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PLANEACION, COMUNICACION Y EVALUACION EN EL PROCESO ENSENANZA-APRENDIZAJE: GUIA DEL ESTUDIANTE

PRESENTACION

Esta guia ha sido disefiada para usted con el propésito de orientarlo y guiarlo en el desarrollo
del trabajo académico que tiene que realizar en el curso “Planeacién, comunicacién y evalua-
cién en el proceso ensefianza-aprendizaje”. Este se encuentra ubicado en el drea comtin del
plan de estudios, formando la parte final de la linea psicopedagégica y corresponde al quinto
nivel.

Se le presentan una serie de recomendaciones que usted puede seguir en sus actividades de apren-
dizaje, e ir retomando de acuerdo a la modalidad de estudio que elija para realizar este curso.
Las actividades que aqui se le sugieren puede enriquecerlas con las técnicas de estudio que
usted conoce y domina, con sus propias experiencias como profesor-alumno, asi como con las
sugerencias que le haga su asesor.

Para la elaboracién y presentacién de sus trabajos, asi como para la socializacién de los mis-
mos con sus compaiieros de estudio y /o asesor, tiene varias alte;nativas, segiin la modalidad
de estudio que seleccione.

Si realiza sus estudios en la modalidad a distancia tendra que buscar conjuntamente con su
asesor los mecanismos més adecuados y 4giles para presentar y discutir sus trabajos.

Los tiempos en que puede cursar esta materia varian segtin la modalidad de estudio que elija.
Si es en la modalidad semiescolarizada tendré que cursarla en un semestre y tiene la obliga-
cién de asistir a todas las asesorias; si lo hace en la modalidad intensiva tiene que asistir a 20
asesorias, de 3 horas cada una, siendo éstas obligatorias; si lo cursa en la modalidad a distan-
cia podré realizarlo en el tiempo que decida, recomendandole sea lo mas corto posible.

La estructura de esta guia es la siguiente: indice, presentacion, estructura del curso, recomen-
daciones generales, actividades de estudio para la modalidad semiescolarizada, intensiva y a
distancia y sugerencias de evaluacién y autoevaluacion.

Para el desarrollo de las actividades académicas de este curso, se le recomienda que retome los
contenidos de aprendizaje de las materias que ha cursado hasta este momento, principalmen-
te de “El nifio: desarrollo y proceso de construccién del conocimiento”, “Grupos en la escue-
la”, “Corrientes pedagdgicas contemporaneas” y “Analisis curricular”.

Tomando en consideracién que ya cursé estas materias, los conocimientos que usted ha adqui-
rido en éstas le servirdn como soporte tedrico para enriquecer su trabajo académico.

”ooa

raneas”, “ Andlisis curricular” para que, al final
de la linea pueda concretar con propuestas opera-

ESTRUCTURA DEL CURSO

L a organizacién de la linea psicopedagégica
del plan de estudios plantea una progresién
determinada a través de la cual se pretende que
usted logre a partir de la primera materia “El
nifio: desarrollo y proceso de construccién del
conocimiento”, conocer al sujeto que tiene la res-
ponsabilidad de formar; contintia con “Cons-
truccién social del conocimiento y teorias de la

"on

educaciéon”, “Corrientes pedagégicas contempo-

tivas vinculadas con su practica docente a través
de la materia “Planeacién, comunicacién y eva-
luacién en el proceso ensefianza-aprendizaje”

El contenido tedrico-practico-metodolégico
de la linea psicopedagégica le permitira anali-
zar con un sentido critico constructivo su que-
hacer docente y, elaborar estrategias didacticas
innovadoras que posibiliten su enriquecimien-
to, resignificacién y transformacion.



En este curso se pretende que usted, como
profesor-alumno, haga una revision de algunos
enfoques pedagdgicos relacionados con los pro-
cesos de planeacion, comunicacién y evaluacién
en el proceso ensefianza-aprendizaje, a fin de
confrontarlos con su practica y el contexto en
el cual se llevan a cabo. Es desde ahi que us-
ted podrd reconstruir criticamente su propio
modelo de planeacién, comunicacién y eva-
luacién.

Se le advierte que no se pretende que usted
como profesor-alumno “copie” modelos a seguir
0 encuadre su practica de planeaciéon, comuni-
caciéon y evaluacién en uno de esos modelos,
tampoco se espera la construccién de un mode-
lo “ecléctico”, que sume distintos aspectos deri-
vados de los enfoques de un modelo ideal. De
lo que se trata, es de reconstruir su propio mo-
delo a partir de la revision tedrica y del analisis
de su experiencia docente en su grupo, institu-
cion y contexto.

PROPOSITO GENERAL

Que el profesor-alumno relacione algunos en-
foques pedagogicos al anilisis de la planeacién,
la comunicacién y evaluacion del proceso de
ensenanza-aprendizaje y los aplique en situa-
ciones concretas de su prictica docente.

UNIDAD 1. ENFOQUES PEDAGOGICOS Y
APROXIMACIONES A LA PLANEACION,
COMUNICACION Y EVALUACION
EDUCATIVA

Frnpﬁsiln

En esta unidad el profesor-alumno relacionara
algunos enfoques pedagdgicos con diversas es-
trategias de planeacién, comunicacién y evalua-
cién en el proceso ensefianza-aprendizaje.

Tema 1. Planeaci6n, comunicacidn y evaluacion:
de la didictica tradicional a la pedagogia
operatoria o constructivista.

Tema 2. Planeacién, comunicacién
y evaluacién desde la pedagogia
institucicnal.

Tema 3. Planeaci6n, comunicacién
y evaluacién: el trabajo docente
y la cotidianeidad.

UNIDAD I1. PLANEACION EN PREESCOLAR Y
PRIMARIA

Propésito

En esta unidad el profesor-alumno, retomando
los elementos teérico-metodolégicos del curso
“Anilisis curricular” y de la unidad anterior,
analizard con un sentido critico constructivo las
propuestas de la planeacién, comunicacién y
evaluacin que se presentan en los planes y pro-
gramas de preescolar y primaria.

Tema 1. Planeacién, comunicacién y evaluacién
en los planes y programas de preescolar y/o
primaria.

UNIDAD Iil. LA PLANEACION,
COMUNICACION Y EVALUACION
ESCOLAR COMO EJERCICIO
ESTRATEGICO

Propdsito

A partir de los elementos teérico-metodolégi-
cos adquiridos, el profesor-alumno generara una
estrategia de planeacién del proceso ensefian-
za-aprendizaje de los contenidos programéticos

especificos que elija.

Tema 1. Estrategias de la planeacién
y consideraciones sobre los procesos
de comunicacién y evaluacién.

Tema 2. Disefio de la planeacién.
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RED CONCEPTUAL DEL CURSO

PLANEACION, COMUNICACION Y EVALUACION EN EL PROCESO
ENSENANZA-APRENDIZAJE

REFERENTES
TEORICOS

DIDACTICA
TRADICIONAL

TECNOLOGIA
EDUCATIVA

DIDACTICA
CRITICA

PEDAGOGIA
OPERATORIA

PEDAGOGIA
INSTITUCIONAL

EL TRABAJO DOCENTE
Y LA COTIDIANEIDAD

PLANES Y

PROGRAMAS

DE PREESCOLAR

Y PRIMARIA

PLANEACION, COMUNICACION Y EVALUACION
COMO EJERCICIO ESTRATEGICO

ESTRATEGIAS DE PLANEACION

DISENO DE PLANEACION

|

PLANEACION DE CONTENIDOS ESPECIFICOS

Recomendaciones Generales

Para iniciar este curso debe tener muy presente,
lo que es la ASESORIA, independientemente de
la modalidad en la que realice sus estudios.

La asesoria no es la exposicién de clase por
parte del asesor. En lugar de ello éste orienta y
guia el proceso de aprendizaje del profesor-

alumno, dotindolo de las herramientas intelec-
tivas y de estudio para que logre un mejor des-
empefio académico en los estudios que realiza.
Por lo tanto, la asesoria se entiende como la
orientacién y guia de su proceso de aprendiza-
je, haciendo aclaraciones, socializando dudas y
ampliando algunos planteamientos teéricos,
cuando asi se requiera.



e e e - ————

sagerencias para trabajar individualmente

Las sugerencias que aqui se le presentan las
puede retomar independientemente de la mo-
dalidad de estudio que usted elija para hacer
este curso.

— Parta de los conocimientos que ya domina y
de su propia experiencia docente,

— Aplique los planteamientos tedricos en su
préctica docente; vincule la teoria con la practica.

— Estudie y analice las lecturas de cada uno de
los temas de las unidades del curso.

— Identifique las ideas centrales de cada una
de las lecturas.

— Elabore mapas conceptuales por lectura y /o
tema.

— Haga fichas de contenido.

— Haga restimenes.

— Elabore trabajos escritos.

— Entregue personalmente o por otro medio sus
trabajos a su asesor.

— Comente y analice sus trabajos y /o lecturas
con sus companeros y /o asesor.

Para sus trabajos escritos considere lo siguiente:

— Desarrollo y secuencia légica de las ideas.
— Coherencia y congruencia en la argumentacion.
— Congruencia en su escrito.

Para la estructura de sus trabajos escritos se le
sugiere lo siguiente:

— Titulo.

— Introduccién.

— Desarrollo tematico.
— Conclusion.

— Bibliografia.

Sugerencias para trabajar colectivamente

Modalidad Semiescolarizada o Intensiva

— Integre con sus compaferos equipos de
trabajo.

— Realice trabajos en equipo, donde confronte
y analice sus experiencias, planteamientos
tedricos y practicos con los de sus compafieros
y /o asesor.

— Participe en los diferentes momentos de
discusion y analisis de los temas de estudio,
tanto en equipo como en su grupo.

— Comparta sus experiencias y conocimientos
adquiridos en cada uno de los temas que
integran las unidades del curso.

Modalidad a Distancia

— Organice circulos de estudio.

— Discuta y analice las lecturas en su circulo
de estudio.

— Comente y socialice sus trabajos con sus
companeros de su circulo de estudioy /o asesor.

Actividades de Estudio
Actividad Preliminar del Curso

Al iniciar este curso debe partir de los conoci-
mientos que usted ya domina, como producto
de su formacion, del ejercicio de su practica
docente y de los diferentes cursos de actualiza-
cion que ha recibido. Con la finalidad de recu-
perar esos conocimientos elabore un escrito en
donde dé respuesta a las siguientes cuestiones:

— ¢Coémo conceptualiza usted la planeacién
didactica?

— ¢Cual es la importancia de la planeacién
diddctica en su praictica docente?

— ¢Como planifica usted el proceso ensefianza-
aprendizaje?

— (Como establece usted la comunicacién con
sus alumnos en el proceso enseflanza-
aprendizaje?

— (Cudl es la importancia de la vinculacién
entre planeacién, contenidos del aprendizaje,
contenidos de ensenanza y evaluacién?

— ¢Como conceptualiza usted la evaluacién?

— (Cémo evaliia a sus alumnos?
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Preséntese con este trabajo escrito a la prime-
ra sesion de asesoria, en la cual debe sociali-
zarlo con sus compafieros de grupo o circulo
de estudio y/o en la entrevista acordada con
Su asesor.

UNIDAD I. ENFOQUES PEDAGOGICOS
Y APROXIMACIONES A LA PLANEACION,
COMUNICACION Y EVALUACION
EDUCATIVA

Presentacion

En esta primera unidad se pretende que usted
analice con un sentido critico constructivo los
planteamientos de algunos enfoques pedagogi-
cos, en torno a la planeacién, la comunicacién y
la evaluacion en el proceso ensenanza-aprendi-
zaje, con el objeto de confrontarlos con su pric-
tica, su grupo, instituciones y contexto. A tra-
vés de ello podra reconstruir criticamente sus
propios modelos de planeacién, comunicacién y
evaluacion, y reconocer sus limites y /o potencia-
lidades en el proceso de ensenanza-aprendizaje.

RED CONCEPTUAL

PLANEACION, COMUNICACION Y EVALUACION EN EL PROCESO
DE ENSENANZA-APRENDIZAJE

ENFOQUES TEORICOS

DIDACTICA TRADICIONAL

TECNOLOGIA EDUCATIVA

DIDACTICA CRITICA

PEDAGOGIA OPERATORIA

PEDAGOGIA INSTITUCIONAL

TRABAJO

DOCENTE

COTIDIANO

PLANEACION, COMUNICACION Y EVALUACION
COMO EJERCICIO ESTRATEGICO




Actividad Previa

En base a los enfoques pedagbgicos que usted
conoce, elabore un escrito en donde dé respues-
ta a las siguientes preguntas:

(Como se explica el proceso de planeacién?
(Cémo se explica el proceso de comunicacién?
¢Cémo se explica el proceso de evaluacién?
:Cuél esel rol del alumno y el rol del docente
en el proceso ensefianza-aprendizaje?
(Cémo conceptualiza el proceso ensefianza-
aprendizaje?
(Identifica usted su planeacién didéctica con
algiin enfoque pedagbgico?
— ;Cudles son las semejanzas y diferencias
entre su modo de planeacion, comunicacién
y evaluacién con los enfoques que conoce?
— ¢(Ha construido sus propios modelos de
planeacion, comunicacién y evaluacion?
— ;Qué situaciones intervienen en la
construccién de sus propios modelos?

Debera presentar el producto de esta actividad
en la sesion de asesoria para socializarlo con sus
compaiieros de grupo o circulo de estudio y/o
en la entrevista acordada con su asesor.

Actividades de Desarrollo

Tema 1. Planeacién, comunicacién y evalua-
cion: de la diddctica tradicional a la pedago-
gia operatoria o constructivista

Lecturas:

“Instrumentacion diddctica. Conceptos generales”

En esta lectura usted encontrara la instrumen-
tacion didactica en la perspectiva de la didacti-
ca tradicional, de la tecnologia educativa y de
la didactica critica.

“En busca de alternativas”

“Primera serie de ejercicios: Descripcion ver-
bal de las transformaciones. Esquemas de co-
rrespondencia y numeracion”.

“La evaluacion en la ensefianza”

10

Se le recomienda consultar las lecturas de la
antologia complementaria:
“Problema general de la didactica”
“Primera serie de ejercicios: Abstraccion de
propiedades de objetos y de colecciones. Ejerci-
cios de aprendizaje”.

A partir de su experiencia docente y del estudio
y analisis de este primer bloque de lecturas, ela-
bore un escrito en donde dé respuesta a las si-
guientes preguntas:

— (Coémo se plantea la planeacién, comunica-
cién y evaluacién desde las perspectivas
tedricas de la didactica tradicional, tecno-
logia educativa, didactica critica y pedagogia
operatoria?

— ;Qué aprendizajes y ensefianzas suponen?

— Haga un andlisis comparativo de los plan-
teamientos de planeacién, comunicacién y
evaluacién a partir de los enfoques ante-
riores.

— ¢Es posible ubicar su estilo de planeacién,
comunicacion y evaluacién en uno sélo de
estos enfoques? o, ;Es posible ubicarlo en
diferentes enfoques?

— (Qué es lo que determina tal heterogeneidad?

— (Cudles de los enfoques de planeacién,
comunicacién y evaluacion fomentan la
reproduccion del conocimiento?

— ¢Cudles propician la construccién del mismo?

— (Qué tipos de aprendizajes se construyen
para el caso de preescolar y primaria y cul
es la estrategia de ensefianza sugerida?

Preséntese con su trabajo escrito a la sesién de
asesoria para socializarlo con sus compafieros
de grupo o circulo de estudio y/o en la entre-
vista acordada con su asesor.

Tema 2. Planeacién, comunicacién y evalua-
cidn desde la pedagogia institucional

Lecturas:

“La funcién del educador”
“El plan de trabajo”
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~e le recomienda que revise y analice la lectura
Je la antologia complementaria:
‘La pedagogia institucional”

Lea y analice las lecturas, con base en ello ela-
core un escrito donde explique las siguientes

;reguntas:

¢Cémo se plantea desde la pedagogia
institucional el proceso de planeaci6n,
comunicacién y evaluacién del proceso
ensefianza-aprendizaje?

¢{Cémo se plantea la participacién de los
alumnos y del maestro?

(Coémo se plantean las situaciones de
aprendizaje?

{Qué es lo que se aprende?

;{Como se da el proceso de comunicacién?
(Como es que se ensefia?

;CoOmo se realiza la evaluacién?

(Podria usted aplicar este modelo en su
practica docente?

¢(Cémo podria generar otro modelo de
autogestion de acuerdo a las caracteristicas
del contexto, de la institucion y del grupoen
el que trabaja?

Preséntese con su trabajo escrito a la sesion de
asesoria, en la cual debe socializarlo con sus
compaiieros de grupo, circulo de estudio y/o
=n la entrevista acordada con su asesor.

Tema 3. Planeacién, comunicacién y evalua-
don: el trabajo docente y la cotidianeidad

—ecturas:

"El significado de las estrategias docentes”

* (Qué obtiene el maestro de la experiencia?”
"Estrategias didacticas y sujeto cultural en pre-
=scolar”

4 partir del estudio y andlisis de las lecturas,
£_abore un escrito en donde dé respuesta a las

s guientes preguntas:

11

— ¢(COémo la planeacién, comunicacién y
evaluacién pueden concebirse como un
ejercicio estratégico?

(Coémo se adapta el proceso de planeacién,
comunicacién y evaluacién al contexto en el
que se trabaja?

;Por qué es importante rescatar las
experiencias cotidianas del docente en estos
procesos?

(Cudles son las situaciones contextuales que
influyen en el proceso de planeacién,
comunicacién y evaluacién?

¢Cuadles de estas situaciones influyen mas en
su practica docente?

Preséntese con su trabajo escrito a la sesién de
asesoria, en la cual ha de socializarlo con sus
compaiieros de grupo o circulo de estudio y/o
en la entrevista acordada con su asesor.

UNIDAD II. LA PLANEACION
EN PREESCOLAR Y
PRIMARIA

Presentacion

En esta unidad, retomando los conocimientos
del curso “Analisis curricular” y de la primera
unidad de éste, se pretende que usted haga un
analisis critico constructivo de la presencia de
uno o varios de los enfoques pedagdgicos re-
visados en las concepciones que sobre planea-
cién, comunicacién y evaluacién del proceso
ensefanza-aprendizaje, se encuentran en los
planes y programas de estudio de preescolar y
primaria.

Los profesores-alumnos que se encuentren
laborando en preescolar hardn el analisis del
plan y programas de preescolar y los que se en-
cuentren en primaria, los de su nivel.

Todos los trabajos de anilisis deberan pre-
sentarse, socializarse y discutirse con sus com-
pafieros de grupo o circulo de estudio y/oenla
entrevista acordada con su asesor.



RED CONCEPTUAL

ENFOQUES PEDAGOGICOS

ANALISIS DE PLANES Y PROGRAMAS DESDE LA PLANEACION,
COMUNICACION Y EVALUACION EN EL PROCESO
ENSENANZA-APRENDIZAJE EN PREESCOLAR Y PRIMARIA

Actividad Previa

Elabore un escrito en donde responda a las si-
guientes preguntas:

— ¢(Qué sugieren el plan y los programas de
estudio de su nivel en torno a la planeacion,
comunicacién y evaluaciéon en el proceso
ensenanza-aprendizaje?

— (Qué importancia le otorga a los planes y
programas en este sentido?

— ¢(Modifica lo sugerido por los planes y
programas al planificar, desarrollar y evaluar
el proceso de ensefianza-aprendizaje?

— (Coémo planifica usted sus actividades
docentes en las diferentes materias en
relacion al nivel, grado y contexto en el que
se encuentra laborando?

— ¢Qué aprendizajes y ensefianzas consideran
los planes y programas de preescolar y
primaria?

Tema 1. Planeacién, comunicacién y evalua-
cion en los planes y programas de preescolar
y/o primaria

Materiales para trabajar el andlisis:

Plan v programas de estudio. Educacién Ba-
sica: Preescolar.

Plan y programas de estudio. Educacién Ba-
sica: Primaria.

Libros de texto.

Libros del maestro.

A partir del andlisis de los planes y progra-
mas de preescolar y/o primaria explique por
escrito, cudles son los enfoques pedagégicos
implicitos o explicitos relacionados con las pro-
puestas de planeacién, comunicacién y evalua-
cién de los procesos de ensefianza y aprendiza-
je —diddctica tradicional, tecnologia educativa,
diddctica critica, pedagogia operatoria o cons-
tructivista y pedagogia institucional—.

Analice la importancia que los planes y pro-
gramas otorgan a la generacién de estrategias
concretas de planeacién, comunicacién y eva-
luacién construidas a partir de su préctica do-
cente cotidiana, su grupo de alumnos, su insti-
tucién y contexto. Realice ésto, de modo
paulatino, en una secuencia de actividades de
trabajo.

Preséntese con sus trabajos escritos a las se-
siones de asesorias, en las cuales debera sociali-
zarlos y discutirlos con sus compafieros de gru-
po o circulo de estudio y/o en las entrevistas
acordadas con su asesor.

Estas actividades de trabajo estdn considera-
das para realizarlas en cinco sesiones de asesoria.

