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Configurar una intervencion pedagdgica que promueva el
aprendizaje significativo del alumno, y que ademas lo haga
de un modo intencional y reflexivo, requiere comprender lo
que significa ensefiar y aprender.

Este libro parte de una conviccion, que la concepcion
constructivista ofrece una explicacion integradora y potente
sobre los procesos de ensefianza y aprendizaje y, al mismo
tiempo, aporta criterios para analizarlos, planificarlos,
implantarlos y evaluarlos.

Tras una presentacion general, los distintos capitulos
profundizan en aspectos concretos: ;Qué papel tiene el «sen-
tido» en el aprendizaje? ;Qué elementos favorecen la posibi-
lidad de aprender significativamente? ;Cual es la funcion de
los conocimientos previos? ;Como se crean las zonas de
desarrollo proximo?... y consideran también las implicaciones
de la concepcion constructivista en la puesta en practica y en
la evaluacion de la ensefianza:
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1. LOS PROFESORES Y LA
CONCEPCION
CONSTRUCTIVISTA

Isabel Solé, César Coll

Decir a estas alturas que ensefar es dificil, que los profesores tienen ante ellos
una compleja y ardua tarea que no se restringe a lo formativo en €l marco del aula,
sino que incluye aspectos de gestién y de manejo de relaciones humanas en el mar-
co del centro, es arriesgarse a que se nos considere, como minima, poco originales.
Muy bien; nos arriesgaremos. S6lo partiendo de un breve anilisis de lo que supone
esa complejidad, de las cuestiones que planteayde los requisitos que deben observar
las respuestas que demanda, nos parece posible ofrecer unavision ajustada de lo que
cabe esperar de un marco explicativo de los procesos de ensefianza y aprendizaje.
En el caso que nos ocupa, dicho marco estd configurado por la concepcién cons-
tructivista de la ensefianzay el aprendizaje, cuyos conceptos nucleares son objeto de
los diversos capimlos que contiene este libro,

En éste, concretamente, vamos a proceder a una descripcion de la concepcion
constructivista que no la agote, sino que més bien la presente y sirva de aproximacion
global al anilisis més detallado que continta en las paginas siguientes. Por ello, el
lector no debe esperar en el capitulo una exposicidon profunda sobre la concepcion
constructivista, sino la idea general, sus conceptos fundamentales y las relaciones
que entre ellos se establecen, asi como el alcance y las limitaciones que, a juicio de
los autores y sin perjuicio de opiniones distintas, presenta esta explicacién. Dado
que la potencialidad de ésta o de cualquiera otra depende en buena parte de quien
la usa y del ambito para el cual se utiliza, seria buenc que nos preguntaramos ;pa-
ra qué, la concepcidén constructivista? o bien, desde el punto de vista de los que, en



un nivel u otro de la ensenanza ejercemos como docentes, ¢qué hace un profesor
como ¥o con una explicacion como ésta?

Los profesores, sus teorias y la concepciéon
constructivista

Se ha dicho varias veces que la concepcién constructivista no es en sentido
estricto una teoria, sino mas bien un marco explicativo que partiendo de la con-
sideracién social y socializadora de la educacién escolar, integra aportaciones
diversas cuyo denominador comin lo constituye un acuerdo en torno a los prin-
cipies contructivistas. Volveremos sobre este tema; ahora nos interesa continuar
senalando que se ha dicho también que dicha explicacién muestra su potencialidad
en lamedida en que es utilizada como instrumento para el anélisis de las situaciones
educativas y como herramienta itil para la toma de decisiones inteligentes inhe-
rentes a la planificacion, puesta en marcha y evaluacion de la ensefianza.

Probablemente, lo que se queria decir con estalarga frase es que la concepcion
constructivista no es un libro de recetas, sino un conjunto articulado de principios
desde donde es posible diagnosticar, establecer juicios y tomar decisiones funda-
mentadas sobre la enseianza. En este sentido, puede cumplir con la funcién que
generalmente ha sido atribuida a los «pensamientos psicopedagogicos» de los
profesores, a las teorias, mas o menos explicitas, claras y coherentes a través de las
cuales pueden procesar la informacion presente en las situaciones educativas que
gestionan con el fin de adecuarlas a las metas que persiguen.

La presencia de esos «pensamientos» o teorias mas o menos organizados ha
sido fundamentada empiricamente en numerosas investigaciones. Mas dificil es
discernir con claridad el papel que desempenan en la gestién del proceso de
ensefianza/aprendizaje; mientras algunos autores parecen abogar por una especie
de acuerdo casi perfecto entre teoria y accion, en la que ésta vendria a ser como un
despliegue de un plan previamente trazado, otros consideran que dichas teorias
funcionan como marco desde donde se identifican problemas y se articulan vias de
solucién para ellos, en una dimensidén mis dialéctica e interactiva que en el caso
anterior. '

La naturaleza misma de las situaciones de ensefianza/aprendizaje, en la que
la multiplicidad de variables que intervienen y la multicausalidad de los fenémenos
hace dificil su comprensién en términos estrictos de antecedente-consecuente v,
por lo tanto, dificulta también la previsién segura y estable al ciento por ciento de
lo que va a ocurrir, aconseja mostrarse prudentes cuando se trata de establecer el
carcter de lasrelaciones entre pricticay teoria. Podemos considerar que en el curso
delassituaciones de ensenanza, los marcosyteorias actiian como referente que guia,



pero no determina la accién, por cuanto &sta debe contar con los elementos
presentes y las incidencias imprevistas, y por cuanto ademds estd sujeta a todo un
conjunto de decisiones que no son responsabilidad exclusiva del profesor.

Sin embargo, 1o que cabe resaltar aqui es que sea cual sea ¢l grado en que
influyen en y son influidos por la experiencia prictica cotidiana, los profesores,
como cualquier profesional cuyo desempeiio deba contar con la reflexién sobre lo
que se hace y por qué se hace, necesitan recurrir a determinados referentes que
guien, fundamenten y justifiquen su actuacién. Otra cosa serd la naturaleza y
funcionalidad de dichos referentes, pero como ha sido ilustradoe en numerosas
ocasiones, y como se describe también en este libro (véase el capitulo 4), lo que estd
fuera de duda es su existencia.

Si como primera conclusion, desde luego muy poco original, afirmamos que
los profesores, en cualquier nivel de la ensefianza, disponen de marcos explicativos,
teorias, mas o menos articuladas y coherentes que aparecen como instrumentos
itiles en el sentido de que les sirven para desarrollar su labor, podemos plantear
como primera pregun(a, tal vez polémica, si lo importante no sera este hecho en si,
esdecir, el disponer de alguna teoria, més que el contenido mismo de la que se posea
0 Que e posea Una en concreto.

Responder a esta cuestion exige ir un poco mds despacio; en primer lugar,
teorias, ¢para qué? Para interpretar, analizar e intervenir en la realidad que me-
diante dichas teorias se intenta explicar. Al acentuar de ese modo el caricter
instrumental de las explicaciones teéricas, ponemos de relieve la necesidad de que
se muestren potentes para su cometido. En la medida en que consideramos que el
profesor debe practicar un «pensamiento estratégico», es decir, en lamedidaen que
debe ser capaz de dirigir y regular la situacién que tiene entre manos con el fin de
ajustarla a los objetivos que persigue, las teorias son interpeladas desde 1a dimension
instrumental a que antes aludiamos. Intentaremos ser un poco mas explicitos: ne-
cesitamos teorias que nos sirvan de referente para contextualizar y priorizar metas
y finalidades; para planificar la actuacion; para analizar su desarrollo e irlo modifi- 9
cando en funcién de lo que ocurre y para tomar decisiones acerca de la adecuacion
de todo ello.

Si aceptiramos que la ensenanza es exclusiva o fundamentalmente una
actividad rutinaria, estitica y maés bien estereotipada, no necesitariamos teorias de
esas caracteristicas; en ese caso, las recetas e instrucciones serian lo mas adecuado.
Pero ya sabemos que ensenar es otra cosa, y que los planes cerrados rara vez se
adecuan a las necesidades de la situacion.

Parece, pues, que lo que necesitamos son teorias que provean de instrumentos
de analisis y reflexion sobre la practica, sobre como se aprende y cOmo se ensena;
teorias que pueden y deben enriquecerse hasta el infinito con aportaciones acerca
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de como influyen en ese aprendizaje y en la ensefiaza las distintas variables que en
él intervienen (distintos tipos de contenido, formas de agrupamiento diversificadas,
caracteristicas de la disciplina, contextos culturales contrastados, etc.), pero que
puedan funcionar como catalizador general de algunas preguntas basicas que todos
los docentes nos planteamos: ¢Cémo aprenden mis alumnos? ;Por qué aprenden
cuando aprenden? ¢Por qué a veces no consiguen aprender, al menos en el grado
en que me habia propuesto? ¢Qué puedo/debo hacer para que aprendan? ;Qué
quiere decir que «<aprenden»? ¢Aprender es repetir? ¢Es construir conocimiento? Si
es esto ultimo, ;qué papel juega la ensefianza en una construccién personal? ;Qué
eslo que se construye? ;Qué papel debe atribuirse a los contenidos? ;Y a la escuela,
y a la educacién? ;Reproduce, aliena, libera, desarrolla? v tantas mas.

Por lo general (jy por suerte, qué agotamiento!), no nos interpelamos siste-
miticamente de esa forma; quiza no io hagamos tampoco en el vacio. Pero no cabe
duda de que ante un problema de aprendizaje, ante la necesidad de elaborar un
examen, de decidir qué materiales van a ser los més apropiados, de discutir acerca
de un enfoque determinado para una unidad didactica, algunos de esos interrogan-
tes se encuentran latentes; a veces, se manifiestan explicitamente.

Las teorias, nuestros marcos de referencia, se mostrarin adecuados en la
medida en que puedan no sélo ofreceralguna explicacidn acerca de los interrogantes
a que aludiamos y a otros muchos que pueden engrosar la lista, sino también en la
medida en que dicha explicacién permita articular las diversas respuestas en un
marco coherente, tanto a nivel interno como a nivel externo. Una explicacién
plausible acerca de la ensenanza y el aprendizaje en la escuela no puede ignorar ni
la funcidn social y socializadora de la educacién escolar —sobre la que luego
volveremos— ni el hecho de que laeducacién que recibe un alumno se articula desde
un marco institucional que trasciende, aunque no ignora, la dimensién mas indi-
vidual de la ensefianza para integrarla en un proyecto educativo comiin, concrecion,
en un centro determinado y con unos profesores especificos, del proyecto mas
general que una sociedad tiene para si misma en relacién a sus miembros mas
jovenes.

Los profesores y la escuela

Desde esta perspectiva, las teorias que necesitamos deben integrar como
elemento vertebrador la dimension social de la ensefianza a que hemos aludido, en
el doble sentido de que la educacion escolar es un proyecto social que toma cuerpo
y se desarrolla en una insitucién también social. Ello posee varias consecuencias.

Por una parte, obliga a realizar una «lectura social» de fenémenos que, como



el aprendizaje, han sido frecuentemente analizados desde una dimensién indivi-
dual, personal. De ahi que la consideracién de los contenidos de aprendizaje como
productos sociales, culturales, la del profesor, como agente mediador entre indivi-
duo y sociedad, y la del alumno, como aprendiz social, deban ser convenientemen-
te matizadas y tenidas en cuenta en cada caso.

Por otra parte, exige explicar el impacto de esas pricticas educativas de
naturalezasocial en el crecimiento de las personas; el desarrollo humano, como han
afirmado numeros autores ( Vigotsky, 1979; Bronfenbrenner, 1987), es un desarro-
llo cultural, contextualizado. Nuestros conocimientos actuales nos conducen a
aceptar, con Bruner (1988), que «(...) decir que una teoria del desarrollo es indepediente
de ln cultura no es una informacién incorrecta, sino absurda». En otras palabras, necesi-
tamos teorias que no opongan aprendizaje, cultura, ensenanza y desarrollo; que no
ignoren sus vinculaciones, sino que las integren en una explicacién articulada.

Poriiltimo, necesitamos teorias que permitan explicar c6mo todo ello ocurre
en la escuela, y que no ignore su caracter de institucién, de organizacién vertebrada
al servicio de unos fines, dotada de una estructura e integrada por un conjunto de
personas cuya actividad debe permitir su adecuado funcionamiento. De ahi que
podamos afirmar que la complejidad de la tarea del profesor no se reduce a aquello
que envuelve su funcion formadoera en relacién a los alumnos que tiene encomen-
dados; en la medida en que es un elemento de una organizacion, el profesor suele
tener responsabilidades en tareas relacionadas con la gestion que requieren habili-
dades especificas. Esas funciones, y el caricter colectivo de la tarea docente, ala que
inmediatamente nos referiremos, crean contextos humanos especificos de relaciin,
que hay que aprender a manejar de forma constructiva. A ello hay que anadir que
para dar respuesta a semejante exigencia se requiere una formacion personal per-
manente y, por lo que parece, diversificada.

Como acabamos de sefalar, la dimensién formadora del cometido del do-
cente (en oposicion a lo que con frecuencia se ha sostenido) no es una dimensién
individual, estrictamente autogestionada. Al contrario, un buen desempeno indi-
vidual suele encontrar parte de sus condiciones y de su justificacion en el marco de
finalidadesy tareas compartidas, de decisiones colectivamente tomadas, de compro-
misos e implicaciones mutuas y de acuerdos consensuados y respetados. No es la
participacion ni la colegialidad en si el propdsito que se persigue; es que se trata de
medios indispensables para asegurar que la ensefianza que reciben los alumnos esté
presidida por la coherencia y la calidad.

En sintesis, los marcos explicativos que precisamos deberian consideraralavez
el cardcter socializador de la ensenanza y su funcién en el desarrollo individual;
deberian constituir referentes adecuados para tomar las decisiones inteligentes
que, en cualquiera de sus fases, caracteriza a la ensefianza; deberian considerar su

1
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dimension institucional, que hace a cada uno de los profesores miembro de una
institucion (por lo tanto coparticipe y corresponsable de sus objetivos, de los pro-
cesos que desarrolla y de los resultados a los que llega) cuyo objetivo es ofrecer una
educacién de calidad.

Pero, ;cémo se define una educacion de calidad? ;Por los logros que obtienen
los alumnos? ¢Por los recursos cuantitativos y cualitativos que posee? ¢Por la eficacia
de su organizaciéon? Wilson (1992) define la calidad de la ensenianza de este modo:
«Planificar, proporcionar y evaluar el curriculum éptimo para cada alumno, en el contexto de
una diversidad de individuos que aprenden» (p. 34). La definicién pone el énfasisen la
necesidad de articular respuestas diversificadas susceptibles de atender las distintas
necesidades de {os alumnos a quienes se dirigen; podemos extender la definicién y
establecer entonces que una escuela de calidad serd aquella que sea capaz de aten-
der a la diversidad.

Este es, sin duda, el reto; una escuela que pueda acercarse a cada uno y ayudar
acadauno aprogresar. En elinforme de laOCDE (1991), que caracterizalas escuelas
de calidad, se sefiala que dichas escuelas favorecen el bienestar y el desarrollo
general de los alumnos en sus dimensiones sociales, de equilibrio personal y
cognitivas. Desde luego, una escuela asi, que puede ofrecer una ensefanza adap-
tada y rica, promotora del desarrollo, no reposa Gnicamente en sus profesores. Co-
mo €s conocido, son escuelas en las que:

— Se brinda un clima favorable para el aprendizaje, en ¢l que existe un
compromiso con normas y finalidades claras y compartidas.

~ Los profesores trabajan en equipo, colaboran en la planificacién, coparticipan
en la toma de decisiones, se encuentran comprometidos con la innovacién y se res-
ponsabilizan de la evaluacién de la propia practica. Ello sélo puede hacerse seria-
mente en el marco de un curriculum lo bastante flexible.

- Existe una direccién eficaz, asumida, que no se contrapone con la necesaria
participacion y colegialidad.

- Se disfruta de una considerable estabilidad en el estamento docente.

- Existen oportunidades de formacion permanente relacionadas con las
necesidades de la escuela.

- Ei curriculum se planifica cuidadosamente e incluye tanto las materias que
permitan a los alumnnos adquirir los conocimientos y destrezas basicas como las
indicaciones para una evaluacién continuada, al tiempo que refleja los valores
asumidos por la escuela.

—Los padres apoyan la tarea educativa del centro, y éste se encuentra abierto
a ellos.

- Existen unos valores propios de la escuela, reflejo de su identidad y



propasitos, que son compartidos por sus componentes.

- Seracionaliza el empleo del tiempo de aprendizaje, articulando las materias
y las secuencias didicticas de modo que se eviten duplicidades y repeticiones
innecesarias.

- Cuentan con el apoyo activo de las autoridades educativas responsables, cu-
ya misidn se centra en facilitarlos cambios necesarios en la direccién de las caracte-
risticas apuntadas.

Como sefialan los autores del informe, cada uno de estos rasgos mereceria un
andlisis en profundidad; por otra parte, todos ellos se encuentran estrechamente
relacionados, de mode que una escuela de calidad no se caracteriza por poseer en
grado elevado algunos de estos rasgos, sino que es mas bien el grado de presencia
de todas ellos lo que permite establecer el grado en que la funcién educativa de un
centro se acerca a 1os objetivos de calidad apuntados. Recordemos, por otra parte,
que con frecuencia dicha calidad ha sido relacionada con los resultados obtenidos
por los alumnos, mientras que en la definicién que hemos adoptado se relaciona
con la capacidad de ofrecerle a cada alumno el curriculum que necesita para su
progreso. Aunque para nosotros ambos parimetros son compatibles —o mas bien
podriames decir que en nuestra opinién los «<buenos resultados» se remiten a los
que cada alumno ha podido obtener en funcion de las ayudas que se le han presta-
do—, no hay que olvidar que una visién selectiva y elitista de la ensefianza ~incom-
patible con el concepto mismo de educacién obligatoria— puede tener una visién
profundamente distinta de lo que constituyen buenos resultados.

En cualquier caso, la toma en consideracién de las caracteristicas que definen
a los centros que funcionan adecuadamente permite ubicar en una visién de
conjunto las diversas responsabilidades que contribuyen a ese objetivo; en concreto,
ponen de relieve el papel crucial de los profesores, pero a la vez manifiestan que esa
condicidn se sitiia en un dmbito mas amplio, en el que el apoyo de la administracién
educativa, [a necesidad de desarrollar el curriculum en cada centro, de acuerdo a sus
caracteristicas y valores, y 1a formacién permanente vinculada a las necesidades del
centro, son también cruciales para lograr una escuela de calidad, capaz de adaptarse
a la diversidad.

Desde esa consideraciéon, podemos volver a centrarnos especificamente en los
profesores, y en concreto en su funcién formativa, que, como hemos visto, noesla
inica. Dicha funcidn exige poder actuar y poder reflegionar sobre la actuacién, lo
que a su vez hace necesarios unos referentes que permitan el analisis y la mejora. Al
mismo tiempo, es una funcién orientada a unocs objetivos cuya consecucion articula
latareade cadauno en un proyecto compartido, comun, fruto de decisiones tomadas
en relacion a cada uno de los componentes de la ensefianza; ello requiere disponer
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de criterios consensuados y compartidos sobre como se aprende y cdmo se ensena
en la escuela, y sobre la funcién social de la ensefianza, Por lo que hemos podido
argumentar, estos criterios deben integrar necesariamente el elemento de «diver-
sidad», cuyas implicaciones se manifiestan en todas las decisiones que puedan ser
tomadas en relacién ala ensefanza, tanto las que se centran en un alumno y en una
tareaconcreta,cuanto las que se refieren aaspectos mas generales, de tipo curricular
y organizativo.

Al proponer la Concepcién Constructivista del Aprendizaje y de la Ensefianza
(Coll, 1986; Coll, 1990) como marco Gtl para el analisis, la reflexién y la actuacién,
no estarnos proponiendo un referente igualmente 1til para todos los Ambitos en que
debe moverse el profesor ni estamos sefialando tampoco una férmula suficiente
para lograr una ensefianza de calidad. Precisamente hemos querido esbozar lo que
ésta exige, asi como aquello que consideramos que deberia caracterizar a una
«teoria» Gtil para los docentes para que tanto las virtualidades como las limitaciones
del marco explicativé que a continuacién describimos puedan ponerse de mani-
fiesto. Cada profesor, desde su bagage particular, le atribuird un sentido y un sig-
nificado, y podri, entonces, en ese grado concreto, hacerlo significativo y funcional
en su desemperio profesional.

La concepcién constructivista del aprendizaje
escolar y de la ensefianza

Escuela, cultura y desarrollo

La existencia de la institucién escolar es algo tan inherente a nuestra sociedad
y a nuestra forma de vivir que a veces o no nos preguntamos por qué hay escuela o
bien damos a esa pregunta respuestas un poco simples { «para guardar a los nifios y
distraerlos», «para reproducir la cultura establecida»). No vamos a entrar en un
anilisis ni siquiera breve de lo que supone la escuela en el seno de las sociedades
occidentales, aunque si quisiéramos sefialar que si no podemos entender el desarro-
lio humanossin cultura, dificilmente podremos entenderlo sin atender ala diversidad
de pricticas educativas a través de las cuales accedemos e interpretamos de forma
personal dicha cultura, pricticas en las que cabe incluir las escolares. Mediante estas
practicas se intenta asegurar una intervencion planificada y sistematica dirigida a
promover determinados aspectos del desarrollo de los nifios y ninas.

Es evidente que a través de la escuela -y a través de la familia, de los medios de
comunicacién— entramos en contacto con una cultura determinada, y que en ese



sentido, se contribuye a su conservacion. La preocupacién por una escuela aliena-
doray estitica ha sido una constante entre pensadores de diversas disciplinas, que
han llamado la atencion sobre este peligro, por otra parte extensivo a otros marcos
educativos y, por supuesto, a otras instituciones sociales,

Enlo que se refiere a la escuela, negar su caracter social y socializador parece
bastante absurdo; en realidad, ésa es una de las razones de su existencia. Al tiempo,
en lo que se refiere al alumno, quedan lejos ya las explicaciones que le situaban en
un plano reactivo, incluso pasivo, ante lo que se le ofrece como objeto de aprendizaje.
En esas explicaciones, era razonable el temor de una escuela fundamentalmente
alienadora y conservadora. La educacion escolar promueve el desarrollo en la
medida en que promueve la actividad mental constructiva del alumno, responsable
de que se haga una persona tnica, irrepetible, en el contexto de un grupo social
determinado. Los bebés aprenden muchas cosas en el seno de la familia; sus padres
realizan esfuerzos notables para ensenarles determinados aspectos cruciales para su
desarrollo. A nadie se le ocurre oponer la funcién educadora de los padres al papel
activo del niiio en su aprendizaje.

La concepcién constructivista del aprendizaje y de la enseilanza parte del
hecho obvio de que la escuela hace accesible a sus alumnos aspectos de la cultura que
son fundamentales para su desarrollo personal, y no sélo en el ambito cognitivo; la
educacion esmotor para el desarrollo globlamente entendido, lo que supone incluir
también las capacidades de equilibrio personal, de insercién social, de relacion
interpersonal y motrices. Parte también de un consenso ya bastante asentado en
relacion al caracter activo del aprendizaje, lo que lleva a aceptar que &ste es fruto de
una construccién personal, pero en la que no interviene sélo el sujeto que aprende;
los «otros» significativos, los agentes culturales, son piezas imprescindibles para esa
construccion personal, para ese desarrollo al que hemos aludido.

En el sentido expuesto, este marco explicativo permite integrar posiciones a
veces muy enfrentadas; no opone ¢l acceso a la cultura al desarrollo individual. Al
contrario, entiende que éste, aun poseyendo una dinamica interna (como Piaget ha
mostrado) toma cursos y formas dependientes del marco cultural en que vive la per-
sona en desarrollo; entiende que dicho desarrollo es inseparable de la realizacion
de unos aprendizajes especificos. Por el mismo argumento, no opone construccién
individual a interaccion social; se construye, pero se enseiia y se aprende a construir.
En definitiva, no se opone el aprendizaje al desarrollo, y se entiende la educacion
—las diversas practicas educativas en que participa un mismo individuo— como la
clave que permite explicar las relaciones entre lo uno y lo otro.
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Aprender es construir

El aprendizaje contribuye al desarrcllo en la medida en que aprender no es
copiar o reproducir la realidad. Para la concepcidn constructivista aprendemos
cuando somos capaces de elaborar una representacion personal sobre un objeto de
la realidad o contenido que pretendemos aprender. Esa elaboracion impiica
aproximarse a dicho objeto o contenido con la finalidad de aprehenderlo; no se
trata de unaaproximacion vacia, desde lanada, sino desde las experiencias, intereses
¥ conocimientos previos que presumiblemente pueden dar cuenta de la novedad.
Podriamos decir que con nuestros significados nos acercamos a un nuevo aspecto
que a veces s0lo parecerd nuevo pero que en realidad podremos interpretar per-
fectamente con los significados que ya poseiamos, miernitras que otras veces nos
planteara un desafio al que intentamos responder modificando los significados de
los que ya estibamos provistos de forma que podamos dar cuenta del nuevo con-
tenido, fenémeno o situacidén. En ese proceso, no sélo modificamos lo que ya
poseiamos, sino que también interpretamos lo nuevo de forma peculiar, de manera
que podamos integrarlo y hacerlo nuestro,

Cuando se da este proceso, decimos que estamos aprendiendo significativamente,
construyendo un significado propio y personal para un objeto de conocimiento que
objetivamente existe. Por lo que hemos descrito, queda claro que no es un proceso
que conduzca a la acumulacién de nuevos conocimientos, sino a la integracion,
modificacién, establecimiento de relaciones y coordinacién entre esquemas de
conocimiento que ya poseiamos, dotados de una cierta estructura y organizaciéon
que varia, en nudos y en relaciones, a cada aprendizaje que realizamos.

Un sencillo ejemplo nos permitira ilustrar este proceso. Cuando leemos un
documento sobre los contenidos escolares que habla de que éstos estin integrados
no sélo por hechos y conceptos, sino también por contenidos procedimentales y
actitudinales, en general no nos imitamos a registrar esta afirmacién, sino que
intentamos comprenderla. Para ello, contrastamos nuestra idea de «contenido es-
colar», que puede encontrarse mis o menos proxima alanueva afirmacién con ésta,
en un proceso que nos lleva a identificar los aspectos discrepantes, a establecer
relaciones entre los que no lo parecen, a explotar al maximo nuestro conocimiento
previo para interpretar lo nuevo, a modificarlo y a establecer nuevas relaciones que
permifen ir mds alla, Siguiendo con el ejemplo, quizd un profesor perciba que
muchos de esos «nuevos» contenidos ya estaban presentes en su centro, y que la
novedad reside mas bien en que se trata de hacerlos explicitos, es decir, planificarlos,
enseiarlos y evaluarlos. Otro profesor, a su vez, puede experimentar un conflicto
para discernir entre los contenidos procedimentales y las estrategias que €] utiliza
para ensefiar a los alumnos; incluso puede ser que su comprension le lleve a con-



fundir ambas cosas y que no sea consciente de ello.

En los dos casos, parece evidente que la experiencia personal ylos conocimien-
tos de cada uno determinan la interpretacién que realizan. Esta depende también
de las carateristicas del propio contenido. Dado que los capitulos tercero y cuarto
analizan exhaustivamente el concepto de aprendizaje significativo y el papel esen-
cial de los conocimientos previos, no vamos a insistir aqui en ello. Sefnalaremos,
simplemente, que la nocién de aprendizaje significativo no es sinénima de la de
aprendizaje finalizado {de paso, ¢es esto posible?); el aprendizaje es significativo en
la medida en que determinadas condiciones se encuentran presentes; y siempre es
perfeccionable. En lamisma medida, ese aprendizaje sera significativamente memo-
rizado y serd funcional, itil para seguir aprendiendo. La significatividad y
funcionalidad del aprendizaje nunca es cuestion de todo o nada.

Una construccién peculiar: construir en la escuela

En el ambito escolar, esa intensa actividad mental -y a2 menudo también ex-
terna, observable— que caracteriza el aprendizaje adquiere unos rasgos peculiares
sobre los que conviene detenerse. En primer lugar, y aunque los nifios aprenden en
el centro cosas que tal vez no estaban previstas, no se puede negar que estin alli para
aprender algunas, y que €sas si son bastante identificables. Los contenidos escolares
constituyen un reflejo y una seleccién, cuyos criterios siempre son discutibles y
revisables, de aquellos aspectos de la cultura cuyo aprendizaje se considera que va
a contribuir al desarrollo de los alumnos en su doble dimensién de socializacién
—en lamedida en que le acerca alacultura de sumedio social-yde individualizacién,
en lamedida en que el alumno va a construir de dichos aspectos una interpretacién
personal, Gnica, en la que su aportacion es decisiva,

Largo tiempo denostados, tras épocas de hegemonia absoluta en la vertebra-
cidn de la tarea educativa, los contenidos aparecen en el marco de la concepcién
constructivista como un elemento crucial para entender, articular, analizar e
innovar la prictica docente. Dado que los capitulos cuarto, sexto y séptimo se
ocupan, entre otros temas, de las repercusiones que tiene el aprender, ensefiar y
evaluar de forma sistematica no sélo hechos y conceptos, como ha sido habitual en
la ensenianza, sino también contenidos procedimentales y actitudinales, no insisti-
Temos en este tema.

Sin embargo, antes de abandonarlo conviene recordar que esos contenidos,
los que sean, se encuentran ya elaborados, forman parte de la cultura y del
conocimiento, lo que hace que la construccion de los alumnos sea una construccién
peculiar, En efecto, se construye algo que ya existe, lo que desde luego no impide
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la construccién —en el sentido que le hemos dado: atribuir significado personal-,
aunque obliga a que ésta se realice en un sentido determinado: justamente aquel
que marca la convencidn social en relacién al contenido concreto. Es decir, no se
trata de que los alumnos sumen aproximadamente como esti establecido, o de que
pongan la Jetra «<hache» donde les parezca mejor. Aunque en su proceso pueden,
por supuesto, «inventar» formas de sumnar muy interesantes que pueden conducirles
aresultados insospechados, aunque puedan hacer un uso altamente creativo y poco
convencional de la ortografia, es obvio que esa construccién personal debe orien-
tarse en el sentido de acercarse a lo culturalmente establecido, comprendiéndolo y
pudiéndolo usar de miiltiples y variadas formas.

Esta es una de las razones por las que la construccién de los alumnos no puede
realizarse en solitario; porque nada aseguraria que su orientacién fuera la adecuada,
que permitiera el progreso. La otra razén, mucho mas importante, es que 1o que no
se aseguraria en solitario es la propia construcciéon, Como se describe en el capitulo
quinto, la concepcién constructivista asume todo un conjunto de postulados en
torno a la consideracién de la ensenanza como un proceso conjunto, compartido,
en el que el alumno, gracias a la ayuda que recibe de su profesor, puede mostrarse
progresivamente competente y auténomo en la resolucion de tareas, en el empleo
de conceptos, en la puesta en practica de determinadas actitudes, y en numerosas
cuestiones.

Es una ayuda, porque la construccién la realiza el alumno; pero es imprescin-
dible, porque esa ayuda que varia en calidad y en cantidad, que es sostenida y
transitoria y que se traduce en muy diversas cosas ~desde el reto a la demostraciéon
minuciosa, desde la muestra de afecto hasta la correccién— que se ajustan a ias
necesidades experimentadas por el alumne, es la que permite explicar que éste,
partiendo de sus posibilidades, pueda progresar en el sentido que marcan las
finalidades educativas, es decir, en el sentido de progresar en sus capacidades. Y
ello esasi porque dichaayuda se sit(ia en la Zona de Desarrollo Proximo del alumno,
entre el nivel de desarrollo efectivo y el nivel de desarrollo potencial, zona en la que
la accion educativa puede alcanzar su maxima incidencia (véase el capitulo 5).

De este modo, el nifo va construyendo aprendizajes mas o menos significati-
vos, no sélo porque posea determinados conocimientos, ni tampoco porque los
contenidos sean unos u otros; los construye por lo dicho y por la ayuda que recibe
de su profesor, tanto para hacer uso de su bagage personal (véanse capitulos 3y 4)
cuanto para ir progresando en su apropiacién (véanse capitulos 5y 6). En realidad,
podriamos afirmar que esta ayuda, la crientacién que ofrece y la autonomia que
permite, esla que hace posible la construccién de significados por parte del alumno.

El motor de todo este proceso hay que buscarlo en el sentido que el alumno
le atribuye; en el sentido intervienen los aspectos motivacionales, afectivos y rela-



cionales que se crean y se ponen en juego a propésito de las interacciones que se
establecen alrededor de la tarea. Considerar la importancia de dichos aspectos no
supone, a nuestro juicio, depositarlos exclusivamente en el alumno; requiere, al
contrario, una reflexion sobre lo que hace que emerjan en sentido mas o menos
positivo, reflexién que no puede dejar al margen el impacto de las expectativas que
los alumnos poseen en torno a lo que va a suceder en un proceso de ensefanza, y
en torno a losresultados que presumiblemente se van a obtener. El capitulo segundo
se ocupa de las relaciones entre el sentido y el significado en el aprendizaje y, en una
perspectiva un poco mas amplia, de las relaciones entre lo cognoscitivo y lo afective-
relacional, en la perspectiva de que en una logica constructivista es la persona glo-
blamente entendida la que aprende, y ese aprendizaje repercute también global-
mente en la persona, en lo que sabe y en su forma de verse y de relacionarse con los
demis. _

En sintesis, desde la concepcion constructivista se asume que en la escuela los
alumnos aprenden y se desarrollan en la medida en que pueden construir signifi-
cados adecuados en torno a los contenidos que configuran el curriculum escolar.
Esa construccién incluye la aportacién activa y global del alumno, su disponibilidad
y conocimientos previos en €l marco de una situacion interactiva, en la que el pro-
fesor actiia de guia y de mediador entre el nifno y la cultura, y de esa mediacién -que
adopta formas muy diversas, como lo exige la diversidad de circunstancias y de
alumnos ante los que se encuentra-, depende en gran parte el aprendizaje que se
realiza. Este, por ltimo, no limita su incidencia a las capacidades cognitivas, entre
otras cosas porque los contenidos del aprendizaje, ampliamente entendidos, afec-
tan a todas las capacidades; sino que repercute en el desarrollo global del alumno.

Los profesores, la escuela y la concepcién
constructivista

Empezabamos este capitulo con una reflexién acerca de las teorfas o marcos
explicativos fitiles para tomar las decisiones que caracterizan la ensenanza. De una
forma sumaria, y quiza en un orden distinto al que aparecieron en nuestro discurso
inicial, podemos sefalar ahora que dichos marcos:

~ Deben permitir responder, aunque sea a nivel general, las preguntas que
abiertamente, o encubiertas por otras mas concretas, se plantea todo docente: ;Qué
significa aprender? ;Qué ocurre cuando un alumno aprende y cuando no aprende?
4COmo se le puede ayudar?
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~ Debhen partir de una consideracién acerca de la naturaleza social y
socializadora de la ensefanza, consideracién que no puede quedar simplemente
como unadeclaracién de principios. En nuestra opinién,y comoya hemos reflejado,
conduce a caracterizar los contenidos de la ensenanza en surelacién con la cultura,
asi comoavertebrarla construccion personal del alumno en el seno de lainteraccién
social de caracter educativo,

— Deben incluir en sus principios el concepto de diversidad, inherente a la
tarea de ensenar y, como hemos visto, definitorto de lo que se entiende como «en-
senanza de calidad».

A estas caracteristicas, cabe afiadir ahora que los marcos explicativos acerca del
aprendizaje y la ensefianza deberian integrar las aportaciones de la psicologiay de
la pedagogia en torno a las cuales existe un cierto consenso —por ejemplo, en torno
al principio constructivista—, asi como aquellas que sin ser totalmente compartidas
no son contradictorias entre si. No se trata de hacer una amalgama de principios de
aqui y de alla que «vayan bien», sino de partir de un elemento vertebrador —en este
caso, el caricter social y socializador de la educacion escolar y su impacto en el
desarrollo personal- que permita hacer una lectura integrada de aportaciones di-
versas, a la vez que obliga, sin duda, a elaborar nuevas hipétesis y principios.

En nuestra opinién, la concepcién constructivista del aprendizaje escolar y de
la ensefianza cumple con €stos y otros requisitos, que la hacen potencialmente vitil
para el anilisis, mejora y puesta en practica de la ensefanza {js6lo faltaria que
después de llegar hasta aqui opinaramos lo contrario!l). Aungue todos los capitulos
de este libro corroboran desde un aspecto particular esta opinién, conviene
justificarla ahora brevemente desde una perspectiva més global.

La concepcién constructivista le ofrece al profesor un marco para analizar y
fundamentar muchas de las decisiones que toma en la planificacién y en el curso de
laenserianza—por ejemplo, de ella se desprenden criterios para comparar materiales
curriculares; para elaborar instrumentos de evaluacion coherentes con lo que se
ensena; para elaborar unidades didacticas; etc.—. Paralelamente, aporta criterios
para comprender lo que ocurre en el aula: por qué un alumno no aprende; por qué
esa unidad cuidadosamente planificada no funciond; por qué a veces el profesor no
tiene indicadores que le permitan ayudar a sus alumnos.

Esos criterios de andlisis, fundamentacién y mejora no tienen por qué limitarse
en su uso al que hace un profesor particular. La concepcion constructivista es un
referente til para lareflexion y toma de decisiones compartida que supone ¢l trabajo
en equipo de un centro; como referente, es tanto mas atil cuanto dicho trabajo se
articula en torno a las grandes decisiones que afectan a la ensefanza y que se
encuentran sistematizadas en los Proyectos Curriculares de Centro. La discusién y



el consenso en torno a lo que se ensefia, cuindo y cémo se ensefiay se evalia exige
referentes que, por una parte, ayudan a justificar de modo coherente las decisiones
que se toman y, por otra, permiten acudir a las aportaciones de otras disciplinas -
por ejemplo, a las diddcticas especificas; al analisis sociolégico— provistos de unos
criterios que, sin duda, repercutirdn en su comprension y contextualizacion, y evi-
taran las posturas acriticas y un tanto ingenuas con que muchas veces son aplicadas.

En la medida en que la concepcién constructivista explica c6mo se produce el
aprendizaje gracias a la intervencién de otros, puede ser un elemento 1itil para
el establecimiento de dindmicas de trabajo conjunto de equipos de profesores y de
asesoramiento, en las que sin duda se establecen procesos de aprendizaje, aunque
de caracteristicas algo distintas a las de los que ocurren en ¢l aula. Con todo, algunos
de los principios que hemos enunciado brevemente y que son tratados con profu-
sidn en otros capitulos, parecen adecuados para lainteraccién en el seno del equipo:
partir de lo que se posee, se sabe o se hace; establecer objetivos y planes de trabajo
compartidos que supongan retos alcanzables; encontrar un sentido a la tarea
conjunta; poder ofrecer y recibir ayuda; proceder a revisiones periddicas de lo
realizado.

A nuestro juicio, es en el Ambito de la situacién de ensenanza/aprendizaje —ya
sea en el aula, ya sea en su abordaje en el seno del equipo- en el que la concepcion
constructivista muestra su mayor potencialidad; es légico que sea asi, pues para ese
imbito se elabord. Pero, incluso en ese ambito, s obvie que no s¢ trata de una
explicacién omnipotente: puede y debe ser complementada con aportaciones de
otras disciplinas que colaboran en el emperio de lograr una ensefanza mas ajustada
a las necesidades de alumnos y profesores, mas eficaz, de mayor calidad.

Tal como lo vemos, la concepcidn constructivista proporciona unos criterios
que todo profesor y equipo docente necesita para llevar a cabo una educacién
fundamentaday coherente; ademads, permite, desde esos criterios, interpelar a otras
disciplinas, cuya incidencia podra dejar de ser una cuestién de moda, anecdética a
veces —pues cuando se adopta una propuesta sin demasiado criterio y sin poder con-
jugarla con otras decisiones tomadas, 1o mas probable es que se siga rigidamente o
que se abandone pronto por otra mds atractiva, pero también escasamente anali-
zada~- para convertirse en caudal de reflexién y de innovacién para la ensenanza.

Por otra parte, aunque siguiendo una linea de razonamiento similar, ya vimos
que avanzar en €l sentido de una ensefianza de calidad no es sélo cuestién de los
profesores: afecta a la naturaleza y las caracteristicas del curriculum, al apoyo de las
autoridades educativas, a las posibilidades de formacién permanente, a la organi-
zacién de las escuelas,

Por centrarnos en uno de estos aspectos, €sta claro que los conocimientos
sobre Teorias de la Organizacion, sobre Teoria General de Sistemas y de la Comu-

21



22

nciacién tienen mucho que aportar a la estructuracion y al funcionamiente de los
centrosya la consecucion de mejoras en la calidad de la ensefanza. Yes interesante
a este respecto reflexionar sobre el hecho de que 1a forma de distribuir los espacios,
el tiempo, la confeccion de los horarios, la distribucién de los grupos, no son
cuestiones meramente técnicas; en lamedida en que dichas variables pueden influir
notablemente en el desarrollo de la ensefianza, no seria descabellado pensar en una
aproximacién constructivista a la organizacion. Preguntas como «Esta distribucién
de horarios, ¢nos permite un seguimiento de los alumnos de modo que podamos
atenderlesadecuadamente?, ;facilita el trabajo interdisciplinar?», por poner sélo un
ejemplo, muestran que la organizacién perfecta no es la que cuadra en un papel,
sino la que facilita la tarea educativa, organizacién que, por cierto, también debe
poder cuadrar en el papel.

Por ultimo, los criterios que proporcione la concepeidn constructivista pue-
den y deben orientar también el apoyo que las autoridades educativas prestan a los
centros, apoyo en la organizacion, en la formacién, en el asesoramiento... Sélo
abordando de forma integrada la accién educativa ésta podrd responder a las
miultiples expectativas que en ella se depositan.

A modo de conclusion

Esta claro que la concepcién constructivista no sirve igual para todo lo que
configura un centro ni para todas las tareas que tiene encomendadas un profesor.
Esta claro también que, incluso en aquellas para las que parece més adecuada —las
formativas, en su dimension individual y colectiva—, no se trata de una aproximacién
exclusiva ni excluyente. Su utilidad reside, nos parece, en que permite formular de-
terminadas preguntas nucleares para la educacién, nos permite contestarlas desde
un marco explicativo articulado y coherente, y nos ofrece criterios para abundar en
las respuestas que requieren informaciones mas especificas.

Pero la concepcién constructivista es 1itil por algo mas. Porque se explicita, y
contribuye asi al ejercicio de contraste con las «teorias» de los profesores. Porque no
es un marco excluyente, sino abierto, en la medida en que debe profundizar todavia
mucho en sus propios postulados, y en la medida en que necesita enriquecerse, en
general y para cada situacién educativa concreta, con aportaciones de otras discipli-
nas. Y si se nos permite, porque €s una aproximacién optimista, que parte de lo que
se posee y entiende que desde este punto de partida se puede ir progresando a
medida que las condiciones lo permitan, y porque sefiala el sentido en que esas
condiciones deben establecerse.
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2. DISPONIBILIDAD
PARA EL APRENDIZAIJE
Y SENTIDO DEL APRENDIZAJE

Isabel Solé

Tal vez el lector haya tenido la oportunidad de ver una hermosa pelicula
argentina titulada Ur lugar en el mundo. Uno de sus protagonistas, Ernesto, un mu-
chacho seguro de sus posibilidadesy emprendedor, disfruta desatiandose a si mismo
y a los demds: por ejemplo, con su carro, tirado por un caballo, libra todos los dias
una carrera absolutamente temeraria con el tren, y todos los dias le gana.

Un episodio de la pelicula relata que el adolescente, atraido por Luciana, una
chica del pueblo que nunca acudié a la escuela, intenta que su padre —que ejerce de
maestro— convenza al padre de ella para que pueda aprender a leer y a escribir. La
negativa tajante de éste no arredra a nuestro héroe, quien decide llevar a cabo su
propdsito —alfabetizar a su amiga- incluso en condiciones adversas (a escondidas,
transgrediendo una prohibicién, sin que nadie se entere). Lo que él no podia prever
era que la condicién mdas adversa iba a encontrarla en su alumna, quien se rendia
incluso antes de iniciar la tarea, respondiendo a los primeros intentos del profesor
con un descorazonador «No puedo, no puedo, jes que yo soy muy burra!». Superar
esa resistencia fue el reto principal de toda la situacién, pues hasta que fue vencida,
la alumna no pudo progresar.

Este episodio ilustra bastante bien la tematica que queremos tratar €n este
capitulo, concretindola en el émbito del aprendizaje escolar. ;Qué es lo que hace
que ciertas personas, como nuestro protagonista, muestren una clara tendencia a
enfrentarse a los retos que la vida les propone, incluso a inventirselos, sin que las
dificultades les hagan desistir de su propésito? ¢Por qué otras personas, como la
amiga/alumna, muestran la tendencia contraria, es decir, que incluso cuando
pueden contar con ayudas adecuadas se inhiben frente a los obstaculos y no logran
superarlos? ;Se pueden establecer relaciones entre una determinada forma de verse
a sl mismo («Es que yo soy muy burras; ganarle todos los dias el pulso al tren) yesa
tendencia a la que hemos aludido? ¢Hasta qué punto la capacidad de aprender o
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-de hacer se ve condicionada por la seguridad (de éxito o de fracaso) que tenemos

en nosotros mismos? Esa seguridad, esa forma de verse, ¢es algo dado, algo que se

. aprende?

En definitiva, lo que vamos a plantear aqui es la cuestién de lasrelaciones entre
losaspectos cognitivosy los afectivosyrelacionales en la construccién del aprendizaje
en el Aambito de la escuela. Lo vamos a plantear desde la concepcién constructivista
que se ha presentado en el capitulo anterior, y sin ninguna pretension de exhaus-
tividad. E] enfogue que hemos adoptado parte de lo que significa construir signi-
ficados sobre los contenidos de la ensenanza, yapartir de ahi explora aspectos como
los enfoques del aprendizaje, la motivacion y su relacién con el autoconcepto, la
construccion de éste en el curso de las interacciones significativas para el alumno,
las representaciones mutuas que en ellas intervienen y las expectativas que contri-
buyen a generar. Todo ¢llo nos conduce al sentido, y de ahi nuevamente al significado,
para poner de relieve sus estrechas conexiones.

Lo que aprendemos cuando aprendemos

Del mismo modo que consideramos que en el aprendizaje intervienen los
aspectos de tipo afectivo y relacional, y en general todo aquello que suele incluirse
en las capacidades de equilibrio personal, estamos convencidos de que éstas no se
construyen en el vacio ni al margen de otras capacidades. Cuando aprendemos, nos
tmplicamos globalmente en el aprendizaje, y el proceso seguide y su resultado
repercute también en nosotros de forma global. De ahi que lo que se forja en las
situaciones de ensefanza, como veremos, sea algo méis que la posibilidad de
construir significados acerca de contenidos concretos, incluso cuando éstos son
considerados de forma amplia y diversificada.

Cuando hablamos de atribuir significado, hablamos de un proceso que nos
moviliza a nivel cognitiveo, y que nos conduce a revisar y a aportar nuestros esquemas
de conocimiento para dar cuenta de una nueva situacion, tarea o contenido de
aprendizaje. Esa movilizacién no finaliza aqui, sino que, como resultado del con-
traste entre lo dado y lo nuevo, los esquemas aportados pueden sufrir modificacio-
nes, desde leves hasia drasticas, con el establecimiento de nuevos esquemas,
conexiones y relaciones en nuestra estructura cognoscitiva.

Se ha caracterizado este proceso como un proceso animado por un interés,
una motivacion, en el que un equilibrio inicial se quiebra, provocando un desequi-
librio que obliga al individuo a llevar a cabo determinadas actuaciones (ver el
parrafo anterior) con el fin de conseguir un nuevo estado de equilibrio (reequili-
brio}. Si todo sale bien, tras €l proceso, el individuo habra aprendido. Si no sale tan



bien, no habra aprendido aquello que se pretendia que aprendiera (aunque pue-

de haber aprendido otras cosas: por ejemplo, que lo que €l sabe no es tan seguro
como parece).

Desde luego, ésta es una visiébn muy dinamica del proceso de aprendizaje, ylo
es pese aser muy parcial, pues no hemosintroducido todavia el polo de la ensefianza.
Sin embargo, a pesar de ser dindmica, es una visién fria, y en cierto modo artificial,
de lo que podemos suponer que ocurre.

Empecemos nuevamente por el principio. Hemos dicho que el proceso de
aprender supone una movilizacién cognitiva desencadenada por un interés, por
una necesidad de saber. ;Qué es lo que hace posible que se produzca dicho interés?
¢Se debe estrictamente a la constatacidén del desequilibrio cognitivo? En cualquier
caso, ¢qué es lo que hace que tras la percepcién del desequilibrio algunas perso-
nas, en algunas ocasiones, sean capaces de emplearse a fondo hasta llegar a reequili-
brarse nuevamente y otras o las mismas personas en ocasiones distintas simple-
mente abandonen la tarea, la enfoquen desacertadamente y, en definitiva, no lo-
gren su objetivo (aprender)?

Es probable que no pueda darse una respuesta dnica a estas preguntas; es
seguro que no puede darse s6lo desde el ambito de las competencias y capacidades
cognitivas: tanto en la toma de conciencia del desequilibrio como en la accién que
se desencadena tras ella intervienen aspectos cognitivos y emocionales (que pueden
llevar, por ejemplo, a negar el desequilibrio y a impedir el aprendizaje; ¢ incluso a
aceptar el desequilibrio y a verse incapaz de superarlo, lo que nuevamente impide
aprender, como parece ser el caso de la «alumna» de nuestro ejemplo inicial).,

Como todo el mundo sabe, en el aprendizaje intervienen numerosos aspectos
de tipo afectivo y relacional, y como todo el mundo sabe también, el aprendizaje y
el éxito con que los resolvamos desemperfia un papel definitivo en la construccién
del concepto que tenemos de nosotros mismos (autoconcepto), en la estima que nos
profesamos (autoestima) v, en general, en todas las capacidades relacionadas con el
equilibric personal. Esta de mas indicar que dichas capacidades mediatizan la ac-
tualizacion de otras: las de relacion interpersonal, o las cognitivas, por poner
ejemplos bastante claros.

Aunque todo el mundo sabe estas cosas, la verdad es que todavia disponemos
de pocosdatossobre lo que cabriasuponer un estado masespecifico de conocimiento;
es decir, no sabemos con precisién cémo interactdan lo afectivo y lo cognitivo, asi
como no sabemos con seguridad como intervenir para potenciar esa relacién en
beneficio de la formacion global del alumno. Hay que afiadir a lo dicho que con
frecuencia tampoco hemos sabido aprovechar el conocimiento de que ya dispone-
mos en la actualidad, siendo asi que la planificacion, implantacién y evaluacion de
situaciones escolares de ensefianza y aprendizaje no siempre poseen las caracteris-
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ticas méasadecuadas parafomentar dicha formacién, cuyo sesgo hacialo «intelectual»
parece definitivamente instalado, sobre todo en las etapas superiores.

No queremos decir que cuando se ensefia no se tenga en cuenta la presencia
de los aspectos afectivos; sefialamos tan sélo que, quizd porque hemos tenido du-
rante muchos afios unavision enormemente simplificadora de la ensefianza (y quiza
porque cuando hemos ido construyendo una representacion mads realista de ella, v
por lo tanto mas compleja, dicha representacién se ha nutrido esencialmente de
elementos que tienen que ver con lo cognitivo), lo afectivo y relacional ha ido
quedandose ahi, estando perosin saber de qué manera, algo asi como el acompafiante
fielydiscreto que avecesayuda, avecesinterfiere yaveces bloquea. Paraser sinceros,
deberiamos reconocer que muchas veces han sido esos bloqueos los que nos han
permitido percatarnos de su presencia; un poco tarde, en realidad.

Dado que una hipétesis subyacente en el constructivismo entendido en toda
su amplitud es que cuando aprendemas, y a la vez que aprendemos, estamos
forjando nuestraforma de vernos, de ver al mundo y de relacionarnos con él, y dado
que parte importante de ese aprendizaje se realiza en la escuela, necesitamos una
explicacién integrada acerca del funcionamiento de algunos aspectos afectivos,
relacionalesy cognitivos en el aprendizaje escolar. Ello eslo que se pretende cuando
se habla de sentido y significado (Coll, 1988) y de lo que vertebra su relacién; es lo
que se pretende también en este capitulo.

Hay que senalar en seguida que se trata de una explicacion hipotética, pues no
disponemos de datos empiricos que la apoyen, al menos en su conjunto; y hay que
senalar también que se trata de una explicacidn parcial, pues las construcciones a las
que nos referiremos (autoconcepto, representaciones, atribuciones, etc.) se cons-
truyen no sblo en el marco de la educacién escolar, que sera el ambito del que nos
ocuparemos, sino también en otros contextos de desarrollo. Es mas, nuestra apro-
ximaci6n al contexto escolar es también parcial, pues no nos ocupamos aqui de la
influencia de la relacién entre iguales, que cabe suponer intensa, en esa construc-
cién. Es, por tltimo, una explicacion genérica, pues no da cuenta de las diversas
casuisticas {como las de los alumnos con necesidades educativas especiales de ca-
ricter permanente, por ejemplo) que, sin duda alguna, deberfan modularla.

A pesar de estas evidentes limitaciones, el intento puede tener sentido, ya que
pretende senalar las vinculaciones que pueden existir entre diversos e importantes
factores presentes en las situaciones educativas, que las hacen extraordinariamente
potentes, pero también extraordinariamente complejas.



Disposicion para el aprendizaje, situaciones de
ensefianza y evaluacién

Como se verd en otros capitulos, una de las condiciones que Ausubel con-
sideraba indispensables para la realizacién de aprendizajes significativos era la
manifestacion, por parte del alumno, de una disposicién hacia el aprendizaje sig-
nificativo, esto es, de una disposicién para ir a fondo en el tratamiento de la
informacién que se pretende aprender, para establecer relaciones entre ella y lo
que ya se sabe, para aclarar y detallar los conceptos. Hace ya algunos afios (Coll,
1988}, esta disposicion para el aprendizaje fue relacionada con uno de los enfoques
del aprendizaje relatados por los propios alumnos (Marton y cols., 1984) cuando se
les preguntaba por la forma como abordaban la tarea de estudiar: el enfogque profundo.

En este enfoque (Entwistle, 1988), laintencién de losalumnos es comprender
el significado de lo que estudian, lo que lleva a relacionar su contenido con cono-
cimientos previos, con la experiencia personal o con otros temas, a evaluar lo que
se va realizando y a perseverar en ello hasta que se logra un grado de comprensién
aceptable. Quizé facilite entender lo que supone dicho enfoque si lo comparamos
con el enfoque superficial. En este caso, la intencién se limita a cumplir los requisitos
de la tarea, de tal modo que més importante que la comprensién del contenido es
prever el tipo de preguntas que puedan formularse sobre él, lo que el profesor va a
considerar relevante, y cosas similares. Se produce un desplazamiento del interés
desde el «niicleo» intrinseco de contenido hasta la «periferia» de las exigencias
extrinsecamente planteadas.

Como puede observarse, las diferencias no son despreciables. De unaforma tal
vez simplificadora, aunque clara, Entwistle las resume como sigue.

