordinacion de Jas accione:
que el propm nifio debe realizar para 'z con-
secucion de un fin concreto § determinado
por él mismo, en funcién de sus propios in-

~ tereses, lo que le proporciona un desarrollo
mental autonomo.

A

“En busca de alternati-
vas”, en: Descubrimiento y construccién de conocimiento. Es-
pana, Gedisa, 1985. pp. 99-118.

* Cenova Sastre y Montserrat Moreno .
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E

gresiva ‘ifteriorizacion de las normas y pautas
sociales que constituyen las diversas culturas.
Por lo tanto, en Gltimo término, las razones ex-
plicativas de todo sistema educativo deben bus-
carse en los marcos socio-culturales. El nifio, al
adaptarse a su medio, asimila el modelo de con-
ducta que la sociedad le ofrece a través de todas
sus instituciones. La escuela es, en este sentido,
una institucién transmisora de un modelo so-
cial de conducta.

Nuestra sociedad, al sobrevalorar la tecruca
ha priorizado casi exclusivamente la aphcac1on
de las conductas racionales a los aspectos técni-
cosdel progreso humano y ha excluido del cam-
po de larazoén los intereses més propios del bien-
estar social. Esta divisién en «aspectos
racmnales»,y «aspectosirrracionales» de la con-
ducta acarrea como consecuencia una educacién
doblemente irracional, porque priVa al indivi-
duo humano de pensar en aquéllo que 51ente
mas ligado a sus intereses personales y porque
le fuerza canalizar toda su razén hacia un as-

1 proceso educativo, a la luz de las ciencias

pecto parcial de su vida futura y, por tanto, sin- -

ninguna utilidad directa e inmediata en el pre-
sente.

Estas Consideraciones,'fruto de varios afios

de convivencia con el sistema escolar eomo
alumnos primero, como maestros y psicélogos
después, nos llevaron a la bisqueda de alterna-
tivas pedagdgicas que necesariamente debian
apoyarse en la integracién a la ensefianza de los
conocimientos extraidos de la Psicologia Gené-
tica, que nos proporcionaba las pautas evoluti-
vas dél pensamiento y de la personalidad del
nifio. Todo intento de renovacién necesita de un

conocimiento de aquéllo que se quiere modifi-

car considerado, en su aspecto negativo, como
aquéllo que necesariamente hay que suprimir
y, en el positivo, como aquéllo que se debe po-
tenciar. En las pdginas anteriores hemos carga-
do el acento sobre el primer aspecto; en las que
siguen insistiremos en el segundo, siendo per-

fectamente conscientes de que siempre es mds -

antropologlcas queda definidocomola pro- -

i
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faci tealicar andlisis criticos, aunque su inten-
cién sea constructiva, que embarcarse enla aven-
tura de una propuesta nueva, en la que dificil-
mente se consiguen salvar todos y cada uno de
los escollos previamente indicados.

Un viejo proverbio chino dice: «Cuando al-
guien sefiala la luna, los ingenuos se quedan
mirando el dedo». Desde que el primer hombre
sefial6 la luna hasta que se consiguié llegar a
ella tuvieron que transcurrir muchos siglos en
los que se fueron perfeccionando lenta mente los
instrumentos de observacién que nos la acerca-
ban cada vez mas.

Si nuestros trabajos sirven para que otros se
aproximena lo que deseamos conseguir, habran
cumplido su finalidad.

ALGUNGOS PUNTOS DE PARTIDA

Como primer objetivo, nos propusimos elabo-
rar un método de aprendizaje que intentara li-

berar la razén de los limites que el actual siste- .

ma educativo le impone. Para ello debjamos
eliminar la primacia del modelo tecnologico de
nuestra sociedad y acercarnos a la construccién
e un modelo en el que los intereses de realiza-
ciony bienestar individual y social ocuparan un
~lugar predominante. Debfamos construir una
minisociedad en la que el nifio ejercitara siste-

maticamente su razén para la consecucién de
intereses surgidos de su grupo y asumldos como
propios.

Solo asi podiamos paliar algunos de los fac-
tores de origen escolar que fomentan la alinea-
cion intelectual del nifio y estudiar el proceso
mental construido por el individuo al ir asimi-

lando progresivamente un nuevo sistema de -

organizacidén mas liberador. Para ello contiba-
mos con el resultado de experiencias realizadas
por otros autores Y por nosotros mismos!, enca-
minadas a comprobar las posibilidades de po-
tenciar la evolucién intelectual del nifio basan-

doseen la geénesisde las estructuras operatorias -

descritas por Piaget e Inhelder. Estas experien-

cias mostraron que esto era posible, pero todas-

utilizando sﬁuaaone: muv aie;au

de las escolares y con contenidos que nu
mucho que ver con los marcados por los Cro-
gramas de enseflanza. Sin embargo, nuesira
primeras experiencias nos llevaron a describ ir
unas estrategias de aprendizaje utilizadas p Po
los nifios ¥ nos procesos de generalizacion, difi-
cilmente observables en situaciones escolares,
que nos permitieron averiguar en qué consistian
fundamentalmente las dificultades de extrapolar
un conocimiento, adquirido con anterioridad, a

situaciones d*st:ntaﬁ, conduciéndonos a una
nueva mterpretacmv del fenémeno que Piaget
denomina «desfases horizontales».

Dado que nuestros pensamiento procede,
como el del nifio, por aproximaciones sucesivas,
en este segundo trabajo nos pusimos acercarnos
mas a la realidad escolar tomando como base
los principales contenidos de los programas,
intentando conjugar el objetivo primordial —
desarrollar las capacidades operatorias— con los
contenidos escolares y todo ésto unido al respe-
to de los intereses expresados por los nifios.

La tarea no era facil y éramos perfectamente
conscientes de que el producto de estos tres ob-
jetivos podian limitar o retrasar la consecucién
de algunos de ellos en beneficio de los demas.
Tal ha sido el caso de los intereses expresados
por los nifios que deseaban inmediatamente
hacer caramelos o criar pollitos, por ejemplo, y
que se han visto mediatizados por una.serie de
conocimientos previos necesarios a la consecti= -
cion de los fines propuestos. Sin embargo, aun-
que no con la celeridad que ellos hubieran de-
seado, sus objetivos se cumplieron en todos los
casos, con lo cual, la deuda contraida con ellos
se vio saldada finalmente y no creemos que nos
guarden rencor por el retraso ya que, a cambio
obtuvieron la satisfaccion de ampliar el univer-
so de sus conocimientos alcanzando las finali-
dades marcadas por los programas, superanao
éstos en profundidad y, en aigunos Cases, er.
extension.

Nuestro primer punto de partida deb :'a ESacars
yarseecesariamente en una conce L2
conocimiento nacida de las investiga
Psicologia Genéticade la 1s wre::ﬁkzk_-‘ cde T oiesE-

tros trabajos sobre io generalizas:dr e oo oo
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cionarian las bases tedricas en las que fundamen-
tariamos el aprendizaje. No nos parece necesa-
rio insistir en la importancia de la generaliza-
cion, por haberlo hecho en trabajos anteriores, y
porque creemos a todas luces evidente que lo
que confiere su verdadero sentido al aprendi-
zaje escolar es el hecho supuesto de que aquéllo
que el nifio aprende en las aulas no lo hace para
poder seguir estando en ellas, sino para poder
aplicarlo, por via de generalizacién, a situacio-
nes distintas'de aquellas en las que lo aprendié.

El conocimiento no es el resultado de un acto
instantaneo de comprensién, sino el fruto de una
actividad intelectual que requiere un proceso

~ constructivo. Cuando en un momento determi-

nado un individuo parece haber asimilado un -

concepto nuevo, este acto, aparentemente pun-
tual, es el término de un camino cuyo recorrido
no siempre presenta como evidente, debido a
que transita por rutas no perceptibles. Este re-
corrido inconsciente, que denominamos géne-
sis de un conocimiento, implica la apertura de
nuevas posibilidades intelectuales por que per-
mite al sujeto recorrerlo de nuevo cuando es
necesario, constituyendo un método de acceso
a nuevos conocimientos. Descubrirlo es apren-
der a aprender y ayudar a descubrirlo es ense-
nar a pensar. Porque adquirir un conocimiento
en una situacién determinada, no supone po-
der aplicarlo inmediatamente en todos los ca-
sos posibles, ya que las condiciones de su utili-
zacién dependen de su contexto operaciortal.
Denominamos «contexto operacional»? al con-
junto de operaciones —abstracciones, relaciones,
etc.— o preoperaciones que acompafian a la rea-
lizacién de una operacién determinada. Un acto
de razonamiento no se realiza nunca en el va-

cio, sino que versa siempre sobre uno de los con-

tenidos que son, a su vez, el resultado de otras
operaciones o preoperaciones. El grado de com-
plejidad de estas tltimas puede distorsionar la
aplicacion del primero hasta el punto de impo-
sibilitarla, lo cual nos lleva a plantearnos la apli-
cabiliad de una operacién, no como la de un ele-
mento funcional aislado, sino siempre en
~elacién con su contexto operacional. Si éste au-
menta de dificultad, el individuo deber4 recons-
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truir a otro nivel, determinado por la dificultad
del contexto, un proceso similar al realizado en
primer aprendizaje. Esta reconstruccién consti-
tuye la esencia misma de la generalizacién de
un conocimiento a situaciones nuevas. Si el
aprendizaje no es constructivo, el conocimiento
que de €l surja no serd generalizable y sélo po-
dra ser aplicado en situaciones muy semejantes
a aquellas en que se realiz6 por primera vez.
Este es el caso del aprendizaje que se apoya en
la retencién memoristica sin qué el individuo
llegue a comprender lo: aprendido. Para que
haya comprensién es necesario que el razona-
miento prosiga unos pasos necesarios (proceso
constructivo) sin los cuales es imposible hacer
extensible este conocimiento a diversos contex-
tos operacionales (proceso reconstructivo).

Besde este punto de vista, el aprendizaje y
su generalizacion forman un continuo en el que
el primero abre una nueva posibilidad intelec-
tual que se va extendiendo a un campo cada vez
més amplio, gracias a la reconstruccién de aquel’
primer proceso en situaciones —contextos ope-
racionales— cada vez mas amplias.

De ahi la igcesidad —si queremos que los. -
aprendizajes que realiza el nifio sean generali-
zables— de velar porque los conocimientos ad-
quiridos en la escuela sean el resultado de una
construccion en la que no deben soslayarse las
dificultades sino, por el contrario, deben poner-
se en evidencia para que puedan ser superadas.
Estas dificultades dan lugar a «errores necesa-
rios» que constituyen pasos ineludibles en todo
proceso constructivo. Estos errores son el resul-
tado de las sucesivas centraciones en puntos de
vista particulares que impiden la consideracién

simultanea de todos los restantes. Sin embargo,

creemos que estas centraciones son necesarias
porque son consecuencia del descubrimiento de
una nueva forma de considerar la realidad y
hacen posible superar una centracién anterior.
La multiplicacién de todas Jas formas posibles
de considerar un objeto o circunstancia deter-
minados es lo que nos proporciona su conoci-
miento. A esta multiplicacién se llega por con-
traposicién de centraciones quée dan lugar a°
resultados aparentéridrite’ contradictorios. La
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_ superacién de la contradiccién es la integracién
de todas las variables en un sistema exphca’avo
mds amplio. Esto constituye una constante en el
funcionamiento intelectual y es un punto de
coincidencia entre el nifio y el cientifico.

De todo ello se desprende que el papel del
maestro no debe ser el de transmisor de conoci-
mientos, sino el de intermediario entre el pen-
samiento del nifio y la realidad y ello lo consi-
gue observando primero cual es la forma de
pensar de éste, y, luego, creando situaciones de
contraste destinadas a engendrar contradiccio-
nes que el nifio pueda sentir como tales y que le
inciten a encontrar una solucién me ejor. Este pa-
pel de regulador no lo debe asumir el maestro
en forma exclusiva, sino utilizando los razona-
mientos de los nifios como elemento regulado
para sus propios compaiieros, tanto en el cam-
po del conocimiento cientifico, como en el de
las relaciones interpersonales.

El maestro debe evitar, siempre que sea posi- -

ble, dar la solucién a un problema o transmitir
directamente un conocimiento, porque ello im-
pide que el nifio lo descubra por si mismo, limi-
tando asi su creatividad. Las soluciones encon-
tradas por éste serdn casi siempre menos
evolucionadas que las que pueda proporcionarle
el adulto, sin embargo, poseeran el valor de lo
creado por oposicién a lo copiado y se tendré la
seguridad de que son comprendldas y no sblo
aceptadas.

UNA EXPERIENCIA CONCRETA

Con el trabajo que vamos a describir, nos pro-
pusimos crear un ambito escolar que nos per-
mitiera verificar las siguientes hipdtesis:

1.El a‘prendizaje de las materias escolares de
E.G.B., basado en la co- -

los primeros niveles de E
ordinacién sistematica de los esquemas preope-
ratorios, acelera la construccion, por parte del
sujeto, de una estructura mental superior que, a
suvez, le capacita para una mayor comprension
de los conocimientos que constituyen el progra-
ma escolar.

o

2. El hecho de realizar un aprendizaje esco-
lar de acuerdo con las leyes que rigen la coordi-
nacién légica de las acciones facilita un funcio-
namiento mtelectual distinto al provocado por
un aprendizaje que prescinde de las leyes gene-
rales de la evolucién de la mtehgenma

3. El aprendizaje de las materias escolares
basado en la coordinacién de las acciones que el
propio nifio debe realizar para la consecucién
de un fin concreto y determinado por él mismo,
en funcién de sus propios intereses, proporcio-
na al escolar un desarrollo mental auténomo.

Esta primera experiencia, que senté las bases
metodoldgicas de un sistema de ensefianza que
hemos denominado «Pedagogia Operatoria»,? se
llevé a cabo en el «Aula de Sants», escuela del
Ayuntamiento de Barcelona creada para alber-
gar a ninos con retrasos escolares, rechazados
de otras escuelas y que pertenecian a los grupos
socioculturalmente més desfavorecidos de los
que asistian a dichas escuelas. Fl «Aula de Sants»
constaba de tres clases regentadas por psicope-
dagogos, con grupos de 9 o 10 nifios por clase.
La experiencia que vamos a describir se realizé
en la clase de nivel mas elemental que corres-
pondiaa1.°de E.G.B., aunque las edades de los
ninos estaban comprendidas entre los 7 y los 9.
anos. El grupo, aunque heterogéneo en edad,
fue constituido en funcién de la similitud de
nivel intelectual y de conocimiento escolares.
Aun asi, existian importantes diferencias entre
sus componentes, dando lugar a una heteroge-
neidad de niveles que situaba, a veces, a los més
pequenos por encima de los de mayor edad. A
¢llo se unfan transtornos caracteriales de diversa
indole provocados, en parte, por el niedio fami-
liar y, en parte, por el rechazo de la escuela en Ia
que habfan vivido sus primeros fracasos sociales.

A fin de crear un marco que nos permitiera’
experimentar las conductas que pretendiamos
analizar, organizamos en clase una minisocie-
dad donde todas las normas se derivaban de
cuatro principios fundamentales:

a) El aspecto ‘relacional nifio-nifio o nifo-
adulto estaria presidido por la mutua recirroci-
dad de derechos y-deberes.
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b) El pensamiento se dirigiria fundamental-
nente a la concienciacion de los propios intere-
ses y a la busqueda de los medios adecuados
vara alcanzarlos.

c) Se evitaria toda conducta intelectual cuya

comprension logica estuviera fuera del alcance -

de nuestros alumnos.

d) Abordariamos el aprendizaje de las mate-
rias escolares a través del ejercicio sistematico
de los esquemas mentales necesarios para la
consecucién de los ob]ehvos propuestos por los
nifnos. :

-Los primeros dias de clase comunicamos a los

alumnos que podian organizar su estancia en la

nos cudles eran sus propios intereses. La solu-
cién a este tercer problema —que engloba al
anterior— pasaria por la planificacién de los tra-
bajos contando con la participacién activa de los
alumnos, quienes debian elegir los temas de es-
tudio y buscar, incluso, las formas de llevarlos a
cabo, reservandonos nosotros la tarea de extraer
de todo ello las situaciones apropiadas para con-
ducirles a un razonamiento operatorio y propor-
cionarles —como instrumentos adecuados para
adquirir los conocimientos que deseaban— los
contenidos escolares bésicos.

El ser humano, a lo largo de su evolucién

~ psiquica, entra en contacto con una gran varie-

escuela como ellos desearan, y que nosotros les -

impondriamos s6lo dos condiciones: que apren-
dieran a comportarse con cada uno de los de-
mas tal como ellos deseaban se comportaran con
ellos y que aprendieran a pensar sobre aquellas
_cuestiones que despertaran su interés.’

Uno de los problemas que se nos plantea era
el de mantener despierto el interés por los tra-
bajos a realizar, dado que era una condicién
necesaria para hacer el esfuerzo que requiere
superar la contradiccién entre esquemas preope-
ratorios que conduce a la construccién de nue-
vas operatorias. Esta dificultad era tanto maés
grave por cuanto nos enfrentdbamos con un gru-
po de nifios desinteresados por la escuela.

Intimamente unida a la anterior, se nos pre-

sentaba atn otra dificultad que consistia en dar

a los aprendizajes escolares una finalidad per-
ceptible por el nifio. Debia reconocer su utili-
dad en el presente y no sélo confiar en nuestra

palabra si le asegurdbamos que le serian tiles -

enunlejanoy, para él, inimaginable futuro. Sélo

la evidencia de esa necesidad podia mantener

suinterésy favorecer la utilizacion de los cono-

cimientos en situaciones distintas de las del

apren'dizaje' dicho de otro modo, sblo la con-

ciencia de su utilidad podla favorecer su gene-
ralizacion.

Por otra parte, y a pesar de las afirmaciones
de algunos pedagogos que aseguran conocer «2
priori» los intereses del nifio, pensdbamos que
Unicamente lJos mismos nifios podian indicar-

dad de estimulos ambientales. El individuo asi-
mila progresivamente la informacién que reci-
be del medio, segin sus capacidades
intelectuales e intenta. respox;,d,er a.dichos esti-
mulos de la manera para él mas idénea. El estu-
dio de los intereses del nifio nos remite inevita-
blemente al analisis de los estimulos
ambientales, puesto que en la formacién de los
primeros, intervienen los segundos El analisis
racional de los mtereseapz;rtlculares lleva, pues,
al sujeto a enjuiciar los valores de la cultura en
la que estd inmerso y a situarse criticamente ante
ella como sujeto activo y, por tanto, con derecho.
a aceptar, rechazar o modificar, aquello que se
le revele como injusto o inoportuno.

- Querfamos-gtre-el nifio viviera el aprendiza-
je como el resultado de las satisfaccién de sus
intereses; pensdbamos que a través de esta vi-
vencia el nifio construiria una imagen del saber
como un instrumento intelectual construido por
el hombre y al servicio del hombre y rechazaria
de plano las actitudes tendientes a idealizar la
cultura dominante y a supeditar a ella todos los
demds intereses humanos.

En la descripcién de la experlenc;ta nos limi-
taremos al andlisis de los aprendizajes concer-

~ nientes a las operaciones aritméticas de suma v

resta y a las nociones elementales de la légica
de clases, ligados ambos a los contenidos del
drea de lengua fueron dirigidos y organizados
por una especialista en esta materia,* pertene-

- ciente a nuestro equipo, y estuvieron siempise
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relacionados con el tema central de estudio eie-
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gido porlos nifios e intimamente conectados con
los aprendizajes que describiremos.

Partiendo de los temas elegidos por los ni-
nos, programamos una serie de ejercicios 16gi-
co-matematicos que conducian a aprendizajes
progresivos que reproducian la génesis de las
nociones aritméticas y légicas. Los nifios se da-
ban cuenta de que cada nuevo aprendizaje les
aproximaba a la finalidad que se habian pro-
puesto y de que, apoyandose en él, podian re-
solver los problemas que previamente se habian
planteado ellos mismos y a los que no encontra-
ron solucién espontdneamente.

La actitud de los experimentadores fue cons-
tantemente la de no presentar al nifio solucio-
nes elaboradas, sino la de ofrecerle elementos
de razoriafiiento para que encontrara por si
mismo una solucién satisfactoria. Sélo después
de que la hubiera hallado y cuando la situacién
lo hacia necesario, se le mostraba un procedi-
miento mas-econdémico, o el cominmente utili-
zado, como una solucién mas, e igualmente co-
rrecta, que la encontrada por él. Tal fue el caso,
por ejemplo, de los signos de sumar y restar.
Después de que los nifios hubieron inventado
signos para designar la acciones de adicionar y
sustraer elementos, se les ensefiaron los signos
inventados por el adulto y que tenian, frente a
los suyos, la ventaja de que todo el mundo po-
dia descifrarlos.

ORGANIZACION DEL COLECTIVO
DE LA CLASE: LA ELECCION DEL TFMA

La conquista de la libertad es progresiva. El in-
dividuo humano, habituado a elegir y a mode-
lar su conducta-dentro deFimitado campo de
posibilidades que la normativa social le ofrece,
suele conformarse aellas; y cuando se halla en una
situacién excepcionalmente més abierta y rica en
posibilidades de la que su experiencia le llevaba
a prever, tiende a mantenerse dentro de los li-
mites que anteriormente le fueron impuestos.
~ Nuestro ebjetivo (facilitar un desarrollo in-
telectual auténomo y estudiar su génesis), de-
bia forzosamente entrar en confradiceidn con el

funcionamiento intelectual de unos nifios Gue
se sabfan rechazados por otras instituciones es-
colares y que achacaban su marginaci6n a défi-
cits personales, a no haber sido capaces de ha-
cer y comprender aquello que est4 mandado. Al
iniciar el primer tema de aprendizaje tuvimos
mucho interés en explicarles que existia gran
variedad de actividades, que todasellas podian
ser igualmentes interesantes y que, como algu-
nas serian mas de su agrado que otras, nosotros
querfamos que ellos eligieran la que mas les
gustara.

Este enfrentamiento inesperado con una li-
bertad que no habian solicitado y para la que
no se les habia educado, indujo a los nifids a |
oscilar entre dos modelos de conductas apren--
didas en sus anteriores escuelas: la obediencia
y la desorganizacién.

- La primera les llevé a anular sus deseos, y a
proponer como tareas de estudio aquéllas que
otros, y no ellos, valoraban: hacer sumas, copiar,
escribir. La segunda les condujo a situaciones
sin salida. Después de haberse fijado tnasicta
placentera, no sabian coordinar los medios ne-
cesarios para conseguiffa y provocaban situa-
ciones cadticas o esperaban pasivamente que el
adulto les solucionara todos sus problemas. Asi,
por ejemplo, la eleccién del primer tema de es-
tudio fue una intensa lucha entre repetir su an-
terior modelo escolar, aytoimponiéndosg la.in-
hibici6n de sus intereses, o aceptar la situacion
que nosotros les habfamos planteado producien-
do'una respuesta original que les permitiera
adaptarse a la dindmica de su nueva escuela.
Cuando tras grandes dificultades lograron cons-
truir una nueva respuesta —los nifios decidie-
ron que aprenderfan a hacer caramelos y que
harfan la fiesta de los caramelos— su decision .
se apoyaba implicitamente en dos postulados:
«todo me estd permitido» y «los mayores haran
el trabajo v vo miraré».

La eleccién del tema tenfa para nosotros es-
pecial interés, puesto que partiamos del princi-
pio teérico de que el desarrollo intelectual es
fruto de la coordinacién de las acciones que €.
sujeto realiza para la consecucién de un fin
terminado. En nuestra concepcion, tanto &l -
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jetivo. propuesto como la coordinacién de las
‘acciones necesarias para alcanzarlo, forman par-
te del desarrollo intelectual del individuo, pues-
to que la accién comporta aspectos evolutivos y
sensorio-motores y s6lo de manera totalmente
artificial pueden separarse unos de otros.
Por otra parte, puesto que toda eleccién com-
porta en si misma una relativizacién del valor
- de lono elegido, crefamos que ddndole libertad
para escoger el tema ayudariamos al nifio a des-
mitificar los valores impuestos por la cultura y
a situarse frente a ella como un individuo con
preferencia y autonomia, es decir, con persona-
lidad y sentido critico. Con ello pretendiamos
modificar radicalinente la supeditacién de los

intereses personales a los de una cultura no asi-

milada, situacién en la que se encuentran fre-
cuentemente los escolares y, de manera muy
acuciante, los sujetos que siguieron la experien-
cia de la que estamos hablando.

Los nifios elegian el tema a estudiar a través
de un largo procedimiento que les invitaba a la
reflexién y a la confrontacién de pareceres. La
eleccion del tema duraba mas de un dia y des-
pertaba mucha polémica entre los nifios.

En primer lugar, se iniciaba una conversacion
libre en la que cada nifio podia si lo deseaba,

hablar de las cuestiones que més le interesaban. -

A continuacién, cada nifio debia exponer el tema
por el que se habia decidido, la finalidad o cau-
sa que habia determinado su eleccién y las ven-
tajas que le representaba su conocimiento. Al
final de la conversacion se retenia el tema que
mayor nimero de votos habia alcanzado.

En segundo lugar, los nifios salian a obser-
var la realidad extraescolar. Después de pasear
por el barrio en el que se halla enclavada la es-
cuela, volvian a discutir y a votar el tema de es-
tudio.

En tercer lugar, los nifios consultaban los li-
bros de texto y en busca de ideas o temas que
despertaran su interés, y se repetia el procedi-
miento anterior, es decir, cada nifio debia expo-
ner el tema elegido y los fines que habia deter-
minado su eleccién.

Frecuentemente los resultados de las tres vo-

taciones eran distintos, por lo que finalmente les -

recorddbamos el tema elegido con cada proce-
dimiento y les pediamos que, teniendo en cuen-
ta todo lo que habian estado analizando, se de-
cidieran por uno.” ,

Alo largo del curso se trataron los temas si-
guientes: los caramelos, los pollitos, los peces,
las plantas y los juguetes. Cada tema comporta-
ba, ademés de una satisfaccién intelectual, una
finalidad practica que exigia la adquisici6n de
una serie de conocimientos-alrededor de los
cuales se organizaba toda la actividad escolar.
Asi, por ejemplo, el primer tema finaliz6 con la
celebracién de «la fiesta de los caramelos»-en la
que los nifios invitaron a otros comparfieros su-
yos y les obsequiaron con caramelos hechos por
ellos mismos. A partir del tema de los peces
quisieron obtener un acuarium —que solicita-
ron por escrito a una firma comercial que los
producia— e ir a comprar peces.

Frente a sus demandas, nuestra actitud con-
sisti6 en programar una serie de ejercicios ope-
ratorios que, siguiendo la génesis de la inteli-
gencia, les capacitd para la consecucion de sus
objetivos, transcribiendo ellos mismos por es-
crito las tareas realizadas. -

Las primeras reacciones de los nifios ante la
eleccién del tema denotan hasta qué punto la
interiorizacién de un modelo social es limitati-
va. Todos los nifios empezaron reduciendo la
libertad total de eleccidn que les ofreciamos, a
la libertad de elegir de acuerdo con el anterior
modelo al que se habian visto sometidos. De los
9 nifios de la clase, 8 propusieron realizar tareas
tipicamente escolares «hacer deberes», caligra-
fia, etc., etc. El dnico-nifio que se escapoé de esta
norma (Ramoén) llevaba ya en la escuela un afio.
Su propuesta fue la de aprender a hacer cara-
melos. :

Cuando antes de votar para ver qué activi-
dad tenia méas adeptos, les incitamos a que inter-
cambiaran las razones que les llevaban a pro-
poner un trabajo y no otro, aparecieron de nuevo
las estereotipias escolares. («Si hacemos sumas
aprenderemos a sumar», «escribir nos servird
para cuando seamos mayores», etc., etc.) La dis-
cusién fue muy pobre, debido a que los nifios
no se identificaban con una eleccion que en rea-
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lidad no era suya. Se limitaban a obedecer y
obedecian tanto al hacer la parodia de que elegian,
como el elegir lo que les habian ensefiando.
Por otra parte, las palabras de Ramén defen-
diendo la propuesta de hacer caramelos eran
oidas, pero no escuchadas. Sélo cuando salimos
de la escuela para ver si encontraban algo que

les interesara, Ramén consiguié ganarse a la -

mayoria del grupo, ya que les condujo al esca-
parate de una pasteleria v alli les repitié con
mucho més entusiasmo su propuesta. Al regre-
sar a la escuela hubo de nuevo una aceptacién
de los moldes e imposiciones escolares y mu-
chos de los niflos, que en las calle parecian estar
decididos a elegir el tema de los caramelos, se
inclinaron por tareas tipicamente escolares. Du-
rante la discusién, se hicieron dos bandos, los

partidarios de «escribir» y «hacer letras» y los

ety

partidarios de «hacer caramelos». Los nifios con-

tinuaban viendo en la figura de la maestra a la
defensora de las tareas escolares, considerandola

como la representante nata del «escribir» ycada

vez que un nifio explicaba que era mejor hacer
caramelos que escribir, se podia observar mas
de una mirada que pedia sudesaprobacién. Ante
el silencio de ésta, el desconcierto auments yuna
de las nifias, Marfa, la interpelé directamente
pidiéndole que decidiera. De nuevo se les ex-
plicé que era muy importante que ellos apren-
dieran a decidir qué trabajo querian realizar ya
organizarse para conseguir lo que deseaban, que
se les ayudarfa luego a hacerlo, pero que la elec-
- cibén del tema y el cémo tratarlo tenian que ha-
cerlo ellos solos. El resultado de la discusién fue

«hacer caramelos», y los nifios mantuvieron esta -

decision, incluso después de haber hojeado los
textos que les entregamos para ver si les intere-
saba algiin otro tema.

Cuando los nifios comprendieron que real-

mente se iba a hacer caramelos, hubo un impre-
sionante revuelo general que terminé sélo cuan-
do se les ordend que empezaran a hacerlos ya
que, a pesar de todo lo dicho, estaban convenci-
dos de que la maravilla de producir caramelos

.
S0
*

<roque en ningin momentoe haria lo que

lo podia realizar la profesora. Esta explicitd
¢ sus propoésitos y les dijo que les ayu- -

ellos tenian que hacer; que el consejo de ciase
servia para programar con detalle todas las ac-
tividades que quisieran desarrollar, pero que,
una vez terminado el consejo, el programa no
se modificaria.

En todo momento se les presioné para que
fueran coherentes con sus propias decisiones,
tnica forma de evitar el desconcierto y la des-
organizacion dentro de! grupo. La libertad la
entendemos como ser capaz de plantearse o!
mayor nimero posible de alternativas v poder
elegir entre ellas. De ahi que el conocimiento sea
una condicién necesaria para ser libre. Cuantas
mas posibilidades conozca o sea capaz de ima-
ginar el individuo, mayor sera su grado de li-
bertad potencial. De lo_contrario, ésta se vera
limitada porla ignorancia de otras formas dife-
rentes de actuar.

~ La tinica solucién que encontraron los nifios
para salir airosos de esta situacién, fue.dibujar

~caramelos. Cuando se cansaron de esta tarea,

preguntaron si ya habian terminado el trabajo.
De nuevo hubo un momento de confusién cuan-
do se le pregunto quién decidia si ya habia cum-
plido el programa. La respuesta fue casi unéni-
me: «Manda la Sefiorita». Al preguntarles quién -
habia decidido escoger como tema de estudio
los caramelos, algunos aprovecharon la ocasién
para disculparse, diciendo que no habian sido
ellos, que la culpa la tenian otros. Finalmente
llegaron a la conclusién de que habia sido una
decisién colectiva.

A partir de]l momento en que aceptaron que
se les habfa dado un poder decisivo en la elec-
cién del tema de estudio, se les record6 que tam-
bién podian elegir cémo querian desarrollario,
pero que para ello era necesario que se organi-.

~zaran. Se les repitié que, en ésta su nueva es-

cuela, podrian hacer los trabajos que les gusta-
ran, siempre y cuando aprendieran a
organizarse, pero que, en caso contrario, la pro-

fesora se reservaba el derecho a mandar y en-

tonces prescindiria totalmente de sus intereses.
Se les hizo notar que ellos habian decidide

- hacer caramelos, aunque no habian sabido pre-

ver ¢cdmo los harian v que el resultado era gue.
en Jugar de hacerlos, los estaban dibujand
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Jado que no habfan dicho cudntos caramelos
uerian dibujar, la profesora podia decidir, por
jemplo, que estuvieran todo el dia dibujandolos.

Los nifios aceptaron con docilidad esta acti-
ud. Se colocaron ordenada y visiblemente to-
los los dibujos realizados hasta el momento y
e pidid a un nifio de otra clase que seleccionara
os dibujos en los que se veia claramente qué
)bjeto estaba dibujado. A continuacién guarda-
nos los dibujos correctos induciendo un diélo-
;0 explicativo entre el nifio que no habia reco-
wcido los dibujos de los caramelos y los autores
le losthismos. Con ello pretendiamos que em-

>ezaran a vislumbrar que el éxito o el fracaso

1e su conducta no dependia de la autoridad del
naestro, sino de haber, o no, conseguido el ob-
etivo que ellos se habian propuesto.

A lo largo de este aprendizaje, procuramos
oroporcionar al nifio situaciones en las que éste
pudiera comparar sus objetivos con los resulta-
dos conseguidos. Cuando el nifio era conscien-
te de que entre ambos habia un desfase, le suge-
riamos los medios necesarios para acercarse a
la consecucién de sus deseos. Ast, por ejemplo,
después de ver que un compafiero suyo no en-

tendia sus dibujos, se les preguntd si crefan que

les ayudaria poder ver y tocar caramelos antes
de volverlos a dibujar. Un nifio fue encargado
de ir a compra distintas clases de caramelos, que
se distribuyeron por la clase y los nifios realiza-
ron con ellos una serie de ejercicios sensoriales
que finalizaron con un nuevo dibujo.