En estas sesiones de asesoria cada profesor-
alumno se presentard con un trabajo escrito,
donde analice los contenidos del curso desde el
nivel en que se encuentre laborando.

Actividad Final

Como producto del anilisis global del plan y
programas de estudio del nivel en que se en-
cuentra laborando, haga un escrito en el cual
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explique qué caracteristicas de los enfoques de
‘a didactica tradicional, tecnologia educativa,
diddctica critica, pedagogia operatoria o cons-
ructivista, pedagogia institucional y de los su-
puestos en torno a la vida cotidiana, estin dan-
do sustento a la planeacién, comunicacién y
evaluacion que se presentan en los planes y pro-
gramas de estudio de preescolar y/o primaria.
Preséntese con su trabajo escrito a la sesion
de asesoria, el cual debe socializarlo y discutir-
‘0 con sus comparieros de grupo o circulo de estu-
dio y/oen la entrevista acordada con su asesor.

UNIDAD II1. LA FLAHEACIGH,
COMUNICACION Y EVALUACION
ESCOLAR COMO EJERCICIO ESTRATEGICO

Presentacion

En esta unidad usted revisard y se ejercitard en
algunos modelos de planeacién, en donde se
utiliza la investigacién como metodologia didac-
tica, para generar un modelo propio de planea-
cion de acuerdo al nivel, grupo, institucién y
contexto en donde labora como docente.

RED CONCEPTUAL

PLANEACION, COMUNICACION Y EVALUACION COMO

EJERCICIO ESTRATEGICO
ENFOQUES TRABAJO PLANES
PEDAGOGICOS DOCENTE Y
COTIDIANO PROGRAMAS
ESTRATEGIA DISENO
DE DE
PLANEACION PLANEACION

PLANEACION DE CONTENIDOS ESPECIFICOS




Tema 1. Estrategias de la planeacion y
consideraciones sobre los procesos
comunicacién y evaluacién

Lectura:
*:Como investigar en el aula?”

Tema 2. Disefio de la planeacién

Lectura:
“El papel del profesor y del alumno en una
metodologia investigativa”

Se le recomienda revise y analice la lectura de la

antologia complementaria:

“Dos casos practicos de investigacion enel aula”
Después de estudiar y analizar las lecturas:
Genere una propuesta de planeacién con los

contenidos programaticos especificos del nivel,

grupo, institucion y contexto en que trabaja, en
donde utilice la investigacién como metodolo-
gia didéctica.

Preséntese con su planeacién por escrito a la
sesion de asesoria, en la cual debe socializarlo y
discutirlo con sus compafieros de grupo o cir-
culo de estudio y/o en la entrevista acordada
CON SU asesor.

Actividad Final

Generando su propio modelo de acuerdo al gru-
po, institucién y contexto en el que trabaja, haga
la planeacién de los contenidos programaticos
especificos que elija, del grupo, grado y nivel
en que se encuentra laborando como docente.
Muestre las posibilidades de implementacién
del modelo considerando las caracteristicas de
su institucién y contexto en que trabaja.

Preséntese a la sesién de asesoria con su tra-
bajo de planeacién, en la cual discutira con sus
compafieros:

— (Como generé su propio modelo de pla-
neacion?

— ¢(Cudles son las semejanzas o diferencias
entre su modelo de planeacién y los de los
enfoques revisados en este curso?
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— ¢(Cuadles son los sustentos tedricos de su
planeacién?

— (En qué es diferente su planeacién con las
de sus comparieros?

— ¢Cual es la vinculacién de su planeacién con
el contexto en que trabaja?

— ¢(En qué es diferente su planeacién didéctica
actual?

Actividad Final del Curso
Por escrito responda a las siguientes cuestiones:

— ¢Como resignificéd su planeacién didéctica?

— (Coémo define ahora la planeacién didéctica?

— ¢Cudl es la importancia de la planeacién
didéctica?

— ¢Qué sentido otorga a la comunicacién y ala
evaluacién en el proceso de ensefianza-
aprendizaje?

— ¢Cbémo a partir de la innovacién de su
planeacién didactica, puede usted lograr la
transformacion de su prictica docente?

Preséntese con este trabajo por escrito a la se-
sién de asesoria, en la cual debe socializarlo y
discutirlo con sus compafieros de grupo o cir-
culo de estudio y/o en la entrevista acordada
con su asesor; haciendo un andlisis comparati-
vo entre su actividad inicial y final del curso.

SUGERENCIAS DE EVALUACION
Y AUTOEVALUACION

La evaluacién se considera como un proceso
continuo y permanente que nos da los elemen-
tos para conocer los avances y retrocesos en el
desarrollo operativo académico de cada uno de
los temas de las unidades del curso. Resulta 1itil
para identificar y superar los obsticulos que se
presentan en el proceso de ensefianza-aprendi-
zaje, para recuperar los aciertos y para corregir
los errores. Esto con el propésito de ir mejoran-
do dicho proceso en el proceso mismo y lograr
asi un mejor y mayor aprendizaje.
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Por lo tanto, la evaluacion del aprendizaje se
hara tanto en el proceso como en el producto.

La evaluacion del proceso comprende desde
el inicio hasta el final del curso, y consiste en
tomar en cuenta todas las actividades de apren-
dizaje que usted como profesor-alumno realice,
va sea en forma individual o grupal, en clase o
extraclase, que permitan ir alcanzando los pro-
positos de las unidades y del curso.

La evaluacion del producto se hara con base
en los trabajos escritos o précticos que integren
.05 conocimientos de las unidades y del curso,
respondiendo al logro del propésito de cada
anidad, asi como al propésito general del curso.

Criterios para Evaluar

— Que en sus participaciones en el grupo y/o
reuniones con su asesor demuestre el
dominio de los contenidos de aprendizaje.

— Que en sus participaciones en su grupo o
circulo de estudio haga aportaciones que
enriquezcan la discusidn y el andlisis del
tema que se esté tratando.

En los trabajos por escrito se considerara lo si-
guiente:

— El dominio de las ideas centrales.

— Desarrollo y secuencia logica de las ideas.
— Coherencia y congruencia en los argumentos.
— Congruencia en el escrito.

— Estructura del trabajo.

Criterios de Autoevaluacién

— Comprenderé e identificara las caracteristi-
cas del proceso de planeacion, comunicacion
y evaluacién desde las perspectivas tedricas
de la didéctica tradicional, tecnologia educa-
tiva, diddctica critica, pedagogia operatoria
o constructivista y la pedagogia institucional,
asi como los supuestos en torno a la cotidia-
neidad.
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— Identificar4 las diferencias y semejanzas en-
tre los diferentes enfoques.

— Sabré utilizar critica y situacionalmente los
planteamientos teérico-metodolédgicos revisa-
dos en la reconstruccién de sus modelos de pla-
neacidén del proceso ensefianza-aprendizaje.

— Considerara las caracteristicas del grado, gru-
po, institucion y contexto como determinan-
tes en la reconstruccién permanente de sus
modelos de planeacién, comunicacién y eva-
luacion de la practica docente.
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PRESENTACION

a integracién de los textos compilados en esta antologla y la estructura

del curso, permiten seguir una secuencia de explicacién, analisis criti-
co constructivo y generacién de un modelo del proceso de planeacién,
comunicacién y evaluacién en el proceso ensefianza-aprendizaje; que el
profesor-alumno tiene que construir a partir de su experiencia y de la revi-
sién teérico-metodolégica en este curso.

En la primera unidad se encuentran integradas las lecturas que se tienen
que revisar, con un sentido critico, para poder llegar a explicarse los plan-
teamientos teérico-metodolégicos que plantean sobre la planeacién, co-
municacién y evaluacién en el proceso ensefanza-aprendizaje, los enfo-
ques de la: didéctica tradicional, la tecnologla educativa, la didéctica critica,
la pedagogia operatoria o constructivista, la pedagogfa institucional y los
supuestos en torno a la vida cotidiana.

En la segunda unidad, no se integran lecturas ya que los documentos
bésicos con los cuales se desarrollardn las actividades académi.as de la
misma, son materiales que se manejan cotidianamente en el ejercicio do-
cente, los cuales son:

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

Libros para el maestro.

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

En la tercera unidad se integran las lecturas que permitirin conocer algunos
ejemplos de planeacién didactica, lo que permitird con base en los conoci-
mientos adquiridos en las dos unidades anteriores: la explicacién de los plan-
teamientos teéricos y el anélisis de los planes y programas de preescolar y/o
primaria, hacer ejercicios de planeacién siguiendo algunas de las estrategias



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

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

PROPOSITO GENERAL DEL CURSO

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



ENFOQUES PEDAGOGICOS Y APROXIMACIONES
A LA PLANEACION, COMUNICACION
Y EVALUACION EDUCATIVA
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PRESENTACION

Zn esta primera unidad, a través de las lecturas que se presentan, se analizardn con un sentido
-ritico constructivo algunos enfoques pedagogicos, como son: la didactica tradicional, la tec-
nologia educativa, la didéctica critica, la pedagogia operatoria o constructivista, la pedagogia
nstitucional y los supuestos en torno a la vida cotidiana; acerca de los planteamientos que
nacen sobre la planeacién, comunicacién y evaluacién en el proceso ensefianza-aprendizaje.

A partir de ésto, se podra explicar los diferentes momentos de la planeacién, comunicacién
¢ evaluacion que se presentan en estos enfoques teéricos.

Lo que permitird constatar, si la practica docente se encuentra encuadrada en un sélo mo-
Zelo, en varios o si de acuerdo al contexto en donde se labora, se debe generar un modelo
sropio de planeacion, comunicacion y evaluacién; sin querer copiar modelos o construirlos
eciécticamente, sino, generarlos desde las perspectivas, necesidades y circunstancias del con-
=xto en el que nos encontramos desempefiando nuestra practica docente.

TEMA 1. Planeacion, comunicacion y evaluacion:
2= [2 diddctica tradicional a la pedagogia
speraloria o constructivista

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

En referencia a la instrumentacion diddctica,
no se aborda de manera especifica ninguno

LECTURA: X
INS i RUMENTACION DIDACTICA.

CONCEPTOS GENERALES*

PRESENTACION

£n esta lectura, se entiende la planeacion di-
Zactica como el quehacer docente en cons-
fante replanteamiento, susceptible de conti-
muas modificaciones.

e concibe a la instrumentacion diddctica, no
“nicamente como el acto de planear, organi-
zzr, seleccionar, decidir y disponer todos los

==garita Pansza Conzdlez y otros. "Instrumentacién didde-
= Conceplos generales”, en: Fundamentacidn diddetica.
c Gemika, 1988. pp. 167-215

de sus aspectos, como objetivos, contenidos,
actividades o situaciones de aprendizaje o
evaluacion, sino que estos temas se analizan
a través de la dptica particular de cada uno
de los enfoques educativos, que son: la di-
ddctica tradicional, la tecnologia educativa )
la diddctica critica.
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INSTRUMENTACION DIDACTICA.
CONCEPTOS GENERALES

Cuando hablamos de instrumentacién didictica se hace necesa-
rio partir de un concepto de aprendizaje que nos sirva como marco
de referencia. Esta claridad teérica sobre el aprendizaje serd condi-
cién necesaria para aprovechar otros conceptos que son consustancia-
les a la instrumentaci6n didéctica, tales como: objetivos, contenidos,
actividades o situaciones de aprendizaje, evaluacién, etc. En una pala-
bra la concepcién de aprendizaje determina el manejo que se haga de
todos los componentes de una planeacién o programacién didactica.

El concepto de planeacion didéctica, a juzgar por las eviden-
cias de la prictica docente, es un concepto que se presta a inter-
pretaciones de acuerdo con el marco tedrico desde el cual se le
enfoque y, claro estd, la forma especifica como se haga operativo,
dependera de la postura que se adopte. Con mucha frecuencia a
la prictica docente, y mas concretamente, a la instrumentacion
didéctica, suele ubicarsele en los limites estrechos del aula por lo
cual no se abre la posibilidad de un anilisis que contemple otros
aspectos sustantivos inherentes a la instrumentacion didactica,
como lo pueden ser los esquemas referenciales de los alumnos, su
importancia en la dindmica interna del grupo, la problemética
especifica de la institucién, la del plan de estudios, la de la orga-
nizacién académico-administrativa, etc.

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

“La planeacién didactica, asi concebida, pudiera parecer como
una actividad de carécter estdtico, fundamentalmente previa al pro-
ceso de ensefianza-aprendizaje, pero muy por el contrario, en el pre-
sente trabajo la entendemos como un quehacer docente en constante
replanteamiento, susceptible de continuas modificaciones, producto
de revisiones de todo un proceso de evaluacién. Esto nos lleva a
considerar tres situaciones bisicas en las que se desarrolla”.

* Un primer momento, que es cuando el maestro organiza los
elementos o factores que incidirdn en el proceso, sin tener pre-
sente al sujeto (alumno), relativamente mads alld de las caracte-
risticas genéricas del grupo.

* Un segundo momento, en el que se detecta la situacion real de
los sujetos que aprenden y comprueba el valor de la planeacién
como propuesta tedrica, tanto en sus partes como en su totalidad.
* Un tercer momento, en el que se rehace la planeacion a partir
de la puesta en marcha concreta de las acciones o interacciones
previstas.
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Con la vision de estos tres momentos el maestro puede estar en
condiciones de emprender la tarea de planeacién didactica en for-
ma de unidades, cursos, seminarios, etc., pero, légicamente, esta
2ccidn sera mas congruente si se inserta en el contexto del plan de
estudios de la institucién.

También apuntamos que en esta tercera unidad de nuestro li-
oro concebimos a la instrumentacién didactica, no tnicamente
como el acto de planear, organizar, seleccionar, decidir y dispo-
=er todos los elementos que hacen posible la puesta en marcha
el proceso de ensefnanza-aprendizaje, sino que entendemos el
scontecer en el aula como una actividad circunstanciada, con una
z=ma de determinaciones, tanto institucionales como sociales.

Asimismo, al desarrollar el tema de la instrumentacién didéc-
=ca, no se abordard de manera especifica ninguno de sus aspec-
s, como objetivos, contenidos, actividades o situaciones de apren-
Z.zaje o evaluacidn, sino que estos temas se analizarin a través de
-2 optica particular de cada uno de los enfoques educativos que
son objetos de estudio en esta unidad: Didactica Tradicional, Tec-
mologia Educativa y Didactica Critica.

2 LA INSTRUMENTACION DIDACTICA EN LA PERSPECTIVA
DE LA DIDACTICA TRADICIONAL

Antes de desarrollar la propuesta tedrica de instrumentacién
Z.dactica en el contexto de la Didéctica Tradicional, apuntaremos
= zunas ideas sobre la naturaleza de este enfoque de la ensefianza. El
sropdsito es introducir al lector en esa tendencia de la educacién y al
==smo tiempo crear las condiciones de andlisis a través de las cua-
== podamos desentraiiar los efectos de esta concepcién educativa
== la problemdtica de la instrumentacién didéctica.

Generalmente, cuando oimos hablar de educacién tradicional
=westra referencia inmediata es la imagen de un profesor que ha-
2.2 v unos alumnos que escuchan; pero pocas veces nos detene-
=os a reflexionar sobre las caracteristicas y las implicaciones de
es%= tipo de ensefanza.

Mas aun, la nocién de didactica tradicional que se maneja con
“=cuencia es muy relativa, dado que esta corriente educativa no
s puede considerar como un modelo puro, sino que existen dis-
==as versiones e interpretaciones al respecto.

Podriamos decir, con Anibal Ponce, que “la educacién tradi-
=onal pone en marcha preponderantemente la formacién del hom-
sre gue el sistema social requiere. En ella cuenta el intelecto del
scucando mientras deja de lado el desarrollo afectivo y en la do-
mesticacion y freno del desarrollo social suelen ser sinénimos de
Sscplina”.
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En esta forma de educacidn sistemdtica, institucionalizada, for-
mal, etc., el maestro, consciente o no de ello, ha venido siendo
factor determinante en la tarea de fomentar, entre otras cosas, el
conformismo, a través de la imposicién del orden y la disciplina
vigentes, que tienen su origen en la propia familia.

Tratando de penetrar un poco mds en las caracteristicas de esta
corriente educativa apuntamos, con Aebli, que la prictica de la
didAactica tradicional halla su expresién esencial en lo que se ha
dado en llamar “ensefianza intuitiva”, es decir, en una propuesta
educativa que consiste en ofrecer elementos sensibles a la percep-
cién y observacién de los alumnos.

Considerando la gran importancia de los supuestos te6ricos y
la practica todavia dominante de la diddctica tradicional, insisti-
remos ahora en sus fundamentos psicolégicos. Segiin Hans Ae-
bli, esta corriente educativa se ubica en la légica de la psicologia
sensual-empirista, dado que concibe la nocién de las cosas y de
los fen6menos como derivados de imagenes mentales, de intui-
ciones y de percepciones.

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

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

Finalmente, creemos conveniente senalar que los tedricos de la
educacion, al enjuiciar la didactica tradicional, suelen caer con
mucha frecuencia en generalizaciones, imprecisiones y, las mds
de las veces, en posiciones reduccionistas.

Una vez que hemos formulado algunos sefialamientos en tor-
no a las nociones que se generan en la didactica tradicional, pasa-
mos a develar como se realiza la tarea de instrumentar el proceso
de ensefanza-aprendizaje. Para lograrlo, creemos necesario ex-
plicar la concepcién de aprendizaje que subyace en este modelo
educativo, puesto que sin esta condicién resultarfa sin fundamento
ocuparnos del problema que aquella representa.

En la didactica, y mas ampliamente en la educacién tradicio-
nal, se maneja un concepto receptivista de aprendizaje, porque se
le concibe como la capacidad para retener y repetir informacién.
Es decir, la accién cognoscitiva registra “los estimulos proceden-
tes del exterior y el producto de este proceso de conocimiento, es
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zn reflejo cuya génesis esta en la relacion mecdnica del objeto so-
=re el sujeto”. En este modelo los educandos no son llamados a
conocer sino a memorizar, y el papel del profesor es el de un me-
diador entre el saber y los educandos.

Tomando como punto de referencia esta concepcién de apren-
Zizaje abordaremos, en consecuencia, los componentes de la ins-
=umentacion didactica siguientes:

a) Problemitica de los objetivos;

b) Selecci6n y estructuracion de contenido;

c) Actividades y /o situaciones de aprendizaje;
d) Problemdtica de la evaluacion de aprendizaje.

2! Objetivos de aprendizaje

Este es un tema al cual la diddctica tradicional no le concede
=ayor importancia. Los planes y programas de estudio cubren
=ste rubro de manera muy general, y puede decirse que hasta
ambigua y difusa. Se suele formularlos a manera de grandes me-
%5 quizd como politicas orientadoras de la ensefianza mds que
2=l aprendizaje. Es decir, al aspecto de la intencionalidad de la
snsefianza centra su atencion en ciertas metas o propésitos de la
sstitucion y del profesor, mas que un explicitar los aprendizajes
amportantes a que deben arribar los educandos. En consecuencia,
= profesor no tiene suficientemente claros los propésitos que per-
sgue, y parece logico suponer que si el propio profesor no tiene
ciaras las metas, o bien las maneja implicitamente, menos claras
‘s podrian tener los alumnos.

2 Contenidos de la ensefianza

Este tema asume una caracteristica distinta: se maneja el con-
sabido listado de temas, capitulos o unidades, etc. Un signo
sambién muy caracteristico de este enfoque de la didactica es
= enciclopedismo, representado por el gran ctimulo de conoci-
=:entos que el alumno tiene que “aprender”. Este fenémeno se
#xpresa en la fragmentacion y abuso del detalle. Como se pue-
2= ver, los contenidos presentados de esta manera no requie-
=en gue el estudiante realice un esfuerzo de comprensién e inter-
gretacibn, sino de memorizacién y repeticién. En suma, los
contenidos se consideran como algo estdtico, recortado, acabado,
kgitimado, con pocas posibilidades de andlisis y discusion, o de
sosecion y de proposicién de alternativas por parte de profesores
¥ estudiantes.
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c) Actividades de aprendizaje

Respecto al método, se advierte igualmente que en este tipo
de ensefianza no existen variantes significativas; por el contra-
rio, el profesor se limita en términos generales al uso de la ex-
posicién.

Es el predominio de la citedra magistral, del secular “magis-
ter dixit”, de la clasica leccién, donde el alumno asume funda-
mentalmente el papel de espectador. El extremo de esta practica
se da cuando se cae en el verbalismo, considerando como el me-
canismo a través del cual esta educacién oculta la verdad en la
palabra, en detrimento de la observaci6n sistematica y la expe-
riencia vivida. Para ilustrar mejor esta peculiar caracteristica de
la didactica tradicional recurro a Freinet, quien afirma: “El ene-
migo niimero uno de la regeneracién de nuestra escuela es la ex-
plicacién a ultranza, la eleccién permanente en la voz del maestro
es el principal instrumento de la vida de la ensefianza.”

La experimentaci6n es lenta y caprichosa; exige instrumentos
e instalacién, la observacién misma supone atencién y perseve-
rancia. La escuela tradicional encontré un camino que ha consi-
derado eficaz: el maestro explicara. Pero la explicacién, previa se
ha convertido en la principal funcién del educador...