Enfoque profundo: Intencién de comprender; fuerte interaccién con el conte-
nido; relacion de nuevas ideas con el conocimiento anterior; relacién de conceptos
con la experiencia cotidiana; relacion de datos con conclusiones; examen de la
l6gica de los argumentos.

Enfoque superficial: Intencién de cumplir los requisitos de la tarea; memoriza
lainformacién necesaria para pruebas o eximenes; encarala tarea como imposicion
externa; ausencia de reflexién acerca de propésitos o estrategia; foco en elementos
sueltos sin integracion; no distingue principios a partir de ejemplos (Entwistle, 1988,
p. 67)*.

*Marton y colaboradores sefialan también la presencia del enfoque estratégico, a través del cual
los alumnos intentan alcanzar el miximo rendimiento posible, planificando su estudio en funcién del
dempo, del materiat y otros factores. En nuestra opinién, ese enfoque pertenece a una dimensién

distinta, y puede ser supeditado tanto a un enfoque superficial como profundo.
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Hay que tener en cuenta que estos enfoques se aplican a la forma de abordar
la tarea y no al estudiante; es decir, un alumno puede modificar su enfoque de una
tarea a otra o de un profesor a otro, aunque se observan tendencias hacia el uso de
enfoques profundos y superficiales.

¢Cuales son las causas que inclinan a los alumnos hacia un enfoque u otro en
el aprendizaje? ;Qué es lo que hace que un alumno muestre mayor o menor dis-
posicién hacia larealizacién de aprendizajes significativos? Digamosde entrada que
dichas causas son variadas y que, ademas, aparecen estrechamente intercontecta-
das. Anadamos adn que, como veremos inmediatamente, no se encueniran ni
pertenecen exclusivamente al universo del alumno, sino que se crean, al menos en
parte, en la propia situacién de ensenanza. Esta funciona como el «contexto fisico»
en que los protagonistas del proceso de ensenanza/aprendizaje construyen el
«contexto percibido» (Bronfenbrenner, 1987) en el que consideramos que es
necesario buscar las razones de la atribucion de sentido.

Parece existir acuerdo en conceder al interés por el contenido, a las caracte-
risticas de la tarea propuesta y a los requisitos de la evaluacién un papel primordial
en el enfoque con se aborda el estudio. Para sentir inferés, hay que saber qué se
pretende y sentir que ello cubre alguna necesidad (de saber, de realizar, de infor-
marse, de profundizar). Desde luego, si un alumno no conoce ¢l propésito de una

tarea, y no puede relacionar dicho propésito con la comprension de lo que la tarea

implica y con sus propias necesidades, muy dificilmente va a poder llevar a cabo lo
que supone el estudio en profundidad. Al contrario, cuando todo ello permanece
desconocido, lo que emerge como guia son las indicaciones del profesor para
cumplir con los requisitos de Ia tarea, que al no poder ser relacionadas con las
finalidades a que responden pueden hacer adoptar un enfoque superficial.

Este enfoque prevalece en clases cuyo método de ensefianza favorece la
dependencia y en las que se combina el exceso de trabajo con la falta de tiempo.
Cuando la dinimica que se ha establecido en un grupo exige que el profesor detalle
minuciosamente las consignas que acompanan a una tarea, o que se atribuya en
exclusiva su seguimiento, podemos afirmar que se favorece la dependencia de los
alumnos; conviene percatarse de que éstos no necesitan preocuparse mucho por
comprender lo que hacen, pues con seguir las indicaciones del profesor se aseguran
el éxito. Los alumnos tenderdn a la autonomia y a implicarse en el aprendizaje en
la medida en que puedan tomar decisiones razonadas sobre Ia planificacién de su
trabajo, asi como en la medida en que se responsabilicen de €1, conozcan los criterios
a través de los cuales se van a evaluar sus realizaciones y puedan irlas regulando.

Por otra parte, como senala Entwistle (1988), el enfoque profundo requiere
tiempo, y si se exige demasiado y muy rapidamente, la inica salida de Jos alumnos
para evitar un fracaso es estudiar de forma superficial. No puede pretenderse que



los alumnos interactiien fuertemente con el contenido, que lo relacionen con
conocimientos anteriores, que extraigan conclusiones, que comprendan y que todo
ello se haga, ademds, a la voz de «jyal». En ese caso, lo sensato es cumplir las exi-
gencias, incluso si no se sabe muy bien lo que se estd haciendo.

Algo parecido puede suceder cuando los alumnos deben pasar de un profesor
aotroyde unaa otra materia sin solucién de continuidad, ubicindose cada hora en
un ambito de conocimiento con poca o nula relacidn aparente con el Ambito ante-
rior o posterior, y ocupando buena parte de sus esfuerzos en conocer y adaptarse a
las distintas exigencias, estilos y manias de los docentes.

En las condiciones anteriores, y otras similares, puede ocurrir que la ansiedad
(o si se quiere, el desequilibrio) que en cierto grado siempre se encuentra presente
en el aprendizaje, se torne demasiado intensa. Ello puede provocar el miedo al fra-
caso y, en consecuencia, la adopcién de enfoques de aprendizaje que lo eviten,
principalmente enfoques superficiales, orientados a cumplir los requisitos mas
formales de la tarea (en ocasiones, esa ansiedad excesiva conduce sin mis a negar
la necesidad de aprender, lo que se manifiesta con el recurso a conductas estereo-
tipadas: «esto ya lo sé», «es lo mismo de siempre», que de hecho impiden el avance).

Toda la situacioén puede verse ademds salpicada por las caracteristicas de los
procesos de evaluacion, por los ritos que los acompaiian y, mis concretamente, por
las de los examenes o pruebas a que son sometidos los alumnos. En muchas oca-
siones, las preguntas que incluyen son de cardcter cerrado, e invitan a éstos a
reproducir, con el minimo de variaciones posible, datos, conceptos o nociones que
fueron estudiados con anterioridad. El fomento del enfoque superticial se hace,
entonces, por una doble via: por la de pedir aspectos concretos tal cual se encuen-
tran en los libros (1nds que una interpretacion personal de ellos, mis acorde con un
enfoque profundo), y por la de desencadenar la ansiedad del alumne, gue se
mostrara preocupado por la forma de recordar la informacién que debe permitirle
cumplir con los requisitos de la tarea. Se comprendera ficilmente que todo ello se
agudiza cuando, ademas, dichos eximenes son frecuentes, pues se instala entonces
la prictica de «estudiar para la prueba».

En sintesis, que nuestros alumnos tiendan a un enfoque profundo no es una
cuestién de suerte, sino el producto de diversas variables, algunas de las cuales tienen
que ver con lo que les proponemos que hagan y con los medios de que nos dotamos
para evaluarlos. Tener en cuenta que la elaboracién del conocimiento requiere
tiempo, esfuerzo e implicacién personal, asi como ayuda experta, alientoy afecto,
puede contribuir a que el proceso se modifique en cierto grado para que se ajuste
mas a lo que esperamos: que los alumnos aprendan, y que estén contentos de
aprender; que los profesores comprueben que sus esfuerzos son utiles, y se sientan
gratificados.
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Motivacién, autoconcepto y representaciones
mutuas

Mis alld de las condiciones «objetivas» de las situaciones de ensefanza y
aprendizaje, que, come hemos visto, pueden predisponer mis ¢ menos hacia la
realizacion de aprendizajes significativos, lo que nos interesa es cémo los alumnos
las perciben, pues esa interpetacién no es ajena a la forma cémo van a abordarlas y
a las estrategias de aprendizaje que van a poner en juego. Esas estrategias variaran,
como hemos visto, de acuerdo con la intencidn con que el alumno se enfrente a la
tarea: intencion de establecer relaciones entre lo que se le presenta y lo que sabe,
intencidén de cumplir estrictamente los requerimientos que se le plantean, etc.

Las diversas intenciones han sido relacionadas con frecuencia con la motiva-
cién intrinseca y extrinseca, que a su vez aparecen como algo que posee el alumno,
como un elemento que hace referencia exclusivaa su universo personal (lo que tiene
su traduccidn en ]a prictica educativa en ejemplos parecidos a los que siguen: «No
se puede trabajar con este grupo; estin completamente desmotivados». «Siempre es
mejor trabajar con los de Primer Ciclo; jtienen tantas ganas de aprender!»},

A este respecto, conviene indicar, en primer hugar, que las situaciones de que
hablamos son situaciones sociales, e incluyen a «otros significativos» paraelalumno,
su profesor y otros compaiieros, de los que cabe esperar algiin papel; es decir, que
el ailumno se encuentre o no motivado no es responsabilidad inicamente suya. En
segundo lugar, como ha sido senalado por Coll (1988}, aludir a la motivacién que
siente el alumno -intrinseca o extrinseca- para explicar por qué en ocasiones lo que
le mueve eslaintencién de aprender y otrasla de cumplir, no soluciona el problema,
pues en ese caso habra que explicar por qué en ocasiones se siente intrinsecamente
motivado y en otras no. En tercer lugar, lo que el alumno aporta a cada situacién
en concreto no se jdentifica exclusivamente con los instrumentos intelectuales de
que dispone, sino que implica también los aspectos de cardcter emocional, relacio-
nados con las capacidades de equilibric personal: es decir, Ia representacién que se
hace de la situacién, las expectativas que genera, su propio autoconcepto y, en
definitiva, todo lo que le permite encontrar sentido -0 no encontrarlo- a una
situacién desafiante como eslade aprender. De ahi que para explicar el sentido que
puede encontrar el alumno a una tarea de aprendizaje y por lo tanto la motivacién
que siente, debamos recurrir a los aspectos mencionados intentando descubrir su
delicado engranaje.

A lavez que se construyen significados sobre los contenidos de la ensenanza,
los alumnos construyen representaciones sobre la propia situacién didactica, que
puede percibirse como estimuladora y desafiante o, por lo contrario, inabordable y
abrumadora, desprovista de interés o inalcanzable para sus posibilidades. Desde



luego, construyen también representaciones sobre si mismos, en las que pueden
aparecer como personas competentes, interlocutores interesantes para sus profeso-
Tes y compaiieros, capacitados para resolver los problemas que se plantean, o, en el
polo opuesto, como personas poco hibiles, incompetentes o con pocos recursos. A
suvez, los «otros» presentes en la situacion de aprendizaje pueden ser percibidos en
una amplia gama de representaciones que discurre entre un polo en el que com-
pafieros ¥ profesor pueden ser vistos como personas que comparten objetivos y
ayudan para la consecucién de la tarea o, en €l polo opuesto, como rivales y
sancionadores.

Asi, podemos afirmar que, cuando aprendemos, aprendemos los contenidos
y aprendemos ademds que podemos aprender; cuando no aprendemos los conte-
nidos, podemos aprender algo: que no somos capaces de aprender (y podemos
atribuirlo a distintas causas, no todas igualmente lesivas para la autoestima). Todo
ello tiene lugar en el curso de las interacciones que se establecen en el seno de la
clase, alrededor de las tareas cotidianas, entre alumnos, y entre los alumnos y el
profesor; y es en el curso de esas interacciones cuando se construye la motivacion
intrinseca, que no es una caracteristica del alumno, sino de la situacién de ensenan-
za—aprendizaje, y que afecta a todossus protagonistas. Tapiay Montero (1990, p. 187
y s8.) senalan que la meta que persigue el sujeto intrinsecamente motivado es «la
experiencia del sentimiento de competencia y autodeterminacién, sentimiento
que se experimenta en la realizacion misma de la tarea y que no depende de re-
compensas externas» (lo que seria propio de la motivacidn extrinseca).

Quiere esto decir (al menos asi o intepretamos) que cuando uno pretende
aprender y aprende, la experiencia vivida le ofrece una imagen positiva de si mismo
y se refuerza su autoestima, lo que sin duda constituye un buen bagage para con-
tinuar afrontando los retos que se le presentan. El autoconcepto, que se ve influido por
el proceso seguido y los resultados obtenidos en la situacién de aprendizaje, influye
a su vez en la forma de enfrentarse a ella, y, en general, como ha sido puesto de
manifiesto por Rogers (1987) y Rogers y Kutnick {1992), en la forma de compor-
tarse, de interactuar, de estar en el mundo.

Elautoconcepto (Fierro, 1990) incluye un conjunte amplio de representacio-
nes (imagenes, juicios, conceptos) que las personas tenemos acerca de nosotras
mismas, y que engloban aspectos corporales, psicologicos, sociales, moralesy otros.
Puede referirse al individuo globalmente entendido o bien a alguna dimensién o
aspecto concreto. El autoconcepto se refiere al conocimiento de uno mismo, €
incluye juicios valorativos, lo que se denomina autoestima. Situandonos en el marco
escolar, se ha demostrado la relacién entre el autoconcepto y el rendimiento
académico, y no existen muchas dudas acerca de que los nifios y adolescentes con
un alte nivel de autoestima obtienen mejores resultados en la escuela. Mas discuti-
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ble es el sentido de esarelacion {;es unaalta autoestima lo que influye en los resul-
tados o son éstos los responsables de una elevada autoestimar), aunque parece
sensato pensar que lo que existe es una influencia mutua, una relacion circular o,
mejor, en espiral.

Elautoconcepto se aprende o, si se quiere, se forja en el curso delas experien-
cias de la vida; las relaciones interpersonales, en particular las que se tienen con
«otros significativos» (padres, hermanos, profesores, compaieros, amigos, etc.)
constituyen los hilos mediante los cuales se teje la visidn sobre uno mismo. En el
curso de las interacciones que vive, el nino elabora dicha visién a partir de la
interiorizacion de las actitudes y percepciones que esos «otros» tienen respecto de
€1, de modo que las actitudes vividas en la relacién interpersonal van creando un
conjunto de actitudes personales en relacién a uno mismo. Asi, acaba uno viéndose
simpatico o molesto, listo o torpe, pesade o encantador, porque eso es lo que los
demas, muchas veces de forma totalmente inconsciente, s lo que le transmiten:

«A ver cudnto le da a I'nés el problema, que ella nunca falla.»

«Pedro, ja que hoy tampoco trajiste los deberes ?»

«Esto de aqui no lo hagas, no lo vas a entender. Cuando lermines ol tercer gfercicio,
vuelves y veremos si lo supiste resolver. »

«;Bueno! Yo no he dicho nada, lo habéis dicho todo vosostros! ;Os dais cuenta de todo
lo que sabéis de froporciones?»

Estas son algunas verbalizaciones de un excelente profesor de matematicas
que permiten ver la sutileza con que muchas veces se «cuclan» en nuestro discurso
apreciaciones sobre los demas. Probablemente es inevitable que ocurra y, por su-
puesto, se produce no sélo en clase, sino en cualquier situacién interpersonal (con
nuestra pareja, con los amigos , con nuestros hijos). Pensar que ocurre no lo evita,
pero nos permite ser cuidadosos, especialmente en los casos en los que las aprecia-
ciones no son muy positivas.

En e}l marco que vamos dibujando, puede ser interesante reflexionar sobre el
hecho de que las interacciones que tienen lugar en la escuela (y bien podriamos
afirmar que todas las interacciones) estin tenidas por las representaciones mutuas
de los protagonistas de la interaccién. Coll y Miras (1990) sefialan que las represen-
taciones que los profesores tienen de sus alumnos (lo que piensan y esperan de ellos,
las capacidades e intenciones que les atribuyen) funcionan como un filtro para in-
terpretar su comportamiento y valorarlo, y contribuyen a generar unas expectativas
que en ocasiones, como luego veremos, pueden llegar a modificar la actuacién de
los alummnos ¢n el sentide por ellas marcado. L.os autores anaden que el fenémeno
de las representaciones se produce también en sentido inverso, asi que las repre-



sentaciones que los alumnos tienen acerca de sus profesores pueden también liegar
a ser determinantes de la actuacidn de éstos.

En el origen de las representaciones se encuentra, por supuesto, la informa-
cién procedente de la observacion mutua, aungue en situacién eseolar no hay que
menospreciar en absoluto la influencia que pueden ejercer las informaciones
recibidas: en el caso de los alumnos, por compaiieros de otros cursoes, por la «fama»
del profesor, etc. {«es un hueso; suspende cantidad», «parece muy durg, pero en ¢l
fondo, nada»). En el caso de los profesores, dicha influencia proviene de las in-
formaciones transmitidas sobre un grupo clase o sobre algin alumnoe individual por
sus comparneros, por los informes de evaluacidn, por los expedientes escolares, por
informes psicolégicos. Todo elto contribuye a ta formacion de unaimagen del otro
que la experiencia cotidiana puede encargarse de reforzar o de modificar por
completo.

En definitiva, cuando un profesor entra en su clase, ya sea en el primer curso
de Primaria, ya sea en el Gltimo de Educacion Secundaria Obligatoria, trae consigo
una vision de sus alumnos que indudablemente influye en lo que les va a proponer,
en como va a proponérselo y en codmo va a valorarlo; recipracamente, Ja percepcion
que los alumnos tienen de su profesor les va a hacer interpretar de un modo u otro
dichas propuestas. En el sentido que unosy otro atribuyen a lo que deben hacer in-
terviene no sdio el c6mo cada uno se ve a si mismo, sino el cémo cada unc ve asu
interlocutor (v cédmo cree que el otro le ve a €l).

¢Y cémo se ven mutuamente alumnos y profesores? En el caso de éstos Glti-
mos, lo que les conduce a formarse una u otra representacion de un alumno de-
terminado es su mayor o menor proximidad a su «imagen de alumno ideal», variable
paracada profesor, pero con algunosrasgos mayoritariamente compartidos: respeto
alas normas establecidas, interés por €l trabajo, constancia, esfuerzo, participacién,
En sintesis, lo que valoramos, en general, esla asuncion de las reglas de juego que
define la institucion para lograr sus objetivos (Coll y Miras, 1990). A ello hay que
anadir variables referidas al aspecto fisico de los alumnos {;con una cierta tendencia
aesperar mejor comportamientoy rendimiento de losalumnos mas atractivos!) vlos
estereotipos ligados al sexo, que hacen predecir mayor competencia de los atumnos
en funcion del sexo en determinadas dreas curriculares, asi como diferencias en el
respeto a las normas escolares.

En las representaciones que los alumnos construyen sobre sus profesores, son
de primera importancia los factores afectivos: la disponibilidad que se muestra al
alumno, el respectoy el afecto que se le transmite, la capacidad para mostrarse aco-
gedory positivo, constituyen los ejes en torno a los cuales los alumnos se forman una
representacion de sus profesores. El peso de estos factores es tanto mas elevado
cuanto mas bajo es €l nivel de escolaridad; asi, en la ensefanza secundaria, aun
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cuando contintian siendo importantes, estos factores se equilibran con otros de
cardcter quiza més «académico»: conocimiento de la materia, capacidad para mo-
tivar € implicar a los alumnos, claridad de las exposiciones, etc. Los aspectos afecti-
vos y los relacionados con €l rol de «instructor» ligado a la tarea docente (junto
con el de «mantenedor de la disciplina»; Hargreaves, 1977) se mantienen esta-
bles en las representaciones de los alumnos mayores, pero en éstos cobran también
importancia aspectos mas puntuales, como el desempeno del profesor ante situa-
ciones conflictivas o comprometidas.

Las representaciones mutuas, la forma de vernos, constituye un elemento
esencial para comprender la relacién que se establece entre las personas en el curso
de una interaccion, Dado que esa forma de vernos mutuamente no es neutra, sino
valorativa, cabe esperar su influjo en la forma de relacionarnos. En el ambito de la
escuela, scémoinfluyenlasrepresentacionesenlainteraccion educativaresponsable
de que el alumno sea capaz de atribuir sentido y significado a lo que se le propone?
Ello nos conduce a ocuparnos de las expectativas.

Expectativas y atribuciones

Quizé sea conveniente recapitular para situar nuestro discurso: hemos empe-
zado preguntindonos por los factores responsables de Ia disposicién al aprendizaje,
como condicién previa para atribuirle significado. Ello nos ha llevado a considerar
brevemente los distintos enfoques con que se puede abordar el aprendizaje (super-
ficial y profundo) y a relacionarlos con la motivacién (extrinseca o intrinseca) sub-
yacente. Hemos establecido, no obstante, que hablar de motivacién era decir poca
cosa, y que avanzar exigia preguntarse acerca de lo que se encuentra detras de la
motivacidn, v por lo tanto, del sentido. De ahi que hayamos tenido que ocuparnos
brevemente del autoconcepto y de su construccion en €l curso de las relaciones in-
terpersonales en las que juegan un papel determinante las representaciones mutuas
que construyen sus protagonistas.

Parece evidente que la opinidén que tenemos de una persona nos hace esperar
de ella determinados comportamientos, asi como nos permite desechar la posibili-
dad de que incurra en otros. Trasladando este principio a la situacién escolar, po-
demos afirmar que alumnos y profesores no sdlo se ven de determinada forma, sino
que esperan de los otros que se comporten en un cierto sentido acorde con esaforma
de verse. Eslo que se hallamado fendmeno de las expectativas, que ha sido estudiado
con profusién en lo que atane a las que los profesores tienen sobre sus alumnos.

Durante una primera época, dominada por elimpacto del provocadoryclasico
trabajo de Rosenthal y Jacobson (1968), que establecia una relacién pricticamente



directa entre las expectativas de los profesores sobre €l rendimiento de los alumnos
y el rendimiento efectivo de éstos, se llegd a considerar que las expectativas fun-
cionaban como «profecias de autocumplimiento»{vedse cuadro pig. 38). En la
actualidad, se supone que esas expectativas pueden llegar a modificar la conducta
de aquellos sobre quienes se generan, pero que para que ello ocurra hay que contar
con numerosos factores mediadores, que condicionan la formacion de las expectati-
vas y que determinan que tengan o no impacto en el rendimiento de los alumnos,
Entre estos factores emerge con fuerza el autoconcepto, que vuelve a surgir como
elemento vertebrador entre las situaciones de ensefianza y aprendizaje (y todo lo
que implican) y la posibilidad que tienen los alumnos de atribuirles sentido y
significado.

Para empezar (Jussim, citado por Coll y Miras, 1990; Rogers, 1987}, las ex-
pectativas que los profesores, a partir de diversas fuentes (informaciones previas,
primeras observaciones, aspecto fisico, sexo), generan en relaciéon a sus alumnos,
pueden mantenerse, si existe acuerdo entre ellas y las actuaciones de éstos, o
modificarse, cuando lo que se produce es discrepancia; el que se mantengan estables
o que cambien depende también de otros factores, como 1a rigidez de las expec-
tativas iniciales.

En funcién de lo que esperan de ellos, los profesores proporcionan a sus
alumnos (muchas vecesinconscientemente) tratamientos educativos diferenciados
que pueden traducirse en cosas diversas: tipo y grado de ayuda educativa que se les
brinda, apoyo emocional y retroalimentacién mds o menos positiva que reciben,
tipos de actividades en que se les permite participar, oportunidades que se les ofrece
para aprender, cantidad y dificultad de los materiales que se utilizan como recurso
educativo. Todo ello varia en funcion de como se considera al alumno, en funcién
de la influencia que el profesor cree que ejerce sobre él y en funcién de las causas
a que atribuye sus éxitos y fracasos. Y ahi hay algunos aspectos curiosos, que dan que
pensar.

Parece ser que los profesores creemos que nuestra influencia y control es
mavyor sobre los considerades buenos alumnes. Todavia en relacién a éstos, tende-
mos a atribuir sus éxitos a causas internas (como la capacidad) y sus fracasos a causas
externas o situacionales (como la dificultad intrinseca de la tarea). Sin embargo,
cuando el alumno no es tan bueno, atribuimos sus fracasos a causas internas {como
su escasa capacidad) y los éxitos a causas externas, como la suerte, la simplicidad de
la tarea o bien a causas internas no estables, como el esfuerzo: «aunque no es bri-
llante, ha podido hacerlo, porque se ha esforzado mucho».

Esinteresante constatar que este patron tiene algunas consecuencias o puede
tenerlas. Si un profesor considera que el fracaso de un alumno (de un buen alumno
en cuyas posibilidades confia) se debe a que ese dia se encuentra algo despistadoo a
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EL FENOMENO DE LAS EXPECTATIVAS

Una breve descripcion del trabajo inicial de Rosenthal y Jacobson ayudari al
lector a hacerse unaidea. A partir de unaserie de trabajos que mostraron lainfluencia
de las expectativas de los investigadores sobre la actuacién de los sujetos experimen-
tales, Rosenthal y sus colaboradores formularon la hipétesis de que las expectativas de
los profesores pueden influir igualmente en el rendimiento de sus alumnos.

Para confirmar dicha hipdtesis, llevaron a cabo una investigacidn en unaescuela
de Ensenanza Primaria mediante el siguiente procedimiento: los profesores de dicha
escuela administraron a los alumnes una prueba que les fue presentada como nueva
y en fase de estandarizacion, prueba que supuestamente permitia identificar a los
alumnos que podian realizar un «despegue» en su aprendizaje; en realidad, los pro-
fesores estaban aplicando un test de inteligencia general, ya estandarizado. Una vez
realizada la correcién de la prueba por los investigadores, fueron seleccionados al azar
el 20 % de alumnos de cada una de las clases, que fueron presentados como los que
estaban preparados para despegar (grupo experimental, frente al 80 % restante que
fue sehalado como grupo control).

Sin entrar en detalles en el procedimiento seguido ni en los andlisis realizados,
los resultados, medidos mediante tres post-tests {(a los 8, 12y 36 meses del test inicial)
y teniendo en cuenta las evaluaciones realizadas por los propios profesores, indicaron
unamejorasignificativa para losalumnos del grupo control, que fueron caracterizados
ademas por sus profesores como mas despiertos intelectualmente, mas curiosos y mas
auténomos. Aunque seria necesario matizar esta apreciacién global aportando datos
sobre determinadas variables, para Rosenthal y Jacobson no existe duda alguna acerca
de que las expectativas de los profesores sobre €l rendimiento de sus alumnos pueden
tlegar a modificar su rendimiento real.

El impacto de esta experiencia fue inmediato; si en este caso, inducir expecta-
tivas positivas habia tenido un efecto también positivo sobre los sujetos en quienes se
depositaron, ¢qué ocurriria cuando las expectativas fueran de tipo menos positivo? Ese
impacto se tradujo en una gran cantidad de trabajos que intentaron replicar los re-
sultados obtenidos, trabajos que a veces confirmaron y a veces negaron el fendmeno
de las expectativas. Tras una primera fase ¢n la que dicho problema se abordd de
forma un tanto mecanica (expectativa: efecto seguro), investigaciones posteriores han
ido explorando las condiciones y los mecanismos que influyen en la formacion de las
expectativas de los profesores, asi como los que determinan que tengan o no impacto
en el rendimiento de los alumnos.

Ellector interesado puede consultar €l trabajo de Coll y Miras (1990) ya citado
en este articulo, o los més especificos de Rosenthal y Jacobson (1968), Rogers (1987)
y de Carlier y Gottesdiener (1975), quienes revisan un conjunto de investigaciones
realizadas tras el cldsico experimento de Rosenthal y Jacobson.




que la tarea es demasiado complicada, entonces puede intervenir para ayndarle
mads, para alentarle, para modificar aspectos de la tarea que la hagan manejable.
Esa intervencién convierte algo inabordable en un reto interesante, y se posibilita
no sélo el aprendizaje, sino la experiencia emocional de haber aprendido. Sin em-
bargo, cuando el fracaso se atribuye a la poca capacidad del alumno, la actuacién
del profesor puede ser distinta, pues reposa en la escasa confianza en el alumno
para aprovechar las ayudas (de hecho, muchas veces éstas se limitan a proporcionar
«mds de lo mismo»), con lo que aquél pierde la oportunidad no sélo de aprender,
sino de experimentar que aprende,

Esta apreciacién general se concreta en campos especificos. En el ambito de
Ia lectura, por ejemplo, y cuando los nifios leian en voz alta, Allington (1980)
encontrd que, ante los errores, los profesores tendian a corregir una proporcion mas
elevada de los cometidos por alumnos considerados malos lectores {(un 74% de
correcciones) que de los cometidos por buenos lectores, que eran corregidos tini-
camente un 34 % de las ocasiones en que hubiera sido posible hacerlo {lo que ya en
si mismo es indicador).

Ademas, en el primer caso, las intervenciones del profesor eran del tipo «decir
¢éllaformacorrecta» o bieninducian allector a fijarse en aspectos de descodificacién,
mientras que cuando se equivocaba un buen lector los profesores tendian a se-
nalarles el contexto para que ellos mismos pudieran compensar su errer. Los malos
lectores aprenden que se equivocan o ainsistir en actividades de bajo nivel, mientras
que los buenos lectores aprenden estrategias muy funcionales para compensar su
Error.

De forma consecuente con lo hasta ahora relatado, los alumnnos responden y
se adecuan de diversa forma a los distintos tratamientos educativos que a ellos se
dirigen, mostrando mayor o menor interés, atencion, implicacién, dedicacién y
esfuerzo en las actividades que se les propone, de manera que pueden acabar
confirmande las expectativas de sus profesores. Aquellos sobre los que se deposita-
ron expectativas positivas, y que, en consecuencia, han recibido ayuda, atencién y
retroalimentacion positiva por parte del profesor, probablemente mostrarin un
elevado rendimiento (lo que confirma las expectativas generadas); por su parte, los
alumnos de los que se esperaban pocos éxitos, y que en consecuencia pueden haber
recibido una ayuda educativa de menor calidad, tanto a nivel cognitivo como
afectivo-relacional, confimnaran también las expectativas generadas, porque no
han encontrado las condiciones adecuadas para mejorar su rendimiento.

Con frecuencia, los alumnos de quienes se esperan dificultades reciben pro-
puestas que se encuentran por debajo de sus posibilidades (o por decirlo en otros
términos, propuestas que no hacen referencia a sus capacidades potenciales, sino
estrictamente a sus competencias actuales ya probadas). Aunque ello, sin duda,
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responde a la mejor intencion, conviene tener en cuenta que puede ser poco mo-
tivador para el alumno, e implicarle escasamente, asi como a su profesor; es el caso
delnifio que varealizando trabajos que ya sabe hacerporque se considera que los otros
se encuentran fuera de su alcance. En realidad, no se favorece asi el avance ni el
progreso a través de €sa zona privilegiada en la que se puede ensenar y aprender.

Una vez mds, no se trata de un proceso mecanico, sino mediado por miltiples
factores. Que se cumplan las expectativas depositadas sobre los alumnos, depende
de los conocimientos con que éstos abordan la situacién de ensenanza y que
interactuardn con la ayuda que se les presta, sea ésta menor o mayor; depende del
valor que atribuyen a la escuela y a las actividades escolares; depende del grado en
que el profesor sea para el alumno un «otro significativo», y de la importancia que
conceda a la opinién que tenga sobre €, y depende, sobre todo, del autoconcepto
de los alumnos, tanto en lo que se refiere al conocimiento de si mismos como al
grado en que se valoran (autoestima).

El autoconcepto, como antes hemos indicado, funciona en alguna medida
COmMOo un esquema cognitivo, aunque, eso si, un tanto especial. Cuando este esquema
se encuentra tenido negativamente, es decir, cuando se trata de un autoconcepto
negativo (que, no lo olvidemos, es, al menos en parte, consecuencia de apreciacio-
nes negativas construidas en las experiencias escolares}, las expectativas negativas
tienden a confirmarse, lo que refuerza una escasa autoestima, estableciéndose asi un
circulo cerrado dificil de romper. Eslo que ocurre cuando un alumno considera que
es un fracaso en matemiticas, y su profesor lo cree asi también; ni éste va a poder
plantearle la tarea como algo que aquel, con su apoyo y con esfuerzo por su parte,
puede superar, ni el alumno va a encontrar entonces ayuda y fuerza suficiente para
salir del circulo y entrar en una espiral que le permita el progreso.

En el autoconceptoinfluye (yesalavez consecuencia de éste) latendencia que
los alumnos muestran al atribuir sus éxitos o fracasos. [.os alumnos pueden percibir
que los resultados que obtienen en la escuela son atribuibles a caracteristicas in-
ternas (estables o variables), como la capacidad o el esfuerzo, o, al contrario, atri-
buirlos a causas externas poco predecibles y escasamente controlables, como la
naturaleza de la tarea, la opinién que de ellos posee el profesor, la suerte, etc.

Podemos formular la hipétesis de que los resultados, positivos o negativos, que
se atribuyen a causas internas tienen mdis posibilidades de influir (positiva o
negativamente) en la autoestima que aquellos resultados que se atribuyen a causas
externas (tanto en el caso de que sean favorables como desfavorables). Parece obvio
que la persona acostumbrada a ver coronada su actuacién con el éxito se encuentra
en inmejorables condiciones para atribuirlos ala propia capacidad y esfuerzo, lo que
refuerza su autoestima y permite generar expectativas positivas respecto de sus
posibilidades para afrontar nuevos retos y tareas. Simultineamente, el alumno que



tiene una experiencia repetida de fracaso terminari considerando su responsabili-
dad en este hecho, pudiendo llegar incluso a atribuir sus eventuales éxitos a factores
que no controla, como la suerte o la benevolencia del profesor. Se refuerza en este
caso una autoestima negativa y unas expectativas poco favorables para seguir avan-
zando.

Recordemos en este punto el origen social del autoconcepto, la importancia
que tienen en su formacidn las interacciones con otros significativos y las apreciacio-
nes sobre uno mismo que de forma un tanto inconsciente se forjan en esas in-
teracciones. Recordemos también que en el sentido que atribuimos a la tarea de
aprender, y a cualquier tarea, nuestra forma de vernos y de valorarnos es esencial.
Y recordemos también, antes de abordar el dltimo apartado de este capitulo, que
el autoconcepto y la autoestima (y su papel mediador en el aprendizaje escolar) no
pueden comprenderse sin aludir a las representaciones que construyen los prota-
gonistas de la situacion educativa, sin referirnos a las expectativas que generan y sin
tener en cuenta los mecanismos de atribucion; no se trata de relaciones mecinicas,
en términos antecedente/consecuente, sino de aigo mucho mads complejo y dina-
mico, mds semejante a un proceso en espiral, en el que todo influye en todo yen el
que es dificil asegurar qué tue primero.

Sentido y significado: lo afectivo/relacional y lo
cognitivo en el aprendizaje

Quiza ese entramado de complejas relaciones explique que el autoconcepto
seaalavez causayefecto del rendimiento escolar; obviamente, quien aprende esuna
persona globalmente entendida, de modo que €l camino que sigue y los resultados
que obtiene influyen no s6lo en unas determinadas capacidades (de tipo cognitivo,
por ejemplo), sino en la elaboracién de una imagen de si mismo, imagen que,
conviene recordarlo, nunca es neutra*.

Con esta imagen, el alumno se acerca a la tarea de aprender; a una tarea que
no es sencilla, que le va a exigir una fuerte implicacién y una actividad intelectual
nada despreciable: atender, seleccionar, establecer relaciones, tomar conciencia de
ellas, evaluar, etc. Que pueda hacer todo eso, es decir, que se encuentre en dis-
posicién de realizar el proceso que le conducird a la elaboracién de aprendizajes tan
significativos como sea posible, depende, en buena parte, de que pueda atribuir

*Comeo ya ha sido comentado, la persona que aprende elabora también una represen-
tacidn de la propia situacién de aprendizaje, representacion tefiida afectivamente.
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sentido a todo ello. Con el sentido, como ya se ha dicho (Coll, 1988; 1990}, se alude
a los componentes motivacionales, afectivos y relacionales de la aportacion del
alumno al acto de aprender.

Para que una tarea, de aprendizaje o de cualquier tipo, tenga sentido para no-
so0tros, es necesario que se den algunas condiciones. Como minimo, existen tres
requerimientos cuyo grado de presencia va a determinar que dicha tarea tenga
mayor ¢ menor sentido para quien la realiza. En primer lugar, es imprescindible
saber qué es lo que se trata de hacer, a qué responde, cudl es la finalidad que se
persigue con ello, con qué otras cosas puede relacionarse, en qué proyecto general
puede ser ubicado. En definitiva, la respuesta a estas preguntas o a otras parecidas
que contribuyan a que el alumno tenga claro el objetivo que se persigue con una
tareay las condiciones de realizacién, resulta fundamental para que pueda atribuir-
le sentido. Esta condicién exige, entre otras cosas, un esfuerzo de los profesores para
ayudar a los alumnos a comprender lo que se pretende llevar a cabo; puede
contribuir también a que el propio profesor se plantee el sentido que tienen las
tareas que propone, lo que redundard, sin duda, en propuestas cada vez mads
razonables y atractivas.

Si sélo se tratara de comprender el propésito de una tarea, nuestro intento de
mostrar los factores afectivos y relacionales implicados en la atribucién de sentido
podria chocar con el escepticismo del lector (aunque dichos factores son tan poten-
tes que a veces nos negamos a hacer las cosas sin saber exactamente de qué se trata,
simplemente porque no queremos ¢ no podemos). En realidad, «conocer o com-
prender el proposito» no es un proceso aséptico, estrictamente cognitivo; cuando
nos encontramos ante una propuesta, ésta puede parecernos atractiva, sensata,
estimulante, inabordable, fuera de lugar o delirante por completo, y estos matices
{jimportantes matices!) forman parte de la comprension que de ella elaboramos.

Para atribuir el sentido necesario que nos permitird implicarnos de verdad en
unatarea, hace falta que laveamos atractiva, que nos interese, que podamos percibir
que cubre una necesidad; esa necesidad puede funcionar entonces como motor de
la accién. No siempre es facil percibir la necesidad que cubre un aprendizaje; no
siempre éste se encuentra en la franja de nuestro interés. Como pusieron de relieve
los grandes renovadores de la educacidn, ya a principios de este siglo (Claparéde,
1932; Dewey, 1947), la necesidad, el interés, se crean y se suscitan en la propia
situacion de ensefianza/aprendizaje. Esta condicién para el sentido puede conducir
a revisar no sélo algunas de las tareas que proponemeos o de los contenidos que
ensenamos, sino también, y quiza sobre todo, la forma de presentarlos o de or-
ganizarlos. No es lo mismo «la leccién o unidad que toca» que participar en un
proyecto para el que nos resulta necesario disponer de ciertos instrumentos
conceptuales y procedimentales; no es igual ajustarse a unos temas y a un orden



previamente establecidos que poder participar en la eleccion de determinados
topicos sobre los que se va a trabajar. (Véase el capitulo 6.)

Se trata de que los alumnos no sélo conozcan los propositos que guian una
actividad, sino que los hagan suyos, que participen de la planificacién de aquélla, de
su realizacion y de sus resultados de forma activa, lo que no supone Gnicamente que
hagan, que actiien y querealicen; exige, ademas, que comprendan qué hacen, que se
responsabilicen de ello, que dispongan de criterios para evaluarlo y modificarlo si
es necesario. Cuando una tarea que se ajusta a las posibilidades de los alumnos les
es presentada como algo que permite cubrir determinadas necesidades (de apren-
der, de saber, de hacer, de influir, de cambiar}, y cuando se les ofrece la oportunidad
de que se impliquen activamente en ella, estamos poniendo las cendiciones paraque
dicha tarea les interese. El interés no viene dado, no estd ahi siempre; hay que
crearlo, y una vez que se suscité, cuidarlo para que no decaiga. Su mejor alimento
es, no hay que olvidarlo, la experiencia de que se aprende, y de que se puede
aprender.

La percepcion de que se puede aprender actiia como un requisito imprescin-
dible para atribuir sentido a una tarea de aprendizaje. Esta, como ya se ha sefialado,
debe consistir en un reto, es decir, en algo que no hasido yaadquirido por el alumno
y que se encuentra dentro de sus posibilidades, aunque le exija cierto esfuerzo. Uno
tiene que sentirse razonablemente capaz, con recursos, para realizar ese esfuerzo;
otra cosa distinta es que los recursos de los que hablamos aludan a la actuacion
autdénoma o 2 la actuacidn compartda, que se traduzcan en ayudas cuantitativa y
cualitativamente distintas. Lo realmente imprescindible es que quien debe apren-
der entienda que con su aportacion y esfuerzo, y con la ayuda necesaria, va a poder
superar el reto que se le plantea.

Cuando esto no ocurre debemos, en propiedad, dejar de hablar de reto, y
referirnos al aprendizaje como carga que abruma, como desafio que no se puede
superar. En estos casos, da igual que se comprenda lo que se pretende, incluso eslo
mismo que se encuentre interesante; el aprendizaje ha dejado de ser todo eso para
convertirse en un espejo que devuelve unaimagen devaluada de uno mismo, que no
ayuda a restituir la confianza en las propias posibilidades, y del que se puede prever
que unoe va a salir mal parado. En relacidn a todo esto, resulta necesario reflexionar
sobre el influjo que las notas pueden llegar a ejercer en el autoconcepto, especial-
mente cuando acaban siendo el mediador principal de 1o que ocurre en el aula, es
decir, cuando son lo masvalorado, implicita o explicitamente, También deberiamos
analizar lo que siente un alumno que habiéndose esforzado y quiza habiendo dado
lo mejor de si mismo, «no llega» y recibe una calificacién negativa; probablemente
no tenga mucho sentido para ¢1 seguir esforzindose.

La forma de verse a uno mismo influye de este modo en la forma de ver la
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situacién de ensefanza/aprendizaje; un autoconcepto negativo, como ya habiamos
sugerido, no constituye un buen bagage para aprender. Conviene recordar ahora
los numerosos aspectos implicados en las interacciones que contribuyen a forjar el
autoconcepto en la escuela (representaciones mutuas, expectativas, atribuciones),
lo que impide considerarlo {inicamente como algo que «trae» el alumno a la si-
tuacién educativa. Conviene recordar también el caricter mediador que posee el
autonconcepto entre las demandas que plantea la institucion y las respuestas que el
alumno puede construir para ellas. Y sobre todo cabe insistir en su dimension ver-
tebradora entre lo sociat y lo individual, entre lo cognitivo, lo afectivo y lo relacional
que intervienen en la formacioén global de a persona. En dicha formacion, la
construccién de conocimientos tiene un papel muy importante, no sélo por lo que
supone en si, sino por lo que a través de ella se construye: una visién de uno mismo
y de los demis, de las situaciones en que se encuentra y de las propias capacidades
para afrontarlas, visién que jamds es neutra.

Tal como lo vemos, y como hemos intentado explicar, el sentido que podemos
atribuir al aprendizaje es requisito indispensable para la atribucion de significados
que caracteriza al aprendizaje significativo. Es lo que nos mueve a aprender, y es
también lo que aportamos a una situacidn que nos va a implicar activamente.

A su vez, la construccion de significados propia del aprendizaje significativo,
y, consecuentemente, la adopcién de un enfoque profundo, relacionado con la
motivacién intrinseca, exige tomar algunas decisiones susceptibles no sélo de
favorecer el dominio de procedimientos, la asuncién de actitudes y la comprension
de determinados conceptos, sino de generar sentimientos de competencia, autoes-
tima y de respeto hacia uno mismo en el sentido mas amplio.

Partir de lo que ¢l alumno posee, potenciarlo y connotarlo positivamente es
sefial de respeto hacia su aportacion, lo que, sin duda, favorece su autoestima.
Plantearle desafios a su alcance, observar una distancia éptima entre lo que aporta
¥ lo que se le plantea, fomenta su interés y le permite confiar en sus propias po-
sibilidades; proporcionarle las ayudas necesarias hace posible que se forje una
imagen positiva y ajustada. Interpretar la situacién de ensefianza como un contexto
compartido, contribuye a que ¢l alumno se sienta a la vez como un interlocutor
interesante y con la seguridad que da saber que otro mas experto esta ahi para
ayudar, para ensenar a llegar donde todavia no se puede solo. Asegurar que el
alumno pueda mostrarse progresivamente auténomo en el establecimiento de
objetivos, en la planificacién de las acciones que le va a conducir a ellos, en su
realizacién y controly, en definitiva, en lo que supone autodireccion y autorregula-
cién del proceso de aprendizaje, traduce confianza en sus posibilidades y educa en
la autonomia y en la responsabilidad. Valorar sus resultados en relacién a sus
capacidadesy al esfuerzo realizado es probablemente lo tinico que con justicia cabe



hacer, y fomenta la autoestima y la motivacién por continuar aprendiendo.

Esta de mas decir que todo ello se inscribe en el marco de unas interacciones
caracterizadas por el respeto mutuo y por el sentimiento de confianza que propor-
cionan. Unas interacciones presididas por ¢l afecto, en las que cabe la posibilidad
de equivocarse y de modificar; en las que encuentran también su lugar la exigencia
y la responsabilidad, la rivalidad y ¢l companerismo, la solidaridad y el esfuerzo. En
el curso de esas interacciones, y en otras muchas que se establecen dentro y fuera del
contexto de la escuela, se forjan y se educan las personas en todas sus capacidades;
conviene, pues, cuidarlas, pues lo que en ellas se construye es mucho, seguramente
mas de Jo que a primera vista parece.

Bibliografia

ALLINGTON, R.L. (1980}: «Teacher interruption behaviors during primary-grade
oral reading». Journal of Educational Psychology, 72-73, 371-377.
BRONFENBRENNER, U. (1987): La ecologia del desarrollo humano. Barcelona. Paidos.
CLAPAREDE, E. (1932): La educacién funcional. Madrid. Espasa Calpe.

DEWEY, |. (1947): L %cole et 'enfant. Neuchitel et Paris: Delachaux et Niestlé.
COLL, C. (1988): «Significado y sentido en el aprendizaje escolars. Infanciay Apren-
dizaje, 41, 131-142.

COLL, C. (1990): «Un marco de referencia psicolégico para la educacion escolar:
la concepcion constructivista del aprendizaje v de la ensenanza». En: C. Coll, J.
Palacios y A. Marchesi (comps.): Desarollo psicologico y educacion. Vol II. pp. 435453,
COLL, C., MIRAS, M. (1990): «La representacién mutua profesor/alumno y sus
repercusiones sobre la ensefianza y ¢l aprendizaje». En: C.Coll, ]. Palacios y A.
Marchest {comps.): Desarrollo psicologico y educacion. Vol I1. pp. 297-313.

CARLIER. M., GOTTESDIENER, H. (1975): «Effet de I’ experlmentateur, effet du
maitre, réalité ou illusion?» Enfance, 2, 219-241,

ENTWISTLE, N. (1988): La comprension del aprendizaje en el aula. Madrid. Paidds/
MEC.

FIERRO, A. (1990}: «Personalidad y aprendizaje en el contexto escolar». En: C. Coll,
J. Palaciosy A. Marchesi (comps.): Desarrollo psicoldgico y educacién. Vol II. pp.175-182.
HARGREAVES, D. (1977): Lasrelaciones interpersonales en la educacion. Madrid. Narcea,
MARTON, F.; HOUNSELL, D.J.; ENTWISTLE, N.J. (1984): The experience of learning.
Edimburgo. Scottish Academic Press.

ROGERS, C. (1987): Psicologia social de la enserianza. Madrid. Visor/MEC.
ROGERS, C.; KUTNICE, P. (comps.} (1992 Psicologia social de la escuela primaria.
Barcelona. Paidés.

45



46

ROSENTHAL, R.; JACOBSON, L. (1968): Pygmalion in the classroom: teacher expeciation
and pupil’s intellectual development. New York. Holt.

SOLE, L. (1990): «Bases psicopedagdgicas de la practica educativa». En : T. Mauri,
1. Solé, I.. del Carmen y A. Zabala. El curriculum en el centro educativo. Barcelona. ICE/
Horsori,

TAFIA, J.A.; MONTERQ, L. (1990): «Motivacion y aprendizaje escolar», En C.Coll,
J. Palaciosy A. Marchesi (comps.): Desarrollo psicolégicoy educacion. Vol. II. pp.183-198.



3. UN PUNTO DE PARTIDA
PARA EL APRENDIZASE DE
NUEVOS CONTENIDOS: LOS
CONOCIMIENTOS PREVIOS

Mariana Miras

Profesor: A ver, Julio, ;por qué expulsaron a los judios de Esparia?
Julio: Porque no se dejaron fotografiar.

Profesor: ;Como? ;De dinde has sacado esto?

Julio: Lo pone en ef libro.

Profesor: ;Dénde lo pone?

Julio: Aqui, pone «porque no se retractaron».

Probablemente, si como profesores tuviéramos en nuestras manos ia lampara
maravillosa de Aladino, no nos parecerian suficientes tres deseos para intentar
resolver los problemas a los que nos enfrentamos en nuestra tarea cotidiana. Sin
embargo, si solo se nos concedieran tres oportunidades, posiblemente uno de
nuestros deseos seria que la mente de nuestros alumnos se encontrara en blanco,
como una pizarra limpia en la que poder ir escribiendo aquello que queremos que
aprendan. En el supuesto de que se nos concediera dicho deseo, el pobre genio de
la limpara tendriz un buen trabajo en ir borrando las pizarras de nuestros alumnos
hasta dejarlas completamente limpias.

Las mentes de nuestros alumnos distan mucho de parecerse a pizarras limpias,
y la concepcidén constructivista asume este hecho como un elemento central en la
explicacion de los procesos de aprendizaje y ensefianza en el aula. Aprender
cualquiera de los contenidos escolares supone, desde esta concepcion, atribuir un
sentido y construir los significados implicados en dicho contenido. Ahora bien, esta
construccion no se lleva a cabo partiendo de cero, ni siguiera en los momentos
iniciales de la escolaridad. El alumno construye personalmente un significado (o lo
reconstruye desde el punto de vista social) sobre la base de los significados que ha
podido construir previamente. Justamente gracias a esta base es posible continuar
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aprendiendo, continuar construyendo nuevos significados.

Esta idea no es precisamente original. Desde Socrates a nuestros dias pocas
teorias o explicaciones la han puesto en duda. Sin embargo, no todas ellas explican
del mismo modo en qué consiste esta base, qué caracteristicas tiene, qué papel juega
en el aprendizaje posteriory, sobre todo, cémo podemos o debemos ensefiar nuevas
cosas al alumno a partir de esta base (a no ser que decidamos en un ejercicio de
ilusion que el genio de la limpara ha hecho realidad nuestro deseo). En las paginas
siguientes intentaremos presentar y reflexionar sobre la respuesta que la concep-
cidn constructivista da a las tres primeras cuestiones, en tanto que el tema de la en-
sefianza sera abordado en capitulos posteriores.

El estado inicial de los alumnos

+Con qué cuentan los alumnos al iniciar un determinado proceso de aprendi-
zaje? ;Cudl esla base desde laque, mediante la ayuda necesaria, pueden llevara cabo
la actividad constructiva que supone aprender algo de un modo significative? A
grandes rasgos, y pese a tratarse de aspectos que se encuentran, sin duda,
interrelacionados, la concepcién constructivista sefiala tres elementos basicos que
determinan lo que se denomina el estado inicial de los alumnos, a modo de
radiografia, en el momento de iniciar un proceso cualquiera de aprendizaje.

En primer lugar, tal como ha side expuesto en capitulos anteriores (véase el
capitulo 2), los alumnos presentan una determinada disposicién para llevar a cabo
el aprendizaje que se les plantea. Esta disposicion o enfoque con el que abordan la
situacién de aprendizaje de nuevos contenidos no es, en general, algo inexplicable
o impredictible, sino que surge como resultado de la confluencia de numerosos
factores de indole perscnal e interpersenal. El grado de equilibrio personal del
alumno, su autoimagen y autoestima, sus experiencias anteriores de aprendizaje,
su capacidad de asumir riesgos y esfuerzos, de pedir, dar y recibir ayuda son algunos
aspectos de tipo personal que desempefian un papel importante en la disposicién
delalumnofrente al aprendizaje. Pero, tal como se hasenalado anteriormente, éstos
noson losGnicos factores que inciden o pueden incidir en esta disposicion. Otros
elementos, como la representacion inicial que los alumnos tienen sobre las carac-
teristicas de la tarea que han de realizar (contenido, actividades, material, evalua-
cidn, etc.), su interés por ella o, en otro orden de cosas, la representacion y las
expectativas que tienen en relacién al profesor y a sus propios companeros, forman
parte, sin duda, del conglomerado de factores que acaban determinando con qué
animo se sithan los alumnos frente a la tarea de aprender un nuevo contenido y qué
sentido le atribuyen en un principio.



En segundo lugar, ante cualquier simiacion de aprendizaje, los alumnos
disponen de determinadas capacidades, instrumentos, estrategias y habilidades
generales para llevar a cabo el proceso. Por una parte, el alumno cuenta con
determinadas capacidades cognitivas generales o, en términos mas corrientes, con
unos niveles de inteligencia, razonamiento y memoria que le van a permitir un
determinado grado de comprensién y realizacion de la tarea. Pero estas capacidades
generales no son unicamente de caricter intelectual o cognitivo. El alumno cuenta
también con determinadas capacidades de tipo motriz, de equilibrio personal y de
relacién interpersonal, tal como se ha expuesto anteriormente (véase el capitulo 2).
En este sentido, entendemos, pues, que el alumno pone en juego un conjunto de
recursos de distinta indole que, de manera mas o menos general y estable, s capaz
de utilizar frente a cualquier tipo de aprendizaje.

Por otra parte, y en estrecha interrelacién con dichas capacidades, para llevar
acabo elaprendizaje el alumno dispone de un conjunto de instrumentos, estrategias
y habilidades generales que ha ido adquiriendo en distintos contextos a lo largo de
sudesarrolloy, demaneraespecial,en el de la escuela. Instrumentos como el lengua-
je (oraly escrito), larepresentacién grificay numérica, habilidades como subrayar,
tomar apuntes o resumir, estrategias generales para buscar y organizar informacion,
para repasar, para leer un texto de manera comprensiva o para escribir reflexiva-
mentesobreuntema, sonalgunosejemplosde este conjuntode recursos de tipo gene-
ral que pueden formar parte, en una u otra medida, del repertorio inicial del alum-
noy con los que cuenta (o no) para afrontar el aprendizaje del nuevo contenido.

Es indudable que los dos aspectos globales que acabamos de mencionar (la
disposicién que presentan los alumnos frente al aprendizaje y las capacidades,
instrumentos, habilidades y estrategias generales que son capaces de utilizar)
constituven elementos importantes de la radiografia de los alumnos al iniciar el
aprendizaje de un nuevo contenido y, en este sentido, podriamos preguntarnos si
es necesario tener en cuenta algo mas para poder determinar sus posibilidades de
aprendizaje al iniciar el proceso y para organizar y planificar, en consecuencia, la
ensefianza del nuevo contenido.

Los conocimientos previos

La concepcidén constructivista responde afirmativamente a esta cuestién y
propone considerar un tercer aspecto indispensable en la radiografia inicial de los
alumnos: los conocimientos que ya poseen respecto al contenido concreto que se
propone aprender, conocimientos previos que abarcan tanto conocimientos e
informaciones sobre el propio contenido como conocimientos que, de manera
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directa o indirecta, se relacionan o pueden relacionarse con él. ;C6mo se justifica
la necesidad de considerar estos conocimientos previos en tanto que elemento
fundamental del estado inicial del alumno? La justificacién se encuentra, sin duda,
en la propia definicion constructivista del aprendizaje escolar. Desde esta perspec-
tiva entendemos que ¢l aprendizaje de un nuevo contenido es, en tltimo término,
el productc de una actividad mental constructiva que lleva a cabo el alumno,
actividad mediante la cual construye e incorpora a su estructura mental los signi-
ficados y representaciones relativos al nuevo contenido. Ahora bien, dicha activi-
dad mental constructiva no puede llevarse a cabo en el vacio, partiendo de la nada.
La posibilidad de construir un nuevo significado, de asimilar un nuevo contenido;
en definitiva, la posibilidad de aprender, pasa necesariamente por la posibilidad
de «entrar en contacto» con el nuevo conocimiento.