La falta de autonomia de los nifios nos llevé
a plantear continuamente situaciones de apren-
dizaje en las que pudieran e;erc1tarse de mane-
ra progresiva, en la consecucién de los medios
necesarios para conseguir los fines deseados. La
programacion del trabajo diario se hacia al ini-
ciar la clase, durante el consejo, que era una de
las situaciones clave para que fueran dia a dia
aprendiendo a organizarse. Los tres dias siguien-
tes a la eleccién del tema que acabamos de pre-
sentar realizaron una serie de actividades enca-
minadas a saber cudntos caramelos necesitaban
para poder invitar a todos los nifios de la escuela.

Cuando unos dias més tarde, volvieron a pro-

ponerse hacer los caramelos, manifestaron una

actitud bastante diferente a la del primer dia.
Veamos un fragmento del consejo:

Ramon — Yo quiero hacer caramelos dibujando.

- Elisenda — Hacer caramelos.

Rosario — Escribir.

Jorge — Hacer un dibujo explicado sin carame-
los, porque es dificil.

Ramon — No, de caramelos explicado.

Elisenda — De caramelos escrito:

Rosario — De caramelos escrito.

Raimundo — ..Undibujo explicado.

Experimentador — ;Qué dibujo?

Raimundo — Un sefior que come caramelos.

- Meritxell — Un jardin.
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Experimentador— ;Os acordais de la flesta que
queréis hacer?

Clase — Si.

Experimentador — ;S6lo necesitéis dibujos?

Clase — No.

Ramon— El que quiera hacer caramelos de ver-
dad que levante la mano. ,

(levantan la mano todos menos Maritxel y Jorge).

Experimentador — ;Qué necesitais para hacer
caramelos?

Kamon — Azicar.

Experimentador — ;Tenemos azticar?

Meritxell— Ramoén ya ha traido azicar (ensefia
una bolsita de plastico que contiene una pe-
quena cantidad de azicar).

Experimentador — ¢Hay para todos?

Clase — No. '

Experimentador— ;Cuantos caramelos dijisteis
que necesitabais?

Elisenda — 6 cada uno. 7

Experimentador— ;Con este aziicar de Ramén
se pueden hacer todos los caramelos?

Meritxell — Los hacemos pequefios, pequerios.

Rosario — No, yo los quiero muy grandes:

Jorge— Vamos a casa y buscamos azdcar.

Rosario— No sabemos ir a casa todos. ,

Ramon — Vamos todos a casa de Ramodn, a mi
casa. Raimundo como come en casa tenia que
traer azucar.

Raimundo— Mi madre no me daré azicar.

Ramon — Se puede comprar azicar.

Experimentador— ;Dénde se compra?’
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Varios nifios— Azucareria... el mergaao _enlas
papeleras... la lecheria

Elisenda — Vamos a la lecheria y vamos a pre-
guntar si hay azticar.

Jorge-— Yo quiero ir a buscar a casa.

Meritxell — Tré al mercado.

Ramon — Donde venden comida, donde ven-
den café, a la cafeteria.

Experimentador — Vamos a probarlo. ;Dénde
tenemos gue ir?

Raimundo— A la pasteleria.

Jorge — A la churreria. ‘

Experimentador— ;Qué estais de acuerdo vais
air a cada uno de estos sitios y os vais a ente-

rar bien de lo que venden.

Experimentador — ;Qué hace falta para ir a
comprar? (silencio)

Experimentador — ;Qué hay que hacer para
comprar?

Raimundo — Dar dinero a la Srta.

Experimentador — Dame dinero.

KRaimundo — No, tQ das dinero al sefior.

Experimentador— Aqui no tengo dinero.

Jorge — Le pedimos a Montse.’

Experimentador — ;Por qué?

Jorge— Tu dijiste que los tiene ella.

Experimentador — ;Cémo quedamos que te-
niais que pedir el dinero?

Meritxell — Escribir a Montse.

Respecto al consejo anterior hay, en éste, un

avance considerable puesto que los nifios no sélo
decidieron los aspectos que querian trabajar, sino
también cémo podian abordarlos. Aparecen las
primeras coordinaciones organizativos entre los
fines y los medios necesarios para alcanzarlos y se
Inicia una cooperacién entre los distintos nifios.
Una de nuestras prbcux paciones funda-
mentales a lo largo de todo el curso fue que los
ninos llegarana organizar un colectivo de trabajo.

Notas de la lectura:

' Véase:
ALY x,_

— il

SMEDSL UNL) VINH-BANG y WO-

HIWILL L apprentissage des structures ]05;7(7 ues.

De ahi la enorme importancia qué CONCeGimOs
a que analizaran y discutieran diariamente stis
proyectos de trabajo. ,

A nuestro modo de ver, si bien no existe una
organizacion escolar ideal a la que deban supe-
ditarse todas las demas, si existen condiciones
indispensables para favorecer el espfri tu cr"‘co
y de cooperacidn entre las que cabe destacar las
agmentes.

L.a Partir de los intereses colectivos de la cla-
sey hegar al aprendizaje de las «materias escola-
res» como instrumentos ttiles o necesarios para
conseguir los fines que los nifios se propongan.

2.a Asegurar que el paso de unos a otros se rea-
lice gradualmente, sin ningtin corte, de manera
que el nifio pueda acceder a la cultura sin caer en
un verbalismo carente de sentido y sin necesidad
de rendirse a imposiciones que no comprende.

3.a Proporcionar situaciones de aprendizaje
que activen el ciclo funcional de la inteligencia

_y estimulen al individuo a la construccién de

estructuras 16gicas més evolucionadas.

Hemos empezado presentado al marco ge-
neral en el que los ejercicios de sistematizacién
logica tenfan lugar porque nos interesaba des-
tacar con toda claridad del vinculo de unién
entre la finalidad que los mismos nifios se ha-
bian propuesto (y que. por tanto era de sobra
conocida por ellos), las situaciones reales de la
vida extraescolar en que los nifios actuaban y
los ejercicios de aprendizaje de sistematizacién
l6gica. Asi, por ejemplo, una vez que los nifos.
se hubieron organizado para salir a comprar
azucar fueron a distintos comercios del b@rrlo
(bares, churrerfa, pasteleria, lecheria y colma-
do) para comprarlo, después probaron el azii-

car y la sal y, a continuacién, enumeraror ali-
mentos dulces y salados.

— MORENO Y SASTRE Evolucién de las
deficiencias intelectuales sometidasa un apren-
dizaje operatorio. '

— INHELDER, SINCLAIR y o BOAVET

Apprentissage et structures de la connaiscince.
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— MORENQOY SASTRE Aprendizaje y de-
sarrollo intelectual. Bases para una teoria de la
seneralizacion. ’

2. Véase M. Moreno y G. SASTRE, op. cit.

®. Posteriormente se ha visto ampliado por
os trabajos de nuestros colaboradores del

IMIPAE.yde diversos grupos de maestros
que lo han aplicado y enriquecido en sus es-

cuelas.
4 A. Leal Garcia.
5. Persona encargada de la economia de la

escuela.

&
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T Ia BASCA

PRESENTACION

Esta lectura se refiere a un efercicio de des-
cripcidn verbal de las transformaciones, en
el cual se abordan los esquemas de corres-
pondencia y numeracisn.
Con el gjercicio sistemdtico del esquema de
la correspondencia a través de la numeracion
verbal, se propone ofrecer. situaciones gue
permitan darun contenido concreto a los tér-
minos numeéricos, dejando para mas adelan-
te el que este conocimiento pudiera aplicarse
a distintos objetos cada vez mds alejados de
la persona del nifio.

El esquema de ordenacion temporal de se-
cuencias, incluye: nimero de secuencias
descritas, secuencia priorizada, diferencia-
cion de acciones y reconstruccicn del apren-
dizaje en un contexto operacional mas com-

plejo.

PRIMERA SERIE DE EJERCICIOS:
DESCRIPCION VERBAL DE LAS
TRANSFORMACIONES

ESQUEMAS DE CORRESPONDENCIA
Y NUMERACION

I primer tema de estudio que los nifios eli-
- gieron, como se recordard, fue aprender a ha-
cer caramelos y organizar una fiesta. De alil sur-
gi6 la necesidad de saber cuantos nifios habia
en su clase y en la escuela y cuantos caramelos

tenia que hacer cada nifo.

* Genoveva Sastre y Montserrat Moreno. “Primera serie de ejer
cicios: descripeidén verbal de las transférmaciones”, en: Descu-
brimiento ¥ construccidn de conocimiento. Espafia,
1985 po. 193-204,

—~
Leadlsa,

Todos, menos Rosario, sabian recitar vercaimen-
te del uno al veinte pero fracasaban a menudo al

~ contar objetos, bien porque atribufan mias de un vo-

cablo a un solo objeto, o bien, por el contraric, por-

- .gue.aplicaban a mas de un objeto un solo vocablo.

El relacionar correctamente la numeracidn
verbal y los objetos constituye un aplicacién del

- esquema .de Ja correspondiencia en cuyo e}era-

cio sistemético se cimenta el aprendizaje de los
inicios de la numeracidn.

En las primeras fases del aprendizaje numé-
rico, £s necesaric que el nifio mam?u}e todos
los objetos v pueda, a partir de esta manipula- -
cion concreta, abstraer las nociones numéricas..
Seguir el camino contrario le lleva a poseer unos

mecanismpos verbales cuya significacién y apli-

cacion a la realidad desconoce.

Con el ejercicio sistematico del esquema de la
correspondiencia a través de la numeracién ver-
bal, nos proponiamos ofrecer situaciones que per-
mitieran dar un contenido concreto a los términos
numéricos, dejando para mas adelante el que este
conocimiento pudlera aplicarse a distintos ob)e-
tos cada vez mas alejados de la persona del nifio.

Este aspecto del aprendizaje fue el que reali-
zaron con mayor facilidad. Ante-cada error, pe-
diamos al nifio que se habia equivocado que se-
fialara a cada uno de sus compafieros, luego que
nos dijera varias veces los nombres de los nifios
que €l queria contar, y finalmente le pediamos
una nueva numeracion, que en términos gene-
rales siempre fue correcta.

El establecer una relacién primero entre ges-
toy persona y luego entie nombre y persona les
facilitd la construccién de la correspondiencia
numérica a la vez que les proporcioné situacio-
nes concretas a partir de las cuales pudleron dar

“una significacién a los vocablos numéricos que

an desligado tenian anmnormente de cuaiqmer
seporte material. - - :

ESQUEMA DE ORDENACION

TEMPORAL DE SECUENCIAS

Teﬁienda en cuenta que la adicién y sustraccién
son casos particulares de la transformacion del
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‘valor numérico de un conjunto, nos propusimos
enesta primera fase del aprendizaje que el nifio
describiera y analizara verbalmente las tres se-
cuencias que como minimo intervienen en toda
operacidén, a saber, la situacién inicial (S_L) la
transformacién (T) y la situacién final (5,).

Alolargo dela primera serie de ejercicios de
aprendizaje, los nifios realizaron transformacio-
nes que en algunos casos modificaban la situa-
cién numérica inicial, mientras que en otros la
cantidad de ob]etos sobre Ios que se actuaba se
mantenia invariable. :

Las acciones que ejecutaron fueron muy di-
versas, por ejemplo:

Entrar y salir de la clase.

Levantarse y sentarse.

Esconderse y salir del escondrijo.
Abrir y cerrar ventanas.

Poner y sacar caramelos de una bolsa.
Envolver y desenvolver caramelos.
Comer caramelos.

Dar y recoger caramelos, etc., etc.

Se pedia a un nifio que saliera de la clase y ensu
ausencia sus compafieros realizaban una de las
acciones mencionadas que podian o no entra-
far una modificaciéon de la cantidad. Asi, por
ejemplo, un nifio podia desenvolver y envolver
de nuevo unos cuantos caramelos o bien podia
comérselos. El nifio que habia salido entraba otra
vez en la clase y los demds le explicaban lo que
habfa ocurridoen su ausencia, despuésde lo cual
debia reproducir las acciones realizadas, pero
para ello era necesario que se las relataran con
precision indicando la cantidad de elementos
que habian intervenido.

Con ello pretendiamos, en primer lugar, que
el nifio hiciera consciente una transformacién
numérica como la consecuencia légica de un tipo
~ de actos y los diferenciara de aquéllos que no
modifican la situacién numérica inicial. En se-
gundo lugar queriamos que fuera capaz de ana-
lizar la sucesién temporal de todos y cada uno
de los planos que constituyen una trasnforma-
cidn. Finalmente, desedbamos que avanzara en
su construccién mental de las leyes de estructu-
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ra de grupoy pensadbamos que el hecho de apli-
car distintas transformaciones a un mismo na-
mero de elementos le ayudaria a liberarse del
«aqui y ahora» y a inferir que la transformacién
presente es s6lo una de las multiples transfor-
maciones p051bles

Nuestra participacidn activa tuvo, en esta fase
de la experiencia, una doble vertiente, por una
parte, proporcionar una serie de situaciones que
exigieran el ejercicio sistematico de algunos es-
quemas de accién (correspondencia y ordena-
cidn temporal de secuencias) y por otra parte
estimular en dicho ejercicio la abstraccién de las
leyes logicas que se originan a partir de los es-
quemas de accién aplicados.

Los obstaculos que los nifios no consiguie-
ron superar tuvieron para nosotros especial in-
terés. El error es unindice que nos permite com-
prender la naturaleza de las dificultades de las
tareas propuestas y la estructura mental con que
el nifio se enfrenta a ellas.

Al definir la inteligencia como una continua
construccién de instrumentos intelectuales que
nos permiten una adaptacién progresiva al me-
dio, le atribuimos una dindmica continua en la
que los errores aparecen como etapas necesarias
para la consecucién de estructuras e instrumen-
tos mentales cada vez més evolucionados. Cas-
tigar el fracaso equivale, frecuentemente, a im-_
pedir que se avance en la construccién de
estructuras mentales més evolucionadas. El su-
jeto realiza su propia maduracién intelectual a
través de un lento proceso dialéctico entre él y
su medio. Cada nueva construccién mental, re-
presenta .un paso mas hacia la consecucién de
las etapas mas evolucionadas, y la integracion de .
las etapas anteriores a un contexto mas amplio.

La lectura de la experiencia estd en funcién
de la estructura mental que posee el sujeto. Asi,
pues, no es de extrafiar que cada individuo re-
tenga, de la transformacién observada, los da-
tos que para €l tienen una mayor significacién 'y
que éstos, a su vez, seaninterpretados de acuer-
do a la estructura mental en funcién de la cual
han sido seleccionados. _

La estructura mental encuentra, al se aplica- ’
da a la realidad, una serie de resistencias que
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obligan al sujeto a modificar y aampliar el cam-
po de aplicacién de la misma Y, por consiguien-
te, a su maduracion.

Al pedir que explicaran las secuencias de una
transformacién —situacién inicial (§,), transfor-
macion (T) y situacién final (S,)— pretendiamos
colocar a los nifios frente a la necesidad de te-
ner en cuenta cada una de las partes de la trans-
formacion y verlas como integrantes de una
unidad en el tiempo y en el espacio.

Enla exposiciém de los resultados, har °IM0S
- una breve referencia a las conductas de nume-
racion presentadas por los nifios y desglosare-
- mos el aprendizaje de la descripcion verbal de
las transformaciones en los cuatro apartados si-
guientes: a) Nimero de secuencias descritas. b)
Secuencia priorizada. ¢) Diferenciacién de ac-
ciones. d) Reconstruccién del aprendizaje en un
contexto operacional mas completo.

a. Ndmero de secuencias descritas

Para analizar las conductas de los nifios hemos
agrupado sus respuestas teniendo en cuenta el
niunero de secuencias descritas esponténeamen-
te y el nimero de veces que el experimentador
ha inducido una u otra de dichas secuencias.

Los resultados obtenidos ponen de relieve las
enormes dificultades que debe superar el nifio
para expresar todas las secuencias de una trans-
formacion. En efecto, mientras sélo en el 13,09 %
de las veces se refiere espontaneamente a las tres
secuencias (situacién inicial, transformacién y
situacion final), el porcentaje de descripciones
“en las que se refiere s6lo a dos de ellas alcanza
€1 19,04 y el de respuestas en las que se conforma
con enumerar una sola secuencia es de 67,86. (Véa-
s¢ para mas detalle el cuadro de la pagina 52).

No podemos atribuir esta marcada preferen-

cia de los nifios por limitarse a describir sélo
una parte de todo el proceso (67,86 %), a una
imprecision de la consigna, puesto que les ha-
- biamos dicho repetidas veces y con un léxico
muy simple, que debian explicarlas tres secuen-
cias dela transformacién. Por otra parte, el nifo

que se habifa ausentado del aula mientras que

‘otrorealizaba la accién debia repetirla de acuer-

do con la informacién transmitida por los de-
mas. Cuando la informacién que aquél recibia
era incompleta, realizaba casi siempre una trans-
formacion distinta a la primera, lo cual ponia
de manifiesto la incorreccién del enunciado
dado por los nifios que habian presenciado la
accion. (Esta técnica demostré poseer mucha
mas fuerza reguladora de la conducta infantil
que nuestras palabras.) ' _

Pese a confrontar continuamente la accién
realizada inicialmente por un primer nino vy la
ejecutada por un segundo a partir de la infor-
macion verbal que los demds le transmitido, el
86,9 % de las descripciones obtenidas fueron
incompletas. »

A partir de esta serie de ejercicios los nifios
experimentaron una ligera movilizacién del
pensamiento que se tradujo en una mayor faci-
lidad para reconstruir verbalmente la transfor-
macién observada. :

Asi por ejemplo, Raimundo que al iniciar el
aprendizaje no comprendia la limitacién de sus
explicaciones y describia s6lo la accién, al fina-
lizar esta serie de ejercicios fue capaz de descri-
bir dos secuencias de la transformacién. Veamos
una de las primeras conductas de Raimundo:

Elisenda sale de la clase y el experimentador |
aprovechando un momento en que algunos ni-
nos estan sentados y otros de pie, les pide que
no se muevan y que se fijen bien en cuantos ni-
nos estan sentados, y a continuacién pide a
Maria, que estaba de pie, que se siente.

Paré que Elisenda pueda saberlo que ha ocu-

~ rrido mientras ella estaba fuera de la clase, Rai-

wJt

mundo debe decirle el nimero de nifios queini-
cialmente estaban sentados v el niimero de nifos
que han modificado su posicién, en caso con-
trario, Elisenda no tendra los datos necesarios
para reproducir correctamente la situacién.

- Sin embargo, Raimundo se limita a repetir a
repetir insistentemente «Maria se ha sentado»,
sin decir nada acerca del numerc de nifios que
ya estaban sentados antes de que lo hiciera Maria.
Y no cambia de actitud pese a comprobar cue
Elisenda no es capaz de repi‘cducir la situs =Ar
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DESCRIPCION DE TRANSFORMACIONES - Anilisis cualitativo

Describe una secuencia Describe Describe
Conductas Espontineamente Espontdneam. Totales Errores de resultado
2 3 orate Numérico
Espontineas Inducida Secuencias Secuencias
, 21
Sujetos 1 2 3\ 21 2 KA 12 13 23 32 ¥ 23 1 32 231 3 | Numerac.| Accin >
Ramén 0 0 2 2 ] 4] 1 1 3 0] 0 [¢] 1 1 4 3 11 4 -8 1 1 2
Elisenda Q 1 2 3 1 412 7 10 Q 4] 1 0 1 2 10 1 2 13 0 2 2
Meritxell 0 1 0 1 0 0 0 4] 1 0 0 1 0 1 2 1 1 2 4 4] 1 1
Isabel 0.2 1 3 1 1 5 7 10 2 1] o] g 2 1 10 2 1 13 . 2 2 4
Jorge 0 3 c 3 4 1 3 8 11 1 0 3 4] 4 0 11 4 0 15 1 3 4
Marfa 0 1 2 3 0 0 1 1 4 0 2 0 i) 2 2 4 2 2 8 2 2 4
Carmen
Raimundo |0 3 ¢ 3 4 1 3 8 11 0 2 3 g 5 0 11 5 0 16 4 5. 9
Rosario 0 2 0 2 1 1 315 7 0 0 0 4] 0 a 7 0 o] 7 2 2 4
Z 0113 7 20 11 8 18 37 } 57 3 4 ‘8 1 16 11 57 16 11 84 12 18 30
z 1 15,4818,33 123,81] 13,1 | 952 [21,4344,05{67,86 357 14,76 1952 11,19 {19,04 13,09 67,86{19,04113,09]. 84

Lectura Cuadro: 1= Situacién Inicial

inicial puesto que para ello tendria que empezar
pidiendo a dos nifios que se sentaran, dato que
desconoce y quépor tanto no puede introducir

debido a que Raimundo no se 1o ha comunicado. -

Amedida que fueron ejercitindose en la des-
cripcién de transformaciones aparecieron con-
ductas més evolucionadas. Asi, Raimundo, em-
pieza a describir dos secuencias de la
transformacién. Novedad que algunas veces le
lleva al éxito y otras al fracaso.Si explica la si-
tuacion inicial y la transformacién, su mensaje
posibilita que los demds nifios puedan repetir
la misma situacién, pero cuando explica el re-
sultado 1inal v la situacién inicial, sus compa-
neros no saben deducir de estas dos secuencias
la transformacioén, por lo que fracasan.

Este ejemplo de Raimundo es caracteristico de
la conducta media de los nifios en este momento
de aprendizaje. Casi todos empezaron describien-
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2= Accidn o transformacién
3= Situacién Final.

do una sola secuencia de la transformacién y da-
ban por supuesto que sus compafieros podrian,
con este solo dato, reproducirla enteramente.

La capacidad de diferenciar las distintas se-
cuencias de una transformacién y de tenerlas
en cuenta en el momento de explicar el proceso
fue apareciendo lenta y paulatinamente. El nifio
al darse cuenta de que su explicacién no era su-
ficiente buscaba nuevas maneras de exprésar to
que queria comunicar y en esta bisqueda fue
analizando y coordinando las partes de un pro-
Ceso que en un principio se limitaba a retener
de manera global e imprecisa.

b. Secuencia priorizada

Si analizamos el aspecto que los nifios eligieron
como explicativo de las transformaciones vemos
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que en las respuestas en que éstos se limitan a

una sola secuencia, eligen preferentemente la
accién, y que esta preferencia se mantlene pese
a que el experimentador atrae la atencién del
sujeto hacia el resultado y la situacién inicial.

Parece, pues, como si los nifios creyeran que
sea cual fuese la situacién inicial, siempre que
apliquemos una determinada transformacién
obtendremos los mismos resultados. Esta con-
ducta pone de manifiesto dos caracteristicas de

u funcionamiento mental. Vemos, por una par-
te, que conceden mayor importancia a la accién
frente la situacion previa en la que ésta tiene
lugar, y por otra, se limitan a registrar su ejecu-
cién sin tener en cuenta sus consecuencias. Al
describir la acci6n ejecutada creen haber expli-
cado también la situacién en la que ésta tuvo
lugar y las modificaciones que han sido intro-
ducidas por la accién descrita.

Estos dos fenémenos —centracién en la ac-
cion y dificultad para analizar las situaciones
que la acompafian— imposibilitan la compren-
sion del proceso secuencial e imponen un fun-
cionamiento mental fragmentario.

En el transcurso de esta serie de ejercicios,
comprobaron que acciones idénticas llevaban a
resultados finales distintos, si las situaciones
iniciales en las que aquéllas tenian lugar eran
diferentes. Los nifios que recordaban la accién,
que crefan haberla descrito claramente a través
del enunciado de una sola secuencia, se sorpren-

gir la accién como aspecto significativo de la
transformacién. El niimero de respuestas en las
que esponiéneamente aparece la accidn como
tnico elemento de la transformacion descrita,
es practicamente el doble de aquéllas en que
el tnico elemento presente es el resultado fi-
nal. También hemos podido comprobar y co-
mentar la dificultad que experimentaron en
describir verbalmente un proceso de tres se-
cuencias.

La observacién de ambos fenémenos nos ha

levado ala conclusion de que interpretaban una
transformacién dindmica como un estado ene
que un sélo factor seria el determinante de to—
das las demds caracteristicas. La dificultad del
nifio para abstraer todas las caracteristicas de
una transformacién y para reconstruir a nivel
verbal el proceso secuencial de la misma, se ve
agravada por el hecho de que analiza los facto-
res en juego de manera sincrética. Este sincre-
tismo le lleva en algunas ocasiones a una lectu-
ra errénea de la experiencia.

Nada tiene de extrafio que nifios que creen
explicar las tres situaciones de la transformacién
expresando unasola de ellas, analicen incorrec-
tamente las repercusiones de la accién ejecuta-
da,y atribuyan a acciones distintas (salir de la™
clase, levantarse de la silla o cambiar de sitio)
resultados similares (disminucién de la canti-

dad). Asi, para Jorge, si ocho nifios de la clase

dian al comprobar que dicho enunciado era in-

suficiente para que el que recibfa la informacién
fuera capaz de reproducir una transformacién
idéntica a la recordada por ellos. El contraste
entre laobservacién de la realidad (la accién.no
explicaba todo el proceso) y su asimilacién de-
formante (la accidn si explicaba todo el proce-
so) lesllevd a la paulatina construccién de enun-
ciados cada vez mas adaptados a la situacién
real que les plantedbamos.

c. Diferenciacién de acciones

T“

Enlosapartados anteriores, hemos visto que los

estan sentados y dos de ellos se levantan, el na- .
mero de nifios que permanecen en la clase dis-
minuyen en dos. Ramén, después que Meritxell .
se ha retirado a un 4ngulo de la clase, afirma
que dentro del aula hay un nifio menos.

Esta indisociacién de los diferentes aspectos
de una misma transformacién la encontramos
en todas las situaciones, tanto si la transforma-
cién aplicada consistia en un desplazamiento
espacial de los elementos iniciales como si se
trataba de cambiar la imagen perceptiva de al-
gunos elementos. Asi, por ejemplo, cuando Eli-
senda desenvuelve cinco de los ocho caramelos

que el experimentador habia colocado encima

ninos tenfan una marcada preferpnoa por ele- -

n
‘

de la mesa, Rosario dice «los ha desenvuelto y-
quedan pocos» y cuando el experimentador lle-
va a Rosario a analizar las tres secuencias de la,
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transformacidn, ésta continua afirmando que al
desenvolver caramelos modificamos su cantidad:

Experimentador — ;Quedan pocos qué?

Rosario— Caramelos.

Experimentador — ;Por.qué quedan pocos?

Rosario— Mira, ves, hay poquitos (y sefiala los
3 que estan envueltos).

Experimentador— ;Quieres explicar todolo que
hemos hecho?

Rosario — Elisenda ha cogido caramelos.

Elisenda — ;Yo he hecho esto? (Coge los cinco
caramelos). :

Rosario— No, tienes que desenvolverlos.

Elisenda — Ya he quitado el papel.

Experimentador — ¢Cuantos caramelos hay

ahora?

Rosario — Pocos (sefiala los tres que estan en-
vueltos).

Experimentador— ;Y éstos son o no caramelos?

Rosario— Si, pero no valen.

Experimentador —;Por qué no valen?
Rosario — Falta el papel.
Experimentador— ;Son o no caramelos?

- Rosario—Si.
"Expenmentador—— LCuantos caramelos hay?

Rosario — Tres.

Frente a este tipo de conductas que indican que

el nifio interpreta una modificacién parcial como
si se tratara de un cambio general, reforzamos
aquellos aspectos de la realidad que la mente
infantil tendia a deformar.

- Asi, por ejemplo, cuando Ramén tiene que
explicar que habfa 7 nifios sentados en sus si-

 tios, que Maria se ha escondido detras del ar-

mario y que contintdan habiendo 7 nifios en la
clase, pese a explicar correctamente que Marfa
no ha salido y que est4 escondida detrasdel ar-
mario, se olvida repetidamente de contarla de-
bido a que las diferencias entre lo que él ve (6
nifios sentados) y lo que él sabe (en la clase hay

7 nifos, los 6 que estin sentados y Marfa que

estd escondida) le inducen a priorizar la percep-

cion, en detrimento de su conocimiento.
El experimentador, conel propésito de resol-
ver el conflicto entre los conocimientos mas su-

peditados a la percepcién inmediata (ha. 6 ni-
fios puesto que veo 6) y los conocimientos mas
liberados de ella (hay 7 nifios puesto que Maria
no ha salido de clase) pide a Maria que desde
su escondrijo vaya hablando a sus compaferos.
Con ésta y otras estrategias similares ayudamos
alos nifios a que coordinaran informaciones que
en un primer momento tenfan inconexas. Asf,
cuando mds adelante preguntamos a Ramén si
sabia por qué se equivocaba nos explica: «Como
no veia a Marfa pensaba: tengo que contarla
aunque no esté». Y cuando le hacemos precisar
si Maria estaba o no estaba en el recinto de'la
clase nos dice «;Sabes por qué no la contabas
cuando estaba detras del armario y no habla-
ba?» nos contesta: «Yo veia a Elisenda, a Meri-
txell, a Rosario, a ti, a ti (sefiala a Raimundo y
Jorge) y no vefa a Maria, sabia que estaba pero
no la veia». :
A lo largo de este aprendizaje pudimos ob-
servar muchas conductas similares a las que aca-
bamos de escribir. En todas sobresale el proceso
constructivo de coordinacién de esquemas que
los propios nifios activaron al verificar que la
realidad debfa ser analizada en sus multiples
aspectos. El conflicto entre la deformacién que
aplicaban a la realidad y la resistencia de ésta a
ser deformada, los incité a elaborar conductas
més evolucionadas. El paso de la asimilacién
deformante a la lectura correcta de las transfor-
maciones aplicadas no fue inmediato, ya que
para ir de unas a otras los nifios tuvieron que
coordinar la informacién que inferian de los dis-
tintos esquemas con los que anahzaban cada si-

tuacion.
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De esta manera, a través de la intera;,gi()n
nifio-medio, el primero se acomodé al segundo
construyendo inferencias aritméticas que le per-
mitieron diferenciar las acciones que modifica-
banla cantidad, de aquellas que no la modificaba.

d. Reconstruccién del aprendizaje en

un contexto operacional mas complejo
Conociendo ya las conductas del grupo, y ha-
biendo analizado su evolucién referente a las
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repercusiones numeéricas de las acciones, pasa-
remos a ver hasta qué punto el aprendizaje rea-
lizado en una situacién se transfiere de inme-

diato a situaciones mas complejas, o si, por el -

contrario, es necesario un nuevo aprendizaje
para reconstruccién.

En los primeros ejercicios los nifios debian
analizar las repercusiones que tiene en el valor
numérico de un conjunto el que uno o dos suje-
tos realicen acciones idénticas. El dltimo ejerci-
cio introduce una modificacién importante; en
efecto, en lugar de que dos sujetos se escondie-

ran o salieran de la clase se rezlizaron simulta- .

neamente dos acciones distintas, asi, rmentras
un nifio se escondia otro salfa.

La tnica diferencia entre los primeros ejerci-
cios y el ultimo de la serie consiste, pues, en
hacer simultaneas dos acciones cuyo analisis se
habfa realizado por separado en los primeros
ejercicios. Cabia, por tanto, esperar que los pro-
gresos realizados permitieran un ntimero de
éxitos similares a los obtenidos en los ejercicios
anteriores. Sin embargo, los fracasos aumenta-

i
<

ron, tanto en lo que respecta al nimere de se-
cuencias como en su correcta descripcién, y en
la interpretacién de los resultados obtenidos.

Este aumento del fracaso evidencia claramen-
te que de la misma manera que el nifio ha nece-
sitado un aprendizaje para poder afirmar que
el hecho de que un sujeto salga de la clase mo-
difica el nimero de nifios que estaban inicial-
mente en ella y que el hecho de esconderse den-
tro de clase no modifica dicho ntimero, el nifio
necesitara también realizar una serie de accio-
nes que le permitan comprender que si un com-
panero sale y otro se esconde, el nlimero inicial
se ve modificado pero s6lo en funcién del suje-
to que ha salido.

Enlos ejercicios anteriores debfa analizar una
u otra accidn, en este ejercicio debe, en primer
lugar, disociarlas, analizarlas y volver a cons-
truir la transformacién en toda su unidad. Asi,
pues, no es de extrailar que en estos tltimos ejer-
cicios hayamos obtenido conductas aparente-
mente menos evolucionadas que las que obtu-
vimos al finalizar los ejercicios anteriores.
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TEMA 2. Planeacion, coriunicacion y
evaluacion desde la pedagogia institucional

PRESENTACION

En esta lectura se presenta un andlisis de los
problemas tedricos de la pedagogia institu-
cional. Se adopta un esquema de desarrollo
consistente en tomar como punto de partida

a cada una de las tres corrientes reconocida ,

como ejes de investigacion sobre los proble-
mas pedagdgicos que tienden a converger en
lo que se llama la pedagogia institucional.

Presenta como marco tedrico el intento de
coordinacion y de articulacién de los apon‘es
de estas tres corrientes:

Los esfuerzos de estructuracién masiva de]
medios.

La reflexién sobre las actividades.

Los aportes de la dindmica de los grupos.