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

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

d) La evaluacién del aprendizaje

La prictica de esta actividad quiza sea la que mas adolece de
imprecisiones, abusos y arbitrariedades. No es casual que el mo-
delo de ensefianza tradicional se haya caracterizado a la labor del
profesor como una tarea que consiste esencialmente en transmitir
conocimientos y en comprobar resultados. No se necesita hacer
agudas reflexiones para darse cuenta de la enorme pobreza y su-
perficialidad que encierra dicha afirmacién.

Tradicionalmente se ha concebido y practicado la evaluacién
escolar como una actividad terminal del proceso de ensefianza-
aprendizaje; se le ha adjudicado una posicién estitica e intrascen-
dente en el proceso didéctico; se la ha conferido una funcién me-
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=iica, consistente en aplicar exdmenes y asignar calificaciones al
%=zl de los cursos; se ha utilizado, ademds, como una arma de
me=midacién y de represién que algunos profesores suelen esgri-
- en contra de los alumnos. En una palabra, la evaluacién, no
se=tante su trascendencia en la toma de decisiones del acto do-
s==%=_ha cumplido mas bien el papel de auxiliar en la tarea admi-
mssrativa de las instituciones educativas.

E£stas aseveraciones s6lo pretenden destacar algunos aspectos
e deforman y denigran la tarea educativa, y al mismo tiempo
s==alar la necesidad de sustituir el actual concepto de califica-
= via la préctica casi exclusiva de los exdmenes, por una ver-
Zacdera evaluacién pedagégica.

Los sefialamientos anteriores hacen referencia solo a la evalua-
=¢r del aprendizaje, porque este sistema educativo no contem-
2= 2 nivel racional, metédico y sistematico la evaluacién de pla-
=== v programas, por ejemplo. Mas bien trata de acciones un tanto
Sar—ales y con tintes burocratizantes, que se llevan a cabo a tra-
we< Ze academias de profesores, consejos técnicos, jefaturas de
@=—artamentos, etc.

PRECUNTAS

~Cémo caracterizaria brevemente la instrumentacién desde la
sespectiva de la didéctica tradicional?

COMENTARIO

Podemos apuntar diversas caracteristicas de la instrumenta-
=or en la perspectiva de la didictica tradicional; sin embargo,
== sefalar como rasgo interesante la nula consideracién del gru-
e como propiciador de aprendizajes, asi como que los roles de
geofesor y alumne suelen considerarse como estaticos. En términos
g=—eales, podemos decir que la didéctica tradicional se preocupa
ser 2 transmision del conocimiento o descubrimiento del mismo.

L4 INSTRUMENTACION DIDACTICA EN LA
PERSPECTIVA DE LA TECNOLOGIA EDUCATIVA

== nuestro pais esta corriente se genera en la década de los
==cuentas, como consecuencia de la expansion econdémica, que
s caracterizé por las considerables inversiones extranjeras, asi
=m0 por el empleo de una tecnologia cada vez més desarrollada.
Es= fendmeno de expansion econdémica y desarrollo tecnolégico
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marcd histéricamente dos derroteros: por un lado, division, y por
otro, complicaci6n de la naturaleza del trabajo.

Si analizamos los factores socio-econémicos y politicos que ori-
ginan esta situacién, constatamos que este hecho es coincidente
con la organizacion empresarial de los Estados Unidos que obra
con base en criterio racionales y sistematicos, cuyo propasito es
aumentar la produccién y que tiene marcada influencia en nues-
tro pais y en América Latina,

Como producto de esta serie de convulsiones cientificas y tec-
nolégicas surge una concepcién de la tecnologia educativa apo-
yadas en las nociones de “progreso”, “eficacia”, que responden
explicitamente a un modelo de sociedad capitalista Yy a una serie de
demandas que se gestan en su interior, aunque se hagan aparecer
como propuesta alternativa al modelo de la educacién tradicional.

En este contexto, la tecnologia educativa retoma el caricter ins-
trumental de la didactica para racionalizar al méximo la ensefian-
za en el salon de clase. Esta corriente didactica se convierte asi en
un espacio donde convergen e interacttian una serie de practicas
educativas, pero sin que haya una reflexion mayor sobre ellas,
con lo que se cae en un practicismo inmediatista, que carece de
una critica previa a su implantacién.

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

La introduccién de la tecnologia educativa en el campo de la
diddctica tradicional cambien en alguna medida su dinamica: se
pasa del receptivismo al activismo. A este estado de cosas, algu-
nos estudiosos de la tecnologia educativa, entre ellos Vainstein, lo
califican como la ocurrencia de un “salto vertiginoso del proble-
ma a la solucién”, sin mediar para ello un proceso de reflexién y
de elaboracién, como condicién necesaria para reelaborar el mar-
co tedrico de esta propuesta didactica.

Una de las premisas de la tecnologia educativa es el replantea-
miento del rol de poder del profesor con respecto al alumno; pero
lo que en realidad sucede, es que el poder del maestro cambia de
naturaleza, en el sentido de que su autoridad ya no reside tanto
en el dominio de los contenidos, como sucedia en la didictica
tradicional, sino en el dominio de las técnicas, condicién que le
sigue permitiendo el control de la situacién educativa. Es decir,
en esta corriente educativa se da la impresioén de que el maestro
se eclipsa, que desaparece del centro de la escena y deja el papel
principal al alumno. Pero esta actitud no deja de ser una simple
ilusi6n, porque detrds de ese clima democratico se esconden princi-
pios rigurosos de planeacién y de estructuracién de la ensefianza.
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4 manera de corolario apuntamos que las ideas que hemos
we=ido exponiendo a proposito de la tecnologia educativa, resul-
w= apenas un esbozo de este complejo tema. No obstante, las con-
sceramos necesarias para comprender el soporte tedrico de su
sropuesta de instrumentacion didéctica.

Senaladas ya algunas reflexiones en torno a las concepciones
w=cricas sobre tecnologia eduicativa que se manejan en las distin-
== unidades de este libro, nos proponemos ahora revisar como
Jeva a cabo esta corriente educativa la tarea de instrumentar el
sroceso de ensefianza-aprendizaje, para lo cual seguiremos utili-
zzndo al tratar la didéctica tradicional.

La tecnologia educativa, en tanto se apoya en los supuestos
woricos de la psicologia conductista, entiende al aprendizaje como
s=rvunto de cambios y/o modificaciones en la conducta que se
scera en el sujeto como resultado de acciones determinadas, y a
= ensefianza como el control de la situacién en la que ocurre el
srendizaje. De ahi que la didactica en esta version puramente
sserumental, brinde una amplia gama de recursos técnicos para
o= ! maestro controle, dirija, oriente y manipule el aprendizaje,
e Zecir, que el maestro, asi, se convierte, modernamente hablan-
Zo en un ingeniero conductual.

Apoydndonos en esta concepcién de aprendizaje, pasamos a
sesarrollar los elementos sustantivos de la instrumentacién di-
Zacnca, objeto de este estudio.

& OBJETIVOS DE APRENDIZAJE

La sistematizacion de la ensefianza, como una de las expresio-
=== de la tecnologia educativa, reconoce como punto de partida
2= .2 programacion didactica, la especificacion de los objetivos
2« sprendizaje, los cuales se definen como la descripcién y deli-
mu=acion clara, precisa y univoca de las conductas que se espera
aue el estudiante logre y manifieste al final de un ciclo de instruc-
=wm gue puede corresponder a un tema, una unidad, un capitulo,

am curso, un area, etc.

Para Federico Stokton, la accién educativa parte esencialmen-
®= Ze la definicién de los propésitos que se pretende alcanzar a
weves de ella. Tradicionalmente —sigue diciendo—, estos prop6-
ssos han sido planteados por medio de temarios de asignaturas
o= por si mismos no informan al estudiante ni a las personas
=seresadas en su aprendizaje qué es lo que se espera de aquél al
Smalizar un curso determinado.

LUna de las tesis fundamentales del discurso de la tecnologia
=cacativa, vista en términos de programacién diddctica, es la es-
secificacion de objetivos de aprendizaje, los cuales, insistimos,
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constituyen la definicion operatoria de los cambios propuestos
en la conducta académica del estudiante, como resultados de sus
experiencias de aprendizaje.

Con el surgimiento y auge de la sistematizacién de la ense-
nanza, en los anos setenta, sus defensores e impulsores califi-
can este enfoque de la enselanza como la aplicacion de un
método de investigacion, donde los objetivos de aprendizaje
(sometidos a los dictados técnicos de taxonomias que norma
su especificacién) juegan un papel central. En este método de
investigacion, las hipétesis son las relaciones entre los objeti-
vos de aprendizaje y los métodos de ensefianza para lograrlos;
los experimentos son las experiencias de aprendizaje a que se
somete a los alumnos y la informacién resultante son los testi-
monios del éxito o fracaso obtenido en los experimentos. Cree-
mos pertinente aclarar que esta problemitica no forma parte
de los propositos de este trabajo, sélo la mencionamos para
subrayar la importancia que se da en ella a los objetivos de
aprendizaje.

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

Benjamin Bloom, con su obra Taxonomia de los objetivos de la
educacion, es indiscutiblemente el autor que mayor influencia tuvo
y sigue teniendo en el campo de la programacién diddctica por
objetivos de aprendizaje, en casi todo nuestro medio educativo.
Sus trabajos desarrollados en torno a la taxonomia de los objeti-
vos de la educacién divididos en los dominios cognoscitivo, afec-
tivo y psicomotor, marcaron pautas a seguir en el terreno de la
formulacion de objetivos conductuales.

Esta concepcién tedrica, a nuestro parecer, tiene serias implica-
ciones que se reflejan fundamentalmente en la forma de entender
el aprendizaje. Uno de sus rasgos caracteristicos es sostener que
en el aprendizaje prevalece como condicién necesaria un criterio
rigido de organizacion logico-psicoldgica como factor para que el
aprendizaje se produzca.

En esta perspectiva, cuando se alude a los dominios o esferas
del conocimiento, se cae, irremediablemente, en una vision frag-
mentaria del propio conocimiento y en una visién casi microscé-
pica del comportamiento humano. En la nocién de objetivos con-
Jductuales que sustenta la tecnologia educativa, subyace un
concepto fragmentado y mecanicista del aprendizaje, del conoci-
miento y consecuentemente de la realidad.
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5 ANALISIS DE LOS CONTENIDOS

En la tecnologia educativa el problema de los contenidos pasa
2 sezundo plano. Estos son algo ya dado y validade por la insti-
=ucon educativa y sus grupos de “expertos” En eslaz condicin-
=== pensamos que no hay diferencias sustantivas al respecto en-
== (2 diddctica tradicional y la tecnologfa educativa En |2 linea
&= (2 nocidn técnica de la formulacion de objetivos conductuales,
= contenido se le considera formando parte del binemio condue-
=-contenido en la especificacion, peroen la inteligencia de que es
= medio a través del cual se manifiesta la conducta Ello viene a
sefirmar que lo importante no son los contenidos, sino las con-
diactas.

De esta problematica Justa Ezpeleta apunta algo que resulta

o revelador: “La escuela del siglo xvii se proponia imprimir
meetenidos en la mente de los educandos; tres siglos de-:pués en
= =:nado de la tecnologia educativa, Skinner cambia el acento y
a2 de imprimir conductas en los alumnoes”. Pienso q-m esta
sseveracion corrobora, una vez mas, es status del contenidoe en la
mmr—ente de la tecnologia educativa.

£s un hecho que los contenidos constituyen la columna verte-
=== e los planes y programas de estudio y, consecuentemente,
e 2 instrumentacidn diddctica con la que el profesor promueve
= sorendizaje en sus alumnos; sin embargo, en el contexto de la
=—wologia educativa, el estudio ha sido desvirtuado por la apli-
moon de diversas técnicas surgidas fundamentalmente de la En-
se=anza Programada y, por tanto, bajo la tutela del conductismo.

_o cierto es que los contenidos, dada la gran carga ideolégica
wwe comportan, se oficializan, se institucionalizan y, por tanto,
Pocas veces se someten a discusion, cuestionamiento y menos atn,
& ==c.anteamientos o revisiones criticas. Son algo legitimado so-
Sm= o cual el profesor y el alumno, las mds de las veces, tienen
w=Za20 opinar, porque su tarea consiste, sélo en acatar pasiva-
e

Tk 2hi que en la tecnologia educativa el maestro idoneo es el
meereero conductual, no el especialista en contenidos.

£ el marco de la tecnologia educativa, este control 1deuluglcn
&= o= contenidos de la ensefianza tiene graves consecuencias para
& srentacién de la educacion, en el sentido de que dichos conte-
muos se conciben constitucionalmente y socialmente como escép-
“oms neutrales y cientificos, védlidos para todos y cada uno de los
serzontes educativos.

Zszamos seguros de que en vista de la gran complejidad que
=gz el problema de los contenidos, por ahora sélo dejaremos
sars=ado el tema, al que retomaremos més adelante, cuando de-
se==oilemos la propuesta didéctica critica.
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c) ACTIVIDADES DE APRENDIZAJE

Para la tecnologia educativa, la ensefianza se define como el
control de la situacién en que ocurre el aprendizaje. Una nocién
complementaria al respecto es la que explica la tecnologia como
cualquier cosa que se realice en el sal6n de clase para ensenar.

Es decir, como apunta Esther Carolina Pérez en la Unidad Il de
esta misma obra: “la enseflanza se centra en el reforzamiento de
las conductas y, en consecuencia, en la programacion de las cir-
cunstancias contingentes o emergentes...”

“... El profesor dispone de eventos, si es posible muy especifi-

cos, para lograr la conducta deseada y tiene como principal fun- La funcion del
cién el control de estimulos, conductas y reforzamientos, aunque profesor es el

la sofisticada tecnologia pretende llegar a prescindir de él. El alum- control de

no se somete a la tecnologia, a los programas creados para él, su- estimulos,
puestamente de acuerdo con su ritmo personal y sus diferencias conductas
individuales; a los instrumentos de ensefianza: libros, méquinas, y reforzamientos.

procedimientos y técnicas; en pocas palabras, al discurso ideol6-
gico del individualismo y de la neutralidad”.

Uno de los valores o aportaciones que se ponderan con instan-
cia y que se le atribuye a la tecnologia educativa, lo constituye el
rechazo terminante de la impovisacién. Suele decirse, cuando se

establecen comparaciones, que “la diferencia capital con respecto La Tecnologia

a los enfoques tradicionales consiste en que el profesor debe tener Educativa rechaza
organizado el curso antes de impartirse, evitando asi toda impro- terminantemente la
visacién irresponsable”. Los procedimientos y las técnicas didéc- improvisacion.

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

Es evidente que en este modelo educativo se privilegia sobre-
manera la planeacion y estructuracién de la ensefanza, sin tomar
en cuenta las condiciones diferentes y cambiantes de cada situacién
de aprendizaje. Cuando no se reconoce esto y se acttia pasando por
alto la consideracion anterior, se desvirtia la esencia misma de la
emergencia y la creatividad que encierra toda experiencia docente.

La propuesta tecnolégica hace énfasis en el caracter objetivo y Se privilegia el cardcter
ficilmente interpretable de la programacién, de tal suerte que las permanente y
condiciones de la ensefianza propicien la experimentacién y la generalizable de la
modificacién constantes, asi como los productos del aprendizaje instrumentacion
rigurosamente previstos en los objetivos especificados. de la diddctica.

Esta concepcion considera al salon de clase como auténtico la-
boratorio donde se experimentan técnicas, recursos y experien- El aula, espacio de
cias de aprendizaje; como un espacio donde los datos, las cifras y experimentacion
los fenémenos cobran vida y se convierten en facturas de eficien- del acto docente.

cia y de eficacia en el proceso de ensefianza-aprendizaje.
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En parrafos anteriores hemos asentado que en el discurso de la
=cnologia educativa se preconizan posiciones de vanguardia e
=sovaciones en relacién a la ensefianza tradicional, pero la reali-

- 2ad es que mucho de lo que pregona este movimiento “moderni-
. =sior” de la educacién, a nivel tedrico, en la practica no se ha
~2ducido en cambios de fondo. Pensamos que tales aportaciones
=2~ cumplido masbien el requisito de “poner al dia” a las institu-
=ones en el aprovechamiento de adelantos tecnolégicos pero la
=alidad es que estas modernizaciones han resultado incapaces
2= superar las concepciones mecanicistas sobre el conocimiento,
= zorendizaje y la ensefanza.

SVALUACION DEL APRENDIZAJE

=n la corriente de la tecnologia educativa la evaluacién se con-
~e directamente relacionada con los objetivos de aprendizaje y,

ser supuesto, con el concepto de aprendizaje mismo. Esta posi- El concepto de
~c= nos parece l6gica, puesto que se entiende por aprendizaje la aprendizaje
=odificacién de la conducta como resultado de la experiencia. determina al de
Ss=2 concepcién de aprendizaje, como hemos venido diciendo, la evaluacion

sucrava el caricter observable y medible del mismo, es decir, lo
=uce (nicamente a lo que el sujeto cognoscente es capaz de
masifestar de modo objetivo.

De ahi que en esta corriente tecnoldgica resulta muy importante
= “srmulacién téenica de los objetivos de aprendizaje consecuentes
= L2 concepci6n conductista del aprendizaje, es decir, que la con-
s explicitada en el objetivo deberd ser clara, univoca y precisa.

=n concordancia con esta linea de pensamiento, la evaluacion, La evaluacién se
«= =anto se ocupa de la verificacién y /o comprobacién de los ocupa de verificar
serendizajes planteados en los objetivos, busca evidencias exac- logros de objetivos.

==+ directamente relacionadas con las conductas formuladas en
&cm0s objetivos, Para el cabal cumplimiento de estas prescripcio-
se= Ze la tecnologia educativa, se hace necesario elaborar instru-
me—tos de evaluacién idéneos para tal fin. A partir de esta nocion Prevalece una nocion
4= evaluacién (en realidad se trata de medicion) cobra auge el de medicion mds

wse 21 indiscriminado de las pruebas objetivas, por considerar- que de evaluacion.
s cue éstas retinen las propiedades técnicas de validez, objetivi-
2= v confiabilidad, avalando asi el caracter observable y medi-
= cel aprendizaje.

_s nocién de evaluacién del aprendizaje en la tecnologia edu-
=2 resulta muy coherente cuando se afirma que: “las pregun-
= = reactivos de exdmenes (pruebas) no son otra cosa que defini-
—wres operacionales de los objetivos de aprendizaje”.

= este sentido, coincidimos con Villarroel en que “la acelera-
&= w=cnificacién de la evaluacién ha originado que se conciba a
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ésta como una estrud tuga solamente psicoinetrica, divorciada casi Sin reflexion
totalmente del aspecto didactico”. Tal concepcion resulta equivo- tedrica se cae
cada y ha ocasionado que los mejores esfuerzos y recursos para en propuestas
mejorar la evaluacién se hayan dirigido hacia el problema del técnicas de la
mejoramiento de las técnicas o instrumentos y no hacia el mejora- evaluacion.

miento de los procesos de ensefanza-aprendizaje considerado como
un todo, dentro del cual estd inmerso el proceso de la evaluacion.
Esta tendencia a “técnificar” la evaluacion lleva aparejada la
idea de adjudicarle un caricter de objetividad a través del perfec-
cionamiento técnico de los instrumentos y de la aplicacion del

tratamiento estadistico a los datos arrojados por los mencionados Con la estadistica
instrumentos. Esta pretension nos parece parcial y, ademas, se pretende la
equivocada, puesto que el aspecto realmente importante de ésto “cientificidad”
radica en la concepcion e instrumentacion de la evaluacién en de la evaluacion.

el proceso de ensefanza-aprendizaje, y no solo en centrar la
atencidon en los resultados de exdmenes u otras evidencias de
aprendizaje.

En la tecnologia educativa se maneja una nocioén de evaluacién
cuyos rasgos distintivos se expresan en mecanismos de control de
eficiencia y retroalimentacién del sistema o de cosificacién del
sujeto sometido al proceso, considerdndolo como un ente aislado,
sin determinaciones, es decir, descontextuado de lo social.

PREGUNTAS

{Qué implicaciones didacticas capta usted en la tecnologia
educativa?

COMENTARIO

La Tecnologia Educativa, se presenta como un gran adelanto
en el tratamiento del problema del proceso educativo en el aula;
sin embargo, conlieva una concepcion tecnocratica del proceso de
enseflanza-aprendizaje. |

Si la vemos en la perspectiva de la relacion contenido-método,
propicia la fragmentacion de la “materia de estudio”, es decir, se ‘
dificulta el poder llegar a perspectivas de conjunto en una pro-
blemitica determinada.

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

La supuesta neutralidad que tales instrumentaciones conlle-
van es inaceptable si se analiza desde la perspectiva politica del ‘
proyecto educativo en cuestion. |




PLANEACHN, COMUNICACION ¥ EVALUACION EN EL PROCESO ENSERANZA-APRENTHZAJE: ANTOLOGIA RASICA

= un profesor sigue rigidamente las prescripciones de la tec-
amiogia educativa pierde las posibilidades que la promoci6n del
=20 grupal abren a labor docente.