¢Como es posible contactar en un primer momento con el nuevo conocimiento?
Pues a partir de algo que ya conocemos, que ya sabemos, Tal como senala C. Coll
{1990}, «cuando el alumno se enfrenta a un nuevo contenido a aprender, lo hace
siempre armado con una serie de conceptos, concepciones, representaciones y €o-
nocimientos, adquiridos en el transcurso de sus experiencias previas, que utiliza
como instrumentos de lectura e interpretacién y que determinan en buena parte
qué informaciones seleccionara, como las organizarid y qué tipos de relaciones
establecera entre ellas.». Asi pues, gracias a lo que el alumno ya sabe, puede hacer
una primera lectura del nuevo contenido, atribuirle un primer nivel de significado
y sentido e iniciar el proceso de aprendizaje del mismo.

Estos conocimientos previos no sélo le permiten contactar inicialmente
con el nuevo contenido, sino que, ademis, son los fundamentos de la construccién
de los nuevos significados. Un aprendizaje es tanto mas significativo cuantas mas
relaciones con sentido es capaz de establecer el alumno entre lo que ya conoce, sus
conocimientos previosyel nuevo contenidoque se le presenta comoobjeto de apren-
dizaje (véase el capitulo 4). Esto quiere decir, en definitiva, que, contando con la
ayuda y guia necesarias, gran parte de la actividad mental constructiva de los alum-
nos tiene que consistir en movilizar y actualizar sus conoc¢imientos anteriores para
tratar de entender ia relacién o relaciones que guardan con el nuevo contenido.
La posibilidad de establecer estas relaciones determinara el que los significados
que construyan sean mas o menos significativos, funcionales y estables.

Considerando €l papel central que los conocimientos previos tienen desde
nuestra perspectiva en la radiografia inicial del alumneo, puede surgir en el lector
una duda razonable. ;Existen siempre conocimientos previos en el alumno? ;Sea
cual sea la edad? ;Sea cual sea el nuevo contenido? El poseer conocimientos previos
parece mas obvio en unos casos que en otros y parece logico pensar, por ejemplo,
que los alumnos que inician la Educacién S8ecundaria Obligatoria tienen conoci-



mientos previosrespecto al lenguaje escrito y, en cambio, no esdel todo evidente que
tengan conocimientos en este 4mbito en los momentos iniciales de la escolaridad.
Puede ponerse en duda que los alumnos tengan conocimientos previos al iniciar sus
aprendizajes en dreas como la quimica o la historia y, en cambio, aceptarse més
facilmente que tienen algin tipo de conocimiento sobre el medio fisico que les
rodea antes de iniciar un aprendizaje sistemdtico y cientifico al respecto.

Evidentemente, desde una perspectiva externa al alumno y en abstracto,
determinar si existen o no conocimientos previos respecto a un nuevo contenido de
aprendizaje es una cuestion dificil o, cuando menos, discutible, ya que dependera
de quién decida qué constituye el conocimiento previo en relacién a dicho conte-
nido. Pero, en cualquier caso, si nos situamos en la perspectiva del alumno, en fa
légicadela concepcién constructivista es posible afirmar que siempre pueden existir
conocimientos previos respecto al nuevo contenido que vaya a aprenderse, ya que
de otro modo no seria posible atribuir un significado inicial al nuevo conocimiento,
no seria posible «leerlo» en una primera aproximacién. Como veremos mds ade-
lante, esta afirmacién no supone negar la posibilidad de que en un determinado
proceso de ensenanza/aprendizaje se den ciertas condiciones que impidan al
alumno dar con algun conocimiento previo que le permita entrar en contacto con
el nuevo contenido.

Si aceptamos esta légica y se respetan algunas condiciones basicas (distancia
mis o menos Optima entre 1os conocimientos previos v los nuevos contenidos,
significatividad logica y presentacion adecuada del contenido por parte del profe-
sor), convendremaos entonces en que €l problema que se nos plantea en el caso del
aprendizaje escolar no es tanto si existen o no conocimientos previos como cudl es
el estado de estos conocimientos. Ante un nuevo contenido de aprendizaje, los
alumnos pueden presentar unos conocimientos previos mis o menos elaborados,
mds o menos coherentes y, sobre todo, mas ¢ menos pertinentes, mas o menos
adecuados o inadecuados en relacidn a dicho contenido. Plantear la cuestién en
estos términos implica, entre otras cosas, dar alguna respuesta a la cuestion de las
caracteristicas y la organizacién del conocimiento que atribuimos a las personas en
general y al alumno en particular, es decir, responder a cuestiones tales como en
qué consisten los conocimientos previos, qué caracteristicas tienen y qué tipo de
organizacién les suponemaos.

Los esquemas de conocimiento

La concepcion constructivista, recogiendo aportaciones de una serie de
teorias psicologicas, concibe los conocimientos previos del alumno (y en general
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del ser humano) en términos de esquemas de conocimiento. Un esquema de
conocimiento se define como «la representacion que posee una persona en wn momento
determinado de su historia sobre una parcela de la realidad» (Coll, 1983). De esta defini-
cion se derivan una serie de consecuencias importantes en orden a entender las
caracteristicas que tienen los conocimientos previos de nuestros alumnos.

En primer lugar, esta definicién implica que los alumnos poseen una cantidad
variable de esquemas de conocimiento, es decir, no tienen un conocimiento global
ygeneralde larealidad, sino un conocimiento de aspectos de la realidad con los que
han podido entrar en contacto a lo largo de su vida por diversos medios. Por tanto,
en funcién del contexto en que se desarrollan y viven, de su experiencia directay de
las informaciones que van recibiendo, los alumnos pueden tener una cantidad
mayor o menor de esquemas de conocimiento, es decir, pueden tener representa-
ciones sobre un ntimero variable de aspectos de la realidad.

¢Qué elementos incluyen estas representaciones, estas ideas sobre determina-
dos aspectos de la realidad? Los esquemas de conocimiento incluyen una amplia
variedad de tipos de conocimiento sobre la realidad que van desde informaciones
sobre hechos y sucesos, experiencias y anécdotas personales, actitudes, normas y
valores, hasta conceptos, explicaciones, teoriasy procedimientos relativos a dicha
realidad. Asi, por ejemplo, el esquema de conocimiento que tiene Juan, alumno de
primer ciclo de Primaria, sobre los arboles, incluye conocimientos de distinto tipo,
tales como que estan vivos, que tienen partes (raices, ramas y hojas}, que muchos
arboles juntos se llaman un bosque (conceptos), que a algunos se les caen las hojas,
que son mds altos que ¢1, que son verdes y marrones (hechos), que para plantarlos hay
que hacer un agujero en la tierra, que se pueden cortar y los trozos sirven para
encender fuego en la chimenea (procedimientos), que su madre dice que no hay que
romperlos o maltratarlos (rormas), que crecen cuando llueve (explicaciones), que a
¢l le gusta ir al bosque en verano porque no hace calor {actitudes) y que su abuelo
tiene unos drboles en su casa que se ilaman tilos y huelen bien (experiencia personal).
El esquema de conocimiento de Juan, o de cualquiera de nuestros alumnos, puede
ser mas o menos rico o completo, es decir, puede incluir un niimero mayor o menor
de estos elementos, segin la experiencia y las informaciones a que hayan tenido
acceso.

¢De dénde provienen los esquemas de conocimiento con los que abordan los
alumnos el aprendizaje de nuevos contenidos? El origen de las representaciones que
seintegran en estos esquemas es, indudablemente, muy variado. En muchos casos se
trata de informaciones y conocimientos adquiridos en el medio familiar o entornos
relacionados, como puede ser el grupo de companeros o amigos. En nuestra cultura
también es probahle que algunas de estas informaciones se hayan adquirido a través
de otras fuentes, como la lectura o los medios audiovisuales, en especial el cineyla



television. Por otra parte, y sobre todo a medida que el alumno avanza en su
escolarizacién, parece logico suponer que algunos de los conocimientos que se
integran en sus esquemas se han adquiride en el mismo medio escolar. Poriltimo,
el alumno puede haber construido una serie de conocimientos mediante su propia
experiencia, especialmente en el caso de parcelas de la realidad a las que tiene facil
acceso. En este sentido, es probable que Juan, que vive en un medio rural, tenga un
esquema de conocimiento sobre los drboles mas rico y completo que Antonio, un
nino de su misma edad que vive en un medio urbano.

Ahora bien, que el esquema de conocimiento de Juan sobre los arboles sea
mas rico que el de Antonio no implica necesariamente que también sea mas or-
ganizadoy coherente. Los esquemas que poseen los alummos no s6lo se caracterizan
por la cantidad de conocimientos que contienen, sino también por su nivel de
organizacién interna, es decir, por las relaciones que se establecen entre los
conocimientos que se integran en un mismo esguemay por el grado de coherencia
entredichos conocimientos. En este sentido, podria darse el caso de que el esquema
de Antonio fuera mas pobre en conocimientos, pero mds organizado y coherente
que el esquema de Juan. Ademas, como es facil suponer, el problema de la
organizacién y la coherencia no es inicamente una cuestion interna de cadauno de
nuestros esquemas. Dado que en un momento determinado los alumnos cuentan
con un niimero mds o menos amplio de esquernas de conocimiento, la cuestion de
la organizacién y 1a coherencia se plantea también entre el conjunto de esquemas
que manejan. Asi pues, los esquemas de conocimiento de un alumno 2l iniciar el
aprendizaje de un nuevo contenido tienen un cierto nivel de organizacion y
coherencia interna v, a la vez, cierto grado de organizacion, relacién y coherencia
entre ellos.

Por ultimo, los esquemas de conocimiento del alumno, considerados
globalmente ¢ respecto a alguno de los elementos que 1o componen, pueden ser de
distinta validez, es decir, mis 0 menos adecuados a la realidad a la que se refieren.
Por ejemplo, el esquema de Juan respécto a los drboles, aunque puede considerarse
vilido a grandes rasgos, incluye creencias o explicaciones inadecuadas o imprecisas,
como la idea de que los 4rboles sélo crecen cuando llueve. Juzgar la validez de un
determinado esquema de conocimiento no siempre es una cuestion facil o inequivo-
ca, sobre todo porque los pardmetros que nos permiten llevar a cabo esta evaluacion
son distintos segiin los elementos del esquema de conocimiento que se trate de
valorar. Mientras en algunos casos existe un referente claro en el conocimiento
cientifico que tenemos sobre la parcela de la realidad representada en el esquema
(por ejemplo, cuando consideramos valida la caracterizacion de los drboles como
seres vivos en el esquema de Juzan), en otros casos, especialmente en lo que respecta
a los componentes actitudinales y normativos de los esquemas, los criterios de
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valoracién no son de tipo cieniifico, sino gue nos remite a referentes de tipo social
y cultural. En este sentido, la validez de estos elementos siempre es relativa a las
actitudes, valores y normas que una determinada cultura o grupo social considera
adecuados o deseables.

En definitiva, considerando el conjunto de aspectos mencionados, la concep-
cién constructivista entiende que los alumnos se enfrentan al aprendizaje de un
nuevo contenido poseyendo una serie de conocimientos previos, que se encuentran
organizadosy estructurados en diversos esquemas de conocimiento, A este respecto,
los alumnos pueden presentar diferencias entre si en cuanto al nimerc de esquemas
de conocimiento que poseen, es decir, en cuanto a la cantidad de aspectos de la
realidad sobre los que han llegado a construir algin tipo de significado. Pero
también pueden presentar diferencias respecto a la cantidad, organizacién y
coherencia de los elementos que componen cada uno de sus esquemas, respecto a
la validez y adecuacion de estos esquemas a la realidad a la que hacen referenciay
respecto ala organizacién y coherencia del conjunto de esquemas de conocimiento
que configuran su visién del mundo que les rodea.

Los conocimientos previos en los procesos de
ensefianza/aprendizaje

Elinterés de la concepcin constructivista por las cuestiones relativas al estado
inicial de los alumnos (y en este caso por los esquemas en que se hallan organizados
sus conocimientos}, no es tanto un interés por estudiar y analizar estas cuestiones en
si mismas, sino en tanto que repercuten ¢ inciden directamente en los procesos de
ensenanza y aprendizaje que se llevan a cabo en el aula. A este respecto, una de las
afirmaciones mas contundentes acerca del papel del conocimiento previo del
alumno en los procesos educativos es la sentencia «éf factor mds importante que influ-
ye en el aprendizaje es lo que el alumno ya sabe. Averigiiese esto y enséfiesele en consecuen-
cia.» (Ausubel, Novak y Hanesian, 1983). Aun estando basicamente de acuerdo con
esta sentencia, suponemos que cualquier profesor, y probablemente hasta los
mismos Ausubel, Novak y Hanesian, estara de acuerdo en que concretar esta
afirmacién no es ni mucho menos una tarea clara y sencilla. Muy bien; averigiese
lo que sabe el alumno, pero ¢todo lo que sabe?, suna parte?, jal empezar el proceso?,
¢durante e} procesor, ;como lo hago?

Para empezar, parece sensato suponer que, al iniciar un determinado proceso
educativo, no es necesario (ni probablemente posible) conacer todo lo que sabe el
alumno. ;Qué es lo que necesitamos conocer? JQué nos puede orientar para marcar



la frontera entre lo que es necesario y lo que es innecesario conocer para poder
organizar y planificar nuestra ensenanzar El primer criterio légico de seleccién
respecto a los conocimientos del alumno que es necesario explorar es el contenido
basico scbre el que se centrard el proceso de ensenanza y aprendizaje. Si, por
ejemplo, nos proponemos trabajar con nuestros atumnos el tema de los cambios en
laviviendaalo largo de nuestro siglo, tendrd sentido que exploremos qué entienden
ellos por vivienda, qué elementos internos y externos de la vivienda son capaces de
diferenciar, qué imagenes o referencias tienen de las viviendas de sus antepasados,
qué conocimiento tienen de los tipos de vivienda habituales en la actualidad, qué
experiencias y actitudes tienen respecto a su propia vivienda, etc.

Aunque los contenidos de aprendizaje son un criterio necesario para deter-
minar cuiles son los conocimientos previos que es necesario explorar en los
alumnos, no puede considerarse como un criterio suficiente. Un segundo criterio
que cabe considerar son los objetivos concretos que perseguimos en relaciéon a
dichos contenidos y al tipo de aprendizaje que pretendemos alcancen los alumnos.
La ensenanza de un mismo contenido de aprendizaje puede ser abordada con
objetivos distintos por distintos profesores o por un mismo profesor en funcion de
las circunstancias en las que lleva a cabo la ensefianza. Siguiendo con nuestro
ejemplo, podemos plantearnos como objetivo que nuestros alumnos lleguen a
establecer una relacién entre los cambios en la vivienda y los cambios que ha
experimentado el nicleo familiar a lo largo del siglo, o bien limitarnos a abordar el
tema desde la perspectiva de los cambios externos que han sufrido las viviendas
durante este periodo. Al tener en cuenta estos objetivos concretos podemos
considerar, en el primer caso, que es necesario explorar otros aspectos adicionales
en relacién a los conocimientos iniciales de nuestros alumnos (su conocimiento
respecto a los cambios habidos en el nicleo familiar) o, en el segundo caso, decidir
qué determinados conocimientos iniciales respecto al contenido son irrele-
vantes en relacion a los objetivos que perseguimos (su conocimiento respecto a los
elementos internos que configuran una vivienda). En definitiva, al tener en cuen-
tanuestros objetivos podemos seleccionar de manera mas precisa en cada caso con-
creto cudles son los conocimientos previos realmente pertinentes y necesarios pa-
ra llevar a cabo un determinado proceso de ensenanza y aprendizaje.

La consideracién simultinea y relacionada de ambos factores, el contenido y
nuestros objetivos al respecto, deberia llevarnos a plantear preguntas tales como:
¢qué pretendo que los alumnos aprendan concretamente en relacion a este
contenido?, ;como pretendo que lo aprendan?, ¢qué necesitan saber para poder
contactar y atribuir un significado inicial a estos aspectos del contenido que
pretendo que aprendan? ;qué cosas pueden saber ya que tengan alguna relacién o
que puedan llegarse a relacionar con estos aspectos del contenido? Las respuestas
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a estas preguntas nos permiten determinar los conocimientos que, desde nuestra
perspectiva, son pertinentesy necesarios para que los alumnaos puedan aprender €]
contentdo que pretendemos ensefarlesy constituyen, por tanto, log aspectos basicos
que es necesario explorar y conocer en cuanto a lo que ya saben nuestros alumnos.

Y :qué pasa si no saben nada? Con relativa frecuencia los profesores nos
quejamos de que nuestros alumnos no tienen los conocimientos previos necesarios
para poder ayudarles a aprender los nuevos contenidos. «No sé que les ensenaron
en primero», «No tienen ni idea». Por suerte, en la mayoria de los casos, estas
afirmaciones son un tanto extremas. La construccién del conocimiento es un
proceso progresivo, no es una cuestién de tode o nada, sino una cuestién de grado
{véase el capitulo 4). Asi entendida, la mayoria de Ias veces lo que puede ocurrir es
que nuestros alumnos sepan poco ¢ muy poco, tengan uncs conocimientos contra-
dictorios o mal organizados o tengan, como se ha demostrado reiteradamente, ideas
previas total o parcialmente erroneas (Pozo v otros, 1991; Carretero y otros, 1992;
Escafio y Gil de la Serna, 1992).

Aunque éstas son las situaciones mas habituales, puede llegar a darse el caso
en que los conocimientos que hemos determinado que son necesarios para el
aprendizaje de los nuevos contenidos sean practicamente inexistentes, es decir, que
no hayan sido adquiridos a un minimo nivel razonable por el alumno. En este caso,
si tenemos en cuenta los principios bésicos de la concepcidn constructivista, las
consecuencias de iniciar un proceso de ensenianza de un nuevo contenido sin que
los alumnos tengan los conocimientos previos necesarios para poder contactar con
dicho contenido son facilmente previsibles. En primer lugar, y en el supuesto de que
los alumnos tengan tendencia a enfocar su aprendizaje de manera superficial, la
consecuencia mas probable es que lleven a cabo un aprendizaje fundamentalmente
memoristico, poco significativo. En segundo lugar, y en el supuesto de que los
alumnos tengan intencién de enfocar su aprendizaje de manera mas profunda, es
decir, relacionando el nuevo contenido con lo gue ya saben, podemos prever que
echarin mano de sus esquemas € intentaran atribuir un sentido inicial al nuevo
contenido partiende de conocimientos que suponen o intuyen relacionados. Es el
caso, por ejemplo, de Julio, que establece una relacién entre retractarse y fotogra-
fiarse, 0 de la alumna que relaciona el tema «La Reforma de la Iglesia» con trabajos
de albaiiileria, decoracién y saneamiento de los templos.

Tanto en el supuesto de detectar, desde nuestra perspectiva, que los conoci-
mientos previos necesarios son inexistentes, como en el supuesto de que éstos sean
pobres, desorganizados o erréneos, es conveniente plantearse la necesidad de
revisar los objetivos que perseguimos, con el fin de poder subsanar esta situacién en
lamedida de lo posible. En primer lugar, en el caso de que los conocimientos previos
sean total o pricticamente inexistentes, es preciso suplirlos antes de abordar la



ensenanza de los nuevos contenidos, o bien adaptar y redefinir nuestros objetivos y
nuestra planificacién previos en relacion a dichos contenidos (profundidad, aspec-

tos que tratar, etc.). En segundo lugar, en el caso de que los conocimientos previos

de los alumnos sean excesivamente desorganizados o errdneos, y en la medida en
que valoremos que estas caracteristicas pueden dificultar en manera notable los
procesos de ensenanza y aprendizaje de los nuevos contenidos, es conveniente
solucionar estos problemas mediante actividades especificas que vayan encamina-
das a resolver estas cuestiones antes de iniciar el aprendizaje de los nuevos conte-
nidos.

Por otra parte, esimportante tener en cuenta que, aunque los alumnos tengan
unos conocimientos previos suficientes para abordar el nuevo contenido, el hecho
de que posean estos conocimientos no asegura que los tengan presentes en todo
momento a lo largo de su proceso de aprendizaje. En este sentido, tan importante
es que los alumnos tengan unos conocimientos previos pertinentes como que los
utilicen en elmomento adecuado para establecer relaciones con el nuevo contenido.
En otras palabras, la actualizacién y la disponibilidad de los conocimientos previos
que poseen los alumnos es una condicién necesaria para que puedan llevar a cabo
un aprendizaje lo mds significativo posible, pero esta condicién no podemos darla
por supuesta aun sabiendo que los alumnos poseen estos conocimientos.

Que los alumnos pengan en juego los conocimientos previos necesarios en el
momento adecuado puede depender de numerosos factores. En ocasiones, la no
disponibilidad puede ser tan s6lo un problema transitoric de falta de atencién. A
veces, el hecho de que los alumnos no actualicen sus conocimientos previos puede
ser debido a la falta de sentido que atribuyen a la actividad o a una escasa motivacién
para establecer relaciones entre los conocimientos, optando entonces por un
enfoque superficial y una memorizacién mecanica del nuevo contenido. Otras
veces, la organizacién general de la ensefianza de los alumnos o la planificacién
concreta de la secuencia didéctica en la que se aborda el aprendizaje de los nuevos
contenidos pueden llegar a ser un impedimento para que los alumnos se den cuenta
de que es necesario movilizar sus conocimientos previos. En este sentido, la falta de
relacidon entre las ireas, una secuenciacién incorrecta entre ciclos o niveles o una
excesiva fragmentacion de las actividades, especialmente en las etapas superiores de
la escolarizacién, pueden hacer que la tarea de detectar qué conocimientos previos
son importantes para entrar en contacto con los nuevos contenidos sea dificil o
sumamente costosa para los alumnos.

Ante estas situaciones en las que observamos que los alumnos no actualizan sus
conocimientos previos, nuestra ayuda es absolutamente necesaria. ¢Cémo? En
primer lugar, teniendo presentes a lo largo del proceso de ensefianza los conoci-
mientos previos de los alumnos que hemos considerado necesarios para atribuir
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sentido y significado al nuevo contenido. Con ellos en mente, puede ser til ir
haciendo alusién de manera mas o menos directa a dichos conocimientos en el
momento en que entendemos que deberian ser actualizados por los alumnos, asi
como explicitar las relaciones que pueden establecerse entre el conocimiento
previo y el nueve contenido. A este respecto, Ia presentacion y las introducciones a
los nuevos contenidos, los resiimenes, las sintesis y las recapitulaciones periddicas
pueden ser algunos de los momentos privilegiados en los que levar a cabo estas ta-
reas.

Los comentarios anteriores pueden haber provocado alguna duda razonable
en el lector, Hablando de los conocimientos previos nos hemos introducido de lleno
en el propio proceso de ensefianza y aprendizaje de los nuevos contenidos, ¢Dédnde
acaban los conocimientos previos? Los conocimientos son «previos» sa qué? La
respuesta a esta pregunta no es sencilla. En primer lugar, tendriamos que determi-
nar el punto de vista en que nos situamos para calificar un conocimiento como
previo, pues en este sentido las perspectivas del profesor y de los alumnos no tienen
por qué coincidir necesariamente {por no hablar de la perspectiva del experto en
la materia). Pero situdndonos en el punto de vista del que ensefia, podemos hablar
de conocimientos previos a distintos niveles, en la medida en que las unidades
organizativas de los procesos de ensenanza y aprendizaje pueden ser de diferente
magnitud.

Sin entrar en consideraciones relativas a las etapas o ciclos, las unidades
organizativas dentro de un mismo nivel pueden abarcar desde la planificacion del
curso (a nivel general, en relacién a las distintas dreas) hasta la planificacién de
unidades didacticas concretas y las lecciones especificas de dichas unidades. A este
respecto, podemos considerar que en cada uno de estos niveles tiene sentido hablar
de conocimientos previos de los alumnos, conocimientos que, aunque logicamente
relacionados, pueden ser diferentes en funcion del grado de generalidad o espe-
cificidad con que se contemplan los nuevos contenidos en cada una de estas
unidades organizativas. Los conocimientos previos que puede tener interés conocer
enrelacién alosnuevoscontenidos generales de un curso son habitualmente distin-
tos delos conocimientos previos que conviene explorar al iniciaruna unidad didéac-
tica concreta o una leccion especifica de esta unidad.

La exploracion de los conocimientos previos

Las cuestiones que acabamos de comentar en los apartados anteriores y, en
definitiva, la perspectiva en la que se sitiia la concepceion constructivista en cuanto
a la problematica de los conocimientos previos, nos permite esbozar una serie de



indicaciones respecto al qué, cuindo y cdmo explorar y evaluar los conocimientos
previos de nuestros alumnos.

En relacién al primer interrogante, qué explorar, de los comentarios anterio-
res se desprenden dos indicaciones de tipo general que, como veremos a continua-
cién, deben concretarse y matizarse en funcién del nivel y el momento temporal del
proceso en que llevemos a cabo la exploracion. En primer lugar, el objeto de nuestra
indagacién deben ser los conocimientos previos de los alumnos que son pertinentes
y necesarios para poder abordar €l aprendizaje de [os nuevos contenidos. Ahora
bien, tal como comentibamos antertormente, determinar qué conocimientos
pueden ser pertinentes y necesarios no es algo que pueda hacerse de manera ge-
nérica, en abstracto, fuera del Ambito concreto en el que se desarrollard nuestra
tarea. Aunque podamos contar con elrecurso de instrumentos ya elaborados (listas,
mapas, cuestionarios, etc.), en Gltitno término son nuestros objetivos respecto al
nuevo contenido y las actividades que planificamos en relacidn a ellos lo que acaba
definiendo los esquemas de conocimiento que los alumnos van a tener que
actualizar y movilizar ante la nueva sitnacién de aprendizaje.

En este sentido, un recurso til para decidir qué conocimientos previos
explorar es la propia experiencia docente. Aunque ésta siempre pueda mejorarse y
revisarse, lo cierto es que la practica docente continuada en determinados nivelesy
dreas de contenido nos proporciona indicaciones basianie fiables sobre cuiles son
las dificultades mas habituales de los alumnos respecto al aprendizaje de un
determinado contenido, cuales son las actitudes, conceptos y procedimientos que
tienen que poner en juego para llevar a cabo dicho aprendizaje, qué errores
sistematicos suelen cometer o qué lagunas detectamos afio tras ano en sus conoci-
mientos previos. Esta experienicia acumulada es, sin duda, un referente importante
a la hora de determinar qué es lo que debemos explorar.

Por otra parte, la caracterizacién de los esquemas de conocimiento de los
alumnos que hemos expuesto anteriormente nos lleva a considerar que es tan im-
portante conocer los elementos que forman parte de los esquemas de conocimiento
de nuestros alumnos como ias relaciones que tienen (o no tieneny} entre si estos
elementos, relaciones que determinan el grado de organizacion de estos esquemas.
Asi pues, es necesario tener en cuenta que los aspectos que hay que explorar no
pueden limitarse a un listado de hechos, conceptos, procedimientos o actitudes,
sino que deben ampliarse necesariamente a la relacion o relaciones que se han
establecido entre dichos elementos.

Por otra parte, las indicaciones que nos proporciona la concepcién cons-
tructivista amplian notablemente la respuesta tradicional a la cuestién del cuindo,
es decir, en qué momento conviene llevar a cabo la exploracién y evaluacion de los
conocimientos previos. En una primera aproximacion, la respuesta es obvia y sim-
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ple: siempre que lo consideremos necesario y Gtil para llevar a cabo nuestra labor y
ayudar a los alumnos en su aprendizaje. En todo caso, tiene sentido llevar a cabo la
evaluacion en cualquiera de los distintos niveles organizativos de nuestra docencia.
A este respecto, dada la dificultad de poder valorar en detalle el conjunto de los
conocimientos previos necesarios, puede ser conveniente, y a la vez mas util, llevar
a cabo una exploracién global de tipo general al iniciar un curso ¢ una unidad
didictica amplia y posponer la evaluacion de aspectos mas especificos o puntuales
al inicio o a lo largo del desarrollo de las lecciones concretas. La estrategia de
«diseminar» la evaluacidon de les conocimientos previos de los alumnos en distintos
niveles y momentos (estrategia que sin duda utilizan de manera mas ¢ menos or-
ganizada numerosos profesores}, ademas de permitir una exploracién mds amplia
y detallada, puede cumplir un papel importante como ayuda para intentar asegurar
en la medida de lo posible la disponibilidad de los conocimientos previos de los
aluomnos en el momento en gue se necesitan.

La tltma cuestion, cémo llevar a cabo la exploracién de los esquemas de
conocimiento de los alumnos, es probablemente una de las que mas preocupa en
relacion al tema que estamos tratando. Ello ¢s hasta cierto punto comprensible,
entre otras cosas debido a la diversidad de instrumentos con los que contamaos para
llevar a cabo la evaluacion de los conocimientos previos, instrumentos que van desde
pruebas mis o menos estandarizadasy cerradas hasta instrumentos de caracter mas
abierto y flexible. A este respecto, y sobre la base de la concepcion constructivista,
aunque no es posible tomar partido de manera genecral y excluyente por unos
instrumentos concretos, esta concepcién nos properciona algunasindicaciones que
permiten valorar la pertinencia de los distintos tipos de instrumentos. En este
sentido, dadas las caracteristicas de los procesos de ensefianza y aprendizaje, parece
mis adecuado utilizar instrumentos de tipo abierto siempre que sea posible. El
diilogo entre profesor y alumnos (a partir de preguntas mas o menos abiertas, de
problemas o situaciones que hay que resolver, ejemplos, etc.) permite una explora-
cion més flexible y consecuentemente mais rica, pero, ademas, permite preservar la
dinamica del aula y evita €l riesgo de que los alumnos (y los profesores) vivan la
exploracién de los conocimientos previos como algo mis parecido a un «examen»,
que a una ayuda o una preparacién para el nuevo aprendizaje.

Partiendo de este supuesto, las caracteristicas concretas del contexto, los
alumnos o los contenidos pueden ser criterios adicionales para valorar la mayor o
menor pertinencia de un determinado instrumento. Asi, por ejemplo, segin las
caracteristicas evolutivas de los alumnos parece conveniente reservar el uso de
instrumentos de tipo mas cerrado (cuestionarios, mapas, redes, etc.) para los niveles
medios y superiores de la escolaridad obligatoria, empleando instrurnentos de tipo
abierto en los niveles iniciales de ésta, sin que ello implique, como ya hemos



sentalado, que estos instrumentos s6lo puedan o deban utilizarse en estos niveles
iniciales. A suvez, el contenido de aprendizaje también ayuda a matizar y determina,
en cierto modo, la pertinencia de los instrumentos que pueden utilizarse {(Coll,
Pozo, Sarabia y Valls, 1992). En este sentido, sin que ello suponga excluir a los
restantes, los cuestionarios, diagramas y mapas pueden ser un recurso atil para
explorar los conocimientos previos de tipo conceptual, mientras que la evaluacion
de los conocimientos previos de tipo procedimental requiere de tareas en las que sea
posible observar de manera mis o menos directa la secuencia de pasos que llevan a
cabo los alumnos en relacidn al procedimiento que hemos determinado explorar,
Por ultimo, respecto a los conocimientos previos de tipo actitudinal y normativo,
parece adecuado recurrir a la exploracion mediante instrumentos de caracter mas
abierto, como la observacion, ¢l didlogo entre profesor y alumnos a partir de unas
cuestiones guia o de situaciones en que los alumnos deban aportar soluciones o
respuestas a un problema recurriendo a las actitudes o valores que ha ido constru-
yendo hasta este momento.

En todo caso, en términos generales es conveniente que, sea cual sea el
instrumento de exploracion que utilicemos, intentemos incardinarlo de la forma
mas clara posible en el proceso de ensenanza y aprendizaje con el que se encuentra
relacionado. El valor potencial de un instrumento puede verse enormemente
mermado, tanto desde la perspectiva del uso que puede hacer el profesor como el
alumno, si se plantea como una actividad al margen, «previa» en el sentido de
desconectada o vagamente relacionada con las actividades en las que se llevara a
cabo el aprendizaje de los nuevos contenidos. Asi, aunque el instrumento de
evaluacion que empleemossea fiable, completo y riguroso, gran parte de su utilidad
puede perderse si no conseguimos articularlo como un elemento mas en el proceso
de ensefianza y aprendizaje, dado que es en este proceso en el que tienen que jugar
un papel los conocimientos previos del alumno que pretendemos evaluar mediante
dicho instrumento. En este sentido, a veces una excesiva distancia temporal entre 1a
exploracion de los conocimientos previos de los alumnos y su uso efectivo en el
proceso de aprendizaje puede reducir de manera notable la posible utilidad de esta
exploracion.

Por ultimo, un criterio adicional para valorar la posibie pertinencia de los
instrumentos para evaluar los conocimientos previos es considerar las posibilidades
que ofrecen como recurso a lo largo del proceso de ensefianza y aprendizaje,
especialmente en niveles educativos superiores. En este caso, los instrumentos que
permiten conservar las respuestas iniciales de los alumnos por escrito (cuestiona-
rios, mapas, etc.) o por otros medios pueden ser itiles para llevar a cabo una
reflexion conjunta sobre el proceso de aprendizaje que se estia desarrollando. Desde
la perspectiva de los alumnos, el volver a considerar en determinados momentos sus
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respuestas iniciales puede ser una ayuda para tomar conciencia de los cambios que
se han producido al respecto. De manera similar, desde la perpectiva del profesor
esta vuelta atras puede serle Gtil para valorar el camino recorrido por los alumnos
¥, por qué no, para darse animos en el camino que atin puede quedar por recorrer.

Resituar los conocimientos previos

Los comentarios anteriores son, en nuestra opinion, argumentos suficientes
para justificar el papel central que juegan los esquemas de conocimiento previos de
los alumnos en la concepcidon constructivista de los procesos de aprendizaje y
ensenanza escolares. Desde ambas perspectivas, pero en especial desde la perspec-
tiva de la ensenanza, los conocimientos previos no pueden tratarse como una
cuestion mds o menos anecddtica o como algo que tener en cuenta tan sélo de
manera puntual al principio de un determinado proceso.

Sin embargo, es importante considerar que los conocimientos previos y los
esquemas en que se encuentran organizados no son el Gnico bagaje con el que
afrontan el aprendizaje los alumnos, Tal como indicibamos en los apartados
iniciales, la disposicion y el sentido que atribuyen a los nuevos contenidos y en ge-
neral a la situacién de aprendizaje, asi como las capacidades e instrumentos
generales que han adquirido alo largoe de su desarrollo y que son capaces de utilizar,
forman parte también de la radiografia de nuestros alumnos. A este respecto, no
conviene olvidar que los tres elementos generales que configuran esta radiografia
estan interrelacionados, influyéndose y condiciondndose mutuamente. Con ante-
rioridad (véase capitulo 2) se han expuesto con detalle las relaciones que pueden
establecerse entre la disposicién y el sentido que los alumnos atribuyen a los nuevos
contenidos y al aprendizaje y los demis elementos.

En el mismo sentido, las capacidades e instrumentos generales ylos esque-
mas de conccimiento de los alumnos no pueden considerarse aspectos indepen-
dientes, aun siendo de naturaleza distinta (Coll, 1991). Los conocimientos de que
disponemos en la actualidad parecen apuntar hacia la idea de unas relaciones
complejas y bidireccionales entre ambos elementos. Por una parte, el nivel de
desarrollo de las capacidades generales de los alumnos determina en gran medida
las caracteristicas de los esquemas de conocimiento que pueden construir (nivel de
abstraccion, de validez, tipos de relaciones entre los €lementos, ete.). Por otra parte,
los esquemas de conocimiento concretos que finalmente llegan a construir {cons-
truccion que depende, ademas, de otros factores, como la posibilidad de entrar en
contacto con determinados aspectos de la realidad v, en especial, la ayuda educati-
va) inciden a su vez en sus capacidades generales, posibilitando su desarrollo.



Considerando estas interrelaciones y la compleja radiografia del alumno que
suponen, parece necesario matizar la sentencia de Ausubel, Novak y Hanesian. Para
ensenar consecuentemente al estado inicial de nuestros alumnos tenemos que
intentar averiguar qué disposicidn, qué recursos y capacidades generales y qué
conocimientos previos tienen. Estas son las cartas con las que iniciamos cada ronda
de la partida. No es lo mismo empezar con una pareja de nueves que con un trio de
ases, pero tenemos que empezar con lo que hay y construir nuestro juego sobre esta
base.
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4. ;QUE HACE

QUE EL ALUMNO Y LA ALUMNA
APRENDAN LOS CONTENIDOS
ESCOLARES?

La naturaleza activa y constructiva del conocimiento

Teresa Mauri

Cada vez que los profesores y las profesoras nos planteamos ensefar determi-
nados contenidos escolares a los alumnos y alumnas de nuestra clase, ponemos en
funcionamiento, casi sin pretenderlo, una serie compleja de ideas sobre qué
significa aprender en la escuela y cémo se puede ayudar al alumnado en este
proceso. Dichas ideas, que hemos ido forjando a lo largo de nuestra actividad
educativa gracias a la experiencia y a la reflexion, constituyen nuestra concepcion
de aprendizaje y ensefianza. Esta, nuestra propia teoria, actia como referente clave
para la toma de decisiones sobre qué, cuindc y ¢cémo ensenar y evaluar. Sin
embargo, no todos los profesionales de un mismo centro escolar participan de las
mismas ideas, y por ello cuando hay que tomar una decision de equipo (por ¢jem-
plo, scuindo es mejor empezaraleer?, ;con qué método?, ;qué libre de texto puede
resultar mds Gtil elegir para trabajar las matemidticas en quinto curso?, etc.), suelen
barajarse argumentos contradictorios que es mejor comprender y valorar que
censurar o simplemente rechazar.

El proposito general de este capitulo es el de conseguir interpretar mejor las
ideas que los profesores y profesoras tenemos del proceso de aprendizaje escolar e
identificar lo limitado o no de tales ideas. En lo que sigue, analizaremos algunas de
las concepciones sobre este tema mdés habituales entre los docentes. En particular,
expondremos la idea que tienen del alumno y la alumna que aprenden, la concep-
cién de aprendizaje y como se representan €l papel de la ensefianza en este proceso.
Este planteamiento marco sera el fundamento para profundizar en la concepciéon
que a nuestro juicio resulte mis potente entre todas, y por Gltimo, mas especifica-
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mente, intentaremos exponer qué supone para el alumno y la alumna aprender
diferentes tipos de contenidos escolares: conceptos, procedimientos y actitudes.

Algunas concepciones del aprendizaje y ensefianza
escolar mas habituales entre los docentes

La mayoria de los docentes estariamos de acuerdo en afirmar que quienes
aprenden son los alumnosy las alumnas de nuestras aulas. Sin embargo, lejos de esta
primera aproximacién general, la explicacion que diéramos de dicha afirmacién
seria muy diferente, como también lo seria nuestra prictica en el aula. Con la idea
de analizar, como sefialibamos hace unas lineas, las caracteristicas de las concep-
ciones de aprendizaje y ensenanza escolar méas comiinmente extendidas entre el
profesorado, las presentamos a continuacidn describiéndolas del modo siguiente:

1. El aprendizaje escolar consiste en conocer las respuestas correctas a las pregun-
tas que formula el profesorado. La ensefianza le facilita al alumnado el refuerzo que
precisa para que logre dar esas respuestas.

2. El aprendizaje escolar consiste en adquirir los conocimientos relepantes de una
cultura. En este caso, la ensefianza le procura al alumnado la informacién que
necesita.

3. El aprendizaje escolar consiste en construir conocimientos. Los alumnos y las
alumnas son quienes elaboran, mediante la actividad pesonal, los conocimientos
culturales. Por todo ello, la ensefianza consiste en prestarle al alumnado laayuda que
necesita para que vaya construyéndolos.

Si bien la primera postura presenta caracteristicas muy diferentes a las dos
restantes y mantiene con €stas escasos puntos de contacto, la segunda y la tercera
concepcién pueden relacionarse entre si, ya que ambas se ocupan de cdmo el
alumnado adquiere conocimientos, pero discrepan, sin embargo, en la explicacién
de este proceso.

1. Conocer las respuestas correctas

El profesorado (al menos, en algunas de las clases que podemos conocer
como alumnos, si no de otro modo) no suele explicar la leccion. En ocasiones, ni
siquiera la lee 0 comenta en voz alta, dedica la mayor parte del tiempo a formular
preguntas al alumnado con la finalidad de comprobar si éste dispone o no del



repetorio adecuado de respuestas. Su tarea principal es la de reforzar positivamen-
te las contestaciones correctas y sancionar las que son erroneas.

En cada clase, antes de terminar, el profesorado sefiala la parte del texto que
serd objelo de preguntas en la sesién siguiente. Una vez de nuevo en el aula, después
que los alumnos y las alumnas hayan dedicado los momentos iniciales a repasar la
teccidn en silencio e individualmente, algunos de ellos son requeridos, siguiendo las
normas establecidas, a contestar todas aquellas preguntas que el profesor y la
profesora deseen formularle, normalmente en voz aita, delante de toda la clase. Este
sistema de ensenanza permite al profesorado identificar, casi inmediatamente, el
acierto o el error en las respuestas del alumnado y adjudicarle, de modo inmediato
también, un premio o un castigo. Estos filtimos toman, habitualmente, la forma de
una buena o mala nota, que se consigna, sin que nadie pueda remediarlo, al lado del
nombre del alumno o la alumna, en la lista correspondiente. ¢Quién no recuerda
la libreta donde el profesor o la profesora anotaba rigurosamente las calificaciones
que le merecian las respuestas del alumnado? ;Quién no se ha mantenido expec-
tante ante la posibilidad de que el dedo del profesor se detuviera en el momento
Jjusto de nombrarle entre los «elegidos» para dar la leccién del dia?

Desde esta concepcion, el gprendizaje se ve como adquisicion de respuestas ade-
cuadas gracias a un proceso, mecanico, de refuerzos positivos o negativos. El pro-
fesorado cree que la conducta que él desea del alumnado (la buena contestacién)
puede determinarse externamente mediante el uso del premio o castigo, es decir,
mediante las notas. En este sentido, el alumnado es considerado un pasivo receptor
de refuerzos.

El profesorado entiende que su tarea consiste en suscitar € ir aumentando el
nimero correcto de respuestas en el repertorio individual del alumno y, también,
en evaluar qué y cudnto éste responde mas correctamente que ayer, En este proceso,
dificilmente se discute la relevancia del contenido escolar o la de las preguntas del
profesor y, asimismo, la respuesta buena es la que reproduce fielmente el texto
objeto de estudio.

En general, en este caso, el profesorado no suele identificar su funcién con la
de educar, sino con lade un experto que conoce a fondo la materia objeto de estudio
y que ejerce, por la autoridad que le confiere este hecho, un buen control de ia
conducta del alumnado de la clase. Todo ello hace que exista un interés relativo
entre los docentes por conocer lo que el alumno y la alumna hacen para conseguir
dar las respuestas adecuadas. No se consideran relevantes preguntas tales como:
4Qué hace que éstos contesten bien? :Se debe a algin proceso complejo de
elaboracién de la informacién del texto? ¢Es posible influir en é1? ;Qué diferencia
alos alumnnos y alumnas que lo consiguen de aquellos que no lo logran casi nuncar
Desde este punto de vista profesional, lo importante es diferenciar enire quienes
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consiguen o no éxito en este proceso, ya que la expectativa del profesorado €s que
los alumnos y alumnas que no lo consigan ahora, muy probablemente no lo lo-
graran nunca. En este caso, si aquéllos van acumulando malas notas, la actuacion
habitual del profesorado consiste en recomendarles que estudien mds, pero no en
explicarles como hacerlo. Si el alumnado no logra contestar adecuadamente, se le
sigue aplicando sanciones con la esperanza de que algiun dia reaccione positiva-
mente. Las malas notas, el quedarse sin salir al patio, la expulsion del aula, el copiar
la respuesta correcta cien veces, son ejemplos de todo ello. Asimismo, cuando esto
falla, se le asigna la misma sancién en un grado mas aito. Es decir, se actiia aumen-
tando el nimero de malas notas personales, de patios perdidos, la cantidad de
dias de expulsién del aula o el namero de veces que debe copiarse la respuesta
correcta. Finalmente, si el alumnado sigue sin reaccionar, se le augura directa-
mente un mal resultado: «Ti veras lo que haces, pero, si sigues asi, suspenderis el
curso». Y, sin indicacién alguna, excepto la de que estudien mas, se les exige que
sigan probando (poniendo mas esfuerzo, mis tiempo) o que piensen en abandonar
los estudios, en caso de que ello sea posible.

2. Adquirir los conocimientos relevantes

Otra concepcidn sobre el aprendizaje y la ensefianza escolar, no menos
probable de ser identificada en la practica cotidiana, es la que consiste en entender
que el alumno v la alumna son procesadores de informacién. En este sentido, la
actividad principal del profesorado es la de comportarse como un erudito y
capacitado informador y facilitar a los alurnnos y alumnas situaciones mialtiples y
diversas de obtencién de conocimientos {(explicaciones del profesorado, lecturas,
videos, asistencia a conferencias, museos, etc.). El curriculum seleccionay organiza
los saberes culturales relevantes, es decir, los temas sobre los que el alumnado
recibird informacion en el centro escolar.

Sin embargo, a diferencia de la concepcién anterior, el profesorado esta
convencido de que la mente del alumno y la alumna no puede ser entendida como
una caja negra inexplicable, sino que debe intentar elaborarse alguna representa-
¢ién de ella. Es decir, lejos de lo que pensaban los primeros profesores a los que nos
hemos referido, éstos Gltimos ¢reen, junto con la tercera opcion (como ya expli-
caremos mas adelante) que lo que ocurre en el pensamiento del alumno y de la
alumna que intentan obtener conocimientos es importante para la ensefianza y, en
consecuencia, que es necesario que los docentes conozcan éstos procesos y los
tomen en consideracién. De este planteamiento se desprenden preguntas tales
como: ¢Qué hacen el alumno y la alumna cuando aprenden? :Qué cosas de lo que



ocurTe en su mente, en su pensamiento, debo tener en cuenta para conseguir en-
sefiarles mejor? Pero no todas las respuestas a estas cuestiones se han dado baséan-
dose en las mismas ideas. Las diferencias son altamente significaiivas para la con-
cepeion de aprendizaje y ensenanza. Tanto es asi que podemos distinguir entre do-
centes que se representan la adquisicion del conocimiento como un proceso de co-
piay docentes que la entienden como una construccién. Para tratar esta diferencia
con la atencién que merece dedicaremos este apartado a la adquisicion del cono-
cimientoentendida como copia vy, en el siguiente, abordaremos la tercera concep-
cién, es decir, Ia del aprendizaje entendido como construccién de conocimientos.

— Adquisicién del conocimiento entendida como copia

Una representacion muy extendida de como se adquieren conocimientos es
la creencia del profesorado en que aprender consiste en reproducir sin cambios la
informacidnque le llegan al alumnoyalaalumna por diferentes medios. Es decir, que
aprender consiste en hacer copias en la memoria de lo que se recibe y, en este caso,
que el conocimiento es concebido como una réplica interna de la informacién
externa. $i tomamos en consideracién los ejemplos anteriores, leer serfa elaborar
una copia del contenido def mapa, de la grifica o del texto que se lee. Par todo ello,
resulta extremadamente importante para el profesorado decidir, en primer lugar,
qué se quiere que el alumnado aprenda (o copie), ya que, desde esta concepcidn,
lamente del alumno y de la alumna serd el resultado de lo que éstos consigan copiar.
Y también decidir, en segundo lugar, las condiciones necesarias para que la copia
se realice en las mejores condiciones posibles.

¢Qué se quiere que el alumno y la alumna aprendan (o copien)?

Durante mucho tiempo, fundamentalmente entre los anos 50-60, el conoci-
miento por antonomasia era la 16gica y la ciencia positiva. Por todo eilo, no resulta
extratio que para decidir fos saberes culturales que debian ser ensenados a los
alumnos se tuvieran en cuenta sin titubear los contenidos de disciplinas tales como
la matematica, el latin, la fisica, la geografia positivista, entre otros no menos
formales. Todas ellas eran las de mayor valor en el curriculum, ya que se caracteriza-
ban por tener una clara organizacién légica, que aseguraba la propia coherencia
interna, y por utilizar lenguajes y métodos de trabajo objetivos.

Esta decision sobre el contenido escolar se tomé, desde nuestro punto de
vista, basindose, fundamentalmente, en las siguientes dos convicciones:

1. 8i, como hemos senalado, el aprendizaje consiste en reproducir el conoci-
miento o la informacién presentada, el resultado de aprender las disciplinas for-
males debe ser una mente que se rige por criterios de légica, objetividad, coheren-
cia interna y método.
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2. Si las disciplinas especificas son conocimientos organizados culturalmente
que, como su nombre indica, presentan el saber en formas susceptibles de ser
enseftadas, entonces pueden aprenderse facilmente sin necesidad de grandes

cambios.

Al considerar que las disciplinas formales son las que deben ensefnarse en la
escuela, se introducen como contenidos del curticulum no dnicamente un cuerpo
organizado de conceptos, sino también procesos, métodos y formas de trabajo y
razonamiento intelectual y técnico. Por ejemplo, al ensefiar matemiticas se ense-
fan conceptos tales como el sistema métrico, la adiciéon, €l nimero natural, ete.,
y también métodos y técnicas para operar, demostrar, medir. Ademas, se cree que
una mente organizada siguiendo principios ldgicos, los mds universales y potentes,
estd preparada para aprender todos los saberes, incluso los que no se rigen por
€stos mismos criterios.

En resumen, desde esta concepcidn, la informacion que debe facilitarse a los
alumnos en la escuela son los conocimientos organizados culturalmente en saberes
o disciplinas especificas; el curriculum debe elaborarse seleccionando lo funda-
mental de dichos conocimientos o disciplinas dado que, como su nombre indica,
éstas muestran el conocimiento en formas susceptibles de ser ensefiadas. La edu-
cacién escolar consiste en informar sobre dichos saberes especificos existentes en la
cultura: conocimiente cientifico, matematico, lingtistico, etc., pero no Unicamen-
te sobre su cuerpo organizado de conceptos, sino también de las técnicas, méto-
dos y estrategias de los que se sirven dichas disciplinas especificas para conseguir
generar nuevos conocimientos.

i Come lograr que la informacion se fije mejor en la memoria?

Si bien es cierto que no todos los aprendizajes presentan un mismo grado de
dificultad (por ejemplo, no es lo mismo aprender a correr a la clase cuando el
profesor o la profesora dan una palmada para sefialar que se ha terminado la hora
de patio, que aprender a verter un dcido en el laboratorio sin que aquél se derrame
innecesariamente; no es igual aprender a atarse el cordén del zapato o lanzar a
canasta que conseguir diferenciar entre novela, ensayo, biografia, etc., resolver un
problema de medidas de peso o elaborar un juicio moral), para no complicar la
explicacidn excesivamente, en este apartado nos referiremos globalmente alaidea
que el profesorado, fiel a la concepcion descrita, tiene de edmo aprender. En este sen-
tido, los procesos basicos de aprendizaje son dos: la repeticion de lo que se debe
aprender y el ejercicio. Este 1ltimo, entendido también en términos de copia, es
decir, de conseguir ajustar adecuadamente la accién al modelo y seguir repitiendo
la actividad hasta que uno consigue realizarla con un alto grado de automatismo.



Quiza sea el momento de senalar, antes de terminar este apartado, algunas de
las razones por las que, en algunos casos, habiendo ensefiado a los alumnos
conceptos y métodos cientificos y formas de razonamiento 16gico, no se consiguie-
ron mentes mas racionales, sino un alumnado fundamentalmente capaz de repetir
sin comprender lo aprendido y siempre que las condiciones de la situacién no
variaran mucho de aquéllas en que se habia ejercitado inicialmente. Estos alumnos
y alumnas conocian los pasos del método cientifico, incluso lo habian practicado a
instancias del profesorado, pero eran incapaces de integrar en su comportamiento
los principios que inspiraban el mismo. En realidad, el error consitia en creer que
la mente era de igual naturaleza que la logica e ignorar, en consecuencia, que el
pensamiento es mds y mucho mds complejo que el pensamiento logico. Por otra
parte, el aprendizaje se siguid considerando como producto del impacto, de la
copia, y no se presté demasiada atencién a [as caracteristicas de Ia actividad que el
alumno despliega en el aprendizaje y a la naturaleza de este tiltimo como proceso,
Esdecir, elalumnado no inicamente aprende contenidos cuya fuente son los sabe-
resdisciplinares—conceptos, procedimientosyactitudesante el conocimiento-, sino
que también aprende a controlar y mejorar el propio proceso por €l que aprende,
la propiaactividad. Laidea delaprendizaje como copia no incorpora las caracteristi-
casdel alumno que aprende y tampoco los procesos por los que aprende, Todos estos
aspectos seran objeto de reflexién por nuestra parte en los apartados siguientes.

3. Construcciéon de conocimientos

La tercera concepcion consiste en considerar que el alumnado aprende los
contenidos escolares gracias a un proceso de construccién personal de ellos. En este
caso, 1o que nos permite hablar de construccién de conocimiento y no de copia es
precisamente la idea de que aprender algo equivale a elaborar una representacion per-
sonal del contenido objeto de aprendizaje. Fsta representacion no se realiza desde
unamente en blanco, sino desde un alumnado con conocimientos que le sirven para
«enganchar» el nuevo contenidoy le permiten atribuirle significado en algiin grado,
El enganche o vinculacién no es automético, sino el resultado de un proceso activo
delalumnoy la alumna que le permitira, si cabe, reorganizar el propio conocimiento
y enriquecerlo. El alumno y la alumna necesitan poseer toda una serie de destrezas
metacognitivas que les permitan asegurar el control personal sobre sus conocimien-
tos y los propios procesos durante el aprendizaje. El profesor se vuelve un par-
ticipante activo en el proceso de construccion de conocimento que tiene como
centro no a la materia, sino al alumno y a la alumna que actiian sobre el contenido
que han de aprender.
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Asi, esta concepcién se caracteriza porque el alumnado es considerado
constructor activo y no seres reactivos, y porque el profesorado se ocupa, realmente,
de ensefiarlea construir conocimientos. En cambio, los profesores que identifican su
labor con la de otorgar premios o castigos suelen pasar por alto que el aprendizaje
esun procesoy con frecuencia se olvidan de ensefiar cémo se aprende. Sin embargo,
y esto es Jo gue resulta realmente paraddjico, estos profesionales suelen incluir en
las evaluaciones alguna pregunta o actividad sobre algo que no se ha explicado
explicitamente en la clase, todo ello con la esperanza de averiguar si existe algin
alumno o alumna capaz de «ir mas alla», es decir, capaz de inferir ¢ establecer
relaciones que intencionalmente no se han sehalado como objeto de aprendizaje.
La paradoja esti, pues, en que los profesores y profesoras que actian de ese modo
valoran la capacidad que un alumno ¢ alumna demuestra para relacionar, interpre-
tar, deducir, etc., pero creen que esta capacidad no debe ensenarse, Es decir, con-
sideran muy negativo facilitar al alumnado una simple pista sobre cémo elaborar
la informacién relevante del texto objeto de estudio o sobre como elaborar, gracias
al uso de recursos distintos (subrayar, resumir, realizar esquemas, eic. ), lo que
significa el texto que se lee. Fstos profesionales entienden que, de hacer algo pa-
recido, estin dindole al alumnado la respuesta que éste ha de encontrar por sf
mismo.