LA FUNCION DEL EDUCADOR
C on frecuencia, el principio central de la
pedagogia de Freinet, el «tanteo experimen-
tal», es comprendido de manetas muy. diversas
por los educadores que en él se inspiran. Algu-
nos le reconocen un valor operativo y educati-
vo en campos muy bien delimitados: la adqui-
sicidn de conocimientos, la expresidn, etc. Otros,
por el contrario, més fieles en esto al propio prin-

cipio, quieren convertirlo en motor de la vida
de la clase en todos los niveles y, en particular,

en el nivel de la organizacion. El grupo clase’

llega a ser, entonces, una realidad cambiante,
experimental.
Pero esto plantea problemas conceptuales y

tedricos. Porque la dindmica del tanteo tiendea

ucador”, en: Auto-
op. 91'87.

h
Sy

suscitar una insuficiencia de los concepios v
marcos de referencia tedticos iniciales o, al me-
nos, a crear riesgos de grave confusién si el mis-.
mo término sigue siendo utilizado para desig-
nar realidades que se han vuelto muy diferentes.
Esto es lo que ocurre, como es bien sabido, con
la cooperativa escolar, una de las instituciones
esenciales de la pedagogia Freinet. Para algu-
nos educadores, ella es, entre otros (y mucho
mas artificial y marginal que otros), un simpie
instrumento de animacién de la clase. Para otros
educadores, ella constituye la vida misma de esa
clase. A partir de un cierto estadio, no sélo el
mismo término ha dejado de ser utilizable, por-
que se ha vuelto peligroso, sino que el conjunto
del marco tedrico inicial tlende a volverse insu-
ficiente e inadecuada.

La introduccién del tanteo experimentat-a-
nivel de la organizacién, concretada mediante.
la autogestion pedagégica, lleva a una supera-
cién progresiva de las estructuras y de las insti-
tuciones iniciales.

La difusién del espiritu y-de losprecedimien-
tos cooperativos en el conjunto de la vida de la
clase y la aceptacién por parte del educador del
cuestionamiento de su poder, (cuestionamiento
necesario para la introduccién de un auténtico
tanteo experimental) tienden'a llevar a la clase
ala autogestmn El marco tedrico mas propicio
es, el qué algunos grupos vienen elaborando,
desde hace algin tiempo, bajo el nombre de
pedagogia mstltucmnal Las «instituciones Frei-
net» (imprenta, cooperativa, etc.) deben ser
reubicadas, pues, en ese nuevo marco tedrico. -

Reconocer esta tendencia general a la auto-
gestion, esta orientacién hacia una pedagogia
institucional no es, por otra parte, absolutamente
satisfactorio en lo que tiene que ver con la deter-
minacion del cuadro tedrico de dicho trabajo.
Porque, pese a su orientacién de conjunto, esa
clase difiere muy sensiblemente del modelo pro-
puesto y analizado por M. Lobrot o G. Lapassa-
de. Sus tendencias y la autogestién no permiten

“hablar, sin embargo, de autogestion ﬁédag()gi—
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ca. No obstante, pienso que ese marco teérico
de conjunto puede ser considerado valido si se

tiene en cuenta la formula de A. Vasquez y F..

Oury: «hacia una pedagogia institucional».
¢Resuelve ésto, realmente, el problema? ;Lo-
brot y Lapassade, Vasquez y Oury conciben la
misma realidad bajo una formulacién idéntica?
¢Cuales son las relaciones entre una pedagogia
institueional y una pedagogia «no directiva»?
Es necesario que nos planteemos todos esos pro-

-~

communautés d’enfants. Pero exister: muIhos
ejemplos mas. Los més célebres son las colenizs
Gorski y Dzerjinski, de Makarenko, v Shant-
niketan, de Tagore. En la actualidad, Summer-
hill, animada por Neill. Recordemos, tam=ié-

" que el propio Pestalozzi habia organizade una

blemas, entre tanto, si tomamos en cuenta los _

enfoques v los analisis tan diferentes a veces, de
los auforeq citados.

Para arrojar alguna luz sobre esos probiemas
tedricos hemos adoptadp, en nuestro trabajo, un
esquema de desarrollo consistente en tomar
como punto de partida a cada una de las tres
corrientes reconocidas como ejes de investiga-
cidn sobre los problemas pedagégicos y que tien-
den a converger en lo que se llama la pedagogia
institucional. El marco tedrico de este trabajo con-
sistird, pues, en un intento de coordinacién y de
articulacion de los aportes de esas tres corrientes.

1. LOS ESFUERZOS DE ESTRUCTURACION
MASIVA DEL MEDIO

La primera gran corriente insiste en la necesi-
dad de estructuracién educativa del medio. El
reconocimiento de la importancia del medio en
pedagogia no data de nuestros dias. Habria que
remontarse hasta la pedagogia de los Vedas. Ha
sido teorizada, también mas recientemente, des-
pués de Rousseau y, en partlcular por quienes
se han m%plrado en €l

uentes historicas de esta primera corriente

Cuatro tipos de aportes histéricos principales
convergen para constituirla.

—Las experiencias de las Comumdades infantiles
“Son numerosas desde hace algunos decenios.

Ferriére relata al gunas exper iencias de este t1p0
en su obra. Lautonomie de(’ écoliers dans Jes

b 9

comunidad de nifios en su casa, en Neuhof.
Serfa necesario hacer todo un estudio psico-
sociopedagdgico de esas comunidades (descu-
brir sus valores constantes y revelar las impli-
cancias psicosocioldgicas). Encontramos un
esbozo de un estudio de este tipo en Makarenka:
«Lé éducation dans les colectivités d’enfants».
Ella definiria las relaciones entre las necesida-
des de organizacién y las metas educativas. Pero
esas relaciones constituyen las propias modali-
dades de la estructuracién educativa del medio.
Tres citas de Makarenko bastaran para mostrar
la importancia esencial de este aporte. «No es el
educador quien educa, sino el medio». «Extraer
a unindividuo, aislarlo, retirarlo de las relacio-
nes, es algo totalmente imposible; es imposible
imaginar la evolucién de un individuo aislado,
s6lo es posible imaginar la evolucién de las re-
laciones». «Sélo educando a la colectividad po-
demos esperar llegar a una forma de organiza- -
cion en-le~eual cada individuo sea el mas
disciplinado y el maslibre gla vez». -

—Las cooperativas escolares

Imaginadas por el Inspector Profit, han llegado
a ser, gracias a la O.C.C.E,, una realidad en nu-
merosas clases 'y fueron précticamente institus-
cionalizadas por las Instrucciones ofi¢iales del
15 de julio de 1963. R. Toraille da la siguiente
definicién de la cooperativa escolar: es «una
sociedad de alumnos basada en el trabajo de sus
miembros y que tiene por objeto desarrollar ex
ellos el sentido de las responsabilidades y de la
solidaridad activa en vistas a formarlos para su
papel de ciudadanos en una democracia libre

La cooperativa puede disponer de un comercic
que practique actividades de caracter econémi-
€O, pero.esas actividades tienen un caracter se-
cundario y el término de cooperativa no o=
serles aplicado». La forma deseable es - 1z - 1a-

b

L
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onstituida en cooperativa, en la cual, todas las
wctividades escolares encuentran su motivaciénen
a vida de la cooperativa y en las tareas que los
Jlumnos, aconsejados por el maestro, deciden rea-
izar». («Coopération et coopératives scolaires», en
Revue de la coopération scolaire, n° 123).

Hay, claro esté4, «multiples tipos de coopera-
ivas, correspondientes a las estructuras peda-
z0gicas mas diversas». R. Toraille las recuerda
2n el articulo sefialado. Pero las nociones reuni-
das en la vida precedente, y que sirven de base
a la cooperativa escolar, incluso edulcoradas,
incluso en la cooperativa-almacén, la introduc-
cién de nuevas estructuras en la vida escolar.

— La pedagogfa Freinet

~El informe pedagégico «L’éducateur», publica-
do el 1° de junio de 1968, estd dedicado al estu-
dio de la cooperativa escolar en la pedagogia
Freinet. Este dltimo recuerda, en el informe re-
ferido, los vinculos directos que unen a la insti-
tucién precedentemente definida y a su aporte
personal, pues ambos son técnicas surgidas de
una experiencia cotidiana en el magisterio. «La
llegada del material de imprenta a una clase
" supone un cambio radical de orientacién... cuan-
do el maestro cuenta con ese material, ya no
necesita explicar la cooperacion; la cooperacién
es una necesidad». La cooperativa escolar es un
elemento material esencial de la pedagogfa Frei-
net, y otro tanto ocurre con la correspondencia
interescolar, que fue ajustada y generalizada,
pero que ya existia precedentemente.

Pero en realidad, el punto de partlda de esta
pedagogia es otro. Freinet lo define asi: «Lejos
de descender de algunos proyectos imaginarios
o de teorias pedagoégicas, nuestras técnicas as-
cienden exclusivamente de la base, del propio
trabajo y de la vida de los nifios en huestras cla-
ses renovadas. Jamas diremos: _«practique el
método del texto libre», sino obtenga un mate-
rial de imprenta y oriente entonces su educa-
ci6n hacia las actividades que ese instrumento
permite realizar».

Para Freinet, la imprenta y sus complemen—
tos (mimedgrafo, copiadora, etc.) no son meros

procedimientos de trabajo manual, como tan-
tos, sino el instrumento apto para una reestruc-
turacién completa de toda la realidad escolar
La cooperativa, las actividades libres, no son
mas que modalidades de esa nueva estructu-
racién y no constituyen sus principios. Tendre-
mos que analizar con méas determinacion ias

‘relaciones entre esa base instrumental de la
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pedagogia Freinet y la actitud -educativa gue
subyace al «método del texto libre» porque,
frecuentemente, aquella parece trabar el pleno

florecimiento de esta. Tengamos en cuenta, por

ahora, simplemente, el aporte fundamental de

Freinet a los esfuerzos de estructuracién edu-
cativa del medio.

— La psicoterapia institucional

La pedagogia institucional encontr en ella un
catalizador y un vinculo. La psicoterapia insti-
tucional reunid, hasta darles un nombre, a to-
dos aquellos aportes especificamente pedago-
gicos de estructuracién educativa del medio y a
los aportes psicolégicos y psicosociolégicos.

La expresion «terapéutica institucional» se

se establece con frecuencia, sin participacion del
meédico, en los hospitales psiquidtricos, como
consecuencia de la organizacion material y de
las interacciones psicosociales de los enfermos
entre si y de los enfermos con el médico. Pero
s6lo se puede hablar de terapéutica a partir dél
momento en que la toma de conciencia del pro-
ceso desemboca, por la utilizacion de los datos
de la prdctica psicoanalitica, en el control médi-
co de la institucion hospitalaria y de la activi-
dad terapéutica espontdnea del personal enfer-

refiere a la forma de terapeuﬁca de grupo que ™

mero. Tanto en pedagogia como en psicoterapia

institucional, es necesario, en primer lugar, «to-
mar conciencia de la dialéctica que se establece
entre Ja institucién y los individuos que deben
beneficiarse con ella». (A. Vasguez y F. Oury).
Es, porlo tanto, una invitacién a analizar, cort

los conceptos psicosociolégicos y psicoanaliti-

cos, las relaciones entre los educandos y ese
medio, algunos de cuyos esfuerzos de estructu-
racién educativa acabamos de estudiar.
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Una obra como la'de A. Vésquez y F. Oury,
Vers une pédagoge institutionnelle se ubica den-
tro de esa corriente de inspiracién. Por otra par-
te, las cien primeras paginas han sido destina-

das a la descripcién del medio estructurado por -

las técnicas Freinet, y que, de acuerdo a la opi-
nion de los autores, explica la evolucién de los
nifios. Recién entonces analizan ese medio y los
Imecanismos psicosociol6gicos que pone én ac-
cion. Articulan este analisis en torno a tres no-
hehes. ‘
- —La primera es la de mediaciones: «La pe-
dagogia Pnstitucional consiste en una puesta a

prueba permanente, en una verificacion educa- -

tiva o terapéutica de las distintas mediaciones...
su meta es crear sistemas de mediacion». (A.
Vasquez y F. Oury). La imprenta, la cooperati-
va, todas las técnicas Freinet, son mediaciones,
instituciones que movilizan individuos «con una
finalidad» y, de esta manera, facilitan las comu-
nicaciones. A. Vasquez y F. Oury citan la obser-
vacién de J. Favez Boutonier: «La relacién de
dos personas no es, pues, realmentessocial, a
menos que se organice algo a su alrededor, en
un plan gestéltico».
La segunda es la de {ugares: las mediacio-
nes, la organizacién material, estan esencialmen-
te destinadas a favorecer las interacciones psi-
cosociales. Gracias a ella, la clase se transforma
enel dugar de existencia y de la palabra... don-
de se habla, pero, sobre todo, donde se es oido,
recibido, acogido». (A. Vasquez y F. Oury). Para
ellos, la clase se vuelve un lugar de intercam-
bios y e comunicaciones. Es reconocido como
un domicilio propio, porque a cada uno se le
reconoce ensu propia realidad. Enlas clases tra-
dicionalés no estin permitidos ni los intercame
bios ni las comunicaciones verdaderas; jno sig-
nifica esto que’ se les impide ser lugares de
existencia? ‘ h
—Finalmente, la de identificacion; semejan-
te estructuracion permite que la clase se trans-
forme en escenario de un «psicodrama perma-
nente», en el que los nifios se ponen a prueba y-
se definen continuamente, donde se regulan, de
manera «mas a menos automatica», las identifi-
taciones imaginarias, en funcion de una ley..

Vemos que esas identificaciones estan vinculz-
das con funciones desempafiadas en algunas
estructuras instituidas por el conjunto (por ejem-
plo, la imprenta). Esas estructuras soportan, al
fin y al cabo, todo ese trabajo de renovacién de
las identificaciones. Y lo que hace progresar al
individuo es, precisamente, la renovacién de las
identificaciones. . _

Como los propios autores lo hacen notar, el
problema que plantea,.en suma, esta corriente
de inspiracién de la pedagogiz institucional, es
el del modelo. ’

2. LA REFLEXION SOBRE LAS ACTITUDES

Dicho problema del modelo vuelve a aparecer
en el centro de los problemas plantgados por la
segunda gran corriente. Pero los puntos de par-
tida son totalmente diferentes. Esta corriente se
basa en una reflexién sobre las actitudes en el
proceso educativo, que se halla implicita en toda
una parte de la literatura pedagégica. Pero fue

sistematizada por Rogers y por quienes se ins-

piraron en su pensamiento.

T

«Por actitud, debemos entender no un méto- A

do de ensefianza propiamente dicho, sino un
cierto estilo de relacién con los demis y con el

grupo» (Maisonneuve). Esta corriente insiste,

pues, en la influencia determinante que tiehe en
el proceso educativo la relacién que se estable-
ce, en particularenel plan efectivo, entre el edu-
cador y el educando, y entre e] educador vy el
grupo. Pone en evidencia la dialéctica que exis-
te entre la actitud de aquel v las actitudes de
estos. Esta reflexidn se centraré en torno al pro-
blema de la comunicacién, de las formas de fa-
cilitarla, de los obstaculos que ella encuentra.

Actitudes y métodos de intervencion

Pero Pages propone un analisis que considerc

interesante recordar aqui. Distingue, en toda
intervencidn, ya sea: terapéutica, psicosociols”
gica o pedagdgica, dos dimensiones: el
el nivel de intervencién.

MOSs W

AL
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Este modo de intervencién se reduce, segan '

este autor, a tres actitudes fundamentales:

— el dejar hacer, que consiste en no intervenir
la presidn, que consiste en tratar de hacer
prevalecer su propio punto de vista

la facilitacién, actitud que consiste en inter-
venir «(inicamente para facilitar la manifes-
tacion del punto de vista del otro» y el desa-
rrollo de la autonomia de su pensamiento.

Se trata de una observacién clasica, demasiado

clasica, tal vez, como para que de ella puedan

sacarse todas las conclusiones necesarias.

El aporte original de M. Pagés consiste en
distinguir dos niveles de intervencién, el de la
edificacion de las estructuras y el de la informa-
cion de sujeto o del grupo sobre si mismo. «Ha-
blaremos de actividades estructurantes cuando
se participe directamente en la edificacién de
las estructuras mentales del interlocutor, cuan-
do se le reemplace para estructurar su campo
de experiencia, distinguiendo en él objetos,
acontecimientos significativos, valores, objeti-
vos, métodos... Por el contrario, nos encontrare-
mos frente a actividades informativas siempre
que estas estén orientadas hacia la informacién

del sujeto sobre su propia actividad estructu-
“rante». En funcién de esas dos dimensiones de
la intervencién, llegamos al siguiente cuadro de
doble entrada:

Modo ‘ . )
N L Facilita- Dejar
Presién . ,
o cidn hacer
Nivel
Dela .
identificacién | - I - Dejar
identificacidn | Autoritaria |Democratica
hacer
delas
estructuras
Dela
informacién
- . . . . Dejar
del syjeto o Directiva |No directiva )
del grupo : hacer
sobre
si mismo
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Este cuadro muestra claramente:

— que el método no directivo no es el de dejar
hacer,

— que existe un peligro de confusién entre mé-
todo no directivo y método directivo,

— que el método no directivo y el método de-
mocratico no son asimilables.

Es necesario definir con precisién todas estas
importantes observaciones; y para ello debemos
sefialar, en primer lugar, en qué consiste el mé-
todo no directivo.

El método no directivo

«Consiste en poner a una persona o un grupo
en condiciones de dilucidar, y si es posible, de
resolver por si mismos, juntos, los problemas
que encuentran, tanto a nivel de las tareas, como
o nivel de los sentimiento mutuamente experi-
mentados» (Maisonneuve). Tratara de facilitar
la comunicacién del grupo, o del cliente, o del
educando consigo mismo. La calidad de esta
comunicacion favorecera o trabara la dilucida-
cion de los problemas encontrados y el proceso
educativo. Este método se basa en las hipétesis
de Rogers, que le sirven de hipétesis centrales.
Por un lado, «la existencia de feed-backs regu-
ladores esponténeos..., de una tendencia de la
personalidad humana (y de los grupos) a infor-
marse espontaneamente sobre su propio funcio-
namiento y a tener en cuenta esta informacién
creciente en el sentido de una biisqueda mds
eficaz de sus fines» (M. Pages). Por otra parte,
«los estudiantes (los educandos) en contacto
efectivo con la vida, desean aprender, quieren
madurar, esperan controlar, desean crear» (Ro-
gers). Las hipétesis se refieren, claro est4, al con-
junto de la teoria de Rogers sobre la persenalidad.
Ellas sirven de base al principio central de
este método de intervencién: el principio de la
solicitud. La relacién educativa no esti centra-
da en torno a los problemas y los deseos del
maestro, sino en torno a los del educando y del
grupo. La funcién del educador consiste en «per-
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mitir que el estudiante se encuentre, a cada ni-
vel, en contacto real con los problemas relativos
a su existencia, de tal suerte que perciba los que
desea resolver... El educador se pondra perso-
nalmente a su disposicién, junto con todos los
medios que pueda ofrecer» (Rogers).

Pero este principio de la solicitud plantea
problemas tedricos y practicas de dificil solu-
cion. Roger escribe, por ejemplo: «Todos estos
procedimientos (presentacién de temas, discu-
siones, pueden ser utilizados si, explicita 0 im-
plicitamente, los estudiantes lo desean». Pero
Lapassade se pregunta: «;Puede intervenir el
pedagogo, sin que haya solicitud explicita del
grupo?», y responde: «Esto es peligroso, pues
el grupo enfrentado a problemas dificiles tiene
una excesiva tendencia a remitirse a alguien mas
experimentado, para que éste tome las decisio-
nes en su lugar, segin una vieja costumbre,
arraigada enlos mds profundo de la psicologia
delos interesados. A nuestro juicio, es indispen-
sable que el pedagogo respete escrupulosamente
el principic de la solicitud, es decir, que no in-
tervenga antes de que el grupo haya llegado a
un acuerdo para formular una solicitud explici-

ta». En pedagogia, esto se traduce concretamente -

por la negativa de parte del maestro a «respon-
der a soljicitudes que buscan restituirlo.a su an-
tiguo estatuto». : '
Algunos autores consideran que esta regla del
silencio, generador de angustia, es uno de los
motores del proceso pedagégico. Para otros, no
es mas que «un medicamento cuyas indicacio-
nes terapéuticas es necesario conocer» (Vas-
quez), ;Cual debe ser nuestra opinién? Creo jun-
tocon M. Pagés y Lobrot, que «ningtin individuo
puede liberarse de la angustia, de la dependen-
cia, de la inercia, de las conductas alineadas, a
menos queé lleve estas actitudes a su extremo y
realice, en cierto sentido, la experiencia integral
de las mismas» El arraigo de las expectativas
propias de una relacién pedagdgica tradicional
parece necesario en una fase inicial de enfrenta-
miento de sus angustias por el educando y por
el grupo. ’ :
Pero mas que nunca, el pedagogo debe evi-
tar todo dogmatismo. Porque negarse a respon-

der, alegando que no hay solicitud eXDiiCiZ 0
que proponer esquemas de organizacidn es e
ligroso, también puede ser una manera de r=in-
troducir la autoridad burocratica en la clase, 5
puede ser indice de una actitud defensiva dei
educador ante la solicitud. M. Pages se interro-
ga: «zA qué preguntas se debe responder y a
cuales no?», y concluye: «Sélo un analisis con-
creto de la interaccidn entre el cliente y el tera-
peuta permitira determinar qué actitud expre-
san los distintos métodos elegidos per e‘
terapeuta». En el proceso educativo, la respﬁe‘SF
ta exigira siempre el andlisis casi instantianeo de
la situaciéon de conjunto. Esto supone, natural-
mente, que el educador debe poseer una forma-
cion psicolégica y psicosociolégica suficiente,
que le permita apreciar el contenido implicito
de tal o cual frase, la dindmica de tal o cual si-
tuacion de grupo, etc. Esto exige, también, un
dominio psicolégico sobre el que es necesario
insistir, porque es la tinica garantfa de la con-
formidad de la respuesta del educador con la
actitud fundamental de facilitacién.

Esta actitud, y el principio de la solicitud, tie-

nen un significado psicosociolégico profundo,

porque ella implica una modificacién radical de
la relacién de poder entre el maestro y el alum-
no. El término poder debe ser comprendido aqui
en su sentido politico, es decir: «Autoridad ca-
paz de mover masas e individuos, cualquiera
sea su grado de aceptacién».

Porque el principio de la selicitud consiste o
solo en tomar como punto de partida los intere-
ses de los educandos, sinc también en permitir-
lesasumir plenamente esos intereses individua-
les y de grupo. Esto implica una verdadera
pedagogia de la decisién, que llevara al grupo
en autogestion v al individuo a asumir sus op-

- clones y sus iniciativas.

En Ia relacién pedagdgica concreta, el méto-
do no directivo requiere el cumplimiento de
cuatro condiciones. Rogers las habia formulado
en un principio para el aprendizaje en psicote-
rapia. El mismo, y los autores que en él se han
inspirado, consideraron, més tarde, que eran
igualmente validas para la pedagogia. Max =a-
ges las enuncia como sigue: es necesario o=
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— «el estudiante (y el grupo) sean puestos en
contacto

— con los problemas. El principio es el mismo
que el de los métodos activos.»

— «el educador sea congruente». «Debe ser
exactamente lo que es, y no una fachada, un
papel o una pretensién.» (Rogers)

— «el educador acepte y comprenda (en el sen-
tido de comprensién enfatica) las manifesta-
ciones de los estudiantes y les dé pruebas de
su comprensién.»

— la ensefianza pone a disposicién de los estu-
diantes los recursos particulares de que dis-
pone sobre el tema estudiado».

Numerosas obréxs, en particular la del ARILP,
«Pédagogie et psychologie des groupes», han

dado precisiones sobre el método no directivo

en pedagogia.

.Qué es un método democratlco'? Me parece
que hay una grave amblguedad en los térmi-
nos. En su «definicién del papel del liderazgo
democratico», Lippitt y White establecen: «En
la medida de lo posible, la decisiones de orden
general son sometidas al grupo, que las discute
con la ayuda y la participacién activa del lider
adulto». Gracias a esta actitud de cooperacién,
«el maestro asocia su clase a sus opciones y a

sus iniciativas». Todo pareceria indicar que, de

acuerdo a la clasificacion de M. Pages semejan-
te método estd mas cercano del modo de inter-
vencién «presién» que del modo facilitacién:
Mas que un método democratico, Lippitt y
White proponen, en realidad un método directi-
vo. S6lo se busca facilitar la aceptacion de las de-
cisiones del maestro por parte de los alumnos.

Y, por otra parte, la actitud de facilitacién (y
no sélo el método no directivo) también se ana-
liza en términos de poder. No son, ya las inicia-

tivas y las opciones del educador, las del edu- -

cando y del grupo las que se autoadministran
asi. Esta concepcidn es la tinica que permite su-
perar las discusiones provocadas por la peda-
gogia de los intereses y evitar las contradiccio-
nes en las que ha caido frecuentemente.
Unicamente dentro del marco definido por
una misma actitud de facilitacién es p031b1e dis-
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tinguir a los métodos democréticos de los no
directivos. Hemos visto que M. Pages invoca el
nivel de intervencién: «En el primer caso se in-
terviene activamente a nivel de las estructuras,
indicando metas, métodos, etc., 0 pidiendo que
se los proponga; en el segundo caso, no se inter-
viene para nada enese plano. Pero, en cualquiera
de los dos, se manifiesta una actitud comdun,
positiva, de confianza en el interlocutor, ya se
trate de un individuo o de un grupo».

Estos niveles de intervencién diferentes re-
miten, segun el autor, a hipétesis. divergentes.
El método democratico engendra la hipotesis de
que «no hay problemas de informacién o de
comunicacién del sujeto (grupo) consigo mis-
mo»... «no hay mecanismos de defensa ni ele-
mentos efectivos profundos y ocultos», lo que
contradice el método no directivo. Enel conjunto
de experiencias de una clase, el andlisis no es
tan sencillo. Porque el grupo-clase, a diferencia
del grupo de diagnoéstico, o de la recién tera-
péutica, no estad centrado exclusivamente sobre
simismo. La tarea es una de sus realidades cons-
titutivas. El educador no puede negarse a inter-
venir a ese nivel y, aparentemente, sus activida-
des no pueden ser s6lo «informativas». Pero, por
otra parte, todas las experiencias y las investi-
gaciones muestran que efectivamente existen
trabas de orden afectivo parala comunicacion.
Se trata de las «tensiones emocionales vincula-
das con aquellas relaciones (maestro-alumnos e
intergrupales) que comprometen el clima y el
trabajo del grupo. De tal suerte que la propia
cooperacion se ve finalmente condicionada por
el esfuerzo de elucidacién, tnico factor capaz
de lograr la descarga de esas tensmnes» (Mai-
sonneuve).

Por lo tanto, parece haber una relacién de
complementacidn, un vaivén necesario entre los
dos niveles de intervencion, entre los métodos
no directivos y democrético.

En realidad, se plantea un problema de vo-
cabulario: Porque en una ensefianza de las lia-

madas no directiva, la intervencién se ubica tan-

to al nivel de las «actividades estructurantes»
como al nivel de las «actividades informati
Corresponde, en realidad, a la actitud general

o

ad>»”.
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de facilitacién. El rigor indispensable para el

analisis nos obliga a adoptar la terminologia de -

M. Pages y a hablar de métodos autoritario, di-
rectivo, no directivo y democratico, y de una
pedagogia que corresponda a la actitud general
de facilitacién. Esta pedagogia deber4, ademas,
integrarse a una dimensién institucional, pero
acabamos de esbozarla en una pedagogia de la
decision.

3. LOS APORTES DE LA DINAM
DE LOS GRUPOS

ii_,/‘l

En el estudio de las dos corrientes precedentes,
nos encontramos con el problema del grupo,
mediacién favorecida por la actitud del educa-
dor. Los estudios relativos a los fenémenos de

grupo se han multiplicado desde hace unos vein-

te afios bajo el nombre general de dinamica de
los grupos. Aportan importantes informaciones
atodo educador dispuesto a reconocer en su cla-
se la realidad del grupo. Se podria pensar que
no se trata de un aporte distinto sino integrado
a las otras dos corrientes. Esto me parece parti-
cularmente inexacto. :

Ciertamente, la mtegracmn de este aperteno
puede ser negada. Se la puede reconocer, laten-
te, en todas las pedagogias que buscan no tra-
bar la expresién dinamica de la vida creadora
del grupo sino, por el contrario, basarse en ella.

Concebir la educacién como un proceso, per-
mite reconocer en la dindmica de los grupos y
enla educacién un mismo problema fundamen-

tal, el de las condiciones de facilitacién del cam-

bio y de las resistencias al cambio. Porque el
problema no puede ser considerado como un
problema entre tantos, dado que la teoria de la
investigacién-intervencién impone el cambio
como objetivo final de toda investigacion en di-
namica de grupo.

Podemos encontrar une jemplode ese aportb
integrado en el estudio de la interaccién entre
los cambios en las actitudes individuales y los
cambios en las actitudes de grupo, que Lewin
viene realizando desde 1943, epoca de sus ex-
periencias relativas a la modificacién de los ha-

bitos alimenticios. El autor compara los efecios
respectivos de conferencias, informaciones in-
dividuales y discusiones de-las que surge una
decision grupal. Confirma las ventajas indiscu-
tibles de este Gltimo procedimiento. Debemos
hacer notar que los otros dos son los procedi-
mientos tradicionalmente utilizados en el pro-
ceso educativo Lewin explica la eficacia supe-
rior d prccedlmlemo de grupo por el grado
de lmphcanc;% mas elevado y por la reduccién
del temor a alejarse de las normas grupales
(dado que estas evolucionan en forma simulta-
nea a las del individuo).

Es un ejemplo de aporte fundamental, que
toda pedagogia debe incorporar. Pero debemos
ir mas lejos, porque no sélo hay aporte pedagé-
gico, sino, ademas, descubrimiento de una nue-
varelacién pedagégica, comolo muestra el ejem-
plo de los grupos de diagnéstico. M. Lobrot
recuerda su origen fortuito: «La idea original se
present6 a la mente de algunos universitarios
un diaen que, habiéndose reunido aparte delos
estudiantes, para hablar de ellos, estos hicieron
irrupcién en la sala de reunién y pidieron‘a sus.
profesores que les hicieran conocer su analisis, Los -
profesores se dieron cuenta, entonces, que era més
util para los estudiantes dejarlos trabajar solos,
ayudandolos simplemente a funcionar en grupo,
que tener con ellos la relacidn fradicional del cur-
so magistral o de la reaccién pedagdgica».

Es cierto que M. Lobrot recuerda también la
«desviacién a partir de la intuicién inicial» del
grupo de diagnéstico «que se explica por la pro-
pia estructura de la sociedad estadounidense».
Pero el caracter de compromiso y la deforma-.

cion ideolégica no impiden —todo lo con;m-
rio—volvera encontrar esa intuicién inicial pro- .
:*’"“:da del valor pedagggice del grupo en

aurogestion. ' - o

Sin embargo, lo que permite conS?dei ar ala
dindmica de los grupos como una corriente dis-
tinta a las dos precedentes en la busqueda de
una pedagogia institucional no-es dicha intui-
cion inicial. Porque aceptar que un grupo adop-
te laautogestién revela, en el educader, un cues-
tionamiento de si mismo y de su poder. HMaw =il
un nitida convergencia con la segupda corriene
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Es necesario recordar también que, ademas
de las desviaciones histdricas de la intuicién
fundamental, esta no constituye toda la dina-
mica de los grupos. Ya hemos observado (y esto
es un ejemplo interesante) que lo que Lewin
considera un «método democratico» y en el cual
ve unideal sociopolitico, es asimilable, mas bien,
a un método directivo.

Por otra parte, incluso sin referirse a esa in-
tuicién del grupo de diagnéstico, conviene ob-
servar, ademads, que los aportes de la dindmica
de grupo sélo son imperfectamente incorpora-
dos (cuando no son rechazados) por los educa-
dores, en particular por aquellos que se esfuer-
zan por estructurar educativamente el medio
escolar. o ' ‘ '

Las razones de la distincidn que, a mi juicio,
es oportuno establecer son, pues, complejas,
dado que la dindmica de grupo se vincula de
manera distinta a las otras dos corrientes. Cam-
po de investigacidén ampliamente auténomo,
~ pero ubicado ideoldgicamente, encuentra en
realidad su especificidad en lo que hasta ahora
ha resistido parcialmente a la incorporacién al
campo escolar, dado que el contexto cultural e
ideolégico desarmé algunas de sus intuiciones
fundamentales y la audacia de estas asustd a
numerosos educadores.

Muchas obras han hecho una excelente pre--

sentacion del campo de investigacién y de los
resultados obtenidos. No podrfamos, de ningu-
na manera, sintetizar aqui esas obras. Es prefe-
rible remitir al lector a los trabajos de Anzieu o
de Maisonneuve. Nos limitaremos, como lo hace

J. Luft, a dar algunas precisiones sobre determi-
" nados problemas que la dindmica de los grupos
plantea al profesor.

Sin embargo, es necesario que solucionemos,
primero, un problema de vocabulario. ;Debe-
mos, como lo hace Maisonneuve, «distinguir un
sentido amplio y un sentido restringido de la
dindmica del grupo? «En su aceptaciéon mas
amplia, engloba un vasto conjunto de trabajos
dedicados a los grupos restringidos, pero que

no se refieren, en su totalidad, a los conceptos y-

a los modelos lewinianos.» En el sentido mas

estricto, abarca los trabajos de los investigado-

res de inspiracién dinamista. «Su caracter co-
min consiste en considerar la vida de los gru-
pos como la resultante de fuerza (o procesos)
multiples y cambiantes que se trata de identifi-
car y, de ser posible, medir con precision.» (Mai-
sonneuve).

A nivel histérico y a nivel de la investigacion,
esta distincién es interesanté. Pero enlo que nos
concierne, no nos ocuparemos de ella y nos da-
remos por satisfechos con el sentido mas am-
plio, tal como parece hacerlo, por ofra parte,
Anzieu. O sea, que, si bien a veces giraremos en
torno a la «investigacién de las relaciones dina-

‘micas entre determinados elementos y determi-

nadas configuracibnes de conjuhtos», es decir,
que utilizaremos la teoria del campo, como lo
hacen los «dinamistas», trataremos de incorpo-
rar, también, los aspectos de la corriente inte-
raccionista, de la corriente psicoanalitica y de la
llamada corriente sociométrica.