L& INSTRUMENTACION DIDACTICA
=% LA PERSPECTIVA DE LA DIDACTICA

Fensemos en una forma sensata de aproximarnos al andlisis y
sesa-rollo de algo que, convencionalmente hemos denominado
Dhiactica Critica, bien podria empezar por formularnos algunas
@=guntas al respecto, como las siguientes:

= Qué vamos a entender por Didéctica Critica?

» Cémoes que ha surgido esta propuesta educativa para abor-
Zar el proceso de ensefianza-aprendizaje?

= Qué tan caracterizado se encuentra el discurso y la praxis de
=22 propuesta?

« Cuil es el grado de incidencia de ella al abordar la practica
Zocente universitaria?

Como se ve, surgen al momento muchas pregunta; pero ello
== ~os desalienta, por el contrario, el hecho mismo de que se
mu=oliquen las interrogantes, se convierte en un reto para se-
gur ndagando en torno a esta problematica,

Estamos convencidos que no hay respuestas acabadas al res-
=== tampoco creemos estar en posicién de ofrecerlas, nos con-
“s=—amos por ahora con empezar a pensar con los lectores de
‘=== =nidad sobre la problemética de la Didactica Critica y a re-
Meonar sobre algunas implicaciones teéricas y técnicas de su
“ms—omentacion didactica.

Comsideramos, asimismo, que la didéctica critica es todavia una

, en construccién, que se va configurando sobre la mar-

== =na tendencia educativa que no tiene un grado de caract®ri-

e como es el caso de la Didactica Tradicional y la Tecnologia

ESustva

Lz Didéctica Critica, en contraposicion a las practicas cotidia-

=mersas en el instrumentalismo y en la pretendida neutrali-

< Zeolbgica necesita, con carécter urgente, dos cosas:

% Considerar de su competencia el andlisis de los fines de la
educacion.

# Dejar de considerar que su tarea centrales la guia, orienta-
=én, direccién o instrumentacién del proceso de aprendi-
zzie, en el que sélo se involucra el docente y al alumno.
Por esta razdn sostenemos que resulta impostergable que la

muewz opcidn didéctica rompa definitivamente con el atavismo

La diddctica
critica es una
instancia de
reflexidn.

£En esta opcidn
diddctica no hay
cabida para las
respuestas
acabadas.

La didéctica critica
€s una propuesta
gue se construye.

La diddctica
necesita replantear
su propuesta técnica.
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de los modelos anteriores, donde el docente no se perciba mas
como un técnico responsable tinicamente de la eficaz aplicacion
de procedimientosencaminadosa procurarun mayor rendimiento
académico.

Al respecto, Susana Barco sefiala: los docentes, justoes recono-
cerlo, se han preocupado mads por renovar y perfeccionar su ins-
trumentacion, que por indagar sus supuestos teoricos. Esta pos-
tura apunta mds a cémo ser técnicamente mejor docente, que a
cuestionar y replantear problemas fundamentales de la didactica.

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

Consideramos, por otra parte, quees toda la situacion deapren-
dizaje la que realmente educa, con todos los que intervienen en
ella, en la cual nadie tiene la tltima palabra, ni detenta el patri-
monio del saber. Todos aprenden de todos y, fundamentalmente,
de aquéllo que realizan en conjunto.

Somos conscientes de que las modificaciones en el terreno di-
déctico no se pueden realizar por decreto, burocriticamente, acep-
tando irrestrictamente, sino que las mismas deben ser producto
del analisis y la reflexion. La Didactica Critica supone desarrollar
en el docente una auténtica actividad cientifica, apoyada en la
investigacion, en el espiritu critico y en la autocritica.

Coincidimos con Susana Barco en que una Didactica Critica
necesita tener presentes dos consideraciones:

* que las renovaciones o alternativasen el terreno didactico no
pueden ser vista ya como una instrumentacion puramente tec-
nolégica, factible de ser aplicada sin grandes trastornos, en un
contextoeducativo previamente organizado cuyaestructura no
es objeto de modificaciones.
* que las actitudes aisladas carecen de valor, resultan inope-
rantesen tanto no seencuadrenen un sistema de actitudes con-
gruentes, que respondan a objetivos claros y a valores asumi-
dos conscientemente. Las actitudes no se pregonan, se llevana
la practica y no afectan un aspecto aislado de la actividad do-
cente, sino que comprenden todos los ambitos, dreas y campos
enque ¢ésta tiene lugar.

Estas reflexiones nos hacen ver que la instrumentacion didic-
tica no puede, en ninguna circunstancia, asumirse como esceépti-
co, descargada de connotaciones politicas.

En este contexto, pensamos que las propuestas didacticas ins-
trumentalistas han dejado fuera intencionalmente el factor hu-
mano, las interrelaciones personales, el manejo del conflicto y la
contradiccién en el acto de aprender, promoviendo asi una vision
individualista del aprendizaje, es decir, contemplan “al grupo

H

En esta perspectiva
el docente necesita
replantear su préctica.

La diddctica critica
enjuicia la institucion
misma.

La diddctica
alternativa rebasa
los planteamientos
puramente técnicos.

La didactica critica
concibe los cambios
como respuestas
estructurales.

El grupo es sujeto
de aprendizaje no
solo objeto de

ensenanza,
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wmcamente como objeto deensefianza y no como sujeto deapren-
w=we . Estas son algunas consideraciones que es preciso llevara
~=e sien verdad se desea replantear el enfoque de la didéctica.
=szamos seguros de que dejar las cosas como estan no contri-
“swoe en nada al mejoramiento de la practica educativa; muy por
seatrario, actitudes conformistas, pusiiénimes y carentes de
sromiso y de entusiasmo son el mejor aliciente para promo-
e =n el educando sentimientos de sumisién y acatamiento pasivo.
_2 secuencia de nuestra exposicion nos obliga a pasar ahora a
& “ormulacion del concepto de aprendizaje que nos servird para
o2 drar el desarrollo del trabajo.
Consideramos, con Azucena Rodriguez, que el aprendizaje es
un oroceso dialéctico. Esta aseveracién se apoya en que el movi-
mmento que recorre un sujeto al aprender no es lineal, sino que
amooca crisis, paralizaciones, retrocesos, resistenciasal cambio, etc,
£s2as crisis surgen porque la apropiacion y transformacion del
w0 de conocimiento no estd determinada sélo por la mayor o
me=or complejidad de objeto de conocimiento, sino también por
= caracteristicas del sujeto de conocimiento.

£ sujeto que inicia un determinado aprendizaje, no es sujeto abs-
=== sino un ser humano en el que todo lo vivido, su presente, su
s=saco v su futuro, aun para ser negado, estien juegoen la situacién.

=zuiendo a Bleger asumimos que el ser humano participa siem-
sw= ntegramente en toda situacién en la cual interviene; por eso
s==amos que cuando se opera sobre un objeto de conocimiento
e =5lo estda modificando el objeto sino también el sujeto, y ambas
smsas ocurren al mismo tiempo.

Ademds, es importante tener en cuenta que de acuerdoa la
ws=: de proceso cada una de las siguientes fases: apertura al pro-
wema, andlisis y sintesis parciales y sintesis final, es preparadora
= = siguiente, aun en sus eventuales crisis, y no es posible espe-
= ce una sola fase todas las respuestaso la solucién al problema.

Por razones de coherencia con el desarrollo de las corrientes
woacativas examinadas atrds, enunciamos los componentes sus-
mrovos de nuestra propuesta de instrumentacién, que son:

21 Problematica de los objetos en la Didéctica Critica.
= Seleccidn y organizacién de contenido en el contexto de la
Didéctica Critica.
Elaboracion de situaciones de aprendizaje.
' Problemitica de laevaluacién de la Didactica Critica.

2 Pﬂﬂﬂtf@,ﬂnca DE LOS OBJETIVOS
% LA DIDACTICA CRITICA

'z hemosabordadoel tema de losobjetivosal tratar las corrientes
s=ucativas de la didéctica tradicional y de la tecnologia educativa.

El aprendizaje no
es un estado del
sujeto, sino un
_P}'OCES-'D en
construccion.

En el acto de aprender
sujeto y objeto
interaccionan

y se modifican.

El aprendizaje es
un proceso
inacabado.
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Ahora vamos a intentar analizarlo en el plano de la didactica
critica. Para lo cual estaremos haciendo referencia a los plantea-
mientos de la tecnologia educativa, por ser esta propuesta la que
mayor influencia tuvo y sigue teniendo en la instrumentaci6n di-
dactica, a todos los niveles de nuestro sistema educativo.

Groso modo los “objetivos de aprendizaje” se definen como enun-
ciados técnicos que constituyen los puntos de llegada de todo esfuer-
zo intencional y, como tales, orientan las acciones que procuran su
logro y determinan predictivamente la medida de dicho esfuerzo.

Quiza uno de los mayores “aportes” al campo de la pedagogia
de la década del 60 haya sido el de elucidar con mayor precisién
el problema de las metas educativas y el de generar en los docen-
tes una actitud de disposicion hacia su empleo.

Es posible que ya resulte lugar comtin subrayar la importancia
de fijar puntos de arribo concretos a la tarea didactica. No obstan-
te, existe consenso acerca de que la ausencia de una clara formu-
lacién de metas imposibilita la elaboracién de estrategias de en-
sefianza-aprendizaje y la adopcidn de criterios de evaluacion que
proporcionen informaciones de diferente indole para apoyar sen-
satas tomas de decisiones.

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

Bruner considera que es necesario establecer objetivos para la
ensefianza: admite, incluso, que son titiles para orientar el profe-
sor y al alumno en el desarrollo de su trabajo. Pero concibe la
formulacién de los objetivos en relacion directa con la solucion de
problemas. Destaca sobre todo la importancia de analizar la estruc-
tura de la disciplina a estudiar, sus conceptos fundamentales, la sig-
nificatividad de los aprendizajes y su aplicacién a nueva situaciones.

En este sentido, consideramos rescatable la idea de unidad y
totalizacion del conocimiento que plantea Manacorda, porque
rompe definitivamente con la nefasta practica de fragmentar los
contenidos de la ensefianza a través de la propuesta de los objeti-
vos conductuales.

Como ya lo apuntibamos en un punto anterior, el surgimiento
de la elaboracion de programas de estudio y el empleo de la no-
cién técnica de los objetivos conductuales es una consecuencia
historica del desarrollo de la Tecnologia Educativa, que es intro-
ducida en el medio educativo mexicano en los afos 70.

Como es sabido, uno de los supuestos tedricos de la tecnologia
educativa es la corriente psicologica del Conductismo. Esta co-
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=mente se inscribe tedricamente en el paradigma empirista y utili-
== como estrategia de trabajo el método experimental.

=0 esta concepcidn del conocimiento se sostiene que “el dato
=22 por si mismo”. Y a partir de esta explicacién del conoci-
muento se genera la nocion de aprendizaje como fenémeno obser-
wmc e, registrable, y, ademas, medible.

“poyada en este marco tedrico, la practica de formular objeti-
»== conductuales con prescripciones taxondmicas, “da mds im-
sertzncia a aspectos técnicos para su construccién que a sus fun-
Lamentos psicoldgicos (nocién de conducta y personalidad) y
e=stemoldgicos” (teoria del conocimiento).

Fuede decirse que una de las consecuencias implicitas de esta
wedencia de formulacién de objetivos conductuales, es la frag-
me=tacion del conocimiento. Esta situacién tiene serias implica-
=eres para el proceso de aprendizaje del estudiante, en la medi-
42 en que impide la integraciéon de la informacién, el
==zblecimiento de relaciones, el tener una visién de conjunto de
‘= objetos de estudio, asi como la posibilidad de comprender la
meplejidad de los problemas que presenta la propia préctica
srofesional,

Los planteamientos anteriores nos hacen arribar a lo siguiente:
& para el conductismo el aprendizaje “es la modificacion de la
meducta” y por conducta se entiende lo manifestable, lo obser-
waoie de una manera molecular y atomizada, es de suponerse que
& redactarse los objetivos conforme a estos principios, las con-
Swctas se multipliquen y los contenidos se desintegren en peque-

Sas particulas.

Por el contrario si, siguiendo a Bleger, concebimos al aprendizaje La concepcidn de
“==mo la modificacién de pautas de conducta” (sélo que aqui la con- aprendizaje
Suct2 es molar, es decir total, integral del ser humano), los objetivos determina la
2= un determinado programa resultaran restringidos en cantidad, naturaleza de los
==olios en contenido y significativos en lo individual y social. objetivos.

Angel Diaz, parafraseando a Bleger, considera que la conducta
wummana es la conducta total. No se puede entender ni interpretar
= =znificado de una conducta si no se le hubiera en relacién a los
=ementos en que se le configurd. Esto es, el movimiento de una
=an0 no puede ser interpretado tinicamente como un cambio de
=wmducta observable, sino que se requiere ubicar en el contexto y
= =ituacion en la que se originé el movimiento de la mano para
emcenderla como una conducta total del ser humano.

FORMULACION DE LOS OBJETIVOS DE APRENDIZAJE

Advertimos que con la perspectiva de la didactica critica evi-
==mos hablar de clasificaciones exhaustivas de los objetos; tini-

7
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camente usaremos las categorias Objetivos Terminales de un cur-
so y Objetivos de Unidad.

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

No se debe perder de vista que una de las funciones funda-
mentales que cumplen los objetivos de aprendizaje es determinar
la intencionalidad y /o la finalidad del acto educativo y explicitar
en forma clara y fundamentada los aprendizajes que se pretende
promover en un curso.

Otra funcién también muy importante de los objetivos de apren-
dizaje, en la programacién didactica, es dar bases para planear la
evaluacion y organizar los contenidos en expresiones que bien
pueden ser unidades tematicas, bloques de informacién, proble-
mas eje, objetos de transformacién, etc.

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

* Que se expresen con claridad los aprendizajes importantes

que se pretenden alcanzar. La determinacion de esta importancia

se basara en un analisis critico de la practica profesional.

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

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

realidad que se pretende estudiar.

Esta tarea se facilita cuando ha habido una etapa de anélisis
y de explicitacion de los aprendizajes sustantivos que se plan-
tea todo un plan de estudios, sea éste por materias, ireas o
madulos.

Finalmente, queremos dejar asentado que el problema de los
objetivos, en el campo de la educacion, tiene una importancia y
una trascendencia mucho mayor de la que suele darsele frecuen-
temente. Nos solidarizamos con Teédulo Guzman cuando afir-
ma: “nosotros nos olvidamos con demasiada facilidad que el de-
bate en torno a la definicién de los objetivos de la educacién es
parte de la lucha ideologica y politica que existe en la sociedad
por mantener la hegemonia cultural, o por transformarlo”.

Ensuma, la didactica tradicional y la corriente de la tecnologia
educativa, cuyas caracteristicas distintivas son lo técnico, lo ins-
trumental y metodolégico, al dejar al profesor y al alumno fuera
del planteamiento de los fines de la educacién convierte al prime-
ro en un ejecutor robotizado de metodologias ideadas y disena-
das por “expertos” tecndlogos educativos, y al segundo, en un
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s consumidor del mensaje educativo, aunque en apariencia
& =222 sentir la ilusion de que participa.

W s ECCION Y ORGANIZACION DEL CONTENIDO

#% £ CONTEXTO DE LA DIDACTICA CRITICA

T2 .conalmente, la seleccion y organizacion de los conteni-
= 2= 2s:ignaturas que integran los planes de estudio de las ca-
=== ce ensefianza superior han constituido una tarea casi ex-
‘=us=wa del profesor que cuenta con mayor experiencia, de cuerpos
we—ucos, o del titular de la catedra respectiva.

_=—eralmente el profesor recibia el titulo de la materia, los te-
e » .ncluir, los puntos a subrayar. Los enfoques aplicados se
w2z~ conforme al principio de libertad de cétedra todo intento
= =—onizacion, de buisqueda, de coherencia y organizacion, de
semsoa00n de criterios respecto de los programas mismos y con
esuctura general del plan de estudios, ha sido percibido, en
©= £asos, como una amenaza de dicha libertad.
= znalizamos los programas de cualquier carrera atin no so-
ame=-3 3 un cuestionamiento critico, no seria dificil descubrir que
e o=~ mavyoria ofrece enciclopedismo, falta de funcionalidad para
s ==c:a especialidad, desequilibrio en las exigencias blblmgra-
Sem= superposicion tematica, falta de coordinacién con prerequi-
‘ormalmente acordados en las reglamentaciones, escasa apli-
oo 2 lo aprendido en dreas instrumentales, planteos carentes
= =z tumidad cientifica y social, etc.

For ello pensamos que el no contemplar estas consideraciones
weer= szoria curricular como algo importante, para efectos de una
==tz formacion de los educandos, constituye una riesgosa
o= T

== consecuencia, el problema de las relaciones entre el desa-
==io ce la personalidad y la integracion del individuo en la so-
me=c2c debe ser planteado y examinado mas ampliamente, desde
= z=nto de vista radicalmente diferente. No se trata sélo de pre-
gerrarse qué contenido debe ser presentado a las necesidades de
=2 =ruacion educativa, sino de preguntarse a quién correspon-
&= = seleccionarlo y estructurarlo, si la tarea del profesor sdlo
(== concretarse a cubrir el requisito de programarlo o bien si le
I;ETE participar en su analisis y determinacion.

~ov en dia hay un cuestionamiento real tanto de los conteni-
== Ze las carreras como de las formas de allegarse o apropiarse
== —onocimiento. Incluso no es aventurero afirmar que mucho
&= cescontento estudiantil y de la propia sociedad obedece jus-
sm—ente a esta falta de significatividad del conocimiento y de for-
m=con que adquieren en la escuela.

Los contenidos
confrontan serios
problemas en su
determinacion.

Dada la importancia
del contenido,

el profesor y el alumno
deben de participar

en su determinacion.

Parte de la crisis
que vive la educacién
actual radica

en el contenudo.
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El Siglo XX, afirma Manacorda, es el siglo de gran desarrollo
de la ciencia y de la técnica: teorfas, conocimientos, posibilidades
mecanicas e inventos invaden nuestro tiempo en apresurada mar-
cha. Ya no podemos conformarnos con el empirismo de épocas
pasadas. La cultura cientifica ha pasado a ser un elemento indis-
pensable para la formacién del hombre de hoy. De ahi la imperio-
sa necesidad de someter a revisién y replanteamiento constante
los contenidos de planes y programas de estudio, a fin de que
respondan a las demandas de esta sociedad en constante cambio.

Asimismo, es indiscutible que uno de los problemas serios a
que se enfrenta la propuesta de la Didéctica Critica y la educacién
en general, es el relacionado con los contenidos. Es decir, que ante
la gran explosién del conocimiento, la variedad de los campos
disciplinarios y la influencia de concepciones positivistas vienen
a complicar y a comprometer la unidad y el sentido de intégra-
cion de los contenidos.

Esta condicién resulta indispensable para que el estudiante se
forme en la perspectiva de lo que Hilda Taba llama ideas bésicas,
conceptos fundamentales y sistemas de pensamiento; sin embar-
8o estos requerimientos generalmente estin ausentes de la practi-
ca educativa. Los planes y programas de estudio estin formados
por unidades episédicas, donde cada una de ellas se convierte en
una tarea por derecho propio.

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

Lo cierto es, apunta Manacorda, que el problema del conteni-
do de la ensefianza es muy complejo, ya que comporta practica-
mente toda la problemitica pedagégica.

Si al abordarlo no se habla explicitamente de la formulacién de
los fines de la educacién, es evidente que el contenido y el méto-
do solamente pueden ser fijados en funcién de los diferentes ér-
denes de finalidad a los cuales la educacién misma debe respon-
der; y es que detras del problema del contenido de la ensefianza,
como ya lo deciamos anteriormente, estidn los problemas del co-
nocimiento y de la ideologia.

El problema del conocimiento, por sus muiltiples determina-
ciones e implicaciones politicas e ideolégicas, convierte al conte-
nido en una verdadera encrucijada, cuyo anilisis, enfoque y me-
todologia para tratarlo confronta carencias, dificultades y
limitaciones atin hoy en dia.

Los contenidos son la
columna vertebral
de planes y
programas

de estudio.

Las concepciones
positivistas
fragmentan

el conocimiento.

el contenido educative
comporta toda la
problemética

pedagdgica.

El conocimiento
confronta
determinaciones
politicas e
ideoldgicas.
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4 manera de recapitulacién, reproduzco a continuaci6n algu-
\deas que plantea Ana Hirsch acerca del conocimiento:
« % el conocimiento es un proceso infinito y no existen las ver-
sades absolutas, el contenido de un programa no puede pre-
semtarse como algo determinado y comprobado. Toda infor-
=acién estd siempre sujeta a cambios y al enriquecimiento
S inuo.
= La realidad y el conocimiento cambian constantemente. En
.= 2ctualidad, la informacién y el contenido de los programas
ssducan més rdpidamente. Existe pues una necesidad de ac-
ssalizar la informacién y enriquecerla constantemente.
« Es necesario tratar histéricamente los contenidos de un pro-
grama: ver como una idea, una teoria, un concepto, un hecho,
.=z informacién tuvieron su origen, como fue su proceso de
—=mbio, su desaparicién como algo dado, y su transformacién
= 2/g0 nuevo.
== nuestra época, por efectos de la carga ideolégica, el conoci-
escolarizado se ha fragmentado excesivamente impidien-
= zrofesores y alumnos contemplar la realidad como una tota-
= concreta y coherente.
%= el proceso de ensefianza-aprendizaje es fundamental pre-
- los contenidos lo menos fragmentados posible y promover
izajes que impliquen operaciones superiores del pensa-
_como son; el anélisis y la sintesis, asi como las capacida-
criticas y creativas.
= conocimiento es complejo, pues ningiin acontecimiento se
ta aisladamente. Se requiere buscar las relaciones e inte-
en que se manifiestan y no presentarlo como un frag-
independiente y estatico.