Desde el punto de vista de la respuesta, la primera concepcién de ensefianza-
aprendizaje que expusimos al principio de estas paginas, este proceso se convierte
en un juego de acertijos y adivinanzas, un paseo solitario del alumno de dudosas
consecuencias para los menos dotados. Quizis sea importante interrogarse sobre si
el conocimiento es una aventura que compete sélo a los sabios, 10 adivinos o los
elegidos. ¢No es cierto que, como tratamos en el primer capitulo del libro, nuestros
alumnos y alumnas sélo pueden ser personas capaces de desenvolverse en sociedad
si consiguen apropiarse de lossaberes culturalesrelevantes en ella? ; No es cierto que
esta elaboracién no depende del azar, sino de su actividad y de nuestro esfuerzo y
ayuda para conseguir que se lleve a cabo con éxito? Si esta andadura por el
conocimiento compete, aunque de modo diferente, tanto al profesor como al
alumno, resulta necesario que conozcamos en profundidad tanto nuestro papel en
el proceso como la naturaleza misma del proceso de construccidn.

El aprendizaje entendido como construceidn de conocimientos supone enten-
der tanto Ja dimensién de éste como producto y la dimensién de éste como de
proceso, es decir, el camino por el que el alumnado elabora personaimente los
conocimientos, Al aprender cambia no sélo la cantidad de informacién que el
alumnado tiene de un tema, sino la competencia de éste (aquello que es capaz hacer,
de pensar, comprender), la calidad del conocimiento que posee y las posibilidades
personales de seguir aprendiendo. Desde esta perspectiva, resulta obvia la impor-



tancia de ensenar al alumno a aprender a aprender y la de ayudarle a comprender
que, cuando aprende, debe tener en cuenta no Gnicamente elcontenido objeto de
aprendizaje, sino también cémo se organiza y actia para aprender. Por su parte, la
enseflanza se entiende como un conjunto de ayudas al alumno y la alumna en el
proceso personal de construccién del conocimiento y en la elaboracion del propio
desarrollo.

La naturaleza activa de la construcciéon de
conocimientos en la escuela

La construccién de conocimientos por parte del alumno y de la alumna es
posible gracias a la actividad que éstos desarrollan para atribuir significado a los
contenidos escolares que se le presentan. El alumnado se muestra activo si, entre
otras cosas de las que nos ocuparemos mas adelante, se esfuerza en seleccionar
informacién relevante, organizarla coherentemente e integrarla con otros conoci-
mientos que posee y que le son familiares.

El alumnado se muestra activo, por ejemplo, cuando pregunta u observa
atentarnente para conseguir representarse como contar, cémo leer una palabra o
saltar mejor un obsticulo, cuando se dispone a ejecutar estos procesos prestando
atencidén a todo lo que no se ajustaalaideade partida, revisindola cuando interpreta
que esti en juego el éxito de la accion; el alumnado es activo cuando aborda los
problemas que se le presentan preguntando a otros, pidiendo ayuda a alguien mas
experto para que les guie o les sirva de modelo, cuando utiliza este proceso para
abordar nuevas situaciones de caracteristicas parecidas. ¥l alumnado es activo si al
observar una pelea entre companeros se interroga sobre las razones, pide opinion
aladulto uotros companeros sobre lo que éstos consideran que estid bien ymal hecho
y relaciona esta respuesta contrastindola con lo que él piensa; es una persona en
plena actividad cuando observa diferencias entre esta situacién y otras que habia
vivido anteriormente que le permiten razonar sobre lo correcto o no de sus plan-
teamientes. El alumnado es activo cuando establece relaciones entre objetos diver-
sos, identifica parecidosy diferencias segiin crierios objetivos v puede nombrarios.

Todos estos ejemplos nos sirven para entender que la actividad a la que nos
referimos es una actividad mental intensa. Esta se caracteriza porque el alumno y la
alumna establecen relaciones no arbitrarias, sino pertinentes y valiosas, tanto cul-
tural como personalmente, entre lo que personalmente conocenylo que pretenden
aprender. Esta actividad es, precisamente, la que les permite obtener una repre-
sentacién individual de un contenido social: leer, contar, saltar, estar dispuesto a
relacionarse con otros sin que medie necesariamente la violencia, clasificar, etc.
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Asimismo, el conocimiento se construye mediante un proceso de elaboracién personal
en que ningin alumno o alumna pueden ser sustituidos por otro, es decir, algo que
nadie puede realizar en su lugar, Tal como hemos intentado explicar, las relaciones
que éstos establecen dependen tanto de la actividad desarrollada personalmente
como del conocimiento relevante que particularmente poseen. En este sentido es
en el que podemos referirnos al alumno y a la alumna como responsables 1iltimos

‘de su aprendizaje, pues son los tnicos que pueden responder por lo que han rea-

lizado o no para lograr conseguir conferir significado al contenido del aprendizaje.

Quiza no esté de mis recordar aqui que, de acuerdo con el nivel de desarrollo
del alumnadeo, dicha actividad mental puede apoyarse en manipulaciones de tipo
fisicomotor y sensorial-perceptivo {tocar, recortar, reseguir, etc.). Sin embargo, la
actividad didictica cumple otra funcién, que es la de constituir el marco para que
la actividad mental del alumnado tenga lugar a un nivel determinado y es la de
facilitar que ésta iiltima se oriente en el sentido de alcanzar los objetivos educativos
o de desarrollo de capacidades. Asi, el profesor y la profesora de P-4 pueden
pretender que los alumnos, mediante la actividad de colocar piedras en dos potes
de tamano muy diferente, aprendan, por ejemplo, a sostener correctamente los
potes impidiendo que las piedras recogidas caigan continuamente, a identificar
dimensiones espaciales («dentro» y «fuera»),aelaborar unarepresentacion intuitiva
de volumen («mas capaz-menos capaz») o de cantidad («muchos-pocos»). Aunque
inicialmente pudiera parecer que se trata de un accién fsica-manipulativa, la
actividad mental, consistente en identificar unos aspectos relevantes de la actividad
¢ interpretarlos adecuadamente, se concretari de modo diferente dependiendo de
los objetivos del profesor o de la profesora y, también, de los conocimientos previos

del alumnado y de las ayudas que éste reciba en el proceso de elaboracién. En

definitiva, desde la perspectiva de la educacién escolar, lo que es objeto de
aprendizaje por parte del alumnado son conocimientos de naturaleza cultural cu-
va ensenanza ha de ser objeto de planificacién y ayuda por parte del maestroyde la
maestra, y es en este doble aspecto en el que podemos hablar de la actividad mental
del alumno como de una actividad social y culturalmente mediada. Dada la
relevancia de este aspecto para la caracterizacidn de la actividad que lleva a acabo el
alumnado cuando aprende, nos detendremos, a continuacién, un poco mas en este
tema.

- Actividad del alumno come actividad culturalmente mediada

Pademos afirmar que Ia actividad de aprendizaje es culturalmente mediada
fundamentalmente por dos razones: por la naturaleza de los conocimientos que el
alumnado construye, los contenidos escolares y, ademas, porque para construir
conocimiento, para aprender, el alumno necesita usar instrumentos que son, a su



vez, culturales: Por ejemplo, utilizar el lenguaje escrito, algunas técnicas o estrategias
de lectura comprensiva, de organizacion y relacion de datos, etc.

Naturaleza cultural del conocimiento que se construye

Los conocimientos que son objeto de aprendizaje por parte del alumnado en
la escuela son una seleccién de los saberes relevantes de la cultura. Dichos conoci-
mientos {en el ¢jemplo anterior, la medida, las dimensiones de organizacién del
espacio, la capacidad, etc.):

- Ya existian antes de que el alumnado iniciara su construccién personal.

- Son de naturaleza simbdlica, es decir, se expresan mediante simbolos y
signos verbales, numéricos, musicales, plasticos, gestuales, etc., lo que po-
sibilita que sean conocidos y compartidos por todos los que pertenencemos
al grupo social y cultural y que, asimismo, sea conocido y compartido su
significado.

La cultura confiere significado a la actividad humana. Este depende no
unicamente de la existencia de signos y simbolos y sus referentes, sino de la
existencia de alguien capaz de interpretarlos. Imaginemos que, por un momento,
tenemos acceso a la bolsa del hombre del glaciar, muerto hace millones de afios y
que, gracias a un exwano fendémeno, en ella encontramos unos objetos y una
pequena tabla de madera en que éstos se encuentran dibujados uno a uno y
acompanados de una inscripcién. Seguramente, alli estan los referentes y los signos
que los identifican, pero nosotros no somos capaces de interpretarlos. No existe,
pues, esa representacion mediadora en funcién de la cual se establece la relacion
entre signoy referente y que nos permite comprender su significado y «compartirlo»
con el hombre congelado. Veamos este mismo ejemplo a lainversa. 8i dicho hombre
despertase de repente de su «suefio», nada nos haria prever que el significado que
pudiera atribuir a las sefiales de trafico, a los codigos musicales o a la actividad de
escribir en ordenador fuera parecido al que nosotros le asignamos. Por suerte,
nuestros alumnos son personas mucho mas cercanas a nosotros con quienes
compartimos algunos conocimientos entre los que, sin duda, se incluyen ciertas
habilidades en el manejo e interpretacion de simbolos y signos de la cultura comun.
Pero, ;qué ocurre cuando un alumno miestro procede de Senegal, Marruecos o la
India? ¢Resulta para €] facil interpretar nuestros conocimientos? ¢Resulta igual de
facil para nosotros mediar en la representacion que éste elabora de ellos?

La actividad que el alumno despliega en la construccién de los conocimientos
no puede llevarse a cabo de manera solitaria debido precisamente a la naturaleza de
los saberes culturales, El alumno necesita del concurso de otros que le aynden en el
proceso de representacién o atribucion de significados. La intervencion de los que
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estin culturalmente mas preparados permite al alumnado construir las representa-
ciones fundamentales de la cultura 2 un nivel de significado tal que le hace capaz de
vivir en sociedad. Por ejemplo, una alumna de P-3 que contempla atentamente una
frase escrita por su maestra ¢n la pizarra puede representarse que alli «dice algo»,
Sin embargo, aunque no cabe duda de que esta alumna encuentra significado en
algiin grado, es necesario que el maestro intervenga para que pueda ampliarlo a un
nivel mayor y mas relevante culturalmente. Reciprocamente, al profesor le es mas
facil mediar cuando conoce al alumno o alumna y comparte con ellos algunas
representaciones culturales propias del grupo al que pertenecen.

A diferencia de otras posturas, a las que hemos aludido en apartados anterio-
res, en este caso, los contenidos escolares se seleccionan atendiendo no iinicamente
a su caracter cientifico {propio de las diferentes disciplinas}, sino también a su
dimensién cultural-social, de productos representativos de la cultura en una socie-
dad concreta (se aprenden los que se consideran relevantes para conseguir que ¢l
alumnado se integre en el grupo social y, ademds, atendiendo a la funcién que
cumplen o pueden cumplir en el avance personal del alumno y de la alumna (se
seleccionan, priorizan y secuencian de modo que el alumno pueda, en cada mo-
mento de su desarrrollo y de su aprendizaje, atribuirles significado en algfin grado).

El profesorado es quien planifica para prever que aparezcan los contenidos a
lo largo de la escolaridad del alumnoe y la alumna y para que éstos tengan, por lo
tanto, posibilidades de construirlos. Ademas, el profesorado debe ayudar al alum-
nado durante el proceso mismo de elaboracién personal del conocimiento para
asegurar que las relaciones que establece entre el propio conocimiento y el
contenido que ha de aprender son realmente relevantes y no arbitrarias; es decir,
para que tengan no iinicamente un valor individual-particular, sino también social-
cultural. Todo ello sin descartar la posibilidad de que el alumnado establezca otras
relaciones mas particulares, mis innovadoras 0 menos representativas de la cultura
de! grupo. En definitiva, la elaboracién de representaciones personales sobre los
diferentes saberes no puede dejarse ala espontaneidad del alumno, dado que de ese
modo no se aseguraria que se poseyera lo que éste necesita para formar parte de una
cultura, sino que debe asegurarse interviniendo en dicha actividad en dicho proceso
de construccién de conocimiento: planificando el contacto con los saberes, orien-
tando las relaciones que se establecen y el grado en que se establecen,

Actividad de construccion de conocimiento

Es una actividad mediada culturalmente debido, también, a la naturaleza de
los instrumentos utilizados en el proceso de elaboracidn. Toda actividad humana,
como hablar, contar, cantar, solfear, escribir, representar un espacio, elaborar un
esquema, leer, convencer, dialogar, danzar, etc., esti mediada por Ja incorporacién



que se hace de simbolos y signos con significado cultural. Si pretendemos que el
alumnado adquiera las capacidades necesarias para que actie de este modo, de-
bemos ayudarle a dominar los diferentes sistemnas y codigos culturales.

Sin embargo, no se trata Gnicamente de entender que nuestra actividad se
«imbuye» de instrumentos culturales, sino que {muy importante para nosotros los
educadores) el uso de éstos transforma la propia actividad y permite que los alumnos
ejerzan progresivamente un dominio consciente y voluntario sobre ella. Por ejem-
plo,losalumnos que normalmente acuden ala escuela han aprendido a hablar, ycon
ello han desarrollado cierta capacidad de comunicarse con otros. Sin embargo, el
aprendizaje sistemitico, por ejemplo, de tipos de textos orales (el texto expositivo)
y de su uso en situaciones comunicativas les permite «variar» su actividad, es decir
controlar et uso de la palabra de modo consciente y dirigirla, voluntariamente, al
logro de ciertos fines (convencer, informar). El instrumente utilizado (el texto
expositivo) se modifica en la accién, y también ocurre lo propio con la actividad
misma de los alumnos (que pueden intentar exponer sus ideas a otros piblicos, con
finalidades diferentes, con otras condiciones, etc. ). El aprendizaje, asi entendido, es
por naturaleza una actividad continuadamente perfeccionable.

Por todo lo expuesto, los contenidos escolares que el profesorado debe ayudar
al alumnado a construir son de naturaleza variada, pero, en este caso, nos interesa
resaltar los siguientes: contenidos escolares de organizacion, interpretacion y
anilisis de la informacion con el objetivo de poder atribuirle algiin significado; los
diferentessistemas de representacion y de comunicacién de la cultura; instrumentos
o medios que le permitan aprender a proponerse metas, planificar la actividad,
seguir, controlar y sostener el propio procesc y evaluarlo, con la intencion de
modificar si es necesario. El profesorado, plenamente consciente de lo que repre-
senta la actividad de construccién del conocimiento, no puede dejar de intervenir,
desde su propio ambito curricular, para que el alumnado que aprende consiga
apropiarse de todos estos contenidos en la escuela. Por todo ello, ademds, es por lo
que debemos planificar su ensefnanza y prestarle ai alumnado las ayudas que necesita
en todos los ambitos del conocimiento que acabamos de referir.

La aportacién del alumno y de la alumna al
aprendizaje: esquemas de conocimiento y
atribucion de significado

Ao largo de estas lineas nos hemos referido repetidas veces, por una parte, a
la importacia que tienen para el aprendizaje los conocimientos previos que el
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alumno y la alumna poseen y, por otra parte, a la necesidad que el alumnado tiene
de relacionar esos conocimientos con los contenidos objeto de aprendizaje para
poder atribuir significado, es decir, para conseguir realizar una representacién
personal de éstos. El resultado de este proceso es el de conseguir, si se dan las
condiciones necesarias que ya senalaremos mis adelante, reorganizar los saberes
que pose{amos. Detengamonos ahora con mdés detalle en este punto como medio
para profundizar en la concepcion de aprendizaje que venimos exponiendo hasta
aqui. Para ello intentaremos caracterizar inicialmente los esquemas de conoci-
miento y luego entraremos en la elaboracién o atribucién de significado.

De los esquemas de conocimiento

El alumnado ha ido conformando su propio conocimiento por diferentes
medios: por su participacion en experiencias diversas, por la exploracidn sistermatica
del medio fisico o social, al escuchar atentamente un relato o una exposicién que
alguien ha hecho sobre un determinado tema, atender un programa de la television,
leer un libro, al observar a los demas y a los objetos con cierta curiosidad y al apren-
der contenidos escolares a propuesta de sn maestro en la escuela, etc. Dichos
conocimientos se encuentran almacenados en la mente organizados en unidades
que llamamos esquemas de conocimiento y que mantienen conexiones entre si. La
estructura cognoscitiva podria concebirse como un conjunto de esquemas conve-
nientemente relacionados,

Como es de suponer, el «material» de que estdn hechos los esquemas de
conociento es de naturaleza muy diferente al de la experiencia o situacién en que
se ha generado el conocimiento. Es decir, los esquemas de conocimiento no son de
material experiencial, sino simbélico; no son una copia de la realidad, sino una
construccién en la que han intervenido otras ideas que ya poseiamos y que se
encontraban almacenadas en nuestra mente. Diche de manera cologuial, ¢n la
mente no se encuentra la cosa «real», sino la idea o representacion que hemos
elaborado de efla poniendo en juego lo que ya conociamos. Es en este sentido en el
que podemos hablar de que los conocimientos son una representacién personal, de
una realidad «objetiva». No es, pues, de extrafiar que alumnos y alumnas que han
participado en la misma experiencia tengan a la postre representaciones diferentes
de lo que alli acontecid y de que todos estén absolutamente seguros de que estin en
lo cierto. Los esquemas permiten almacenar informacién y facilitan su retencién,
pero también modifican esta ultima para acomodarla a si mismos. El recuerdo esta
claramente influido por los esquemas de conocimiento.

Entendemos por esquemas de conocimiento la representacién que una



persona tiene en un momento determinado sobre una parcela de la realidad. Esta
nocién pone de relieve, si la repasamos atentamente, una cualidad funcional
importante de los esquemas que nos permite darnos cuenta de que et conocimiento
se genera de modo continuado.

En los esquemas de conocimientos se encuentran integrados conocimientos
de tipo declarativo (referido al qué: qué decir de algo o alguien, de alguna situacién,
experiencia o suceso) y conocimientos de tipo procedural (referido al cémo hacer:
realizaciones de accionesy de secuencias de acciones) . Estos contienen conocimien-
tos referidos a las cosas y a como hacer cosas con las cosas. Suele ser algo co-
munmente aceptado que estas unidades o esquemas integran también actitudes y
valores y, ademds, referencias a otros esquemas de conocimientos. Asi, la idea
que una alumna puede tener en un momento determinado sobre democracia
puede estar conformada por datos referentes a la fecha de la’ Constitucién en
nuestro pais, presentarse relacionada con ideas tales como votar, participar, y otras
come presidente, autocracia, etc.; ademads, al evocar larepresentacion de democracia
la alumna puede pensar en un proceso de escrutinio de votos en el que participd y
evocar la actitud de rigor con que participé en dicho suceso. Finalmente, dicho
esquema puede contener referencias a otros esquemas, por ejemplo, aquet en el
que esta alumna se representa los conocimientos referidos a las asambleas entre
alumnos y alumnas de la clase con el maestro tutor. Desde la perspectiva de la edu-
cacidn escolar, se ha intentado indagar las concepciones que el alumnado tiene
en diferentes dreas, ya que éstas difieren no sélo en contenido sino también en na-
turaleza (algunos son mis conceptualesy otros mas procedimentales, etc.). Ademds,
todos estos factores pueden variar segiin el nivel de desarrollo, la educacién escolar
recibida y la cantidad y calidad de los aprendizajes realizados.

Son muy conocidos actualmente los aspectos mas caracteristicos de las ideas
que los alumnos poseen (véase capitulo 3). Se trata de construcciones personales,
bastante estables y resistentes al cambio; suelen ser compartidas por personas de
caracteristicas muy diferentes (edad, cultura, sexo, formacién, etc.), son ideastitiles
parainterpretar el mundo en €l que unovive ysirven para actuar sin tener que pensar
en cada momento, en cada situacién concreta, como si se tratara de algo nuevo, qué
hacer y por qué. Frecuentemente, tienen un caricter implicito, es decir, se mani-
fiestan en la opinidn, en la actividad, en la anticipacion de situaciones, en la solu-
cién practica de problemas, etc.

Hasta aqui hemos subrayado la importancia de los conocimientos previos para
conocer y para seguir aprendiendo. De ellos subrayamos su contenido conceptual,
procedimental y actitudinal, sus conexiones mutuas y su funcionalidad.
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De la atribucién de significado

Que los profesores conozcan los conocimientos previos de los alumnos y
alumnas sobre el tema que van a estudiar es importante no inicamente porque son
las que éste utiliza para aprender, es decir, no puede prescindir de ellas en la
realizacion de nuevos aprendizajes, sino porque de ellos dependen las relaciones
que les es posible establecer para atribuir significado a la nueva informacién que se
le plantea. Es decir, los conocimientos que el alumno posee sobre un determinado
tema posibilitan establecer de relaciones sustantivas y, en consecuencia, permiten,
también, atribuir significado al nuevo contenido. Es posible que muchos lectores
tengan mas conocimientos para elaborar unarepresentacion altamente significativa
de aprendizaje escolar que de reaccion atémica.

El grado o nivel de elaboracidén del significado estara determinado por la
calidad, diferenciacién y coordinacién de los esquemas de conocimiento que
poseeInos y por su pertenencia y relevancia para establecer vinculos con la nueva
informacién presentada. Esta es una cuestion importante para la educacién escolar,
ya que confirma, por una parte, que los conocimientos del alumnado actian
siempre, aunque sea para que el alumnado consiga darse cuenta de que el nuevo
contenido no tiene para €l ningtn significado (es por ello por lo que deben ser
tomados en cuenta, sean cuales sean). Por otra parte, estos conocimientos actian
confiriendo a la informacién grados diferentes de significado, por lo que éste no se
construye de una vez por todas y para siempre, sino que puede ser objeto de
profundizacién continuada. En suma, los conocimientos que el alumno posee no
son un obstaculo para el aprendizaje, sino el requisito indispensable para €l —}os
alumnos y alumnas no aprenden a pesar de sus conocimientos previos, sino a través
de ellos— yla comprensién de larealidad es un proceso gradual que corre simultineo
al enriquecimiento de dichos conocimientos previos, pues no se trata de que los
supriman, sino de que los usen, revisen y enriquezcan progresivamente.

En ef aprendizaje, todos los conocimientos que el alumno posee pueden ser
importantes, pero no todos participarin del mismo modo en la atribucién de
significado, seguramente habri algunos que aseguren mds directamente que otros
este proceso. Sin embargo, no olvidemos un elemento muy importante: el conoci-
miento es fruto de una actividad personal, y alli donde, entre dos informaciones, el
profesorado no vea ninguna relacién, el alumnado puede verla y, ademis, conside-
rarla muy relevante, o bien puede tenerla establecida solo en algiin aspecto
{(procedural, pero no conceptual o actitudinal). De ahi se deriva la necesidad no
sblo de que el profesorado tenga los conocimientos previos de los alumnos, sino de
comprenderlos desde el punto de vista de éstos explorando al maximo las conexio-
nes que mantienen entre si y en relacion a la nueva informacién objeto de apren-



dizaje. Alguien se ha referido a los conocimientos previos como a verdaderas
teorias.

Modificacién de esquemas de conocimiento

Por todo lo que acabamos de decir, es ficil darse cuenta de que uno de los
objetivos fundamentales de 1a educacion escolar es la modificacién de los esquemas
de conocimiento del alumno y de la alumna (su revisidn, enriquecimiento, diferen-
ciacién, construccién y coordinacién progresiva). Toda modificacién obliga a
reorganizar los esquemas previos, aunque sea de modo parcial, consiguiendo que
sean cada vez mds organizados y predictivos, mas capaces de atribuir significado ala
realidad en alto grado. El cambio de esquemas podria caracterizarse como un
proceso de equilibrie inicial-desequilibrio-reequilibrio posterior. El profesor debe
tener en cuenta el provocar con su intervencién desequilibrios en el equilibrio
inicial que mantienen los esquemas de conocimiento del alumno y de la alumna, y
ha de jugar, por supuesto, un papel muy importante en la reequilibracién posterior.

Lavia paralo primero es el conflicto que provoca insatisfaccién con las propias
ideasynecesidad de revisarla, reorganizarlasy ajustarlas de nuevo. Por gjemplo, una
concepcidn posible del alumnado sobre las causas de los cambios en la naturaleza
es la de que éstos se dan solo cuando ocurren grandes cataclismos. Asimismo, por
ejemplo, algunos alumnos entienden la escritura como una actividad puramente
normativa y ortogrifica, por lo que dificilmente se interesan por otros aspectos.
Siguiendo los ejemplos anteriores, si les preguntamos dénde estan las colinas que
antano salian en las fotografias de su barrio si no se ha registrado ningin cataclismo
en los iltimos tiempos, podemos ponerles en situacién de recurrir a otras explica-
ciones que sirvan para modificar las ideas existentes. Hacerles reflexionar sobre qué

ocurre cuando, ante un texto, formalmente correcto y corregido ortograficamente, -

seguxmos sin comprender su significado, puede provocar algiin cambio en sus ideas
sobre la escritura,

Se trata de que el alumnado pueda explicitar y formular las ideas personales
en términos ficiles de comprender para e¢llos mismos. Es necesario, también,
ofrecerles la oportunidad de revisarlas a fondo, ampliando las experiencias que éste
posee en el tema, para que consiga darse cuenta de sus limitaciones y pueda ensayar
algunasalternativas. Una vez efectuado el repaso de las propias concepciones es muy
importante conseguir que el alumnado las exprese en términos «cientificos» (do-
minando poco a poco los términos comunes, la sintaxis caracteristica, la economia
y el rigor que caracteriza las expresiones de esta naturaleza, etc.). Durante el proceso
de reequilibracion probablemente serd necesario familiarizarles con teorias o
modelos mas predictivos o explicativos y favorecer su uso en la solucion de dife-
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rentes problemas. Pero, sin duda, el profesorado se vera obligado a concretar la ayu-
da que preste a los diferentes alumnos y alumnas en un modo muy diferente: en
un caso supondra ampliar la informacién ofrecida; en otro, mejorar la organizacion
de esta informacién; en otro, seguir ofreciéndoles contraejempios; u ofrecerles la
posibilidad de imitar un modelo, etc. Todo ello se relaciona con la posibilidad de
poner esfuerzo en este proceso y de compartir la actividad entre profesor y
alumno.(Véanse capitulos 5 y 6.)

El desequilibrio puede llegar a desencadenarse porque las ideas de los
alumnos se encuentren en conflicto como resultado de una contradiccién interna
entre sus esquemas de conocimiento o bien porque algo nuevo surge que les hace
dificil seguir manteniéndolos sin cambios y les compromete en reorganizarlos y
ajustarlos. No tinicamente los objetos o las experiencias con ellos pueden desenca-
denar desequilibrios, sino también las que surgen en el curso de la interaccién con
los companieros (en el juego, en el trabajo en equipo, en la discusién o el debate,
etc.). La idea de conflicto sociocognoscitivo ha de entenderse por la existencia de
puntos de vista distintos al intentar coordinar las propias acciones o ideas. En este
caso, la eficacia del conflicto para el desequilibrio de esquemas de conocimiento se
explica no tanto porque alumnos y alumnas traten de resolver juntos un problema
mas o menos dificil, sino porque, antes que nada, se intenta resolver una situacién
entre alumnos. De hecho, cuando las caracteristicas de la relacién social entre
companerosinterfieren en la tarea de resolver las diferencias surgidas (lo que puede
ocurrir cuande uno intenta imponer el punto de vista al otro o cuando alguien del
grupo no se implica lo suficiente y le da lo mismo el resultado), no se observan
cambios individuales. Aunque no siempre el conflicto conduce a un avance en la
reorganizacion del propio conocimiento, puede cumplir la funcién de hacer
reflexionar a los alumnos y alumnas sobre las propias concepciones haciéndolas
explicitas.

Undesequilibrio puede ser considerado 6ptimo para el cambio de los esquemas
de conocimiento si lo que constituye un conflicto para sus ideas no se presenta
demasiado alejado de lo que conoce, de modo que no puede ser relacionado con
ellas en grado alguno y no le encuentre ningin significado, o demastado cercano a
sus planteamientos iniciales y no le supongan ningin desafio para sus plantea-
mientos. Si nos seguimos refiriendo a uno de los ejemplos anteriores, nada conse-
guiriamos sobre la escritura si le presentiramos una lista de todos los aspectos que
pueden intervenir en la elaboracién de un texto a niveles tales como morfologia,
sintaxis, pragmdtica, etc., pues nada podria hacernos suponer que ¢l alumno
consiguiera relacionarlo con sus ideas sobre la escritura.



La memoria comprensiva

Llegados a este punto, estamos en condiciones de afirmar que al relacio-
nar los contenidos de aprendizaje escolar de modo que resulten significativos para
nosotros, estamos consiguiendo integrarlos en una estructura de conjunto de la
que acabaran formando parte. Por ello, con la atribucién de significado no sélo
conseguimos saber algo mais, sino que ahora lo sabemos modificado, pues el ob-
jeto de aprendizaje, al ser interpretado por nuestros esquemas, ha variado las
ideas de partida alterandolas total o parcialmente. Los nuevos contenidos se
comprenden por su relacidn con otros que ya poseiamos, y éstos se amplian, revi-
san O recrganizan.

Estos saberes acaban conformando también nuestra red de conocimientos, y
son ya inseparables de los que poseiamos anteriormente. Desde esta perspectiva,
construccién de conocimientos y memoria pueden entenderse como una misma
cosa. El que los nuevos conocimientos lleguen a formar parte de nuestra memoria,
de nuestro conocimiento, depende no s6lo de las cualidades objetivas en que se
presente la informacion (buena estructura, buenos apoyos perceptivos, etc.), sino
de las posibilidades que ofrecen los conocimientos previos del alumnado para poder
integrarla. Memorizar es el resultado de un acto de construccién, unainterpretacion
personal de lo nuevo que le ha sido posible comprender al atumno, es la conforma-
cién de una idea o representacién de la informacién a partir de lo que ya conocia.
Enlaactividad de memorizar, de conocer, el alumnado desatiende algunosaspectos,
enfatiza otros, integra o reorganiza e incluso anade informacién que no estaba en
realidad, que no estaba presente de entrada. Si la memorizacion supone este
proceso constructivo, algo parecido ocurre con la recuperaciéon o recuerdo en que
se reconstruye lo que esti almacenado en la memoria para poder relacionarlo al
atribuir significado a la nueva informacién.

La memoria constructiva o comprensiva estd, desde este punto de vista, muy
ligada al proceso de construccidén del conocimiento a su reestructuraciéon conti-
nuadayal mantenimiento de lo conocido. No es un proceso tinico, sino un conjunto
de procesos variados tales como retener, reelaborar, evocar, etc. No es algo estatico,
sino dinamico, y sus procesos se precisan y desarrollan con la edad.

Dicha memorizacién es un proceso diferente de la memorizacién mecanica
que suele permitir una reproduccion sin cambios de lo aprendido. Precisamente, la
memoria comprensiva hace dificil este proceso y, por el contrario, permite la
utilizacién del conocimiento cuando se lo necesita, incluso en situaciones diferentes
a aqueilas en las que se construyé. El conocimiento del alumno se caracteriza, como
ya es posible deducir, por su funcionalidad o disponibilidad para seguir apren-
diendo en contextos variados y en forma progresivamente mas auténoma.
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Sihemos comprendido bien la naturaleza del conocimiento y del aprendizaje,
no podremos sino terminar por afirmar que utilizar el conocimiento para resolver
problemas que se plantean en nuevas situaciones supone una reconstruccién y no
(como podria suponerse si olvidamos las caracteristicas del conocimiento construi-
do de manera significativa) una aplicacién mecdnica de lo conocido.

En sintesis, deberiamos prestar atencion a lo que frecuentemente se cataloga
como «errores» de los alumnos. Como profesionales, debemos estar interesados en
indagar qué hace que se produzcan y en utilizarlos para conseguir que nuestros
alumnos y alumnas sigan aprendiendo, Asimismo, las actividades de aprendizaje o
didacticas deben planificarse entendiendo que crando se incorporan cambios en
los enunciados, en las situaciones o marcos €n que normalmente se desarrolla la
actividad, pueden suponer cambios en las exigencias de aprendizaje.

Aprendizaje y contenidos del aprendizaje

En paginas anteriores hemos intentado mostrar que aprender consiste en
construir conocimiento, que ya existe en la cultura {jpor supuesto!) yque justamente
este proceso de elaboracion personal es el que facilita que el alumnado desarrolle
sumente, Su pensamiento y, en suma, las diferentes capacidades. Es decir, aprender
a escribir (cuentos, cartas, anuncios, a desarrollar argumentos por escrito, etc.)
puede capacitar al alumno para que se represente mejor la realidad, comunique su
pensamiento y experiencia a otros, confie mas en si mismo establezca relaciones
equilibradas y satisfactorias, etc. Pero todo ello se consigue si, y 5610 si, se aprende
a escribir de modo que resulte significativo para el alumnado y éste pueda encontrar-
le sentido. Lin este caso, escribir seri el fruto de una elaboracién personal con que
el alumnado puede ir construyéndose a si mismo y construyendo sus propias
cdmpetencias. Con esta afirmacién pretendemos subrayar nuevamente que los
contenidos escolares no son un fin en si mismo, sino un medio para el cambio del
alumnado. En la escolaridad obligatoria no se ensefian matematicas para saber
matematicas, sino para desarrollar capacidades de representacion de la realidad
inmediata (magnitudes diferentes, espacio, tiempo, etc.), de comunicacion (leer y
escribir cantidades, proporciones, capacidad para expresar lo que se desea o se
piensa), posibilidades de relacién social e integracién social v cultural (conoci-
mientos de uso practico, comoe matemdtica comercial, impuestos, presupuestos,
inversiones, medidas, etc.).

Las capacidades que los profesores pretendemos que el alumnado construya
en la escuela se concretan en los Objetivos Generales de la Educacién de cada una
de las etapas. Estos nos recuerdan constantamente ¢l «para qué se ensefia lo que se



ensefia». Dichos objetivos nos ayudan a seleccionar y a determinar criterios de
caracterizacion y organizacion de los contenidos escolares en el curricuium,

Estos contenidos son el reflejo de que el saber de la cultura es complejo y que
puede ser analizado y valorado tomando en consideracién mas de una dimensién.
Por ejemplo, el conocimiento de la medida implica, entre otros aspectos, tanto el
dominio de la identidad de la magnitud que hay que medir (p.ej., 1a longitud, el
volumen, etc.} y el de las unidades adecuadas de medida, como el uso de éstas para
poder valorar y expresar de forma objetiva la cantidad en que dicha magnitud esta
presente en un objeto, en una persona o €n una situacién, y también el uso de ciertas
actitudes asociadas con este conocimiento, por ejemplo, la curiosidad, el rigor y el
afin de objetividad, etc. El curriculum de la educacién escolar concreta cual de las
dimensiones posibles del conocimiento (conceptual, procedimiental, actitudinal)
puede contribuir mejor a que el alumnado alcance los Objetivos de la Educacién o
de desarrollo de capacidades. En definitiva, la prioridad que en la educacién pueda
darse aunauotrade estas dimensiones se debe, entre otros, alos siguientes aspectos:

1. Es la mas valorada culturalmente (p.ej., en nuestra cultura suele ser mas
importante cooperar con otros en la resoluciéon de problemas comunes que saber
definir la cooperacidn; suele ser mas relevante regular la economia personal o
familiar que identificar las leyes generales econdmicas).

2. Al nivel de desarrollo y de conocimientos de los alumnos de una etapa
(p.€j., antes de que el alumnado aprenda a identificar y definir las diferentes partes
del aparato locomotor es mejor que aprenda a controlarlo).

3. Alarelevancia que adquieren segin las caracteristicas del profesorado y del
alumnado de un centro.

Laeducacidn escolar tiene por funcién ensenar todaslas dimensiones relevan-
tes del conocimiento. Si bien es licito suponer, por ejemplo, que cuando uno
aprende a leer no aprende dnicamente estrategias lectoras, sino que también
construye una definicién, aungue sea muy rudimentaria, de buen lector, y desarrolla
actitudes adecuadas en este sentido, no lo es tanto pensar que, por este mero hecho,
el alumnado construira todos estos conocimientos a igual nivel. Por todo ello, para
que el alumnado tenga la oportunidad de desarrollar un conocimiento profundoy
significativo de ellos, el profesorado debe planificar intencionadamente la ensefianza
de cada una de las diferentes dimensiones del saber seleccionadas en el curriculum,
Ello no es necesariamente contradictorio con la idea de que el profesorado ha de
programar, teniendo en cuenta que, por ejemplo, el alumnado que aprende
procedimientos (como la observacion de las plantas) necesita de conceptos (tipos
y partes de las plantas) y también necesita desarrollar determinadas actitudes (de
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curiosidad, rigor, formalidad, entre otras). Las actividades didicticas integran,
generalmente, todos estos aspectos, aunque sea uno de ellos el que se elija como
objetivo de aprendizaje en aquella situacion de ensefianza. Determinar el objetivo
aynda a orientar mejor la actividad del alumno y de la alumna en el proceso de
construcciéon de conocimientos, y también permite al profesorado que decida me-
jor el tipo y gradoe de ayuda que debe prestar.

Aprender conceptos, procedimientos y actitudes

Es muy dificil hablar de quién aprende sin referirse immediatamente a qué
contenidos aprende y a ¢6mo se ayuda al alumnado en este proceso para que seaun
€xito, Basandonos en esta apreciacion, analizaremos los aspectos del aprendizaje de
conceptos, procedimientosy actitudes poniéndolas en relacion con las oportunidades de
ensenanza que el maestro y la maestra brindan con su trabajo. Una advertencia
todavia antes de proseguir: la aproximacion que nosotros haremos al aprendizaje es
todavia muy general, ya que la naturaleza del contenido escolar (Lengua, Plastica,
Matematicas, etc.) aporta diferencias significativas a cdmo los alumnos aprenden.
Asi, asumiendo las limitaciones que necesariamente se 1mp0nen €n este caso,
entramos en ¢l apartado siguiente,

¢Qué permite al alumnado aprender conceptos en la escuela?

Lo que, entre otros requisitos, le permite al alumnado aprender de manera
sigmificativa conceptos en la escuela es:

a) Poseer una serie de saberes personales.
b) Tener un profesorado dispuesto a trabajar tomando al alumandeo como el
centro de su intervencion.

Saberes personales del alumnado

1. Tener conocimientos conceptuales previos organizados, pertinentes y
relevantes con que conectar la nueva informacién objeto de aprendizaje.
2. Tener otros conocimientos, mas procedimentales, que le permitan:

-Encontrar en la memoria el conocimiento mas relevante, proximo o
especificamente relacionado con el contenido de la nueva informaciin que
haya que aprender (estratsgias de activacion y recuperacion).

- Poder hacer explicito este conocimiento para torar conciencia de lo que



sabe y como lo sabe y permitir que otros (el maestro, los comparfieros)
también lo conozcan.

- Elaborar, conectar, situary retener los nuevos conocimientos en estructuras
de significado mas o menos amplias. El alumnoy la alumna utilizan estrategias
de codificacion y retencién para establecer un significado comiin entre los ele-
mentos de la informacién que deben aprenderse, y también para poner de
relieve las relaciones implicitas entre los elementos que componen la infor-
macién. Para elio pueden formularse preguntas, elaborar resimenes, tomar
notas, comparar diferentes elementos del texto o estos elementos con los que
aparecen en otros textos orales o escritos, comprobar los objetivos sefialados
por el autor, elaborar mapas conceptuales, etc.

- Poder regular, en algan grado, el propio proceso de aprendizaje. Compro-
bar, por ejemplo, si se cumplen o no los objetivos previstos, revisar continua-
mente lo que se hace, proponer nuevas maneras de hacer para conseguir
aprender el concepto. (Estrategias de direccion, regulacion y control de los frropios
procesos de pensamiento y accion.) Existen diferencias importantes en el desa-
rrollo y aprendizaje del alumnado en este proceso.

3. Tener motivos relevantes que le permitan encontrar sentido a la actividad
de aprendizaje de conceptos, que le haga sentirse satisfecho por cosas como: librarse
de actuar en condiciones de immediatez y como reaccién a lo que le envuelve, poder
anticipar, reflexionar y organizar las «cosas» (materiales y abstractas; reales o ima-
ginarias); establecer sus rasgos o caracteristicas bisicas de modo independiente a las
condiciones en que éstas se presentan; plantearse y resolver preguntas tales como
fqué és?, ;qué caracteristicas tiene?, sen qué es igual o distinto a... ?, ¢qué hace que
cuando esto ocurre también tenga lugar esto otro? Identificar lo que le resulta
familiar y diferenciar lo desconocido, sentir curiosidad por averiguar todo lo que
ignora, etc.). La percepcién de esta capacidad ha de ayudar al alumnado a sentir
confilanza en las propias posibilidades de conocer, dominar y gestionar el mundo
que le rodea.

4. Tener tendencia a creer que la construccién del conocimiento conceptual
no se hace contra los otros, sino con los otros (poder sentirse bien preguntando y
siendo preguntado, resolviendo dudas y ayudando a otros a resolver las suyas,
revisando procesosy concepcionesyayudando a otrosarealizar la misma tarea, etc.).
Estar dispuesto a creer que las dudas pueden ser compartidas y que el propio
conocimiento es perfectible.

5.Tener tendencia a creer que el avance en la construccion de las propias ideas
¥ conceptos se debe al esfuerzo personal.
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Disposicion del profesorade a ensefiar concepios al alumnade para la construccion del propio
conocimiento

1. Ha de intervenir para activar las ideas previas del alumno y la alumna,
ayudandole a:

- Revisar y explicitar las ideas que poseen respecto del tema objeto de apren-
dizaje y a trabajar con ellas mostrandose dispuesto a modificarlas, si cabe. En
este sentido debe facilitarse que el alumnado manifieste y argumente sus
ideas y creencias, antes de la actividad de trabajo en el aula y durante ella:
(¢crees que las plantas se alimentan silo por las rafces?; ¢piensas que
podriamos nombrar todos estas herramientas de modo que no dudaramos
en identificarlas?; ;crees que los manzanos producen fruta continuadamente
durante todo el ano?),

— Debatir las propias opiniones o contrastarlas con las de otros, usar estas ideas
personales para resolver determinados problemas y evaluar el resultado, etc.
Las actividades de aprendizaje y ensenanza, si se seleccionan y presentan
adecuadamente, pueden ayudar al alumnado a tomar conciencia de sus
propias representaciones, ideas y creencias a averiguar algunas de sus limi-
taciones y predisponerle positivamente a modificarlas.

2. Ha de facilitar que el alumnado consiga orientar su actividad y su esfuerzo
en el proceso de ensefanza-aprendizaje y que ajuste las propias expectativas de
realizacion de la tareaa las expectativas del profesor. Asi, es funcién del profesorado:

— Permitir que el alumno y la alumna se representen el objetivo de la taréa de
aprendizaje, los materiales y las condiciones de trabajo. El profesorado
ayudara al alumnado a establecer semejanzas entre la nueva tarea de apren-
dizaje y otras actividades anteriores («lo que vamos hacer se parece a lo que
hicimos el dia en que...»), a elaborar analogias que relacionen esta experien-
cia con otras que estin en el repertorio del alumnado («vamos a hacer como
si fuéramos...»} y a situar la actividad de aprendizaje en relacién a otras que
ya se han realizado anteriormente {«recordad que en este momento estamos
trabajando las plantas y que de ellas ya conocemos ...»).

~ Centrar laatencion del alumnado en el proceso de aprendizaje de conceptos
tanto como €n €l resultado.

3. El profesorado puede presentar el nuevo concepto o informacién ya
elaborado, tal como queremos gue se aprenda por parte del alumnado, en un texto
escrito o en una explicacién oral, o puede presentar el concepto como resultado de
una serie de actividades de exploracién o descubrimiento por parte de los alumnos.
En cualquier caso, se trata de ayudarles en el esfuerzo de atribuir significado a la



informacién nueva que le llega por diferentes medios. Para ello, el profesorade
tendri en cuenta una serie de criterios de presentacién de la informacién y de
organizacion y funcionamiento de las actividades.

¢ Caracterizar la informacion de modo tal:

-~ Que exista algiin tipo de encabezamiento (titulo o subtitulos, por ejem-
plo) ointroduccién que hagalasveces de puente entre lo que el alumnado
ya conoce ¥ aquello de lo que se le va a informar.

~Que esté organizada de modo logico, para que queden claras las ideas
generales y las mas especificas. A todo ello puede ayudar la inclusién en
el texto de titulos y subtitulos y también el que queden explicitas las
relaciones entre las ideas del texto,

- Que tengaun nivel de abstraccion adecuado alas capacidades del alumnado.

—Que la cantidad de informacién nueva se presente en dosis adecuadas y
también sea adecuada la variedad de los elementos que la componen.

~ Que los alummos estén en condiciones de utilizar recursos o técnicas de
elaboracién y organizacion de la informacién (restumenes, cuadros, es-
quemas, mapas conceptuales, etc.) y estén dispuestos a superar las dificul-
tades de comprensién que surjan en el proceso de aprendizaje.

~Que la nueva informacién se presente en términos funcionales para el
alumnado, en situaciones y contextos de solucién de problemas préximos
alavida cotidiana. Todo ello favorece que los alumnos perciban la utilidad
de la nueva informacién y hace que sea mas ficil para éstos relacionarla
con lo que ya conocen. Dado que los conocimientos previos tienen estas
caracteristicas, si no presentamaos los saberes nuevas a un nivel parecida,
dificilmente podrin entrar ambos en conflicto.

* Por su parte, las actividades de descubrimiento a las que aludiamos hace unas
lineas, deberan ser de ambito de exploracién restringido para favorecer que
el alumnado identifique facilmente las variables que hay que tener encuenta
y pueda reunir los datos percibiendo que tiene control sobre 1o que indaga
y la situacion de indagacién. Ademas, a lo largo de las actividades de apren-
dizaje por descubrimiento (planteamiento del problema, identificacién de
variables, recogida de datos, andlisisy presentacion de éstos, etc.) elalumnado
debe percibirse a si mismo como capaz de dar razén de lo que estd haciendo
en cada momento y de explicar el sentido que cada actividad tiene en el
proyecto global de descubrimiento. (Qué hago, para qué y por qué.) Asimis-
mo, resulta pertinente en este caso la consideracion de los dosiltimos puntos
del apartado anterior {en el que nos referiamos al dominio de recursos y
medios de elaboracién de lainformacion y a la necesidad que €sta se presente



en contextos cotidiancs para el alumnado.) En suma, se trata de que el pro-
fesorado consiga hacer explicitas las relaciones que cada una de las activi-
dades de aprendizaje mantienen con el proyecto general y asegure que la di-
ficultad de los contenidos de procedimiento (observacién, organizaciény pre-
sentacion de datos) no serd un impedimento para el aprendizaje final del
concepto.Esdecir, podemos aprender qué es el clima mediterrineo como re-
sultado de un proceso que consiste, por ejemplo, en reunir e interpretar da-
tos sobre pluviosidad, temperatura y otros de diferentes ciudades costeras, pa-
ra exiraer unas constantes generales que se repiten en cada caso; reunir y
comunicar, finalmente, nuestro «<hallazgo» en una grifica, resumen de todas
las demas que hemos consultado, que muestre claramente tas caracteristicas
deeste clima. Elaprendizajedel concepto, por este método, sera posible si con-
seguimos no perder el significado de cada una de las actividades en el proce-
50y st no encontramos demasiadas dificultades para leer y elaborar grificas.
El profesorado ha de planificar a lo largo del proceso de aprendizaje y
ensefianza actividades de resumen vy sintesis. Resiimenes de las ideas impor-

tantes del texto o la informacién oral en que se incluyan también, si cabe, los
vinculos que éstas mantienen entre si. Sintesis en que se presente integrada
lainformacién aprendida con los conocimientos anteriores, que ahorase han
modificado. Estas actividades son tutiles para que los alumnos aprecien
claramente la diferenciacién con que progresivamente se representan los
conceptos aprendidos e integren conceptos de un grado de abstraccién
parecido en un nivel de orden formal superior.

Los profesoresdeben facilitar laverbalizacion de los conceptos (en situaciones

de actividad compartida con otrosy en laresolucion de problemas, de manera
cooperativa, ya que permite al alumnado: negociar el significado de éstos,
confrontar sus ideas para resolver dudas, usarlos de modo funcional, estudiar
su utilidad en diferentes contextos,

Han de confiar en el esfuerzo de los alumnos y ayudarles sugiriéndoles pistas

para pensar, devolviendo una valoraci6n de su propio progreso, teniendo en
cuenta el punto personal de partida y el proceso por el que el alumnadao llega
al conocimiento.

¢ Asimismo, es importante presentar actividades de evaluacion en las que sea
posible atribuir la consecucién del aprendizaje a causas internas, modifica-
bles y controlables.

En los centros en que existe un Proyecto Educativo y Curricular de Centro,
resulta ficil mantener la Idgica y coherencia en [a presentacién de [a informacién
al alumnado, sin saltos, sin rupturas innecesarias y con momentos de recapitula-



cién, resumen y sintesis. En este caso, el profesorado presta ayuda al alumnoyala
alumna no sélo directamente, cuando trabaja con ellos en la clase, sino también
indirectamente,cuandoenlacoordinaciéndeciclo y etapa previenen los problemas
y abordan los que observan en el proceso de ensefanzaaprendizaje en el aula.
Preguntas talescomo ¢Cuindo es mejor presentar las fracciones, a qué nivel, con qué
medios...?, traducen una preocupacién por ajustar la informacién al alumnado y
facilitar que éste pueda atribuir significado a lo que aprende en el mayor grado
posible.

Como muchos lectores ya habran advertido, en el aprendizaje de conceptos es
necesario el trabajo de procedimientos y actitudes. Asi, podemos diferenciar entre
los procedimientos que se seleccionan por su relevancia en la construccién del
conocimiento de una materia o disciplina (por ejemplo, elaboracion y lectura
comprensiva de graficas de datos estadisticos en Ciencias Sociales) y los relaciona-
dos con aprender a aprender y a controlar la propia actividad de aprendizaje y
pensamienta. Estos altimos han sido ensefiados aisladamente de todos los demas.
Sin embargo, la-importancia que tiene integrarlos con otros contenidos vinculados
al conocimiento de un drea curricular especifica es que en este caso adquieren
sentido y pueden ser utilizados sin que pierdan nada de su significado. Aprender a
resurnir, tomar notas, elaborar un plan de trabajo, establecer momentos de segui-
miento ¢ autoevaluacién del proceso de aprendizaje tiene sentido en tanto que
sirven para alcanzar una meta especifica (comprender las caracteristicas del clima
mediterraneo) ylas dificultades que presenta su uso pueden ser tratadas en el marco
de la actividad de ensefianza.

Dado que estos procedimientos estan presentes a lo largoe de la actividad de
aprendizaje del alumnado, algunos elementos presentes en la propuesta de apren-
dizaje de conceptos que acabamos de leer pueden encontrarse también en la que
hemos realizade sobre los procedimientos y que desarrollamos a continuacion,

¢Qué permite al alumnado aprender procedimientos en la escuela?

Saberes personales del alumnado

1. Tener conocimientos procedimentales previos (Por ¢jemplo, técnicas,
métodos, reglas, normas, algoritmos, destrezas motoras y cognitivas, estrategias)
organizados, pertinentes y relevantes con que conectar los nuevos contenidos. Es
decir, ser capaz de realizar o ejecutar, en algiin grado, las operaciones procedimentales
necesarias para lograr la meta propuesta y, también, poseer una representacion o
idea del procedimiento en si mismo {por ejemplo, de sus rasgos definitorios y
caracteristicos, de las propiedades y condiciones de uso en contextos variados). Los
alumnos han de poseer conocimientos declarativos referidos a los medios, la
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secuencia de acciones, las metas, sus relaciones mutuas y, también, poseer conoci-
miento de las condiciones necesarias para usar un procedimiento en la resolucion
de una tarea concreta en un marco especifico. En los momentos en que se inicia un
aprendizaje procedimental, ¢s necesario activar muchos conocimientos declarativos.
2. Tener otros conocimientos, también procedimentales, que le permitan:

* Encontrar en la memoria €l conocimiento mas relevante, préximo o
especificamente relacionado con el contenido {estrafegias de activacion y recu-
peracion).

* Poder hacer explicito este conocimiento para tomar conciencia de lo que
sabe y como lo sabe y permitir que otros (el maestro, los compatieros)
también lo conozcan (declarar sobre una accién y poder mostrarla o «mate-
rializarla» en algin grado).

* Elaborar, conectar, situar y retener los nuevos conocimientos en estructuras
de representacién y actividad mas o menos amplias. Para ello pueden:
~Intentar representarse mentalmente el proceso global de actuacién, por

ejemplo, formulidndose preguntas que les permitan enunciar los objetivos
y caracteristicas de la actividad, comparando acciones parecidas ejecutadas
en contextos diversos para concretar algunas normas y condiciones de
realizaci6n, elaborando diagramas en que se aprecien los pasos que hay que
dar, tomando algunas notas, apunies o elaborando croquis, pudiendo
verbalizar de forma deliberada lo que se esti haciendo o lo que se esti a
punto de realizar.

-Estar dispuesto a actuar (por imitacién, ensayo, prueba, etc.) un procedi-
miento con la intencién de ampliar y completar progresivamente el niime-
ro de pasos, de ir respetando el orden de ejecucion mas conveniente, de
ganar en eficacia de ejecucién, generalizar el uso del procedimiento a
diferentes situaciones, de conseguir una representacion mds profunda que

92 incluya informacion relevante referida a la tarea, etc.

—Poder regular el propio procesc de aprendizaje. El alumnado debe estar
dispuesto a comprobar si s¢ cumple o no la meta de aprendizaje propuesta,
a revisar lo que hace y piensa de lo que se hace, a proponer nuevas formas
de realizacién mads ajustadas, etc. En suma, a dotarse de estrategias de
direcci6n, regulacién y control del propio proceso de aprendizaje de
procedimientos.

3. Tener motivos relevantes que le permitan encontrar sentido a la actividad
de aprendizaje de procedimientos, que le haga sentirse satisfecho, por ejemplo, de
enfreniarse de modo mas eficaz a situaciones de aprendizaje, de ordenary dirigir de



manera apropiada asuntos de su vida cotidiana, de ser protagonista de su accién,
de poder pensar utilizando sus propios medios, de adaptarse a marcos y situaciones
que ie estaban vetados anteriormente (como la lectura de libros, el trabajo en el
laboratorio, la pista de patinaje o la piscina, etc.).

4. Tener tendenciaa creer que la construccién del conocimiento procedimental
se hace en colaboracién con otros (poder sentirse bien probando y ayudando a
probar a otros, preguntando y siendo preguntado por diferentes aspectos y condi-
ciones de ¢jecucion del procedimiento, resclviendo dudas y ayudando a otros a
resolver las suyas, colaborando con otros para probar una técnica o método en
contextos diferentes, etc.).