La dinamica de los grupos interesa al educa-
dor a doble titulo: por un lado, en el encuentro
con la realidad de su clase, por otro, desde el
punto de vista de su propia formacién. J. Luft,
al indicar las razones que, a su juicio, justifican
«el aprendizaje de los grupos en laboratorio»,
destaca claramente esa relacién dialéctica:

«Es aconsejable: |

—Porque de esta manera se toma el tiempo
necesario para explotar los factores suscepti-
bles de influir sobre las motivaciones que lle-
van al profesor a aprender y a ensefiar. En
un grupo donde reina una atmésfera de tole-
rancia se hace posible dilucidar los méviles
profundos... ‘

— Para reconocer el desarrollo y el poder de las
normas grupales... Las presiones tendentes a
lograr la conformidad, y la hostilidad hacia
quienes no cumplen con las normas grupa-
les, mantienen un vinculo importante con el
aprendizaje en el salon de clase.

— Para saber qué obstaculos personales y so-
ciales pueden impedir el trabajo escolar...
Para comprender esos climas predominan’tes,
el profesor tiene interés en revivir dichas ex-
periencias, pero, en esta oportunidad; en un
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grupo donde tales fenémenos puedan ser
identificados, clarificados y comprendidos.
~ — Para distinguir el aspecto superficial de los
grupos y su vida oculta, que no puede ser
facilmente visible, pero puede ser, sin embar-
g0, de una gran importancia...
— Para comprender mejor el valor de la auto-
determinacién en los grupos. A medida que
- una clase aprende a dirigirse a sf misma, a
- asumuir crecientes responsabilidades, las mo-
tivaciones de los alumnos para aprender se
hacen més verdaderas v fundamentales...
— Para adquirir mayor conciencia de la varie-
dad de las funciones del liderazgo. El profe-
sor, en su condiciéon de lider de una especie

la dindmica de grupo tal vez resida en las técni-
cas de formacién de grupo. Pero la generaliza-
cién de esas técnicas para todo trabajador social
y la introduccién de la «intuicién inicial» del

" grupo de diagnéstico en el campo escolar, no

particular, deberia comprender las diferen-

tes clases de modelos de liderazgo —tales
como funciones centralizadas o repartidas,
liderazago formal o informal, aparicién de
alumnos lideres y del liderazgo en los
subgrupos— y el efecto que pueden tener
estos modelos sobre su propio trabajo.

— Para que comprenda su poder como lider...
Al mismo tiempo, el profesor necesita com-
prender el poder que detenta el propio gru-
po... '

— Para aprender como evolucionan el estatuto
y a funcién dentro del grupo en el salén de
clase...»

La dindmica de los grupos nos proporciona, ,

pues, una «suma creciente de conocimientos
cientificos sobre los principios del proceso gru-
pal», tanto en lo que tiene que ver con la cohe-
sidbn como en lo que se refiere a la locomocién,
la decisién, las comunicaciones, la autoridad.
Esta suma de conocimientos facilitard la «comu-
nicacidn abierta v eficaz con la clase»: el profe-
sor la necesita «para percibir claramente 1o
ocurre en ella» (J. Luft). B
«Cuando esta lucidez no existe (ni la comu-
nicacion, ni, tampoco, en consecuencia, la for-
macion necesaria), somos testigos, con frecuen-
cia, de la obligacién en que se encuentran, tanto
el profesor como los alumnos, de recurrir a mé-
todos rigidos v autoritarios». En este caso, el
aporte mas original, aungue no exhaustivo de

Ve
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son, por ahora, mas que proyectos, frecuente-
mente considerados como no muy serios.

4. LA PEDAGOGIA INSTITUCIONAL

Ciertamente, tal vez hubiera sido deseable que
estableciéramos una mayor distincién entre de-
terminados aportes incorporados por estas tres’
grandes corrientes: el trabajo libre por grupo,
de Cousinet, y el psicoanilisis, por ejemplo. Pero
en lo que tiene que ver con este tltimo, la im-
portancia tedrica y conceptual que le atribuyen
A.Vasquez y F. Aury, la calidad de los trabajos
de Bion, dan la pauta de la importancia de su
contribucién en la investigacién de una peda-
gogia institucional. o ,

Esta consiste en intentos de coordinacién de
los aportes de esas tres corrientes, inspirados ya
sea por la psicosociologia (M. Lobrot y G. La-
passade), ya sea por el tanteo experimental (A.
Vasquez y F. Oury), y que no siempre desem-
bocanen coordinaciones idénticas. Ese esel prin-
cipal problema teérico que debemos enfrentar.

En lo que precede, hemos relevado dos im-
portantes elementos de convergencia entre los
aportes de la dindmica de grupo'y los de la re-
flexién sobre las actitudes: convergencia positi-
va a nivel del grupo de diagnéstico, que intro-
duce la no reccién a nivel del grupo, y conver-
gencia negativa a nivel de una misma atenua-
cion del principio de no reccién. La critica de
esta atenuacidn sirve de fundamento a Lobrot y
Lapassade para la elaboracién de una pedago-
gia institucional.

«Mucha mas que una determinada técnica
psicosociolégica, el grupo de diagnéstico es una
aplicacién, entre otras, del principio de no rec-
cién. Por no reccién debemos entender la renun-
cia a su Poder que realiza la autoridad consti-
tuida o virtual, en un grupo, esto quiere decir
que renuncia a imponer una coaccién v se liri-
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ta a ofrecer sus servicios, sus medios, sus capa-
cidades, en el marco del funcionamiento elegi-
do por el grupo». El punto de vista de Lobrot
coincide, pues, con el de Rogers. Pero, junto con
Lapassade, le hace una critica importante: «en
el rogerismo original, la no reccién individual o
social no cuestiona la reccién estructural. En
otras palabras: la autoformacién no directiva no
se basa en la autogestién de esa formacién. Esa
es su contradiccidn central.» (Lapassade). Esuna
critica muy similar a la que debe hacerse al gru-
po de diagndstico: «la autoformacién, la auto-
gestidon pedagdbgica, la pedagogia institucional,
implican una actividad instituyente de los edu-
candos... La verdadera no reccién supone que
nos elevemos del nivel de los grupos al de las
instituciones.» (Lapassade).

«La escuela nueva» y «la escuela moderna»
también son posibles de critica-de este tenor ins-
titucional. Parece inexacto decir, con Lobrot, que
«la dimensién institucional esta tan ausente de
la «Escuela nueva» como de la «Escuela moder-
na». La meta propuesta no es, explicitamente,
la creacién de nuevas instituciones en la clase,
ni, tampoco, el cuestionamiento fundamental de
la relacién entre el maestro y el alumno». Esa es
ta meta verdadera de la pedagogia Freinet. Pero
en la realidad escolar, las instituciones que ella

construye se ven frecuentemente esclerosadas,

casi burocratizadas, por maestros mal informa-

dos o insuficientemente preparados. De esta

manera, se desvia a la pedagogia Freinet de su
verdadera meta que es, efectivamene, la auto-

gestién en la clase, como lo demuestran nume--

rosos textos del propio fundador. No citaremos
mads que uno: «A través de la cooperacion esco-
lar, los estud:antes toman a su cargo, efectiva-
mente, la organizacién de la actividad, del tra-
bajo y de la vida de la escuela. Eso es lo que
-importa; lo Unico que importa.» Un maestro
«Freinet», P. Yvin, ha publicado varios articu-
los sobre «la evolucién de la pedagogia Freinet
hacia la autogestion».

Dicha evolucidn, en la légica de los princi-
pios de esa pedagogia, tiene, como ella, un sig-
nificado eminentemente politico: «La ideologia
totalitaria actia sobre un complejo de inferiori-

dad de la gran masa que busca un maestro y un
jefe. Nosotros, por nuestra parte, decimos: ei

~ hombre —y el nifio— son capaces de orgamzar
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por s mismos su vida y su trabajo, para el maxi-
mo beneficio colectivo». La dimensién politica
no puede ser olvidada en la obra de Freinet.
Debe ser incorporada al pensamiento de Rogers.
Ella exige que nos elevamos-a nivel instituciomnal.

Aparentemente, se produge.aqui, entonces,
una notable convergencia de las tres corrientes:

«El proyecto fundamental de la dindmica gru-

pal es la autogestion social» (Lapassade). El de
la pedagogia Freinet: la autogestién pedagogi-
ca. Esta convergencia fundamental es posible
gracias a un mismo analisis de la relacién de
poder y a la introduccién de la no reccién no
s6lo a nivel individual y grupal sino también a
nivel institucional. :

La expresion-«pedagogia institucional» des-
taca la afirmacién de dicha orientacién. «La au-
sencia de la dimensién institucional es una la-
guna grave... No se puede ignorar que las
instituciones existen y tienen importancia. El
hombre esta determinado, en primer lugar, por
la Sociedad enla cual vive, y sus fantasmas, sus
sentimientos, sus angustias, surgen de ella.»
(Lobrot). )

Entre las dos férmulas hay, pues una rela-
cién de filiacién. La pedagogia institucional lo-
gra su vialidad a través de la instauracién de una
nueva relacion entre el maestro y el alumno.

:Qué debemos entender por autogestion pe-
dagégica? El principio consiste en dejar entre
las manos de los alumnos todo lo que seles pue-
de entregar, es decir, no la elaboracién de los
programas o el fallo de los examenes, que no
dependen del educador ni de sus alumnos, sino
el conjunto de la vida, de las actividades y de la
organizacién del trabajo dentro de ese marco.
Los alumnos no sélo pueden traba]ar 0 Nno, Sino
que, ademads, pueden decidir por si mismos todo
lo relativo a sus relaciones «aqui y ahora», a sus
actividades comunes, a la organizacion del tra-
bajo, a los objetivos que se proponen alcanzar.
Son responsables, por lo tanto, de las institucio-
nes de la clase; segiin los casos, pueden dejarlas
en suspenso, o bien construirlas de acuerdo a
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modelos fradicirnales, o bien,
‘a nuevos modelos, etc.

Y qué es del educador en ese sisterna? No
ha sido excluido, ni se halla ausente, como en
una pedagogia del dejar hacer, sino que inter-
viene dentro de los limites y las modalidades
establecidos por los alumnos... «El principio
consiste en que se limita a responder cuando los
alumnos se lo solicitan». )
~ Es necesario, ahora, que definamos la fun-
cién del edurcador es decir, en realidad, que
ordenemos los distintos aspecios precedente-
mente considerados. Lapassade escribe: «La in-
tervencion del pedagogo se estructura de acuer-
do a tres niveles:

aun, de acue~in

1. El de monitor de trainin-group, que practica
actividades de «reflejo» o de analisis.

2. El de técnico de la organizacién.

3. El de cientifico o investigador que posee un
saber y busca transmitirlo».

Esto merece un breve comentario.

Nivel 1: Este nivel corresponde a las «activi-
dades informativas» de que habla M. Pages.

Nivel 2: Makarenko ya decia: «Debemos en-
sefiar a los educadores la ciencia de la organiza-
ci6n de una colectividad», y A. Vasquez y F.
Oury definen al educador como sigue: «Quien
adquiere el dominio del medio que instituye con

los nifios... se vuelve técnico, especialista de una

nueva ciencia de la organizacion de los medios
educativos» (revista Partisans, n.° 39).
Nivel 3: Este nivel muestra claramente la fal-
‘ta de fundamento de la critica tradicional segun
la cual la negacién del Poder eqmvale alanega-
cién de la desigualdad del saber. Esta tltima es
un hecho, pero ninguna diferencia cuantitativa
puede servir de {Unuamenw a una diferencia
cualitativa ——cualquiera fuere su'tipo— capaz
de }ushflcar una relacion de Poder. Porque, una
vez mas, de lo que se ocupa la pedavogia insti-
tucional es, exactamente, de eso.

La hipotesis fundamental de esta orientacion
pedagdgica es doble. En primer lugar, la insufi-
clencia de lasinstituciones gue estructuran edu-"

GO su Ueqtlon su

modificacion ¢ < <rroresién s- =»llan fuera del
alcance de los educandos y de su poder de deci-
sion. En segundo lugar, una nueva relacién pe-
dagégica que haga posible esa pedagogia de la
decision. Es necesario qué el educador ponga
en tela de juicio su propio Poder. Concretamen-
te, esto exige, por un lado, que se niegue ali-
mentar y satisfacer las expectativas de los edu-
candos provenientes de una actitud de depen-
dencia y, por lo tanto, que pfactique una suerte
de «accion negativa» (lo que la vincula con el
pensamiento de Rousseau) y por otro, como lo
hacen notar Pagesy Lobrot, que renuncie al em-
pleo de los medios coercitivos indispensables
para el ejercicio del Poder (penitencias, etc.). Es-
tas hipotesis suponen un reconocimiento del va-
lor pedagégico de la angustia asumida por el
individuo y por el grupo, y se vinculan, de esta
manera, con los analisis precedentes.

* Los elementos de convergencia ya reconoci-
dos son importantes. Sin embargo, no conside-
ro posible, todavia, dar una definicién de la pe-
dagogfa institucional. Las definiciones propues-
tas por Vasquez, Oury y Lobrot dan la pauta de
las tltimas dificultades de convergencia.

La pedagogia institucional es un conjunto de
técnicas, organizaciones, métodos de trabajo,
instituciones internas, surgidas de la praxis de
clases activas. Este conjunto coloca a nifios y a
adulfos en situaciones nuevas y diversas, que
requieren —de parte de cada uno-— compromi-
so personal, iniciativa, accién, continuidad. }

La pedagogia institucional se define, pues,
por un lado, por la vacancia del Poder en un
grupo dado, y por otro, por la posibilidad que
tiene el grupo de encontrar instituciones satis-
factorias, mediante las 1ruc1at1vas divergentes de
los parha;anfes , '

Michel Lobrot insiste en una estricta no rec-
cidn inicial, es decir, en la no estructuracié'ﬁrde
la clase por parte del maestro. Por el contrario,

la de A. Vésquez y F. Oury esta estructurada
desde el comienzo del afio por las técnicas Frei-
net. Aparecen aqui las consecuencias de puntos

e

de partida diferentes en el analisis.

Lobrot escribe: «El grupn' en vez de perma-
necer en un estado de COmDGSICHDD estatice,
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como el grupo de diagnéstico, instituye (insti-
tucién inicial) una dindmica que debe hacerlo
atravesar diferentes estadios, modificarlo en su
composicién, en vistas a una verdadera institu-
cién. Podemos decir que, en este caso, las insti-
tuciones se suceden y se engendran unas a otras,
en vez de mantenerse en la institucién inicial
definida exclusivamente por la no reccién del
grupo de diagnéstico. El problema de los gran-
des grupos consiste en crear instituciones que
permitan la invencién de otras instituciones,
dado que las instituciones de elaboracién pre-
ceden a las instituciones de trabajo».

;No son, las técnicas Freinet, simultdneamen-
te, instituciones iniciales de elaboracién y de tra-
bajo? ;Son, acaso, instituciones mstzfuyenz‘es a
pesar de ser instituidas?

Se trata, a mi juicio, de un doble problema.
Podemos aceptar que, a nivel de la ensefianza
primaria, las técnicas Freinet sean instituciones
iniciales virtuales, es decir, que sean propues-
tas por el educador como modos de funciona-
miento y de traba)o posibles, sin que esto afecte
la libertad de la clase de aceptarlas o de recha-
zarlas. Seguramente, el grupo las aceptara. Pero
lo importante es que el educador, gracias a ese
cardcter de simple propuesta, afirme, desde un
comienzo, incluso si en ese momento no se le
cree, que estd decidido a respetar integramente
los principios que rigiefoittaelaboracion de esas
técnicas. Sélo su actitud ulterior puede mostrar
si es propuestas corresponden a una actitud de
presion, al ejercicio solapado del Poder, o auna
actitud de facilitacién y de negacién de ese Po-
der. Naturalmente, la propuesta de técnica y de
instituciones que implicaran la recuperacion del
ejercicio del Poder por parte del educador, no
seria méds que una simple hipocresia. Si se le res-
pecta, el espiritu de apertura de la pedagogia
Freinet permite creer que dicha concepcién goza
de validez. - ,

El problema se plantea de otra manera a ni-
vel de la ensefianza secundaria o superior, pero
refiere, en realidad, a la misma necesidad: ela-
boracién v construccién de instituciones abier-
tas, instituyentes, que faciliten y eduquen las
capacidades de autoformacién de los educan-

|

dos y de autogestion del grupo. Debemos ob-
servar que, a esos niveles, tales instituciones no
existen. Probablemente, su elaboracién depen-
de del aprendizaje realizado por los educandos
en enseflanza primaria, y, ademas, de una trans-
formacién total en la formacién de los educado-
res. Es licito pensar que cuando esto se haya
logrado, el antagomsmd fitre las instituciones
iniciales, producidas por el grupo, desaparecera.
Porque, jcuales son las razones que nos per- -
miten considerar necesario, en la actualidad, que
el maestro proponga instituciones? P. Yvin es-
cribe: «Al grupo corresponde decidir sobre sus
condiciones de trabajo y de vida. El maestro
propone diferentes modelos de organizacién,
diferentes actividades, y losnifios pueden ele-
gir. La libertad supone la eleccién. Pero dicha
eleccién no puede llevarse a cabo a comienzos
de afio: sblo se puede eleglr lo que se conoce
bien. Por lo tanto, es necesario que el grupo ex-
perimente tal modelo de organizacidn, tal otra
actividad, tal otra forma de trabajo, que tantee,
que pueda reflexionar y comparar antes de de-
cidir». Y aclara: «Ese fundamento pedagégico
(constituido por el conjunto de las «técnicas Frei-
net») es la condicién indispensable de uhad au-
téntica forma de auto-organizacién. De lo con-
trario, toda férmula de este tipo no es mas que
un engafio y no puede aportar més que desilu-
siones.»! Cabe pensar que los elementos esen-
ciales de un conocimiento técnico de los proble-
mas de organizacién de la vida de la clase, de
las actividades y del trabajo, deberian ser ad-
quiridos al egresar de ensefianza primaria. Noes
lo que ocurre en la actualidad, pero no es de de-
sear que esta situacién permanezca incambiada.
Por otra parte, la presentacidn en
L’Educateur, de mayo de 1968, del libro de la
ARILP, «Pedagogie et psychologie des gruo-
pes» ubica claramente el otro aspecto del pro--
blema. En un comentario sobre el articulo de D.
Le Bon, R. Favry escribe: «<Pude darme cuenia
del abismo existente entre la situaciénactual y
una experiencia de ese tipo. Para hablar con to-
tal franqueza, si no conociese los trabajos de
Freinet, Yy su método para superar poco a poco
los obstéculos, quedaria aterrado por semejan-
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tes perspectivas, porque incluso mediante prac-

ticas e informaciones sobre la no reccién, siem--

pre hara falta tomar contacto con la clase, supe-
rar los obstaculos cotidianos y, en el actual
estado de cosas, conozco a pocos colegas psico-
légicamente preparados para enfrentar esa aven-
tura.» Lo que esto plantea es, claramente, el pro-
blema de la formacién de los educadores. Y
tampoco en este caso es de desear que la pro-
blematica siga siendo lo que es en la actualidad.
En realidad, todo el movimiento Freinet se
ve enfrentado a un problema bastante similar.
Enlaactualidad, frente a la pedagogia tradicio-
nal, y dentro de la nueva educacién, pretende
desempeiiar un papel de vanguardia. En reali-
“~dad, asume mas bien una funcién de mediacién,
ejemplo de instituciones abiertas y que estimu-
lan una biisqueda més sistematica de una peda-
gogia institucional. «Freinet dice, es cierto, ‘que
‘no debemos soltarnos las manos’... Pero, cémo
avanzar sin soltarnos las manos? Precisamente,

Nota de la lectura:

!, Société Binef—Simon, Pédagogie et psycho-
sociologie, pag. 501, tomo II, 1968.

s

las respuestas que ofrece la pedagogia Freinet
se refieren a esa pregunta.» (Favry). :

Pero esa-funcién de mediacién es asumida
por una pedagogia Freinet tedrica, deseosa de
explorar y de explotar todas sus posibilidades
de autogestién. Sabido es, lamentablemente,
que, con frecuencia, la realidad es muy distinta,
incluso en o que concierne al propio Freinet (ver-
bigracia, en su desacuerdo con el Institut Parisien

de I’Ecole Moderne). De tal suerte que esa fun-

cién so6lo sera reasumida mediante la incorpora-
cion, por parte de la Escuela Moderna, de los apor-
tes de la Psicosociologia y del psicoanalisis.
Incluso, en este caso, tal vez sea posible en-
carar para el movimiento Freinet otra funcién,
distinta a la enunciada. Podria recuperar su con-
dici6én de instrumento de investigacién particu-
larmente privilegiado. La esclerosis institucio-
nal y de organizacién es el problema que.debe
superar todo movimiento de investigacién. Para
la Escuela Moderna, ese momento ya ha llegado.
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PRESENTACION

En esta lectura se hace la explicacion de una
experiencia concreta de la planeacicn de las
actividades a realizar en el salon de clases,
desde la perspectiva de la pedagogia institu-
cional.

EL PLAN DE TRABAJO
R esult6 dificil elaborar, desde el primer dia
de clase, un plan de trabajo, una distribu-
cién anual del programa. Esto exigi6 tres dias y
nos permitié ver diferentes posibilidades de or-
ganizacién. En primer lugar, toda la clase se ocu-
p6 de ello, hojeando los indices de los libros de
aritmética y de gramética a nuestra disposicion.
No tenia demasiado sentido, claro estd, pero lo
que los alumnos comprendieron fue que era lar-
go y fastidioso: lo abandonaron rapidamente.
Entonces, les pregunté: «;Y si nos reuniéramos
por grupos?». Lo intentamos. Pero no encontra-
ron la manera de coordinar la investigacién de
los distintos grupos. Finalmente, les propuse ele-
gir una comision de responsables que recogiese
el trabajo de los grupos y lo sintetizara. Asi se
hizo, y expusimos los resultados de ese trabajo.
Un plan era propuesto cada semana, y en él
anotdbamos los titulos de las lecciones (grama-
tica y aritmética), asi como los ntimeros de los
ejercicios que debian figurar, obligatoriamente,
en el cuaderno de trabajo —minimo que todo el
mundo podia superar sin un exceso de fatiga.
Habia, efectivamente, cuatro responsables, que

se reunian conmigo el sabado, para elaborar el -

plan de trabajo de la semana siguiente, pero, en
realidad, siempre esperaban mis propuestas y
eran estas, en definitiva, las que resultaban ele-

* Georges B. Lapassade, “El plan de trabajo”, en: Autogestion
pedagdgica. Espafia, Gedisa, 1977. pp. 109-125.
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gidas. Sin embargo, me las arreglé para llegar
tarde a la reunién dos veces seguidas y encon-
tré el plan ya establecido. Me mostré felizmente
sorprendida: jlo habia hecho por interés? ;por
que asumian el trabajo? ;o bien, para liberarse
de una tarea aburridora? A la reunién siguien-
te, ni bien llegué les pregunté: «Bien, jvan a
hacerlo ustedes solos ahora?... —5i, muy bien»...
Y los cuatro chicos se pusieron a dar vuelta las
paginasy asaltar de leccién enleccion. Pero esto
no pudo durar mucho tiempo: al cabo de quin-
ce dias, habia tal desfasaje entre las lecciones
propuestas y las que por el conjunto de la clase
habia estudiado en realidad, que estdbamos en-
frentados a un hermoso desorden. ]

Finalmente, las aclaraciones que se pedian no
correspondian para nada al plan propuesto para
la semana. Fue claramente percibido que algu-
nas nociones eran mas dificiles de comprender
y de aprender que otras; que no bastaba con es-
cribir un nuevo titulo y volver la pagina de e}er-
cicios para hacer realmente un trabajo. Ne-fue-
ronlos cuatro responsables quienes reaccionaron
ante esa dificultad, sino que el conjunto de la
clase protestd y propuso que yo tomase, sola, la
responsabilidad de proponer el plan de trabajo
como lo hacia antes, es decir, despues de haber-
me reunido con los responsables. Discutimos
largamente. Les explicaba, en vano, que €sa no
era la solucidn, les hablaba de mi incapacidad
para establecer esa dlstnbucmn del trabajoy les
proponia que cada uno estableciese, a partir de
ese momento, Su propio plan de traba]o Nadie
me contestd. Faltaban dos semanas para las va-
caciones de Navidad, no era cuestién de dete-
nerse en el camino —temor de no terminar mi
tarea— y, de todas maneéras, volvimos el sidba-
do a la comedia de las reuniones con los res-
ponsables. . “

Pero era evidente que este noaportaba la dis-
tensién deseada.
~ Ya a partir de enero se produjo un cambio:
fue necesario ver si el programa elegido para el
primer trimestre habia sido cumplido o no: no
lo habiamos cumphdo Discutieron largamen-
te, y luego decidieron establecer una lista de lo
que era urgente repasar o aprenden Siguiendo
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las propuestas de la clase, expresadas en voz

alta, establecimos dos listas, una para francés,

otra para calculo. Luego votamos las «urgencias»
(se votaba por tantas «urgencias» como se qui-

siese). La lista era larga y los votos numerosos

para muchas nociones: imposible hacerlo todo
en una semana.

Un alumno propuso que eligiésemos, por una
semana, dos titulos de aritmética v
francés muy pedidos, v 1

dos titulos de
uego, un repaso elegido

" Crilvpatra -
! Sudrayamos

-

Lo ] . B o ik
entre los que tuviese 108 votes.

este v € debla ser
visto en la semana, y nos propusimos subrayar
con azul la semana siguiente, con verde la otra,

etc. Allado de los titulos, anotamos las paginasde

CILIGIC, Siguuiendo

los libros, los alumnos eligieron los niimeros de

los ejercicios y nos pusimos a trabajar.

Debo agregar que la clase también habia deci-
dido que yo hiciera clases de repaso y de ajuste y
habia establecido cuando debia hacerlas. Por otra
parte, esta discusion era retomada y aclarada to-
das las mafanas durante las «informacioness.

El trabajo asi delimitado me parecia muy
pesado y me preguntaba si podriamos terminar
ese plan en los plazos previstos; tuvimos algu-
nas aventuras: sélo tres alumnos terminaron su
tarea. El sdbado comprobamos que algb no fun-
cionaba. Debo decir que habia seguido estricta-
mente sus observaciones y que con un repaso
diferente todos los dias, los nifios estaban satu-
rados y yo también. Sin embargo, no vieron las
causas de esta situacién y no dijeron que el tra-
bajo elegido era demasiado pesado. En su des-
carga, en lo que a este punto respecta, hago no-
far que para estudiar todo el programa impuesto
anuestra clase, se necesita, efectivamente, de dos
a tres lecciones nuevas porsemana. Y los nifios lo
habfan calculado al comienzo del afio. Llega un
momento en que es necesario aprender porcenta-
jes, circulo, trapecio, subordinadas v forma pro-
nominal refleja o no: es tan grande la suma de co-
nocimiento que deben adquirir en tan poco tierpo
que, finalmente, no aprenden nada.

Cada sabado, un trabajo escrito sobre temas
de francés y aritmética vistos durante la sema-
7anos permitia controlar los conocimientos ad-
cuiridos. Sin embargo, en el consejo de la clase

la utilidad de este trabajo fue discutida. Los ni-
nos pensaban que no les aportaba_ nada, v te-
nian la impresiéon de perder el tiempo. Habia
una verdadera animosidad contra ese trabajo

-que, sin duda, les recordaba demasiadas clases

precedentes. De tal suerte que, a partir de ene-
ro, abandonamos esta practica y la reemplaza-
mos por pequeno trabajo muy breve, cotidiano,
que corregiamos inmediatamente.

Sometidos todos los dias a ese pequefio tra-
bajo de control, los nifios conocen la «tempera-
tura» de la clase, porque al devolverles los ejer-
cicios hago una critica global del trabajo y, en
vez de decir a cada uno si logré responder con
éxito ono, melimitoa destacar, aveces mediante
datos estadisticos, que determinada nocién ha
sido comprendida por la mayorfa, mientras que
tal otra parece exigir un repaso urgente, etc. Es
frecuentemente que se decida, entonces, la rea-

TPAcion de trabajos suplementarios, que, por

ejemplo, los alumnos me pidan una serie de ejer-
cicios sobre el tema que no ha sido bien com-
prendido. La clase, globalmente, no puede co-
nocer, asi, exactamente, su nivel. Por otra parte,
cada nifio discute conmigo sobre su propio traba-
joy ledoy mi opinién sobre su «temperatura» res-
pecto al conjunto y a él mismo en la marcha de su -
investigacion. Esto me lleva a largas conversacio-
nes con algunos, pero ya es otra cosa...

De tal suerte que, después de esa primera
semana, se dieron cuenta que si bien habjan tra-
bajado muehe, era poco lo que habian aprendi-
do. ;Qué hacer? ' L

— No cambiamos ni un punto del plan de-tra-
bajo. Seéuimos asi ocho dias mas.

— Que cada uno establezca un plan de trabajo
personal. ' '

Aprovecho la ocasién:

— Muy bien, jel lunes cada cual trae su plan de
trabajo?

Silencio. ;Es necesario votar? Alguienlo propo-
. Ya se ha cumplido el horario de
consejo debe disolverse. ;Qué ocurrira’

e

3 .
{iase.
b 3
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Votamos. Quince, a favor. El resto en contra.
Una critica: «manga de cobardes». «Tuvieron
miedo de tener que trabajar demasiado», efc.
Nos separamos. Finalmente, nada ha sido deci-
dido, pese al voto.

El lunes de mafana, después de las «infor-
maciones» en las que nada se dice sobre el tra-
bajo, un nifio me trae su plan de trabajo perso-
nal para que se lo corrija: me explica lo que ha
hecho. Varios hacen lo mismo —jtodos los que
habian votado por «si»! No digo nada. No hay
ninguna protesta y todos, salvo uno o dos, se
ponen a elaborar su plan de trabajo. Dos pare-
jas se ponen a discutirlo en conjunto. Un solo

‘equipo decide hacer lo mismo. Esto me sorpren-

de un poco, pero debo aclarar que se plantea, al
mismo tiempo, el problema del estatuto de los
equipos en la clase. No puedo corregir, en un
dia, todos los cuadernos, pero todo el mundo
trabaja. Algunos toman un cuaderno nuevo:
(algo estd por empezar? Trato de pasar inadverti-
da: no quisiera que mi actitud forzase una deci-
sion. Nadie me habla de los repasos —-Lcomo los
decidirdn ahora?. Espero.

Podria aclarar que todos los planes establech

dos por los alumnos tienen en cuenta un balan-
ce que estaba afichado en la clase: aquel affiche
en el que algunas nociones subrayadas en rojo
indicaban la primera semana de trabajo.

La etapa siguiente no su cumple el sdbado
sino el martes. El lunes, la mayoria habia vuelto
a elaborar un plan y, por una vez al menos, ha-

bia quedado terminado, salvo dos o tres excep-

ciones. ;Y los repasos? El martes, durante la «in-
formacién», se plantea el problema: «;Por qué
no discutimos sobre el trabajo?» —«Debiamos
hacerlo el sabado y no pas6 nada»— «Pero si,
seguimos en eso» —«;En, que seguimos? ;Y los
repasos?» -

Las explicaciones se confunden:

— Es necesario volver a hablar, nadie esta de
“acuerdo.

Anotamos las propuestas en el pizarréon. Son
completas y bien definidas. He aquilo que sur-
ge de ellas:

Cada cual hace el balance de su trabajo; en
los equipos se ve si un mismo problema plantea
dificultades a todos los miembros y la Sra. de
Labat puede hacer el repaso en el equipo.

La Sra.de Labat hara repasos colectivos, des-
pués que se vote el tema. Las nociones que que-
den por ver, para una minoria, seran estudia-
das en subgrupos con la maestra.

iEstoy en todas partes! A titulo de ejemplo
reproduzco aqui un fragmento del cuadro asi
establecido:

Ajustes colectivos:

El circulo, la tasa de un porcentaje, escalas, ver-
bos impersonales, acuerdos del participio pasi-
vo en la forma pronominal, analisis de la frase.

En ec]wpo:

— Equipo 2: superficie del tridngulo y del tra-
pecio;

— Equipo 6: las proporciones...

Subgrupos:

— 2 alumnos: calculo de una dimensién del rec-
tangulo;

— 4 alumnos: el adverbio;- -

— 2 alumnos: los nombres colectivos.

Nada se decidié en cuanto a la duracion de esta
organizacién. Pero se ha acordado no perder la
costumbre de hablar del plan de trabajo el sa-
bado, contoda la clase, y, sobre todo, existe ahora
la conviccidn de la necesidad de «saber» realmen-
te antes de cambiar el programa de los repasos.
Enrealidad, esta organizacién es mucho méas
compleja de lo que puedo exponer aqui. Por
ejemplo, cinco o seis alumnos trabajan ya con
libros de sexto afio y algunos han superado el
programa establecido por la clase. Se trata de
un equipo que rara vez se retine en torno a una
misma mesa, sino por grupos de dos o de tres:
nunca los mismos y nunca en un mismo punto
(espacial) de la clase. P. vd a pedir una informa-
cién a H., quien nola conoce, y entonces los dos
se dirigen a R., o viceversa, pero todo esto sin
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ninguna regularidad. En realidad, estos chicos
deciden sobre su trabajo desde hace ya un cier-
to fiempo, sin mantener demasiadas consultas
entre si: si se consultasen tendrian una mayor
tendencia a la organizacién, sobre todo desde
el momento en que el resto de la clase establece
por si sola el plan de trabajo. Lo que hay de cierto
es que fui yo quien hice que estos nifios se re-
unieran, al comienzo, haciendo que se-consul-
taran unos a otros sobre sus investigaciones co-
munes o respectivas y en las cuales tropezaban
con dificultades. A estos nifios
pre son los mismos en gramdtica y en aritméti-
ca—— recurro con frecuencia para ayudar a los
naufragos. He notado que ayudan con gran pla-
cer a un alumno flojo, a un alumno que se en-
cuentra realmente en dificultad, y vuelven a ocu-
parse de €l, pero «abandonan» facilmente —o,
incluso, se niegan a trabajar con ellos— a los ni-
fios que consideran capaces de encontrar la so-
lucion por si solos y que, por lo tanto, juzgan
perezosos. (Uno de ellos me dijo una vez: «Es
intitil, no hay nada que hacer, no entiende a pro-
posito».) Asf se logré llegar a formas de ayuda
regular, para los mas flojos, que demostraron
ser bastante fructiferas.