= PLANEACION DE SITUACIONES DE APRENDIZAJE

Camo hemos sefialado con anterioridad, en toda practica do-
subyacen diferentes concepciones, mismas que orientan la
-2 educativa en general y el proceso de ensefanza-aprendi-
en particular.
Las situaciones de aprendizaje no son ajenas a lo anterior, so-
=>do si consideramos que ellas son parte importante de la es-
zia global para hacer operante este proceso; es decir, se supe-
- 2 la concepcién de aprendizaje que se sustente. Asi, por
>lo, si el aprendizaje es considerado solamente como modi-
=én de conducta, las actividades de aprendizaje son vistas
«n elemento més de la instrumentacion, pero no-se analiza
secel fundamental que desempefian en la consecucitén de apren-

n

Los planes y programas
de estudio necesitan
someterse a continuas
revisiones y
actualizaciones.
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Por supuesto, no es suficiente definir el aprendizaje como un
proceso dialéctico, como algo que se construye, sino que es nece-
sario seleccionar las experiencias idoneas para que el alumno real-
mente opere sobre el conocimiento y, en consecuencia, el profesor
deje de ser el mediador entre el conocimiento y el grupo, para
convertirse en un promotor de aprendizaje a través de una rela-
cion mds cooperativa.

Lo anterior no implica desplazamiento o sustitucién del profe-
sor como tal: por el contrario, en esta nueva relacién, la responsa-
bilidad del profesor y el alumno es extraordinariamente mayor,
pues les exige, entre otras cosas: investigacion permanente, mo-
mentos de andlisis y sintesis, de reflexién y de discusién, conoci-
miento del plan y el programa de estudios conforme al cual reali-
zan su practica y un mayor conocimiento de la misma prictica
profesional.

Retomando la ya expuesto, nos parece importante destacar que
las actividades de aprendizaje son una conjuncién de objetivos,
contenidos, procedimientos, técnicas y recursos didécticos. Dado
este carécter integrador-de las actividades de aprendizaje, su se-
leccion debe apegarse a ciertos criterios. Los siguientes son algu-
nos de ellos:

* Determinar con antelacién los aprendizajes que se pretende

desarrollar a través de un plan de estudios en general y de un

programa en lo particular.

* Tener claridad en cuanto a la funcién que debera desempe-

fnar cada experiencia de aprendizaje.

* Que promuevan el aprendizaje de ideas basicas o conceptos

fundamentales.

* Incluir en ella diversos modos de aprendizaje: lectura, re-

daccidn, observacion, investigacion, andlisis, discusién, etc., y

diferentes tipos de recursos: bibliograficos, audiovisuales, mo-

delos reales, etc.

* Incluir formas metédicas de trabajo individual alternando

con el de pequefios grupos y sesiones plenarias.

* Favorecer la transferencia de la informacién a diferentes ti-

pos de situaciones que los estudiantes deberan enfrentar en la

practica profesional.

* Ser apropiadas al nivel de madurez, experiencias previas,

caracteristicas generales del grupo, etc.

* Que generen en los alumnos actitudes para seguir apren-

diendo, sobre todo.

En la perspectiva de la Didéctica Critica, donde el aprendizaje
es concebido como un proceso que manifiesta constantes momen-
tos de ruptura y reconstruccién, las situaciones de aprendizaje
cobran una dimensién distinta a los planteamientos mecanicistas
del aprendizaje, pues el énfasis se centra mas en el proceso que en

an

Las situaciones de
aprendizaje signi
un reconocimiento
de la peculiaridad
cada grupo.

Las situaciones

de aprendizaje

son las expresiones
operativa de la
estrategia docente.

Algunos criterios que
orientan la seleccidn
de actividades de

aprendizaje.

El aprendizaje
se concibe
como un
proceso.
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=sultado; de aqui la gran importancia de las situaciones de
dizaje como generadoras de experiencia que promueven la
== pacidn de los estudiantes en su propio proceso de conoci-

-

=5

== contraposicion a la idea del aprendizaje acumulativo, Azu-
= Hodriguez propone que las actividades de aprendizaje se
mvcen de acuerdo a tres momentos metddicos, los que a su
e == relacionan con toda forma de conocimiento; a saber: a) una
wer2 aproximacion al objeto de conocimiento; b) un analisis
= ==to para identificar sus elementos, pautas, interrelaciones
= = tercer momento de reconstruccion del objeto de conoci-
producto de proceso seguido, correspondiendo a estas
=25 fases del conocimiento diferentes procedimientos de in-

= gacon o actividades elementales: observacion, descripcion,
e mentacion, comparacién, induccion, deduccién, andlisis,
== v generalizacién. Estos tres momentos metédicos aplica-
= 2 organizacion de situaciones de aprendizaje son denomi-

= “e apertura, de desarrollo y de culminacion.

“a= actividades de apertura estarian encaminadas basicamen-
& sroporcionar una percepcion global del fenomeno a estudiar
= problema), lo que implica seleccionar situaciones que per-
- al estudiante vincular experiencias anteriores con la prime-
wsuacon nueva de aprendizaje. Esta sintesis inicial (general y
== representa una primera aproximacion al objeto de conoci-
== actividades de desarrollo se orientaran, por un lado, a la
ia de informacién en torno al tema o problema planteado
Zistintos puntos de vista, y por otro, al trabajo con la mis-
‘ormacién, lo que significa hacer un anilisis amplio y pro-
v arribar a sintesis parciales a través de la comparacién,
mmtacion y generalizacion de la informacion. Estos procesos
= que permiten la elaboracién del conocimiento.

= actividades de culminacién estarian encaminadas a recons-
e fenomeno, tema, problema, ete,, en una nueva sintesis (ob-
*= distinta cualitativamente a la primera). Creemos impor-
s=malar que esta sintesis no es final sino que a su vez se
=73 en sintesis inicial de nuevos aprendizajes.

JELEMATICA DE LA EVALUACION
L4 DIDACTICA CRITICA

=+ zluacion, no obstante su importancia y trascendencia en
2 Ze decisiones del acto docente, asi como en las propues-

sianes y programas de estudio, histéricamente ha cumpli-
wncamentalmente el papel de auxiliar en la tarea administra-

a3

Determinacion
de los tres

maomentos
metodicos.

Momentos de las
actividades

de aprendizaje:
apertura, desarrolio

v culminacion.

La tarea de la
evaluacion
trasciende la
asignacion de
calificaciones.
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tiva de las instituciones educativas, es decir, en la certificacion de
conocimientos a traves de la asignacion de calificaciones.

Estas pricticas evaluativas merecen ser analizadas y replan-
teadas porque empenan, contaminan y denigran la tarea educati-
va v, al mismo tiempo, nos revelan la necesidad de sustituir ese
concepto tan arraigado de “calificacion” por una verdadera acre-
ditacion v evaluacion pedagogica.

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

Lo cierto es que la evaluacion constituye una empresa mucho
mds amplia y completa que la de someter a los estudiantes a exa-
menes. Para Taba, esta tarea comprende:

* Clarificacion de los aprendizajes que representan un buen

desempeno en un campo particular.

* Desarrollo y empleo de diversas maneras de obtener eviden-

cias de los cambios que se producen en los estudiantes.

* Medios apropiados para sintetizar e interpretar esas evi-

dencias, y

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

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

dios y la ensenanza.

Asi, la evaluacion es un proceso eminentemente didactico, se
concibe como una actividad que, convenientemente planeada y
ejecutada, puede coadyuvar a vigilar y mejorar la calidad de toda
practica pedagogica.

Es importante destacar que existe una relacion muy estrecha en-
tre los conceptos de aprendizaje, de ensefianza y de evaluacion y de
ahi la necesidad de una redefinicion de ensenanza y evaluacién,

Lo expericncia que relata Villarroel cobra relevancia en la me-
dida que pone en claro ese vinculo indisoluble entre ensefianza y
evaluacion, cuando apunta: “hemos podido observar, sobre todo
a nivel universitario, que los docentes que salen del esquema de
ensenanza memoristica han tenido que introducir nuevas formas
de evaluacion que quiza no son las mejores, pero que revelan la
necesidad de buscar una estructura evaluativa mas acorde con
\as nuevas formas de ensefianza”.

Una de las manera mas comunes de concebir la evaluacién, en
el contexto de la prictica docente, es el hecho de confundirla con

Las prdcticas
evaluativas
arrasan vicios

¥ deformaciones.

Es necesaria mayor
reflexion tedrica
sobre la evaluacion.

La evaluacion

puede orientar, |
vigilar y mejorar |
la prictica pedagogics
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2 medicién. Pensamos que esto obedece a la carencia de una ex-

olicacion tedrica del discurso de la evaluacion. A falta de esta La ausencia de
=uplicacién, los tedricos sobre este tema se han abocado a desa- explicaciones

~sollar la teoria de la medicion. “En este sentido resulta muy clara teoricas de la

» vinculacién de la psicologia conductista con el problema de la evaluacion ha
—edici6n. La psicologia conductista define como objeto de estu- dado lugar a una

20 la conducta observable, utilizando para su aprehension el “teoria de medicion”™.

—<étodo experimental donde aparece la teoria de la medicion como
=n elemento que posibilita un tratamiento estadistico de ciertos
2atos”.

A partir del surgimiento de la teorfa de la medicién y de la
‘=cnificacion de la evaluacién, aparece también la idea de ad-
sdicarle a ésta un caricter de objetividad a través del perfec-

~onamiento de los instrumentos de que nos valemos para su La pretendida
splicacién. Estamos de acuerdo con Villarroel cuando afirma cientificidad de la
sue la evaluacion del aprendizaje no puede ser propiamente evaluacion se
sojetiva pues, filosoficamente, algo es objetivo cuando existe sustenta en el uso
ndependientemente del sujeto; sin embargo, el proceso de eva- de la estadistica.

‘uacién, aun en caso de que se utilicen pruebas objetivas, no
suede prescindir de la influencia del sujeto docente, quien es,
#n tltima instancia, el que delimita los objetivos y elabora los
mnstrumentos.

De ahi que no se justifique el excesivo culto a la objetividad de
2 evaluacién y la identificacion de esta pretendida objetividad
e la evaluacién y a la identificacion de esta pretendida objetivi-
4ad con la cientificidad y si, en cambio, convenga desentranar en
=sta tesis la implicita propuesta empirista surgida de las ciencias
naturales, misma que a su vez propicio el desarrollo de la psico-
‘ogia conductista, para la cual los fenémenos del comportamien-
o humano son validos en tanto retinan las caracteristicas de ser
cbservables, registrables, repetibles y medibles.

En consecuencia, consideramos necesario replantear el proble-
=a de la evaluacién escolar, de tal manera que las alternativas
sue se ofrezcan no se reduzcan a propuestas basicamente instru-
mentales. Nos hemos percatado de que si en este replanteamiento
=0 se cuestionan los fundamentos tedricos de la evaluacién, las
:lternativas que se den frente al mismo resultaran necesariamen-
*= reduccionista e inadecuadas.

Coincidimos con Angel Diaz en que es necesario explicitar la
misma nocién de aprendizaje, de conducta y de personalidad;
suntualizar la dindmica del aprendizaje escolar y el significado y
¢! valor del grupo en el mismo; encontrar diferentes fundamen-
‘0s epistemolégicos del objeto de la actividad evaluativa, que per-
mitan una construccién del discurso de la evaluacién que supere
as propuestas empirico-analiticas e inserte el estudio en la pro-
blemitica de la comprensién y la explicacién de las causas del

as
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aprendizaje, de las condiciones internas y externas que lo posibi-
litaron, del proceso grupal en el que se insertd. Asi, la evaluacién
educativa no puede ser realizada tinicamente por personal exper-
to, por departamentos especializados de evaluacién, etc., sino que
seran fundamentalmente los docentes y alumnos quienes partici-
pan de manera privilegiada en la misma.

Evaluacion y Acreditacién

Pensamos que una forma posible de ofrecer una alternativa al
problema de la evaluacién educativa pudiera ser la que hemos
venido aplicando en los programas de docencia del CISE. Esta
propuesta consiste en distinguir operativamente entre acredita-
cion y evaluacién.

La acreditacion se relaciona “con la necesidad institucional de
certificar los conocimientos; con ciertos resultados del aprendiza-
je referidos a una practica profesional, resultados que deben estar
incorporados en los objetivos terminales o generales de un curso,
pero que no dejan de ser cortes artificiales en el proceso de
aprendizaje de una persona. En el fondo de esta problematica
sigue estando presente la psicologia conductista, con su concep-
cion del aprendizaje como producto, en contraposicién a otras
explicaciones mis acertadas del aprendizaje como proceso de co-
nocimiento”.

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

“La Evaluacién, vista como un interjuego entre una evalua-
cion individual y una grupal. Es un proceso que permite reflexio-
nar al participante de un curso sobre su propio proceso de apren-
der, a la vez que permite confrontar este proceso con el proceso
seguido por los demds miembros del grupo y la manera como el
grupo percibi6 su propio proceso. La evaluacién asi concebida
tendria a propiciar que el sujeto sea autoconsciente de su proceso
de aprendizaje”.

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

La evaluacién
necesita
urgentemente
replantear sus
supuestos
tedricos.

Distincion
operaliva entre
evaluacion y
acreditacion.

La acreditacion
refiere a fos
aprendizajes
fundamentales.

La evaluacidn
COMOo Proceso

es un interjuego
entre lo individual
y lo grupal.
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sprendizaje que rompe con estructuras o esquemas referencia-
gidos y que encauzan al grupo a nuevas elaboraciones del
mrocimiento.

PREGCUNTAS

-Cémo caracterizaria la instrumentacién en la perspectiva de
= Sidéctica critica?

COMENTARIO

La didéctica critica, es una alternativa en construccion que sur-
£= como propuesta frente a la llamada didactica tradicional y a la
=nologia educativa.

La instrumentacién didactica dentro de esta perspectiva va a
~zmbiar el mecanismo, el dogmatismo y el autoritarismo en el
#:1a, con el reconocimiento de las implicaciones politicas e ideo-
“sgicas que tales posiciones imprimen al proceso de ensefianza-
screndizaje.

- — e e e
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LECTURA:

EN BUSCA DE ALTERNATIVAS*

PRESENTACION

En esta lectura se presenta una experiencia
de aprendizaje operatorio, que parte de la
busqueda de alternativas pedagogicas que
necesariamente tienen que apovarse en los
conocinuentos de la psicologia genética, vy que
proporciona las pautas evelulivas Jdel pensa-
miento y de la personalidad del nino.
Tiene como primer objetivo elaborar un mé-
todo de aprendizaje, para lo cual, se constru-
ve una minisociedad en la que el niio ejerci-
ta sistemdticamente su razon para la
consecucion de fines concretos y tangibles,
propuestos en funcion de intereses surgidos
de su grupo y asumides como propios
Se propone acercar mds a la realidad escolar
profesor-alumno, tomando como base los
principales contenidos de fos programas,
intentando conjugar el objetivo primordial
—desarrollar las capacidades operatorias—
con los contenidos escolares y todo ésto uni-
do al respecto de los intereses expresados por
los ninos.
Conlfiriendole su verdadero sentido al apren-
dizaje escolar, con el supuesto de que aqué-
lio que el nifio aprende en las aulas no Jo hace
para poder seguir estando en ellas, sino, para
poder aplicarlo, por via de la generalizacion,
a situaciones distintas de aquéllas en las que
lo aprendio
Luego se presenta una experiencia concreta
en la que el aprendizaje de materias escola-
res se basa en la coordinacion de las acciones
que el propic nifio debe realizar para la con-
secucion de un fin concreto y determinado
por él mismo, en funcion de sus propios in-
tereses, lo que le proporciona un desarrollo
mental auténomo.

* Cenova Sastre y Montserrat Moreno . "En busca de alternati-

vas”, en: Descubrimiento y construccidn de conocimiento,. Es-
pafia, Gedisa, 1985, pp. 99-118.

EN BUSCA DE ALTERNATIVAS

E | proceso educativo, a la luz de las cie

antropologicas, queda definidocomola;
gresiva interiorizacion de las normas y pa*
sociales que constituyen las diversas cultun
Por lo tanto, en Gltimo término, las razones &
plicativas de todo sistema educativo deben
carse en los marcos socio-culturales. El nif
adaptarse a su medio, asimila el modelo de 2
ducta que la sociedad le ofrece a través de to
sus instituciones. La escuela es, en este sentis
una institucion transmisora de un modelo
cial de conducta.

INuestra sociedad, al sobrevalorar la técrs
ha priorizado casi exclusivamente la aplicas
de las conductas racionales a los aspectos téc
cos del progreso humano y ha excluido del
po de la razon los intereses mas propios del b
estar social. Esta divisién en «aspe
racionales» y «aspectos irrracionales» de lac
ducta acarrea como consecuencia una educacs
doblemente irracional, porque priva al ind
duo humano de pensar en aquéllo que sie
mas ligado a sus intereses personales y porg
le fuerza canalizar toda su razén hacia un
pecto parcial de su vida futura y, por tanto,
ninguna utilidad directa e inmediata en el ;
sente.

Estas consideraciones, fruto de varios as
de convivencia con el sistema escolar ce
alumnos primero, como maestros y psicélo
después, nos llevaron a la busqueda de alte
tivas pedagogicas que necesariamente de
apoyarse en la integracion a la ensefianza de
conocimientos extraidos de la Psicologia G
tica, que nos proporcionaba las pautas evol
vas del pensamiento y de la personalidad &
nifo. Todo intento de renovacion necesita de
conocimiento de aquéllo que se quiere mos
car considerado, en su aspecto negativo, cos
aquéllo que necesariamente hay que supri
y, en el positivo, como aquéllo que se debe ;
tenciar. En las paginas anteriores hemos cargs
do el acento sobre el primer aspecto; en las ¢
siguen insistiremos en el segundo, siendo pe
fectamente conscientes de que siempre es =
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sealizar andlisis criticos, aunque su inten-
==z constructiva, que embarcarse enla aven-
2e una propuesta nueva, en la que dificil-
se consiguen salvar todos y cada uno de
pe=collos previamente indicados.

= viejo proverbio chino dice: «Cuando al-
= sefiala la luna, los ingenuos se quedan
sdoel dedor. Desde que el primer hombre
la luna hasta que se consiguio llegar a
ieron que transcurrir muchos siglos en
se fueron perfeccionando lentamente los
mentos de observacion que nos la acerca-
==ia vez mas.

muestros trabajos sirven para que otros se
a lo que deseamos conseguir, habrin
o su finalidad.

=

w. %05 PUNTOS DE PARTIDA

srimer objetivo, nos propusimos elabo-
método de aprendizaje que intentara li-
42 razén de los limites que el actual siste-
cativo le impone. Para ello debiamos
pmar la primacia del modelo tecnologico de
rz sociedad y acercarnos a la construccion
=adelo en el que los intereses de realiza-
» seenestar individual y social ocuparan un
sredominante. Debiamos construir una
scedad en la que el nifio ejercitara siste-
mmente su razon para la consecucion de
=< surgidos de su grupo y asumidos como
ssi podiamos paliar algunos de los fac-
origen escolar que fomentan la alinea-
‘meelectual del nifio y estudiar el proceso
construido por el individuo al ir asimi-
srogresivamente un nuevo sistema de
1on mds liberador. Para ello contdba-
== ¢l resultado de experiencias realizadas
autores y por nosotros mismos’, enca-
22= a comprobar las posibilidades de po-
22 evolucioén intelectual del nino basan-
.2 génesis de las estructuras operatorias
=== por Piaget e Inhelder. Estas experien-
cstraron que esto era posible, pero todas
g==ron utilizando situaciones muy alejadas

a9

de las escolares y con contenidos que no tenian
mucho que ver con los marcados por los pro-
gramas de ensefianza. 5in embargo, nuestras
primeras experiencias nos llevaron a describir
unas estrategias de aprendizaje utilizadas por
los nifios y nos procesos de generalizacion, difi-
cilmente observables en situaciones escolares,
que nos permitieron averiguar en qué consistian
fundamentalmente las dificultades de extrapolar
un conocimiento, adquirido con anterioridad, a
situaciones distintas, conduciéndonos a una
nueva interpretacion del fenomeno que Piaget
denomina «desfases horizontales».