5. Tener tendencia a creer que ¢l avance en la construccién de los propios
saberes procedimentales se debe al esfuerzo personal. En este sentido, el alumnado
debe estar dispuesto a soportar una ejecucion inicial insegura, poco organizada o
eficaz, tal vez érronea, e interpretar la experiencia inicial como un paso necesario
para un aprendizaje significativo y experto de procedimientos. La practica ha de ser
valorada por el alumno y la alumna porque permite que actien los elementos
necesarios para el aprendizaje del procedimiento y, en este sentido, contribuye a
aumentar el conocimiento de las caracteristicas del marco en que el procedimiento
se realiza y a ajustar, de manera conveniente, la propia accidn. La posibilidad de
actuar afianza el recuerdo y le sirve al alumnado para profundizar en todos los
aspectos que componen laaccion consiguiendo unarepresentacién amplia, profunida
y diversificada del uso del procedimiento en diferentes casos. Asimismo, la prictica
permite controlar la angustia que despierta el uso inexperto de éste, como ocurre,
casi siempre, en la primera vez.

Disposicicn del profesorado a enseviar en la construccion del propio conocimiento procedimental

1. El professorado ha de intervenir para suscitar las representaciones (o ideas)
que el alumnado tiene del procedimiento, para ayudarle a que manifieste el grado
de dominic que posee en la ejecucidn, Para ello, el profesorado ha de:

* Activar, explicitar y trabajar con las ideas que el alummnado tiene del
procedimento objeto de aprendizaje. Para conocer las ideas del alumnado
puede ser necesario programar la actividad educativa de modo que el alumno
y la alumna puedan: explicitar la pertinencia de un procedimiento a la
consecucion de una meta (¢como podriamos saber si las plantas se alimentan
s6lo por las raices?); verbalizar o dibujar las operaciones que componen el
procedimiento (; qué pasos serian necesarios para explorar c6mo reciben su
alimento las plantas?, ;qué materiales podrian ser los mas convenientes en
este proceso?, ¢qué podemos hacer para leer muy bien este cuentor); pre-
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sentar yargumentar sus ideas y creencias y debatirlas con otros més expertos.
Si las actividades de aprendizaje se seleccionan y presentan adecuadamente,
puede que sea posible no inicamente que el profesor conozcala competencia
procedimental del alumnado, sino que éste tome conciencia de ellas, averi-
gle sus limitaciones y se muestre dispuesto a modificarlas.

* Activar lacompetencia procedimental previa del alumnado facilitando que si-
ga una lista de instrucciones para la solucién de un problema, ensaye un
proceso, imite a otros, o se encuentre inmerso de lleno en una experiencia
interesante y significativa (cuidar el pajaro de la clase, organizar los libros de
la pequenia biblioteca o, por ejemplo, convivir unos dias, al inicio del curso
escolar, con otros en unas colonias para conocer las costumbre de las aves de
rapina.

2. Asimismo, el profesorado ha de facilitar que el alumno y laalumna orienten
su actividad al inicio y en el curso del aprendizaje, y su esfuerzo en este proceso.

* Debe ayudarle arepresentarse el objetivo de la actividad que hay que realizar,
los materiales y las condiciones de trabajo para que el alumnado consiga
orientar claramente su actividad y su esfuerzo, y pueda ajustar las expectativas
propias con las del profesorado. Esimportante ayudarle a establecer semejan-
zas con experiencias procedimentales anteriores («lo que vamos a hacer se
parece a lo que hicimos el dia en que...»), analogias («vamos a hacer como
si fuéramos...») ysituar la actividad de aprendizaje en relacion a otras que ya
se han realizado anteriormente («recordad que, en este momento, estamos
trabajando las plantas y que podemos ya...»).

3. El profesorado hade presentar al alumno el nuevo procedimiento que debe
aprender (la nueva informacion) de modo que el alumnado pueda atribuir signifi-
cado en algin grado. Todo ello se vera favorecido si el profesorado tiene en cuenta
unaserie de criterios de presentacion de lainformacién respecto del procedimiento
en si mismo y de organizacién y funcionamiento de las actividades de aprendizaje
de dicho procedimiento.

* Criterios de presentacion de la informacion o del procedimiento mismo:
—Al presentar el procedimiento, el profesorado debe procurar explicitar las
consignas 0 instrucciones que dirigen el proceso de realizacién del proce-
dimiento de modo lgico, claro y significativo para el alumnado. Se tratade
conseguir explicitar los elementosrelevantes que lo componen ayudandose
de la palabra, de las ilustraciones que consideremos necesarias y del
comportamiento o ejecuciones del modelo (pueden actuar como 1al el
mismo profesor o algin otro alumno experto). La finalidad es que el



alumnado consiga representarse los requisitos necesarios para la tarea, que
aprecie la ejecucion de ésta en toda su globalidad {como un todo tnico) y
que también aprecie la cualidad y naturaleza del proceso y del resultado
esperado.

—Proporcionar situaciones en que sea posible que el alumnado actie para
probar o ensayar el procedimiento ayudéndose, inicialmente, de objetos
reales o dibujos (para aprender a planificar un proceso puede ser itil
ayudarse de dibujos que representen la distribucién de las actividades
generales del dia y de la semana}, de modelos (lo que otros hicieron antes
cuando estuvieron realizando el mismo trabajo) o de esquemas. En este
momento puede ser Gtil acompanar al alumno en su ejecucién con algunas
preguntas pensadas, tanto para que éste pueda irse representando lo que
hace mientras lo realiza (toma de consciencia) como para ayudar al
alumnado a regular mediante la verbalizacidn el propio proceso de ejecu-
cion, De ese modo, el alumno puede detectar y anticipar errores e ir
estableciendo lentamente, si cabe, los pasos necesarios para acabar la
ejecucién con €xito. Una actividad concebida de ese modo permite ir
ajustando las diferentes dimensiones de que se compone la egjecucion
experta del procedimiento (una ejecucién habil, adaptada a la situacion,
rapida, eficaz, etc.).

— Proporcionar otras situaciones utiles al alumnado para poder hacer
diversificacién del uso del procedimiento y que hagan posible el ejercicio
de una prictica generalizada y constante. Estas situaciones deben brindar
al alumnado la oportunidad de ejecutar el procedimiento de manera
voluntaria, consciente e innovadera, y brindarle la ocasién para revisar la
ejecucion y realizar el perfeccionamiento de éste.

* [.a verbalizacion de los procedimientos en situaciones de actividad compar-
tidacon otrosyen laresolucién de problemas de manera cooperativa permite
a los alumnos y alumnas negociar el significado de éstos en situaciones de
actividad compartida, confrentar sus ideas, pudiendo resolver dudasy usarlos
de modo funcional, y estudiar su utilidad en diferentes contextos.

* Confiar en el esfuerzo de los alumnos por la construccién de procedimientos
y ayudarles sugiriéndoles pistas para pensar, devolviendo una valoracién de
su propio progreso, teniendo en cuenta el punto personal de partida, pi-
diéndoles explicaciones sobre su propioc proceso y €l proceso por el que el
alumnado llega al conocimiento y su generalizacion a diferentes situaciones
¥ contextos.

¢ Presentar actividades de evaluacion en que sea posible atribuir la consecucion
del aprendizaje a causas internas, modificables y controlables,
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¢Qué permite al alumnado aprender determinadas actitudes ?

Saberes personales del alumnado

1. Estar familiarizado con ciertas normas y poseer tendencias de comporta-
miento que se manifiestan en situaciones especificas, ante objetos y personas
concretas que sirvan de anclaje alas nuevas normasyactitudes objeto de aprendizaje.

2. Poder recordar, de entre todos los que se encuentran en la memoria, las
evaluaciones, juicios o sentimientos que nos merecen determinadas cosas, personas,
objetos y situaciones mas relevanies y especialmente relacionados con la nueva
norma o actitud.

3. Mostrarse dispuesto a expresar a otros nuestras ideas u opiniones, por la
palabra, el gesto o de cualquier otro modo posible, como medida para obtener algiin
grado de conciencia sobre ellas y para conseguir que otros también las conozcan. La
conciencia privaday piblica de una actitud constituye un elemento importante para
el aprendizaje de otras nuevas, ya que hace posible, de acuerdo con las posibilidades
de desarrollo y aprendizaje del alumnado, que éste reflexione sobre los propios
comportamientos e ideas, analice sus relaciones e implicaciones mutuas y valore el
grado de coherencia o discrepancia entre, por ¢jemplo, la actitud que posee y otras
informaciones nuevas sobre la realidad, las actitudes u opiniones de personas
queridas y significativas y, también, entre la propia actitud y la accién o comporta-
miento de uno mismo.

4. Poder elaborar el significado de la nueva norma o actitud, conectindola con
el propio comportamiento y opinidn e internalizarla. Para ello puede ser necesario:

¢ Formarse una idea o representacién de la norma o actitud objeto de apren-
dizaje. En este sentido, son actividades importantes el situarse en el punto de
vista del otro para lograr interpretar sus ideas, tomando conciencia del
conflicto o de la contradiccidn entre tendencias actitudinales; ohsetrvar el
comportamiento de aquellos a quienes profesamos afecto, respeto o admi-
racién; formularse preguntas para conseguir familiarizarse con determina-
das normas y actitudes y comprender su origen y significado. Asimismo,
puede ser til participar en actividades para revisar, redefinir, anular o
sustituir una norma dada o defender ¢ no una actimd, argumentando los
valores en que se sostiene y a los que se concede o no importancia perso-
nalmente. Todo ello de acuerdo con el nivel de desarrollo personal.

¢ Comportarse de acuerdo a determinados patrones y normas ¢ modelos
actitudinales con la intencidn, inicialmente, de responder a las demandas
que hacen las personas por las que sentimos afecto, admiracién o respeto y,
finalmente, con laidea de demostrar coherencia entre la actitud y norma que




mantenemos y los valores a los que les concedemos importancia personal-
mente. Ir elaborando, en la medida de lo posible, criterios personales de
comportamiento ético para poder dar una mayor relevancia a determinadas
normas y actitudes en situaciones concretas y progresar en la consecucién de
la autonomia personal y moral.

5, Poder aceptar todo lo que implica el cambio de actitud con confianza y
seguridad en uno mismo. El poder mostrar o no una actitud determinada depende
no Gnicamente de que conozcamos los argumentos que la sostienen, sine de la
posibilidad de relacionarla con determinados afectos, emociones y motivos que, a
veces, nos impiden cambiar. Toda innovacidén personal implica cierto grado de
temor y supone aceptar algin tipo de riesgo.

El cambio de actitud en la escuela es posible si el alutnno y la alumna cuentan
con el apoyo de un colectivo {como el grupo clase) que valora de modo positive esa
modificacién de actitudes y acepta el reto del cambio constituyéndose como
referente y soporte, gracias a la calidad de las relaciones que en €l se generan. Es
decir, el alumnado se verd en mejores condiciones de aprender actitudes si el centro
escolar y el grupo-clase permiten discutir los argumentos que las apoyan, regulan las
exigencias de cambio mediante la participacion, la cooperacién yla responsabilidad
de todossus miembros, aceptan el conflicto como algo necesarioy no necesariamen-
te negativo y enfocan los problemas sin dramatismos exagerados ni culpabilidades
desmoralizadoras.

Intervencion del profesorado en la construccion de actitudes por parte del alumnado

1.Elgrupo escolar debe tener claramente establecidos (y compartir lasnormas
que los regulan) los criterios de valor por los que se rige. La cualidad de la
interaccién que se establezca en la escuela y en el grupo clase tomando como base
los valores establecidos actuari como referente de la regulacion de la propia accion
personal y de la actividad compartida. Es decir, uno esta dispuesto a comportarse
de una determinada manera o a acatar una norma si aprecia que existe consenso al
respecto entre los miembros del grupo y, fundamentalmente, entre aquellos a
quienes aprecia o atribuye valor o autoridad.

2. El profesorado ha de facilitar el conocimiento y el analisis de las normas
existentes en el centro escolar y en el grupo clase para que el alumnado pueda
comprenderlas y respetarlas. Asimismo, han de quedar claramente establecidas las
formas de participacion para que los alumnos las conozcan y contribuyan a me-
Jorarlas, a cambiarlas por otras o a anularlas, si cabe. Es importante regular el
cumplimiento y desarrollo de las normas y de los acuerdos que se establezcan.

97



98

3. Es funcion del profesorado ayudar a los alumnos para que relacionen
significativamente las normas con determinadas actitudes que se pretende que
desarrollen en situaciones concretas (en el labeoratorio, en el trabajo en grupo, en
las zonas comunes del centro, en una salida, en una exposicién por parte del
profesorado, etc.). En este sentido, puede ser Gtil presentar las normas y actitudes
vinculdndolas a situaciones concretas y familiares para el alumnado, a fin de que
pueda representarse con claridad los argumentos que las sostienen y algunos de los
comportamientos que las ejemplifican en realidades concretas.

4. Facilitar la participacién y el intercambio entre alumnos y alumnas para
debatir opiniones e ideas sobre los diferentes aspectos que atanen a su actividad en
el centro escolar (la relevancia o no de estudiar y aprender determinados conteni-
dos, los objetivos a que tiende la escuela y 1a sociedad, las costumbres propias del
grupo escolar en tanto que microcultura, la regulacién, gestién y funcionamiento
del grupo, ¢l uso de espacios comunes, las notas y valoraciones, etc.).

5. Una determinada organizacion de las actividades de aprendizaje de conte-
nidos en la escuela facilita el aprendizaje de determinadas actitudes muy importan-
tes, tales como la cooperacidn, la solidaridad, la equidad y la fraternidad. Sin
embargo, si queremos que el alumno aprenda esas actitudes y otras no menos
significativas desde el punto de vista humano, no podemos dejar de planificar
expresamente su aprendizaje (informar sobre sus caracteristicas, ejemplificar,
debatir, atribuirles significado identificindolas en situaciones cotidianas y reales
para elalumnado, mostrar modelos de comportamientos que lasincluyen y permitir
que se ejerzan y practiquen en la escuela).

6. Procurar modelos de las actitudes que se pretende que los alumnos y
alumnas aprendan en la escuela y facilitar el apoyo y el tiempo necesario para que
éstos puedan ensayar, probar e imitar. Animar, exigir y apoyar al alumando que
intenta cambiar procurando que acepte el apoyo de los demis del grupo y valore las
criticas que recibe, el trabajo realizado y los éxitos alcanzados. El profesorado debe
estar preparado para apoyar al alumnado en aquellos momentos en que puede
sentir inseguridad o en que manifiesta resistencia al cambio.

El aprendizaje de actitudes se apoya, segiin ha quedado puesto de manifiesto,
en la elaboracién de representaciones conceptuales y en el dominio de determina-
dos procedimientos (estrategias de memoria, estrategias de relaciéon con otros, etc.).
A su vegz, las actitudes estan en la base del despliegue personal de estrategias de di-
reccién, orientacién y mantenimiento de la propia actividad de aprendizaje. Por
ejemplo, actitudes como el rigor o la curiosidad, se apoyan en el ejercicio experto
de ciertos procedimientos y, a su vez, ayudan al alumnado a perseverar en la con-
secucién de la cualidad de la actividad. Asimismo, el respeto por la diversidad



(actitud) permite que las personas nos mantengamos interesadas por conocer las
caracteristicas de otros (conceptos) hasta lograr apreciarlos en toda suidentidad sin
necesidad de comparaciones descalificadorasyreciprocamente. Asimisino, elpoder
liegar a conocer, apreciar y valorar a otros por lo que éstos son, implica conocerse
y apreciarse uno mismo, e€n suma, tener confianza en las propias capacidades y
autoestima.

A modo de conclusién

El aprendizaje escolar es un proceso complejo que implica al alumno y a la
alumna en su integridad. Son ellos quienes aprenden. Sin embargo, hacer posible
esto es una aventura colectiva. En primer lugar, porque la sociedad es un ente con-
tinuadamente exigente para con las capacidades de todoslosque lacomponen ycon
ello contribuye a concretar nuestras propias exigencias. En segundo lugar, porque
la cultura {usos, costumbres, saberes de diferentes tipos, valores) nos hace, en cierto
modo, quienessomos,y poderapropiarnosde ella, revisarla criticamente y contribuir
a renovarla supone, a su vez, responsabilizarnos de la elaboracién de nuestra
identidad. Yen tercer lugar, porque sin la contribucién del profesorado consciente
de que el conocimento es una construccion, el aprendizaje escolar serfa un incierto
viaje de dudosas consecuencias.
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Nota
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de mi frecuente referencia explicita a los alumnos y a las alumnas y, a la vez, a los
profesores y las profesoras, Por esta razon, y quiza por algunas otras, puede ser que
lalecturales haya resultado farragosa. Sin embargo, existe alguna justificacién para
obrar de ese modo. A todos aquellos lectores que quieran compartirla les invito a
leer el libro de Dale Spender y Elizabeth Sarah (1993) Aprender a perder. Sexismo y
educacion. Barcelona. Paidés Educacion.



5. ENSENAR: CREAR ZONAS
DE DESARROLLO PROXIMO
E INTERVENIR EN ELLAS

Javier Onrubia

Sialgo puede haber quedado para el lector a partir de las diversas cuestiones
discutidas en los capitulos anteriores, sera la idea de que, desde la concepcitm
constructivista que se mantiene en este libro, el aprendizaje escolar es un proceso
activo desde el punto de vista del alumno, en el cual éste construye, modifica,
enriquece y diversifica sus esquemas de conocimiento con respecto a los distintos
contenidos escolares a partir del significado y el sentido que puede atribuir a esos
contenidos y al propio hecho de aprenderlos. Al mismo tiempo, de ios capitulos
anteriores se desprende de manera constante la idea de que, debido a la peculiar
naturaleza social y cultural de los saberes que los alumnos deben aprender, ese
proceso activo no puede, en la escuela, confiarse al azar ni separarse de una
actuacion externa, planificada y sistemdtica, que lo oriente y guie en la direccién
prevista por las intenciones educativas recogidas en el curriculum,.

La conjuncion de ambas ideas supone que esa actuacion externa, es decir, la
ensenanza, debe entenderse, necesariamente, desde la concepcién constructivista
€1 que Nos MOVEMOoSs, como una ayuda al proceso de aprendizaje. Ayuda necesaria,
porque sin ella es altamente improbable que los alumnos lleguen a aprender, y a
aprender de manera lo mas significativa posible, los conocimientos necesarios para
su desarrollo personal y para su capacidad de comprension de la realidad y de
actuacién en ella, que la escuela tiene la responsabilidad social de transmitir, Pero
solo ayuda, porque la ensefianza no puede sustituir 1a actividad mental constructiva
del alumno ni ocupar su lugar (Coll, 1986, 1990).

Alo largo del presente capitulo, y desde estas ideas de partida, vamos a tratar
de profundizar en esta caracterizacion de la enseftanza como ayuda, intentando
responder a algunos interrogantes especificos al respecto: qué caracteristicas de-
be cumplir la ayuda para poder hacer efectivo su objetivo de orientar y guiar el
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aprendizaje; qué criterios de intervencién es posible seguir en la prictica habituat
para que se den esas caracteristicas; qué supone entender la ensenanza como ayuda
desde el punto de vista de la actuacion del profesor. Para ello, estructuraremos las
paginas que siguen en tres grandes apartados. Empezaremos con una primera
profundizacién en la nocidn de ensefianza como ayuda, preguntandonos por las
condiciones que debe cumplir esa ayuda para ser eficaz; esta primera profundizacién
nos llevard a los conceptos de «ajuste de la ayuda», en primer lugar, y de Zona de
Desarrollo Proximo (ZDP) en segundo lugar. A continuacidn, nos interrogaremos
sobre las caracteristicas de la intervencién educativa en el aula necesarias para que
pueda darse esa ayuda eficaz; en otros términos, sobre los elementos implicados en
los procesos de ajuste de la ayuda y de creacion de ZDP. Para ello, nos ocuparemos
de algunos rasgos distintivos y condiciones relevantes al respecto de los procesos de
interaccion profesor/alumnos y de interaccién entre alumnos en el aula. Algunos
comentarios finales sobre la imagen de la tarea docente surgida a partir de los
elementos resefiados nos serviran para cerrar el capituto.

Ayuda y ajuste de la ayuda: la ensefianza como
proceso de creacién de Zonas de Desarrrollo
Proximo y de asistencia en ellas

La enseitanza como ayuda ajustada

La consideracién de la ensefianza como ayuda al proceso de aprendizaje tiene,
por encima de cualquier otra, una consecuencia fundamental que resulta clave para
poder profundizar en su caracterizacion: la delimitacian del ajuste de dicha ayuda
al proceso constructivo que realiza el alumno como rasgo distintivo de la ensenanza
eficaz. En efecto, si la ensefianza debe ayudar al proceso de construccion de
significados y sentidos que efectia el alumno, la caracteristica basica que debe
cumplir para poder llevar a cabo realmente su funcion es la de estar de alguna
manera vinculada, sincronizada, a ese proceso de construccién. 8i la ayuda ofrecida
no «conecta» de alguna forma con los esquemas de conocimiento del alumno, si no
es capaz de movilizarlos y activarlos, y a 1a vez de forzar su reestructuracién, no estara
cumpliendo efectivamente con su cometido. La condicién basica para que la ayuda
educativa sea eficaz y pueda realmente actuar como tal es, por tanto, la de que esa
ayuda se ajuste a Ia situacién y las caracteristicas que, en cada momento, presente la
actividad mental constructiva del alumno (Coll, 1990, 1991).

Para tal fin, la ayuda debe conjugar dos grandes caracteristicas. 1) En primer



lugar, debe tener en cuenta, como se ha senalado reiteradamente en capitulos
anteriores, los esquemas de conocimiento de los alumnos en relacién al contenido
de aprendizaje de que se trate, y tomar como punto de partida los significados y los
sentidos de los que, en relacion a ese contenido, dispongan los alumnos. 2) Pero, al
misme tiempo, debe provocar desafios y retos que hagan cuestionar esos significa-
dos y sentidos y fuercen su modificacién por parte del alumno, y asegurar que esa
modificacién se produce en la direccidn deseada, es decir, que acerca la compren-
sion y la actuacién del alumno a las intenciones educativas. Esto significa, por un
lado, que la ensenanza debe apuntar fundamentalmente no a lo que el alumno ya
conoce o hace ni a los comportamientos que ya domina, sino a aquello que no
conoce, no realiza ¢ no domina suficientemente; es decir, que debe ser constante-
mente exigente con los alumnes y ponerlos ante situaciones que les obliguen a
implicarse en un esfuerzo de comprension y de actuacién. Al mismo tiempo, esa
exigencia debe ir acompanada de los apoyos y soportes de todo tipo, de los ins-
trumentos tanto intelectuales como emocionales, que posibiliten a los alumnos
superar esas exigencias, retos y desafios.

Por tanto, la ayuda ajustada supone retos abordables para el alumno; abordables
no tanto en el sentido de que pueda resolverlos o solventarlos por si solo, sino de que
pueda afrontarlos gracias a la combinacién de sus propias posibilidades y de los
apoyos e instrumentos que reciba del profesor. Lo que sea o no un reto abordable,
por tanto, dependerd, evidentemente, del punto de partida del alumno yde lo que
pueda aportar al proceso de aprendizaje, pero también, y en el mismo grado, de la
calidad y cantidad de apoyos e instrumentos de ayuda que reciba. Y vale la pena
remarcar en este punto que cuando hablamos de apoyos, soportes ¢ instrumentos
de ayuda estamos pensando en todos y cada uno de los diferentes niveles que supone
la actuacion docente: desde la intervencién directa con un alumno o un grupo de
alumnos hasta la organizacién global de la situacién en sus aspectos de horario,
eleccién de espacios, organizacion y estructura de la clase o agrupamiento de los
alumnos, pasando por todos los niveles intermedios (eleccién y ordenacién de
contenidos, eleccion de actividades, presentacién de estas consignas, tipos de
material de apoyo que se emplean, recursos adicionales...). En esta perspectiva,
determinar la duracién de una sesién-clase, elegir el espacio (aula ordinaria,
laboratorio, gimnasio, salida al exterior del centro) en el que tendri lugar, seleccio-
nar la disposicidén del mobiliario en un aula ordinaria, decidir el tipo de materiales
de consulta con que trabajarin los alumnos, establecer que lasactividades habituales
serdn en pequeflo grupo o con todo el grupo clase, presentar a los alumnos un
contenido en un momento u otro del curso escolar o del ciclo, estructurar de una
u otra forma los momentos de exposicién o explicacién, posibilitar o no determi-
nadas formas de participacion de los alumnos en el aula, permitir que incorporen
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cuestiones o elementos de su interés, ofrecerles determinados modelos de actua-
cion, formularles indicaciones y sugerencias para abordar nuevas tareas, corregir
errores, dar pistas, ofrecer posibilidades de refuerzo o ampliacién, elogiar su
actuacién, valorar los esfuerzos o el proceso que han realizado... pueden ser todos
ellos ejemplos de ayuda educativa y forman parte, todos ellos, de la tarea de
ensenar,

Igualmente, la ensenanza como ayuda ajustada pretende siempre, a partir de
la realizacién compartida o apoyada de tareas, incrementar la capacidad de comgmen-
sion y actuacion autonoma por parte del alumno. Es decir, tiene como objetivo que los
instrumentos y recursos de apoyo que ¢l profesor emplea para que el alumno pueda
ir con su ayuda mas alld de lo que seria capaz individualmente puedan, en un
momento dado, retirarse progresivamente hasta su completa desaparicién, de
manera que las modificaciones en los esquemas de conocimiento realizadas por el
alumno sean lo suficientemente profundas y permanentes como para que éste
pueda afrontar adecuadamente por si solo, gracias a ellas, situaciones sirnilares. La
premisa subyacente en este punto es que lo que el alumno puede realizar con ayuda
en un momento dado podra realizarlo mis tarde de manera independiente, y que
elhecho de participar en la tarea conjuntamente con un compariero mas competen-
te o experto es precisamente lo que provoca las reestructuraciones y los cambios en
los esquemas de conocimiento que haran posible esa actuacién independiente.

Ofrecer una ayuda ajustada: crear Zonas de Desarrollo Préximo y ofrecer asistencia
en ellas

Las distintas caracteristicas que acabamos de atribuir a la ensefianza como
ayuda ajustada (toma en consideracion del nivel de partida del alumno, creacién de
retos abordables mas alla de ese nivel gracias a la utilizacién de diversos medios e
instrumentos de apoyo y soporte, realizacién conjunta de tareas con ayuda de otros
como via de acceso a la realizacién autdnoma de esas mismas tareas a un nivel
superior) se encuentran recogidas y reflejadas en la manera de entender la
ensefianza asociada a la nocién de ZDP. Propuesta por el psicélogo soviético L. S.
Vygotski hace ya mas de medio siglo en el marco de una posicion tedrica global que
defiende la importancia de la relacién y la interaccion con otras personas como
origen de los procesos de aprendizaje y desarrolio humanos, recuperada junto con
el conjunto de la obra vygotskiana en los dltimos afios y objeto creciente de interés
y profundizacién en el dmbito psicolégico y educativo, la ZDP se define como la
distancia entre el nivel de resolucién de una tarea que una persona puede alcanzar
actuando independientemente y el nivel que puede alcanzar con la ayuda de un
compaierc mis competente 0 experto en esa tarea (Vygotski, 1979}, Dicho en
términos mds generales, la ZDP puede definirse como el espacio en que, gracias a



lainteraccién yla ayuda de otros, una persona puede trabajar yresolver un problema
o realizar una tarea de una manera y con un nivel que no serfa capaz de tener
individualmente (Newman, Gritfin y Cole, 1991).

De acuerdo con la caracterizaciéon de Vygotski y sus continuadores, es en la
ZDP donde puede producirse la aparicién de nuevas maneras de entender y
enfrentarse alas tareasy los problemas por parte del participante menos competente,
gracias a la ayuda y los recursos ofrecidos por su o sus compafieros mis competentes
alolargodelainteraccion. Por decirlo en términos similares a los que manejabamos
anteriormente, la ZDP es el lugar donde, gracias a los soportes y laayuda de los otros,
puede desencadenarse el proceso de construccién, modificacion, enriquecimiento
y diversificacion de los esquemas de conocimiento que define el aprendizaje escolar.
Igualmente, desde esta caracterizacion, se entiende que lo que la persona es capaz
de hacer con ayuda en la ZDP en un momento dado, podri realizarlo indepcﬁdien—
temente mas adelante: aquello que primero puede realizarse en el plano de lo social
o de lo interpersonal, podra mas tarde ser dominado y realizado de manera aut$-
nomapor el participanteiniciabente menoscompetente, Volviendo ala terminologia
anterior, el proceso de construccion, modificacidn, enriquecimientoy diversificacién
de los esquemas de conocimiento que desencadena la participacién en la ZDP
puede dar lugar a una reestructuracién duradera y a un nivel superior de esos
esquemas. Por 1iltimo, se entiende que la ZDP no s una propiedad de uno u otro
de los participantes en la interaccién o de alguna de sus actuaciones individual y
aisladamente consideradas, sino que se crea en la propia interaccién en funcién
tanto de las caracteristicas de los esquemas de conocimiento sobre la tarea o
contenido aportados por el participante menos competente, como de los tipos y
grados de soporte y los instrumentos y recursos de apoyo empleados por el
participante mas competente. De ahi que podamos hablar, para una persona dada
{0 para un alumno dado, situdndonos en el &mbito del aula), no de una ZDP, sino
de miiltiples ZDP en funcitn de la tarea y el contenido de que se trate, los esquemas
de conocimiento puestos en juego v las formas de ayuda empleadas a lo largo de la
interaccién. De ahi también que hablar de la ZDP comeo de un lugar o un espacio
no suponga definirla o conceptualizarla en términos fijos y estaticos, sino como un
espacio dinimico, en constante proceso de cambio con la propia interaccién.

Podemos afirmar, por tanto, que ofrecer una ayuda ajustada al aprendizaje
escolar supone crear ZDP y ofrecer asistencia y apoyos en ellas, para que, a través de
esa participacion y gracias a esos apoyos, los alumnos puedan ir modificando en la
propia actividad conjunta sus esquemas de conocimiento y sus significados y senti-
dos, y puedan ir adquiriendo mds posibilidades de actuacién autémona y uso in-
dependiente de tales esquemnas ante situaciones y tareas nuevas, cada vez mds
complejas.
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Plantear la cuestidn de la ayuda ajustada en términos de la creacién y asistencia
en las ZDP tiene la ventaja de que nos permitira utilizar, en el intento de especificar
las formas de intervencién en el aula que permiten ofrecer ayudas ajustadas en ella,
todo un conjunto de resultados que la investigacién psicologica y educativa ha ido
obteniendo sobre las formas de actuacién que favorecen la construccién conjunta
de ZDP. A este respecto, tres cuestiones deberian estar ya claras a partir del analisis
que hemos realizado hasta ahora.

1. La primera cuestion es que una misma forma de intervencion o actuacién
del profesor puede, en un momento dado y con unos alumnos dados, servir como
ayuda ajustada y favorecer el proceso de creacidn y asistencia en la ZDP, y en otro
momento o con otros alumnos, no servir en absclute como tal y no favorecer ese
proceso, en funcién de los significados v sentidos que aporten los alumnos a la
situacién en cada caso concreto. Por poner un ejemplo (tal vez demasiado evidente
pero por ello mismo ilustrativo de lo que queremos decir), una determinada
explicaciéon sobre el proceso de construccién de una casa que pueda ser muy
ajustada para estudiantes universitarios de Arquitectura, probablemente no lo sera
en absoluto para alumnos de Primaria; de la misma manera, una actividad del tipo
que sea que ha resultado muy adecuada con un grupo clase determinado, puede no
serlo tanto o no serlo en absoluto con otro, incluso del mismo nivel; o una ficha que
ha podide ayudar a un alumno puede no servir en absoluto de ayuda a un
comparfiero de su misma clase. Todo ello quiere decir que, desde la nocién de ayuda
ajustada y por lo que hace referencia a la creacién de ZDP, la enseianza no tiene
efectos lineales ni automaticos sobre los alumnos, sino que estos efectos siempre son
en funcién de los alumnos concretos y lo que éstos aportan en cada momento al
aprendizaje.

2. La segunda cuestién es que la ensefianza no puede, desde esta perspectiva,
limitarse a proporcionar siempre el mismo tipe de ayudas ni a intervenir de manera
homogénea e idéntica en cada uno de los casos. Ante una pregunta de los alumnos
en el curso de una explicacién, por ejemplo, en ocasiones puede ser mas adecuado
responder de manera directa retomando informacién ya proporcionada anterior-
mente; en otras, devolver la pregunta a quien la haformulado; en otras, reformularla
en otros términos antes de contestarla; en otras, dirigirla al resto del grupo clase; en
otras, remitir a un momento posterior; en otras, ampliar lo dicho. Igualmente, en
el momento de disefiar actividades para ensefiar un contenido, en algunos casos
puede ser mas adecuado pensar en tareas muy pautadas y estructuradas, mientras
que en otros puede convenir pensar en tareas mis abiertas y con posibilidades de
opcion paralos alumnos. Ajustarse y crear ZDP requiere, necesariamente, variacion
y diversidad en las formas de ayuda.



3. La tercera cuestion es que, desde estas nociones, la dimensién temporal de
las situaciones de ensenanza y aprendizaje adquiere una relevancia fundamental
en el momento de decidir qué ayuda concreta puede sex mas ajusiada en cada caso
o de analizar si una intervencion especifica realizada ha sido ajustada o no. Con ello
queremos decir que la valoracion de hasta qué punto una determinada ayuda re-
sulta 0 no adecuada en una situacién concreta depende, en buena parte, del
momento del proceso en que nos encontremos, tanto en términos generales (es
decir, en términos de si estamos en los momentos iniciales o finales del aprendi-
zaje de un contenido) como especificos (es decir, en términos de lo que ha pasado
en el proceso de aprendizaje inmediatamente antes de esa ayuda o de lo que vaa
pasar inmediatamente después). Asi, no es probable que los alumnos necesiten
ayudas del mismo tipo y grado la primera vez que se enfrentan a un concepto
determinado que cuando le hemos dedicado ya varios dias de clase o cuando es un
concepto que han trabajado anteriormente en otros momentos del curso o con otros
profesores; igualmente, una explicacién sobre un fendémeno quimico (por poner
un ejemplo) no deberia ser igual si se realiza justo antes de realizar un experimen-
to que lo ilustra que justo después de él o que si no se va a realizar experimento
alguno.

A partir de estas tres cuestiones, preguntarnos por las formas concretas de
actuacion del profesor que pueden representar ayudas ajustadas, 0 que pueden
favorecer la creacién de ZDP, no puede querer decir buscar una lista de comporta-
mientos concretosyfijos que, aplicados de manera directa, aseguren el ofrecimiento
de esas ayudas o la creacidn de esas ZDP. Por el contrario, sélo puede significar
preguntarnos por los tipos de procesos globalmente implicados en esa creacién, y
por los criterios bisicos que, a partir de ellos, es posible extraer para la intervencion
educativa; criterios que permitan fundamentar la decisién, para cada contenido
concreto, para cada grupo de alumnos concretos y para cada momento concreto
delproceso, de las formas especificas de ayudaa emplear. A la especificacion de estos
procesos y criterios a partir de las informaciones ofrecidas por las investigaciones y
estudios que han analizado los procesos de creacion e intervencién en las ZDP va-

mos a dedicar el apartado siguiente.

Crear Zonas de Desarrollo Préximo e intervenir
en ellas: procesos y criterios

Como senaldbamos anteriormente, la creacidén de ZDP y el avance a través de
ellas depende, en cada caso, de la interaccién concreta que se establezca entre €l
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alumno y quienes le ayudan en su proceso de aprendizaje. Ello significa que
debemos buscar en determinadas caracteristicas de esas interacciones los procesos
basicos responsables de la posibilidad de ofrecer una ayuda ajustada, y los criterios
que a partir de ellos podamos derivar como guias para el diseno y el desarrollo de
la ensenianza. Puesto que el responsable principal y habitual de ayudar al aprendi-
zaje del alumno es el profesor, sen determinadas caracteristicas de la interaccién profe-
sor/alumnolas que van a occuparnos de manera prioritaria en este apartado. Al mismo
tiempo, sabemos también que, bajo determinadas condiciones, la interaccion entre
alumnos puede ser igualmente origen de ZDP y puede ofrecer elementos de avance
en su interior; de ella nos ocuparemos, por tanto, de manera mas breve, en un
segundo momento del apartado,

La creacion de Zonas de Desarrolio Proximo en la interaccion profesor/alumnos:
procesos y criterios

Aunque estamos lejos de disponer de un conocimiento completo y detallado
de los procesos que intervienen en la creacién de ZDP y en el avance conjunto a
través de ellas en situaciones de interaccién profesor/grupo de alumnos en ¢l aula,
es posible identificar, con lo que sabemos actualmente, cierto niimero de elementos
relevantes a ese respecto, susceptibles de generar criterios validos para el diseno de
la practica habitual y su andlisis e interpretacion reflexiva. Antes de pasar a su
presentacion, vale la pena apuntar dos consideraciones preliminares. La primera es
que, de acuerdo con lo que apuntibamos antes sobre el caricter no lineal ni
mecdnico de los efectos de la ensefianza, no se trata tanto de que cada uno de los
elementos y criterios que vamos a exponer sirva automatica y aisladamente para
crear ZDP o avanzar en ellas, sino mas bien de que, lomados en su conjunto, estos ele-
mentos y criterios configuran una determinada representacién de los procesos de
ensefianza que parecen mas capaces de generar y hacer progresar a los alumnos a
través de dichas ZDP. La segunda es que, por el hecho mismo de que los distintos
elementos y criterios que mencionaremos han surgido a partir del anilisis de
situaciones reales de enseflanza y aprendizaje, en muchos o en todos los casos
remiten a formas de actuacién conocidas y empleadas por muchos profesores en su
practica habitual. Ello supone, desde nuestro punto de vista, un elemento decisivo
para poder afirmar la viabilidad del tipo de ensenanza que apunta esa representa-
cién global a que acabamos de referimos, y supene igualmente que el bagaje vy la
experiencia profesional de muchos profesores resultan completamente vilidos al
respecto, y son un activo que es necesario aprovechar en toda su potencialidad.
Hechas estas consideraciones, podemos ya pasar a formular algunas de las carac-
teristicas principales de los procesos de interaccién profesor/alumnos en situacién



de aula que, de acuerdo con nuestro conocimiento actual, estin implicadas en los
procesos de creacién de ZDP y de avance a través de ellas.

1. Insertar, en el mdximo grado posible, la actividad puntual que el alumno realiza en cada
momento en el dmbito de marcos u objetivos mds amplios en los cuales esa actividad pueda tomar
significado de manera mds adecuada

Una de las caracteristicas centrales de la actuacion conjunta en cualquier ZDP
es que el participante mas competente define un marco global en el que las
actuaciones del participante menos competente se insertan y toman significado,
incluso si este Ultimo realiza acciones muy parciales o muy colaterales al nucleo
bésico de ese marco, o no lo entiende completamente. Un buen ejemplo, fuera del
marco escolar, lo tenemos en las situaciones en que la madre o el padre se ponen con
su hijo de apenas un aflo a «leer» conjuntamente un libro de cuentos: el adulto
prepara [a situacién en su conjunto, coloca al nifo, al libro y se coloca €l mismo en
la posicion adecuada, va pasando las paginas, sefiala imagenes para que el nino las
nombre si puede o haga algiin tipo de comentario o reaccién ante ellas, le hace
preguntas, relaciona lo que aparece en el cuento con lo que le ha pasado al nifio
durante el dia o con alguna experiencia u ohjeto que sabe que conoce... y el nino se
limita a designar, sefialar, reaccionar verbal o no verbalmente en la medida de sus
posibilidades. En esta situacion, las habilidades o destrezas que pone en juego el
nino son {desde el punto de vista adulto) muy simples en relacién al conjunto de Ja
tarea, pero ¢l adulto crea un entorno mas amplio en el cual se ubican y se insertan,
y no se limita a hacer que el nino las practique como algo aislado,

Las repercusiones y los ¢jemplos en que puede plasmarse este tipo de
actuacion en el dmbito escolar son multiples. Actuar de acuerdo con este criterio
supone, en particular, que cuando se pone a los alumnos a practicar una determi-
nada destreza o habilidad ésta no se separe de su objetivo y significado 1ltimo; por
ejemplo, que la practica de los procesos de codificacién y descodificacion que
intervienen en la lectura y la escritura no se separe de la funcién comunicativa a la
que eso0s procesos deben servir, o que la prictica de rutinas mecénicas de cilculo no
se separe de los problemas que esas rutinas pueden ayudar a resolver. Igualmente,
supone que larealizacién de muchas tareas, practicamente en cualquier area, puede
insertarse de manera beneficiosa en el marco de proyectos mas amplios con un
objetivo final claro y explicito desde el principio para los alumnos.

En la misma linea, el trabajo globalizado o por centros de interés resulta,
adecuadamente empleado, un instrumento de gran valor desde esta perspectiva.
Algo parecido puede decirse de la utilizacién de secuencias o conjuntos de activi-
dades que supongan, como punto de final, la obtencién de algnin tipo de producto
{un mural, un dossier de documentacién, un objeto, un dibujo, un escrito, una
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propuesta...} que recoja globalmente el resultado de esas actividades; mds adin si ese
producto tiene algan tipo de significado peculiar socialmente, es decir, para otros
(forma parte de una exposicidn realizada por el conjunto de alumnos del ciclo, va
a parar a un debate conjunto con la clase de al lado, se envia a las familias, llegaala
asociacion de vecinos del barrio...).

A otro nivel,‘ la importancia de esta caracteristica supone también que €s
necesario, al inicio de una Unidad Didactica, tema o leccion, informar alos alumnos
del conjunto de contenidosy actividades que se realizardn y de la relacion entre ellas,
y que es importante volver sobre esas relaciones al final del proceso. Por citar un
ultimo ejemplo, atin a otro nivel, esta caracteristica supone también la importancia
de establecer una estructura global de normas y pautas de comportamiento, tanto
a nivel de aula como a nivel de centro en la que puedan insertarse y ser mds ade-
cuadamente comprendidas por parte de los alumnos las distintas actuaciones de
controly disciplina realizadas por cada profesor dentroy fuera de la clase, yremarca
en el mismo sentido la importancia educativa de las rutinas habituales de caracter
general en las que se inserta el conjunto de actividades que los alumnos realizan
habitualmente en el centro y en el aula.

2. Posibilitar, en el mdximo grado posible, la participacion de todos los alumnos en las distinlas
actividades y tareas, incluso si su nivel de competencia, su interés o sus conocimientos resultan
en un primer momento muy escasos y poco adecuados

Es facil entender, a partir de la caracterizacidén que hemos realizado de la ZDP,
que si no se establece una auiéntica actuaciéon conjunta entre los participantes, en
que cada uno de ellos pueda efectivamente aportar aquello de lo que es capaz y en
que ¢n particular el participante menos competente pueda ir probando y modifi-
cando su capacidad de resolver las tareas de que se trate, no es posible entrar
realmente en la ZDP. Ademds, la Ginica manera de poder ajustar la ayuda educativa
es tener informacion sobre aquello a lo que hay que ajustarse, y la tinica manera de
tener esa informacién es que el alumno pueda, a través de su actuacién y su
participacion, ofrecer indicadores al respecto.

Portodo ello, sin posibilidad de participacién efectiva por parte del alumnono
hay tampoco posibilidad de creacion de ZDP ni de intervencion en ellas. El que los
alumnos participen efectivamente en las situaciones de aula depende, sin duda, de
muchos y muy distintos factores, que no podemos enumerar en su totalidad. Si
podemos, sin embargo, aislar algunos de los que, por lo que sabemos, resultan par-
ticularmente decisivos a este respecto: el tipo de contenidos que se prioricen en el
trabajo en el aula, el tipo de actividades que se realicen, su nivel de complejidad, las
posibilidades de opcidn entre ellas y en su interior, los materiales y recursos de
apoyo, las normas de funcionamiento globales del aula, y algunos aspectos de la



actuacién concreta del profesor en el desarrollo de las clases.

Asi, trabajar de manera casi exclusiva contenidos conceptuales despojados de
su base experiencial y funcional puede tener como efecto inmediato el impedir la
participacién y la implicacién adecuada en el proceso de muchos alumnos, que
podrian, sin embargo, tener muchos mas recursos e instrurnentos desde un enfoqﬁe
mds procedimental o actitudinal de los contenidos. Igualmente, plantear activida-
des de un inico tipo {como basar practicamente siempre la actividad en el aula en
la explicacién magistral, o practicamente siempre en actividades muy abiertas en
que los alumnos tengan muy poco apoyo ¥ necesiten recursos y capacidades de
actuacién auténoma muy elevadas, o priacticamente siempre en la realizacién
individual de fichas tras una explicacién) puede dejar fuera de la posibilidad de
participacion a aquellos alumnos que, por alguna razdn, tengan mis dificultades
ante ese tipo de actividades concretas. De la misma manera, el nivel de dificultad de
la actividad es decisivo para posibilitar la participacién de los alumnos: una expli-
cacion del profesor puede, con un nivel de complejidad determinado, ser una
magnifica fuente de informacién para los alumnos y dar lugar a un proceso de
reflexién, debate y discusion en el que se impliquen y participen muy activamente;
con otro nivel de dificultad, la explicacion dejard automaticamente fuera de la
posibilidad de participacién a buena parte de los alumnos o pricticamente a la
totalidad.

Diversificar los tipos de actividades, posibilitar que en un momento dado los
alumnos puedan elegir entre tareas distintas, plantear en algunos casos actividades
con opciones o alternativas internas o con diversos niveles posibles de ejecucion
final, constituyen, desde esta perspectiva, otros tantos recursos para facilitar la
participacién del conjunto de alumnos en el mayor grado posible. También la
posibilidad de recurrir a materiales de apoyo diversos y con diversos formatos y
niveles de dificultad puede ayudar a que un alumno o grupo de alumnos dispongan
de mds instrumentos para participar efectivamente en las actividades y tareas del
aula, Algo parecido ocurre con el establecimiento de normas o criterios de orga-
nizacion del aula que fomenten que los alumnos puedan hacer preguntas o plantear
cuestiones, que permitan sus puntos de vista alternativos o que estimulen sus
propuestas de temas o niicleos de interés particulares.

En el mismo sentido, resultan relevantes algunas actuaciones concretas del
profesor en el desarrolio habitual de la clase; aceptar una contribucién de un
alumno aunque esté expresada de manera poco clara o parcialmente incorrecta,
estimular especificamente la participacién de aquellos que tienen menos tendencia
espontanea a intervenir, ofrecer espacios de trabajo en pequeno grupo o buscar la
relacion y el contacto personal con algunos alumnos en momentos puntuales... son
algunos ejemplos,
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3. Establecer un clima relacional, afectivo y emocional basado en la confianza, fa seguridad
y la aceptacion mutuas, y en el que tengan cabida la curiosidad, la capacidad de sorpresa y el
interés por el conocimiento por si mismo

Para que sea posible crear ZDP y avanzar en ellas no basta con cuidar los
aspectos mds estrictamente cognoscitivos € intelectuales de la interaccion, sino
también los de cardcter relacional, afectivo y emocional. Dado que el capitulo
segundo de este libro se¢ ha dedicado de manera particular a estas cuestiones, no
vamos a detenernos practicamente en ellas. Tan s6lo quisiéramos apuntar, de
manera especifica, dos consideraciones. La primera es que la construccién de un
clima afectivo yrelacional adecuado es tan absolutamente central parala posibilidad
de existencia de ZDP que justifica sobradamente el hecho de que, en determinadas
situaciones en que suausencia es especialmente claray marcada, pueda considerarse
como nicleo bésico inicial del trabajo educativo. Delante de un grupo de alumnos
que se sienten poco competentes para el aprendizaje escolar, que tienen una amplia
historia de fracaso, que no muestran interés por lo que la escuela puede oferecerles,
buscar la conexién afectiva y emocional que sirva de soporte a los aspectos més
estrictamente cognoscitivos del aprendizaje puede transformarse en una tarea
prioritaria para el profesor y para el grupo clase.

Porlo demis, y es la segunda consideracién que queriamos realizar, actuar de
esta manera no tiene por qué suponer estar olvidando los contenidos curriculares.
La presencia de los contenidos de actitudes, valores y normas en el curriculum en
pie de igualdad con los restantes tipos de contenidos, y el hecho de que es a través
de la ensenanza de estos contenidos como puede avanzarse hacia el tipo de clima
afectivoyrelacional al que nos estamosrefiriendo, hace que un equipo de profesores
pueda adoptar (sin renunciar a las intenciones y capacidades presentes en el
curriculum) un proyecto de trabajo que tome como eje fundamental la ensefianza
y el aprendizaje precisamente de determinadas normas, actitudes y valores. A este
respecto, toman aqui pleno sentido las consideraciones apuntadas en el capitulo
tercero sobre lo que significa aprender y ensefar este tipo de contenidos.

4. Introducir, en la medida de lo posible, modificaciones y ajustes especificos tanto en la
programacidn mds amplia como en el desarrollo «sobre la marcha» de la propia actuacion en
Sfundion de la informacion oblenida a partir de las actuaciones y productos parciales realizados
por los alumnos

Un rasgo esencial del soporte y la asistencia en 1a ZDP es el hecho de que
incluye un componente imprescindible de seguimiento por parte del participante
mis competente de las actuaciones del o de los participantes menos competentesy
de variacién de la propia intervencion a partir de la informacién obtenida en ese
seguimiento. Ello otorga a la ayuda en la ZDP un caracter necesariamente dinamico



y cambiante, moévil y variable, pero donde la variabilidad no se produce en absoluto
al azar, sino de manera sistematicamente vinculada a las actuaciones del que
aprende.

Desde el punto de vista de la actuacion del profesor, esta variacién puede y
debe introducirse al menos a tres niveles. Por un lado, a través de la introduccion de
los ajustes y modificaciones necesarios en el desarrollo de una actividad o tarea
concreta: frenar o acelerar una explicacién, modificar el orden inicialmente
previsto de exposicidn si una pregunta de los alumnos da pie para hacerlo, ampliar
o reducir €l tiempo inicialmente previsto para una tarea, aprovechar una interven-
cién relevante en un debate o discusion para introducir elementos o relaciones
inicialmente no previstos, corregir en piblico un ejercicio que no se pensaba hacer
st los alumnos presentan mas problemas de los esperados... Por otro, a través de
ajustes en la planificacion inicial global para una unidad didactica, tema o leccion:
ampliar el nimero de actividades inicialmente previstas, reforzar determinados
aspectos trabajados, dedicar una o dos sesiones mis a un contenido, afiadir un
determinado material complementario... si los alumnos presentan dificultades
imprevistas; introducir material de ampliacion, sugerir tareas mas abiertas y de
aplicacién a nuevas situaciones, exigir mayor precision o amplitud en loyarealizado,
reducir la duracién inicialmente asignada a la tarea... si los alumnos responden de
manera mis favorable de lo inicialmente previsto. Por tltimo, incorporando a la
planificacion de temas, unidades o lecciones siguientes las consecuencias extraidas
de la observacién y valoracién de las anteriores: aprovechar un contenidoe que ha
resultado particularmente bien aprendido o especialmente interesante para los
alumnos como punto de partida para clases siguientes; retomar contenidos anteriores
o incorporar elementos de sintesis o de relacién con lo anterior si parece que han
quedado dudas y elementos poco claros; volver a emplear tipos de actividades y
tareas ante las que los alumnos se hayan mostrado especialmente motivados o que
les hayan ayudado particularmente a aprender; presentar de manera distinta
consignas o elementos que hayan creado especiales dificultades o problemas de
comprension, incorporar nuevos tipos de actividades, recursos o formas de
organizacidn del aula y de los alumnos si los inicialmente intentados no han dado
los resultados esperados...

Todo ello implica una actitud constante de observacién y sensibilidad ante lo
que estan haciendo o diciendo los alumnos. Unaactitud, por un lado, que interprete
esas actuaciones como indicadores del estado en que se encuentran en su proceso
de aprendizaje y de los elementos que les estin resultando de mayor ayuda o de
mayor dificultad en €l Y, por otro, que se apoye, al menos en determinados
momentos, en instrumentos concretos que sirvan de ayuda al profesor, tanto para
la obtencién de lainformacion necesaria (pautas de observacién paraaplicar en una
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sesidn 0 a unos alumnos concretos, criterios explicitos y sistematicos de evaluacion
de los productos intermedios que van elaborando los alumnos en el proceso de
aprendizaje, disefio de situaciones en que el profesor pueda dedicarse explicitamen-
te a observar los procesos que realizan los alumnos, momentos de intercambio
puntual con un alumno 0 un pequeiioc grupo de alumnos...) como para su registro
y almacenamiento (diario de clase, registro personal del alumno, ficha de segui-
miento, banco de datos sobre actividades y tareas...).

Esta actitud de constante evaluacién y ajuste no es contraria, sin embargo, ala
planificacién detallada de lo que se quiere realizary a la explicitacién precisa de los
objetivos. Mis bien al contrario, esa planificacién y explicitacién es de alguna
manera el requisito imprescindible para ese ajuste continuado. Por un iado, porque

" solamente si el profesor tiene muy claros los objetivos que pretende y el lugar al que

quiere llegar serd capaz de que las adaptaciones realizadas «a remolque» de lo que
hagan los alumnos no supongan la pérdida de la orientaciéon del proceso y cumplan
efectivamente su misién de favorecer el aprendizaje deseado. Y, por otro, porque
s6lo cuando el profesor tiene muy claro (ylo comunica a los alumnos) qué eslo que
los alumnos y él mismo tienen que estar haciendo en cada momento y como se
esperaque lohagan, es cuando lasituacién de clase funciona con la fluidez suficiente
como para que sea posible dedicar tiempo y capacidad a la tarea de evaluar y obser-
var el proceso que se esta desarrollando; de lo contrario, la tremenda complejidad
de la vida en el aula provoca que todos los recursos del profesor tengan que
dedicarse, precisamente, a intentar lograr esa minima fluidez necesaria para que la
situacién no se bloquee.

5. Promover la utilizacién y profundizacion autdnoma de los conocimienios que se estan
aprendiendo por parte de los alumnos

Como hemos indicado anteriormente, la ensefianza como ayuda ajustada
pretende siempre, a partir de una situacién de realizacién compartida o apoyada de
tareas, incrementar la capacidad de comprension y actuacién auténoma por parte
del alumno. De acuerdo con ello, no resulta extrano que una de las caracteristicas
tipicas de la ayuda en la ZDP sea, precisamente, la de promover la utilizacidn
independiente por parte de los alumnos de los conocimientos aprendidos. Ello
supone, en el aula, dos tipos de actuacién distintos aunque relacionados. Por un
lado, la prevision de espacios y momentos en que, explicitamente, los alumnos
tengan que utilizar casi sin ayuda o con un nivel de ayuda significativamente bajo lo
que han aprendido, y ello como parte del proceso de ensefianza y aprendizaje y no
simplemente en el momento de la evaluacién, Por otro, la utilizacién de recursos y
ayudas que fomenten en los alumnos el aprendizaje de estrategias y habilidades que
les permitan seguir aprendiendo de manera auténoma y controlar y regular de



manera mas eficaz sus propios procesos de aprendizaje presentes y futurcs.