Después de las vacaciones de febrero volvi-
mos a encontrarnos, pues, con la organizacién
que acabo de presentar y ennada la cambiamos,
realmente, durante la primera semana. Se cum-
plia con el trabajo y, por momentos, el interés
que provocaba me sorprendia. Asi pasamos
unos diez dias, sin que se decidiera la realiza-

~ o1

cioén de un repaso colectivo. Los subgrupos y,'

con frecuencia, los equlpos eran los que mas
1}, uda me pedlan Los ejercicios de control coti-
dianos provocaban discusiones, porque los te-
mas que yo elegia no siempre eran conocidos
por todos; sentian que se les iba a cuestionar. Y,
efectivamente, durante la «informacion» se dis-
cuti6 sobre ellos. Habia unanimidad para su-
prsmlrlos Tras pr olongados titubeos, los nifios
decidieron que ésos trabajos escritos se réaliza-
ran nuevamente un dia fijo, una vez por sema-
na, pero de tarde, o al final de la jornada- v no
¢ mahana, para que no perturbasen el trabaio

. cidieron también que el e

<rIonall p

AAE'“tL

'/)

Eaﬁf‘:»

mismos elegirian el tema del trabajo Esa o
nizacién fue adoptada para ser puesta en p
tica el viernes por la tarde. Y asi se hizo. Per
mi juicio, el problema atn no ha sido definiti-
vamente resuelto. '

La organizacion del trabajo también fue dis-
cutida otra vez. Cada nifio abocado a una tarea
que €l mismo habia elegido y delimitado, a ve-
ces compa'rtido conuno o dos méas —trabajo que
habia asumido solo desde hacia ya tres sema-
nas— cada nifio, pues, tenia necesidad de decir
lo que habia hecho, necesidad de ver hasta dén-
de habia llegado para sentirse mas seguro o para
acceder a una nuevas etapa .

Este problema parecia ser especialmente im-
portante en aritmética. Fue dificil resolverlo. El
propuso que estableciésemos una nueva lista de
las nociones por aprender de aqui al fin del tri-
mestre. L. protestd: «INo entiendo: daao que el
trabajo ya ha sido elegido para cada uno, ;por

L=t

J‘)

N\‘

qué hacer una lista general? Cada cual tiene su -

libro.» J. Hizo notar que era necesario estar se-
guro de elegir bien el trabajo y de ir a lo esen-
cial, y que, desde ese punto de vista, la lista po-
dia ser de utilidad. ;Pero cdmo elegir? ; Tenien-
do en cuenta el programa del afio? Era imposi-

ble terminar con todo. Les hice notar que tal vez ™

fuera mejor tomar en cuenta el programa del

ano proximo y asegurarse los conocimientos -

necesarios para acceder a ese programa en las
mejores condiciones posibles. ;Tomar un libro
de sexto curso? ;Pedir a la Sra. de Labat que se
ocupe de ello? Decidieron, finalmente, dirigir-

se directamente a un profesor de sexto. Esta

decisién desperto un gran entusiasmo, pero se
dieron cuenta que presentaba algunos escollos.
Tras numerosas discusiones, ehglemn a tres

delegados para que entrevistaran a un profesor
cet C.E.C. Una vez obtenido el visto bueno de
Director, solicitaron una entrevista. También en

esta oportunidad discutimos con calma y con
seriedad, durante casi una hora. Visiblement

os ninos estaban satisfechos con las decisiones

Yy eraev idente, sobre todo, que tenian verdade-
ra conciencia de haber «asumido» el trabajo.-

cQué mas decir? Hoy, 3 de marzo, esta

<0 eso. Espero el dla d{, mananu, que fraeri un

-




LNFOQUES PEDAGOGICOS Y APROXIMACIONES A LA PLANEACION, COMUNICACION Y EVALUACION EDUCATIVA

nuevo esclarecimiento o una nueva confusién a
esta marcha de tanteo hacia un «destete» peda-
gogico.

-— Flashes de esta evolucién a través de..

I — La «informacién» matinal

Con frecuencia, tenia la certeza que este inter-
cambio al comienzo de lajornada y al comienzo
de la tarde seguia siendo, a pesar de todo, muy
superficial: otro juego mads, en el que se espera-
ba que yo hablase. Si yo me callaba, la situacién
«clecafa» o se transformaba en un gran desor-
den. Cuando digo que esperaban que yo habla-
se quiero decir que, en cierta forma, esperaban
que yo «diese el tono». Por ejemplo: un dia co-
muniqué una informacién deporhva y, a partir
de ese momento, todos quxsleron comunicar una
informacién de ese tipo, hasta que un alumno
protesto: «jLa Sra. de Labat dijo eso y entonces
todos hacen lo mismo!» Los dias siguientes des-
aparecieron las informaciones deportivas. Lue-

go, mas tarde, un anuncio: «En Inglaterra se dis+

puta hoy otra etapa del torneo de las cinco
naciones.» Los responsables del album tenian
que e anotarla. Lo mismo ocurrié con toda clase

de temas. S6lo uno quedé sin comentarios: «Se -

habla de despidos masivos de obreros...». Sin
embargo, noté la evolucién de las informacio-
nes que circulaban en esas conversaciones co-
lectivasy, de esta manera, presenti y segui (par-
cialmente) la corriente que se establecia en el
grupo, las relaciones y lositercambios en el pla-
no general. Pero en la actualidad, esta «infor-
macién» toma un aspecto diferente: siempre se
anuncia en ella todo lo que puede interesar a la
clase o puede concernir a un responsable o, sim-
plemente, lo que interesa a un alumno que pien-
sa informar de ello alos demaés, pero, sobre todo,
se organiza, durante su transcurso, la jornada
de trabajo. En particular, se analiza «mi» plan

cle trabajo, el momento en que haré el repaso-

colectivo, por ejemplo, o la hora en que discuti-
¢ con tal subgrupo sobre el adverbio, o sobre
otro tema. Esto no ocupa todo el tiempo, pero

es el momento mds sereno, el que no prevoca
ninguna rivalidad, ninguna pasién; es el mo-
mento del intercambio, de la conversacién en-
tre amigos que han elegido y han aceptado la
responsabilidad de una tarea que ya no se cues-
tiona. Esta informacién se transforma en orga-
nizacion, cuestionamiento diario del trabajo. He
dado e]emplos que podrian hacer creer que sélo
organizamos la aritmética y la gramatica: no es
asi; cada cual anuncia lo que se propone hacer y
que le exige, por ejemplo, ocupar tal mesa o tal
rincén de la clase en'un momento dado. Recor-
damos qué equipos deben ocuparse de la im-
presion del diario ese dia; también hacemos la
critica de la jornada anterior. Hay dos tiempos
en esta «informacién»: el de la estructuracién
de lajornada venidera y el de las informaciones
generales: aporte del exterior, contactos con la
vida del mundo que llevan a veces a la organi-
zacion de un equipo de investigacién sobre un
tema que parece interesar a varios. (Aclaro que,
en ese caso, la discusién de la formacién y de la
estructura de ese equipo es postergada hasta el
proximo Consejo de Clase).

Estas conversaciones estan ya integradas a la
vida de la clase.

2 — La organizacién material de la clase
El nuevo saldn de clase que habfan puesto a mi

disposicion era mas pequefio de los precedentes.
Y ocwrre que me ahogo en los salones pequefios y

- me sentfa muy a disgusto en ese, mal iluminado y

ya bastante viejo. Tres armarios derrengados e
inmersos, una tarima de hormigén al pie del piza-
rron y otra, debajo de mi escritorio, dos mesitas
ordinarias y veinte pupitres para los alumnos.

" Debajo delos vidrios del corredor, una triple hile-

ra de cajones, que ponian losdibros de la bibliote-

‘cay diferentes materiales a disposicién de todo el

mundo. Luego, traté de convencer al Director de
que se llevara dos de los armarios: en octubre, se
llevd une: También —Y ya en la primera semana
de clase— habiamos dispuesto las mesas de tra-
bajo por grupos de tres, en equipo, hablamos uti-
lizado las dos mesitas ordinarias para los copia-
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dores y el material de imprenta y, finalmente, ha-
biamos reacondicionado una vieja mesa dela can-
tina escolar con ochosillas independientes, para los
trabajos de album, de dibujo y para las experien-
cias que exigen una mayor superficie de trabajo.
El equipo de organizacién material de la cla-
se se habia constituido ya, poco antes de las fies-
tas navidefias, cuando el segundo armario fue
definitivamente colocado en un salén de cien-
cias del C.E.G. Liberaba un lugar aprecwbip y
era oportuno modificar la disposicién de los
equipos y de las mesas de trabajo. El equipores-
ponsable habia trabajado lo mejor posible, apa-
rentemente, pero la clase seguia teniendo un
aspecto disperso, desordenado, que me deses-
peraba. Hago notar que no lograba «ver» cémo
organizar realmente ese salén y volverlo agra-
dable, porque confieso que, de haber tenido una
solucién, dificilmente me habria contenido de

intervenir en los cambios y en la dificil blisque-

da del equipo de organizacién material.

Pero hace una semana, dicho equipo anuncid
que entre las cuatro y media y las cinco de la tarde
iban a hacer una «mudanza total» y que era nece-
sario que los cajones estuvieran bien ordenados
para evitar pérdidas, etc. Ocupada por la'atencién
a padres de alumnos no regresé en seguida a la

clase, pero una empleada de servicio vino a ad-

vertirme: «Estidn cambiando todo de higar “son
ocho, el corredor esta lleno de cosas...» Pues bien,
el cambio alg&tenia de mllagroso al menosen mi

opinidn: cuando culminaron los desplazamientos,

nuestra clase parecia mas grande, més clara, mas
confortable y, sobre todo, mas ordenada, mas sere-

na a la mirada, pese a las pilas de papeles, a los.-

copiadores apiladores sobre mesas mindsculas... No
habia previsto el éxito de semejante realizacién en
el marco en que nos encontrabamos. R GcPOHQ@ fan
bien, por otra parte, a las necesidades de los chicos,
que sus desplazamientos, pese al escaso lugar, se
realizan sin choque, casi con una dlerta armonia.

3 — Las responsabilidades

: it 1 = I o DI, S S
A principio de afio pedi a cada responsable que
P P . 3
definiera claramente su tarea. Todo el mundo
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—o casi todo el mundo— habia pegado, pues,
en la pared una etiqueta con su identificacion y
sus responsabilidades. (En algunos casos, tuve -
que insistir.) Sin embargo, poco a poco, esas eti-
quetas se habian estropeado, se habian roto a
causa del poco cuidado o... habfan desapareci-
do: cuando las responsabilidades habian pasa-
do de uno a otro (previa discusién en el Conse-
jo o decisién durante la «informacién») quienes
habian cambiado querfan volver a definir su
papel, pero esto quedaba, a veces, nada mas que
en la intencién. Esas definiciones habian caido
al pozo del olvido y las otras, las incambiadas,
que aun permanecian en la pared, parecian ves-
tigios de un pasado remoto. Naturalmente, los
responsables cumplian con sus tareas y la clase
parecia satisfecha. Un dia lo hice notar y pedi
explicaciones: no hubo respuesta o, mas bien,
hubo tantas que fue imposible obtener un escla-
recimiento. Pero ocurre que ayer (13/2) sin que
nada hubiese sido dicho en muchos meses a este
respecto (yo también lo habfa olvidado), dos
alumnos me trajeron, escrita a maquina en una
ficha de cartulina, la definicién de su responsa-
bilidad. Hoy de mafiana, otros tres. Avisaron al
equipo responsable de la organizacién material
dela clase y vinieron a pedirme consejo sobre el
lugar donde convendria exponer las nuevas
definiciones de responsabilidad. Estamos bus-
cando una solucién.

Mientras que los equipos buscan una forma
de existencia (iba a decir, de sobrevivir), mien-
tras que en el trabajo cada nifio adquiere una
cierta independencia, las instituciones en las que
se basa el grupo ya nos son consideradas «obli-
gatorias», sino que se las vuelve a descubrir
porque se las necesita. En el «Ce:mspjo de clase»
se ha proquczdo muy noto riamente, la misma
tmnsfcumamon '

4 — Fl vaivén de los ninos

a) Para el «Consejo de clase» disponiamos las

‘mesas en circulo, en la medida tolerada por se-

meiante% monumentos. Tales mudanzas z-z-

«v,. lCdb 3 ’\, ome las m%maba Dara guc
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aran, pues era necesario no cansar demasiado
los alumnos y, ademads, porque estaba conven-
ida de la necesidad de que todos nos viéramos
ara que hablaramos mejor y contribuyésemos
{ buen funcionamiento del Consejo. Peroun dia,
.ace poco, cuando el presidente y el secretario
nunciaron que el Consejo iba a sesionar, la cla-
e experimenté un impulso general que la llevd
1 reunirse en torno a los responsables: estos,
:omo era costumbre, estaban instalados ante una
nesa, sobre la tarima. Sin estar a lado en un cir-
:ulo, estabamos juntos, reunidos, y el Consejo
:e desarrollé muy bien. Sin necesidad de nin-
yuna explicacidn, del voto de ninguna decisién,
>sta situacién se ha transformado en una cos-
‘umbre con fuerza de ley: para el Consejo nos
reundmos en torno a los dos responsables de la
sesidn, y discutimos sobre la clase con la clase.
b) Durante la sesién matinal, resultaba difi-
cil para los alumnos hacer algo més que el plan
de trabajo o una tarea exigida por la vida del
grupo. Si alguno tomaba un album personal, o
un libro de la biblioteca, o cualquier otra cosa,
siempre aparecia algtin compafiero para recor-
darle que atin no habia terminado el plan de tra-
bajo; esto solia provocar problemas, pese a mis
intervenciones liberales. ;A qué se debia esto?
(Al respeto por la divisién del tiempo de traba-
jo que habiamos acordado juntos al comienzo

del afio y que habiamos colgado en un gran pa- 7

nel, a la vista de todos? (Sefialo que, por lo ge-
neral, respetdbamos ese acuerdo que, a mi, me
parecia necesario para asegurar una cierta ar-
monia, un equilibrio en el ritmo de trabajo del
grupo.) ;O bien actuaban asi por que el trabajo
seguia siendo esa obligacién terriblemente apre-
“mniante, pese a la libre eleccién,por parte de cada
alumno, de su tarea personal? Ahora, se decide
~ealizar los «repasos» tanto de mafiana como de

:arde e, incluso, una vez terminada la jornada

de trabajo. Ya en la sesién matinal algunos se
‘ocupan del &lbum o de lecturas personales sin
-Jue esto provoque observaciones,¥1a clase esta
mds serena, menos ruidosa y muchos mas acti-

wa. Por otra parte, esta nueva fqrma’de existen-
~ ia de la clase contribuy6 a que las infosmacio-
nes tomaran tanta importancia y se volvieran
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indispensables para la estructuracion de la jor-
nada. La divisién del tiempo de trabajo —que
es la respiracién de la clase— es organizada asi
cada dia: esto me resulta realmente ttil para
presentir la fatiga, la depresién, el interés o el
buen estado de 4nimo de los alumnos y ayu-
darlos con mayor eficacia en el desarrollo de sus
posibilidades. )

5. Los «repasos»

Tal vez sea necesario que explique un poco a
qué llamo «repaso». Es extremadamente dificil
lograr que los chicos abandonen la tradicional
expectativa de la leccién magistral sobre lo que
luego se realizan ejercicios de aplicacién. Cuan-
do hablan entre ellos, es muy frecuente oirlos
decir, al comienzo del afio: «Eso no lo hemos
aprendido atin». Y esa respuesta impide, indis-
cutidamente, que se vuelva la pagina. Les cues-
ta muchisimo comprender que es mas til ha-
blar de algo conocido o que, por lo menos, se ha
tratado de comprender, que escuchar (o no), en
actitud mas o menos pasiva, una demostracion
que no se vincula con ninguna investigacién o
experiencia personal previas. Y otorgo la ma-
yor importancia al hecho de no hablar al con-
junto de la clase mas que sobre los puntos que
figuran en el plan de trabajo desde hace ya un
cierto tiempo. Las demotraciones magistrales
son llamadas «repasos» o «ajustes» (también
espero la solicitud de dichas explicaciones co-
lectivas). Evidentemente, me encuentro sola
frente a la clase, los interrogo, trato de hacer
participar al mayor niimero posible de alum-
nos, tomo ejemplos, en la medida de lo posible,
en la propia vida del grupo, o simplemente, en
la vida cotidiana... se trata de una técnica bien

conocida! sin embargo, siempre me siento bas-

tante molesta por esa toma de poder a la que

me llevanlos alumnos, que se inquietande ver-

dad cuando les niego demasiado f&pidamente

mis «explicaciones sin réplica». La resistencia

de los alumnos a esa independizacién es enor-

me y plantea numerosa dificultades y precisa-

mente, dada mi posicidon intransigente desde el -

VN
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comienzo del afio, este punto sirve como ele-
mento centralizador de todos los ataques de los
chicos. Aprender, tratar de entender, realizar
una investigacién personal antes del «repaso»
es uno de los primeros objetivos que les fijo. Pese
a todo, terminan por aceptarlo ;Z6mo? Por una
especie de estadio intermedio que, a veces, me

-complica mucho el trabajo: tengo que ir de un

banco a otro, dar explicaciones individuales,
ayudar a cada uno en una invesitigacién perso-

nal corde con sus posibilidades, v hacer luego
. la sintesis colectiva de 1a nocién que todos han
visto ya. Mis explicaciones llegan cuando ya he

enviado al alumno a consultar su libro de texto,
sus libros en general, o a algtin compafero que
ya ha entendido, o bien cuando yo misma le he
dadoya alguna explicacién individual. Pero esto
no impide que el «repaso» sea siempre bastante
tradicional, incluso en ese estadio.

Cuando los alumnos logran decidir indivi-
dualmente el plan de trabajo de cada cual, tanto
el tema del «repaso» como la oportunidad en
que sera hecho son decididos por ellos. Es posi-
ble que entonces ese momento del trabajo co-
lectivo en el que vuelvo a tomar el pdder sea
sentido como una necesidad: sea como fuere,
todos lo aceptan y lo siguen con atencién. Agre-

garé que silempre presento esas demostraciones.

como si fueran «recetas ttiles», si se quiere, y
jamaés repito lo que pueden leer en los libros de

texto. Poco a poco puedo invitar a los chicos a -

pasar al frente para dar explicaciones a los de-
mas comparfieros, sin que esto sea vivido, por
ellos, como una «sancién». :

Pero nobasta con cambiar el nombre la opor-

tunidad, la forma de eleccién y de interrogacién
de estos repasos a la vida de ia clase. La actitud
pasiva de los alumnos, la ostumbre de
portarse bien —sin escucha:r ensar— tien-
de 51empre resurgir y s mamf;esta con gran
apmez Estoy convencida gue es necesario cam-
biar la propia forma de e as demosteaetones;
todos los afos frato de resolver este problema,
de distintas maneras, dado que las solicitudes v
las posibﬂidades de los chicos no son siempre
idénticas y que 'D;Sl‘;la por mi parte, no siem-
pre estoy preparada para esa emrega, )

P
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~Puedo exponer, sin embargo, c6mo procede-
mos en la actualidad. Los alumnos se reiinen
por pequeios grupos y analizan los aspectos del
tema elegido para el repaso que atin les plan-
tean dificultades. En cada grupo, un rela*rr me
dicta las preguntas relativas a esas dificultades
v yo las anoto en el pizarrén, las agmpo las
numero de acuerdo al orden que me parece més
16gico para las explicaciones futuras. Luego,
punto por punto, los alumnos que creen haber
comprendido dan las sxpiicacmnes necesarias

a los demas companeros; o bien completan una
explicacién anterior o sefiatan las razones de su
desacuerdo_con quien ies ha precedido y dan
una nueva explicacién; el resto de la clase, los
interrumpe cuando desea hacer alguna interven-
cién. Mientras tanto, yo me mantengo siempre
al frente de la clase, junto al pizarrén, dibujo las
figuras si se trata de un problema de geometria,
por ejemplo, pero no intervengo, salvo para acla-
rar una definicién —nunca para proponerla— -
o para coordinar los aportes de los alumnos. Al
final de la sesion, establezco una sintesis; si hav
lagunas, me limito a sefialarlas para que se vuel-

‘va sobre ellas en otra oportunidad, pero nunca

doy explicaciones sobre su contenido. Mientras
dura el «repaso», ningtin alumno recurre al libro
de texto para encontrar la férmula buscada; las
preguntas planteadas por cada uno permiten cap-
tar mejor las dificultades que le provoca una de-
terminada nocién del programa. El interés y 1z
participdcion de los alumnos son totales. Si bien
todos hablan, todos se «oyen», no se produce el
menor desorden ni el menor escandalo. Los al urn-
nos han llegado a pensar, incluso, que tal vez sea
preferible reunir a los grupos de discusidn y esta-
blecer la lista de las preguntas el dia previo al de

0, para poder estudiar, con antelacitn, las
puestas posibles y realizar las investigacie-

nes necesarias. Me temo empero, que algunos

-

podrian utilizar esta situacidn para pre&n‘rar Sus

p opias clases magistrales, aunque no dudo que

mejante actitud serfa rapidamente criticacz
por toda clase. Espero que, de ahora en adelan-
te, nunca mas tendré que enfrentar la ing
tarea de explicar magistralmente una i
so‘ia, al frente de la clase, junto al piza
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Hubiera sido necesario analizar, paralela-
nente, la evolucién de las instituciones, desde
:l momento en que son propuestas hasta el mo-
nento en que el grupo vuelve a descubrirlas,
sasando por el de su rechazo. Las modifica-
-iones de las leyes que, elegidas y votadas al
comienzo del afio, eran vividas como una re-
gla de juego a la que se plegaban mas o menos,
regla apremiante y sentida, tal vez, como un
elemento no tan necesario para la vida del gru-

po. jCuantos nifios alzaban los hombros cuan-
do esas leyes les eran recordadas! jCuéntas difi-
cultades para que las respetaran y para lograr
una opinién undnime sobre cada una de ellas
sin que, por ello, elv grupofuese mas o menos
manejado por alguno de sus miembros! Sin
embargo, enla actualidad, las leyes que el gru-
po respeta me parecen tanto mas exigentes
cuanto que no han sido registradas en ningan
documento...

e g



PLANEACION, COMUNICACION Y EVALUACION EN EL PROCESD ENSERANZA-APRENDISAIE: ANTOLU 22 €540 -

TEMA 3. Planeacion, comunicacién y-
evaluacion: el trabajo docente y la cotidianeidad

PRESENTACION
En esta lectura se analizan las caracteristicas
primordiales de las estrategias docentes, que
le sirven al maestro para manejar las situa-
ciones cotidigna

EL SIGNIFICADO DE LAS ESTRATEGIAS

DOCENTES
E I maestro constituye un eje clave en el aparato
que conecta las caracteristicas estructurales
de la sociedad con las formas de interaccién den-
tro del aula, aparato que tiende a reproducir
aquellas disposiciones estructurales. Al enfrentar-
se con la sociedad en sus formas institucionales
que se presentan como una serie de problemas
continuos y desconcertantes, el maestro se encuen-
tra con el reto importante, aunque con frecuencia
‘1o percibido como tal, de idear y poner en practi-
ca, creativa y constructivamente, una serie de es-
trategias que le haranla vida posible, sopor table y
hasta gratificante, como educadas.... B
~ De manera resumida, las caracteristicas pri-
mordiales de estas estrategias, que le sirven al
maestro paramanejar las situaciones cotidianas’,
pueden QSDGLifiCa}‘bF‘ de la siguiente forma:
...Estas estrategias son el products de una acti-
vidad constructiva y creativa por parte del maes-

"El significado de las estrategias docen-
,en: La atencién del nifio preescolar entre la politica edu-
cafiva y la complejidad de la prictica. Antlogia. Margarita
Arrove —coordxnad0x1—~— México, Institute Estatal de Ldum—

icn de Oaxaca. Fundacién SNTE
1995

2. PR

~ Andy Hargreaves.
tes”

174
¥

para la Cultura de

139-144.

fexicano, AC,

tro. El concepto de estrategia refuerza la ice
de que el maestro responde a las exigencias
su mundo node manera 1rreﬂex1va corno

consecuencia, el uso del concepto de estrategia
impiica el conocimiento de la cualidad huimans
esen 1 del hombre, como ser consc_iemf-f
€s. e punto importante no siempre he
orec ad@ por aquéllos que observan y docu
mentan el mundo cotidiano de la escuela.

...Al apreciar que se trata de estrategias u'ti'ii~
zadas para manejar situaciones, queda claro, sin
embargo, que existen limites a la variedad de
estilos o actitudes que los maestros pueden
adoptar en el aula. Las actitudes que el maest r@
adopta y mantiene vigentes son solamente aqué
llas que le permiten manejar esas situaciones con
éxito. Las estrategias que se usan para manejar
situaciones son no solamente constructwas smo
también adaptativas. Son soluciones creativas a
los problemas cotidianos recurrentes. Mientras
mejor “funcionen” estas soluciones, mds pronto
se convierten en algo instituido, rutinario y, en
consecuencia, abiertamente aceptado como un
hecho, no sélo como una versién posible de la
ensenianza, sino como la ensefanza misma. Es
en este mont&fito en que las estrategias se acep-
tan, instffucional y profesionalmente, como for-
mas pedagogicas legitimas, de manera que re-
sisten las nuevas innovaciones que surges:
constantemente. La persistencia de la repeti-
cidon en clase”, frente a las presiones de la re
ma educativa progresista, es unejemplo de e
proceso... :

kBl concepto de estrateg convier _
un concepto radical sélo cuando se replantea 1«
pregunta de cuales son aquéﬂas situaciones ¢
los maestros tienen que enfrentar y saber mane-
jar Este punto implica reconocer que las cond!
uones de tlaba)o como son el tamafoc de i
grupos, las hmltacmnes del plantel o los
blemas de la ensefianza en las escuelas . T -
bafflOS mmwnadob, constituyen la

Es
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nstitucional inmediata de fuerzas histéricas y
de estructuras sociales mas amplias, aspectos
Jue también requiereninvestigacion y anélisis...

Las condiciones sociales® son mediadas ins-
titucionalmente. En otras palabras, la misma
condicionante social se expresard de manera di-

ferente en las diversas instituciones educativas, -

segtin factores tales como la edad de los alum-
nos y sus antecedentes de clase. Por ejemplo,
mientras mas lejos se encuentre un grupo de
nifios del punto formal de los exdmenes de se-
leccién para el siguiente nivel (que cada vez se
ha retardado mas en la sociedad britanica), me-
nos especificos son los conocimientos exigidos
a los nifios y mas difuso es el criterio del rendi-
miento escolar...

...La nocién de mediaciones institucionales
impide que el concepto de estrategias se emplee
de una manera demasiado simplista. Permite
tender un puente entre las caracteristicas de la
sociedad y los problemas del salon de clase, sin
reducir los planteamientos acerca de la estruc-
tura social a planteamientos acerca de la inte-
raccion en el aula. El requisito minimo es que la
interaccién maestro-alumnos pueda y deba ex-
phcarse dentro de esta estructura. Es mds, la
creacién de tal puente en la explicacién permlte
entender que los estilos de ensefianza son la res-
puesta, si bien una respuesta creativa y perso-
nal, a una serie de condiciones institucionales y
sociales. En consecuencia, es poco probable que
los maestros hagan caso de las consignas, por
ejemplo, de cambiar su estilo docente o de evi-
tar el mantener simplemente “ocupados” a los
alumnos, a menos que se consideren las razo-
nes por las que los maestros recurren a tales
précticas y las presiones que los obligan a ello...

La eficacia de estas estrategias (y, por lo tan-
to, lasbases para su institucionalizacion) se cons-
~tata en dltima instancia por medio de la “expe-

riencia” del maestro. Esta experiencia no se debe’

considerar labase de un criterio superior, ni tam-
poco una fuerza que obstaculiza las decisiones...
Mas bien, dado un ambiente altamente condi-
cionado en el que existen pocas oportunidades
para la reflexién individual o colectiva, la expe-
riencia se debe considerar como un mecanismo

ordenador necesario para proceder en forma
rutinaria, y a la vez responsable, dentro de la
situacién de trabajo. Es la “experiencia” la que
le dice al maestro qué estilos particulares de

~ ensefianza han resultado ser “efectivos” para

lograr las metas institucionales... Pero rara vez
se traduce este problema en un cuestionamien-
to de las metas mismas de la “eficacia” ... Es por
eso que el uso de la “experiencia” como la cate-
goria ordenadora dominante del pensamiento
del maestro y de su forma cotidiana de actuar,

‘asegura que las estrategias que utiliza sean esen-

cialmente adaptativas y que su institucionaliza-
cién fomente mas la perpetuacién de estructu-

‘ras que su transformacion.
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Partiendo del punto anterior, se debe enfati-
zar que, a pesar de que estas estrategias son cons-
tructivas y creativas, se basan en una serie de
supuestos aceptados tacitamente y tomadas como
evidentes, acerca de la ensefianza, los nifios y el
aprendizaje. Estos supuestos, por ejemplo sobre...
la deficiencia del medio y de los hogares de los
nifios de familias obreras, o bien sobre la supuesta
distribucion natural jerarquica de aptitudes, etc.,
constituyen una gama de ideas aceptadas de an-

temano, tomadas como /a realidad. Con es’cas:; .

ideas se constituye, y se valida la-“experiencia ”,
siempre y cuando proporcionen una interpreta-
cién plausible de la préactica cotidiana. Estos su-
puestos también sirven como pardmetros dentro
de los cuales se construyen las estrategias para
manejar las situaciones de clase. Ademas, son
caracteristicas éorstitutivas de la hegemonia so- -
cial dominante que acenta el individualismo, el
gradualismo, el equilibrio razonable y la supuesta
benevolencia del Estadc...

El eje fundamental que harfa p051ble una
modificacién rdadical y una humanizacién de
nuestras estructuras sociales . yg:é,ucatlvas es
aquel que vincula la “experiencia” del maestro
con las condiciones estructurales de su traba-
jo... Cambios de esa magnitud exigen el involu-
cramiento activo de maest#®s en particular, y de
la poblacién en general, en la critica colectiva
de las practicas, de la organizacion estructural
y de las metas institucionales existentes... Mas
aun, la posibilidad de cambio depende de la
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FAHE :

rovisién de condiciones institucionales bajo las
]

cuales podria realizarse e integrarse a la practi-

ca cotidiana tal critica coleetiva, ===
Paraddjicamente, esto requiere el cumpli-
miento de ciertas reformas “graduales”, tales

Notas de la {ectura:

' En inglés el término es “coping strategies”,
dificilmente traducible con igual economia al
espafiol. (Nota de ER))

7 El autor se ha referido a condicionantes
como las contradicciones entre una ideologia

como tener grupos mas pequefios y mas tiempo
libre, de tal manera que pudiera generarse wna
integracién significativa de teorfa y practica y
una reconstruccion de la “experiencia” del maes-
tro en un sentido radical...

g

educativa liberal igualitaria y una estructura
social clasista selectiva, las restricciones mate-
riales de los planteles escolares y la influencia

de las sucesivas ideologias educativas. (Nota-de
ER) ' ’
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RESENTACION

En esta lectura se hace referencia a que los
maestros aun actualmente aprenden a ense-
Aar, ensefiando. Se hace la clara distincion
entre los maestros con experiencia docente y
los principiantes...

;QUE OBTIENE EL MAESTRO DE

A EXPERIENCIA?

N oes con el fin de desacreditar la formacién
docente que sefialamos el hecho de que los

maestros aun actualmente aprenden a ensefiar,

ensefiando. El maestro obtiene algo de la expe-

riencia que no est4 incluido en sus cursos “pro-

* Willard Waller. “;Qué cbtiene el maestro de la.gxperiencia?”,
er: La afencidn del nifio preescolar entre fa politica educativa y la
complejidad de la prictica. Antologia. Margarita Arroyo —coor-
dinadora—, México, Instituto Estatal de Educacién Piblica de
Oaxaca. Fundacién SNTE para la Cultura del Maestro Mexica-
no, A.C., 1995. pp. 21-22.
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fesionales”, un algo que es.dificil meter enire
las portadas de un libro u organizar para expo-
ner en clase. Ese algoinasible es cierta intuicion
social. Lo que el maestro obtiene de la experien-
cia es una comprensién de la situacién social dei
aula, y una adaptacién de su personalidad a las
necesidades de ese ambiente. Es por esa razon
que los maestros con experiencia son mas sa-
bios que los principiantes. Es esto lo que debe-
mos tratar de incluir en el régimen formativo
de aquellos que aspiran a ser maestros.