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

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

Nuestro primer punto de partida debia apo-
yarse necesariamente en una concepcion del
conocimiento nacida de las investigaciones en
Psicologia Genética de la Inteligencia y de nues-
tros trabajos sobre la generalizacion que propor-
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cionarian las bases tedricas en las que fundamen-
tariamos el aprendizaje. No nos parece necesa-
rio insistir en la importancia de la generaliza-
ci6n, por haberlo hecho en trabajos anteriores, y
porque creemos a todas luces evidente que lo
que confiere su verdadero sentido al aprendi-
zaje escolar es el hecho supuesto de que aquello
que el nifno aprende en las aulas no lo hace para
poder seguir estando en ellas, sino para poder
aplicarlo, por via de generalizacion, a situacio-
nes distintas de aquellas en las que lo aprendio.

El conocimiento no es el resultado de un acto
instantineo de comprension, sino el frutode una
actividad intelectual que requiere un proceso
constructivo. Cuando en un momento determi-
nado un individuo parece haber asimilado un
concepto nuevo, este acto, aparentemente pun-
tual, es el término de un camino cuyo recorrido
no siempre presenta como evidente, debido a
que transita por rutas no perceptibles. Este re-
corrido inconsciente, que denominamos géene-
sis de un conocimiento, implica la apertura de
nuevas posibilidades intelectuales por que per-
mite al sujeto recorrerlo de nuevo cuando es
necesario, constituyendo un método de acceso
a nuevos conocimientos. Descubrirlo es apren-
der a aprender y ayudar a descubrirlo es ense-
fiar a pensar. Porque adquirir un conocimiento
en una situaciéon determinada, no supone po-
der aplicarlo inmediatamente en todos los ca-
sos posibles, ya que las condiciones de su utili-
zacion dependen de su contexto operacioral.
Denominamos «contexto operacional»’ al con-
junto de operaciones —abstracciones, relaciones,
etc.— o preoperaciones que acompanan a la rea-
lizacion de una operacion determinada. Un acto
de razonamiento no se realiza nunca en el va-
cio, sino que versa siempre sobre uno de los con-
tenidos que son, a su vez, el resultado de otras
operaciones o preoperaciones. El grado de com-
plejidad de estas tltimas puede distorsionar la
aplicacién del primero hasta el punto de impo-
sibilitarla, locual nos lleva a plantenrnﬂs la apli-
cabiliad de una operacién, no como la de unele-
mento funcional aislado, sino siempre en
relacion con su contexto operacional. Si éste au-
menta de dificultad, el individuo debera recons-
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truir a otro nivel, determinado por la dificuls
del contexto, un proceso similar al realizade
primer aprendizaje. Esta reconstruccion cors
tuye la esencia misma de la generalizacion
un conocimiento a situaciones nuevas. S
aprendizaje no es constructivo, el conocimie:
que de él surja no sera generalizable y solog
dra ser aplicado en situaciones muy semeja
a aquellas en que se realiz6 por primera
Este es el caso del aprendizaje que se apoya
la retencion memoristica sin que el individ
llegue a comprender lo aprendido. Para ¢
haya comprension es necesario que el razo
miento prosiga unos pasos necesarios (procs
constructive) sin los cuales es imposible
extensible este conocimiento a diversos cons
tos operacionales (proceso reconstructivo).

BPesde este punto de vista, el aprendizag
su generalizaciéon forman un continuo enel
el primero abre una nueva posibilidad inte
tual que se va extendiendo a uncampo cadas
mas amplio, gracias a la reconstruccion de ag
primer proceso en situaciones —contextos ¢
racionales— cada vez mas amplias.

De ahi la necesidad —si queremos que
aprendizajes que realiza el nifio sean gene
zables— de velar porque los conocimientos
quiridos en la escuela sean el resultado de
construccién en la que no deben soslayarse
dificultades sino, por el contrario, deben pone
se en evidencia para que puedan ser superas
Estas dificultades dan lugar a «errores nece
rios» que constituyen pasos ineludibles en te
proceso constructivo. Estos errores son el res
tado de las sucesivas centraciones en puntos
vista particulares que impiden la considerac
simultinea de todos los restantes. Sin embarg
creemos que estas centraciones son necesa
porque son consecuencia del descubrimiento
una nueva forma de considerar la realidad
hacen posible superar una centracion antes
La multiplicacién de todas las formas posits
de considerar un objeto o circunstancia dess
minados es lo que nos proporciona su cones
miento. A esta multiplicacion se llega por e
traposicion de centraciones que dan lugas
resultados aparentemente contradictories.
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superacion de la contradiccién es la integracion
2 todas las variables en un sistema explicativo
=is amplio. Esto constituye una constante en el
“:ncionamiento intelectual y es un punto de
~sincidencia entre el nifio y el cientifico.

De todo ello se desprende que el papel del
=aestro no debe ser el de transmisor de conoci-
==entos, sino el de intermediario entre el pen-
amiento del nifio y la realidad y ello lo consi-
sue observando primero cudl es la forma de
—ensar de éste, y, luego, creando situaciones de
—ontraste destinadas a engendrar contradiccio-
=es que el nifio pueda sentir como tales y que le
sciten a encontrar una solucién mejor. Este pa-
=¢! de regulador no lo debe asumir el maestro
== forma exclusiva, sino utilizando los razona-
=.entos de los nifios como elemento regulado
=ara sus propios compaiieros, tanto en el cam-
>0 del conocimiento cientifico, como en el de
.= relaciones interpersonales.

El maestro debe evitar, siempre que sea posi-
e, dar la solucién a un problema o transmitir
£ rectamente un conocimiento, porque ello im-
=ude que el nifio lo descubra por si mismo, limi-
wndo asi su creatividad. Las soluciones encon-
wadas por éste serdn casi siempre menos
«olucionadas que las que pueda proporcionarle
« adulto, sin embargo, poseeran el valor de lo
—=ado por oposicién a lo copiado y se tendra la
wzuridad de que son comprendidas y no sélo
septadas.

L NA EXPERIENCIA CONCRETA

_on el trabajo que vamos a describir, nos pro-
swsimos crear un ambito escolar que nos per-
= =era verificar las siguientes hipotesis:

| El aprendizaje de las materias escolares de
ws primeros niveles de E.G.B., basado en la co-
srdinacion sistematica de los esquemas preope-
~orios, acelera la construccion, por parte del
sueto, de una estructura mental superior que, a
«. vez, le capacita para una mayor comprension
2 los conocimientos que constituyen el progra-
ma escolar.
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2. El hecho de realizar un aprendizaje esco-
lar de acuerdo con las leyes que rigen la coordi-
nacién logica de las acciones facilita un funcio-
namiento intelectual distinto al provocado por
un aprendizaje que prescinde de las leyes gene-
rales de la evolucién de la inteligencia.

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

Esta primera experiencia, que sentd las bases
metodolégicas de un sistema de ensefianza que
hemos denominado «Pedagogia Operatoria»,’ se
llevé a cabo en el «Aula de Sants», escuela del
Ayuntamiento de Barcelona creada para alber-
gar a nifios con retrasos escolares, rechazados
de otras escuelas y que pertenecian a los grupos
socioculturalmente mas desfavorecidos de los
que asistian a dichas escuelas. El «Aula de Sants»
constaba de tres clases regentadas por psicope-
dagogos, con grupos de 9 o 10 nifios por clase.
La experiencia que vamos a describir se realiz6
en la clase de nivel més elemental que corres-
pondia a 1.” de E.G.B., aunque las edades de los
nifios estaban comprendidas entre los 7 y los 9
afios. El grupo, aunque heterogéneo en edad,
fue constituido en funcién de la similitud de
nivel intelectual y de conocimiento escolares.
Aun asi, existian importantes diferencias entre
sus componentes, dando lugar a una heteroge-
neidad de niveles que situaba, a veces, a los més
pequefios por encima de los de mayor edad. A
ello se unfan transtornos caracteriales de diversa
indole provocados, en parte, por el medio fami-
liar y, en parte, por el rechazo de la escuela en la
que habian vivido sus primeros fracasos sociales.

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

a) El aspectorelacional nifio-nifio o nifio-
adulto estaria presidido por la mutua reciproci-
dad de derechos y deberes.
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b) El pensamiento se dirigiria fundamental-
mente a la concienciacién de los propios intere-
ses y a la busqueda de los medios adecuados
para alcanzarlos.

c) Se evitaria toda conducta intelectual cuya
comprension logica estuviera fuera del alcance
de nuestros alumnos.

d) Abordariamos el aprendizaje de las mate-
rias escolares a través del ejercicio sistematico
de los esquemas mentales necesarios para la
consecucion de los objetivos propuestos por los
ninos.

Los primeros dias de clase comunicamos a los
alumnos que podian organizar su estanciaen la
escuela como ellos desearan, y que nosotros les
impondriamos sélo dos condiciones: que apren-
dieran a comportarse con cada uno de los de-
mis tal como ellos deseaban se comportaran con
ellos v que aprendieran a pensar sobre aquellas
cuestiones que despertaran su interés.

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

Intimamente unida a la anterior, se nos pre-
sentaba ain otra dificultad que consistia en dar
a los aprendizajes escolares una finalidad per-
ceptible por el nifio. Debia reconocer su utili-
dad en el presente y no s6lo confiar en nuestra
palabra si le asegurdbamos que le serian utiles
en un lejano y, para €1, inimaginable futuro. S6lo
la evidencia de esa necesidad podia mantener
su interés y favorecer la utilizacion de los cono-
cimientos en situaciones distintas de las del
aprendizaje; dicho de otro modo, sélo la con-
ciencia de su utilidad podia favorecer su gene-
ralizacion.

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

nos cudles eran sus propios intereses. La sol
cién a este tercer problema —que engloba
anterior— pasaria por la planificacién delos
bajos contando con la participaci6n activa de
alumnos, quienes debian elegir los temas de
tudio y buscar, incluso, las formas de llevarlos
cabo, reservindonos nosotros la tarea de ex
de todoello las situaciones apropiadas para
ducirles a un razonamiento operatorio y pro
cionarles —como instrumentos adecuados p
adquirir los conocimientos que deseaban— 1
contenidos escolares basicos.

El ser humano, a lo largo de su evoluci
psiquica, entra en contacto con una gran varie
dad de estimulos ambientales. El individuo as:
mila progresivamente la informacién que rec-
be del medio, segin sus capacidad
intelectuales e intenta responder a dichos esti-
mulos de la manera para €l mds idonea. El estu-
dio de los intereses del nifio nos remite inevita-
blemente al andlisis de los estimulos
ambientales, puesto que en la formacion de los
primeros, intervienen los segundos. El analisis
racional de los intereses particulares lleva, pues,
al sujeto a enjuiciar los valores de la cultura en
la que estd inmerso y a situarse criticamente ante
ella como sujeto activo y, por tanto, con dereche
a aceptar, rechazar o modificar, aquello que s¢
le revele como injusto o inoportuno.

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

En la descripcién de la experiencia nos limi-
taremos al andlisis de los aprendizajes concer-
nientes a las operaciones aritméticas de suma ¥
resta y a las nociones elementales de la logica
de clases, ligados ambos a los contenidos def
area de lengua fueron dirigidos y organizados
por una especialista en esta materia,' pertene-
ciente a nuestro equipo, y estuvieron siempre
relacionados con el tema central de estudio ele-
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zido por los nifios e intimamente conectados con
los aprendizajes que describiremos.

Partiendo de los temas elegidos por los ni-
0s, programamos una serie de ejercicios 16gi-
co-matemdticos que conducian a aprendizajes
progresivos que reproducian la génesis de las
mociones aritméticas y logicas. Los nifios se da-
san cuenta de que cada nuevo aprendizaje les
sproximaba a la finalidad que se habian pro-
puesto y de que, apoyandose en €l, podian re-
solver los problemas que previamente se habian
olanteado ellos mismos y a los que no encontra-
ron solucién espontdneamente.

La actitud de los experimentadores fue cons-
=antemente la de no presentar al nifio solucio-
=es elaboradas, sino la de ofrecerle elementos
Ze razonamiento para que encontrara por si
=ismo una solucién satisfactoria. Sélo después
Ze que la hubiera hallado y cuando la situacién
 hacia necesario, se le mostraba un procedi-
=iento mds econémico, o el cominmente utili-
ado, como una solucién mas, e igualmente co-
wrecta, que la encontrada por él. Tal fue el caso,
sor ejemplo, de los signos de sumar y restar.
Después de que los nifios hubieron inventado
=gnos para designar la acciones de adicionar y
sustraer elementos, se les ensenaron los signos
=ventados por el adulto y que tenian, frente a
‘o= suyos, la ventaja de que todo el mundo po-
£ia descifrarlos.

ORGANIZACION DEL COLECTIVO
DE LA CLASE: LA ELECCION DEL TEMA

La conquista de la libertad es progresiva. El in-
2widuo humano, habituado a elegir y a mode-
ar su conducta dentro del limitado campo de
sosibilidades que la normativa social le ofrece,
=s=le conformarse a ellas; y cuando se hallaen una
smuacién excepcionalmente mas abierta y rica en
sosibilidades de la que su experiencia le llevaba
s prever, tiende a mantenerse dentro de los li-
muites que anteriormente le fueron impuestos.
Nuestro objetivo (facilitar un desarrollo in-
=lectual auténomo y estudiar su génesis), de-
2.2 forzosamente entrar en contradicciéon con el
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funcionamiento intelectual de unos nifios que
se sabian rechazados por otras instituciones es-
colares y que achacaban su marginacion a défi-
cits personales, a no haber sido capaces de ha-
cer y comprender aquello que esta mandado. Al
iniciar el primer tema de aprendizaje tuvimos
mucho interés en explicarles que existia gran
variedad de actividades, que todas ellas podian
ser igualmentes interesantes y que, como algu-
nas serian més de su agrado que otras, nosotros
querfamos que ellos eligieran la que mas les
gustara.

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

La primera les llevo a anular sus deseos, y a
proponer como tareas de estudio aquéllas que
otros, y no ellos, valoraban: hacer sumas, copiar,
escribir. La segunda les condujo a situaciones
sin salida. Después de haberse fijado una meta
placentera, no sabian coordinar los medios ne-
cesarios para conseguirla y provocaban situa-
ciones cabticas o esperaban pasivamente que el
adulto les solucionara todos sus problemas. Asi,
por ejemplo, la elecciéon del primer tema de es-
tudio fue una intensa lucha entre repetir su an-
terior modelo escolar, autoimponiéndose la in-
hibicién de sus intereses, o aceptar la situacién
que nosotros les habiamos planteado producien-
do una respuesta original que les permitiera
adaptarse a la dindmica de su nueva escuela.
Cuando tras grandes dificultades lograron cons-
truir una nueva respuesta —los nifos decidie-
ron que aprenderian a hacer caramelos y que
harian la fiesta de los caramelos— su decisién
se apoyaba implicitamente en dos postulados:
«todo me estd permitido» y «los mayores haran
el trabajo y yo miraré».

La eleccion del tema tenia para nosotros es-
pecial interés, puesto que partiamos del princi-
pio tedrico de que el desarrollo intelectual es
fruto de la coordinacion de las acciones que ¢!
sujeto realiza para la consecucion de un fin de-
terminado. En nuestra concepcién, tanto el ob-
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jetivo propuesto como la coordinacion de las
acciones necesarias para alcanzarlo, forman par-
te del desarrollo intelectual del individuo, pues-
to que la accién comporta aspectos evolutivos y
sensorio-motores y solo de manera totalmente
artificial pueden separarse unos de otros.

Por otra parte, puesto que toda eleccién com-
porta en si misma una relativizacion del valor
de lo no elegido, creiamos que dandole libertad
para escoger el tema ayudariamos al nifio a des-
mitificar los valores impuestos por la cultura y
a situarse frente a ella como un individuo con
preferencia y autonomia, es decir, con persona-
lidad y sentido critico. Con ello pretendiamos
modificar radicalmente la supeditacion de los
intereses personales a los de una cultura no asi-
milada, situacién en la que se encuentran fre-
cuentemente los escolares y, de manera muy
acuciante, los sujetos que siguieron la experien-
cia de la que estamos hablando.

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

En primer lugar, se iniciaba una conversacion
libre en la que cada nifio podia, si lo deseaba,
hablar de las cuestiones que mas le interesaban.
A continuacion, cada nifio debia exponer el tema
por el que se habia decidido, la finalidad o cau-
sa que habia determinado su eleccién y las ven-
tajas que le representaba su conocimiento. Al
final de la conversacion se retenia el tema que
mayor nimero de votos habia alcanzado.

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

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

Frecuentemente los resultados de las tres vo-
taciones eran distintos, por lo que finalmente les

recorddbamos el tema elegido con cada p
dimiento y les pediamos que, teniendoen cu
ta todo lo que habian estado analizando, se d
cidieran por uno.

A lo largo del curso se trataron los temas s
guientes: los caramelos, los pollitos, los
las plantas y los juguetes. Cada tema compo
ba, ademas de una satisfaccion intelectual,
finalidad practica que exigia la adquisicién
una serie de conocimientos alrededor de |
cuales se organizaba toda la actividad escol
Asi, por ejemplo, el primer tema finalizé con
celebracion de «la fiesta de los caramelos» en
que los nifios invitaron a otros comparfieros su-
yos y les obsequiaron con caramelos hechos
ellos mismos. A partir del tema de los
quisieron obtener un acuarium —que solici
ron por escrito a una firma comercial que |
producia— e ir a comprar peces.

Frente a sus demandas, nuestra actitud con-
sistid en programar una serie de e;ermcms ope-
ratorios que, siguiendo la génesis de la inteli~
gencia, les capacité para la consecucién de sus
objetivos, transcribiendo ellos mismos por es-
crito las tareas realizadas.

Las primeras reacciones de los nifios ante la.
eleccion del tema denotan hasta qué punto la
interiorizaciéon de un modelo social es limitati-
va. Todos los nifios empezaron reduciendo la
libertad total de eleccién que les ofreciamos, a
la libertad de elegir de acuerdo con el anterior
modelo al que se habian visto sometidos. De los
9 nifios de la clase, 8 propusieron realizar tareas
tipicamente escolares «hacer deberes», caligra-
fia, etc., etc. El Gnico nifio que se escap6 de esta
norma (Ramén) llevaba ya en la escuela un afio.
Su propuesta fue la de aprender a hacer cara-
melos.

Cuando antes de votar para ver qué activi-
dad tenia mads adeptos, les incitamos a que inter-
cambiaran las razones que les llevaban a pro-
poner un trabajo y no otro, aparecieron de nuevo
las estereotipias escolares. («Si hacemos sumas
aprenderemos a sumar», «escribir nos servira
para cuando seamos mayores», etc., etc.) La dis-
cusion fue muy pobre, debido a que los nifios
no se identificaban con una eleccién que en rea-
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idad no era suya. Se limitaban a obedecer y
sbedecian tanto al hacer la parodia de que elegian,
como el elegir lo que les habian ensefiando.

Por otra parte, las palabras de Ramén defen-
diendo la propuesta de hacer caramelos eran
sidas, pero no escuchadas. Sélo cuando salimos
de la escuela para ver si encontraban algo que
=< interesara, Ramén consiguid ganarse a la
mayoria del grupo, ya que les condujo al esca-
sarate de una pasteleria y alli les repitié con
=ucho mis entusiasmo su propuesta. Al regre-
sar a la escuela hubo de nuevo una aceptacion
fe los moldes e imposiciones escolares y mu-
hos de los nifios, que en las calle parecian estar
Zecididos a elegir el tema de los caramelos, se
mclinaron por tareas tipicamente escolares. Du-
-ante la discusion, se hicieron dos bandos, los
sartidarios de ~escribir» y «hacer letras» y los
cartidarios de «hacer caramelos». Los nifios con-
“nuaban viendo en la figura de la maestra a la
sefensora de las tareas escolares, considerandola
-omo la representante nata del «escribir» y cada
ez que un nifo explicaba que era mejor hacer
maramelos que escribir, se podia observar mas
e una mirada que pedia su desaprobacién. Ante
« silencio de ésta, el desconcierto aumento y una
Ze las ninas, Maria, la interpel6 directamente
mdiéndole que decidiera. De nuevo se les ex-
plicd que era muy importante que ellos apren-
Zieran a decidir qué trabajo querian realizar y a
“rganizarse para conseguir lo que deseaban, que
s les ayudaria luego a hacerlo, pero que la elec-
=6n del tema y el como tratarlo tenian que ha-
=rloellos solos. El resultado de la discusion fue
«macer caramelos», y los nifios mantuvieron esta
Zecisién, incluso después de haber hojeado los
=xt0s que les entregamos para ver si les intere-
saba algiin otro tema.

Cuando los nifios comprendieron que real-
=ente se iba a hacer caramelos, hubo un impre-
sonante revuelo general que termind sélo cuan-
2o se les ordend que empezaran a hacerlos ya
zue, a pesar de todo lo dicho, estaban convenci-
Zos de que la maravilla de producir caramelos
s5lo podia realizar la profesora. Esta explicité
Ze nuevo sus propoésitos y les dijo que les ayu-
Zaria, pero que en ninglin momento haria lo que
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ellos tenian que hacer; que el consejo
servia para programar con detalle todas
tividades que quisieran desarrollar, pero gue,
una vez terminado el consejo, el programa ne
se modificaria.