En cuanto al primero de ellos, algunos recursos o formas de intervencién
pueden resultar de particular ayuda. Es el caso, por e¢jemplo, de una organizaciéon
general de las actividades dentro de una unidad didictica o tema en la cual
predominen, en los primeros momentos, actividades y formas de organizacién que
supongan una mayor responsabilidad en la utilizacién de los contenidos por parte
del profesor (explicaciones, demostraciones, aplicacion explicita a ejemplos o casos
pricticos, propuesta de tareas claramente pautadasy marcadas, correccidén constante
yexplicita de lasrealizaciones de los alumnos...), para pasar progresivamente ysobre
todo en las partes finales del proceso, a actividades y formas de organizacidon que
supongan mayor demanda de uso autébnomo del conocimiento a los alumnos
(resolucion por su parte de ejemplos o casos practicos, propuesta de tareas mas
abiertas y en las que los alumnos deban fijar elementos o variables importantes
aplicando conocimientos adquiridos, correccion simplemente a través de pistas o
pequenias informaciones, prictica independiente...). Es el caso también de la uti-
lizacion de actividades y tareas en que los alumnos adopten explicitamente el roi de
expertos y puedan explicar o demostrar a otros los conocimientos aprendidos (por
ejemplo, a través de una situacién de tutoria entre iguales, exponiendo un tema,
demostrando un procedimiento o dirigiendo y regulando una actividad mas amplia
en que participen otros alumnos o el propio profesor). O de la prevision de
situaciones en que los conocimientos deban ser empleados para resolver problemas
en situaciones no idénticas a las que sirvieron originalmente para aprenderlos
{como la propuesta de problemas de la vida cotidiana en que sea relevante aplicar
determinados conocimientos quimicos, fisicos, biolégicos o matemaiticos; el uso de
situaciones de simulacién o de adopcion de roles...). Es el caso, por filtimo, del
planteamiento de situaciones globales que exijan combinar o interrelacionar
diversos conocimientos aprendidos de manera separada (en temas o unidades di-
dicticas distintas, o en asignaturas diferentes) para afrontar un problema o situacién
compleja.

Por lo que hace referencia a la ensenanza de estrategias de aprendizaje, €s tal
vez una de las cuestiones educativas que ha provocado, aisladamente considerada,
una mayor cantidad de interés, investigacién y publicaciones en los Gltimos tiempos,
y no vamos a extendernos en ella aqui. Baste apuntar, por nuestra parte, tres
consideraciones basicas. La primera, que las estrategias de aprendizaje se incluyen
de pleno derecho entre los contenidos procedimentales, y que por tanto mucho de
1o que se diga al respecto de la ensefianza y el aprendizaje de este tipo de contenidos
resulta también relevante en su caso; remitimos al lector, a este respecto, a las
consideracionesrealizadas sobre el aprendizaje de los procedimientos en el capitulo
tercero. La segunda, que todo lo que suponga introducir en el aula momentos de
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reflexién explicita sobre los procesos de aprendizaje de los propios alumnos, de
anilisis y valoracion de lo realizado y de presentacion explicita de formas y criterios
de evaluarlo y mejorarlo ayudard, muy probablemente, al aprendizaje de estas
estrategias. Y la tercera, que a este aprendizaje también se aplica la misma secuencia
progresiva desde una utilizacién muy apoyvada por ¢l profesor hacia una utilizaciéon
progresivamente mas auténoma que vale para el resto de contenidos.

6. Establecer, en el mayor grado posible, relaciones constantes y explicitas entre los nuevos
contenidos que son objeto de aprendizaje v los conocimientos previos de los alumnos

la creacién de ZDP en el aula supone una puesta en relacién constante y
continuada entre lo que los alumnos saben previamente y lo que tienen que
aprender. El capitulo cuarto del libro se ha dedicado especificamente a esta
cuestion, y por ello no vamos a abordarla en mayor profundidad. Una vez mas, nos
limitaremos a apuntar algunas consideraciones puntuales (en este caso dos) como
complemento a lo ya dicho. La primera de ellas es que, en el establecimiento de
relaciones entre lo conocido y lo nuevo, puede ser Gtil emplear dos tipos de
conocimiento potencialmente compartido por el profesor y por los alumnos como
recurso facilitador: por una parte, el conocimiento compartido como resultado de
la experiencia social comiin de los alumnos, y por otro, el conocimiento compartido
como resultado de Ja historia comiin de aprendizajes realizados en la propia aula
desde el principic del proceso. La segunda consideracion es que las decisiones que
se tomen, tanto a nivel de centro como a nivel de aula, en cuanto a la secuenciacién
de los contenidos pueden resultar un instrumento de gran importancia en el
momento de facilitar el establecimiento de relaciones entre lo ya conocido y lo
nuevo, La adopcién de formas de secuenciacién que respeten el principio de ir de
lo més general y simple a lo mas complejo y detallado a través de elaboraciones
sucesivas (Coll, 1986; Coll y Rochera, 1990) puede, en efecto, facilitar mucho el
establecimiento de relaciones significativas entre los distintos contenidos con los
que un alumno se encuentra a lo largo de su trayectoria escolar.

7. Utilizar el lenguaje de la manera mds clara y explicita posible, iratando de evitary controlar
postbles malentendidos o incomprensiones

El habla ocupa un lugar central en la creacién e intervencion en las ZDP
porque -es el instrumento fundamental a través del cual los participantes pueden
contrastar y modificar sus esquemas de conocimiento y sus representaciones sobre
aquello que se estd ensefiando y aprendiendo. De ahi que un uso adecuado del
lenguaje sea una de las caracteristicas esenciales de una interaccién capaz de hacer
avanzar adecuadamente a través de esas ZDP. Asegurar al maximo posible que no se
producen malentendidos en la comunicacién es uno de los requisitos necesarios



para este uso adecuado, y para ello resulta decisivo emplear formas de comunicacion
lo mas explicitas posible y tratar de comprobar de forma sistematica que no se han
producido rupturas en la comprensién mutua (Edwards y Mercer, 1988},

Ello supone, por una parte, determinadas formas de actuacién en relacidn al
lenguaje que se emplea para hablar de los contenidos concretos objeto en cada
momento de enseftanza y de aprendizaje: emplear un vocabulario adecuado para
los alumnos; definir, ejemplificar o caracterizar los términos nuevos; establecer
relaciones explicitas entre conceptos, principios, procedimientos, normas... que
ayuden a los alumnos a entenderlas con mayor claridad conforme se van intro-
duciendo; mostrar formas alternativas de decir lo mismo; senalar las diferencias
conceptuales bajo el uso de términos distintos. Por otra parte, supone ser lo mas
explicito posible en cuanto a las normas que van aregir la organizacién del aula, en
cuanto a las consighas que van a dirigir una actividad, en cuanto a los objetivos que
se pretende con una determinada tarea, en cuanto a las razones de determinadas
reglas o actuaciones. Supone también establecer alglin tipo de control alo largo del
proceso sobre la comprension que tienen los alumnos, haciéndoles definir un
término central en el tema, planteando preguntas con las que se compruebe si
dominan conceptos o elementos clave de lo que se estd tratando, viendo sireaccionan
ante usosinadecuados dellenguaje en relacién aaquello de que se hable, PorGltimo,
supone estar particularmente atento al lenguaje que emplean los alumnos, tratando
de asegurar un uso a la vez preciso y no estereotipado; promover que sean capaces
de emplear sus propias palabras para definir términos o principios cientificos, que
puedan buscar formas de expresidén alternativas, que utilicen el lenguaje escrito y
puedan revisar y mejorar su escritura como forma de mejorar su comprensidn y su
aprendizaje, son algunos elementos relevantes a este respecto.

8. Emplear el lenguaje para recontextualizar y reconceptualizar la experiencia

Actuar en la ZDP supone hacer avanzar al participante menos competente
hacia maneras de comprender y representar una determinada tarea o contenido
mis elaboradas y ricas que las que posefa inicialmente. En este sentido, el lenguaje
supone, de acuerdo con lo que sefialabamos en el punto anterior, un instrumento
decisivo, y una de las caracteristicas basicas de la ayuda en la ZDP es un uso del
lenguaje que ayude a los alumnos a reestructurar y reorganizar sus experiencias y
conocimientos, reconstruyendo asi los significados relativos a estas experiencias en
términos mas cercanos a los significados culturales compartidos por los adultos
miembros de nuestro grupo social.

Agi, si en los dos puntos anteriores subrayidbamos la importancia de asegurar
las relaciones entre las nuevas representaciones promovidas a través del lenguaje v
las ya existentes, y la necesidad de que no se produzcan rupturas ni distancias ex-
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cesivas entre el lenguaje del profesor y la comprensién del alumno, en este caso
debemos subrayar el papel del lenguaje como instrumento para la modificacién y
reconstruccion a un nivel superior de los significados gue poseen ellos. Retomar lo
que un alumno ha dichoe o propuesto y reinterpretarlo o reformularlo en términos
mis «correctos» desde el punto de vista del lenguaije cientifico o técnico, introducir
un concepto o principioc como punto final de un conjunto de actividadesy tareas que
han proporcionado la experiencia y los referentes adecuados para presentario,
mostrar la pertinencia de un término «técnico» para explicar un fenémeno cotidia-
no, recapitular lo que se ha discutido en una sesién de clase en términos mas
formales y estructurados, mostrar la inadecuacién de determinados usos
estereotipados del lenguaje... son, por citar tan sélo algunos, ejemplos de actuacién
cotidiana que apuntan a este papel.

La interaccién entre alumnos como fuente potencial de creacién y avance de Zonas
de Desarrollo Proximo

La interaccién profesor-alumno es, en las situaciones de aula, 1a fuente basica
de creacién de ZDP y asistencia en ellas, por la propia naturaleza de la educacion
escolar como prictica disenada intencionalmente con el objetivo de que alguien (el
alumno) aprenda determinados saberes (los contenidos escolares) gracias a la
ayudasistemaiticay planificada que le ofrece alguien mas competente en esos saberes
(el profesor). Sin embargo, también la interaccién cooperativa entre alumnos puede
resultar, bajo ciertas condiciones, base adecuada para la creacion de ZDP y origen
de ayudas que puedan hacer progresar en el aprendizaje a los participantes a través
de esas ZDP. En lo que sigue, nos centraremos en un repaso muy breve de algunas
de las caracteristicas de la interaccién entre alumnos que parecen resultar particu-
larmente relevantesa este respecto {un anélisis mas detallado puede encontrase, por
ejemplo, en Coll, 1984; Coli y Colomina, 1990; Echeita y Martin, 1990; o Pla, 1989).

1. El contraste entre puntos de vista moderadamente divergentes a proposito de una tarea o
contenido de resolucion conjunta

La existencia de puntos de vista moderadamente divergentes entre los miem-
bros de un grupo de alumnos enfrentados alarealizacién de una tarea comiin puede
resultar relevante como ayuda para la creacion de ZDP. La divergencia moderada
puede, en efecto, crear el tipo de retos y exigencias para cada uno de los participan-
tes que es propio de la construccion de esas ZDP. Igualmente, el punto de vista
alternativo de otros participantes puede suministrar ayudas y apoyos que posibiliten
Ia reconstruccién a un nivel superior de los propios esquemas de conocimiento
como via de salida a la discrepancia.



Con todo, la divergencia moderada entre alumnos puede no resultar siempre
constructiva o no siempre dar tugar a un nivel de comprensién mas adecuado. Que
lainformacién disponible antes de la interaccién cooperativa, y durante ella, resulte
relevante; que los alumnos estén interesados y con una cierta disposicion a aceptar
el debate v la controversia; que tengan los instrumentos intelectuales y emocionales
para regular el conflicto que supone la divergencia; que no atribuyan los puntos de
vista alternativos a la incompetencia o a la falta de informacion de sus compafieros;
que tengan una minima capacidad de relativizar el propio punto de vista y de
adoptar la perspectiva de los demas; que el planteamiento de la situacién insista en
la importancia de la comunicacion y el intercambio y en la necesidad de un clima
de aceptacién y respeto mutuo... son algunas de las condiciones que van a favorecer
el efecto positivo de la discrepancia.

2. La explicitacion del propio punto de vista

Otrade las caracteristicas de lainteraccidn entre alumnos que parecen resultar
centrales para posibilitar el proceso de avance en la ZDP tiene que ver con la po-
sibilidad constante que ofrecen esas situaciones de que cada uno de los participantes
explicite su punto de vista, tenga que comunicarlo a los otros de una manera
comprensible y pueda ponerse en la posicion de explicar, dar instrucciones o ayudar
a otros a realizar la tarea conjunta de que se trate. La efectividad para el aprendizaje
det hecho de tener que presentar a otros el propio punto de vista tiene que ver con
la importancia del lenguaje como reestructurador y regulador de los procesos cog-
noscitivos y como instrumento en la ZDP, a la que nos hemos referido ya al hablar
de las condiciones y caracteristicas de la interaccién profesor/alumno que favore-
cen la aparicién de dichas ZDP. En efecto, el intento de formular verbalmente la
propia representacién con el fin de comunicarla a los demds obliga a reconsiderar
y reanalizar lo que se pretende transmitir; ayuda a detectar incongruencias e
incorrecciones; fuerza a ser mas explicitos y precisos; obliga a buscar formulaciones
alternativas para una misma idea; ayuda, en definitiva, a revisar y enriquecer el
propio punto de vista.

Esta caracteristica apunta, por ejemplo, el interés de plantear tareas cooperati-
vas en que los alumnos sepan que el producto final va a tener que comunicarse a
otros compafieros de similar nivel. Igualmente, apunta el interés de una sjtuacion
ala que hemos hecho muy breve referencia al hablar de la importancia de fomentar
y promover la utilizacién auténoma de los conacimientos aprendidos por parte de
los alumnos: la tutoria entre iguales. En este caso, un alumno, cohsiderado «experto»
en un contenido determinado, instruye a otro u otros que son considerados como
menos competentes en el contenido. Dade que el alumno-tutor posee, en principio,
més informacién y conocimiento que los alumnos-tutorizados, la relacion es relati-
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vamente asimétrica; sin embargo, esta asimetria no llega a ser tan grande como en
la relacion profesor/alumno, pues ni el grado de informacién y competencia del
alumno-tutor ni su nivel de autoridad alcanzan a los del prfesor. Pues bien, 1o que
queremos destacar aqui son los potenciales efectos beneficiosos, no ya para el
alumno tutorizado, sino para el alumne-tutor, derivados de la necesidad que tiene de
explicitar y exponer con la mayor claridad posible sus conocimientos, de ajustarse
cuanto pueda a los conocimientos de la audiencia, de ayudar a sus companerosy de
ofrecerles directivas y guias para que realicen la tarea que se haya propuesto o
accedan al contenido de que se trate. De acuerdo con este analisis, parece necesario
que, en el caso de que se empleen espacios de tutoria entre iguales en el aula, no
supongan la asignacién permanente y fija de un tinico papel (tutor o tutorizado) a
un mismo alumno, sino mds bien que el tipo de utilizacién que se haga posibilite el
paso de los distintos alumnos por el rol de tutor, aunque ello pueda significar, en
algunos casos, un trabajo previo del profesor con el futuro alumno-tutor que le
ayude a preparar de manera mds adecuada el desemperio de su rol.

3. La coordinacion de roles, el control mutuo del trabajo y el ofrecimiento y recepcion mutuos
de ayuda

Una tercera caracteristica de la interaccion entre alumnos que parece resultar
relevante para posibilitar el proceso de avance en la ZDP es la de que, alo largo de
la interaccidn, los alumnos puedan coordinar e intercambiar los roles que vayan
asumiendo en el interior del grupo, controlar mutuamente su trabajo, y recibir y
ofrecer ayuda de manera continuada. Como en ¢l punto anterior, la base de la
potencialidad de este tipo de procesos tiene que ver con la capacidad del lenguaje
come regulador de la accidn, reorganizador de los procesos cognitivos & instrumen-
to de avance en la ZDP. Aqui, sin embargo, €l énfasis se pone en la multiplicidad de
formas de regulacién mutua a través del lenguaje que la situacién entre iguales
permite poner en marcha cuando se dan los procesos sefialados: la posibilidad de
utilizar el lenguaje de los companeros como guiayregulador de las propias acciones,
la posibilidad de utilizar el propio lenguaje para guiar y regular las acciones de los
comparieros, y la posibilidad de utilizar el propio lenguaje para guiar las propias
acciones (como cuando «hablamos con nosotros mismos» para no perdernos en la
ejecucion de una tarea compleja o cuando, al iniciar la resolucién de un problema,
anotamos muy rapidamente tres o cuatro palabras clave que no deben olvidarsenos
¥ que nos van a servir de puntos de apoyo en el proceso de resolucién). Una mul-
tiplicidad de formas potenciales de regulacion mutua que habitualmente no
aparece, por la propia asimetria de la situacién y la diferencia de conocimiento, y
sobre todo de posicidon y de autoridad entre los participantes, en la interaccién
profesor/alumnos.



El comentario con el que quisiéramos cerrar estos breves apuntes sobre la
potencialidad de la interaccién entre alumnos para crear y avanzar a lo largo de la
ZDP supone una llamada de atencién sobre la necesidad de un disefio y una
planificacién muy cuidada y precisa de las situzciones de interaccién entre alumnos
en el aula como condicidn necesaria para aprovechar realmente esa potencialidad.
Ello es asi porque las consideraciones anteriores nos muestran claramente que no
basta con poner a los alumnos a interactuar entre ellos para que esa interaccién sea
efectiva desde el punto de vista del aprendizaje, sino que esa efectividad depende de
que se den determinadas condiciones precisas. De esta manera, la interaccion entre
atumnos puede ser utilizada como un recurso de primer orden en el aula y puede
facilitar de manera privilegiada el desarrollo de capacidades tanto cognitivo-
lingiiisticas como de equilibrio personal, de relacién interpersonal y de actuacion
en grupos sociales mas amplios, pero para ello deben delimitarse de manera
adecuada los tipos de actividades, sus consignas, las normas reguladoras de la
situacién, los recursos y materiales de apoyo antes y durante el proceso y los
productos que hay que obtener. Ydebe igualmente recordarse que ia capacidad de
trabajo en equipo supone el dominio progresivo de determinados contenidos por
parte de los alumnos, muy particularmente contenidos procedimentales y relativos
anormas, valores y actitudes, que también deben ser objeto explicito de ensenanza
en el aula.

Enseiiar, ayudar, ajustar, asistir en la Zona de
Desarrollo Proximo: algunos comentarios finales

Las distintas caracteristicas, condiciones y procesos que hemos ido apuntan-
do dibujan una imagen global muy determinada de lo que supone el proceso de
ensefianza: posibilitar y enmarcar la participacion de los alumnos, adaptarse a ella
de manera contingente y al mismo tiempo forzar formas cada vez mas elaboradas e
independientes de actuacidn por su parte, todo ello en la medida de lo posible en
cada situacidn, y gracias a una conjuncién de recursos y actuaciones muy diversas,
tanto en el plano cognoscitivo como en el afectivo y relacional. Tres comentarios
finales en relacién a esta imagen y lo que supone el intento de ponerla en prictica
en el aula van a servirnos para acabar de perfilar su significado.

1. El primero de ellos es que, como han sefialado Coll y Solé (1989), esta
imagen lleva a delimitar como ejes de la tarea del profesor tres elementos basicos:
la planificacion detallada y rigurosa de la enseiianza, la observacion y la reflexién cons-
tante de y sobrelo que ocurre en el aula, y la actuacién diversificada y pldstica en funcion
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tanto de los objetivos y la planificacién disefizda como de la observacién y el anili-
sis que se vaya realizando. De acuerdo con esos ejes, el profesor queda definido
claramente como un profesional reflexivo que toma decisiones, las pone en pracu-
ca, las evalia y las ajusta de manera progresiva en funcién de sus conocimientos y su
experiencia profesional, y no como un mero ejecutor de las decisiones de otros o
como un aplicador mecanico de formulas fijas de actuacién.

2, El segundo comentario supone remarcar que la tarea de ofrecer ayudas
ajustadas a los alumnos pasa por los diversos niveles o planos de la prictica educativa.
Es decir, que no es algo que dependa linicamente de lo que cada profesor individual
pueda hacer en su aula, sino que tiene que ver también con decisiones tomadas a nivel
de ciclo, de etapa, de seminario o de clausiro con respecto a cuestiones tales como mate-
riales curriculares que usaran los alumnos, libros de texto, agrupamientos de
alumnos, distribucién y uso de espacios, estructuracién de horarios, etc. De acuerdo
con la nocién amplia de ayuda educativa que hemos delimitado, todos estos
elementos pueden y deben ser considerados como soportes v apoyos para el
aprendizaje y como instrumentos de la ensefianza, y deben considerarse susceptbles
(siempre en el contexto de las posibilidades y 1a infraestructura real del centro) de
la actuacién diversificada a que nos referiamos en el comentario anterior.

3. En tercer lugar, creemos que vale la pena resaltar que una ensefanza
realizada de acuerdo con las caracteristicas y parametros que hemos apuntado es
una ensenanza que puede responder de manera adecuada a la diversidad de los
alumnos y que integra esa respuesta en el desarrollo habitual de la tarea docente.
Cada uno de los criterios que hemos ido desarrollando pueden considerarse, asi,
como criterios de respuesta a la diversidadde los alumnos, y esta respuesta se entiende,
entonces, como algo consustancial ala actuacién habitual de los profesores, dirigido
al conjunto de los alumnos, y que puede darse desde distintas dimensiones y planos
de la vida del aula y del centro escolar {Onrubia, 1993).

Por 1ltimo, somos conscientes de que una caracterizacion de la ensefianza
como la que surge de las pAginas anteriores supone, indudablemente, un reto para
los que nos dedicamos a la tarea docente, y que su puesta en prictica no esta en
absoluto exenta de problemas, dificultades y limitaciones impuestas en muchas
ocasiones por las propias condiciones de realizacién de dicha tarea. Por ello, y de
acuerdo con los mismos principios que hemos empleado para dibujar esa caracte-
rizacién, entendemos que ese reto podri ayudar al aprendizaje y al desarrollo de los
centrosy las aulas s6lo si se afronta partiendo de los conocimientos y experiencia previos
de cada profesor y empleandolos como eje desde el cual plantear cualquier proceso
de cambio, y partiendo igualmente de la historia, la situacién ylas condicionesreales
de cada escuela; si se plantea en términos de tareas concretas abordables en cada mo-



mento en funcién de esas condiciones y de los instrumentos de apoyo disponibles;
y si se entiende auténticamente como un proceso progresivo, CON SUS AVANCES, Tetro-
cesos, bloqueos y conflictos, y en el que el avance puede ser, en ocasiones, lento y
aparentemente poco espectacular, pero no por ello menos decisivo € importante.
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6. LOS ENFOQUES DIDACTICOS

Antoni Zabala

Necesidad de instrumentos para el analisis de la
practica

¢Cuiles son los criterios que nos permiten reconocer cuando una forma de
intervencidn educativa es apropiada? ¢Qué razones tenemos para justificar las dis-
tintas formas que utilizamos para ensenar?

La concepcion constructivista y los distintos principios psicopedagégicos que
la configuran, (permiten determinar cuales son los métodos de ensefianza mds
adecuados?

Losprocesos de ensefianza/aprendizaje que se dan en las aulas son extremada-
mente complejos. La racionalidad positivista ha oividado muchas veces esta com-
plejidad estableciendo a partir de estudios de laboratorio o de principios descon-
textualizados conclusiones generales y totalizadoras sobre los procesos de ense-
nanza cuya utilidad es discutible porque en la mayoria de ocasiones han conducido
a una visién simplificadora y reduccionista de las multiples dimensiones que inter-
vienen en las situaciones educativas.

La tentacién de establecer pautas y modos de ensefiar universales a partir,
exclusivamente, de las interpretaciones provenientes de alguna teoria del aprendi-
zaje ha sido frecuente alo largo de este siglo. Y quizd sea ésta también la expectativa
del lector, que como profesional comprometido en su tarea busque un modelo in-
terpretativo que dé por fin una respuesta concluyente y definitiva a la pregunta de
como ensenar.

En coherencia con la complejidad de las distintas y maltiples variables que in-
tervienen en los procesos de ensenanza en un centro docente, Ia concepcién cons-
tructivista, por todo lo dicho en los capitulos anteriores y como veremos en éste, no
prescribe unas formas determinadas de ensefianza, pero si provee elementos para
elanalisis y reflexién sobre la prictica, de modo que puedan facilitarnos una mayor
comprension de los procesos que en ella intervienen y la consiguiente valoracion
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sobre su pertinencia educativa. En ese sentido, ofrece también criterios valiosos para
la planificacién, puesta en marcha y evaluacién de la ensefianza.

A lo largo de este capitulo vamos a intentar analizar hasta qué punto los
principios de 1a concepcién constructivista que se han ido desgranando en este libro
nos aportan algunos referentes sumamente potentes para la comprensién de las
posibilidades educativas de las distintas formas de ensenanza que se dan en las aulas.

¢En qué no estamos de acuerdo?

Tal vez sea la complejidad de lo que supone ensefiar lo que explique que
muchas veces no nos pongamos de acuerde cuando discutimos acerca de lo que
hacemos en el aula, de su adecuacién o pertinencia. Es bastante probable que ello
ocurra porque no siempre hablamos de lo mismo, no siempre tenemos detrds un
mismo referente o unos objetivos compartidos acerca de lo que supone aprender y
ensefiar, El primer paso para avanzar consistira, entonces, en identificar los elemen-
tos de discrepancia. Un ejemplo puede ayudarnos.

Nos situamos en dos aulas paralelas de un mismo centro, donde se imparten
clases a dos cursos de tercero de Educacion Secundaria Obligatoria. Dos profesores,
Alba y Borja, desarrollan en su aula respectiva una unidad didictica del drea de
Ciencias Sociales. El tema para ambos es el mismo: «El Islam, su evolucién e
incidencia en el mundo actual».

Alba inicia el tema proponiendo a sus alumnos la lectura de los titulares de
varios articulos periodisticos actuales en los que aparecen situaciones relacionadas
con el islamismo (conflictos en Argelia, Irak e Iran, Israel y problemas de un cierto
caricter racista en Francia). Tras esta lectura y algiin comentario que sitie estos
acontecimientos en el tiempo y el espacio, la profesora procede a repartir dos
articulos breves entre los grupos fijos en que esta organizada la clase para que hagan
un comentario que les permita llevar a cabo un debate sobre el tema que los articulos
plantean. Cada uno de los grupos ha sacado sus conclusiones, con las que ya es
posible realizar un primer debate. La discusion en pequeiios grupos y su constraste
en elgran grupo ha permitido constatar que a pesar de que losalumnos tenian cierto
conocimiento sobre los problemas planteados, ignoran en general las razones
profundas, las causas y la génesis de la situacion actual alrededor del tema que se estid
tratando. La profesora decide que es el momento de sistematizar todas las preguntas
que se han formulado en torno al tema y pide a los distintos grupos que hagan una
lista de aquellas cuya respuesta es necesaria para poder tener un conocimiento
suficiente que les permita opinar con propiedad sobre los conflictos planteados.
Tras la puesta en comin, pasan a clasificar las preguntas planteadas segin sus



caracteristicas y confeccionan lo que serd el cuestionario base. A continuaciéon
proceden a debatir sobre la forma como pueden ilegar a dar respuesta a todas las
preguntas y deciden que lo mdés operativo sera lievar a cabo una exploracién
bibliografica por equipos. Tras la recogida de los datos los equipos elaboran un
guion que les va a permitir la exposicién de los resultados de la indagacién al resto
de companeros. Una vez realizada dicha exposicion, se decide para la proxima
sesion realizar un debate con el que extraer conclusiones definitivas sobre el tema.
Posteriormente, con la informacién recogida y las conclusiones a las que se ha
llegado en el debate, cada uno de los alumnos realizard un dossier que le servird
como texto/instrumento de estudio. Al finalizar el tema se realizard una prueba para
conocer el grado de conocimiento alcanzado por cada uno de los chicos y chicas.

Borja, a su vez, comienza el tema con una exposicion de varios de los acon-
tecimientos que hoy en dia tiene como denominador comiin el islamismo. Una vez
presentada la situacién actual, enumera los aspectos clave de los distintos conflictos
mientras los va situando en la pizarra. Cada uno de ellos le permite establecer
relaciones con conocimientos que considera que los alumnos ya poseen, por haber
sido trabajados anteriormente. Asi, el profesor expone que para poder dar respuesta
a los problemas planteados es necesario utilizar las dimensiones histdricas y
geograficas. Recurre entonces a los conecimientos que los alumnos ya poseen para
dar cuenta de la evolucion histéricay la situacion geografica de los acontecimientos
que estan tratando, y en la sesién siguiente desarrolla una exposicién general y
global sobre la evolucién del Islam desde sus inicios hasta la actualidad. En las
sesiones posteriores, €l profesor ird deteniéndose y analizando los aspectos clave
expuestos en la primera sesion. Todo ello le va a permitir extraer unas conclusiones
sobre la evolucién e incidencia del Islamismo en la sociedad actual. Los alumnos, a
lo largo del tema, han ido tomando apuntes sobre la exposicién del profesor y han
participado con preguntas aclaratorias sobre algunos aspectos. Posteriormente, los
chicos y chicas contrastaran lo expuesto en el libro de texto y llevaran a cabo una
prueba escrita.

Mediante esta descripcion podemaos ver que a pesar de que ambos profesores
tratan €l mismo tema con alumnos de un mismo nivel, cada uno de ellos harealizado
intervenciones totalmente distintas. La utilizacién del tiempo, el papel del profesor
y de los alumnos, la dinimica grupal y 1a secuencia de ensefianza/aprendizaje han
sido diferentes en cada caso concreto.

Desde una apreciacién externa, podria mostrarse cierta perpiejidad ante una
situacion en laque dos profesores del mismo centroyante alumnos con caracteristicas
generales parecidas, lleven a cabo, para tratar el mismo tema, propuestas didicticas
tan diferentes, jCudles son las razones por las que es posible la existencia y con-
vivencia de dos formas tan dispares de abordar la ensefianza? Desde esta visién
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externa, ;c6mo se pueden comprender o aceptar dos modelos tan distintos? Ante
la pregunta de cual de los dos modelos es mas eficaz, scudl puede ser la respuesta?
5i le preguntamos a Alba por qué utiliza esta forma de ensenar, ;cuiles serdn las
razones que aducira? Quiza la respuesta que nos dé no sea mis que un comentario
que venga justificado por su experiencia. Seguramente las mismas razones a que
puede aludir Borja.

Podemos también preguntarnos hasta qué punto estas distintas propuestas
didacticas son el resultado de la moda o de la tradicién. Si atendemos a aquello que
es mas novedoso, quizds nuestra opinién se decantaria por la actuacion de la
profesora. Pero la novedad esta claro que no es razoén determinante de su bondad.
Todos sabemos de la eficacia de las clases expositivas. Quizds una respuesta facil seria
aquella que no se decantase ni por lo uno ni por lo otro. Pero entonces nos vol-
veriamos a plantear cudl es la tercera opcién, o la cuarta o la quinta, y otra vez
volveriamos a preguntar cudles son las razones que las justifican. Porque éste es, en
efecto, el problema: justificar una propuesta didactica, pero ssobre qué base?

Para intentar dar respuesta a estas preguntas podemos recurrir, por ejemplo,
a los criterios propuestos por Raths (1973) y citados por mitltiples autores como un
medio eficaz para valorar las actividades de ensefianza. Raths enumera 12 principios
para que el profesor se guie en el disefio de actividades de aprendizaje:

1. A condiciones iguales, una actividad es preferible a otra si permite al alumno
tomar decisiones razonables respecto a como desarrollarlayver las consecuencias
de su eleccion.

2. A condiciones iguales, una actividad es preferible a otra si atribuye al alumno un
papel activo en su realizacién.

3. A condiciones iguales, una actividad es preferible a otra si exige del alurano una
investigacion de ideas, procesos intelectuales, sucesos o fendmenos de orden
personal o social y le estimula a comprometerse en ella.

4. A condiciones iguales, una actividad es preferible a otra si obliga al alumno a
interactuar con su realidad.

5. Acondicionesiguaies, unaactividad es preferible a otra si puede ser realizada por
alumnos de diversos niveles de capacidad y con intereses diferentes.

6. A condiciones iguales, una actividad es preferible a otra si obliga al alumno a
examinar en un contexto nueve una idea, concepto, ley, etc., que ya conoce.

7. Acondiciones iguales, una actividad es preferible a otra si obliga al alumno a exa-
minar ideas o sucesos que normalmente son aceptados sin mds por Ia sociedad.

8. A condiciones iguales, una actividad es preferible a otra si coloca al alumno y al
ensefiante en una posicién de €xito, fracaso o critica.

9. A condiciones iguales, una actividad es preferible a otra si obliga al alumno a

reconsiderar y revisar sus esfuerzos iniciales.



10. A condiciones iguales, una actividad es preferible a otra si obliga a aplicar y
dominar reglas significativas, normas o disciplinas.

11. A condiciones iguales, una actividad es preferible a otra si ofrece al alumno fa
posibilidad de planificarla con otros, participar en su desarrollo y comparar los
resultados obtenidos.

12. A condiciones iguales, una actividad es preferible a otra si es relevante para los

propdsitos € intereses explicitos de los alumnos,

Si utilizamos los criterios planteados por Raths para analizar la actuacién de los
dos profesores expuestos anteriormente, llegamos facilmente a una conclusién. En
la descripcidn de las actividades llevadas a cabo por ambos, podemos apreciar que
las propuestas por la profesora A. cumplen en mayor medida los requisitos que
acabamos de enumerar que las propuestas por el profesor. Podriamos asi establecer
que la forma mas apropiada de ensefar s la que lleva a cabo la profesora, Pero
icudles son las razones que tiene Raths para asegurar que unas actividades son
superiores a las otras? ¢Cudles son las razones que hacen que una actividad sea
preferible si le atribuye al alumno un papel activo, o si interactiia con la realidad, o
si generaliza, o si las planifica con otros?

Una pretension de este capitulo es mostrar que la decisién €n torno a lo que
constituye una secuencia de ensefianza apropiada no puede basarse en criterios de
forma, superficiales, en lo que «parece»; al contrario, estamos convencidos de que
los criterios que se requieren deben aludir alo que se pretende hacery a los medios
que pueden facilitar 1a consecucion de ese objetivo. En lo que sigue, intentaremos
explorar dos instrumentos que tenemos en nuestras Manos y que nos aportan
criterios valiosos para la determinacion de las actividades mas apropiadas a los fines
educativos propuestos. Estamos hablando de la discriminacion tipolgica de los conte-
nidos de aprendizajey de Yos principios de la concepcion constructivista.

La funcién social de la ensefianza y la concepcion
de los procesos de aprendizaje: dos referentes
basicos para el analisis de la practica

Una somera revision de las distintos métodos educativos que se han ido
generando a lo largo del siglo por las distintas corrientes pedagdgicas, muestra que
cada una de ellas se sustenta al mismo tiempo en la funcién social que le atribuye a
Ia ensefianza y en unas determinadas ideas de como se producen los aprendizajes.

Las concepciones ideoldgicas que subyacen en las distintas corrientes pedagd-
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gicas determinan los puntos de vista sobre el papel que ha de tener [a ensefianza
como configuradora de las sociedades futuras y, consecuentemente, como forma-
dora de unos ciudadanos y ciudadanas con unas caracteristicas mas o menos
preestablecidas. Al mismo tiempo, el conocimiento o las interpretaciones de como
se producen los procesos de ensenanza/aprendizaje ha caracterizado las distintas
propuestas metodolégicas, Cada corriente ha barajado en mayor o menor medida
estos referentes al establecer sus especificas formas de ensefiar, de tal modo que es-
tas formas en algunos casos vienen determinadas especialmente por los componen-
tes ideologicos y en otros por la interpretacién que hacen del aprendizaje. Asi, estas
ideas, muchas veces no explicitadas, configuran aspectos muy concretos de la
ensenanza, de manera que preescriben el papel que deben adoptar profesores y
alumnos, la distribucién de los espacios y los tiempos, las distintas formas de
agrupamiento, las materias de estudio, las actividades y tareas, etc.

Estos referentes -la funcion social y la concepcién del aprendizaje- permiten

seleccionar o clasificar las distintas corrientes segiin la posicidn que adoptan para
cada uno de ellos, convirtiéndose asi en instrumentos clave para poder analizarlos.
Palacios (1978), por ejemplo, clasifica las distintas corrientes pedagdgicas segiin su
postura ideclégica y en relacién a la escuela tradicional; asi, sitia a Rousseau,
Ferriére y la escuela nueva, Piaget, Freinet y Wallon en un grupo caracterizado por
lo que €] llama «tradicion renovadora»; a Ferrer y Guardia, Neill, Rogers, Lobrot,
Ouryy Vasquez, en el grupo de «la critica antiautoritaria»; a Makarenko y Blonskij,
Gramsci, Bordieu, Passeron, Baudelot, Establet y Suchodolski los agrupa en la
«perspectiva sociopolitica del marxismo». La concepcién ideoclogica de cadauno de
estos autores les conduce a enfatizar v a priorizar unas determinadas formas de
abordar la ensefianza, de modo que los métodosy las técnicas que propugnan estin
justificadas por el caricter y la imagen de sociedad y del hombre y la mujer que en
ella han de cumplir. Pero al mismo tiempo, atendiendo a la época en que desarro-
llaron sus modelos o al entorno geogrifico y cientifico en el que se movian, pro-
pusieron unas formas de intervencién pedagdgica fundamentadas a partir del
funcionalismo, el empirismo,el biologismo, el conductismo, las corrientes cognos-
ci-tivas, etc. Este es el caso de los grandes renovadores de principios de siglo,como
Dewey, Claparede, Decroly, Freinet, Montesory, Kerchesteiner... Todos ellos mi-
raron a la Psicologia en su empeno por justificar sus propuestas pedagdgicas (Not,
1978). O una combinacién de ambos, como la que nos propone B, Joyce y M. Weil
(1985), quien distribuye a distin tas tendencias y autores en familias de modelos:
modelos de procesamiento de lainformacion{H.Taba,].Bruner,]. Piaget, D. Ausubel),
modelos personales (C. Rogers, W. Gordon, W. Glasser), modelos de interaccion
social (J. Dewey, B. Massialas, F. y G. Shaftel) y los modelos conductistas (B.F.
Skinner, Rimm y Masters, R. Gagné}.



Recapitulando, la concepcién social que se ticne de la ensenanza y el papel que
se atribuye a los ciudadanos en un proyecto de sociedad (sociedad democritica,
solidaria, justa, etc.) es uno de los referentes clave a la hora de analizar cualquier
propuesta metodologica. Dificilmente se prodra enjuiciar un modelo de interven-
cidn educativa sin partir, en un primer momento, de la caracterizacién que realiza
acerca de los fines de la ensefianza. En relacion a dicha caracterizacién podremos
razonar tanto sobre su conveniencia como sobre las propuestas metodologicas que
se proponen para alcanzar los fines propuestos. Dado el caracter fundamentalmente
ideologico del papelsocial que se atribuye alaensefianza, determinarlaconveniencia
o no de las decisiones tomadas al respecto serd notablemente relativo, ya que este
andlisis estara condicionado por el valor que el mismo analista da a la educacion,

La concrecion de los contenidos de aprendizaje
como resultado de la concepcion social que se
atribuye a la ensenanza

Las intenciones educativas, es decir, aquello que se pretende conseguir de los
cindadanos més jovenes de la sociedad, es reflejo de la concepcidn social de la
ensenanzay, por tanto, consecuencia de la posicidn idelogica de laque se parte, Estas
intenciones o propdsitos educativos, explicitados o no, determinan la importancia
de aquello que es relevante para que los alumnos lo aprendan. Asi, segiin la posi-
cién que se adopte, el énfasis educativo se centrard en mayor o menor medida en
el aprendizaje de destrezas cognoscitivas, habilidades y procedimientos técnicos,
conocimiento de los saberes socialmente construidos y aceptados como fundamen-
tales, técnicas y métodos preprofesionales, formacion en valores éticos y morales,
actitudes sociales, etc.

Si aceptamos que todo aquello que es susceptible de ser aprendido puede ser
considerado como contenido de aprendizaje, podemos concluir que lasintenciones
o propodsitos educativos se manifiestan en la importancia que se atribuye a cada uno
de los posibles contenidos educativos. Una concepcion social de la ensefianza como
educadora de futuros universitarios priorizara los contenidos que faciliten el éxito
universitario; las concepciones que sititen a la ensefianza como formadora de
profesionales centrara el trabajo en los contenidos de habilidades, técnicas y des-
trezas; el que entienda la ensefianza como el medio para la socializacién y el
desarrollo de ciudadanos comprometidos en la participacién y mejora de la
sociedad potenciard formas de actuar centradas en contenidos actitudinales, Y asi
sucesivamente.
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De las muchas posibles clasificaciones de los contenidos de aprendizaje, la
distribucién o agrupacién de contenidos en tres tipos segiin aquello que los alumnos
y alumnas han de saber, saber hacer y ser, o sea, en contenidos conceptuales,
procedimentalesy actitudinales -dadas las caracteristicas comunes de cada grupo en
relacién como se aprenden y como se ensenian- son un instrumento clave para de-
terminar, en primer lugar, las ideas que subyacen en toda intervencion pedagogica
a partir de la importancia que ésta atribuye a cada uno de los distintos tipos de
contenidos y, en segundo lugar, para valorar su potencialidad educativa.

5i nos detenemos en los ejemplos expuestos, podremos ver que la distincién
de los distintos tipos de contenidos que se trabajan en cada una de las actividades es
un instrumento que nos permite comprender con mayor rigor las caracteristicas de
las dos secuencias de ensefanza. La pregunta que ahora debemos hacer es: ¢los dos
profesores pretenden lo misimo, o sea, tienen las mismas intenciones educativas? 5i
nos fijamos en los conocimientos que ambos estin trabajando, la respuesta aparente
es si y la diferencia sélo estd en que cada uno de los profesores, para conseguir lo
mismo, utilizan estrategias de ensenanza distintas. Pero si nuestra pregunta se am-
plia y en lugar de centrarla sélo en los conocimientos (contenidos conceptuales)
preguntamos sobre qué otros contenidos se estdn trabajando, y por lo tanto apren-
diendo, veremos que la respuesta es bien distinta.

CONTENIDOS PROFESORA A, PROFESOR B.

Conceptuales islamismo islamismo

Procedimentales debate conprensién oral
exploracion bibliografica toma de apuntes

trabajoen grupo | e

Actitudinales respeto turno de palabra aceptacion jerarquia
cooperacion atencion

En este esquemna hemos situado en cada columna algunos de los contenidos
que, explicitamente o no, se estan trabajando en las distintas actividades desarrolla-
das por los dos profesores. En é! podemos apreciar que Alba, la profesora, ha
planteado unas actividades que giran entorno a la consecucién de los contenidos
conceptuales (concimiento del islamismo), pero la mayoria de ellas estin promo-



viendo al mismo tiempo distintos grados de aprendizaje en contenidos proce-
dimentales (debate, didlogo, exploracién bibliografica, trabajo en grupo, exposicion,
etc.), actividades que van a provocar conflictos de distinto tipo que permiten a la
profesora intervenir en su resolucion fomentando unos comportamientos acti-
tudinales (respeto al turno de palabra, ayuda, cooperacion, etc.).

Por el contrario, los contenidos procedimentales que se trabajan en las actividades
propuestas por el profesor Borja son fundamentalmente los de comprension oral,
toma de apuntes, memorizacién y expresion escrita, contenidos que por su caracter
de habituales no son objetos prioritarios de aprendizaje sino basicamente de uso. En
relacion a los conienidos actitudinales, €stos no se concretan como tales contenidos de
aprendizaje, y aqueilo que se aprende (aceptacion de la jerarquia, sumisidn, aten-
ciém) corresponde a lo que podriamas llamar el curriculum oculto, ya que no existe
una clara conciencia ni intencionalidad por parte del profesor.,

Utilizar ladiscriminacién tipolégica de los contenidos como instrumento para
analizar la practica de los dos profesores nos permite apreciar las diferencias
fundamentales entre uno y otro o, mejor dicho, entre una secuencia y otra, ya que
éste tema ha sido tratado de este modo, pero nadie asegura que en el siguiente tema
no se cambien los papeles. A la conclusién que podemos llegar con ello es que en
esta unidad cada profesor ha utilizado actividades distintas y podemos detectar que
en ellas se trabajan conienidos distintos, En estos momentos, a la pregunta de cual
de las dos unidades es mejor, sélo se puede responder si conocemos qué es lo que
pretenden cada unc de ellos. Si en esta unidad el profesor sélo pretende que ad-
quieran nnos conocimientos determinados, es decir, el aprendizaje de contenidos
conceptuales, podemos constatar que éstosson los contenidos que se estin trabajando;
mas tarde veremos si la secuencia de actividades es la mas apropiada, pero en estos
momentos podemos decir que su trabajo corresponde a lo que pretende y segu-
ramente evalGa. Analizando a las actividades que plantea la profesora, podemos
apreciar que trabaja contenidos de distinta naturaleza. ;Pero hasta qué punto son
acertadas sus actividades si lo que ella pretende es simplemente el aprendizaje de
conocimientos? Si esto es asi, su manera de actuar sno serd solo el resuttado de la
intuicién o la moda? Un criterio Gtil, en este caso, es el de evaluacién: cuando tenga
que evaluar a sus alumnos, ¢valorari también los contenidos procedimentales y
actitudinales?

Poder discriminar los contenidos de aprendizaje segiin su naturaleza concep-
tual, procedimental o actitudinal es un instrumente sumamente valido para mejo-
rar la comprensién de lo que esti sucediendo en el aula. Nos permite identificar lo
que se estd rabajando y relacionarlo con las intenciones educativas y ver hasta qué
punto existe una coherencia entre lo que se piensa y lo que se hace.

La profesora y el profesor no se podran poner de acuerdo si s4lo constrastan
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aquello que hacen en clase. Es necesario que expliciten sus intenciones educativas
y como éstas se concretan en el trabajo de determinados contenidos. Si ambos
profesores actian coherentemente con su manera de pensar, las diferencias entre
ellos no estin fundamentalments: en c6mo entienden su prictica, sino en como
conciben la funcién social de la ensefianza, en las ideas sobre cuil debe ser el papel
de ésta y, en consecuencia, qué tipo de ciudadanos deben promover.

En sintesis, el andiisis de aquello que sucede en las aulas, de las actividades y
tareas que en ellas se desarroilan, su ambiente y reglas de juego, a partir del
reconocimiento de los contenidos que explicita o implicitamente (curriculum
oculto) se trabajan, es un instrumento notablemente eficaz para la comprension de
los procesos de ensenanza/aprendizaje que se dan en el centro,

La concepcién constructivista del aprendizaje y su
relacién con los distintos contenidos de
aprendizaje

En los ejemplos protagonizados por Alba y Borja hemos podido ver que las
razones que justificaban sus distinias maneras de desarrollar un mismo tema, su
metodologia, no era el simple resultado de 1a opcion por una forma de ensefar mas
o menos novedosa, sino que en su trasfondo existe una clara opcion sobre unos
determinados objetivos educativos, opcidn que viene determinada por su forma de
entender la ensefianzay la funcién social que le atribuyen. Hemos visto también que
estas distintas maneras de entender la ensefianza se concretaban en unos propésitos
educativos determinados y, consecuentemente, en la selecciéon de unas actividades
para ¢l aprendizaje de contenidos conceptuales, procedimentales y actitudinales.

La pregunta que nos planteamos ahora es ¢hasta qué punto las actividades
realizadas son apropiadas para el aprendizaje de los contenidos previstosr; acep-
tando los objetivos y contenidos establecidos por Borja y Alba, ¢qué criterios tene-
mos que nos permitan valorar 1a eficacia de las estrategias didacticas planteadas?

Aqui es donde los principios de la concepcién constructivista del aprendizaje
y de la ensenanza desarrollados a lo largo de los capitulos anteriores nos pueden
ayudar a analizar éstas y otras secuencias didacticas.

De una forma muy sintética, dichos principios establecen que el aprendizaje
es una construccion personal que realiza el alumno gracias a la ayuda que recibe de
otras personas. Esa construccién, a través de la cual puede atribuir significado a un
determinado objeto de ensenanza, implicalaaportacién de la persona que aprende,
de su interés y disponibilidad, de sus conocimientos previos y de su experiencia. En



todo ello juega un papel imprescindibie la figura del otro mas experto, que ayuda
a detectar un conflicto inicial entre lo que se sabe y lo que se requiere saber, que
contribuye a que el alumno se vea capaz y con ganas de resolverlo, que plantea el
nuevo contenido de modo que aparezca como un reto interesante cuya resolucion
va a tener alguna utilidad, que interviene de forma ajustada a los progresos y difi-
cultades que el alumno manifiesta, apoyandole con la vista puesta en su realizacion
autdnoma. Es un proceso que contribuye no sélo a que el alumno aprenda unos
contenidos, sino a que aprenda a aprendery a que aprenda que puede aprender; su
repercusion, entonces, no se limita a io que el alumno sabe, sino también a lo que
sabe hacer y a cdmo se ve a si mismo,

Con todo ello es posible establecer una serie de preguntas o cuestiones que
permiten caracterizar las actividades que deben configurar una unidad de interven-
cién educativa, en la que existen actividades:

1. Que nos permitan conocer los conoctmignios previos que tienen los alumnos en
relacién a los nuevos contenidos de aprendizaje.

2. Enlaqueloscontenidosse plantean de tal modo que sean significatives y funcionales
para los chicos y chicas.

3. Que podamos inferir que son adecuadas al nivel de desarrolle de los alumnos,

4. Que aparezcan como un reto abordable para el alumno, es decir, que tengan en
cuenta sus competencias actuales y las hagan avanzar con la ayuda necesaria; que
permitan crear zonas de desarrollo proximo € intervenir en ¢llas.

5. Que provoquen un conflicto cognoscitivoy promuevan la actividad mental del alumno
necesaria para que establezca relaciones entre los nuevos contenidoes y los cono-
cimientos previos.

6. Que fomenten una actitud favorable, o sea, que sean motivadoras, en relacién al
aprendizaje de los nuevos contenidos.

7. Que estimulen la gutoestima y el autoconcepto en relacion a los aprendizajes que se
le proponen, es decir, que el alumno pueda experimentar con ellas que en algiin
grado ha aprendido, que su esfuerzo ha valido la pena.

8. Que aynden a que el alumno vaya adquiriendo destrezas relacionadas con el
aprender a aprender y que le permitan ser cada vez mis autdnomo en sus aprendi-

zajes.

La mayoria de cuestiones planteadas tienen como referencia a los contenidos
de aprendizaje en general, pero las caracteristicas diferenciales de cada uno de ellos
——sean factuales, conceptuales, procedimentales o actitudinales—, obliga, como
hemos visto en el capitulo 4, a hacer una lectura apropiada de fas cuestiones
formuladas atendiendo a la especificidad de su aprendizaje.
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Tipologia de los contenidos

En el capitule 4 se ha dicho que los esquemas de conocimientos incluyen tan-
to conocimientos conceptuales como procedimientos, valores, normas y actitudes,
y que la forma y el médo como estos distintos tipos de contenidos son aprendidos
varia segun las caracteristicas de cada uno de ellos. Esta variabilidad en el aprendi-
zaje de los contenidos segiin su naturaleza condiciona las estrategias, los instrumen-
1os y los medios que es necesario utilizar en su aprendizaje. Intentaremos realizar
una revisién esquemadtica, una especie de marco interpretative general sobre como
se aprenden estos contenidos segn su tipologia, de modo que nos sea facil reali-
zar unas primeras aproximaciones sobre las distintas secuencias de ensefianza/
aprendizaje que se dan en toda unidad didictica.

De acuerdo con las ideas implicitas en el concepto de aprendizaje signifi-
cativo, los distintos tipos de contenidos tienen que ser trabajados conjuntamente,
de tal modo que se establezcan el mayor ntimero de vinculos posibles entre ellos. El
anilisis que vamos a realizar de las distintas implicaciones metodologicas en el tra-
tamiento de los contenidos segin su tipologia no pretende trasladar de una forma
mecanica dichas consideraciones a actividades concretas en el aula. Las unidades
didicticas, en un marco educativo concreto, por muy especificas que éstas sean,
nunca desarrollan un solo tipo de contenidos. Al contrario, siempre integran,
aunqgue no se expliciten, contenidos conceptuales, procedimentales y actitudina-
les. Por lo tanto, este andlisis esta relacionado con el cémo se aprende y no sobre el
cOmo ensefar.

Contenidos referidos a hechos

Cuando el contenido de aprendizaje se refiere a hechos, o sea, informacién
sobre nombres, fechas, simbolos de objetos, o acontecimientos particulares, como
puede ser el aprendizaje de los nombres de los rios de Espafia, los nombres de los
huesos del esqueleto humano, o Ja nomenclatura de los elementos quimicos, la for-
ma como estos contenidos se estructuran en los esquemas de conocimiento, exige
unas estrategias de aprendizaje sencillas y generalmente ligadas a actividades de
memorizacién por repeticion verbal. Mediante actividades contextualizadas de diverso
tipoy caracteristicas que impliquen la repeticién ene veces de losnombres de losrios,
deloshuesos o de las asociaciones entre elementos y su nomenclatura, estos distintos
contenidos seran posteriormente recordados. Como ya hemos mencionado, cual-
quier actividad, y en este caso las actividades de repeticion verbal para la memori-
zacion de contenidos factuales, atendiendo a la necesidad de que los aprendizajes



sean lo mas significativo posibles, deberan ir acompanados de otras actividades
complementarias que permitan relacionar estos contenidos factuales con otros
conceptuales, procedimentales y actitudinales, sin los cuales se convertirian en
aprendizajes meramente mecinicos.

Otradelasvariablesdiferenciales eslarelacionada con el tiempo de aprendizaje.
Si el aprendizaje de los hechos exige una serie de actividades de repeticién verbal,
el tiempo necesario que deberemos dedicar a ellas, que evidentemente sera distinto
para cada alumno, serd genreralmente de corta duracién. Asimismo, si consideramos
el caricter de lasactividades posteriores para el recuerdo de los contenidos factuales
aprendidos anteriormente, veremos que también consistiran en actividades de
repeticion verhal.

Contenidos referidos a conceptos y principios

Si los contenidos de aprendizaje se refieren a conceptos o principios, como
puede ser el concepto de rio, la funcién de los huesos, o la estructura molecular
-dada la complejidad de estos contenidos, que exigen unas grandes dosis de
comprensidn y consecuentemente una intensa actividad por parte del alumno, para
poder establecer relaciones pertinentes entre estos nuevos contenidos y los elemen-
tosya disponibles en su estructura crganizativa-, el recurso «repeticion verbal» de sus
definiciones o descripciones no nos garantiza la significatividad en su aprendizaje.
Seguramente sélo habremos conseguido que sea capaz de recordar y de repetir las
definiciones de una forma mecanica.