El docente obtiene a partir de la experiencia
una sensibilidad general empirica, hacia los pro-
cesos de interaccién personal en la escuela. No
nos engafiemos, lo mas importante que sucede
en la escuela es el resultado de la interaccion
entre personas. Los nifios y los maestros no son
inteligencias descarnadas o maquinas de ense-
fanza y de aprendizaje, son seres humanos com-
pletos entrelazados en un complejo laberinto de
interconexiones sociales. La escuela es un mun-
do social porque son seres humanos quienes lo
habitan... ' ‘
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PRESENTACION

ace una breve éxposicion
de la Perspectiva Soc Jgijngmsﬁ&z ysu
interés porinterpretar el fracaso escolar de las
minorias culturales, a fin de que los maestros
encuentren a]ganas pistas que expliquen el
“exito” 0 “fracaso” de sus estra tegzas diddcti-
cas y pedagogicas.

Se incluyen cinco situaciones que expresan
los conflictos comunicativos que pueden ge-
nerarse entre los estilos de comunicacion es-

- perados por las educadoras y los mostrados
porlos alumnos. .

En este articuio se ha

acerea

ESTRATEGIAS DIDACTICAS
Y SUJETO CULTURAL EN PREESCOLAR

Introduccién

% s usual que los maestros identifiquen activi-

dades didacticas que “no funcionan” con sus
grupos o alumnos, a pesar de que de acuerdo
con algunas teorias podrian suponerse exitosas

o lo hayan sido en otros grupos, escuelas o me-

dios. Esto se da, sobre todo, cuando desarrollan
su trabajo en contextos culturales, sociales o eco-
nomicos distintos de acjuéllos que los constitu-
‘en como sujetos sociales o ph*t culares: comu-
nidades campesinas o indigenas, sectores
populares 0 grupos de migrantes recientemen-
fe asentaclos en las zonas metropolitanas.

-
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Cuttira det M

en: La atencion del nifio preescolar entre Ja

Esmuy probable que esto también suceda cuan-

do un docente de la clase trabajadora se enfrenta

con un grupo escolar que proviene de ia elite eco-
ndmica de nuestro pais pero, en este caso, io mas
seguro es que los efectos negativos recaigan ma-
yormente sobre él que en el grupo. En la situacién
contraria, los parametros de “éxito escolar” de los
maestros suelen estigmatizar a los alurmnos y da-
far su desem peno escolar; de ahi nuestra preocu-
pacion por los sectores desfavorecidos de la socie-
dad mexicana.

Los problemas comienzan, por ejemplo, cuan-
do el alumno o grupo estd supuesto a seguir las
instrucciones que el maestro le da, como verbali-
zar sus experiencias frente al grupo, y no lo hace.
Se trata de situaciones en las cuales los alumnos

" no actdan de acuerdo con los principios de inte-

raccion pedagogica establecidos para el dambito
escolar. Existen supuestos generalmente compar-
tidos en cuanto a determinados comportamientos
esperados, asociados con el desarrollo cognosciti-
vo, social y /o0 emocional en cada nivel educativo.
Elincumplimiento de dichos comportamientos se
relaciona con y puede conducir al fracaso escolar
0 a la generacién de un antecedente escolar con-
flictivo para los alumnos.

La primera parte de este articulo incluye una

breve exposicién acerca de la perspeetiwa-socio-
linguistica y su interés por interpretar el fracaso

escolar de las minorias culturales, a fin de que .

los maestros encuentren algunas plstas que ex-
pliquen el “éxito” o “fracaso” de sus estrategias
didActicas y pedagégicas. En la segunda parte

se introducen situaciones que muestran los con-

flictos a que puede conducir la ausencia de una
sensibilidad sociocuitural basica; los casos ana-
lizados corresponden al nivel preescolar.

Se pretende propiciar una modesta exposicién
croscultural a pm tir dei cual los maestros puedan
revisar sus conformaciones culturales, su etnocen-
trismo, y adaptar sus concepciones a las de los

grupos con que trabajan (5pmdler 1987).

La sociolingiiistica

La perspectiva bocmhnamshca tambv
minada teoria de la comunicacién, surs

-
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dos Unidos de Norteamérica, a finales de los
), cuando los antropdlogos encuentran una re-
cidn significativa entre las bajas adquisiciones
scolares de los alumnos y las diferencias entre
1s estilos comunicativos y los de sus maestros.
os estilos comunicativos en conflicto, aprendi-
os por los maestros y alumnos como miembros
e determinadas clases, razas, culturas o etnias,
ueden provocar problemas de comunicacién
n clase. v
Por ejemplo, si un alumno proviene de un
ontexto donde las preguntas directas son evi-
adas por considerarlas intrusivas, puede res-
onder con enojo a una pregunta directa del
rrofesor. O si el maestro proviene de un con-

axto donde se espera que los escuchas mues-

ren atencidn a través del contacto visual direc-
0, y algunos de sus discipulos o el grupo
roviene(n) de un medio donde mirar de ma-
iera directa al hablante es considerado diplo-
natico, el docente puede inferir que el educan-
lo esta aburrido, confundido o molesto.

Cuando se dan este tipo de situaciones, el
naestro tiende a aplicar valoraciones clinicas a
os estudiantes, institucionalizandose como el
liagnostico oficial. El comportamiento de los
dumnos no se interpreta como algo generado a
ravés de la interaccién con el profesor, sino
:omo un problema individual del escolar (Enc—
<son, 1987). :

A partir de esta pérspectivé se llevan a cabo-

2xperiencias basadas en “pedagogias cultural-
mente responsivas” (Barnhardt, 1982; Heath,
i983), en la rectificacién de “incompatibilida-
des culturales” entre las formas de aprendizaje
comunitarias de los nifios hawaianos y las de-
sarrolladas en la escuela (Kamehameha, “Elemen-
-tary Education Program”, en Weisner et al., 1988;
Vogt, Jordan y Tharp, 1987), y en la “incorpora-
ci6n de los estilos de interaccién” de los alumnos
navajo a la curricula escolar (Collier, 1988).

Situaciones

A continuacién se inciuven cinco situacionés que
expresan los conflictos comunicativos que pue-

- den generarse entre los estilos de comunicacién

esperados por las educadoras y los mostrados
por los alumnos. Se trata de reconstrucciones
elaboradas a partir del desarrollo de investiga-
ciones etnogréficas en sectores indigenas, mi-
grantes y/o populares urbanos. Como se men-
ciond, dichas reconstrucciones corresponden a
hechos documentados a través de la aplicacién
de observaciones abiertas en salones de clase del
nivel preescolar.

Situacién |

Lo que sucede en el salén de clases’

()

La educadora propone al grupo jugar a la ca-
nasta de frutas. Indica que en el centro del salén
estd la canasta (imaginaria). Da a cada uno de
los preescolares el nombre de una fruta.

Educadora (E): “jTd, mango! T, manzana!
iTq, platano! {T1, pifial (Repite en cuatro casos
dichas denominaciones.) Bueno,, ahora, cuan-
do diga ‘jmangos!’, todos los mangos corren a
la canasta. Cuando diga ‘jplatanos!” todos los
platanos corren y se regresan los mangos... y
cuando dlga ipifias!” ‘jmanzanas!’ corren a los
que les toca.” (Lo dice con gran dnimo y tratan-
do de contagiar al grupo. )

_Anicia el juego.

“E: “;Mangos!” (Ningtin alumno corre a la ca-

nasta imaginaria y se observan uno al otro con - -

rostro de desconcierto.)
E: iMangos! ;Qué pasa...? Bue-

‘II

“iMangos!

- no, jPinas!” (Nadie reacciona.)

Insiste una y otra vez pero los alumnos no
reaccionan. El juego es suspendido.

Los supuestos de la educadora
durante una entrevista

E:“Enel programa dice que el alumno preesco-

lar, por encontrarse en | nivel preoperatorio,
debe desarrollar juegos simbélicos. Esto lo ayu-
da para alcanzar niveles cognoscitivos mas
complejos. Sin embargo en este grupo siempre

A
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-encontré resistencia a jugar a ciertas cosas. iNo
quieren jugar a cosas tan divertidas como la ca-
nasta de frutas, que a mi me parece bien in-

tersante! Yo crec que tienen problemas de .

maduracién y son poco sociables... bueno,

quizas timidos... o miedosos. Bueno... sus pa-
pas son asi... callados, nada cooperativos...
ipobre gentes!”

Interpretacion sociocultural v socializacién
de los alumnos en su comunidad

Estos nifios pertenecen a un grupo étnico parti-
cular. Desde pequetios estan involucrados en el
trabajo agricola; desde la edad preescolar cono-
cen algunas de las tareas relacionadas con el
barbecho y la siembra. Las nifias cuidan de sus
hermanos mas pequefios y participan en la ela-
boracién de las tortillas y los frijoles. Nifias y
ninos salen temprano de la casa para conseguir
la lefia para el fogén.

Los pequefios suelen jugar con aros, con pelo-
‘tas, pero no es usual que realicen juegos simboli-
cos. Pareceria que no requieren jugar a represen-
tar papeles de la vida adulta. La vida infantil y
adulta no se encuentran separadas y el trabajo de
todos resulta importante para la comunidad.

No suelen transformar los objetos y provo-
car cambios imaginarios en ellos: las piedras son
piedras, las frutas son frutas, los nifios son ni-
Ros, y parece que les resulta dificil imaginar que
las cosas o los seres humanos son algo distinto
de lo que realmente son.

Situacion 1}

Lo que sucede en el salon de clases

kY
Lo
SRRy

La educadora reparte a los nifios dos rectangu-
los de carton con’perforaciones en tres de sus
extremos. También les da agujas chatas con es-
tambre ensartado.

Los preescolares observan el material e in-
mediatamente comienzan a introducir el estam-
bre a través de las perforaciones. Quienes no

lo

hacen desde un principio observan el tratzoa
Sus companeros.

La educadora explica a los nifios, de manera
verbal, la manera en que van a coser alrecedor
de los rectangulos, uniédolos, a fin de hacer
un morral. Los nifios contintian con su tarea v
no actian de acuerde com-dichas instruccio-
nes verbales, s6lo miran a la educadora even-
tualmente. ,

E: “jEscuchen {Meten por aqui la puntita de
la aguja y por aca la sacan... jalando el hilo...
despacito... jEscichenme! (La educadora se per-
cata de que lo hacen a'su propio ritmo.) ;Oscar,
escucha o no vas a saber cé6mo! jNo lo sigas ha-
ciendo a tu manera! iClaro... como ya viste c6mo!
iPero hazlo paso por pasol jEscucha!”

Los alumnos ven de reojo a la educadora ya
sus Compaﬁeros, como verificando la realizacién
correcta de su tarea, y contintian uniendo los
rectangulos. o

E: “;Qué no tienen orejas... bola de sordi-
tos...? ;No saben lo que es escuchar a su maes-
tra? ;Si no me escuchan no van a saber ¢émo
hacer lo que tienen que hacer? (Se muestra des-
esperada.)

Toma del brazo a una de las alumnas, se lo
aprieta fuertemente y le indica que se pareen’la
esquina del salén, castigada.

E: “jVen acd, chamaquita! jA ver si no me
oyen! jPéarate ahi, castigada!”

La alumna endurece-los musculos y se re-
siste a ser movida del lugar donde la educado-
ra la ha "interceptado”. Se detiene con fuerza
de la erilla de la mesa y no accede fisicamente
al castigo. -

La educadora desiste y contintia con sus ex-
plicaciones. Los nifios no dejan de hacer su tra-
bajo independientemente de sus instrucciones.
Observan a sus compafieros y también la forma
enquelo hacelaeducadora, aunque no siguen e
orden estricto de sus instrucciones verbales.

1¢']

l

[#4

e

Los supuestos de la educadora
durante la entrevista

E: “Se supone que |
aprender a seguir i
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- chohacen bien el trabajo pero... json sordos! {No
se puede con ellos! Yo les explico y ellos lo ha-
cen a sumanera. {El indio es necio! Necio como

lll

ourro!

‘nterpretacion sociocultural y socializacién
de los alumnos en su comunidad

Los preescolares de esta comunidad acostum-
bran resolver sus problemas autonémamente,
imitando y sin ayuda adulta. Desde pequefios
han aprendido a través de la observacién atenta
a las actividades adultas y no es usual que reci-
ban instrucciones verbales acerca de lo que de-
ben hacer y c6mo realizarlo.

Los nifios viven en un ambiente de respeto
considerable por parte de los adultos. Si desean
dormir en la casa de algtin pariente o amigo, lo
hacen sin tener que pedir permiso a sus padres.
Los métodos disciplinarios son indirectos y en-
sefian con el ejemplo mas que conel castigo y la
represion.

Situacion 111

Lo que sucede en el salén de clases

()

La educadora solicita a los nifios que pasen al
frente a “platicar” lo que hicieron el fin de se-
mana con su familia. Ninguno de los alumnos
del grupo se autopropone y guardan un silen-
cio general. Antes de eso, sin embargo, los ni-
nos platicaban en parejas o en peguenos grupos
en tono bajo.

E: “;Quién quiere pasar a! frente a platicar-
nos lo que hizo el fin de semana? | \mvun alum-
no se autopropone.) ; Nadie?”

Todos guardansiler.zic. Las nifias jalan v muer-
den su suéter con actitud de timidez. Los nifios
muestran un rostro de se-iedad La educadora se
dirige directamente a uro de los alumnos.

E:”; TG qué hiciste, Toméas?”

Tomas: “Fui al rio con i tia.”

E: 7Y qué mas? (Tomds ro agrega palabra
alguna y la educadora se dirige a Susana.) ;Y

86

t, Susana?” (Susana se retuerce en su lugar
mordiendo ¢l suéter y no contesta.)

La educadora continta preguntando a alum-
nos y alumnas. Los nifios contestan escueta-
mente antes sus sugerencias, con palabras afir-
mativas o negativas (si o no). Las nifias no
contestan en absoluto a las preguntas de laedu-
cadora.

Los supuestos de la educadora
durante la entrevista

E: “Se supone que los nifios tienen que sociali-
zarse y participar en las actividades que reali-
zamos en el jardin de nifios. Es muy importante
que hablen porque si no, su pensamiento se es-
tanca. Sin embargo, no logro que participen en
clase iSi de milagro balbucean... casi son mu-
dos! Y ni hablar de las nifias... Ellas s que nacie-
ron sin lengua. Creo que las voy a mandar a
educacién especial, pues es claro que tienen pro-
blemas de lenguaje. {Ni modo... con ver a sus
mamds basta! { Aqui haria falta hacer una revo-

' te4

lucién feminista!

!nterpretac&on sociocultural y socializacion
de los alumnos en su comunidad

En esta comunidad, la participacién verbal se
restringe a los hombres adultos. Son ellos quie-
nes toman la palabra en las reuniones publicas
0 se comunican con los extrafios. Los nifios sue-
len se atentos escuchas. En general, el uso detl
silencio es valorado socialmente y se asocia con
una actitud sabia; quien habla demasiado gene-
ra desconfianza y se cree que busca algo en su
favor.

Las mujeres se mantienen silenciosas, aun-
que no por ello dejan de tener voto en las re-
uniones o capacidad de decisién sobre ias acti-
vidades de su grupo. En muchas de las reunio-
nes locales o situaciones cotidianas, los hombres
hablan por los intereses de las mujeres y ellas
pueden 1nd1car O sancionar con su presencia, un
ademan, una mirada, un monosilabo, o una pe-

‘quena frase al comportamiento culfcuralznemc

esperado en sus esposos, hijos o0 huéspedes.
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Situacion 1V ..

Lo que sucede en el salén de clases

(L)

La educadora aplica a los alumnos una prueba
de verbalizacidon como parte de un fest de ma-
duracién. Dice a los alumnos, una por una, va-
rias palabras y les pide que lasrepitan inmedia-

tamente después de haber sido dichas por ella.
Los alumnos, en general, no repiten ninguna de
las palabras escuchadas entre las que se encuen-
tran arbol y martillo.

Otra parte del festse refiere al rubro de me-
moria visual. La educadora muestra a cada nifio
un cartén con imagenes impresas, espera el tiem-
po indicado y lo oculta. Pide a los alumnos que

‘recuerden y enuncien lo que vieron. El carton
contiene entre otras iméagenes un zapato, una
flor y una casa. Nifios y nifias, en general, resul-
tan sumamente eficientes al desarrollar est
prueba. '

Se ubican contrastes interesantes entre el reac-
tivo de la verbalizacion, el cual es bajo, y el de
la memoria visual, considerablemente alto.

Los supuestos de la educadora
durante la entrevista

“E: “Mis alumnos andan bien en memoria, pero
lo que es evidente es que tienen un bajo coefi-
ciente lingiifstico. No pueden verbalizar. ;Si
pudiera los mandaria a todos a terapia del len-
guaje!”

Interpretacion sociocultural y socializacion
de los alumnos en su comunidad

[UMNos viven en-una zona montanosa y
sus referentes visuales son muy amplios. A lar-
gas distancias logran identificar construcciones,
personas v animales. El desarrollo de la memo-
riae
lidad v espacios circundantes. Asi, iden-
“recuerdan la ubicacién de la “curva”,
i , “la igle-

~aca Ao miadd s
-a ZJasa Ge ;ucdla

spaciai es importante para des;olazarse en -

Son especialistas en “leer” a la naturaleza
porque de ello depende su sobrevivencia. Sa-
ben cudndo habré lluvia o tormenta, cudndo se
padecera calor o frio; saben defenderse de ios
animales peligrosos. Viven en una comunidad
“visualmente letrada”, compuesta por agudos
observadores que han aprendido mas de los re-
ferentes visuales que de los auditivos. Son tan
analfabetos auditivos como analfabetos visua-
les podemos ser quienes vivimos en las urbes.

Situacion vV

Lo que sucede en el salén de clases

() ~ o

La educadora pide a los alumnos que constru-
yan algunas figuras geométricas utilizado cor-

cholatas y palitos.

E: “{Vamos a hacer un triangulo!” (Casi to-
dos los alumnos comienzan a hacer su figura y
de modo simultdneo verbalizan algunas pala-
bras o frases.) .

Nifo 1: “jComo el pino de mi casa!”

Nifia 2: “jEs la planeha!”

E: "iAho'ra, un circulo!”

Nifia 1: “jLa cara de mi abuelita! ;Es pelota...
lota, elote! (Se dirige verbalmente a la nifia 2.)
Mire, comadre, le traje un plato de sopita de fi-
deo.” (Mostréndole un circulo hecho de corcho-
latas.)

Nifa 2: (Tomando un palitg,) “sQuiere un

- poco de pastel? Aqui se lo entrego. (Le entrega

el palito.) Fijese que mi esposo se fue a trabajar
Y Yo me puse a guisar. Mi hijo est4 bien maiite
y ya lo piqué.” (Toma otro palito v pica = =u

mente.)

E:"{Rosal (Nina 1) jLupe! (Nifia 2} ;Ya term:-
naron su circulo?” ‘
Nifia 1: “Es que estadbamos juganao z Jus
ella...” (La educadora la interrumpe. .
E:”;jCallate y ya ponte a trabajar’ :Di'e um -
i A, : H
culo!” :

9]
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E: “;Qué? ;Sopa de qué? jAy, siempre andan
nventando.!”

Nifia 1: “Es que ella es mi comadre.”

E: “Luego juegan, jsi? Ya va a ser el recreo.

177

Ahora jpongan atencidn!

Los supuestos de la educadora
Jurante la entrevista

E: “Mis alumnos son muy imaginativos, eso es
bueno, pero... toda educadora sabe que tenemos
‘que ser realistas, darle importancia a la ensenan-
za realista {Se acabaron los soles con ojos! Pero,
cuando se ponen aimaginar cosas, a jugar, no hay
quien los pare; asi es como se pierden los ob]en-
vosde aprencﬁza]e en este caso las figuras geomé-
tricas pero... ;como puedo evitarlo?

interpretacion sociocultural y socializacion
de los alumnos en su comunidad

En esta comunidad, urbana a diferencia de las
anteriores, el mundo ltdico de los nifios se en-
cuentra absolutamente separado de la vida adul-
ta. Es usual que los preescolares desarrollen
multiples juegos simbélicos transformando los
objetos, las situaciones y su persona de acuerdo
con sus intereses. Un pedazo de madgra puede

transformarse en un coche o en unbebé; un vaso
puede ser una casa, y un conjunto de corchola-
tas sus habitantes. -

El juego de papeles adultos también es fre-
cuente. Juegan a representar el de la mama, la

" maestra, la doctora, la mesera, etc. Su vida in-

fantil esta vinculada de manera directa con el
juego mas que con el trabajo adulto o socialmen-
te valorado.

Conclusion

A pesar de los limites que supone contar con un
espacio tan reducido para explicar la compleji-
dad de la perspectlva soc1olmgulst1La y su utili-
dad en e]erc1c1os de exposicién croscultural, re-
sulta necesario que los maestros se pregunten
acerca de aquello que explica el éxito o fracaso
de sus estrategias didacticas o pedagoégicas.
Las educadoras y profesores en general, al
contrastar sus supuestos con los estilos de par-
ticipacion de sus alumnos, y al someterse a lo
que ha sido definido como “exposiciéon croscul-
tural”, construyen un tipo de “conocimiento
cultural” que los puede apoyar en el desarrollo
de una comprensién mas amplia de su-practica
y del contexto en que traba]an (Spindler, 1987)
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PRESENTACION

En esta unidad no se presentan lecturas ya que los materiales o textos en base a los cuales se
realizaran las actividades en el desarrollo académico de ésta, se manejan cotidianamente en el
ejercicio de la docencia:

Plan y programas. Educacién Bésica: Preescolar.

Plan y programas. Educacién Basica: Primaria.

Libros de texto.

Libros para el maestro. ~

En esta unidad, se retomaran los conocimientos del curso: “Analisis curricular” y los de la
primera unidad de este curso, para hacer un analisis critico constructivo de la forma como se
presentan en los planes y programas de estudio de preescolar y primaria: la planeacién, co-
municacion y evaluacién del proceso ensefianza- aprendlza;e e identifique las caracteristicas

que plantean los enfoques tedricos que revisé erila primera unidad, los cuales snven de sus-
tento tedrico en los planes y programas.
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PRESENTACION | L

estrategias de planeacién, en las cuales se
investigacién como metodologia didactica
dizaje.

Enesta unidad se integran una serie de lecturas tendientes a orientar al ejercicio de algunas
encuentra el modelo de planeacién centrado en la
y otra en los grupos operativos o grupos de apren-

Para esta unidad se retomaran los conocimientos tedrico-metodoldgicos de las dos
des anteriores, para poder concretizar en ésta a través de ejercicios de planeacién, en la gene-
racidén de un modelo propio de planeacién de contenidos prbgraméticos especificos de acuer-
do al nivel, grupo, institucién y contexto en que se labore.

unida-

stl

TEMA 1. Estrategias de planeacién y
consideraciones sobre los procesos de
‘comunicacion y evaluacién

PRESENTACION

En esta lectura se hace la propuesta de un
planteamiento didéctico en el que la investi-
gacion constituye un principio orientador de
las decisiones curriculares, lo que, a su vez,
sirve como soporte metodolégico que inte-
5§14, enun proceso investigativo global, dife-
rentes recursos y estrategias de ensefianza.

;COMO INVESTIGAR EN EL AULA?

La investigacién
como metodologia didictica

;% cabamos,de caracterizar la inve’stigaci()n
como un principio didactico bésico que nos
permite dar sentido y organizar la actividad

“J. Eduardo Garcfa, et al. “¢Como investigar en el aula?”, e
Aprender investigando. Espana, Diada, 1989 Pp. 17-50.

educativa. Sin embargo, habria otras dos formas
de entender la investigacién: la investigaciéon
como metodologia derivada de ese principio y
la investigacion como recurso didéctico puntual.
Por metodologia entendemos el conjunto de.
PTESCripciones y normas que organizan y regu-
lan el funcionamiento del aula, en relacién con:
los papeles a desempefiar por profesoresy alum-
nos, las decisiones referidas a la.organizacién y
secuenciacién de las actividades, la creacién de
un determinado ambiente de aprendizaje en el
aula, etc. Como recurso concreto, la investiga-
cién seria un tipo de actividad mas, una estrate-
gia que se utiliza puntualmente en el conjunto
de la programacion. Claramente, metodologia
Yy recurso corresponden a niveles progresivos de
concrecion del curriculo. Asumir la investiga-
cidn como principio didéctico implicaria adop-
tar una metodo}ogia investigativa en ¢l aula, lo
que no impide que también, partiendo de otros
principios didéacticos v de otras metodologias, se
utilicen espdrédicamente estrategias de investiga-
cién, por ejemplo con motivo de un trabajo précti-
co en el laboratorio o de una salida al cam po.
Proponemos, por tanto, un planteamiento-di-
dactico en Ael'que la investigaciénAc'onstimye un
principio orientador de las decisiones curricioa-
res, 10@1}1@ comporta, a su vez, tna metedor Ogia
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que integraria, en un proceso investigativo global,
diferentes recursos y estrategias de ensefianza (la
exploracién del entorno, la transmisién oral del
profesor, el experimento de laboratorio, el trabajo
con documentos escritos, etc.).

Porlodemas, la metodologia es el componente
curricular que mejor define el modelo didactico
de referencia, al determinar la planificacién y el
desarrollo del programa de actividades. De he-
cho, cuando hablamos de un determinado mode-
lo de ensefianza lo caracterizamos fundamental-
mente por sumetodologia. Asi, calificar un modelo
como “activista” o “espontaneista” supone refe-

rirnos a una metodologfa que suele primar laabun-

dancia de actividades poco estructuradas y sin una
conexién clara con los contenidos, en las que el
principio que orienta las actividades de clase es]a
idea de que el conocimiento estd en la realidad y
el alumno lo tnico que tiene que hacer es “descu-
brirlo”. Igualmente, caracterizar un modelo como
“transmisivo” implica considerar que es la activi-

dad expositiva del profesor al factor determinan-

~ te de la dindmica del aula, segin el principio de
que el profesor es el depositario del saber y que la

informacién que éste suministra es asimilada sin

mas por el alumno. Enel caso de un modelo “in-
vestigativo”, estimamos que la investigacion del
alumno, por su adecuacién al proceso de construc-
cién del conocimiento, es el €je en torno al cual se
articula todo el proceso de ensenanza—aprendlzaje

Antes de entrar en un desarrollo més porme-
norizado de la metodologia investigativa, con-
viene destacar aquellos aspectos que diferencian

esta metodologia de otras propuestas metodo-

l6gicas. En primer lugar, no debe identificarse
exactamente con losllamados “métodos activos”
yaque el hecho de primar la actividad del alum-
no no supone que las acciones realizadas ten-
gan un caracter mveshgatxvo Por otro lado, la
investigacién en el aula no pretende remedar o
simular la investigacion cientifica, por lo que no
debemos confundirla con los métodos de

“aprendizaje por descubrimiento”, aunque, en
su origen, esté vinculada a éstos.

Los métodos basados en el descubrimiento va- . -

loran especialmente el aprendizaje de procedi-
mientos y destrezas, en contraposicion al centra-

miento en los contenidos conceptuales predom:i-
nante en los modelos transmisivos, pero a cosz
de obviar la importancia de la teoria en los plan-
teamientos curriculares. En efecto, se espera que
el alumno, de forma auténoma y trabajando con
los datos de su experiencia en la realidad, “descu-
bra”, sinmas ayuda, los conceptos que de manera
ev1dente estan en esa realidad. De ahi la creen-
cia de que, si el alumno reproduce la actividad
del cientifico, llegara a parecidas conclusiones que
éste. El resultado real es que dichos éonceptos no
suelen ser descubiertos, con la consiguiente des-
conexién entre las actividades y los contenidos,
de manera que el alumno no es capaz de situar lo
que hace en el marco de sus propias concepciones
sobre el mundo, pasando de una actividad a otra
sin comprender la razén de su actuacién y sin re-
elaborar esas concepciones. En tiltimo término, esta
perspectiva llega a confundir el proceso de cons-
truccion del conocimiento con un planteamiento
trivial, lineal y dogmatlco del “método cientifico”.
La metodologia investigativa, sin embargo,
imbrica los aspectos procedimentales y las es-
trategias de actuacion con lo conceptual. Tanto el
planteamiento del problema como el proceso de
resolucién estan intimamente vinculados a los con-
tenidos de las disciplinas o de los ambitos de ex-
periencia a los que el problema se refiere.
¢Como se relaciona la metodologia in Vesbgat/«
va con los contenidos curriculares?. Un gjempio
puede servirnos para ilustrar esa relacién. Si esta-
mos estudiando la poblacién humana tendremos
que considerar simultdneamente qué posibles pro-
blemas se pueden plantear que objetivos y conte-

‘nidos van unidos a esos problemas, como vamos

a orgamzar el traba]o en el aula para resolverlos,
de que manera vamos a evaluar si la investiga-
cion ha servido para cambiar o no las concepcio-

-nes de los alumnos, etc. En la figura 4 se detallan,

_ para el caso planteado, las correspondencias en-
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tre problemas, conceptos y actividades.

De lo que llevamos expuesto se deduce que
la metodologla investigativa posibilita no sélo
el aprendizaje de procedimientos y destrezas
sino fundamentalmente el aprendizaje de con-
ceptos. Se asume.asi una perspectiva que inten-
ta superar la tradic'ionai polémica entre los par-
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tidarios de proporcicnar conocimientos concep-
tuales y los partidarios de proporcionar instru-
mentos de aprendizaje. De hecho, pensamos que
el trabajo con problemas facilita el conocimien-
to de la realidad a través del uso de unos méto-
dos (estrategias de resolucién, técnicas experi-
mentales u observacionales, etc.), de forma que
ese conocimiento, al mismo tiempo que da sen-
tido a los métodos, cambia v se reformula gra-
cias a ellos. En términos de construccién del co-
nocimiento: ¢l cambio conce ph

del cambio ¢n los procedi
I

2s indiscluble

En relacién con todoe lo anterior es importante
resaltar que la metodologia investigativa no es
compatible con cualquier /forma de seleccionar y
organizar los contenidos. Estos constituyen aque-
llas informaciones verbales ¥ no verbales que van
a manejarse en el aula en relacién con los proble-
mas planteados y sobre las que se apoya el pro-
grama de actividades, siendo seleccionados y or-
ganizados en funcién de los objetivos propuestos
y enel marco de un determinado modelo didacti-
co. Desde ese enfoque, los contenidos no se refie-
ren sélo a conceptos o relaciones entre conceptos,
sino que incluyen también hechos, procedimien-
tos (destrezas, técnicas) actitudes, valores... ele-
mentos todos ellos que liegan a conformar cuer-
pos organizados de corocimiento.

En consonancia conlo dicho, el planteamien-
to investigativo comporta una cierta manera de

“seleccionar los objetivos y los contenidos. La

necesidad de la seleccién viene dada por la ina-
barcabilidad de los posibles objetos de estudio,
lo que supone adoptar una posicién flexible y
relativista respecto de los contenidos propues-

tos. JMediante qué criterios se deberd realizar

esa seleccion? La seleccion debe hacerse desde
un analisis del contenide a
de la perspectiva del sujeto gue aprende. N

Desde el andlisis del contenido de la materia
habria que considerar si los conceptos y proce-
dimientos elegidos son realmente representati-
vos del drea del saber o del ambito de experien-
cia al que se refieren los problemas planteados,

de cada m:

y silasideasbasicas que se manejan tienen sufi-

ciente potencialidad explicativa (permiten for-
mular y dar respuesta a mdltiples problemas).

Desde la perspectiva del sujeto que aprende
habria que considerar la significatividad psico-
logica de los objetivos y contenidos propuestos,
es decir, si éstos posibilitan que el alumno co-
necte la informacién nueva con sus viejas con-
cepciones. Ello exige que el contenido propues-
to sea adecuado a las reglas de razonamiento
que el individuo posee en relacién con dicho
contenido y, en general, a la complejidad de sus
estructuras cogniti‘vds‘ Tambien supone conec-
tar con la experiencia, los intereses (en sentido

ae
e

amplic) v la problemdtica de los alumnos, d
manera que puedah crearse expectativas positi-
vas en el estudiante hacia aquéllo que aprende,
a traves de la interaccién entre los intereses rea-
les delos alumnos y las propuestas del profesor
(ver un desarrollo mas detallado en el apartado
5). Deigual manera el aprendizaje debe ser fun-
cional parael individuo, es decir, el conocimien-
to adquirido debe poder ser utilizado por el
alumno ante distintas situaciones, permitiéndo-
le, ala vez, comprender e intervenir mejor enla -
realidad en que vive (cardcter adaptativo del
aprendizaje escolar).

En coherencia con lo hasta ahora expuesto,
los contenidos que se van a trabajar en el proce-
so investigativo deben organizarse no en una
secuencia lineal, sino mediante el uso de tramas
que muestren los conceptos, destrezas, etc. y sus
relaciones basicas (ver figura 4), acompanadas
de comentarios que sirvan de ayuda para com-
prenderlas (como puede ser la réferencia a po-
sibles itinerarios diddcticos a seguir en los pro-
cesos de construccién del conocimiento). Estos

- comentarios deben incluir también conexiones’

de estos contenidos con otros no explicitadosen
la trama. '

cQue interds tendria disponer de csas tramas?