En todo momento se les presiond para que
fueran coherentes con sus propias decisiones,
tinica forma de evitar el desconcierto y la des-
organizacion dentro del grupo. La libertad la
entendemos como ser capaz de plantearse el
mayor numero posible de alternativas y poder
elegir entre ellas. De ahi que el conocimiento sea
una condicién necesaria para ser libre. Cuantas
mis posibilidades conozca o sea capaz de ima-
ginar el individuo, mayor serd su grado de li-
bertad potencial. De lo contrario, ésta se verd
limitada por la ignorancia de otras formas dife-
rentes de actuar.

La tinica solucién que encontraron los nifios
para salir airosos de esta situacion, fue dibujar
caramelos. Cuando se cansaron de esta tarea,
preguntaron si ya habian terminado el trabajo.
De nuevo hubo un momento de confusion cuan-
do se le pregunto quién decidia si ya habia cum-
plido el programa. La respuesta fue casi unini-
me: «Manda la Sefiorita». Al preguntarles quién
habia decidido escoger como tema de estudio
los caramelos, algunos aprovecharon la ocasién
para disculparse, diciendo que no habian sido
ellos, que la culpa la tenian otros. Finalmente
llegaron a la conclusién de que habia sido una
decision colectiva.

A partir del momento en que aceptaron que
se les habia dado un poder decisivo en la elec-
cién del tema de estudio, se les record6 que tam-
bién podian elegir como querian desarrollarlo,
pero que para ello era necesario que se organi-
zaran. Se les repitié que, en ésta su nueva es-
cuela, podrian hacer los trabajos que les gusta-
ran, siempre y cuando aprendieran a
organizarse, pero que, en caso contrario, la pro-
fesora se reservaba el derecho a mandar y en-
tonces prescindiria totalmente de sus intereses.

Se les hizo notar que ellos habian decidido
hacer caramelos, aunque no habian sabido pre-
ver como los harian y que el resultado era que,
en lugar de hacerlos, los estaban dibujande.
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Dado que no habian dicho cuintos caramelos
querian dibujar, la profesora podia decidir, por
ejemplo, que estuvieran todo el dia dibujandolos.

Los nifios aceptaron con docilidad esta acti-
tud. Se colocaron ordenada y visiblemente to-
dos los dibujos realizados hasta el momento y
se pidi6é a un niflo de otra clase que seleccionara
los dibujos en los que se veia claramente qué
objeto estaba dibujado. A continuacién guarda-
mos los dibujos correctos induciendo un didlo-
go explicativo entre el nifio que no habia reco-
nocido los dibujos de los caramelos y los autores
de los mismos. Con ello pretendiamos que em-
pezaran a vislumbrar que el éxito o el fracaso
de su conducta no dependia de la autoridad del
maestro, sino de haber, o no, conseguido el ob-
jetivo que ellos se habian propuesto.

A lo largo de este aprendizaje, procuramos
proporcionar al nifio situaciones en las que éste
pudiera comparar sus objetivos con los resulta-
dos conseguidos. Cuando el nifo era conscien-
te de que entre ambos habia un desfase, le suge-
riamos los medios necesarios para acercarse a
la consecucién de sus deseos. Asi, por ejemplo,
después de ver que un companero suyo no en-
tendia sus dibujos, se les pregunté si creian que
les ayudaria poder ver y tocar caramelos antes
de volverlos a dibujar. Un nifio fue encargado
de ira compra distintas clases de caramelos, que
se distribuyeron por la clase y los nifios realiza-
ron con ellos una serie de ejercicios sensoriales
que finalizaron con un nuevo dibujo.

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

Cuando unos dias mas tarde, volvierona pro-
ponerse hacer los caramelos, manifestaron una

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

Ramén— Yo quiero hacer caramelos dibujando.

Flisenda— Hacer caramelos.

Rosario— Escribir.

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

Ramén — No, de caramelos explicado.

Elisenda — De caramelos escrito,

Rosario— De caramelos escrito.

Raimundo— ...Un dibujo explicado.

Experimentador — ;Qué dibujo?

Raimundo — Un sefior que come caramelos.

Meritxell — Un jardin.

Experimentador— ;Os acorddis de la fiesta que
queréis hacer?

Clase — Si. _

Experimentador— ;S6lo necesitdis dibujos?

Clase — No.

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

(levantan la mano todos menos Maritxel y Jorge)

Experimentador — ;Qué necesitdis para hacer
caramelos?

Ramon— Azcar.

Experimentador— ;Tenemos azucar?

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

Experimentador — ;Hay para todos?

Clase — No.

Experimentador— ;Cuantos caramelos dijisteis
que necesitabais?

Elisenda — 6 cada uno.

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

Merityell — Los hacemos pequenos, pequenos.

Rosario — No, yo los quiero muy grandes.

Jorge — Vamos a casa y buscamos aziicar.

Rosario— No sabemos ir a casa todos.

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

Raimundo — Mi madre no me dara azicar.

Ramodn — Se puede comprar azucar.

Experimentador— ;Donde se compra?
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\arios nifios— Azucareria... el mercado...en las
papeleras... la lecheria

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

‘arge — Yo quiero ir a buscar a casa.

Meritxell — Iré al mercado.

#2moén — Donde venden comida, donde ven-
den café, a la cafeteria.

Swperimentador — Vamos a probarlo. ;Dénde
tenemos que ir?

Rumundo— A la pasteleria.

‘orge — A la churreria.

Swperimentador— ;Qué estiis de acuerdo vais
air a cada uno de estos sitios y 0s vais a ente-
rar bien de lo que venden.

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

Swperimentador — ;Qué hay que hacer para
comprar?

#zmundo— Dar dinero a la Srta.

Swperimentador — Dame dinero.

Lumundo— No, i das dinero al senor.

Sxperimentador — Aqui no tengo dinero.

wge — Le pedimos a Montse.”

Zsperimentador — ;Por qué?

rge — T dijiste que los tiene ella.

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

Weritxell — Escribir a Montse.

fsspecto al consejo anterior hay, en éste, un
swance considerable puesto que los nifios no sélo
zecidieron los aspectos que querian trabajar, sino
=mbién como podian abordarlos. Aparecen las
-rimeras coordinaciones organizativos entre los
“mes y los medios necesarios para alcanzarlos y se
sucia una cooperacion entre los distintos nifios.
Una de nuestras preocupaciones funda-
=entales a lo largo de todo el curso fue que los
=70s llegaran a organizar un colectivo de trabajo.

sotas de la lectura:

* Véase:
— MOREF, SMEDSLUND, VINH-BANG y WO-
“LWILL L apprentissage des structures logigues.
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De ahi la enorme importancia que concedimos
a que analizaran y discutieran diariamente sus
proyectos de trabajo.

A nuestro modo de ver, si bien no existe una
organizacion escolar ideal a la que deban supe-
ditarse todas las demads, si existen condiciones
indispensables para favorecer el espiritu critico
y de cooperacion entre las que cabe destacar las
siguientes:

1.a Partir de los intereses colectivos de la cla-
se y llegar al aprendizaje de las «materias escola-
res» como instrumentos (itiles o necesarios para
conseguir los fines que los nifios se propongan.

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

3.a Proporcionar situaciones de aprendizaje
que activen el ciclo funcional de la inteligencia
y estimulen al individuo a la construccién de
estructuras l6gicas mis evolucionadas.

Hemos empezado presentado al marco ge-
neral en el que los ejercicios de sistematizacion
légica tenian lugar porque nos interesaba des-
tacar con toda claridad del vinculo de unién
entre la finalidad que los mismos nifios se ha-
bian propuesto (y que por tanto era de sobra
conocida por ellos), las situaciones reales de la
vida extraescolar en que los nifios actuaban y
los ejercicios de aprendizaje de sistematizacion
logica. Asi, por ejemplo, una vez que los nifios
se hubieron organizado para salir a comprar
azucar fueron a distintos comercios del barrio
(bares, churreria, pasteleria, lecheria y colma-
do) para comprarlo, después probaron el azi-
car y la sal y, a continuacién, enumeraron ali-
mentos dulces y salados.

— MORENO Y SASTRE Evolucién de las
deficiencias intelectuales sometidas a un apren-
dizaje operatorio.

— INHELDER, SINCLAIR y BOVET
Apprentissage et structures de la connaissance.
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— MORENQO Y SASTRE Aprendizaje y de- 1M.LP.A.E.y de diversos grupos de maest
sarrollo intelectual. Bases para una teoria de la  que lo han aplicado y enriquecido en sus

generalizacion. cuelas.
? Véase M. Morenoy G. SASTRE, op. cit. . A. Leal Garcia.
i, Posteriormente se ha visto ampliado por ®. Persona encargada de la economia de &

los trabajos de nuestros colaboradores del escuela.




LECTURA:
PRIMERA SERIE DE EJERCICIOS:

DESCRIPCION VERBAL DE LAS
TRANSFORMACIONES*

PRESENTACION

Esta lectura se refiere a un ejercicio de des-
cripcion verbal de las transformaciones, en
el cual se abordan los esquemas de corres-
pondencia y numeracion.

Con el gjercicio sistemdtico del esquema de
la correspondencia a través de la numeracién
verbal, se propone ofrecer situaciones Jue
permitan dar un contenido concreto a los tér-
minos numericos, defando para mds adelan-
te el que este conocimiento pudiera aplicarse
a distintos objetos cada vez mas alefados de
la persona del nifio.

El esquema de ordenacién temporal de se-
cuencias, incluye: niimero de secuencias
descritas, secuencia priorizada, diferencia-
cion de acciones y reconstruccion del apren-
dizaje en un contexto operacional mds com-

plejo.

"RIMERA SERIE DE EJERCICIOS:
DESCRIPCION VERBAL DE LAS
TRANSFORMACIONES

ESQUEMAS DE CORRESPONDENCIA

¥ NUMERACION

E | primer tema de estudio que los nifios eli-
gieron, como se recordard, fue aprender a ha-

“er caramelos y organizar una fiesta. De ahi sur-

26 la necesidad de saber cuéntos nifios habia

en su clase y en la escuela y cudntos caramelos

*=nia que hacer cada nifo.

“Cenoveva Sastre y Montserrat Moreno. “Primera serie de ejer-
=<ios: descripeion verbal de las transformaciones”, en: Descu-

Smmiento y consiruccidn de conocimiento. Espafa, Gedisa,
5 pp. 193-204,
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Todos, menos Rosario, sabian e e
te del uno al veinte pero fracasaban 2 st -

contar objetos, bien porque atribuian mis S —"
cablo a un solo objeto, o bien, por el 3
que aplicaban a mis de un objeto un solo Voot

El relacionar correctamente la NumeracSie
verbal y los objetos constituye in aplicacite e
esquema de la correspondiencia en cuyo ejens-
cio sistematico se cimenta el aprendizaje de s
inicios de la numeracién

En las primeras fases del aprendizaje numé-
rico, es necesario que el nifo manipule todes
los objetos y pueda, a partir de esta manipula-
cion concreta, abstraer las naciones numéricas.
Seguir el camino contrario le lleva a POseel unos
mecanismos verbales cuya significacién y apli-
cacidn a la realidad Jdesconoce

Con el ejrroicio sistematico del esquema de la
correspondiencia a través de la numeracion ver-
bal, nos proponiamos ofrecer situaciones que per-
mitieran dar un contenido concreto a los términos
numericos, dejando para mas adelante e que este
conocimiento pudiera aplicarse a distintos obje-
tos cada vez mas alejados de la persona del nifio.

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

El establecer una relacién primero entre ges-
toy persona y luego entre nombre y persona les
facilité la construccién de la correspondiencia
numeérica a la vez que les proporcioné situacio-
nes concretas a partir de las cuales pudieron dar
una significacion a los vocablos numéricos que
tan desligado tenian anteriormente de cualquier
soporte material.

ESQUEMA DE ORDENACION
TEMPORAL DE SECUENCIAS

Teniendo en cuenta que la adicién y sustraccién
son casos particulares de la transformacién del
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valor numérico de un conjunto, nos propusimos
en esta primera fase del aprendizaje que el nifo
describiera y analizara verbalmente las tres se-
cuencias que como minimo intervienen en toda
operacion, a saber, la situacion inicial (5,) la
transformacion (T) y la situacién final (S,).

Alo largo de la primera serie de ejercicios de
aprendizaje, los ninos realizaron transformacio-
nes que en algunos casos modificaban la situa-
cién numérica inicial, mientras que en otros la
cantidad de objetos sobre los que se actuaba se
mantenia invariable.

Las acciones que ejecutaron fueron muy di-
VEersas, por ejernpln:

Entrar y salir de la clase.

Levantarse y sentarse.

Esconderse y salir del escondrijo,
Abrir y cerrar ventanas.

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

Dar y recoger caramelos, etc., etc.

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

Con ello pretendiamos, en primer lugar, que
el nifio hiciera consciente una transformacién
numérica como la consecuencia l6gica de un tipo
de actos y los diferenciara de aquéllos que no
modifican la situacién numeérica inicial. En se-
gundo lugar queriamos que fuera capaz de ana-
.izar la sucesion temporal de todos y cada uno
de los planos que constituyen una trasnforma-
c1on. Finalmente, desedbamos que avanzara en
su construccién mental de las leyes de estructu-

ra de grupo y pensabamos que el hecho de apli-
car distintas transformaciones a un mismo ni- |
mero de elementos le ayudaria a liberarse del
«aqui y ahora» y a inferir que la transformacién
presente es s6lo una de las muiltiples transfor-
maciones posibles. |

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

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

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

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

La estructura mental encuentra, al se aplica-
da a la realidad, una serie de resistencias que
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soligan al sujeto a modificar y aampliar el cam-
-0 de aplicacién de la misma y, por consiguien-
%=, a su maduracién.

Al pedir que explicaran las secuencias de una
=ansformacién —situacién inicial (S,), transfor-
macion (T) y situacion final (S,)— pretendiamos
solocar a los nifios frente a la necesidad de te-
=er en cuenta cada una de las partes de la trans-
farmacién y verlas como integrantes de una
znidad en el tiempo y en el espacio.

En la exposicion de los resultados, haremos
una breve referencia a las conductas de nume-
racion presentadas por los nifios y desglosare-
mos el aprendizaje de la descripcién verbal de
‘2= transformaciones en los cuatro apartados si-
guientes: a) Nuiimero de secuencias descritas. b)
Secuencia priorizada. ¢) Diferenciacién de ac-
=ones. d) Reconstruccién del aprendizaje en un
sontexto operacional mis completo.

2 Numero de secuencias descritas

Para analizar las conductas de los nifios hemos
sgrupado sus respuestas teniendo en cuenta el
=«mero de secuencias descritas espontineamen-
%= v el niimero de veces que el experimentador
=2 inducido una u otra de dichas secuencias.
Los resultados obtenidos ponen de relieve las
enormes dificultades que debe superar el nifio
para expresar todas las secuencias de una trans-
Sarmacion. En efecto, mientras sélo en el 13,09 %
e las veces se refiere espontineamente a las tres
secuencias (situacion inicial, transformacion y
=tuacion final), el porcentaje de descripciones
=n las que se refiere sélo a dos de ellas alcanza
= 19,04 y el de respuestas en las que se conforma
son enumerar una sola secuencia esde 67 86. (Véa-
s para mas detalle el cuadro de la pagina 52).
No podemos atribuir esta marcada preferen-
=a de los nifios por limitarse a describir sélo
wna parte de todo el proceso (67,86 %), a una
mprecisi6n de la consigna, puesto que les ha-
=iamos dicho repetidas veces y con un léxico
=uy simple, que debian explicar las tres secuen-
=as de la transformacién. Por otra parte, el nifo
que se habfa ausentado del aula mientras que
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otro realizaba la accién debia repetirla de acuer-
do con la informacién transmitida por los de-
mdis. Cuando la informacion que aquél recibia
era incompleta, realizaba casi siempre una trans-
formacién distinta a la primera, lo cual ponia
de manifiesto la incorreccion del enunciado
dado por los nifies gque habian presenciado la
accion. (Esta técnica demostrd poseer mucha
mds fuerza reguladora de la conducta infantil
que nuestras palabras.)

Pese a confrontar continuamente la accién
realizada inicialmente por un primer nifio y la
ejecutada por un segundo a partir de la infor
macién verbal que los demds le transmitido, el
86,9 % de las descripcinnes obtenidas fueron
incompletas.

A partir de esta serie de ejercicios los ninos
experimentaren una ligera movilizacién del
pensamiento que se tradujo en una mayor faci-
lidad para reconstruir verbalmente la transfor-
macion observada.

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

Elisenda sale de la clase y el experimentador
aprovechando un momento en que algunos ni-
fios estin sentados y otros de pie, les pide que
no se muevan y que se fijen bien en cuantos ni-
fios estdn sentados, y a continuacion pide a
Maria, que estaba de pie, que se siente

Para que Elisenda pueda saber lo que ha ocu-
rrido mientras ella estaba fuera de la clase, Rai-
mundo debe decirle el niimero de nifios que ini-
cialmente estaban sentados y el niimero de nifios
que han modificado su posicion, en caso con-
trario, Elisenda no tendra los datos necesarios
para reproducir correctamente la situaci6n.

Sin embargo, Raimundo se limita a repetir a
repetir insistentemente «Maria se ha sentado»,
sin decir nada acerca del niimero de nifios que
ya estaban sentados antes de que lo hiciera Maria.
Y no cambia de actitud pese a comprobar que
Elisenda no es capaz de reproducir la situacion
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DESCRIPCION DE TRANSFORMACIONES - Andlisls cualitative
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Lectura Cuadre: 1= Situacién Inicial

inicial puesto que para ello tendria que empezar
pidiendo a dos nifios que se sentaran, dato que
desconoce y que por tanto no puede introducir
debido a que Raimundo no se lo ha comunicado.

A medida que fueron ejercitindose en la des-
cripcion de transformaciones aparecieron con-
ductas mas evolucionadas. Asi, Raimundo, em-
pieza a describir dos secuencias de la
transformacion. Novedad que algunas veces le
lleva al éxito y otras al fracaso. Si explica la si-
tuacion inicial y la transformacién, su mensaje
posibilita que los demis nifios puedan repetir
la misma situacién, pero cuando explica el re-
sultado final y la situacién inicial, sus compa-
fieros no saben deducir de estas dos secuencias
la transformacién, por lo que fracasan.

Este ejemplo de Raimundo es caracteristico de
la conducta media de los nifios en este momento

de aprendizaje. Casi todos empezaron describien-
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2= Accidn o transformacién
3= Situacién Final,

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

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

b. Secuencia priorizada

Si analizamos el aspecto que los nifios eligieron
como explicativo de las transformaciones vemos
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que en las respuestas en que éstos se limitan a
una sola secuencia, eligen preferentemente la
2ccidn, y que esta preferencia se mantiene

2 que el experimentador atrae la atencién del
sujeto hacia el resultado y la situacién inicial.

Parece, pues, como si los nifios creyeran que
sea cual fuese la situacion inicial, siempre que
apliquemos una determinada transformacién
ootendremos los mismos resultados. Esta con-
ducta pone de manifiesto dos caracteristicas de
su funcionamiento mental. Vemos, por una par-
%, que conceden mayor importancia a la accién
frente a la situacién previa en la que ésta tiene
.ugar, y por otra, se limitan a registrar su ejecu-
26n sin tener en cuenta sus consecuencias. Al
describir la accién ejecutada creen haber expli-
cado también la situacién en la que ésta tuvo
lugar y las modificaciones que han sido intro-
ducidas por la accién descrita.

Estos dos fenémenos —centracién en la ac-
26n y dificultad para analizar las situaciones
que la acompanan— imposibilitan la compren-
=6n del proceso secuencial e imponen un fun-
clonamiento mental fragmentario.

En el transcurso de esta serie de ejercicios,
comprobaron que acciones idénticas llevaban a
resultados finales distintos, si las situaciones
wiciales en las que aquéllas tenian lugar eran
diferentes. Los nifios que recordaban la accién,
que creian haberla descrito claramente a través
el enunciado de una sola secuencia, se sorpren-
dian al comprobar que dicho enunciado era in-
suficiente para que el que recibia la informacién
fuera capaz de reproducir una transformacién
wiéntica a la recordada por ellos. El contraste
entre la observacién de la realidad (la accién no
explicaba todo el proceso) y su asimilacién de-
‘ormante (la accién si explicaba todo el proce-
s0) lesllevd a la paulatina construccién de enun-
cados cada vez mas adaptados a la situacién
real que les plantedbamos.

=. Diferenciacion de acciones

=n los apartados anteriores, hemos visto que los
mifios tenian una marcada preferencia por ele-

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

La observacion de ambos fenémenos nos ha
llevado ala conclusién de que interpretaban una
transformacién dinamica como un estado en el
que un sélo factor seria el determinante de to-
das las demas caracteristicas. La dificultad del
nifio para abstraer todas las caracteristicas de
una transformacién y para reconstruir a nivel
verbal el proceso secuencial de la misma, se ve
agravada por el hecho de que analiza los facto-
res en juego de manera sincrética. Este sincre-
tismo le lleva en algunas ocasiones a una lectu-
ra erronea de la experiencia.