Con ello no estamos diciendo que la memorizacién mediante repeticiones
verbales, cuando estamos refiriéndonos a contenidos de conceptos o principios, no
sean vilidas; pretendemos denotar su insuficiencia, siempre que anteriormente a su
repeticion verbal no se hayan realizadoe €l conjunto de actividades de aprendizaje
que permitan la comprension de estos contenidos; actividades mas complejas que
la simple repeticion de definiciones. Los conceptos y principios dificilmente pue-
den restringirse a una definicién cerrada; requieren unas estrategias didacticas que
promuevan una actividad cognoscitiva del alumno amplia, lo que implicard, en
muchos casos, situar a éste ante experiencias o situaciones que induzcan o potencien
dicha actividad. Al mismo tiempo es necesario constatar el caricter nunca acabado
o, st se prefiere, siempre mejorable, del aprendizaje de conceptos y principios, cosa
que no podemos decir de los contenidos factuales; éstos pueden ser ampliados con
nuevos hechos, pero el conocimiento de un hecho se puede considerar en un
momento definitivamente aprendido. Los aprendizajes sobre contenidos de con-
ceptos y principios no pueden considerarse nunca definitivos, ya que nuevas ex-
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periencias, nuevas situaciones van a permitir nuevas elaboracionesy enriquecimien-
tos det concepto o principio de que se trate. Nuevas lecturas referidas a los rios,
visitas, comentarios u otras experiencias relacionadas con los rios, van a dar mayor
profundidad y alcance a la idea de rio.

Como el aprendizaje de los contenidos de conceptos v de principios exigen
estrategias de aprendizaje mas complejas y de orden distinto que las relacionadas
con los contenidos de hechos, el tiempo necesario para su aprendizaje también serd
sustancialmente distinto y mas dilatado. Independientermnente de la idea de cono-
cimientos no acabados, las nociones elementales relacionadas con conceptos o
principios estdn ligados a actividades que exigen unos tiempos superiores al simple
aprendizaje por repeticién verbal.

Contenidos procedimentales

Cuando nos referimos a contenidos de caracter procedimental (técnicas, mé-
todos, destrezas o habilidades) o sea, conjuntos de acciones ordenadas dirigidasala
consecucién de un fin, como pueden ser dibujar, leer un mapa, realizar la medida
del crecimiento de una planta o utilizar el algoritmo de la suma, las caracteristi-
cas de las actividades para su aprendizaje son bdsicamente distintas a las correspon-
dientes a los contenidos conceptuales. Los contenidos de procedimiento, al estar
configurados poracciones, podemos considerarlos dindmicos en relacidén al caracter
estitico de los conceptuales, lo que «<sabemos hacer» en un caso y lo que «sabemos»
en el otro. El aprendizaje de procedimientos implica, por tanto, el aprendizaje de
acciones, y ello comporta actividades que se fimdamenten en su realizacion.

El aprendizaje de acciones exige la realizacidn de éstas; es decir, el simple
conocimiento de «co6mo tiene que ser» la accién no implica la capacidad para
realizarla. Las estrategias de aprendizaje van a consistir en la «repeticién de acciones
y de secuencias de acciones en contextos significativos y funcionaless». Las repeticio-
nes ene veces de la descripcidn de los pasos que hay que dar o las fases de un
determinado procedimiento, como en el caso del aprendizaje de hechos, novan a
ser las estrategias mas apropiadas. Tampoco seran suficientes actividades exclusi-
vamente de comprension, como en el caso de conceptos o principios. Las activida-
des de aprendizaje serdn fundamentalmente de repeticién de acciones, lo que no
implica el desconocimientoy 1a reflexion de las razones y del sentido que tienen, ya
que este conocimiento va a permitir mejorar su aprendizaje v dotarle de sig-
nificatividad. El dominio del algoritmo suma va a comportar la realizacién de
miltiples algoritmos, dibujar un mapa, realizar un sinnimero de representaciones
graficas del espacio, el medir con precisién unagran cantidad de mediciones, y para



que todo elio se hagan de forma significativa sera necesario e imprescindible el
conocimiento de los contenidos conceptuales asociados a dichos procedimientos.
Pero, en cualquiera de los casos, €] dominio de un procedimiento, en un sentido
estricto, va a exigir basicamente unas estrategias de aprendizaje que consistan
esencialmente en la ejecucién comprensiva y las repeticiones -significativas y con-
textualizadas, o sea, no mecanicas- de las acciones que configuran cada uno de los
distintos procedimientos.

Contenidos referidos a valores, normas y actitudes

Las estrategias didacticas descritas anteriormente como mas apropiadas para
el aprendizaje de los contenidos conceptuales y procedimentales, es decir, activida-
des de repeticién verbal, actividades experienciales o actividades de repeticién de
acciones, no lo son para los contenidos referidos a valores, normas y actitades. El
caracter conceptual de los valores, las normas y las actitudes, o sea, el conocimiento
de lo que cada uno de ellos es y comporta, puede ser aprendido mediante las es-
trategias antes mencionadas, pero no asi su caricter afectivo. El papel y el sentido
que pueda tener el valor solidaridad, o el de respeto a las minorias, no se aprende
s0lo con el conocimiento de lo que cada una de estasideas representa; lasactividades
necesarias han de ser mucho mds complejas. Los procesos de aprendizaje han de
abarcar al mismo tiempo los campos cognoscitivos, afectivos y conductuales, en los
que el componente afectivo adquiere una importancia capital, dado que aquello que
piensa, sienite y el como se comporta una persona no depende sélo de lo socialmente
establecido, sino, sobre todo, de las relaciones personales que cada individuo esta-
blece con el objeto de laactitud o valor. Como es bien sabido, en este Ambito, los pro-
positos y lo que debe ser no se corresponden indefectiblemete con las actuaciones.

El aprendizaje por modelado o vicario, las reglas elaboradas y asumidas por el
grupo, las asambleas de curso como mediadoras de las conductas del grupo, la
coherencia en las actuaciones del profesorado, etc., constituyen ejemplos de ac-
tividades o estrategias ttiles para la adquisicién de estos contenidos. Todas ellas
implican, por un lado, la adquisicién de las ideas relacionada con los valores; por
otro, estrategias para establecer sentimientos negativos o positivos de agrado o
desagrado en relacion al objeto de una determinada actitud, y también estrategias
que potencien tendencias a actuar de un modo u otro. En unintento, evidentemente
simplificador, de caracierizar en pocas palabras el tipo de actividades mas apropiadas
para el aprendizaje de los contenidos actitudinales, podriamos considerar que se
distinguen por ser aquellas actividades experienciales en las que de una forma clara se
establecen vinculos afectivos,
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Cuando nos referiamos a los otros tipos de contenidos, nos era relativamente
facil definir con una frase las caracteristicas fundamentales de las estrategias
para sus aprendizajes, pero dada la complejidad de los contenidos actitudinales,
no nos es posible proceder del mismo modo. Podemos constatar que el aprendizaje
de los contenidos actitudinales transciende el marco estricto de unas determina-
das actividades, y abarca campos y aspectos que se relacionan no tanto con unas
actividades concretas como con la forma como éstas se llevan a cabo y las relacio-
nes personales y atectivas que en ellas se establecen. Asimismo, si consideramos el
tiempo necesario para su aprendizaje, nos daremos cuenta de que €ste es compara-
tivamente mas dilatado que el empleado para los otros tipos de contenidos, y es di-
ficil, por no decir imposible, su exacta temporalizacién. De una forma esquemati-
ca, podemos expresarlo asi:

CONTENIDOS ACTIVIDADES DE APRENDIZAJE
Hechos Repeticiones verbales
Conceptos Experienciales
Contenidos procedimentales Aplicaciones y ejercitaciones
Contenidos actitudinales Experienciales con componentes afectivos

En estos momentos ya estamos en diposicion para llegar mas lejos en nues-
tras conclusiones sobre la adecuacion de las unidades que nos han planteado los
profesores que hemos tomado como ejemplo.

Los contenidos trabajados por Borja son fundamentalmente conceptuales.
La secuencia de actividades que conforma su intervencién estd centrada en una
exposicion intercalada de momentos de didlogo entre profesor y alumnos y mo-
mentos en los que da pie a que los alumnos hagan preguntas sobre algiin aspecto
de la exposicién. Después de haber tomado apuntes, los chicos y las chicas los me-
morizaran conjuntamente con el material que les ofrece ¢l libro de texto.

Si tenemos en cuenta el cuadro simplificado de actividades de aprendizaje
para los diversos tipos de contenido, veremos que hemos considerado que las
actividades mas apropiadas para los contenidos conceptuales deben tener un
caracter experiencial, en el sentido de que el alumno debe participar activamente
en la construccién de sus significados. Para que este aprendizaje sea lo mas sig-
nificativo posible, las actividades de la unidad deben considerar las condiciones
planteadas por los principios de la concepcién consiructivista. En este ejemplo,
¢hasta qué punto el profesor ha podido controlar las condiciones para que el
aprendizaje fuera lo mas significativo posible? Atendiendo a las preguntas formu-
ladas en el cuadro de la pagina 135 , nos daremos cuenta de que las respuestas



no siempre son afirmativas: ¢hasta qué punto, con estas actividades, el profesor
puede saber cualesson los conocimientos de partida de losalumnos?, ¢los contenidos
se han trabajado de tal modo que sean significativos y funcionales?, cel profesor, en
su exposicion, ha podido adecuarse a las posibilidades de los diversos alumnos y
proponer los retos y ayudas necesarias para cada uno de ellos?

Mediante la simple descripcién de la intervencién del profesor, dificilmente
podemos dar respuesta a estas cuestiones. Podemos apreciar que la exposicién no
ha sido simple, sino que la estructura del discurso tiene presentes los conocimientos
que se supone deben poseer los alumnos en aquel momento, y que lo largo de la
exposicién han ido intercalando momentos de sintesis y recapitulaciones. Al mismo
tiempo, sabemos que ha introducido momentos de didlogo, pero no podemos
extraer conclusiones scbre sus caracteristicas. Inicialmente podemos considerar
que las actividades que ha desarrollade le pueden permitir un cierto control sobre
los procesos que estin siguiendo los alumnos, segin el tiempo y la importancia que
atribuya a las intervenciones de éstos en los momentos en que ha habido didlogo o
en los que ha facilitado que formularan preguntas; o sea, en relacién directaala
informacién que pueda recabar de sus alumnos y alumnas, de modo que pueda ir
adecuando su exposicidn al ritmo y a la forma en que éstos van comprendiendo los
contenidos de ensenanza. También la intervencién sera mis o menos adecuada si
en esta unidad priman mas los hechos o los conceptos. Si 1a unidad se centra en los
aspectos descriptivos, la necesidad de controlar las distintas variables no parece tan
necesaria, ya que el esfuerzo para su comprension es minimo. Pero silos contenidos
que se propone trabajar son fundamentalmente conceptos, podemos afirmar que el
profesor debera introducir el mayor nimero de intercambios posible, de manera
que pueda averiguar cudles son los conocimientos previos de cada uno de sus
alumnos, las dificultades que encuentran, etc., e iradecuando su intervencidn a este
conocimiento. Para los contenidos de naturaleza factual de esta unidad, quiza la
simple exposicién sea suficiente, ya que el esfuerzo intelectual que debe realizar el
alumno se concretara en actividades personales de repeticién verbal, significativas
y contextualizadas, que le faciliten el posterior recuerdo.

El analisis de 1a intervencion de la profesora es mas complejo, ya que en su
unidad los contenidos trabajados explicitamente no sélo son conceptuales, sino
que, como hemos visto, el papel que otorga al aprendizaje de contenidos procedi-
mentales y actitudinales es fundamental. Si en primer lugar nos detenemos en los
contenidos conceptuales y realizamos las preguntas que nos permitan averiguar
hasta qué punto la profesora controla el proceso seguido por sus alumnos en la
construccidn del significado de los distintos conceptos relacionados con el Islam,
veremos que las actividades que configuran la unidad le proporcionan una notable
cantidad de informacion sobre los conocimientos previos de sus alumnos, su nivel
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de desarrollo, el grado de conceptualizacion, etc., lo que le permite introducir los
cambios que crea necesarios y plantear los apoyos y retos apropiados para los dis-
tintos alumnos. La misma secuencia de actividades estd planteada de tal modo que
suritmo va avanzando a medida que los alumnos van elaborando los conocimientos.
La profesora puede ir controlando el proceso y el grado de aprendizaje de los
alumnos, siempre y cuando el desarrollo de las actividades no se limite a los lideres
de la clase. Sin embargo, la potencialidad de todo ello depende de que la profesora
sepa el porqué de las actividades que ha propuesto y, por lo tanto, sea consciente de
su funcién. El debate, exposicion por grupos, exploracion bibliografica, sintesis,
etc., tienen sentido si nos referimos al aprendizaje de contenidos conceptuales, en
tanto en cuanto son estrategias para que los alumnos vayan atribuyendo significa-
do a una serie de conceptos que exigen para su comprension un proceso dificil de
elaboracion personal. Es bastante habitual encontrar unidades didacticas en las
que los alumnos han llevado a cabo un elevado niimero de actividades que
tedricamente estaban pensadas para ayudarles a facilitar el proceso de conceptua-
lizacién, de tas que, con el tiempo, sélo les han quedado los aspectos mas anecdd-
ticos. En el caso que estamos analizando, si la profesora no atribuye una clara
intencionalidad cognoscitiva a las actividades que propone, y por lo tanto no pone
un manifiesto énfasis en los procesos que estin siguiendo los alumnos en la
conceptualizacion de los contenidos-lo que comporta una especial atencién en que
las actividades permitan la descontextualizacion, aplicacién, generalizacion de los
conceptos trabajados, y que posteriormente ofrezcan medios para el recuerdo  de
aquello gue se ha comprendido-, es casi seguro que a los pocos meses lo que les
quedara en la memoria se limitara a un recuerdo superficial del temay sobre algiin
detalle mis o menos anecdético del debate o del trabajo en equipo.

Con los criterios de que ahora disponemos hemos podido analizar el trabajo
de los contenidos conceptuales en las dos unidades, ya que de algiin modo las
actividades propuestas tienen, en relacién a estos contenidos, un principio y un fi-
nal. En el caso del profesor Borja, con los datos existentes hemos podido llegar a
unas conclusiones sobre toda la unidad, va que €sta estd centrada basicamente en el
aprendizaje de contenidos conceptuales; pero en el caso de la profesora Alba no,
ya que al trabajar explicitamente contenidos procedimentales y actitudinales, el
analisis de una sola unidad no es suficiente. Para poder valorar la adecuacién de las
actividades propuestas sera necesario contemplar las unidades anteriores y posterio-
res para poder conocer cudl es la «secuencia de aprendizaje de los contenidos
procedimentales y actitudinales», Con ello nos vemos en la necesidad de introducir
otra unidad de anailisis ademds de la unidad didéctica, lo que llamaremos secuencia
de contenido.



Los distintos ambitos de analisis de la practica y
las secuencias de contenido

Entender lo que sucede en la escuela, cuiles son sus razones, obliga a un
andlisis surmamente complejo en el que cualquiera de las decisiones que se tomen
forma parte de un entramado en el que los distintos componentes estin estrecha-
mente interrelacionados. Para poder comprender los procesos de ensefnanza/
aprendizaje que se dan en un centro, es imprescindible dotarse de un marco
interpretativo que contemple distintas dimensiones o ambitos de distinto orden y
que cada uno de ellos se convierta en unidades especificas de anilisis. En el esquema
siguiente (Gimeno Sacristin 1992:150}, podemos distinguir cinco 4mbitos clara-
mente diferenciados con unos criterios en el que el centro es el alumno. Cada uno
de ellos tiene unas caracteristicas tales que su interpretacion exige instrumentos
especificos. A lo largo de este capitulo hemos centrado el anélisis en las actividades
de ensefianza/aprendizaje, pero no por separado, sino inmersas en una secuencia.
Cuando nos fijamos en las actividades de los dos profesores el interés no lo hemos
centrado en cada una de las actividades por si solas, sino en cuanto son interpretadas
en su conjunto.

Las secuencias de contenido

El trabajo en el aula se concreta generalmente en lo que podemos llamar
unidades didacticas; para analizarlas es necesario poder diferenciar lo que se esta

AMBITOS QUE MODELAN EL CURRICULUM

/ Contexto exterior: \

¢ Influencias sociales, econdomicas, culturales, etc.

* Regulaciones politicas y administrativas.

* Produccion de medios didacticos.

¢ Participacién de la familia.

* Ambitos de elaboracién del conocimiento.

Estructura del sistema educativo

Organizacion y ambiente de centro
Ambiente del aula
K C Actividades de ensefianza-aprendizaje )
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haciendo atendiendo a unos objetivos de consecucién mis o menos inmediata de
aquellos que, a pesar de que también se estdn trabajando, exigen mas tiempo para
conseguirlos v enfoques didacticos diversificados. Asi pues, si en clase estamos
trabajando en una unidad didactica sobre el relieve de la comarca, estamos tra-
bajando al mismo tiempo diferentes contenidos de aprendizaje: elementos del
relieve, toponimia especifica de la zona, representacion grafica del espacio, relacio-
nes entre los diferentes elementos, cambios y transformaciones en el tiempo,
distribucién territorial, actitud de respeto por el paisaje, orientacién espacial,
expresién oral y escrita, actitudes interpersonales, etc. Dificilmente se podria
trabajar este terna limitindolo a actividades especificas para cada uno de los
contenidos, entre otras razones porque, aunque algunos de los contenidos antes
mencionados si se podrian diversificar, hay otros que estin estrechamente ligados.

En una unidad didactica se trabajan multiples contenidos en un tiempo
determinado. Pero en este periodo, los objetivos se dirigen fundamentalmente a la
adquisicién de algunos de los contenidos tratados. Asi, en el e¢jemplo anterior
seguramente podremos considerar que se ha trabajado suficientemente y, por lo
tanto, que se ha adquirido el conocimiento de los diferentes elementos del paisaje,
la toponimia de la comarca, las relaciones fundamentales entre sus componentes,
etc,; pero seguramente no se podri decir que otros contenidos tratados se hayan
adquirido y, por lo tanto, que no haga falta volver a trabajarlos, como es el caso de
la interpretacién grafica del espacio o el de la orientacion espacial, y no digamos los
contenidos actitudinales de respeto al medio ambiente o los ligados a las relaciones
interpersonales, o contenidos procedimentales correspondientes a la expresidon
oral o escrita.

Asi pues, nos damos cuenta de que en una unidad didactica se trabajan varios
contenidos, que de éstos algunos no se volveran a trabajar o al menos no se hara de
manera preferente y que otros se habran de ir trabajando a lo largo de sucesivas
unidades. Asi, en el ejemplo expuesto podemos ver que los contenidos de caricter
conceptual son los que vertebran la unidad; en cambio, otres contenidos, basica-
mente procedimentales y actitudinales, dependen para su aprendizaje de procesos
que estan incluidos, de una manera mas o menos sistematica, en diversas unidades
didacticas. '

Si esto es asi, vemos la necesidad de establecer unidades de anilisis del proceso
de ensefianza/aprendizaje que contemplen esta discontinuidad y encabalgamiento
de procesos. Dado que las intenciones educativas se concretan en unos contenidos
determinados y teniendo en cuenta que éstos son los que dirigen las actuaciones de
ensefnanza, una unidad de anilisis preferente sera aquella que permita seguir las
diferentes acciones que se emprenden para la consecucidn de los diferentes
objetivos establecidos para cada contenido. Luego, la unidad de anilisis deberia ser



aquella que abarque el conjunto de actividades que se realicen para conseguir cada
objetiva, o sea, el conjunto estructurado y secuenciade de actividades que se desa-
rrollen para la adquisicién de un objetivo.

En el ejemplo sobre la comarca, para poder analizar la bondad del proceso de
ensefianza/aprendizaje, habra que conocer, en primer lugar, cémo se ha desarro-
llado la unidad didéctica y, por tanto, 1a serie de actividades que la forman. De cada
actividad distinguiremos los objetivos y contenidos que se trabajan. Esto nos per-
mitira conocer los contenidos que encuentran en el seno de la unidad el conjunto
completo de actividades para su aprendizaje y que en cierto modo forman un
proceso cerrado. Por otro lado, encontraremos una serie de actividades com-
plementarias o cointcidentes con aquéllas, pero que también afectan a otros tipos de
contenidos el aprendizaje de los cuales exigira un proceso masamplio. Este esel caso
delaorientacién espacial o de larepresentacion grafica del espacio o de la capacidad
de autonomia. Para el anilisis de la pertinencia o no de estas actividades en relacién
a estos contenidos, se hace necesario conocer todolo que se hahecho anteriormente
y lo que se piensa hacer posteriormente para establecer en qué lugar del proceso de
ensefianza/aprendizaje hay que situar las actividades realizadas en aquelta unidad.
Este conocimiento es necesario cuando se trata de establecer la adecuacién de la
unidad didactica y de las actividades que la conforman.

Podremos ver que diferentes conjuntos de actividades se orientan hacia el
aprendizaje de determinados contenidos: al de la orientacién espacial, al conoci-
miento de la toponimia de la comarca o al de la expresidon oral. En cada caso
podremos reconocer lasactividades que estin enfocadas prioritariamente paracada
uno de los aprendizajes, cudl es el tiempo que se les dedica, como se relacionan con
las otras actividades, qué materiales se utilizan, etc., y veremos que éstas son di-
ferentes segtin los diferentes contenidos de aprendizaje, perc también veremos que
las diferentes actividades que se realizan no aparecen de una forma gratuita, sino
que obedecen a una cierta planificacion, mis o menos explicitada, segtin la idea que
tenga el docente de ¢dmo el alumno aprende o puede aprender un determinado
contenido. (Véase cuadro siguiente.)

145



146

SECUENCIAS DE APRENDIZAJE SEGUN LA TIPOLOGIA DE CADA CONTENIDO

Secuencias
Unidad Actividades - cs c3
Didéctica A Al A2 A3 A4 A5 ... An -
Al A3 Al
. .. A2 A5 A2
Unidad Actividades A3 _ A6
Didéctica B Bl B2 B3 B4 B5 ... Bn Ad - -
Unidad Actividades An B—2 B—B
Didactica C Cl C2 C3 C4 C5 ... Cn B4 BS
B6 -
Unidad Actividades - C4
Didactica D DI D2 D3 D4 D5 ... Dn - C5
- D2
: - b3
Unidad Actividades _ D5
Didictica E El E2 E3 E4 E5 ... En E3 E2
- E4
- E5
Unidad Actividades . 1\-T-2 N5
Didactica N N1 N2 N3 N4 N5 ... Nn N5 Nn

En este cuadro se representan las unidades diddcticas a desarrollar durante un curso:
unidades A, B, C, D,... y N; donde, Al, A2, A3, ..., B1, BZ, ..., Nn, son las actividades que se llevan
acaboen cadauna de ellas. Las columnas de la derecha corresponden a las secuencias formadas por
las actividades que trabajan un mismo contenide (C1, C2 o C3) a lo largo de una o varias unidades.

Sien este cuadro, en un ejemplo hipotético, el drea fuerala de Ciencias Socialesy lasunidades
diddicticas a desarrollar en el curso: A «<El paisaje», B «La hidrografia», C «Los movimientos mi-
gratorios», etc., podriamos analizar las secuencias de tres contenidos: «Elementos del paisaje»,
«Interpretacién y realizacion de planos v mapas» y «Actitudes solidarias». Contenidos que son
fundamentalmente conceptual el primero, procedimental el segundo y actitudinal el tercero. Las
secuencias de actividades para cada uno de eilos podria ser:

C1 «Los elementos del paisaje»: (Al-A2-A3-A4-Ab-... -An). Todas las actividades para el
aprendizaje de este contenido se desarrollan en la primera unidad; seguramente en posteriores
unidades vuelvan a aparecer componentes de este contenido, pero en este caso, la funcion bdsica
serd la de uso o refuerzo.

C2 «Interpretacidn y realizacién de planos y mapas»: (A3-A5B2-B4-BE-E3-... N2-N5). Para
el aprendizaje de este contenido las actividades a realizar no se limitan a una sela unidad, sino que
€5 necesario un trabajo sistemitico y rigurosamente progresivo a lo largo de diversas unidades.

C3 «Actitudes solidarias»: (A1-A2-A6-B3-B5-C4-C5-D2-D3-D5-E2-E4-E5-... -N5-Nn). En este
caso el contenido se trabaja, mis o menos explicitamente, en muchas actividades y en todas las
unidades. La secuencia de aprendizaje ha de poder garantizar la coherencia de lasaciuaciones y una

L graduacidn légica a lo largo del curso.




Definicién de la unidad de analisis

La unidad de analisis que hemos ido dibujando podriamos definirla como el
confunto ordenado de actividades, estructuradas y articuladas para la consecucion de un
objetivo educativo en relaciin @ un contenido concreto.

Esta unidad de andlisis estd constituida por un proceso de ensenanza/apren-
dizaje, el cual comporta la necesidad de identificar los principales componentes
de &sta: el contenido de aprendizaje y el correspondiente objetivo educativo, el
papel que se otorga al profesor y al alumno, los materiales curriculares y el uso que
se les ha de dar, y los medios, momentos y criterios para la evaluacion.

Lo que nos interesa de esta unidad de anilisis no es tanto cémo se desarrolla
cada una de [as actividades cuanto, una vez determinadas sus caracteristicas, ver su
pertinencia o no en el conjunto de actividades. Lo que conviene averiguar cs el
sentido total de lasecuencia y, por tanto, el lugar que ocupa cada actividad y el cdmo
se articula y estructura en esta secuencia.

Estas secuencias didacticas seran mas o menos complejas segun ¢l ndmero de
actividades implicadas en el aprendizaje de un determinado contenido, el periodo
de duracion de [a secuencia y €l mimero de unidades didacticas de las que las
diferentes actividades forman parte,

Retomando 1a unidad didactica desarrollada por Alba, podemos constatar que
el apalisis de Jas actividades que propone para el aprendizaje de los contenidos pro-
cedimentales y actitudinales no puede llevarse a caba si no contemplamos las otras
actividades relacionadas con estos contenidos y que corresponden a unidades
anteriores y posteriores. Para conocer la adecuacion de la actividad propuesta en
relacién a los contenidos «exploracién bibliografica», por ejemplo, serd necesario
tener una visidn general de las actividades mediante las cuales se trabajard la
exploracién bibliogrifica, detectar la secuencia de actividades de este contenido y,
una vez conocida dicha secuencia, ver si resulta apropiada para ¢l dominio de este
procedimiento.

Para la valoracién de estas secuencias puede ser interesante utilizar tablas de
analisis como las de los cuadros siguientes. En ellos se recogen los pricipios mas
generales de lo que supone el aprendizaje significativo de los distintos tipos de
contenidos. Cada una de estas plantillas propone unas fases mas 0 menos generales
que pueden ayudar a reconocer las actividades mas apropiadas para cada contenido
segun sea su naturaleza factual, conceptual, procedimental o acritudinal,
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Componentes o variables que definen toda opcién
metodoldgica

Hasta ahora nos hemos fijado basicamente en las caracteristicas de las secuen-
cias de actividades que configuran los procesos de enseifianza/aprendizaje, pero
hemos dejado de lado las otras variables que constituyen una determinada meto-
dologia o forma de ensefiar: tiempaos, agrupamienios, espacios, organizacion de los
contenidos, papel del profesor y de los alumnos, etc.

Los referentes basicos utilizados para la valoracién de las decisiones tomadas
en la planificacién y aplicacién de secuencias de actividades de ensenanza/aprendi-
zaje -intenciones educativasy la concepcion de como se aprende- condicionan también las
caracteristicas de las distintas variables que configuran cualquier opcién meto-
dolégica.

La concepcién constructivista del aprendizaje y una opcién de la ensefanza
dirigida a la formacién global de la persona en todas sus capacidades requiere, al
nivel de esas variables, unas decisiones que sean coherentes con los puntos de
partida aludidos. La necesidad de trabajar distintos tipos de contenidos, la funcién
que éstos han de camplir, la forma como se aprende en general y en concreio, se
convierten en determinantes a la hora de establecer los criterios que guian la con-
crecién de las otras variables presentes en la articulacién de la ensenanza.

Formacién integral o global, constructivismo y atencion a la diversidad

Optar por una ensefianza que entienda que su funcidon va més alla de la intro-
duccidén de los saberes culturalmente organizados y que por lo tanto debe abarcar
no s6lo la formacién en unas determinadas capacidades cognoscitivas, sino al-
canzar el mayor desarrollo de la persona en todas sus capacidades, implica que
las estrategias de ensefianza, los tipos de agrupamiento y €l mismo papel del profe-
sorado, asi como la organizacion de los contenidos, posean unas caracteristicas
que posibiliten este desarrollo global.

La formacién en diferentes capacidades, enfocadas al conocimiento y a la
posibilidad de comprender y transformar la realidad es, a la vez, el motor del de-
sarrollo de la persona. Y es asi porque en el proceso de acercarse a los objetos de la
cultura, esta persona aporta su experiencia y los instrumentos que le permiten
construir una interpretacién personal y subjetiva de aquello sobre lo que se trata. No
es necesario insistir, entonces, en que cada persona sera diferente, que aportara
diferentes cosas y que la interpretacién que ird haciendo de la realidad, a pesar de
poseer elementos compartidos con los otros, tendrd también unas caracteristicas
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inicas, personales.

Asi pues, la diversidad es inherente a la naturaleza humana, y cuaiquier
actuacién que se dirige a desarrollarla tiene que adaptarse a esta caracteristica.
Hablamos, pues, de una «ensenanza adaptativa» (Miras, 1991), cuya caracteristica
distintiva es su capacidad para adaptarse a las diversas necesidades de las personas
que las protagonizan. Esta caracteristica, como ya se ha dicho, y como veremos
inmediatamente, se concreta en todas las variables que se encuentran presentes en
las diferentes estrategias que se pueden poner en marcha para «operativizars la
influencia educativa.

Interacciones educativas. Papel del profesor y del alumno

Podemaos hablar, siguiendo con lo que se acaba de comentar, de la diversidad
de estrategias que el profesorado puede utilizar en la estructuracién de las in-
teracciones educativas con sus alumnos. Desde una posicién de mediador entre el
alumno y la cultura, la atencién a la diversidad de alumnos y de situaciones reque-
rird, a veces, retar; a veces, dirigir; otras, sugerir. Porque son diversos los alumnosy
las situaciones en que tienen que aprender,

Todo ello sugiere que la interaccidn directa entre alumnos y profesor debe
facilitar a éste tanto como sea posible el seguimiento de los procesos que van lle-
vando a cabo los alumnos en el aula. El seguimiento, y una intervencion diferencia-
da, coherente con lo que pone de manifiesto, hace necesariala observaciéon delo que
va ocurriendo; no se trata de una observacion «desde fuera», sino mds bien de una
observacién que permita integrar también los resultados de aquella intervencién.
Por consiguiente, en buena légica constructivista, parece mas adecuado pensar en
una organizacién que favorezca interacciones a distinto nivel: en relacién al grupo-
clase, con ocasién de una exposicion; en relaciéon a grupos de trabajo, cuando la
tarea lo requiera y lo permita; interacciones individuales, que permiten ayudar de
forma mas especifica a los alumnos; etc. De esa forma se facilita la posibilidad de
observar, que es uno de los pilares en que se apoya la intervencion. El otro pilar lo
constituye, como ya se ha dicho, la plasticidad, la posibilidad de intervenir de forma
diferenciada y contingente a las necesidades que presentan los alumnos. Esta
caracteristica se facilita (Solé, 1991):

1. Cuando existe en el aula un clima de aceptacién y respeto mutuo, en el que
equivocarse sea un paso mas en el proceso de aprendizaje, y en el que cada
uno se sienta retado y al tiempo con confianza para pedir ayuda.

2. Cuando la planificacién y organizacién de la clase aligeran la tarea del



profesor y le permiten atender a los alumnos de forma mas individualizada;
ello implica disponer de recursos -materiales curriculares, didacticos- de uso
auténomo por parte de los alumnos, y una organizacién que favorezca ese
trabajo.

3. Cuando la estructura de las tareas permite que los alumnos accedan a ellas
desde diversos puntos de partida, lo que no sélo es condicion necesaria para
que puedan atribuir algiin significado, sino que, ademas, al dar cabida a di-
versas aportaciones, fomenta la autoestima de quien las realiza.

Una interpretacién constructivista de la ensenanza se articula en torno al
principio de ia actividad mental de los alumnos -y, por tanto, también en el de
diversidad-. Sin embargo, situar en el eje al alumno activo no significa ni promover
una actividad compulsiva, reactiva, ni tampoco ubicar al profesor en un papel
secundario.

Promover la actividad mental autoestructurante, que posibilita el estableci-
miento de relaciones, la generalizacién, la descontextualizacion y la actuacioén
auténoma, supone que el alumno comprende qué hace y por qué lo hace, y tiene
conciencia, al nivel que sea, del proceso que esta siguiendo; €so es lo que le permite
percatarse de sus dificultades, v, si es necesario, pedir ayuda. Es también lo que le
permite experimentar que aprende, lo que sin duda le motiva a continuar con su
esfuerzo.

Pero que esto ocurra no es una cuestion de azar. Que el alumno comprenda
lo que hace depende, en buen grado, de que su profesor sea capaz de ayudarle a
comprenderio, a que vea el sentido de lo que tienen entre manos; es decir, depende
de c6mo se presenta, de cémo intenta motivarle, de la medida en que le hace sentir
que su aportacidn vaaser necesaria para aprender. Que pueda establecer relaciones
depende también del grado en que el profesor ayuda a recuperar lo que ya se posee,
sefiala los aspectos fundamentales de los contenidos que se trabajan y con mayores
posibilidades de «enganchar» con lo que los alumnos conocen; depende, por su-
puesto, de la organizacion de que dota a los contenidos, a la que luego nos refe-
riremos. Que el alumno pueda seguir el proceso y ubicarse en él depende también
del grado en que el profesor, con sus sintesis y recapitulaciones, con sus referencias
alo que yase hizo yalo que resta por hacer, contribuye a ello; los criterios que puede
ir transmitiendo acerca de lo que constituye una realizacion adecuada contribuye
sin duda a que los alumnos puedan ir evaluando su competencia, aprovechar las
ayudas que se ofrecen y, en su caso, demandarlas.

Aunque la concepcién constructivista no prescribe una metodologia concreta,
su esencia es contraria a planteamientos homogeneizadores de la ensenanza, por
cuanto parte del principio de la diversidad. Su esencia es también contraria a
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propuestas en las que el alumno reacciona mas que actia, sigue mas que construye.
Por las mismas razones, caben en esta concepcion todas aquellas metodologias que
se basan en la actividad conjunta de los alumnos y del profesor, que encuentran su
fundamento en el concepto de Zona de Desarrollo Préximo; por tanto, que ven la
ensefianza como un proceso de construccidon compartida de signficados orientados
a la autonomia del alumno, y que no oponen la autonomia -como resultado de un
proceso- con la necesaria ayuda que dicho proceso exige, sin la cual dificilmente se
lograria coronar con éxito la construccién de significados que deberia caracterizar
el aprendizaje escolar. En esta linea se encuentran los «modelos de ensenanza
reciproca» {Palincsar y Brown, 1984} y los trabajos de Collins, Brown y Newman,
1989 (ambos citados por Coll, 1990).

Organizacién de los contenidos

Diversas son las formas como los contenidos son tradicionalmente estructura-
dos y relacionados, Las actividades mas comiinmente desarrolladas en el aula
acosturnbran a establecer distintos grados de relacién entre los contenidos de
aprendizaje aportados por las diversas materias, asignaturas o disciplinas, de modo
que aquello que es objeto de estudio puede ser un contenido sumamente especifico
{una norma ortografica, un texto, una obra de arte, un acontecimiento), mientras
que en oiros casos tiene un caracter mis general o global (un conflicto, un tema,
unos problemas, un proyecto).

La tradicién escolar ha organizado las materias de ensefianza en grandes
agrupamientos de contenidos segin su adscripcidn a disciplinas o asignaturas cons-
tituidas con una cierta coherencia académica (matematicas, lengua, historia, geo-
grafia, etc.}. En el tiempo, esta forma de organizar los contenidos se ha corres-
pondido a una determinada forma de entender la funcién de la ensefianza que la
asociaba, fundamentalmente, a la formacion de unas determinadas capacidades
cognoscitivas con una visién fundamentalmente propedéutica, de tal modo que el
referente universitario era el eje director de la mayoria de los procesos de ensenanza.

Alo largo de este siglo, las distintas formas de entender el papel de la ense-
fanza {propedéutica o integral) y las ideas sobre la importancia relativa de los
distintos tipos de capacidades que hay que desarrollar en la persona han ido
propiciando otras formas de organizacion de los contenidos ademis de las es-
trictamentes disciplinares. Asi, podemos encontrar, en un extreme, modelos en que
los contenidos de ensefianza se presentan y desarrollan compartimentados e
independientes segin las disciplinas tradicionales, y en el otro extremo, medelos en
el que los contenidos, a pesar de pertenecer a disciplinas concretas, se organizan y



presentan sin que su eje articulador sea la lgica disciplinar. En el continuum que
se establece entre los dos extremos encontraremos formas distintas de relacionar
e integrar las disciplinas y sus contenidos, de tal modo que segan ¢l grado de rela-
cién o integracion tendremos: la multidisciplinariedad, la interdisciplinariedad,
la transdisciplinariedad, vy la metadisciplinariedad (véase el cuadro siguiente}. El
orden va desde una clara diferenciacion de las disciplinas sin ningan tipo de contac-
to entre ellas y a un mayor grado de relacién e integracion entre si, hasta posiciones
en que las disciplinas y los contenidos disciplinares no son el objeto de estudio ex-
plicito, sinc un medio para conocer una realidad que es una y global. En los mo-
delos globalizadores, lo que justifica el aprendizaje de los contenidos no es su
valor disciplinar, sino su capacidad para valorar, comprender e intervenir ante si-
tuaciones y conflictos de la realidad.

disciplina A
disciplina B
disciplina C
disciplina D

disciplina N

- Multi Inter Trans Meta
disciplinariedad disciplinariedad disciplinariedad disciplinariedad

La necesidad de que las actividades de ensefianza promuevan que los apren-
dizajes sean lo mis significativos y funcionales posible, que tengan sentido y des-
encadenen una actitud favorable a realizarlas, que permitan el mayor niimero de
relaciones entre los distintos contenidos que constituyen las estructuras de cono-
cimiento, por una parte, y por otra, la necesidad de que faciliten la comprensién de
una realidad que nunca se presenta compartimentada, nos permite afirmar que
la forma como deben organizarse os contenidos debe tender hacia un enfoque
globalizador (Zabala, 1989),

Entendemos el enfoque globalizador como Ja opcién que determina que las
unidades didacticas, aunque sean de una disciplina determinada, tengan como
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punto de partida situaciones globales (conflictos o cuestiones sociales, sitnaciones
comunicativas, problemas de cualquier tipo, necesidades expresivas), en las que los
distintos contenidos de aprendizaje -aportados por las distintas disciplinas o saberes-
son necesarios para su resolucion o comprension. En los centros y en los niveles en
los que el profesor tutor imparte la mayoria de los contenidos, o donde existan
equipos de ciclo cohesionados, este enfoque globalizador puede concretarse en el
uso generalizado de métodos globalizadores, en los que los grandes temas cercanos
a situaciones reales, la elaboracién de proyectos o el desarrollo de investigaciones,
sean el desencadenante de las actividades que promuevan los aprendizajes previstos.

Organizacién social del aula o formas de agrupamiento

Las formas de agrupamiento que proponen las distintas metodologias respon-
den fundamentaltnente a tres razones: necesidades organizativas, necesidad de
atender la diversidad del alumnado e importancia que las propuestas metodologicas
atribuyen a los contenidos procedimentales y actitudinales.

Desde el sigio XVI el trabajo en gran grupo ha sido la forma mds habitual de
organizar la clase en las escuelas graduadas, Esta forma de agrupamientc del
alumnado obedece a una concepcién segiin la cual fos alumnos y alumnas de una
misma edad son fundamentalmente iguales, aprenden del mismo modo y en el
mismo tiempo. El profesor actia ante el grupe como si éste fuera un todo ho-
mogéneo, el discurso es generalmente unidireccional y la forma de ensefianza/
aprendizaje se corresponde con un esquema que consiste en exposicién, memori-
zacion de los expuesto, verbalizacién de lo memorizado mediante una prucba oral
o escrita y sancién sobre el resultado,

Este esquema, que como hemos visto puede tener buen resuitado cuando los
contenidos de aprendizaje son fundamentalmente factuales {memorizaciéon de
acontecimientos, obras literarias o artisticas, normas ortograficas, toponimia geo-
grifica, formulas matematicas), ya no resulta tan eficaz cuando el aprendizaje de los
contenidos implica la comprensién de su significado y, por lo tanto, movilizar
esquemas de conocimiento apropiados y procesos complejos en los que el punto de
partida y las ayudas que se precisan son notablemente distintas para cada alumno.
La necesidad de atender a las caracteristicas de cada uno de los chicos y chicas, sus
estilos y ritmos de aprendizaje no puede resolverse con formas de intervencién
simples, en las que las actividades, los estimulos y ayudas sean del mismo nivel e
iguales para todos.

Para poder atender a la diversidad del alumnado y el aprendizaje de conteni-
dos de distinta naturaleza, es necesario dotarse de estructuras organizativas comple-



jas que contemplen las potencialidades de las distintas formas de agrupamiento. Es
indispensable no despreciar ninguna de las posibilidades educativas que cada una
de ellas ofrece: grupo, pequefios grupos (fijos y méviles) y trabajo individual, y en
cada uno de ellos: homogéneos o hetereogéneos,

Ei gran grupo, ademas de ser 1a forma habitual de organizar a los alumnos en
el centro, ofrece varias posibilidades, tanto organizativas como estrictamente di-
dacticas. El gran grupo es apropiado cuando se trata de planificar conjuntamente
las actividades, exposiciones, distribucién de tareas, explicaciones, presentacion de
modelos, debates, asamblea, etc. Esta forma de agrupar permite dar instrucciones
o transmitirinformacién que no implique grandes dificultades en su procesamiento;
si ademas se introduce el didlogo entre profesores y alumnos, se pueden ir re-
conociendo las diferencias y adecuar la exposicién a ellas. Si relacionamos esta
forma de agrupamiento con los distintos tipos de aprendizaje y la forma como se
aprenden, veremos que esta forma es especialmente adecuada para el aprendizaje
de contendios factuales; contenidos conceptuales no excesivamente complejos
siempre que los didlogos con los alumnos nos permitan conocer el alcance delo que
van comprendiendo; presentacion de contenidos procedimentalesy reflexién sobre
contenidos actitudinales.

En el gran grupo, y siempre que se tomen las medidas oportunas, los conte-
nidos conceptuales pueden ser adecuadamente trabajados, yaque siempre podemos
introducir nuevos matices que mejoren su significado, es posible atender el distinto
grado de conceptualizacién de cada uno de los chicosy chicas sin que esto provoque
un desinterés en el resto de alumnos. Pero cuando se trata de contenidos pro-
cedimentales y actitudinales, cuyo dominio exige prestar las ayudas especificas en
relacién a la competencia que cada uno de los alumnos tiene del contenido, es
necesario buscar formas organizativas que permitan prestar las ayudas pertinentes
a cada uno de ellos sin que el resto de la clase esté sin trabajo. La distribucién en
pequeiios grupos, ya sean fijos o méviles, homogéneos o heterogéneos, permite
asignar a cada uno de ellos tareas concretas y estructuradas de tal modo que el
profesor o profesora pueda ir desplazandose y prestar las ayudas adecuadas segiin
el grado de realizacién de la tarea.

Hemos dicho que los gupos pueden ser fijos y mdviles, homogéneos y
hetereogéneos. Un planteamiento educativo que pretenda el aprendizaje de conte-
nidos de naturaleza diversa y la atencién a la diversidad del alumnado deberd
aprovechar las ventajas especificas que ofrecen cada una de las distintas formas de
agrupamiento sin rechazar ninguna de sus potencialidades. Los equipos fijosson de
especial ayuda para la organizacién de la clase, Ia atribucién de responsabilidades,
laacogida de alumnos con necesidades educativas especiales, la autoevaluacion, etc.
Dichos equipos, de duraciéon mas o menos dilatada segiin {a edad y los intereses de
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los chicos y chicas, es conveniente que sean hetereogéneos si lo que pretendemos
es formarlos bajo la conciencia de la diversidad, la solidaridad y el apoyo ante la
diferencia.

Los equipos moviles, de dos o mds alumnos, nos permiten levar a cabo tareas
segln las necesidades educativas de cada momento; asi, seran grandes o pequerios,
homogéneos o hetereogéneos, segin las necesidades de aprendizaje que los
contenidos objeto de estudio de cada actividad comporten v el tipo de ayuda
diferenciada que necesiten.

Por uldmo, ei trabajo individual y auténomo de los alumnos es también un
excelente medio para la interaccién mas especifica con el profesor, cuando éste lo
considera necesario, al iempo que promueve, cuando se organiza adecuadamente,
las estrategias de planificacién de Ia accidn, la responsabilidad, la autonomia y el
autocontrol.

Distribucién del espacio y el tiempo

La forma como las distintas propuestas metodolégicas proponen la distribu-
cién del espacio acostumbra a estar supeditata al tipo de actividades que plantean
y a las necesidades de agrupamiento de los alumnos en relacion a estas tareas. Asi,
losrincones, talleres, biblioteca, laboratorio, huerto, imprenta, informatica, cobran
importancia como espacios fijos de la clase o del centro segiin la importancia que
estos planteamientos metodolégicos les otorgan como estructuradores del desarro-
llo de las actividades.

La opcién por una asignacién de espacios fijos diferenciados en la clase o
espacios especializados, pero para todo el centro, estd determinada por la distinta
concepcidn que se tiene sobre el papel del gran grupo como nacleo bisico de in-
tervencion educativa en la que todo el grupo trabaja al mismo tiempo con la misma
tarea o por una concepcion en la que se da importancia al trabajo simultineo en la
clase de pequenos grupos con tareas diferentes. Cuando los diversos espacios se
delimitan en una misma aula, los alumnos trabajan al mismo tiempo en espacios
distintos y tareas diferentes. Cuando los espacios son para todo el centro, general-
mente las tareas que en ellos se llevan a cabo son iguales para todo el grupo y cuando
son diferenciadas se circunscriben a una misma disciplina ¢ materia.

Las caracteristicas de los espacios fijos y diferenciados dentro de una misma
aula estin determinadas por las que en ¢llos se han de realizar y esto se concreta
generalmente en tareas para el aprendizaje de contenidos de caricter bisicamente
procedimental o para la conceptualizacién mediante actividades de experimenta-
cion, Actividades que necesitan cierto grado de estructuracién, tanto en el tipo de



materiales que en ellos se encuentran como de las tareas que en ellos se proponen,
de tal modo que permitan distintos grados de abordaje y que posibiliten las ayudas
individualizadas por parte del profesor o de otros alumnos mas expertos.

La distribucién del tiempo en periodos rigidos de una hora es el resultado de
una visién simplificadora de la ensenanza, y resultado de una historia centrada en
el aprendizaje de contenidos fundamentalmente factuales y conceptuales basados
en la memorizacién de aquello que se expone en clase mediante la transmisién
verbal. En este caso, una concepcidn de c6mo se aprende y el énfasis en unos de-
terminados contenidos ha configurado una organizacién horaria coherente con
dichas concepciones, en las que priman mis las consideraciones basadas en la
comodidad en la distribucién de los tiempos v el personal de ensefianza que las
necesidades de dotar al centro de una flexibilidad horaria que pueda atender con
los tiempos adecuados a las actividades que los distintos tipos de contenidos
demandan.

Una distribucién del tiempo en horas fijas v segiin la edad de los alumnos,
puede ser acertada cuando para el aprendizaje de los contenidos se necesiten unas
actividades centradas en exposiciones, pero esta misma distribucién horaria puede
ser excluyente para otras tareas que necesiten una mayor dedicacién o un trabajo
que exija la observacion, la experimentacidn, el debate, ¢l trabajo en equipos, la
exploracidn bibliogréfica, el trabajo de campo, etc.; o también si la formg en la que
se han organizado los contenidos ha sido con metodologias globalizadoras o in-
terdisciplinares. Gon todo ello es ficil concluir que, atendiendo a los fines de la
ensenanza por las que se ha optado, serid necesario organizar el tiempo bajo
presupuestos de flexibilidad, de modo que permitan al profesorado adecuar el
tiempo a las caracteristicas de las tareas necesarias para el aprendizaje de los
contenidos propuestos,

Materiales curriculares

Todas las metodologias han utilizade en mayor o menor grado distintos
recursos didicticos. De todos ellos, el libro de texto ha sido e! mas difundido. Los
modelos de ensenanza mis tradicionales se han fundamentado en el libro de texto
como elemento configurador de las programaciones y mediador de las relaciones
entre el profesor y sus alumnos, Este tipo de material se corresponde con una
ensefianza centrada en modelos basicamente transmisivos y fundamentada en
contenidos prioritariamente conceptuales.

La concepcidn constructivista del aprendizaje escolar y una opcién que
entienda la ensefianza como potenciadora de todas las capacidades de la persona,
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implica una concepcioén de la educacién que atienda a la diversidad del alumnado
y en la que la funcién del docente consiste en prestar los retos y ayudas adecuadas
a las necesidades de cada uno de sus alumnos y alumnas. En este contexto, los
materiales curriculares aparecen como un recurso necesario y facilitador del apren-
dizaje.

Si intentamos articular en una vision de conjunto las estrategias mds apropiadas
para cada tipo de contenido, la necesaria adaptacion de las unidades a las necesidades
especificas de cada marco educativo y las posibilidades de cada medio de comunicacion,
podremos establecer las caracteristicas y el uso de los diversos materiales curricula-
res.

El analisis de las estrategias de aprendizaje para cada tipo de contenido nos
lleva a la determinacidén de unas secuencias de actividades que son sustancialmente
distintas segiin los contenidos que se trabajan, tanto en su desarrolio como en el
tiempo que ocupa su aprendizaje. Esto determina que los materiales curriculares
que se utilicen deban adecuarse a estas caracteristicas. Los materiales para los
contenidos conceptizales seran distintos a aquellos que se dirigen a los contenidos
procedimentales y actitudinales, pero sobre todo vemos la dificultad que representa
hacer coincidir los distintos ritmos de aprendizaje implicitos en cada uno de los
distintos tipos de contenidos.

Al mismo tiempo, estos materiales han de adecuarse a las caracteristicas y
necesidades especificas de cada contexto educativo y consecuentemente a las
caracteristicas individuales de los alumnos. 8ilos distintos ritmos de aprendizaje, los
conocimientos previos de cada alumno y alumna, las relaciones profesor-alumno,
hacen dificil establecer secuencias de actividades que sean al mismo tiempo validas
paratodos losalumnos, atn lo es mas pretender que estas secuencias sean asimiladas
con el mismo ritmo y al mismo tiempo. Los materiales curriculares serdn mais o
menos eficaces en cuanto permitan distintos grados de lectura o utilizacién. Lo que
Justifica que estos recursos sean lo mas diversificables posibles, que ofrezcan mil-
tiples posibilidades de utilizacién en funcion de las necesidades de cada situacidn y
momento.

Atendiendo a las caracteristicas y potencialidades de los distintos soportes en
los que estan construidos los materiales curriculares (soporte papel, video, infor-
matico, audio, etc.), y simultaneamente, al tipo de actividad y contenido de apren-
dizaje de que se trate, podemos establecer algunos criterios que permitan afirmar
una mayor conveniencia de unos medios sobre otros. Asi, para la consulta de in-
formacidn sobre una determinada situacidn o acontecimiento, el soporte papel
puede ser inmejorable, pero para otro, un mmaterial audiovisual puede cumplir con
mejores garantias los objetivos previstos en la actividad. Asimismo, para el trabajo
sabre contenidos procedimentales, el medio que hay que utilizar vendra estrecha-



mente determinado por el tipo de acciones que componen el contenido de
aprendizaje. Por consiguiente, el soporte papel serd imprescindible para todos
aquellos contenidos procedimentales que estén relacionados con la representacidn
grafica, perodicho soporte no tendréi sentido cuando los procedimientos impliquen
ejecucion de acciones en las que el papel no tenga una funcién determinante.

Todo ello nos permite concluir que los materiales curriculares deben ser
diversos y diversificables, que a modo de piezas de una construccion permitan que
cada profesor pueda elaborar su especifico proyecto de intervencién, adaptado a las
necesidades de su realidad educativa y a su talante personal. Cuanto mas diversos y
mas diversificables sean los materiales, mas facil serz la elaboracién de propuestas
singulares.

La evaluacién

Las cuestiones relacionadas con la evaluacién seran tratadas extensamente en
el capitulo siguiente. En éste sdlo pretendemos establecer la estrecha relacién
existente entre los procesos evaluadoresy sus implicaciones en la determinacion de
los métodos de ensefianza. Asi pues, €l proceso evaluador entendido como el sis-
temético conocimiento de cdmo los alumnos estan aprendiendo a lo largo de una
secuencia de ensefianza aprendizaje esta estrechamente relacionada con la meto-
dologiaque éste emplea. De talmodo que unas exigencias evaluadoras determinadas
compeortan, también, unas determinadas exigencias metodologicas. El conocimiento
del como se aprende concretado en la concepcién constructivista del aprendizaje
comporta que todo proceso evaluador esté compuesto por distintas fases: una
evaluacién inicial, otra reguladora o formativa, una evaluacién final y una sumativa,

Lanecesidad de indagar sobre los conocimientos previos que el alumno posee,
para conocer e intervenir adecuadamente segiin las necesidades de los chicos y
chicas e ir adaptando las actividades y las ayudas seg(in éstas se desarrollan alo largo
del proceso de ensenanza, y para conocer el grado de aprendizaje adquirido al
finalizar la unidad didictica, serd necesario dotarse de recursos sistematicos al
principio, alo largo y al final de cualquier unidad didactica. Cuando estos recursos
son prucbas especificas para la evaluacién, se corre ¢l riesgo de caer en una ar-
tificiosidad desaconsejable, ya que obliga a romper constantemente el ritmo de la
clase y a dedicar un tiempo desproporcionado a estas pruebas de control.

Para romper con esta artificiosidad es necesario que los procesos evaluadores
se integren en el mismo desarrollo de la unidad, de tal modo que las actividades que
la componen ofrezcan la oportunidad a los alumnos de emitir datos sobre su
aprendizaje que puedan ser procesados por el profesor, mediante didlogos, trabajos
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personales y en equipo, utilizacién de técnicas, etc., que permitan la observacién
continuada de los procesos de ensefanza/aprendizaje.

Esto es especialmente necesario cuando los contenidos de aprendizaje no se
limitan a los conceptuales, que en pricipio son mds faciles de conocer a partir de
pruebas de papel y lapiz. Dificilmente podremos conocer cé6mo se estin aprendien-
do los contenidos procedimentales y actitudinales si nuestro (inico recurso consiste
en la utilizacion exclusiva de pruebas escritas. Existen métodos de ensefianza to-
talmente cerrados en los que el profesor o la profesora sélo pueden conocer la
bondad de la metodologia utilizada al finalizar la unidad didactica. En estos casos es
necesario introducir actividades que permitan observar el proceso de aprendizaje
que estd siguiendo cada alumno de modo que se puedan aplicar las ayudas ne-
cesarias antes de que sea tarde.

Integrar el proceso de ensefianzay el proceso evaluador exige utilizar formas
de ensefianza totalmente abiertas en las que las mismas actividades, la organizacién
grupal y las relaciones entre profesor y alumno permitan un conocimiento cons-
tante del grado de aprovechamineto del trabajo realizado.