- El uso de estas tramas presenta indudables veni-

tajas, ya que por una parte permite apreciar dis- ’
tintas relaciones en et conjunto del drea, ofre-
ciendo una visién mas general de la tematica a
trabajar en el aula y evitando la tradicional frag-
mentacion del saber, v, por otra, posibilita dis-
tintas formas de abordar la programacién v ia
secuenciacion de las actividades, pudid

acceder a cada concepto o destreza si;
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Fﬁlases (sexo, raza, edad)(l)J

Diversidad

Ne- de individuos

l
I

Estructura (1) l

Estructura y funcionamiento (1) del organismo
humano {reproduccidn, regulacién, nutricién)

o] et ®  consmato i
l @
| | Interespecificas - Nicho ecolégico 7
Biocenosis l ! Dinamica 1 - - H
| Intraespecificas Fle]aciones Sodales]
@) T ')
ey J P
Crecimiento - _Fluctnacién Desplazamientos -
exponencial m— espaciales (3) (4) ~ -
' )& v _
< s
. L e
Control interno Tasas Control externo (Alimentacién) — —= ~— — — e >~ -
{Control de la Vs i
natalidad) — — — — —————— — leRAMA CONCEPTUAL
) - —
PROBLEMAS EJEMPLOS DE ACTIVIDADES
1. ;Cémo son los individuos que ¢ Observacién y clasificacién de individuos
componen la poblacién? * Estudio del censo
- » Construccién de pirdmides de poblacién en base a la actividad
anterior
2. ;C8émo se distribuyen el espacio? o Observacién y comparacién de las poblaciones de distintos
barrios
3. ;Qué actividades realizan? o Dramatizacién de las relaciones que se tienen a lo largo del dia
4. ;Cémo y por qué cambia la poblacién? ¢ Estudio del censo
o Comparacién de censos chferentes ]uegos de sxmulacnon
-« Historias familiares de los alumnos
¢ Realizacién de problemas de dindmica de poblaciones
5. ;Cémo se controla el niimero de * Trabajos en base a materiales audiovisuales, sobre repro-
mlelduos" duccidn y control de 1d natalidad
» Comparacién de tasas de distintas poblaciones
6. (A qué se debe ese control? » Estudios de indicadores socioeconémicos en relacién con tasas

Figura 4. Correspondencia entre conceptos, problemas y actividades en el caso concreto de la poblacién humana. Los

niimeros entre paréntesis se refieren a los problemas.

caminos distintos. En definitiva, se facilita una
mejor adecuacién de los contenidos a las circuns-
tancias escolares concretas. ’
La propuesta 1nvest1gat1va requiere, pues,
una formulacién abierta y flexible de objetives
y contenidos ya que, desde una perspectiva
constructivista, la adquisicion de un determina-
do conocimiento {concepto, destreza, etc.) no
sigue la ley del “todo o nada” (se aprende o no

O
[¢2)

se aprende), sino que presenta diversas posibi-
lidades de acercamiento ¢ profundizacion en €él.
La construccién de conocimientos no seria un
proceso lineal, con-una secuencia fija en el tra-
tamiento de los conceptos, sino mésbien un pro-
ceso de reorganizacién continua en el que, al
mismo tiempo que se profundiza en cada con-
cepto, se construyen mallas de conocimientos
cada vez mas amplias y complejas.-Por tanto,
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entre las concepciones iniciales presertes ey el
alumno y las metas“ideales” propugnadas ha-
bitualmente en los curriculos, deben elaborarse

formulaciones intermedias que sean, indepen- -

dientemente de su estricta rigurosidad cientifi-
ca, validas para que el alumno;en un contexto
escolar determinado, pueda construir su propio
conocimiento. Asi, si se pretende que el alumno
comprenda un determinado concepto, interesa
disponer no sélo de una formulacién “terminal”

. dei mismo, SIno tambien de otfra formulaciores

“intermedias” que permitan un proceso gradual
de aproximacion desde los esquemas iniciaies
del alumno hacia esa formulacién “terminal”,
que se constituye, asi, en un punto de referencia
orientador de todo el proceso. Se ofrece en la
figura 5 un ejemplo de distintos grados de for-
mulacién de una nocidn cientifica (distinta pro-
fundizacion conceptual), referido al concepto de
morfologia urbana, indicindose algunas co-

CONCEPTCS NIVELES
RELACIONAD(CS
Edificio Existencia de zonas con edificias e
Medida altos y bajos.
Ubicacion

Area construida
Ubicacién

Diversidad externa
Clasificacién

Existencia de zonas construidas
caracterizadas por niveles distintos
de altura y por aspectos externos

diferentes.
|

Existencia de zonas construidas

partes de la ciudad

1§

Todos los coneeptos
antericres :
Eveolucién urbana
Estructura urbana

Area construida caracterizadas por niveles distintos -
Red viaria de altura y por aspectos externos
-Espacios libres iy diferentes, atravesadas por uncon-

Escala . junto organizado de vias de circu-

T}polqgllas de zona lacién y con espacios libres sepa-

Situacién rando dichas zonas y es su interior. | -

3

é;‘zavcizgztruxda ’Conjunto,_r i{\terre.lacionado, 'de

Espacios libres dreas constr_uxda.s diversas, red via-

Escala ria y espacios llbpgs :}c\lqe"ti‘enie su

Situacién” reflejo enel plano y dahuggea una

Plano posible divisién de la ciudad en } -
Trama urbana grandes partes (por suxmorfglo‘gza)

Tipologia de grandes casco antiguo, zonas de ensanche,

areas periféricas.

E

 morfologia como resultado de una

Estructura econdmica
Barrio e
Tipologias de ciudades
Area metropolitana
Region urbana
Planificacidn g

Integracién en la conceptualizacidén
anterior de aspectos evolutivos (la

evolucion histérica), interactivos
(la morfologia se halla estrecha-
mente conectada @ 1a esiructura |
urbana) y tipolégicos (tipos de ciu-
dades segun su motfelogia).

Figura 5 Diversos niveles de profundizacion relativos al concepto de morfologia urbana.
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nexiones del mismo con otros conceptos (am-
plitud conceptual).

De acuerdo con este planteamiento, propo-
nemos un modelo de organizacién de los conte-
nidos recurrente, en el que dentro de cada pro-
ceso investigativo y a lo largo de distintas
investigaciones (también, claro estd, a lo largo
de los diversos niveles de ensefianza), se pue-
dan reformular los conceptos de los alumnos res-
pecto de un determinado objeto de estudio. Se-
rfa una organizacién en espiral, con una
dimensién horizontal referida ala amplitud del
campo conceptual (namero de conceptos inter-
conectados en cada trama y en cada proceso in-
vestigativo) y con una dimensién vertical refe-

rida a la profundizacién creciente en cada’

concepto (diferentes grados de formulacién). En
la figura 6 se esquematiza ese modelo.

 PROFUNDIZACION

AMPLITUD DEL CAMPO CONCEPTUAL

-

Figura 6 Modelo relativo a la organizacién y secuencia-
cién de los contenidos

El desarrollo del proceso investigativo

Todo lo que un profesor programa para desa-
rrollar posteriormente, a lo largo del proceso
de enseﬂanza-aprendizaje y, por tanto, todo
lo que “ocurre” en dicho proceso puede redu-
cirse, en ultimo término, a actividades. En este
sentido se puede decir que la actividad, como
materializacién del disenio curricular, es la uni-
dad de programacién v que una metodologia,
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‘en definitiva, se plasma en una determinada

secuencia de act1v1dades con una peculiar
orientacion.

Frecuentemente se identifica el término “ac-
tividades” con lo que hace el alumno (por lo
general, ademés, con una connotacién de acti-
vidad externa, manipulativa) y no con lo que
hace el profesor, olvidandose que intervencio-
nes caracteristicas del profesor como introducir
una tematica, realizar una explicacién, comen-
tar un texto o recapitular conclusiones son tan
actividades del proceso de ensefianza-aprendi-
zaje como la resolucion por los alumnos de un
cuestionario en grupo, las intervenciones indi-
viduales en un debate o la presentacién de con-

clusiones de un trabajo realizado.

Cada actividad presenta una serie de carac-
teristicas (5) y tiene, por tanto, sus objetivos,
versa sobre determinados contenidos, contem-
pla técnicas de trabajo concretas, se estructura 'y
temporaliza de una forma determinada, etc.
Pero, por encima de la perspectiva de cada acti-
vidad, es necesario, desde la metodologla pro-
puesta, contar con criterios (coherencia, flexibi-
lidad, vinculacién con los intereses de los
alumnos, organizacién “en espiral” de los con-
tenidos...) para realizar una seleccién adecuada
de actividades y para establecer la oportuna se-
cuenciacién de las mismas.

En definitiva, la organizacién y secuenciacion
de actividades debe responder a un modelo no
lineal sino interactivo, en correspondencia con
las caracteristicas del proceso de construccion
del conocimiento. Y, preciSamente, el interés
fundamental del empleo de una metodologia
investigativa se halla en que proporciona un
marco referencial parala organizacién y secuen-
ciacién de actividades que facilita y potencia los
procesos de construccion de conocimientos en
los alumnos. En consonancia con esos procesos
podemos distinguir, en la aplicacién de una
metodologia-investigativa, tres momentos en
cuanto a la programacién de actividades:

— Actividades que se refieren a la bisqueda,
reconocimiento, seleccién y formulaciéon del
problema. '
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— Actividades que posibilitan la- “resolucién”
del problema mediante la interaccion entre
las concepciones del alumno, puestas de ma-
nifiesto por el problema, y la informacién

- nueva procedente de otras fuentes.

— Act1v1dades que facilitan la recapitulacién del
traba}o realizado, la elaboracién de conclusio-
nes y la expresion de los resultados obtenidos.

Conforme a ese esquema general, analizaremos
los diversos pasos que pueden contemplarse en
el desarrolio de una metodologia investigativa,
no tratdndose tanto de una sehuencia de dife-
rentes fases sino de la caracterizacién de los
momentos que constituyen el proceso.

Partir de problemas

El punto de partida del proceso de ensefianza-
aprendizaje ha de ser la asuncidn, por parte del
alumno, de la tematica a trabajar como auténti-
“objeto de estudio”, es decir, como algo que
le interese realmente, que estimule en él actitu-
des de curiosidad (en un sentido amplio) y que
tenga potencialidad para desencadenar un pro-
ceso que desemboque, en tltimo término, en la
construccién de nuevos conocimientos. Una
metodologia de cardcter investigativo tiene que
-contemplar, por tanto, como pauta inicial de la
secuencia de actividades, el interesar al alumno
en el objeto de estudio, es decir, en el problema.
Plantear la secuencia de aprendizaje a partir de
problemas tiene las siguientes ventajas:

alumnos,; propiciando la adecuacién de las
propuestas de estudio a nivel intelectual y a
las caractertsticas de los mismos.

Partir de problemas constituye, pues, un paso
decisivo en la metodologia. Pero ;qué entende-
mos por “problema”? En términos sencillos po-

~demos considerar como “problema” algo (un

hecho, una situacién, un planteamiento...) que
no puede resolverse autométicamente median-’

€ 1os mecanismaos que normalmente utilizamos,
sino que exige la movilizacion de diversos re- "
cursos intelectuales.

El problema no tiene por qué ser una pre-
gunta explicitamente formulada (aunque, en
altimo término, siempre serfa reductible a al-
guna modalidad de pregunta) sino que puede
ser una situacion novedosa que estimula la cu-
riosidad “cientifica”, un conjunto de datos difi-
ciles de casar con conclusiones anteriores y que,
por ello, obliga a buscar mecanismos de reajus-
te o de compatibilizacién, o un simple aconteci-
miento con caracteristicas tales que presente di-
ficultades para integrarse, per los mecanismos
habituales, en la experiencia cotidiana de los
alumnos: En la figura 7 se presentan distintas -
formas de plantear un problema.

El problema tampoco debe proponerse sélo
como una situacién inicial, sino que debe consi-
derarse a lo largo de todo el proceso de ense-
fNanza-aprendizaje, de forma que las caracteris-
ticas de dificultad, inadecuacién a las ideas
anteriores, estimulo de la curiosidad, etc., inhe-

- rentes al problema, han de mantenerse —y aun

ks un mecanismo eficaz para interesar al

alumno en la tematica a trabajar dando sen-
tido, desde el comienzo, a la secuencia de
~actividades.

~ Posibilita la explicitacién y el cuestionamien-
to de las concepciones de losalumnos acerca
de la citada tematica, iniciando, asi, el proce-
so de reestructuracién de esas concepciones.

1

Evita parﬁr de pla team;ontoq academmstas
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-

reforzarse— a 1o'ldbgo del trabajo posterior. En
este sentido, se puede décir que el problema‘ es
“un proceso”, que se va desarrollando, refor-
mulando y t“ersmcando (dando lugar a nue-
VOS proqlemas posibles) de forma paralela
propio proceso de aplicacién de la metodolo-
gia. ;Es necesario traer a colacién, una vez més,
la afirmacién de que un problema bien plantea-
do —lo que suele ocurrir mas bien al final del
proceso— es ya una solucién? -

al

En relacion con ésto hay qu precisar que
partir de un pmblema no implzca automasica-
mente, elaborar al finalJa solucidn correciz de;
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ocurrira con sus temperaturas?

1 l Dos cuerpos que presentan distintas temperaturas se ponen en contacto. ;Qué

2 |

Las plantas verdes realizan la fotosintesis durante el dia y respiran por la noche.

[_—_] VERDADERO
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Macera

Un alumno curioso realiz6 la siguiente experiencia. A comienzos de curso sembré

una semilla en una maceta. El peso de la semilla era de 5 gr. y de 3,452 kgr.elde

la tierra dela maceta. Observé y midié la germinacién de la semilla y el desarrollo
“de la planta a lo largo de todo el curso. Con una tapa impidié todo trasvase de
materiales entre el exterior y la planta,
excepto agua que afiadia periodicamente (30
1 en total). Obtuvo los siguientes pesos’
finales: ,

Peso de la planta “viva”

Partiendo de esos datos ;Cémo podrias explicar el crecimiento de la planta?

1,635 kgr.
0,563 .
3,351 "

1" i

seca
tierra

“
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Figura 7 A través de distintos casos se ejemplifican diversas formas de presentacién de un
problema. El prbblema 1 se plantea como una pregunta abierta, el 2 como un enunciado
que exige una respuesta cerrada, el 3 parte de unos datos empiricos y se apoya en un
grafico, el 4 parte de una noticia que supone un fuerte contraste con el conocimiento anterior.

mismo. En primer lugar, habria que establecer
que no siempre existe una tnica y correcta so-
lucién para el problema, pero, en cualquier caso,
tiene mayor interés didéctico —y ésa es una de
las claves de esta metodologia— “trabajar” con
el problema antes que buscar la solucién como
si de tin acertijo o rompecabezas se tratase, Tra-
bajar con problemas €s,.pues, un proceso. inte-
lectual complejo, que ofrece multitud de posi-
bilidades de aprendizaje y de encadenamiento

de nuevas cuestiones, de forma que, en tdrno al

eje que cofstituye el tratamiento del problema,
se articulan nuevos problemas y nuevas temati-
cas que puedan guiar el proceso de aprendizaje
del alumno. La figura 8 ejemplifica un caso con-
creto de “ramificacién” de un problema.
¢Quién plantea el problema? Lo fundamen-
tal es que el problema sea asumido como tal por
los alumnos y, en ese sentido, resulta realmente
secundario el hecho de que también el plantea-

- miento, o la formulacién, proceda de los pro-

pios alumnos. Ello dependera del nivel de en-
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ACTIVIDAD PREVIA AL PLAN-

RELACION TROFICA , ,
RED TROFICA = [ N~ ————™ TEAMIENTO DEL PROBLEMA:
\\ LOS ALUMNOS OBSERVAN QUE
> N DETERMINADOS SERES VIVOS
CARNIVOROS AN UTILIZAN-A OTROS COMO ALI-
PARASITOS ~ N MENTO
'SIMBIONTES ~ I
ngBWOROS o _j‘; JQUETIPOS DERELACIONES ALI-
MENTICIAS SE OBSERVAN?
% F
-~ ~ i L
AUTOTROFOS 7TODOS LOS SERES VI-
FOTOSINTESIS | . .. VOS SE ALIMENTAN
{ PRODUCTORES * ™1 COMIENDOSE A OTRO
DESCOMPONEDORES ' SER VIVO?
FITOEAGOS CUANDO UN SER VIVO SE
CONSUMIDORES | — — 4 L —{ COME A OTRO ;SIEMPRE LO
CARNIVOROS MATA? JUTILIZA TODO O
ETC. SOLO UNA PARTE?
N 4
FACTOR LIMITANTE ;QUE SUCEDE CUAN-
CONTROLDELA | | | DOEL ALIMENTO ES |+
DINAMICA DE LAS ESCASO?
POBLACIONES
{;QUE HACE UN SER VIVO PA-
CONDUCTA ALIMENTARIA |— — — L 1 _| RA CONSEGUIR ALIMENTO?
MECANISMOS DE DEFENSA ‘
CONDUCTA SOCIAL ;QUE ESTRUCTURAS (ORGANOS, ETC)) |
S .| SE ENCARGAN DE LA ALIMENTA- |
NUTRICION ' CION DE LOSSERES VIVOS?
DIGESTION T - —F
ABSORCION |——————— L{ (PARA QUE UTILIZAN EL ALIMENTO? }
TRANSPORTE ] :
RESPIRACION - - :
e ENERGIA 1
ACTIVIDAD B
DESARROLLO [~ — — — —
CRECIMIENTO =
ETC.

Figura 8 Diferentes problemas articulados en torno a la idea de la relacién alimenticia. Se
indican también algunos conceptos relacionados.

senanza, de las caracteristicas de la materia y

de otras circunstancias.

- De hecho, los problemas pueden ser plantea-
~dos por el profesor o por los alumnos (indivi-
dualmente o en grupos), o bien surgir de una

“investigacion anterior. En cualquier caso, algin

tipo de actividad inicial, introductoria o desen-
cadenante (y, SiQIﬂpl‘Q, motivadora) puede faci-
litar el abordaje dela tematica de estudio v ofre-
cer una situacion propicia para el planteam
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de problemas, especialmente por parte de los
alumnos . : .
Asi, determinadas actividades de exploracién
del entorno (por ejemplo, una salida al campo o
1n paseo por la ciudad), determinados centros
de interés (el hucrto escolar, el mantenimiento
~de animales vivos en el aula, la elaboracién de
_un periddico escolar, la construccién de un ju-

CONCEPCIONES E

guete, etc.) y, en general, todas aquellas activi-
dades que, sin tener unos objetivos educativos
bien especificados, sirven para detectar y am-
pliar el campo de intereses de los alumnos cons-
tituyen una fuente fecunda de problemas a in-
vestigar. En la figura 9 esquematizamos los
diferentes aspectos relacionados con el plantea-
miento del problema.

ACTIVIDADES DE EXPRESION Y
EXTENSION DEL CAMPO DE IN-

INTERESES DEL ‘;
ALUMNO

v

PLANTEAMIENTO DEL | [,

TERESES DE LOS ALUMNOS (EX-
PLORACION DE SU ENTORNO,
JUEGOS, ETC.) . ...

ACTIVIDADES DE INVESTIGA-

PROBLEMA
i

)

| CONCEPCIONES E INTE-]

CION PREVIAS

ADAPTACION DE LA OR- | .

RESES DEL PROFESOR

GANIZACION DEL SABER
CIENTIFICO AL AULA

FIGURA 9 Aspectos relacionados con el planteamiento del problema

No hay que perder de vista, por otra parte,
que el que algo sea 0 no “problema” es una cues-
tion relativa, ya que determinadas situaciones
novedosas, informaciones sorprendentes o plan-
teamientos supuestamente motivadores llegaran
a ser asumidos como “cuestién problemética”

por un colectivo determinado (en este caso, el

grupo de alumnos) en funcién de las concep-
ciones predominantes en dicho grupo, del con-
texto en que se plantea el supuesto problema y

~de la motivacién existente: Incluso un proble-

ma correctamente formulado, y muy interesan-
te en determinado contexto, puede no consti-

- fuir una situacién-problema para otro grupo,

bien porque resulta algo excesivamente fami-

liar o porque no hay ningin tipo de motivacién

o porque el planteamiento no propicia la curio-
- sidad investigativa. _

Asi, por ejemplo, preguntarse por el caracter
y la distribucién de las funciones de una ciudad

- 104

pu‘ede resultar, en principio (sin el apoyo de al-

guna actividad de aproximacién o conexién), . . .-

alejado de los intereses y concepciones de alum-
nos del medio rural, 0 bien plantearse qué pasa
con el dinero que uno entrega al tendero al com-
prar un producto pudiera ser irrelevante para -
alumnos adolescentes, mientras que quizas des-
pertaria la curiosidad en alumnos del ciclo ini-
cial o medio. _ /

¢Debe el profesor contribuir a centrar el pro-

blema? El profesor puede proponer o sugerir -

problemas y cuestiones paraestudiar y, en cual-
quier caso, debe centrar el problema-seleccio-
nado (en caso de que ello no haya ocurrido) y
contribuir a una formulacién que facilite el tra- -
bajo con el mismo. Al centrar el problema el
profesor garantiza la conexién con los supues-
tos basicos de la programacién prevista para el
nivel y materia de que se trate, en tanto que,
propiciando una formulacion adecuada, sienta _
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unas bases de partida mas firmes para avanzar
por el camino de la construccidn de conocimien-

tos. Ello, no obstante, sin perder de vista que el '

pr oblema, de hecho, suele reformularse a lo lar-
go del proceso de investigacién.
" No hay que olvidar, a este respecto, que re-
conocer, plantear, formular problemas son des-
trezas que el alumno puede no poseer e incluso
tardar en conseguir. En efecto, el alumno en su
existencia cotidiana se enfrenta continuamente
“situaciones problemaéticas”
asuntos dwarqsf: y desarrolla estrategias propias
para resolverlas —de hecho, asi aprende—, pero
0 suele estar acostumbrado a realizar lo mis-
maoen el ambito escolar, en el que suele reaccio-
nar adoptando actitudes relativamente pasivas,
en el convencimiento no sélo de que el profesor
es la fuente de los conocimientos (entendidos
como “soluciones” dadas, no como problemas
para solucionar) sino de que mantener ese tipo
de actitud le garantizara el éxito escolar (apro-
bar, en definitiva).
Por todo ello, habria que considerar como una
meta a conseguir progresivamente el que el
alumno sepa reconocer problemas, seleccionar-
los, plantearlos y formularlos. Para facilitar ese
aprendizaje habréd que ofrecerle ejemplos, pero,
sobre todo, favorecer el que se ejerciten estas
destrezas y propiciar la interaccién entre que el
alumno vaya consiguiendo por si mismo y las
orientaciones que el profesor le pueda propor-
cionar al respecto.
_ Como hemos, reiteradamente, manifestado,
" para que un problema sea asumido como tal por
los alumnos tiene que hallarse relacionado, de
alguna forma, con los intereses de dichos alum-
nos. ;/Como garantizar la conexion entre [os pro-
blemas planteados y Jos intereses de los aliun-
nos? Esta cuestion nos remite al tema general
(clave, por otra parte) de la motivacién. Ante
todo, habria que delimitar qué entendemos por
“intereses” de los alumnos. Desde luego no son
intereses las curiosidades puntuales, circunstan-
ciales, que frecuentemente manifiestan los alum-
nos de forma espontanea o o respondiendo, no
auay reflexivamente, a la pregunta: jqué temas
= gustaria estudiar? La experiencia demuesira

" relacionadas con

que, por lo general, los alumnos responden con-
dicicnados, quizds no conscientemente, por de-
terminados estimulos que les influyen fuerte-
mente a través de los mecanismos sociales que
sirven de cauce a la informacién (television,
mensajes transmitidos por el medio familiar o
por la pandilla, etc.) y que determinan la apari-
cidén de los consabidos temas: la droga, la delin-
cuencia, el paro, las relaciones sexuales...

Y no es que estos temas no respondan a sus -
intereses, sino que existen multitud de otros te-
mas (a veces incluso relaciones con los citados)
que conectarian potencialmente con los intere-
ses de los alumnos si se trabaja, desde el punto
de vista didactico, la ampliacion del campo de
motivacién. Muchos temas aportados por las
materias escolares seguramente llegarian a in-
teresar a los alumnos si se abordan con plantea-
mientos estimulares. Incluso tematicas conven-
cionalmente consideradas como poco moti-
vadoras o alejadas de los intereses de los alum-
nos podrian ser asumidas como problemas a tra-
vés de determinadas estrategias, como, por
ejemplo, mediante su integracién en un proce-
so de trabajo sobre tematicas mas amplias para

las que los alumnos si pueden estar mas moti-
vados. Por otra parte, paradopcamente esas te-

maticas quelos alumnos suelen citar como cen-

tros de st interés casi nunca llegan a ser estu-
diadas en profundidad y de forma sistematica,
qLuzas por pertenecer a ambitos experlenaale\
(relacionados con la educacién para la salud, la
educacién para la convivencia, la educacion
sexual, la educacién ambiental, etc.) y no inte-
grarse facilmente en los campos de las discipli-
nas escolares.

En definitiva, al plahtear y seleccionar los
prouemac debe establecerse una interaccién
entre las propuestas estimulantes y sugestivas
que pueda hacer el profesor y los intereses po-
tenciales, latentes, de los alumnos, conectando
esas propuestas con las inquietudes de €stos v
tendiendo a la ampliacion progresiva del pri-
mitivo campo de motivacién del alumnado. En
Luaﬂqmer caso, trabajos sistematicos de mdagc
cién acerca de los intereses de los alumnosavi-
darianalos profesoresa centrar el planteamienzc

,_
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de los problemas y a contextualizar més ade-
cuadamente sus propuestas de ensefianza.

Es evidente que el profesor cuenta, como mar-
co de referencia, con una programacién deter-
minada, pero en ella deben tener cabida diver-
sidad de posibles problemas, que permitan
trabajar las tematicas basicas contempladas en
la programacién. Ello nos lleva a una nueva
cuestion.

(Qué tipos de problemas seleccionar? Para
responder a esta pregunta habria que tener en

. .cuenta variables como el nivel de ensefianza, la

materia, la programacion prevista, etc. Efecti-
vamente puede haber problemas mas generales
o mds concretos, de orden similar o jerarquiza-

dos, centrados en una tihica cuestidon o ramif:-
cados, problemas abiertos que admiten diversi-
dad de soluciones o problemas cerrados, con una
tnica solucidn, problemas con relativamente
pocas variables (frecuentes, por ejemplo, en el
campo de la Fisica, de las Matematicas o de la
Lengua) y problemas complejos, con gran can-
tidad de variables, més frecuentes en Ciencias
Naturales o en Ciencias Sociales. En la figura 10
se muestran diferentes tipos de problemas.
Los problemas no tienen por qué plantearse
en el &mbito estricto de cada area, sino que pue-
den tener un planteamiento globalizador (el es-
tudio de la contaminacién por ejemplo) o bien
referirse a procedimientos (como representar

1. En tres bandejas colocamos semillas para que germinen. En la 1* colocamos 30 y
germinan 18; en la 2* colocamos 53 y germinan 27; enla 3* colocamos 40 y germinan
22. ;En cual de las bandejas ha tenido mas éxito la germinacién?

22 ] 5
2. Esta es la red de trafico de un barrio. Pero estan sin indicar los sentidos de trafico
permitidos y los no autorlzados Hazlo de manera que se cumplan las sxguxentes' -
condiciones:

.

MATEMATICAS

a) Todo vértice debe ser accesible desde cual-
quier otro. s
b) La longitud total de tramos con doble senti-
do ha de ser la menor posible.

,3. ;A qué se deben las subidas periédicas de los precios de la gasolina?
é P P 8
(Qué le “ocurre” al “trigo” desde que se cosecha hasta que llega a tus manos en
forma de pan? Como se desarrolla ese proceso de transformacion? -
pan: g P
5. ;Qué tiene que “pasar” (qué pasos se dan) en este pais (o en tu pueblo o C‘Fudad)
para que se cambie una ley o para que se ponga en practica un nuevo 1mpuesto7

SOCIALES

o
de

6. ;Como solucxormrlas el conflicto prov ocado por la contaminacién de la ria
Huelva? :

7. A medida que ‘subimos por la ladera de una montafia nos vamos encontrando :
distintos tipos de vegetacién. Comenta este hecho. ‘

8. En un trabajo de clase un nifio escribe lo siguiente: “El bebé ests en una bolsa
dentro de la barriga de la madre y empieza a crecer cuando el esperma del padre
entra en la bolsa y le da vida”. ;Estas de acuerdo con ese nifo?

9. (De qué dependera la altura que alcanza una pelota cuando la lanzamos hacia
arriba?

NATURALEZA

10. ;Qué diferencias existen entre la manera de hablar de los andaluces y la manera

- de hablar de los madrilefios? ;A qué crees que se deben esas diferencias?

- 11. Formas parte de un jurado quevaa seleccionar el mejor cartel para las jornadas
culturales de tu centro. ;A qué aspectos le darfas mayor 1mportzmcxa ala hora de s
puntuar cada obra? ;Por qué? -

EXPRESION

igura 10 Diversos ejemplos de problemas relativos a distintas dreas del saber

106
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algo a escala, clasificar un conjuntc de objetos...)
0 a actitugdgs .-.:{,posmmnamlento ante una situa-
cién conflictiva en la clase, valoracién de deter-
minados hechos sociales...) Ademas de las dis-
tinciones hechas, conviene tener en cuenta una
division basica: hay problemas que son més pro-
piamente de investigacién y otros que més bien
son de aplicacién; los primeros obligan a poner
en marcha un auténtico proceso, secuenciado,
de bﬁsqueda de respuestaS' los segundés com-
portan mas bien la aplicacién, a una situacién
nueva, de conocimiento o pmcgdimien"os ya
asumidos. Aunque este segundo tipo de proble-
mas también se puede utilizar en 3a metodolo-
gla 1nvest1gat1va, es el pnmer UpO el que res-
ponde mas ajustadamente a la caracterizacién
de lo que es un problema (o situacién proble-
matica) realizada al comienzo de este apartado.

Como norma general, se puede decir que no
es conveniente plantearse, a la vez, muchos pro-
blemas y /o muy diversos, pues ello dispensa-
ria la linea de investigacién elegida vy dificulta-
ria gl proceso de construccién de conocimientos.

En dltimo término la seleccién del ntimero y
tipo de problemas ha de realizarse en un nivel
de concrecién de la programacién al que nos
referimos posteriormente mediante e]emplos
concretos.

Concluyamos destacando la idea de que vale
la pena dedicar tiempo v energias, desde la
perspectiva de esta metodologia, a plantear y
seleccionar problemas, pues ello serd un firme
apoyo para el desarrollo posterior de la secuen-
cia de actividades y garantizara, en gran parte,
la consecucién de los objetivos buscados a tra-
ves de la aplicacién de la metodologia investi-
gativa.

Contar con las concepciones
de los alumnos

Sise toma como referencia una concepcion cons-
tructivista del aprendizaje hay que admitir que
€ste se produce por interaccién entre el conoci-
miento de que dispone el alumno y las nuevas

informaciones que le llegan. Ello obliga a consi-

7

derar las concepciones de los alumnos no come
“conocimiento erronee” (por el hecho de que e
se ajuste a lo que se considera correcto, desde el
punto de vista cientifico) sino como bases ¢ pun-
tos de engarce sobre los que se irdn construyen-
do los nuevos conocimientos.

Pero ;tienen realmente los alumnos concep-
ciones propias acerca de las materias escolares?
Se suele admitir la existencia de concepciones
en los alumnos acerca de asuntos con los que
estan mas familiarizados, perc hay quienes se
resisten a aceptar que esos alumnos tengan con-
cepciones mas o menos elaboradas sobre conte-
nidos académicos, como, por ejemplo, sobre
Matematicas, Historia, Idiomas, Ciencias Natu-
rales...

Y, sin embargo, si se indaga un poco, se llega
a la conclusiéon de dicha existencia. Asi, por
ejemplo, los alumnos tienen determinadas con-
cepcionesglobales del espacio, mapas mentales
de las partes de una ciudad, interpretaciones
personales de lo'que es una escala y su aplica-
cién a la realidad..., lo cual influye de forma
directa en aprendizaje de tipo geografico, ma-
tematico..., e indirectamente en muchos otros

aprendizajes.

También tienen los alumnos sus concepcio-
nes acerca de cémo funciona una sociedad (ac-
tual o histérica) y sobre por qué cambian las
sociedades. Asi, por ejemplo, suelen creer que
un sistema politico es sustituido por otro-cuan-
do los gobernados estan hartos y no pueden
soportar el sistema primero o que la Historia

cambia decisivamente gracias a la intervencién
de los-grandes hombres (sean polmcoq artistas
o inventores...).

En el campo de las Ciencias de la Naturaleza
son bien conocidas muchas de las concepciones
que presentan los alumnos. Asi, para ciertos
alumnos se identifica la vida con movimiento o
con actividad, para algunos la naturaleza es algo
que no cambia con el tiempo, para otros sdlo
hay relaciones de causa—efecto y son incapa-
ces de ver interacciones, etc. (6).

Los alumnos 5uelen tener también corcer-
ciones referidas a las Matematicas, el Le
etc. Es frecuenté una concepcidn inst nia-
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lista tipica de las Matematicas (qué también sue-

le darse en materias como Fisica y Quimica),
consistente en aplicar, mecanicamente, determi-
nadas férmulas o algoritmos sin analizar pre-
viamente las variables del problema propuesto
y sus posibles caminos de soluciéon.

En Lengua, los alumnos suelen sobrevalorar
la lengua escrita respecto de la hablada; acos-
tumbran, asimismo, a identificar como lo “co-
rrecto” la norma que perciben, a través de los
medios de comunicacién o en la escuela, sin con-
siderar en su adecuado contexto el hablalocal o
regional, o, también, a concebir la lengua como
algo estatico. En cuanto a los idiomas extranje-
ros es caracteristica la tendencia a “traducir”
desde la propia lengua en vez de “construir” en
términos del idioma en cuestién.

Algo similar podemos decir en cuanto a las
concepciones dogmaticas acerca de los cdnones
estéticos 0 en cuanto a la asuncién acritica de
las pautas morales establecidas en una sociedad.

En cualquier caso, como las concepciones de
los alumnos, correspondientes a los diversos

campos del conocimiento, se hallan interconec-
tadas entre si y jerarquizadas, constituyendo
estructuras conceptuales generales, las concep-
ciones referidas a un determinado nivel y so-
bre un cierto aspecto repercuten en el conjunto
del “edificio conceptual” del individuo, lo que
‘obliga ain més a tener en cuenta dichas con-
cepciones. : )

Las concepciones que tienen los alumnos
acerca de los diversos aspectos de las materias
escolares difieren, pues, significativamente de
los contenidos de los programas escolares, con
el agravante de que, ademds, suelen estar-muy
arraigadas en el individuo y ser muy resisten-
tes al cambio (7). Esto no debe extrafiarnos si se
tiene en cuenta que los alumnos estan integra-
dos en un contexto que les obliga a dar respues-
tas y soluciones a multitud de problemas o cues-
tiones sobre los mas diversos asuntos, por
ejemplo, cémo se reproducen los animales (y las
personas), por qué unas personas mandan y
otras no, por qué sale y se pone el sol, por qué
hace-a veces frio y a veces calor, qué cosas son
bonitas y cudles feas (y a qué se debe el

que se

las considere asi), cémo es posible que les pa-
rezcan mal a los padres cosas que les parece bien
a los amigos, por qué hay que hablar “correcta-
mente” enla escuela sien el ambito de la pandi-
lla uno se entiende con otro lenguaje (aunque
sea considerado “incorrecto” por los profesores),
etc. etc... Esas respuestas que los alumnos van
dando a situaciones como las citadas van con-
solidando, poco a poco, concepciones sobre el
mundo, formas (o0 esquemas) de proceder ante
las situaciones, actitudes y valores determina-
dos..., que son puestas en ]uego en el contexto
escolar. -

Y, sinembargo, lo més frecuente es que ésto
no sea tenido en cuenta a la hora de planteary

desarrollar el proceso de ensefianza, en'la ma-

yoria de los casos, por no prestarle suficiente
atencion, en otros, por no sabel cémo enfrentar-
se al asunto.

En efecto, ;qué hacer con las concepciones de
los alumnos? Ante todo, es necesario ayudar al
alumno a exp11c1tar as, lo que permitira, al mis-
mo tiempo, que el profesor las vaya conociendo
y obtenga una visién general de las mas frecuen-
tes y de las que més puedan incidir en el proce-
so de aprendizaje. La explicitacién de las con-
cepciones tiene grandes ventajas, no sélo para
el profesor, como informaciones fundamenta-
les para planificar estrategias de ensefianza, sino
también para el alumno, que, al tener concien-
cia de sus propias concepciones, se pone en dis-
posicién de reflexionar sobre ellas y enfrentar-
las con nuevas informaciones, lo que provoeard
su posible reestructuracion y la construccién-de
nuevos conocimientos.

Pero ;como hacer que el alumno explicite sus
ideas previas?, ;jcuindo es el momento mas
oportuno? Es deseable que el profesor vaya in-
dagando las concepciones a través del desarro-

llo normal de las actividades de ensefianza,

mediante el anélisis continuo de la produccién
de los alumnos y la observacién en el aula; pero

uede tener gran utilidad prever algunas acti-
vidades especificas de exploracién, sobre todo
al comienzo de una unidad o de un conjunto de
unidades conectadas entre si. Asi, por ejemplo,
se puede pasar algun tipo de encuesta o cues-

10&.
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tionario preparado al efecto, poner al alumno
ante unasituacion novedosa dada y pedirle una
solucién o una aplicacién (o simplemente su
opinidn) justificando lo que haga, pedir deter-
minados dibujos, croquis o similares, tener una
conversacion preparada o entrevista (bien indi-
vidualmente bien con pequefios grupos), etc. (7).
Laindagaciénde las concepcioncs individua-
les puede ser complementada con la indagacion
en pequeno o gran _rfzt:o mediante u_»tnb G'n,
las técnicas citadas, sobre ¢ i
“ensefianza socriti
fesor-alumnos que va
mientoy la explicacién
En resumen, habria que combinar iz aplica-
cién de estrategias que nqhten ia explicitacion

a lo largo de toda la secuencia de actividades
con la contemplacién de momenfos especial-
mente adecuados para dicha expl Lumqun COmo
pueden ser los de las actividades de presenta-

cién, iniciacién o toma de contacto con una te-

maética, asi como también en los mon
que se plantean hipdtesis scbre los problemas
que se vari a traba var

Tras la explicitaci %; de :as concepciones se
inicia la contrastacion —cue se ae:arfo;;ara al

largo de toda la secuencia
las concepciones previas con ievas informa-
Ciones que se van generanio, en i proceso conti-
nuado de rea;uste cogrut:vo, que es, en definitiva,
el proceso de consiruccidn del conocimiento.

Un momento adecuado abl
conexion entre ia-expii
y el inicio de la contrastacidnes el d
miento de posi’nles hi i
cuando se han ;L
losquesevaats
forma ”Sp’)ﬂul
ciar su canaliza
tas a dicbos probipn as. P¢
intentos son las Aipotess
tas que, a mode de conjetur
nos al principio de la investigacior
ello, suelen estar fundar
ciones anteriores
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metodologia experimental, sino mas tien de
que, ya que espontanea y casi autométicamente
suelen surgir “respuestas” alas cuestiones plan-
teadas, se propicie su expresién, lo que, ademas
de facilitar la explicitacién de las concepciones,
serviria, asimismo, para establecer caminos por
los que dirigir y canalizar el proceso de bisque-
da de respuestas.

Se haga o no de manera forma
establecimiento de hipétesis, o
bisqueda”, ayuda, pues, a é’;’ié’:ua a dotar d
S@m;de al cimulo de actividades posteriores
ba]o con documentos, apor*aaone 5 del pro-
fesor, salidas de observacién, experimentacio-
nes concretas, etc.), frente a una ensenanza de
tipo espontaneista o activista, en la que el alum-
no no ve sentido a las actividades que se le pro-
ponen y que no comprende a qué van dirigidas.

Como en el momento del planteamiento de
problemas también nos podemos preguntar
aqui: jquién formula o establece las hipotesis?
El quelohaga, individualmente, el alumno, ten-
drd la ventaja de facilitar la explicitacién de las
concepciones, tarea en la que el profesor debe
aportar su ayuda. Pero también se puede hacer
en pequeno grupo o partir de hipétesis ofreci-
das por el profesor. Se trataria, en todo caso, de
propiciar la interaccién entre las hipétesis indi-
viduales, las de pequenos grupos y las que, en
ultimo término, pueda ofrecer el profesor.

En efecto, no siendo p031b1e en el desarrollo
de la clase, tener en cuenta, puntualmente, to-
das las hipotesis individuales, se debe propiciar
la interaccion entre hipotesis —el trabajo en pe-
quefio grupo es un primer paso Gtil—, tendien-
te a concretar algunas que puedan servir de re-
ferencia real para el proceso de trabajo. El
pm?’pser pufade, en cualquier caso, elaborar

FLus S R

\phata el

I.
1

,.»-.

delos (tipos mas frecuentes y relevantes) de hi-
potesis a partir de las expresﬁ@ias por los alum-
nos (o bien, simplemente, a partir de les

concepciones indagadas). Una vez que se est

blecen, por el mecanismo oportuno, alguuas
pocas hipotesis, cada alumno debe asumir ai-
guna de las ofrecidas, que, a partir de ese me-

mento, le sirve de gulaensu proces
Es fi und amental qu

1 esa ‘nmé
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dida y asumida personalmente por el alumno;
e lo contrario, se iniciarfa un proceso de inves-
iigacidn ficticio. :
A partir de aqui lo que habna que garanti-
zar, desde la metodologia, es someter a cuestio-

namiento estas “respuestas de partida”, alolar-

1o de las actividades posteriores, mediante
sstrategias adecuadas. No se trata, insistimos,
de validar, de forma convencional, las hipéte-
sis, sino de propiciar la confrontacién entre res-
wuestas iniciales y nuevas informaciones, en
orden a la elaboracién de conclusiones finales,
. en definitiva, de nuevos conocimientos.

PLANTEAMIENTO DEL

Trabajar con nuevas informaciones

Definidas unas lineas de actuacién que canali-
cen la construccién de respuestas a los proble-
mas planteados, se inicia una fase de trabajo,
larga, en la que interacttian gran diversidad de
informaciones (contenidos, en definitiva) pues-
tas en juego en el proceso de aprendizaje.

Se va desarrollando asi el complejo proce-
so de reestructuracién de conocimientos, que
es, alavez, el proceso de aprendizaje y el pro-
ceso de aplicaciéon de la metodologla (ver fi-
gura 11).

PROBLEMA

Y

I
CONCEPCIONES DE LOS

ACTIVIDADES FACILITADORAS DE LA
INTERACCION ENTRE INFORMACIONES
RELACIONADAS CON EL PROBLEMA

ALUMNOS
|

'PO,SIBLE FORMULA-|
CION DE “HIPOTESIS”

4

TIVIDADES)

FUENTES DE INFORMACION PROPUES- |
TAS POR EL PROFESOR (BANCO DE AC-

Figura 11 En el momento de Ia interaccién, una vez exphcxtadas Ias ideas de los alumnos, co-
mienza un intercambio de puntos de vista y una busqueda de informaciones que posibilitan la

restructuracién de esas ideas.

Estas informaciones proceden de fuentes muy
“iversas. En primer lugar, juegan un importante
sapel (como hemos venido destacando) las infor-
maciones constituidas por los aprendizajes ante-
riores de los alumnos, base sobre la que se conso-
lidaréan los nuevos conocimientos. Asi, por
gjemplo, lasideas del alumno sobre su propio cuer-
po {constitucion, funcionamiento...), sobre la ciu-
dad en que vive (partes, funcionamiento, proble-
mas, valoraciones...), sobre la evolucién de la
sociedad (quiénes gobiernany quiénes son gober-

7 nados, que grupos sociales son 1mpor’cantes y por -

qué...), sobrela forma de “leer” y valorar una obra
artistica, sobre la aplicacién, por costumbre, de

110

deterrmnadas estrateglas matematlcas para resol-

ver problemas reales, etc. :

Otra fuente fundamental de informaciones es
la propia realidad socionatural en que se des-
envuelve el alumno. Asi, el contacto directo con
el medio constituye una valiosa fuente de infor-
macion potencialmente significativa para el
alumno, por la cantidad de exper1enc1as que le
ha proporcionado y proporciona en orden a la
construcciéon de multitud de conocimientos que
luego van a estar implicados en los procesos de
aprendizaje escolares. Ademas, el medio, espe-
cialmente el entorno préximo al alumno, es un
campo de obtencién de nuevas informaciones
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para los propios procesos de aprendizajes esco-
lares, pues ofrece multitud de posibilidades para
el planteamiento de investigaciones —vy, en cual-
quier caso, para la toma de datos— sobre as-
pectos como, por ejemplo, la construccién de
edificios, el abastecimiento de las personas que
viven en la ciudad, el destino y repercusiones
de los residuos de la industria, los equipamien-
tos del barrio, los recursos artisticos préximos,
las tradiciones historicas v
puiares las transacciones comerciales iv, en
neral, las relaciones econdémicas;, lo

las costumbres po-

kT

f=y"
A
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1S 1nventos

progresos tecnoldgicos integrados en nuestra
vida cotidiana, la actividad de las maquinas que
utilizamos, los fenémenos meteoroldgicos que
se suceden a lo largo del ano, la diversidad de
seres vivos que nos rodean, el comportamiento de
los mismos, los procesos de nuestro propio orga-
nismo, las peculiaridades de! habla local, etc.

El profesor es otra fuente de aportacién de
informaciones en diversos momentos del pro-
ceso. No sélo explica, sino que introduce tema-
ticas, recapitula conclusiones, aporta instrucciones
para las actividades, etc. Pero no hay que olvidar
que los alumnos, en forma de aportaciones indi-

viduales, trabajo en pequeno grupo, puestas en

comun, etc., aportan también interesantes infor-
maciones con las que hay que contar.

Los libros de texto o de consulta, materiales
diversos del tipo de los compendios documen-
tales, el archivo de clase, los recursos audiovi-

“suales, etc., constituyen, a su vez, un grupo de

fuentes de informacién muy ricas y diversifica-
das, a las que hav que sacar par tido, ajustando
su utilizacion al tipo de metodologia empieaaa
y organizandolas, previamente, por ejemplo, en
forma de biblioteca v archivo de clase.
Tampoco hayv gue oIt
métodos de traba?;ﬂ LiThiis
técnicas empleados con \
proceso de ensefianza-aprendiraie,
por cuanto inciden, esped illmcize, ene: apren-
dizaje de procedimzemo: Ve
valores (habria que repetir,
“el medio es el mensaje”;.
Tener en cuenta gue todas estas fuentes de
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o f«,E acLuhan, que

informaciones son contenidos ( a; menos poten-

-ciales) que se utilizan en los aprendizajes esco-

lares implica la adopcién de una perspectiva
diferente de la tradicional (que suele contem-
plar solamente el libro de texto, las explicacio-
nes del profesor...) a la hora de disefiar y apii-
car una metodologia.

Por la extensién de esta fase y por la abun-
dancia de informaciones que en ella se mane-
jan, resulta indispensable establecer una clara -
secuenciacidon de las actividades, necesidad ava-

lada también por el hecho de que la mayoria de
los problemas con los que se suele trabajar ad-
miten diversas estrategias para su resolhaon, en
funcién de su complejidad y de otros factores.

Ello implicarfa, si no exactamente un disefio
experimental de la investigacién (esto seria opi--
nable y dependeria, en todo caso, del contexto
y de la materia de que se trate), si, al meros, un
inventario de los recursos a utilizar y el estable-
cimiento de determinados criterios para la or-
ganizacion de las actividades previstag:-La par-
ticipacion de los alumnos en la preparacién de
los recursos a utilizar y en la seleccién de los
métodos y técnicas a emplear, asi como en el
disefio concreto de las actividades, es importan-
te, no sélo porque los vincula al propio proceso
_metodologico que segmra la clase combo colecti-

Vo, sino porque asi estan aprendiendo tamblen

unos métodos y téenicas determinados.

La decisién sobre los recursos a utilizar debe
ajustarse a la metodologia seguida, al tipo de
contenidos con los que se vaya a trabajar y, en
ultimo término, a los objetivos prbpues‘t()s, frente
a la practica habitual de usar determinados re-
cursos porque son los’ que estan disponibles (en
el Centrooenel aula) sinninguna otra reflexion,
por preferencias personales del profesor o por
otros motivos azarosos.

Aunque a lo largo detodo el proceso de en-
senanza- aprendlza}e el alunino esta construyen-
do-reconstruyendo conceptos, asimilando des-
trezas, aprendiendo técnicas, consolidando
actitudes, asumiendo valores, etc., sin embar-
g0, esta etapa es, evidentemente, el momento
de aportacién de la mayor parte de los conteni-
dos relativos al problema trabajado, lo que s=

plasma en forma de “nuevos” conceptos. =ro-
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cedimientos, actitudes, etc. Dicha aportacién de
conocimientos se realiza a través de las diver-
sas fuentes de informacién utilizadas y se mate-
rializa en las actividades secuenciadas a las que
se ha hecho referencia. 4

A este respecto, hay que plantearse ;qué es
lo que ocurre cuando interaccionan las nuevas
informaciones con las informaciones previas de
que disponia el alumno y sobre las cuales se va
construyendo el nuevo conocimiento? El resul-
tado de este proceso de interaccidn, es decir, en
definitiva, el resultado del aprendizaje, no siem-
pre es la “sustitucién” de las concepciones an-
teriores por nuevos modelos (si asi fuera, no nos
estarfamos planteando, quizas, la necesidad de
una metodologia determinada: cualquiera seria
util), antes bien, frecuentemente, las concepcio-
nes previas (fuertemente arraigadas y resisten-
tes al cambio) pueden producir un bloqueo o, al
menos, dificultar notablemente la asimilacién
real del nuevo conocimiento(7).

Ante ésto ;qué estrategia adoptar para la in-
troduccion de los nuevos conceptos, procedi-
mientos, etc.? Convendria adoptar una estrate-
gia, progresiva y adecuadamente secuenciada,
de aportacion de nuevos conocimientos, siguien-

-do el modelo en espiral citado. En efecto, no es
conveniente introducir los conceptos en su méxi-
mo nivel de complejidad, sino que, desde el
punto de vista didéctico, caben formulaciones
intermedias entre la formulacién considerada
cientificamente correcta (y deseable, en tltimo
término) y la formulacién que posee el alumno,

en forma de concepcién propia. Estas formula- -

ciones intermedias pueden ir aproximando al
alumno a construcciones conceptuales cada vez
mas complejas y correctas, al “pasar” en suce-
sivas ocasiones por un “lugar” parecido pero
con una mayor profundizacién y complejidad
(ver al respecto las figuras 5y 6). ,
Una estrategia de estas caracteristicas se basa
en el supuesto de que el “error” (la concepcion
errénea, desde un punto de vista cientifico o
académico) no es un perjuicio para el apren-
dizaje (ni debe, por tanto, ser sancionado como
tal), sino un punto de partida vy de apoyo su-
cesivo para la progresiva construccién concep-

tual. Conviene, en este sentido, tener suficien-
temente definida la trama conceptual de la
materia, as{ como la de procedimientos, acti-
tudes, a fin de seguir las vias mas adecuadas
para favorecer los procesos de aprendizaje del
alumno. '

Elaborar conclusiones .

El momento de obtencién de conclusiones lle-
gan como resultado o culminacién “natural” del
proceso investigativo seguido por el alumno. La
obtencién de conclusiones guarda una estrecha
correlacién con la construccidon del conocimien-
to en dicho alumno: seria como 1a manifestacién
externa de la actividad interna de reestructura-
cion de las concepciones. Desde esa perspectiva
las conclusiones se van obteniendo, en un pro-
ceso continuado, al mismo tiempo que se van
construyendo los conocimientos, en la interac-
cidén conocimientos anteriores-nuevas informa-
ciones (ver figura 12). '

Perorrecapitular al final Pl‘Opida la reestruc-
turacion de los conocimientos y, en definitiva,
la clarificacién conceptual . Plantear, pues, espe-
cificamente la tarea (que deberia ser personal)
de sintetizar los resultados de lo trabajado con-
tribuye a fijar lo aprendido.

~Mas atin, la posibilidad de expresarlo obliga
a la citada clarificacién. Preparar, por ejemplo,
en pequeno grupo una puesta en comun de lo
trabajado tiene la doble ventaja de favorecer la
construccién de conocimientos en los participan-
tes del grupo y de enriquecer Tos aprendizajes
del conjunto de la clase mediante la comunica-
cién en gran grupo y el debate géeneral.

En todo caso, la forma mas adecuada para
consolidar la asimilacién de conceptos, proce-
dimientos, actitudes, etc. aprendidos es propor-
cionar al alumno la posibilidad de poner en
practica en sus nuevos aprendizajes, de forma
que pueda comprobar por su propia experien-
cia, el interés y la utilidad de esos aprendizajes
en la accion; ello ayudara a fijar los conocimien-
tos asimilados y fomentard la confianza det
alumno en sus propias capacidades.
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__|ELABORACION DE PLANTEAMIENTO |
Il FORM 5 DEL PILOBLER A

ACTIVIDADES DE
APLICACION Y GE-
NERALIZACION

REFLEXION | REESTRUCTURACION | INTERACCION EN-
SOBRE EL 'DE LAS CONCEPCIONES || TRE INFORMACIO-
PROPIO NG AT TN G NES |

: D , | JES
APRENDIZAJE \DE LOS ALUMNOS |

Figura 12 Aspectos relacionados con la reestructuracién de las concepciones de los alumnos.

®

No se trataria tanto de contemplar una “fase”
especifica de aplicacién de lo aprendido cuan-
do de establecer estrategias que lleven a la rea-
lizacién de aplicaciones a lo largo de toda la se-
cuencia de actividades, asi como prever, sistema-
ticamente, en unidades posteriores, la puesta en
juego de los aprendizajes realizados anterior-
mente. De esta forma, ademas, al tiempo que el
alumno va diferenciando el nuevo aprendizaje
del contexto o situaciones, va enriqueciendo
también progreéivémen’ce sus construcciones
cognitivas en la linea del progreso en espiral al
que nos hemos referido reiteradamente.

Resultan ttiles, a este respecto, los deno-

minados “problemas de aplicacién”, pues per-

miten realizar de una forma rapida, aplicacio-
nes de los contenidos adquiridos a nuevas
situaciones, sin necesidad de disefiar investi-
gaciones propiame dichas sobre nuevos
problemas.

S

En relacion con la aplicacién hay que tener
en cuenta que entre las actividades “finales” del

proceso investigativo resulta util incluir algu- -

nas (pueden ser las propias actividades de eva-
luacién, en las que participen los alumnos) que
favorezcan la reflexién sobre lo aprendido, fo-
mando conciencia del camino de aprendizaje
recorrido y de cémo ha sido realizado, desde la
perspectiva de la funcionalidad de los nuevos
aprendizajes pera resolver “situaciones” que al
principio del proceso hubieran resultado prac-
ticamente irresolubles a dichos alumnos.

Es dentro de ese planteamiento como el alum-
no puede realizar una reflexién sobre su propio
proceso de aprendizaje (meta-aprendizaje), anali-

. zando la forma en que han cambiado sus concep-

)

ciones, valorando la eficacia de las distintas estra-
tegias utilizadas en la “resolucién” de los
problemas, etc., de forma que se vaya desarrollan-
dosupropia capacidad de “a prender a aprender”,

- i
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TEMA 2. Diserio de la planeacidon

PRESENTACION

En esta lectura se explica el papel de/ a]um-r
P pap

no, como protagonista del aprendizaje, y el
papel del profesor como coordinador y faci-
-~ditador del aprendizaje, asi como de la im-

portancia de tomar en cuenta el confexto en

que se produce el proceso.

PAPEL DEL PROFESOR Y DEL ALUMNO
EN UNA METODOLOGIA INVESTIGATIVA

n el desarrollo de una metodologia investi-
gativa en el aula intervienen unaserie de ele-
mentos basicos:

zaje.

El profesor, como coordinador y facilitador
del aprendiza}e.

El contexto en que se produce el proceso,
constituido por un entramado de elementos,
entre los que pueden destacarse, entre otros,
los materiales didéacticos, los aspectos orga-
nizativos y el “clima del aula”

Vamos a analizar estos diversos elementos, re-
lacionando, de forma eSDc;M el pa"?ﬂ Jdel alum-
no con el contexio en g se proauye el apren-
dizaje. Al no poder rse un andalisis en
profundidad de. ¢ . 1nos referiremos, ba-

~ryr b

Orle s

*J. Eduardo Carcia,
una metodologia in
Espafia, DIADA, 198% oo °

. profesor v del alumno en

=~ Aprender
v

nvestigando.

sicamente, al clima del aula como elemento mas
globalizador y significativo.

Muchas veces se dice —en un tipo de critica
que parece dirigirse mas a modelos espontaneis-
tas— que en una metodologia investigativa el
papel del profesor pierde relevancia y queda
difuminattofrente al protagonismo decisivodel
alumno en la realizacién de las actividades pro-
gramadas.

Nada mas lejos de la reahdad En esta pro-
puesta metodoldgica, en la que el alumno es
auténtico protagonista de sus aprendizajes —

 como mas abajo veremos—, el papel del profe-

El alumno, como protagonista, del aprendi- -

114

scr adquiere una nueva significacién como coor-

_dinador y facilitador del proceso de ensefian-

za-aprendizaje, pues desarrolla tareas decisivas
de dicho proceso.

La funcién genérica de coordinacién por par-
te del profesor afecta tanto a la fase de prepara-
cién (programacién) como a las de desarrollo y
evaluaciéon. A partir de esta funcién basica co-
bran sentido otras funciones relacionadas entre
si. Asi, el profesor desarrolla, de hecho, diver-
sos tipos de tareas: ' "

— Globalmente, programa (fundamenta, selec-
ciona, organiza...) la secuencia de activida-
des en que se materializa, en dltimo término,
el proceso de enseiianza-aprendizaje. Dichas

~actividades y su secuenciacién, como antes
se sefiald, responden al modelo de metodo-
logia por el que se opta. ‘

— Propicia el planteamiento de situaciones-pro-
blema que estimulen el 1prend1zaje basado
en la investigacion.

— Elabora estrategias (y mecanismos concretos)
tendientes a facilitar la explicitacion de las
concepciones de los alumnos y su confronta-
cién con las nuevas informaciones.

— Selecciona y organiza las informaciones que

nterwenen como contenidosenel procesode
enseflanza- aprenchza]e incorporando el uso
de los recursos adecuados.

— Aporta, é] mismo, informaciones ttiles en el
'proceso, que se integran en el contexte-de la
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metodologia empleada. Dichas informacio-
nes pueden adoptar formas diversas como
presentacién de tareas, introducciones, expli-
caciones concretas, instrucciones de trabajo,
recapitulacion, etc. ’
Coordina, incentiva y garantiza la continui-
dad del trabajo en el aula durante el desarrollo
de las actividades. Especialmente, propicia ex-
pectativas positivas respecto al proceso de in-
vestigacidén (motivacion), exige responsabilidad
a cada alumno en el desarroilo de su frabaje,
estimula el trabajo de los pequenos grupos, di-
namiza los debates y las puestas en comiin,
soluciona dudas sobre contenidos de estudio ¢
sobre procedimientos de trabajo, facilita el ac-
ceso a recursos diversos, etc.
Planifica estrategias tendientes a crear uncli-
ma de clase, activo vy participativo, que po-
tencte las posibilidades de aprendizaje.
Realiza anéalisis sistematicos de la realidad del
aula y del desarrollo del proceso de ensenan-
za-aprendizaje, a fin de revisar y reformular
la programaciéninicial, adecuandola a la rea-
lidad. Para este analisis el profesor puede
valerse de mecanismos diversos como: reali-
zar un sencillo diario de clase, tomar infor—
maciones del cuaderno de trabajo de los

en

alumnos, mantener aigunaa entrevistas con

alumnos, observar, de forma sistematizada,
~determinados aspectos de la dinamica del
aula, dando entrada, incluso, a algin obser-
vador externo...
Integra su actuacion en el proyecto de trabajo
global del equipos docente y, en su caso, del
nivel y ciclo de que se trate: Ello es tanto mas
necesario cuanto que el sujeto de los aprendi-
zajes es, en tltimo término, tnico: el alumno.

Desde la perspectiva de este conjunto de tareas
1a cuestién no esasi, en una metodologia inves
tigativa, el profesor debe (o “puede”) exphcar O
no, sino cémo se integra, de forma coherente,
en el proceso metodolégico la aportacion de in-
formaciones —indispensable— a realizar por el
profesor. La oportunidad y el mecanismo deesa
i :oion vendran dados por el momento en

e nalie el proceso de construccion del co-

nocimiento de los alumnos. Es decir, no es igual
llegar cualquier dia a clase y empezar a expli-
car, directamente, a los alumnos lo que el profe-
sor tiene previsto (segiin su organizacion parti-
cular) que incluir una explicacién de contenido
similar en el momento adecuado de la investi-
gacién, garantizada la motivacion y establecida-
la necesidad de dicha explicacion como recurso
mas adecuado que, por ejemplo, una lectura o
una bﬁsqueda de informacién autdénoma por
parte de los alumnos: sin duda, en el segundo
caso las posibilidades de que el contenido de'la
explicacién se integre en el proceso de construc-
cidn del conocimiento de los alumnos son mu-
cho mayores.

En cuanto al papel del alumno se suele decir
que, en una metodologia investigativa, el alum-
no es ”protagonista de su propic aprendizaje”.
Pero ;qué s.rgruﬁca, realmente, que el alumno
sea protagoliista de sua prendJZa]e7 ,

Antes que nada, significa asumir la perspec-
tiva de que todo lo que ocurra en el proceso de
ensefianza-aprendizaje debe adecuarse al pro-

ceso de construccién del conocimiento del alum-
no. Ello supone, entre otras cosas, partir de las
concepciones de los alumnos, centrar el disefio
de las actividades en dichos alumnos y, especi-
ficamente, establecer mecanismos para que el
alumno supere su bloqueo inicial para-“apren-
der” (resultado, generalmente, de una actitud
convencionalmente pasiva con respecto a los
aprendizajes), que dificulta su cambio hacia una
actitud positiva de interés por un aprendizaje
“activo”

Se puedt decir, por tanto, que el alumeoy pro-
mgomsta es el responsable ultimo del aprendi-
zaje en la medida en que construye su conoci-
miento atribuyendo sentido vy significado a los

ntenidos da la Cnsefwnza Pe; o, para que el
a},xendaza)e que se produzca llegue a ser real-

mente “significativo” para el alumno, es nece-
sario que se den varias condiciones:

— Que el contenido que se le propone tenga una
légica interna, un significado en st misme
(significatividad logica).

— Que dicho contenido pueda ser

N~ T e
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- las redes de significados ya construidos por
el alumno (significatividad psicolégica).

— Por fin —y ello nos interesa ahora especial- A

mente— que el alumno tenga una actitud fa-
vorable para dprender significativamente, es
decir, una intencionalidad para buscar y es-
tablecer relaciones, de forma maultiple y va-
riada, entre las nuevas informaciones que le
estan llegando y los conocimientos que ya
tenia construidos, superando el procedimien-
to, mucho mas cémodo y econdémico (en tiem-
po y energia) de la memorizacién mecanica
y repetitiva de lo aprendido. Esta actitud se
apoya fundamentalmente en la motivacién.

Enla medida en que el alumno atribuye signifi-
cados a los nuevos aprendizajes estableciendo
relaciones, cada vez mas complejas, con sus co-
nocimientos anteriores, se va extendiendo y en-
riqueciendo la red de conocimientos construi-
dos y, por tanto, aumenta sus posibilidades para
establecer, a su vez, nuevas relaciones cuando
se enfrente a diferentes problemas. En definiti-
va, los aprendi€ajes que se realizan de forma
significativa facilitan la construccién de nuevos
significados posteriores.

De ahi que las estrategias de ensefianza, y la
propia metodologia investigativa que se inserta
en esa perspectiva, deban tener en cuenta este
-aspecto y propiciar el establecimiento de rela-
ciones multiples entre los aprendizajes, asi como
la recurrencia sobre los conceptos, procedimien-
tos, etc. contemplados, segin el modelo en es-
piral al que hemos hecho referenc1a en varias
ocasiones.

La actitud de responsab1hdad del alumno
sobre su propio aprendizaje va a depender, en
definitiva, de su motivacion para aprender sig-

nificativamente, pero también de la intervencién -

del profesor en orden a despertar dicha motiva-
cion, es decir, para activar la motivacién poten-
cial del alumno mediante estrategias adecuadas.

Como més arriba se indic, fomentar la mo-
tivacién no consiste simplemente en adaptar las
actividades programadas a los supuestos inte-
- reses de los alumnos. Se trataria, méas bien, de
obtener partido de la interaccién entre los inte-
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reses reales de los alumnos y las propuestas in-
centivantes del profesor, tendientes a extender
el campo de motivacién del alumno.

La curiosidad y el gusto por conocer nuevas
cosas pueden constituir una interesante fuente
de motivacidn. En efecto, frente a motivaciones
de cardcter puramente externo, conviene poten-
ciar progresivamente la motivacién interna. En
este sentido, resulta de gran eficacia fomentar
la apariciéon de situaciones “problematicas” o
“cuestionantes” para el alumno, enlas que nue-
vas ideas contempladas no resulten facilmente
compatibles entre si 0 en las que la nueva infor-
macion aportada no parezca adecuarse a las con-
cepciones que el alumno tenga. Si se establecen
estrategias para propiciar la aparicién de este
tipo de situaciones en el proceso de ensefianza-
aprendizaje, se desencadenara en el alumno una

estrategia de busqueda activa de informaciones
que desembocara en la reestructuracién de sus
concepciones, dando lugar a la construccién de
nuevos conocimientos. De ahi el interés de una
metodologia, como la propugnada, que parte del
planteamiento. de problemas y desarrolla un-
proceso paralelo al de la construccién del cono-
cimiento.

La motivaciéon del alumno se refuerza, en
tltimo término, si se consigue un “clima” en el
aula que posibilite su participaciéon no sélo en
el desarrollo de las diversas actividades progra-
madas sino también en la toma de decisiones
relacionadas con determinados aspectos de la
propia dindmica de la ensefianza (organizacién
de la clase, seleccién de contenidos, concrecién
de la metodologia, establec1m1ento de mecanis-
mos evaluatorios, etc.).

Un marco ambiental de trabajo en el aula —
y en el Centro— agradable, libre de coacciones
y violencia y compatible con la diversidad de
actividades que se desarrollen y con la diversi-
dad de ritmos de trabajo y aprendizaje contri-
buira decisivamente a la maduracién del proce-
so personal de construccién de conocimientos.

Este clima debe favorecer actitudes activas
en los alumnos, que no s6lo estimulen la parti-
cipacién (como se acaba de decir), sino que les
ayuden a superar la inercia de la pasividad —e!
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bloqueo inicial, al que nos referiamos m4s arri-
ba—, caracteristica de modelos tradicionales de
enseflanza, y a asumir, en definitiva, el prota-
gonismo y la responsabilidad en su apre: diza-
je, clave del éxito en aquel proceso. ,
De igual manera, debe permitir respetar, a
un tiempo, los ritmos individuales de aprendi-
zaje y la dindmica general de trabajo del aula, a

-

2

través de la interaccién entre el proceso perso-
nal y el proceso colectivo de construccién de
conocimientos. En este sentido resulta ttil el
concepto de conocimiento compartido, es decir,
tener en cuenta que, mediante multiples proce- -
sos, la construccién del conocimiento en el aula
se realiza, en gran parte, a través de interaccio-
nes entre alumnos. - I
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