A modo de conclusion

A lo largo de este capitulo hemos intentado argumentar la necesidad de
disponer de criterios y de referentes que permitan establecer enfoques didicticos
adecuados para ayudar alos alumnos en su proceso de construccién de significados
sobre los contenidos escolares. Tanto lo que supone aprender dichos contenidos
como su propia naturaleza, se muestran como referentes titiles para analizar formas
de intervencion en el aula y para tomar opciones en relacién a su diseno. Hemos
visto, ademas, que estos referentes repercuten también en otras variables -agru-
pamientos, organizacién de contenidos, distribucién del espacio y del tiempo-, cuya
consideraciéon y concrecidn suele estar mds sujeta a las arbitrariedades de las modas
que a una decisién reflexiva y que tenga en cuenta que en educacién, cuando se
mueve una pieza, es todo el engranaje ¢l que sufre modificaciones.

Tal vez el lector esperaba una aproximacion mas descriptiva a los distintos
enfoques didacticos; 0 quizd un pronunciamiento valorativo que primara a unos
sobre otros. Esta claro que no hemos optado ni por lo uno ni por lo otro; sin
renunciar a describir cuando era necesario, ni a pronunciarnos cuando ha sido
conveniente, nuestra opcidn se ha inclinado por un andlisis de los criterios que
pueden ayudar a comprender qué se hace, qué no se hace y por qué. Y que sitiie las
decisiones metodolégicas en el lugar que corresponde; el problema no es primero
«cOmo lo hacemos», sino mds bien «qué hacemos» y «por qué». La respuesta a am-



bas preguntas senala también la direccién al «como».

Aunque no efectuaran un analisis exhaustivo como el que aqui se ha expuesto,
la tinica posibilidad que tienen Alba y Borja de compartir, de ponerse de acuerdo
y de identificar claramente sus discrepancias, reside en comprender y manejar,
aungue sea en lineas generales, los criterios que hemos ido exponiendo. Entre sus
utilidades, la de poner de manifiesto numerosisimos implicitos que subyacen en la
prictica de todo profesor -ya sea en el marco del aula, ya sca en el de la elaboracién
de proyectos compartidos- no es, desde luego, la menor.
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7. LA EVALUACION DEL APRENDIZAJE
EN EL CURRICULUM ESCOLAR:
UNA PERSPECTIVA CONSTRUCTIVISTA

César Coll, Elena Martin

En el transcurso de los Gltimos afios, las cuestiones relativas a la evaluacién
han adquirido un protagonismo creciente hasta convertirse en uno de los focos
prioritarios de atencién de los analisis, las reflexiones y los debates pedagégicos y
psicopedagégicos. Muchas y muy diversas son las razones susceptibles de explicar
este protagonismo, asi como el apasionamiento, el tono categérico € incluso la
acritud con que aparecen tenidos en ocasiones los debates y propuestas que, sobre
los mds variados y diversos aspectos de la evaluacion, se producen y se formulan en
los foros profesionales. Entre ellas, sin embargo, hay una que destaca por su
inmediatez y también por la vivencia directa que nos proporciona el ejercicio
cotidiano de la docencia: pocas tareas nos plantean tantas dudas y pueden llegar a
crearnos tantas contradicciones a los profesores, con independencia de los niveles
educativos en que estemos ejerciendo, como las relacionadas con la evaluacién y las
actuaciones o decisiones asociadas a ella.

Lo sorprendente de esta situacidn es que ya no podemos excusarnos argumen-
tando una falta de propuestas tedricas, metodoldgicas e instrumentales. El discurso
pedagogico y psicopedagdgico generado fuera y dentro de nuestro pais nos brinda
en laactualidad una serie de reflexionesy propuestas sobre la evaluacion que no son
en absoluto desdefiables ni en mimero ni en interés. Expresionesy conceptos como
los de evaluacién inicial, formativa y sumativa han pasado a formar parte, en buena
medida, de nuestro bagaje profesional. Hemos tomado conciencia de que existen
diferentes tipos de evaluacion y de que ésta puede y debe cumplir funciones
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distintas, por lo que es necesario, en consecuencia, utilizar procedimientos y
técnicas de evaluacién igualmente diferenciadas. Aunque todavia escasos, empeza-
mosatener a nuestro alcance algunos instrumentos de evaluacidn bien disefiados y
relativamente faciles de utilizar en las aulas. Hemos asumido que no basta con
evaluar los aprendizajes que llevan a cabo nuestros alumnos y alumnas, sino que es
necesario, ademas, evaluar nuestra propia actuacién como profesores y las activi-
dades de ensenianza que planificamos y desarrollamos con ellos. Y sin embargo,
pese a todas estas aportaciones, [a evaluacién sigue siendo uno de los ingredientes
de nuestra actividad profesional que continda planteando mayores dificultades,
dudas y contradicciones.

Tales dificultades, dudas y contradicciones se incrementan adn mas, si cabe,
cuando situamos nuestra actividad como docentes en la perspectiva de una concep-
cidn constructivista de la ensefianza y del aprendizaje. :Cémo hacer compatibie la
idea de un alumno que s6lo aprende en la medida en que es capaz de construir
significados y de atribuir sentido al contenido del aprendizaje con la practicade una
evaluacién que, de una formau otra acaba imponiendo cierto rasero uniformizador?
+Como compaginar una ensenanza escrupulosamente respetuosa hacia el proceso
de construccion del conocimiento de los alumnos con la exigencia de que todosellos
superen un conjunto de criterios de evaluacién previamente establecidos con
caracter gei.eral? ;Como armonizar una ensefianza entendida como ajuste constante
ysostenido de la ayuda pedagdgica para que cada alumno yalumna alcance, a partir
del punto en que se encuentra, el mayor nivel posible de desarrollo y de aprendizaje
con }a existencia de una evaluacién que acaba siempre adquiriendo, quiérase o no,
cierto caricter sancionador? ;Como atender estas exigencias contradictorias o, al
menos, aparentemente contradictorias?

Con €l tema de la evaluacion sucede lo que, segiin la mitologia griega, le su-
cedié a Hércules cuando tuvo que enfrentarse a la Hidra de las siete cabezas en uno
de susfamosos «trabajos». Cuando creemos haber resuelto un problema o una duda,
nos surge inmediatamente otro ¥, cuando abordamos este dltimo, resurge el
primero con igual o mayor intensidad que al principio, S6lo que nuestra Hidra no
tiene, al parecer, siete cabezas, sino muchas mas: tipos de evaluacién; funciones de
la evaluacién; procedimientos, técnicas e instrumentos de evaluacion; evaluacion de
los aprendizajes de los alumnos; evaluacién de contenidos conceptuales, procedi-
mentales y actitudinales; decisiones de promocion/repeticién y de titulacién/no
tintlacion ligadas a la evaluacién de los aprendizajes; evaluacién y fracaso escolar;
evaluacion y abandono escolar; evaluacion de la ensefianza; evaluacion de progra-
mas e innovaciones; evaluacién de la practica educativa; evaluacion de centros;
evaluacién de proyectos curriculares; ... y un largo etcétera. Estos y otros aspectos,
facetas y componentes de la evaluacién estan estrechamente interrelacionados, de



tal manera gue es dificil, realmente muy dificil, no confundirlos y, al mismo tiempo,
asegurar una coherencia en las actuaciones y decisiones que vamos tomando en
relacién a cada uno de ellos.

Ante esta situacién, quizas sea oportuno recordar también como consiguié
Hércules, siempre segiin la mitologia griega, culminar su segundo «trabajo»: con el
fin de evitar que las cabezas renacieran a medida que las iba cortando, consiguié
terminar con la Hidra cortindole las siete cabezas a la vez de un solo golpe. Si bien
la comparacién es a todas luces abusiva, nos sugiere, en cambio, una aproximacién
que vale la pena considerar. Tal vez lo que estemos necesitando sea un plantea-
miento global de las cuestiones relativas a la evaluacion que nos permita identificar,
primero, yabordar, después, sus distintos aspectos, facetasy componentes. Yque nos
permita hacerlosin caer en contradicciones, conservando, por tanto, una perspectiva
de conjunto que tenga en cuenta las interrelaciones entre las distintas vertientes y
planos de la problematica de la evaluacidn; pero también sin (con)fundirlos, ayu-
dandonos a situar de forma progresiva cada ingrediente en el lugar que le corres-
ponde, a distinguir entre los problemas y contradicciones de fondo de los que son
simplemente producto de una confusién de niveles de anilisis, de reflexién o de
practica. Y puestos a pedir, lo que necesitamos es que, ademads, este planteamiento
global nos proporcione instrumentos conceptuales y metodoldgicos utiles para
afrontar las dificultades, dudas y contradicciones que las tareas de evaluacion
plantean en la actividad docente.

Estamos atn lejos, por supuesto, de disponer de un planteamiento de esta
naturaleza con las potencialidades sefialadas. Estamos aiin lejos de culminar nuestro
particular «trabajo» sobre la evaluacién. Nuestra Hidra tiene muchas mas cabezas
que aquélla con la que tuvo que enfrentarse Hércules. En realidad, ni siquiera
sabemos si todas las cabezas pertenecen a la misma criatura. Dificilmente podemos,
por tanto, intentar siquiera emular su accién. Lo que si podemos hacer, en cambio,
es orientar nuestras reflexiones y actuaciones en esta direccién con el fin de
identificar las distintas facetas, aspectos y componentes del vasto y un tanto enma-
ranado campo de la evaluacion, haciendo un esfuerzo constante por mantener la
coherencia en su tratamiento y, al mismo tiempo, por no confundirlos ni confun-
dirnos.

Este ha sido, al menos, uno de los propésitos que han presidido las reflexiones
recogidas en las paginas que siguen, dedicadas a un Ambito ciertamente restringido,
pero importante y crucial en lo que concierne a las dificultades, dudas y contradic-
ciones con las que nos encontramos los profesores en nuestra actividad cotidiana:
la evaluacién de los aprendizajes de los alumnos y su papel y tratamiento en el
proceso de elaboracién y concrecién del curriculum escolar. Comenzaremos, pues,
con una panoramica de conjunto, con una propuesta de delimitacién del espaciodel
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problema, que nos llevara a identificar tres dmbitos basicos de referencia para un
tratamiento cabal y comprensivo de las cuestiones relacionadas con la evaluacién
del aprendizaje escolar: el de las pricticas de evaluacion al uso, el referente psi-
copedagégico y curricular y el referente normativo. Seguidamente, y tras una
descripcién a grandes trazos de estos Ambitos y de sus ingredientes principales, nos
centraremos en los dos primeros con el fin de desarrollar, con algo mias de detalle,
dos aspectos: en primer lugar, expondremos algunas ideas directrices susceptibles
de guiar y orientar las practicas de evaluacidén que tienen su origen en la concepcién
constructivista de la ensefianza y del aprendizaje; en segundo lugar, analizaremos
las funciones que desempefan los elementos de evaluacién del aprendizaje de los
alumnos en el proceso de elaboracién y concrecion del curriculum escolar, asi como
la forma que adoptan estos elementos en cada una de las fases o niveles de dicho
proceso. Basta con repasar el conjunto de elementos que aparecen en cada uno de
los tres ambitos de referencia identificados en la propuesta de delimitacién y
caracterizacion del espacio del problema para darse cuenta de que los dos aspectos
abordados no agotan en absoluto las cuestiones que seria necesario profundizar,
raz6n por la cual el analisis que aqui presentamos debe considerarse, a todos los
efectos, como parcial y tentativo.

Conviene alin que hagamos otra advertencia de tipo general antes de entrar
directamente en rnateria de acuerdo con el esquema expositivo mencionado.
Nuestras aportaciones se enmarcan en el proceso de reforma educativa en el que
estamos inmersos en la actualidad y toman sus lineas directrices, y mas concreta-
mente ¢l planteamiento curricular y psicopedagédgico sobre el que se apoya, como
la plataforma para situar, aqui y ahora, la reflexién y el debate de las cuestiones
relativasa la evaluacién del aprendizaje de losalumnos. Esta eleccion se sustenta, por
una parte, en la conviccion de que el planteamiento psicopedagégico y curricular
de la reforma proporciona una base sélida, adecuada y con un gran potencial
heuristico para la reflexion y el debate, y, por otra, en la constatacion de que la
reforma, tai como hasido planteada, nos conduce a adoptar una nueva mirada sobre
algunas cuestiones relativas a la evaluacion de los aprendizajes de los alumnos y nos
obliga, en consecuencia, arevisar, o al menos a reconsiderar, determinados aspectos
de las practicas de evaluacién al uso.

Una propuesta de delimitacién y caracterizacion
del espacio del problema

Situados en €l marco del actual proceso de reforma educativa, proponemos.
una aproximacién al tema presidida por la finalidad de proceder a una revisién de



las practicas de evaluacion al uso. Coma es sabido, el planteamiento curricular de
la reforma define los resultados esperados del aprendizaje de los alumnos en
términos de una serie de capacidades de distinta naturaleza (motrices, cognitivas,
afectivas o de equilibrio emocional, de relacién interpersonal y de actuacién e
insercion social) que los alumnos y alumnas han de ir desarrollando y/o aprendien-
do en el transcurso de su escolaridad como consecuencia de la ensefnanza, es decir,
como consecuenciade lainfluencia educativa que sobre ellos ejercen sus profesores.
Estas capacidades son, precisamente, las que aparecen recogidas en los Objetivos
Generales de las sucesivas etapas en las que se organiza la escolaridad y, dentro de
ellas, en los Objetivos Generales de las distintas dreas en que se organiza el curri-
culum escolar.

En estas coordenadas, evaluar los aprendizajes realizados por los alumnos
equivale a precisar hasta qué punto han desarrollado y/o aprendido unas determi-
nadas capacidades como consecuencia de la enseflanza recibida. Se trata, por tanto,
de preguntarnos hasta qué punto los procedimientos € instrumentos de evaluacién
que utilizamos nos permiten captar efectivamente los progresos que realizan nues-
trosalumnos en el desarrolloy/o aprendizaje de unas capacidades; se trata, también,
de preguntarnos hasta qué punto estos procedimientos e instrumentos nos permi-
ten poner en relacidn los progresos que realizan nuestros alumnos con la ensenanza
que estamos impartiendo; se trata, en suma, de iniciar un proceso de reflexién y
andlisis de nuestras propias pricticas de evaluacién con el fin de potenciar, desarro-
llar y promaver las que pueden proporcionarnos una informacion més fiable,
rigurosa y amplia sobre cémo van progresando nuestros alumnos en el desarrollo
y/ o aprendizaje de los diferentes tipos de capacidades y, muy especialmente, sobre
como dichos progresos se vinculan con nuestra actividad como profesores.

Una aproximacion de esta naturaleza nos lleva a la propuesta de delimitacion
y caracterizacion del espacio del problema que aparece resumida en el cuadro 1
(v€ase pagina 168).

De acuerdo con esta propuesta, la revision de las practicas habituales de
evaluacion del aprendizaje de los alumnos deberia contemplar una serie de aspectos
que se presentan crganizados en tres grandes ambitos de referencia. En primer
fugar, el ambito constituide por el acervo de procedimientos e instrumentos de
evaluacion que utilizamos habitualmente. Como puede constatarse, este dmbito
aparece en dos casillas con una flecha direccional que las une: de la casilla situada
en la parte superior a la casilla situada en la parte inferior. Se desea asi subrayar dos
ideas esenciales. La primera es que el intento de potenciary promover procedimien-
tos y técnicas de evaluacién susceptibles de captar el desarrollo y/ o aprendizaje de
las capacidades de los alumnos debe partir, at igual que cualquier intento de
innovacion educativa, de lo ya existente, de lo que se esti haciendo. Y no necesa-
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CUADRQ 1. LA EVALUACION DE LOS APRENDIZAJES: UNA PROPUESTA DE
DELIMITACION Y CARACTERIZACION DEL ESPACIO DEL PROBLEMA

Prictica educativa : acervo de pricticas de
evaluacion utilizadas por el profesorado.

A
’
’

¥

Referente psicopedagigico y curricular de

la evaluacién:

- El qué, c6mo y cuando evaluar y la
concrecion progresiva de las
intenciones educativas.

- Las funciones de la evaluacion en
¢l planteamiento curricular de la
reforma.

— Agentes y destinatarios de la
evaluacién.

— Ideas directrices para la evaluacion
de los aprendizajes escolares desde
una perspectiva constructivista.

LY
Y
~
b

4>

N

Referente normalive de la evaluacion:
— El caricter de la evaluacion.

— Los documentos de evaluacién.
— El proceso de evaluacion.

~ La informacion a las familias.

- La evaluacion de la ensefianza.

— Decisiones relacionadas con
la evaluacién: promocién,
acreditacidn y titulacién.

L 4

d

Prictica educative: pricticas de evaluacion centradas en el
desarrollo/aprendizaje de las capacidades del alumnado.

* Elementos y decisiones de evaluacién en los Proyectos
Curriculares de Etapa:

— Distribucién por ciclos de los criterios de evaluacion.

— Procedimientos para seguir la evaluacién de los aprendizajes.
— Criterios de promocidn de ciclos.

— Criterios para evaluar la ensefianza.

* Elementos y decisiones de evaluacién en las Programaciones
de Aula:

- Los objetivos didacticos.
~ Las actividades de ensenanza/aprendizaje y evaluacion.

- Los indicadores observables,




riamente paraabandonarlo o sustituirlo sin més, sino para someterio aun cuidadoso
analisis, resituarlo y redimensionarlo en funcién del resultado de este anilisis y de
las exigencias de modificacién o cambio que puedan derivarse de él. La segunda, y
en continuidad con la anterior, es que las mejoras en los procedimientos y técnicas
de evaluacion del aprendizaje, al igual también que las mejoras en cualquier otro
aspecto de la practica educativa, no pueden ni deben entenderse en términos de
pura y simple sustitucion, sino mdas bien en términos de una relectura y de una
reconsideracion de lo que se viene haciendo habitualmente en una perspectiva mas
amplia que lo enriquezca. La casilla inferior del cuadro identifica los principales
elementos y decisiones, tanito de los Proyectos Curriculares de Etapa como de las
Programaciones de aula, en los que deberia reflejarse, a medida que vaya pro-
duciéndose, esta progresiva revision de los procedimientos y técnicas previstos para
evaluar el aprendizaje de los alumnos, Volveremos sobre este punto con cierto
detalle mas adelante.

Conviene ahora que nos detengamos, aunque sea brevemente, en comentar
los instrumentos conceptuales de los que disponemos, asi como los condicionantes
normativos a los que hemos de atender, para acometer esta revision en el marco de
la reforma educativa. Unos y otros corresponden a lo que hemos denominado, en
nuestradelimitaciény caracterizacion del espacio del problema, 4mbito de referencia
psicopedagdgico y curricular y Ambito normativo, respectivamente.

Comenzando por el primero, €} planteamiento curricular de la reforma
introduce, como es sabido, una serie de novedades que podemos ubicar, a efectos
analiticos y expositivos, en dos grandes capitulos. Por una parte, las novedades
relativas a la naturaleza misma del curriculum escolar, a su naturaleza y funciones,
a las competencias y responsabilidades de los diferentes agentes implicados (pro-
fesores, equipos docentes de los centros y administraciones educativas) en el disefio
y desarrollo del curriculum y a la propia légica interna de este disenio y desarrollo
para que el curriculum pueda cumplir satisfactoriamente las funciones que se le
atribuyen, Por otra, las novedades relativas a una cierta manera de entender cémo
aprenden los alumnos y cémo conseguimos los profesores, cuando lo conseguimos,
que nuestros alumnos aprendan mas y mejor: lo que ha dado en llamarse la
concepcién constructivista de la enseflanza y del aprendizaje. Ambos tipos de
novedades estin estrechamente relacionadas en el planteamiento curricular y
psicopedagdgico de la reforma y comportan fuertes implicaciones en lo que con-
cierne a la evaluacién. Asi, y como se menciona en la casilla correspondiente del
cuadro 1, de ellas se derivan una serie de consideraciones sobre el papel que juegan
los elementos y decisiones de evaluacién en la concrecidn progresiva de las in-
tenciones educativas; sobre los diferentes tipos y funciones (inicial, sumativa y
formativa) de la evaluacién del aprendizaje de los alumnos; sobre los agentes y
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destinatarios (profesores, alumnos y padres) de la evaluacién; asi como una serie de
principios bisicos e ideas directrices que conviene tener en cuenta en el momento
de planificar y llevar a cabo los procedimientos y las actividades previstos para la
evaluacién. Extraer del ambito de referencia psicopedagégico y curricular las con-
secuencias e implicaciones mas importantes para la evaluacién exigiria explorar,
come minimo, los aspectos mencionados; en los dos apartados que restan de este
articulo, yante la imposibilidad de acometer globalmente esta tarea por la limitacion
de espacio, nos cefiiremos a hacer una incursién en el altimo y en el primero, que
son quizis, por lo demis, los menos explorados hasta el momento.

Permitasenos, sin embargo, que retomemos, antes de iniciar esta incursion, y
con la brevedad ala que nos obligan las circunstancias, el tercero de los ambitos de
referencia identificados en el cuadro 1: el ambito de referencia normativo. Tal vez
el lector se haya sorprendido ante la propuesta de incluir este Ambito en una
reflexion sobre la evaluacién del aprendizaje de los alumnos que aspira a ser,
esencialmente, de caricter educativo y pedagégico. Es menester sefialar, a este
respecto, que, en la légica del planteamiento curricular de la reforma, y al igual que
sucede con los otros elementos del curriculum que tratan de asegurar y garantizar
la continuidad y 1a coherencia de las intenciones educativas, desde las ensefianzas
minimas y el curriculum oficial hasta las experiencias educativas que tienen lugar
en lasaulas, los elementos ydecisiones relacionados con la evaluaciéon de losaprendi-
zajes poseen, por asi decirlo, una vertiente prescriptiva y normativa. Como argumen-
taremos en el dltimo apartado de este articulo, los elementos y decisiones de
evaluacién juegan un papel de primer orden en €l proceso de concrecidon de las
intenciones educativas. Por otra parte, como es sabido, éstas responden, entre otros
extremos, a la voluntad irrenunciable de procurar que todos los alumnos y alumnas
tengan acceso a las experiencias educativas e instruccionales consideradas funda-
mentales para su correcto desarrollo y socializacion. De ahi la justificacién de una
vertiente prescriptiva y normativa en el curriculum escolar; de ahi también la
conveniencia, al margen de otro tipo de consideraciones, de no dejar de lado la
referencia normativa en una discusi6én en profundidad sobre la evaluacién del
aprendizaje.

En la casilla del cuadro 1 correspondiente a este dmbito se recogen los prin-
cipales aspectos regulados por la normativa actual” sobre la evaluacién de los

* Orden de 30 de octubre de 1992 (BOE de 11 de noviembre) por la que se establecen
los elementos basicos de los informes de evaluacion de las Ensefianzas de Régimen General
reguladas por la Ley Orginica 1/1990, de 3 de octubre, de Ordenacién General del Sistema
Educativo, asi como los requisitos formales derivados del proceso de evaluacién que son

precisos para garantizar la movilidad de los alumnos.



aprendizajes: el cardcter que debe tener (global, continua, formativa e integradora);
los documentos en los que debe reflejarse (el expediente académico, las actas de
evaluacién, los informes individualizados de evaluacién y el libro de escolaridad o
de calificaciones); su complementariedad con las actuaciones previstas para evaluar
la ensenanza; el modo y la frecuencia en que debe transmitirse la informacién a las
familias, y, por ltimo, las decisiones relativas a la promocidn, acreditacién y t-
tulacion de los alumnos y alumnas teniendo en cuenta los resultados de la evalua-
cidn de los aprendizajes. Al igual que sucede con el ambito psicopedagdgico y cu-
rricular, una reflexién dirigida a revisar las actuales pricticas de evaluacién debe-
ria considerar, como minimo, estos aspectos normativos ¢ interrogarse de forma
muy especial sobre la forma de proceder con el fin de hacer compatible su cum-
plimiento con las consideraciones que surgen de aquél.

Asi, y por mencionar s6lo un ejemplo, s necesario no confundir la evaluacién
de los aprendizajes con una serie de decisiones relacionadas con ella (sobre pro-
mocién, acreditacién y titulacion de los alumnos), que no forman parte de la
evaluacion en sentido estricto ni son una consecuencia mecanicay automatica de sus
resultados”. Esto no es 6bice, por supuesto, para esforzarse al maximo con el fin de
que estas decisiones sean coherentes con los planteamientos sobre la evaluacién
que surgen del ambito psicopedagodgico y curricular. Tan criticable es, a nuestro
juicio, {con)fundirsin mas la evaluacién de los aprendizajes y la promocion, acredi-
tacién y titulacién de los alumnos y alumnas, como la disociacién total entre ambos
aspectos, que da lugar, en ocasiones, a practicas de evaluacidon cuya coherencia
finaliza justo en elmomento en que hay que empezar a tomar decisones sobre la pro-
mocién, acreditacién y titulacién de los alumnos implicados. La blisqueda de Ia ma-
xima coherencia posible entre estos dos planos -representada por la flecha bidi-
reccional y discontinua que une los dos &mbitos de referencia correspondientes en

* La normativa sobre evaluacién aprobada con posterioridad a la puesta en marcha de
la reforma es particularmente cuidadosa en este punto, de tal manera que las decisiones sobre
promocién ¢ no promocion de los alumnos no se vinculan mecanicamente al hecho de haber
alcanzado los objetivos correspondientes en todas y cada una de las areas de curriculum, sino
que requieren una valoracion del equipo docente respecto a si las capacidades desarrolladas
y/ o aprendidaslesvan a permitir seguir con aprovechamiento las ensenanzas propias del ciclo
o curso siguiente. Algo similar sucede con las decisiones relativas a la titulacion al término
de la Educacién Secundaria Obligatoria, vinculindose en este caso la decisidn a una va-
loracién del equipe docente sobre si los alumnos han desarrollado y/0 aprendido las ca-
pacidades necesarias para proseguir su formacion en el Bachillerato y en los Ciclos Formativos
de Formacién Profesional Especifica de grado medio.
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el cuadro 1-, planos distintos aunque estrechamente relacionados, es, sin lugar a
dudas, uno de los retos masimportantes que nos plantea la actual reforma educativa.

La concepcidn constructivista de la ensefianza y
del aprendizaje: algunas ideas directrices
susceptibles de guiar y orientar las practicas de
evaluacién

En el apartado siguiente expondremos una serie de consideraciones sobre el
papel que juegan los elementosy decisiones relativos a la evaluacion del aprendizaje
en la concrecion progresiva de ias intenciones educativas. En éste, y de acuerdo con
el plan expositivo trazado en un principio, senalaremos algunas ideas directrices, en
absoluto exhaustivas, particularmente potentes y con fuertes implicaciones practi-
cas, a nuestro entender, para el tema que nos ocupa y cuyo origen se encuentra en
la concepcidén constructivista. En la medida en que los diferentes capitulos de este
libro desarrollan con cierto detalle los conceptos fundamentales y los principios
basicos que conforman dicha concepcion, nos limitaremos a enunciarlas afiadien-
do, seglin proceda, unos breves comentarios,

Significado y sentido en el aprendizaje escolar: los ingredientes afectivos y
relacionales de la evaluacion del aprendizaje

El proceso de construccién de significados que, en mayor o menor medida,
llevan a cabo los alumnos y alumnas sobre los contenidos de la ensenanza es
inseparable del proceso mediante €l cual atribuyen unc u otro sentido a estos
contenidos. Los alumnos no atribuyen primero un determinado sentido al conte-
nido del aprendizaje para proceder, seguidamente, a construir unos significados
sobre él. Tampoco construyen primero unos significados pasando, seguidamente,
a auribuir un sentido a lo que han aprendido. Los alumnos construyen unos de-
terminados significados sobre los contenidos en la medida en que, simultineamente,
les atribuyen un determinado sentido. Ahora bien, como se pone de relieve en el
capitulo de este volumen dedicado a explorar la estrecha relacién existente entre
ambas vertientes del aprendizaje significativo, el proceso mediante el cual los
alurunos y alumnas llegan a atribuir un sentido a lo que aprenden se vincula di-
rectamente con los ingredientes afectivos y relacionales del aprendizaje escolar. Si
esto es cierto y tiene repercusivnes claras en 1o que concierne a la planificacion y



desarrollo de actividades concretas de ensefianza y aprendizaje, lo es todavia mas, si
cabe, respecto a la planificacion y desarrollo de las actividades mediante las cuales
se aspira a evaluar el grado de significatividad del aprendizaje realizado. Hemos de
ser conscientes, cuando planificamos y llevamos a cabo una actividad de evaluacion
{cualesquiera que sean por lo demas su naturaleza y caracteristicas), de que los
alumnos estan también atribuyéndole un sentido, de que este sentido depende en
gran manera de como planteamos la actividad y de ¢6mo actuamos en su desarrollo,
y de que, en definitiva, los resultados de la evaluacion van a depender tanto de los
significados que han construido y seamos capaces de suscitar como del sentido que
han atribuido a las actividades previas de ensenanza y aprendizaje y a la propia
actividad de evaluacion.

El grado de significatividad de los aprendizajes escolares y las actividades de
evaluacién

No es correcto pensar en los aprendizajes escolares como dotados o no, en
términos absolutos, del atributo de ser significativos. Rara vez nos encontramos en
la prictica con aprendizajes puramente tecanicos y repetitivos carentes de todo
significado. En cuanto al grado maximo de significatividad posible de un aprendi-
zaje, en teoria no existen limites: siempre es posible, en principio, afiadir nuevos
significados a losya construidos o establecer nuevas y mis complejas relaciones entre
ellos. El aprendizaje significativo no es una cuestiéon de todo o nada, sino de grado.
En consecuencia, no cabe disefiar una actividad de evaluacién con el propédsito de
discernir si el aprendizaje que han realizado los alumnos es o no significativo; lo que
procede es detectar el grado de significatividad del aprendizaje realizado utilizando
para ello actividades y tareas susceptibles de ser abordadas o resueltas a partir de
diferentes grados de significatividad de los contenidos implicados en su desarrollo
o resolucién.

La interrelacion de los significados y el caracter intrinsecamente parcial de las
actividades de evaluacién

Los significados que se construyen a propésito de los contenidos escolares se
almacenan en la memoria configurando complejas redes de significados inter-
relacionados. De hecho, el mayor o menor grado de significatividad de un apren-
dizaje depende, en buena medida, de la amplitud y complejidad de las relaciones
que se establecen entre los significados construidos al respecto, por una parte, y los
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significados ya existentes en la estructura cognoscitiva, por otra, Cuanto mds
extensas, ricas y complejas sean estas relaciones, tanto mayor sera el grado de sig-
nificatividad alcanzado. Ahora bien, cuanto més extensas, ricas y complejas sean
estas relaciones, tanto mas ardua sera también la tarea de intentar explorarlas. De
hecho, aun en el caso de que no sean particularmente ricas y complejas, es im-
posible llegar a tener la certeza de que han sido exploradas en su totalidad. Quiere
esto decir que toda actividad de evaluacion es, por principio, parcial en cuantoala
naturaleza y amplitud de las relaciones entre significados que explora y, sobre
todo, que siempre cabe la posibilidad de que los alumnos hayan establecido relacio-
nes que las actividades e instrumentos de evaluacién que estamos utilizando no al-
cancen a detectar. Quiere esto decir, en suma, que muy probablemente los alumnos
siempre aprenden mucho mds de lo que somos capaces de captar con as activida-
des de evaluacidn en las que les proponemos participar.

La dinamica del proceso de construccion de significados y los limites de la
evaluacion .

Al insertarse en redes mds amplias y complejas, los significados que se
construyen a proposito de los contenidos escolares estin sujetos a una revision
practicamente permanente. En ocasiones, esta revision estara producida por la
incorporacién de nuevos significados, fruto de aprendizajes posteriores, que am-
pliaran, enrigueceran ¢ entraran en contradiccién con los significados previamente
construidos. En otras, serd simplemente el resultado de establecer nuevas conexio-
nesentre significados ya existentes, lo que puede conducir a una reorganizacién mas
0 menos amplia de los mismos. En otras ain, los significados construidos, al
mantener unas relaciones mas bien tenues y escasas con el resto de elementos de la
estructura cognoscitiva, iran desdibujandose con el paso del tiempo hasta ser
pricticamente irrecuperables y caer en el pozo del olvido. La memoria es, pues,
constructiva, tiene su propia dinamica interna, y los significados también. Las
actividades de evaluacion nos proporcionan unas instantineas necesariamente
estiticas de un proceso que es dindmico por definicién. Por supuesto, el proceso
como tal nos es directamente inaccesible, pero la prudencia aconseja no emitr un
Jjuicio sobre la totalidad del proceso a partir de una sola instantinea. El alcance y la
profundidad de los aprendizajes realizados no se manifiestan en ocasiones hasta
después de un cierto tiempo. A menudo es interesante determinar, aunque sea de
forma parcial y aproximativa, hasta qué punto y en qué grado es significativo el
aprendizaje realizado por los alumnos en un momento determinado, pero no de-
beriamos perder de vista que s6lo con el paso del tiempo suele manifiestarse



su verdadera potencialidad. Las practicas de evaluacién basadas en la toma de una
linica instantinea (por ejemplo, los controles o exAmenes «eliminatorios») son, en
consecuencia, poco fiables y deberian ser sustituidas, en lo posible, por otras que
tengan en cuenta el caricter dindmico del proceso de construccion de significados
y atiendan a su dimension temporal.

La importancia del contexto en la construccién de significados y en la evaluacién
de los significados construidos

No es inhabitual la idea de que el verdadero aprendizaje es el que da lugara
unos significados generalizables, descontextualizados, que han sido despojados de
las adherencias particuldres del contexto en que se han construido y que, por tanto,
pueden aplicarse a situaciones diversas y variadas. De hecho, sigue siendo una
prictica relativamente frecuente en algunas dreas o materias escolares disehar ac-
tividades de evaluacién de los contenidos lo mas diferentes posible de las actividades
de ensenanza y aprendizaje utilizadas para aprenderlos, Y ello con la supuesta
finalidad de comprobar si los alumnos han aprendido «realmente» el contenido
rabajado. En ocasiones extremas, se llega incluso a reservar para la evaluacion
algunas actividades o tareas, que son asi cuidadosamente evitadas en el trabajo del
aula, con el fin poder comprobar, una vez finalizado el tema o la unidad didactica
correspondiente, si los alumnos son capaces de «generalizar» lo que han aprendido.
Esta manera de procederignora que el contexto en que se lleva a cabo el aprendizaje
de un contenido determinado impregna siempre e inevitablemente los significados
que es posible construir sobre &1, por lo que la manera correcta de proceder consiste
en variar tanto como sea posible los contextos en que se lleva a cabo el aprendizaje
con el fin de que los significados construidos sean lo mas ricos posible y no queden
vinculados a uno solo de ellos. El significado més potente no es aquél que no se
corresponde con ninglin contexto particular, sino aquél que se corresponde con el
abanico mas amplio posible de contextos particulares. Desde el punto de vista de la
evaluacién, esto supone, por una parte, que el contexto particular en el que se evaliia
un aprendizaje no debe ser considerado como una simple adherencia que es de-
seable neutralizar, sino mas bien como un ingrediente basico de lo que es efec-
tivamente evaluado, y, por otra, que es conveniente, cuando se procede a evaluar el
aprendizaje de un contenido determinado, utilizar una gama lo mas amplia posible
de actividades de evaluaciéon que pongan en juego dicho contenido en contextos
particulares diversos.
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La funcionalidad de los aprendizajes y la biisqueda de indicadores para la
evaluacion

La funcionalidad del aprendizaje realizado estd en relacién directa con la
amplitud y profundidad de los significados construidos. Cuanto mas amplios, ricos
y complejos sean los significados construidos, es decir, cuanto mds amplias, ricas y
complejas sean las relaciones establecidas con los otros significados de 1a estructura
cognoscitiva, tanto mayor sera la posibitidad de utitizarlos para explorar relaciones
nucvas y para construir nuevos significados. La funcionalidad del aprendizaje,
entendida no tanto como su mayor o menor utilidad para satisfacer las necesidades
inmediatas o habituales, sino mis bien como la posibilidad de utilizarlo como
instrumento para la construccién de nuevos significados, es probablemente uno de
losindicadores mas potentes, y al mismo tiempo mas ficil es de manejar, para evaluar
los aprendizajes escolares. S6lo podemos estar seguros de que hemos aprendido
algo cuando podemos utilizarlo. F1 mayor o menor valor instrumental de los
aprendizajes realizados es, en consecuencia, uno de los criterios fundamentales que
conviene tener en cuenta en el momento de disefiar actividades de evaluacién
susceptibles de informarnos sobre la amplitud y complejidad de los significados
construidos.

La asuncién progresiva del control y la responsabilidad en el proceso de
aprendizaje: un indicador para la evaluacién.

Algunasinvestigacionesrecientes sobre los mecanismos de influencia educativa
en situaciones de aula (Coll y cols., 1992} ponen de relieve que la organizacién de
la actividad conjunta del profesor y los alumnos en torno a una tarea o un contenido
de aprendizaje suele experimentar una evolucién significativa con ¢l paso del
tiempo. Asi, los momentos iniciales se caracterizan, en general, por el hecho de que
el profesor adopta una organizacion de la actividad que le permite ejercer un fuerte
controi sobre sudesarrollo, recabando las aportaciones de los alumnos en momentos
muy precisos y haciendo un seguimiento cuidadoso de ellas. A medida que la
actividad progresa, y en la medida también en que no se producen rupturas, dis-
continuidades o incomprensiones manifiestas, la organizacién de la actividad
experimenta cambios significativos: la iniciativa de los alumnos para realizar apor-
taciones es cada vez mayor y el seguimiento y el control gjercidos por el profesor va
debilitindose progresivamente. En los momentos finales de la actividad, sobre todo
cuando ésta se ha desarrollade de manera satisfactoria, no es raro encontrarse con
una organizacién practicamente opuesta a la inicial: el control y la responsabilidad



gue en un principio eran ejercidos de forma casi exclusiva por el profesor son al
final ejercidos de forma igualmente casi exclusiva por los alumnos. Por supuesto,
esta evolucién no siempre se produce de forma suave, sino que a menudo estd salpi-
cada de momentos conflictivos con sus correspondientes avances y retrocesos. En
cualquier caso, y para los fines que nos ocupan, el hecho que queremos destacar
es que la asuncion progresiva del controly la responsabilidad por parte de los alum-
nos en el desarrollo de una actividad o en la ejecucién de una tarea es a menu-
do un indicador sumamente potente de los aprendizajes que van realizando, sobre
todo cuando esta asuncion implica un cierto dominio y una cierta capacidad de
utilizacién de los conocimientos implicados. Se trata, ademas, de un indicador
cuya deteccidn no exige realizar actividades especificas de evaluacion, siendo per-
fectamente identificable mediante la observacion de las actividades mismas de en-
sefianza y aprendizaje,

La ensefianza como proceso y la funcién reguladora de la evaluacién del
aprendizaje de los alumnos

Si concebimos el aprendizaje como un proceso de construccién de significa-
dos y de airibucién de sentide con su propia dindmica, con sus progresos y difi-
cuitades, con sus bloqueos e incluso retrocesos, parece logico concebir igualmente
la ensefianza como un proceso de ayuda a la construcciéon que levan a cabo los
alumnos. La ensefianza eficaz, en una perspectiva constructivista, es la ensefianza
que consigue ajustar el tipo y la intensidad de la ayuda proporcionada a las vicisitu-
des del proceso de construccion de significados que llevan a cabo los alumnos, La
evaluacién de la ensefanza, por tanto, no puede ni debe concebirse al margen de
la evaluacién del aprendizaje. Ignorar este principio equivale, por una parte, a
condenar en gran medida la evaluaciéon de la ensefianza a un gjercicio méas o menos
formal y, por otra, a limitar el interés de la evaluacién de los aprendizajes a su
potencial utilidad para tomar decisiones de promocién, acreditacion o titulacién.
Cuando evaluamos los aprendizajes que han realizado nuestros alumnos, estamos
también evaluando, se quiera o no, la ensefianza que hemos llevado a cabo. La
evaluacién nunca lo es, en sentido estricto, de la ensefianza o del aprendizaje, sino
mas bien de los procesos de ensefianza y aprendizaje.

El aprendizaje como proceso y la funcién autorreguladora de la evaluacion

La funcién reguladora de los resultados de Ia evaluacion no se aplica nica-
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mente (0 no deberia aplicarse, para ser mds precisos) a la ensefianza. Como hemos
argumentadeo, la evaluacién de los aprendizajes realizados por sus alumnos propor-
ciona al profesor informaciones insustituibles para ir ajustando progresivamente la
ayuda que les presta en €l proceso de construccion de significados. Ahora bien, esta
evaluacién puede y debe también utilizarse para proporcionar a los propios alum-
nos una informacién sumamente iitil sobre el proceso de construcciéon que estin
llevando a cabo. Las actividades de evaluacién deberian atender mis a esta posible
y deseable funcién autorreguladora mediante una presentacion previa clara y
explicita de lo que se pretende evaluar, de las finalidades que se persiguen y del
anilisis posterior de los resultados obtenidos. En dltimo extremo, el ideal seria que
los alumnos fueran capaces de utilizar mecanismos de autoevaluacion susceptibles
de proporcionarles informaciones relevantes para regular su propio proceso de
construccion de significados. Si «aprender a aprender» implica desarrollar la ca-
pacidad de utilizar los conocimientos adquiridos en toda su capacidad instrumental
para adquirir nuevos conocimientos, no cabe duda de que el desarrollo y la ad-
quisicion de procedimientos de autorregulacion del proceso de construccién de
significados es un componente esencial de esta meta educativa.

Los elementos y las decisiones de evaluacién
en la concrecion progresiva de las
intenciones educativas

Como hemos argumentado en otro lugar (Coll, 1987), a diferencia de lo que
sucede con otras practicas educativas vigentes en nuestra sociedad, la educacion
escolar se caracteriza por ser una actividad educativa intencional, sistematica y
planificada. Mediante la participacién de los alumnos y alumnas en las actividades
escolares de ensenanza y aprendizaje, los grupos sociales tratan de promover de-
terminados aspectos de su desarrollo y socializacién que no estdn suficientemente
garantizados, o nolo estin en absoluto, por otro tipo de actividades educativas, como
por ejemplo las que tienen lugar en el marco de la familia, en el marco de su par-
ticipacién en las actividades habituales de los aduitos, en su relacion con otros ninos
y nifias o las que impulsan los medios de comunicacién social. En este sentido, el
curriculum cumple la funcién de hacer explicitos los aspectos del desarrollo y
socializacién de los alumnos y alumnas que la educacién escolar trata de promover.
Al hacer explicitos estos aspectos, el curriculum establece unas intenciones educati-
vas que son, en definitiva, las que van a presidir la planificacion y el desarrollo del
proceso de escolarizacion,



El problema del diseno y desarrollo del curriculum reside entonces, en buena
medida, en formular estas intenciones y, una vez formuladas, en asegurar la
coherenciay la continuidad desde las formulaciones generales que suelen adoptar
en primera instancia hasta su traduccion en términos de propuestas concretas de
actividades de ensefanza y aprendizaje en las aulas. Ambos aspectos del problema
han sido y son objeto de intensos debates entre los especialistas y se prestan 2
soluciones de naturaleza muy diversa. En el contexto de la actual reforma educativa
en el que situamos nuestra reflexion, la solucién propuesta ha consistido en
establecer tres niveles sucesivos de concrecion de lasintenciones educativas (Diseno
Curricular Base o Curriculum Oficial; Proyecto Curricular de Etapa y de Centro,
Programaciones de Aula), de tal manera que las competencias y responsabilidades
en las decisiones correspondientes a cada uno de ellos se distribuyen de forma
distinta entre las instancias y colectivos implicados (las administraciones educativas,
los equipos docentes y los profesores, respectivamente). Al mismo tiempo, y con el
fin de asegurar la coherenciay la continuidad entre los tres niveles, se propone una
via de concrecion de las intenciones educativas que atiende simultineamente a los
resultados esperados del aprendizaje de los alumnos (definidos en términos de
capacidades y expresados en los Objetivos de Etapay de Area) y a los contenidos de
la ensefianza. El cuadro 2 presenta de forma esquematica la sclucién propuesta en
el planteamiento curricular de la reforma para la concrecion progresiva de las
intenciones educativas.

Apoyandonos en el cuadro 2, intentaremos en lo que sigue precisar el papel
que los elementos y las decisiones de evaluacion tienen en el proceso de concrecion
de las intenciones educativas. En el primer nivel (Disefio Curricular Base o Curricu-
lum oficial}, el maximo grado de concrecion de las intenciones educativas para una
etapa determinada corresponde a la formulacion de los Objetivos Generales de las
distintas Areas en que aparece organizado el curriculum y, para cada una de ellas, en
el establecimiento de unos Blogues de Contenidosy de unos Criterios de Evaluaciin. Estos
tres elementos son esenciales, en la légica de la propuesta, para concretar las
intenciones educativas. Los Objetivos Generales de Area establecen las capacidades
de distinto tipo (motrices, cognitivas, afectivas o de equilibric emocional, de re-
lacién interpersonal y de actuacién e insercioén social) que los alumnos y alumnas
han de ir desarrollando y/o aprendiendo en el transcurso de la etapa como
resultado de la ensefianza. Ahora bien, estas capacidades pueden concretarse de
manera muy distinta y pueden desarrollarse y/o aprenderse con distintos niveles de
profundidad; de ahila decision de establecer, para cadauna de las dreas, los grandes
Bloques de Contenidos y los Criterios de Evaluacién, es decir, los tipos y grados de
aprendizaje que se espera que los alumnos y alumnas alcancen con respecto a los
contenidos. Nétese que las preguntas sobre qué ensefiar y qué evaluar son respon-
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CUADRO 2, L.OS ELEMENTOS Y LAS DECISIONES DE EVALUACION EN LA
CONCRECION PROGRESIVA DE LAS INTENCIONES EDUCATIVAS

Concrecion/determinacién progresiva de las intenciones educativas

Finalidades del Sistema Educative
Afirmaciones de principio sobre las funciones del sistema educativo
recogidas en la Constitucién y en la leyes que Ia desarrollan.

¥

Objetivos Generales de la Ensevianza Obligatoria
Finalidades del sistema educativo que competen al conjunto de la
ensefanza obligatoria.

v

Objetivos Generales de Etapa
Capacidades que el alumnado debe haber desarrollado/aprendido al
finalizar la etapa correspondiente.

v

Objetivos Generales de Area
Capacidades que el alumnado debe haber desarrollado/aprendido,
en cada una de las dreas, al finalizar la etapa correspondiente.

N S

Contenidos. Bloques de conteni- | Criterios de Evaluacion de Etapa
do seleccionados en cada una de | Tipo y grado de aprendizaje en
las dreas. relacidn con cada bloque de
contenido.

_ Objetivos Generales de Ciclo
Capacidades que el alumnado debe haber desarrollado/aprendido,
en cada una de las areas, al finalizar ¢l ciclo correspondiente.

> —

Contenidos. Analisis de los
bloques de contenido y

Criterios de Evaluacion de Ciclo
Tipo y grado de aprendizaje en

distribucién por ciclos aten- relacidén con cada unidad de -

diendo a criterios logicos y contenido.

psicoldgicos.

Unidades Didacticas

Contenidos Objetivos Diddcticos Actividades de
Unidades Tipo y grado de aprendi- | ensefignza/aprendizaje

elementales de zaje en relacién con ¥ de evaluaciin
contenido cierta unidad elemental

de contenido

Tercer nivel de

Primer nivel de concrecion: DCB (Currfculum Oficial)

Segundo nivel de concrecion (PCE)

in (PA)

concrecion



didas en este nivel de concrecién mediante elementos distintos (los Objetivos Ge-
nerales de Area y los Criterios de Evaluaci6n, respectivamente), aunque necesaria-
mente complementarios.

La funcion de los Criterios de Evaluacién en este nivel es, pues, doble: anadir
un grado de concrecién a las intenciones educativas y llamar la atencién sobre
algunos aspectos prioritarios del aprendizaje. En efecto, los Criterios de Evaluacién
no remiten, en este primer nivel, a todos los contenidos incluidos en los corres-
pondientes blogues, sino {inicamente a una seleccién de ellos: 1os que se consideran
esenciales para que los alumnos desarrollen y/o aprendan las capacidades incluidas
en los Objetivos Generales de Area con una profundidad suficiente para enfrentarse
con cierta garantia de éxito a los aprendizajes previstos en la siguiente etapa edu-
cativa. De este modo, los Criterios de Evaluacién que figuran en el primel nivel de
concrecién constituyen, por asi decirlo, «luces de alarma» que llaman la atencién
sobre la importancia de que los alumnos y alumnas realicen, en el transcurso de la
etapa, unos aprendizajes considerados esenciales para poder proseguir su escolari-
zacion sin especiales dificultades.

Pasando va al segundo nivel de concrecidn, volvemos a encontrarnos con una
serie de decisiones y elementos del Proyecto Curricular de Etapa y de Centro que
estin directamente relacionados con la evaluacién de los aprendizajes de los
alumnos y que juegan de nuevo un papel de suma importancia en la tarea de ir
precisando las intenciones educativas. En especial, y como se indica en la casilla
correspondiente del cuadro 1, los Proyectos Curriculares de Etapa han de recoger
las decisiones adoptadas por los equipos docentes en lo que concierne a: la
elaboracidn y distribucién por ciclos de los criterios de evaluacion; los procedimien-
tos previstos para seguir la evaluacién de los aprendizajes; los criterios que se van a
utilizar para decidir la promocién de los alumnos de cada uno de los ciclos de la
etapa al siguiente y los criterios igualmente previstos para evaluar la ensefianza.
Desde el punto de vista de la concrecion de las intenciones educativas, el elemento
crucial es, sin duda, el primero: la elaboracién y distribucién por ciclos de los
Criterios de Evaluacién.

Como se recoge en el cuadro 2, la concrecién mdixima de las intenciones
educativas esta representada, en los Proyectos Curriculares, por elementos similares
a los del primer nivel, aunque esta vez referidos a los ciclos de la etapa: los Objetives
Generales de Ciclo, los Contenidos que se van a impartir durante el mismo y los Criterios
de Evaluacidn de Ciclo. Estos Gitimos cumplen, pues, en el marco de los Proyectos
Curriculares de Etapa, funciones similares a las que cumplen los Criterios de
Evaluacién en el curriculum oficial. Por una parte, afiaden un grado mias de
concrecion a las intenciones educativas, ya que abarcan un periodo de tiempo mas
corto, remiten a unos contenidos mas detallados y precisos y, ademas, tienen en
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cuenta las caracteristicas del contexto sociocultural en el que se encuentra el cen-
tro, las caracteristicas de los alumnos y alumnas que asisten a él y las opciones pe-
dagogicas y didcticas del profesorado. Por otra, reflejan un acuerdo de los profe-
sores acerca de la importancia de que los alumnos y alumnas realicen, en el trans-
curso del ciclo, unos aprendizajes considerado fundamentales para poder acceder
con cierta garantia de éxito a los aprendizajes previstos en el ciclo siguiente.

En el paso del segundo al tercer nivel de concrecion, de los Proyectos Cu-
rriculares de Etapa y Centro a las Programaciones de Aula, se produce cierto cambio
en los elementos utilizados para seguir con el proceso de concrecion de las
intenciones educativas. Las decisiones y los elementos relacionados con la evalua-
cién de los aprendizajes de los alumnos y alumnas siguen cumpliendo una funcion
de primer orden en este proceso, pero cambian de forma. Como se recoge en la
parte del cuadro 2 correspondiente a las Unidades Didacticas, los Criterios de
Evaluacion presentes en los dos niveles anteriores se desdibujan hasta diluirse e
integrarse en otros elementos,

Por una parte, los Objetivos Diddcticos, referidos ahora a Contenidos mas precisos,
delimitados y elementales, empiezan a poder desempenar simultineamente la
funcién de responder a las preguntas relativas a qué ensenary qué evaluar. En otros
términos, las dos lineas de concrecion de las intenciones educativas presentes en los
niveles anteriores (el establecimiento de las capacidades cuyo desarrollo y/o
aprendizaje se aspira a promover, en respuesta a la pregunta sobre qué ensenar, y
la fijacién de unos determinados tipos y grados de aprendizaje a propésito de unos
contenidos determinados, en respuesta a la pregunta sobre qué evaluar) se funden
en un solo elemento, los Objetivos Didacticos, que precisan los tipos y grados de
aprendizaje que deben llevar a cabo los alumnos y alumnas sobre ciertas unidades
elementales de contenido con el fin de desarrollar y/o aprender las capacidades
establecidas en los Objetivos Generales de Ciclo y, por extensién, en los Objetivos
Generales de Area y de Etapa.

Por otra parte, al producirse esta fusion, las decisiones adoptadas sobre el qué
ensenar y qué evaluar acaban légicamente impregnando por igual la planificacién
de las actividades concretas de ensefianza y aprendizaje, de tal manera que la
distincién tradicional entre estas actividades y las actividades de evaluacién pierde
en gran parte su sentido. En realidad, la tinica diferencia clara residira en el papel
del profesor o profesora: actuando sobre todo como mediador o mediadora entre
el conocimiento y los alumnos, en el primer caso; concentrando sobre todo su
atencidn en obtener informaciones relevantes para valorar el proceso de construe-
cion de significados y de atribucién de sentido que estén llevando a cabo los alumnos
yalumnas, en e] segundo caso. Desde este punto de vista, y asi lo hemos reflejado en
los cuadros 1y 2, no hay razdn alguna en principio, al menos desde una concepcion



constructivista de la ensefianza y €l aprendizaje, para prever actividades especificas
de evaluacién, necesariay obligatoriamente, en todas las Unidades Didacticas. Enla
mayoria de las ocasiones, bastard con dotarse, en €l momento de planificar las
actividades de ensefianza y aprendizaje, de una serie de indicadores observables en el
transcurso de su realizacién que puedan aportar informaciones relevantes sobre los
aprendizajes de los alumnos y alumnas, Fs precisamente en esta tarea, en la pla-
nificacién de actividades de ensenanza y aprendizaje cuyo desarrolio resulte
igualmente Gtil a efectos de evaluacién del aprendizaje, asi como en la blisqueda de
los indicadores observables adecuados a tal finalidad, donde las ideas directrices
inspiradas en la concepcidén constructivista que hemos comentado en un apartado
anterior adquieren, a nuestro juicio, todo su interés y su potencialidad para guiary
orientar la prictica, para analizarla y reflexionar sobre ella.

Sefialemos aun, para concluir, que esta intima imbricacion de las decisiones
v elementos relativos a la evaluaciéon con el resto de decisiones y elementos del
curriculum que encontramos en el tercer nivel de concrecién no tiene nada de
sorprendente. A medida que nos vamos acercando a la practica en el aula (y las
Unidades Didécticas son el eslabon del proceso de concrecién de las intenciones
educativas mas cercano a esta practica), va perdiendo sentido e interés, a no ser con
una finalidad de conceptualizacién tedérica, mantener las diferencias entre los
distintos elementos del curriculum. En la actividad cotidiana que tiene lugar en las
aulas, en las actividades de ensefianza y aprendizaje que en ellas se llevan a cabo, las
respuestas a las preguntas sobre qué, como y cuindo ensenar y evaluar se funden
para configurar una practica educativa en la que los aspectos relativos ala evaluacién
de los aprendizajes son indisociables del resto de aspectos implicados que podemos
identificar en una aproximacién mas analitica.
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