Nada tiene de extrafio que nifios que creen
explicar las tres situaciones de la transformacién
expresando unasola de ellas, analicen incorrec-
tamente las repercusiones de la accién ejecuta-
da, y atribuyan a acciones distintas (salir de la
clase, levantarse de la silla o cambiar de sitio)
resultados similares (disminucién de la canti-
dad). Asi, para Jorge, si ocho nifios de la clase
estin sentados y dos de ellos se levantan, el ni-
mero de nifios que permanecen en la clase dis-
minuyen en dos. Ramén, después que Meritxell
se ha retirado a un dngulo de la clase, afirma
que dentro del aula hay un nifio menos.

Esta indisociacién de los diferentes aspectos
de una misma transformacién la encontramos
en todas las situaciones, tanto si la transforma-
cién aplicada consistia en un desplazamiento
espacial de los elementos iniciales como si se
trataba de cambiar la imagen perceptiva de al-
gunos elementos. Asi, por ejemplo, cuando Eli-
senda desenvuelve cinco de los ocho caramelos
que el experimentador habia colocado encima
de la mesa, Rosario dice «los ha desenvuelto y
quedan pocos» y cuando el experimentador lle-
va a Rosario a analizar las tres secuencias de la
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transformacion, ésta continua afirmando que al
desenvolver caramelos modificamos su cantidad:

Experimentador — ;Quedan pocos qué?

Rosario — Caramelos.

Experimentador — ;Por qué quedan pocos?

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

Experimentador— ;Quieresexplicar todolo que
hemos hecho?

Rosario — Elisenda ha cogido caramelos.

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

Rosario — No, tienes que desenvolverlos.

Elisenda — Ya he quitado el papel.

Experimentador — ;Cuantos caramelos hay
ahora?

KRosario — Pocos (sefiala los tres que estin en-
vueltos).

Experimentador— ;Y éstos son o no caramelos?

Rosario — 5i, pero no valen.

Experimentador—;Por qué no valen?

Rosario — Falta el papel.

Experimentador— ;Son o no caramelos?

Rosario — Si.

Experimentador — ;Cuéntos caramelos hay?

Rosario — Tres.

Frente a este tipo de conductas que indican que
el nifo interpreta una modificacién parcial como
si se tratara de un cambio general, reforzamos
aquellos aspectos de la realidad que la mente
infantil tendia a deformar.

Asi, por ejemplo, cuando Ramén tiene que
explicar que habia 7 nifios sentados en sus si-
tios, que Maria se ha escondido detris del ar-
mario y que contindan habiendo 7 nifios en la
clase, pese a explicar correctamente que Maria
no ha salido y que estd escondida detras del ar-
mario, se olvida repetidamente de contarla de-
bido a que las diferencias entre lo que él ve (6
nifios sentados) y lo que ¢l sabe (en la clase hay
7 nifos, los 6 que estdn sentados y Maria que
estd escondida) le inducen a priorizar la percep-
cion, en detrimento de su conocimiento.

El experimentador, conel propésito de resol-
ver el conflicto entre los conocimientos més su-

peditados a la percepcién inmediata (hay 6 ni-
nos puesto que veo 6) y los conocimientos mis
liberados de ella (hay 7 nifios puesto que Maria
no ha salido de clase) pide a Maria que desde
su escondrijo vaya hablando a sus compaiieros.
Con ésta y otras estrategias similares ayudamos
alos nifios a que coordinaran informaciones que
en un primer momento tenian inconexas. Asi,
cuando mds adelante preguntamos a Ramén s
sabia por qué se equivocaba nos explica: «Como
no veia a Marfa pensaba: tengo que contarla
aunque no esté», Y cuando le hacemos precisar
si Maria estaba o no estaba en el recinto de la
clase nos dice «;Sabes por qué no la contabas
cuando estaba detrds del armario y no habla-
ba?» nos contesta: «Yo veia a Elisenda, a Meri-
txell, a Rosario, a ti, a ti (sefiala a Raimundo y
Jorge) y no veia a Maria, sabia que estaba pero
no la veia».

A lo largo de este aprendizaje pudimos ob-
servar muchas conductas similares a las que aca-
bamos de escribir. En todas sobresale el proceso
constructivo de coordinacién de esquemas que
los propios nifios activaron al verificar que |a
realidad debia ser analizada en sus multiples
aspectos. El conflicto entre la deformacién que
aplicaban a la realidad y la resistencia de ésta a
ser deformada, los incité a elaborar conductas
mas evolucionadas. El paso de la asimilacién
deformante a la lectura correcta de las transfor-
maciones aplicadas no fue inmediato, ya que
para ir de unas a otras los nifios tuvieron que
coordinar la informacién que inferian de los dis-
tintos esquemas con los que analizaban cada si-
tuacion.

De esta manera, a través de la interaccién
nifo-medio, el primero se acomodé al segundo
construyendo inferencias aritméticas que le per-
mitieron diferenciar las acciones que modifica-
ban la cantidad, de aquellas que no la modificaba.

d. Reconstruccion del aprendizaje en
un contexto operacional mas complejo

Conociendo ya las conductas del grupo, y ha-
biendo analizado su evolucién referente a las
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=percusiones numéricas de las acciones, pasa-
==mos a ver hasta qué punto el aprendizaje rea-
izado en una situacion se transfiere de inme-
£ato a situaciones mas complejas, o si, por el
sentrario, es necesario un nuevo aprendizaje
gara reconstruccion.

En los primeros ejercicios los nifios debian
smalizar las repercusiones que tiene en el valor
sumérico de un conjunto el que uno o dos suje-
s realicen acciones idénticas. El dltimo ejerci-
=0 introduce una modificacién importante; en
#fecto, en lugar de que dos sujetos se escondie-
=an 0 salieran de la clase se realizaron simulta-
seamente dos acciones distintas, asi, mientras
= nifio se escondia otro salia.

La tnica diferencia entre los primeros ejerci-
=os y el dltimo de la serie consiste, pues, en
Sacer simultineas dos acciones cuyo analisis se
sabia realizado por separado en los primeros
wercicios. Cabia, por tanto, esperar que los pro-
@esos realizados permitieran un nimero de
#x:tos similares a los obtenidos en los ejercicios
s=teriores. Sin embargo, los fracasos aumenta-

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

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

En los ejercicios anteriores debia analizar una
u otra accidn, en este ejercicio debe, en primer
lugar, disociarlas, analizarlas y volver a cons-
truir la transformacién en toda su unidad. Asi,
pues, no es de extrafar que en estos iltimos ejer-
cicios hayamos obtenido conductas aparente-
mente menos evolucionadas que las que obtu-
vimos al finalizar los ejercicios anteriores.
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TEMA 2. Planeaci6n, comunicacion y
evaluacion desde la pedagogia institucional

LECTURA:

LA FUNCION DEL EDUCADOR* -

PRESENTACION

En esta lectura se presenta un andlisis de jos
problemas tedricos de la pedagogia institu-
cional. Se adopta un esquema de desarrollo
consistente en tomar como punto de partida
a cada una de las tres corrientes reconocida
como efes de investigacion sobre los proble-
mas pedagogicos que ienden a converger en
lo que se llama la pedagogia institucional.

Presenta como marco tedrico el intento de
coordinacion y de articulacién de los aportes
de estas tres corrientes:

Los esfuerzos de estructuracion masiva del
medios

La reflexion sobre las actividades.

Los aportes de la dindmica de los grupos.

LA FUNCION DEL EDUCADOR

C on frecuencia, el principio central de la
pedagogia de Freinet, el «tanteo experimen-
tal», es comprendido de maneras muy diversas
por los educadores que en €l se inspiran. Algu-
nos le reconocen un valor operativo y educati-
vo en campos muy bien delimitados: la adqui-
sicion de conocimientos, la expresién, etc. Otros,
por el contrario, més fieles en esto al propio prin-
cipio, quieren convertirlo en motor de la vida
de la clase en todos los niveles y, en particular,
en el nivel de la organizacién. El grupo clase
llega a ser, entonces, una realidad cambiante,
experimental.

Pero esto plantea problemas conceptuales y
teoricos. Porque la dindmica del tanteo tiende a

*Ceorges B. Lapassade. "La funcitn del educador”, en: Auto-
gestidn pedagdgica. Espaiia, Cedisa, 1977, pp. 61-87.

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

La introduccién del tanteo experimental &
nivel de la organizacién, concretada mediante
la autogestion pedagdgica, lleva a una supera-
cion progresiva de las estructuras y de las insti-
tuciones iniciales.

La difusion del espiritu y de los procedimien-
tos cooperativos en el conjunto de la vida de la
clase y la aceptacion por parte del educador del
cuestionamiento de su poder, (cuestionamiento
necesario para la introduccién de un auténtico
tanteo experimental) tienden a llevar a la clase
a la autogestion. El marco tedrico mas propicie
es, el que algunos grupos vienen elaborando,
desde hace algiin tiempo, bajo el nombre de
pedagogia institucional. Las «instituciones Frei-
net» (imprenta, cooperativa, etc.) deben ser
reubicadas, pues, en ese nuevo marco tedrico.

Reconocer esta tendencia general a la auto-
gestion, esta orientacion hacia una pedagogia
institucional no es, por otra parte, absolutamente
satisfactorio en lo que tiene que ver con la deter-
minacién del cuadro tedrico de dicho trabajo
Porque, pese a su orientacién de conjunto, esa
clase difiere muy sensiblemente del modelo pro-
puesto y analizado por M. Lobrot o G. Lapassa-
de. Sus tendencias y la autogestién no permiten
hablar, sin embargo, de autogestion pedagogi-
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. obstante, pienso que ese marco tedrico
smunto puede ser considerado valido si se
e cuenta la féormula de A. Vasquez y F.
<hacia una pedagogia institucional».
s:elve ésto, realmente, el problema? ;Lo-
+ Lapassade, Vasquez y Oury conciben la
ealidad bajo una formulacion idéntica?
son las relaciones entre una pedagogia
~onal y una pedagogia «no directiva»?
-<zrio que nos planteemos todos esos pro-
=< entre tanto, si tomamos en cuenta los
y los andlisis tan diferentes a veces, de
wmores citados.
= arrojar alguna luz sobre esos problemas
= hemos adoptado, en nuestro trabajo, un
2 de desarrollo consistente en tomar
-unto de partida a cada una de las tres
=== reconocidas como ejes de investiga-
socre los problemas pedagdgicos y que tien-
= conwverger en lo que se llama la pedagogia
—onal. El marco tedrico de este trabajo con-
= cues, en un intento de coordinacion y de
w==on de los aportes de esas tres corrientes.

< ESFUERZOS DE ESTRUCTURACION
.+ DEL MEDIO

mera gran corriente insiste en la necesi-
s estructuracion educativa del medio. El
s—miento de la importancia del medio en
=<2 no data de nuestros dias. Habria que
:se hasta la pedagogia de los Vedas. Ha
= rada, también mas recientemente, des-
& = Fousseau y, en particular, por quienes
—=pirado en €l

~staricas de esta primera corriente

=pos de aportes histéricos principales
z=n para constituirla,

= =« ocriencias de las comunidades infantiles
=—erosas desde hace algunos decenios.

= r=lata algunas experiencias de este tipo
=ra [autonomie des écoliers dans les

communautés d’enfants. Pero existen muchos
ejemplos mas. Los mds célebres son las colonias
Gorski y Dzerjinski, de Makarenko, y Shanti-
niketan, de Tagore. En la actualidad, Summer-
hill, animada por Neill. Recordemos, también,
que el propio Pestalozzi habia organizado una
comunidad de nifios en su casa, en Neuhof.
Seria necesario hacer todo un estudio psico-
sociopedagogico de esas comunidades (descu-
brir sus valores constantes y revelar las impli-
cancias psicosociolbgicas). Encontramos un
esbozo de un estudio de este tipo en Makarenko:
«Lé éducation dans les colectivités d'enfants».
Ella definiria las relaciones entre las necesida-
des de organizacién y las metas educativas. Pero
esas relaciones constituyen las propias modali-
dades de la estructuracién educativa del medio.
Tres citas de Makarenko bastaran para mostrar
la importancia esencial de este aporte. «No es el
educador quien educa, sino el medio». «Extraer
a un individuo, aislarlo, retirarlo de las relacio-
nes, es algo totalmente imposible; es imposible
imaginar la evolucién de un individuo aislado,
sélo es posible imaginar la evolucion de las re-
laciones». «Sélo educando a la colectividad po-
demos esperar llegar a una forma de organiza-
cién en la cual cada individuo sea el mas
disciplinado y el mas libre a la vez».

—Las cooperativas escolares

Imaginadas por el Inspector Profit, han llegado
a ser, gracias a la O.C.C.E., una realidad en nu-
merosas clases y fueron pricticamente institu-
cionalizadas por las Instrucciones oficiales del
15 de julio de 1963. R. Toraille da la siguiente
definicién de la cooperativa escolar: es «una
sociedad de alumnos basada en el trabajo de sus
miembros y que tiene por objeto desarrollar en
ellos el sentido de las responsabilidades y de la
solidaridad activa en vistas a formarlos para su
papel de ciudadanos en una democracia libre.
La cooperativa puede disponer de un comercio
que practique actividades de caracter economi-
co, pero esas actividades tienen un caracter se-
cundario y el término de cooperativa no puede
serles aplicado». La forma deseable es «la clase



DTS PECUEOAC0E ¥ AFEDNIMACIONES A LA PLANEACIOM, COMUNICACION ¥ EVALUACION EDUCATIVA

constituida en cooperativa, en la cual, todas las
actividades escolares encuentran su motivacion en
la vida de la cooperativa y en las tareas que los
alumnos, aconsejados por el maestro, deciden rea-
lizar». («Coopération et coopératives scolaires», en
Revue de la coopération scolaire, n" 123).

Hay, claro estd, «muiiltiples tipos de coopera-
tivas, cnrrﬂpnndientes a las estructuras peda-
gogicas mas diversas». R. Toraille las recuerda
en el articulo sefalado. Pero las nociones reuni-
das en la vida precedente, y que sirven de base
a la cooperativa escolar, incluso edulcoradas,
incluso en la cooperativa-almacén, la introduc-
cién de nuevas estructuras en la vida escolar.

— La pedagogia Freinet

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

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

Para Freinet, la imprenta y sus complemen-
tos (mimeodgrafo, copiadora, etc.) no son meros
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procedimientos de trabajo manual, como tan-
tos, sino el instrumento apto para una reestruc-
turacién completa de toda la realidad escolar.
La cooperativa, las actividades libres, no son
maés que modalidades de esa nueva estructu-
racién y no constituyen sus principios. Tendre-
mos que analizar con méds determinacion las
relaciones entre esa base instrumental de la
pedagogia Freinet y la actitud educativa que
subyace al «método del texto libre» porque,
frecuentemente, aquella parece trabar el pleno
florecimiento de esta. Tengamos en cuenta, por
ahora, simplemente, el aporte fundamental de
Freinet a los esfuerzos de estructuracién edu-
cativa del medio.

— La psicoterapia institucional

La pedagogia institucional encontré en ella un
catalizador y un vinculo. La psicoterapia insti-
tucional reunid, hasta darles un nombre, a to-
dos aquellos aportes especificamente pedagd-
gicos de estructuracién educativa del medioy a
los aportes psicol6gicos y psicosociolégicos.

La expresion «terapéutica institucional» se
refiere a la forma de terapéutica de grupo que
se establece con frecuencia, sin participacion del
médico, en los hospitales psiquidtricos, como
consecuencia de la organizacion material y de
las interacciones psicosociales de los enfermos
entre si y de los enfermos con el médico. Pero
sdlo se puede hablar de terapéutica a partir del
momento en que la toma de conciencia del pro-
ceso desemboca, por la utilizacién de los datos
de la prdctica psicoanalitica, en el control médi-
co de la institucion hospitalaria y de la activi-
dad terapéutica espontinea del personal enfer-
mero. Tanto en pedagogia como en psicoterapia
institucional, es necesario, en primer lugar, «to-
mar conciencia de la dialéctica que se establece
entre la institucion y los individuos que deben
beneficiarse con ella». (A. Vasquez y F. Oury).

Es, por lo tanto, una invitacién a analizar, con
los conceptos psicosociolégicos y psicoanaliti-
cos, las relaciones entre los educandos y ese
medio, algunos de cuyos esfuerzos de estructu-
racion educativa acabamos de estudiar.
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Una obra como la de A. Vasquez y F. Oury,
\ers une pédagoge institutionnelle se ubica den-
=o de esa corriente de inspiracion. Por otra par-
= las cien primeras paginas han sido destina-
225 a la descripcién del medio estructurado por
_2s técnicas Freinet, y que, de acuerdo a la opi-
=6n de los autores, explica la evolucion de los
=#0s. Recién entonces analizan ese medio y los
mecanismos psicosociologicos que pone en ac-
=on. Articulan este analisis en torno a tres no-
Sones.

—La primera es la de mediaciones: «La pe-
“agogia Mnstitucional consiste en una puesta a
srueba permanente, en una verificacion educa-
=va o terapéutica de las distintas mediaciones...
= meta es crear sistemas de mediacion». (A.
Visquez y F. Oury). La imprenta, la cooperati-
va, todas las técnicas Freinet, son mediaciones,
sstituciones que movilizan individuos «con una
“nalidad» y, de esta manera, facilitan las comu-
mcaciones. A. Vasquez y F. Oury citan la obser-
vacion de J. Favez Boutonier: «La relacion de
Zos personas no es, pues, realmentesocial, a
menos que se organice algo a su alrededor, en
an plan gestalticor.

—La segunda es la de Jugares. las mediacio-
=es, la organizacion material, estdn esencialmen-
= destinadas a favorecer las interacciones psi-
—osociales. Gracias a ella, la clase se transforma
= el «lugar de existencia y de la palabra... don-
e se habla, pero, sobre todo, donde se es oido,
=cibido, acogido». (A. Vasquez y F. Oury). Para
#los, la clase se vuelve un lugar de intercam-
=i0s y de comunicaciones. Es reconocido como
=n domicilio propio, porque a cada uno se le
seconoce en su propia realidad. En las clases tra-
Zicionales no estan permitidos ni los intercanr
=.0s ni las comunicaciones verdaderas; ;no sig-
=ifica esto que’ se les impide ser lugares de
sxistencia?

— Finalmente, la de identificacion: semejan-
% estructuracién permite que la clase se trans-
Sorme en escenario de un «psicodrarha perma-
sente», en el que los nifios se ponen a prueba y
se definen continuamente, donde se regulan, de
=arera «mas a menos automatica», las identifi-
caciones imaginarias, en funcién de una ley.

59

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

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

2. LA REFLEXION SOBRE LAS ACTITUDES

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

«Por actitud, debemos entender no un méto-
do de ensefianza propiamente dicho, sino un
cierto estilo de relacién con los demais y con el
grupo» (Maisonneuve). Esta corriente insiste,
pues, en la influencia determinante que tiene en
el proceso educativo la relacion que se estable-
ce, en particular en el plan efectivo, entre el edu-
cador y el educando, y entre el educador y el
grupo. Pone en evidencia la dialéctica que exis-
te entre la actitud de aquel y las actitudes de
estos. Esta reflexion se centrara en torno al pro-
blema de la comunicacion, de las formas de fa-
cilitarla, de los obstaculos que ella encuentra,

Actitudes y métodos de intervencion

Pero Pagés propone un analisis que considero
interesante recordar aqui. Distingue, en toda
intervencion, ya sea terapéutica, psicosociolo-
gica o pedagodgica, dos dimensiones: €l modoy
el nivel de intervencion.
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Este modo de intervencion se reduce, segin
este autor, a tres actitudes fundamentales:

— el dejar hacer, que consiste en no intervenir

— la presion, que consiste en tratar de hacer
prevalecer su propio punto de vista

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

Se trata de una observacion cldsica, demasiado
cldsica, tal vez, como para que de ella puedan
sacarse todas las conclusiones necesarias.

El aporte original de M. Pagés consiste en
distinguir dos niveles de intervencion, el de la
edificacion de las estructuras y el de la informa-
cion de sujeto o del grupo sobre si mismo. «Ha-
blaremos de actividades estructurantes cuando
se participe directamente en la edificacién de
las estructuras mentales del interlocutor, cuan-
do se le reemplace para estructurar su campo
de experiencia, distinguiendo en €l objetos,
acontecimientos significativos, valores, objeti-
vos, métodos... Por el contrario, nos encontrare-
mos frente a actividades informativas siempre
que estas estén orientadas hacia la informacién
del sujeto sobre su propia actividad estructu-
rante». En funciéon de esas dos dimensiones de
la intervencidn, llegamos al siguiente cuadro de
doble entrada:

Modo a1t .
Presion Facilita- Dejar
) cion hacer
Nivel
Dela Dej
identificacion | Autoritaria |Democritica h ol
de las e
estructuras
De la
informacién p
del sujeto 0 | Directiva |No directiva i
del grupo hacer
sobre
s mismo

Este cuadro muestra claramente:

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

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

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

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

El método no directivo

«Consiste en poner a una persona o un grupe
en condiciones de dilucidar, y si es posible, de
resolver por si mismos, juntos, los problemas
que encuentran, tanto a nivel de las tareas, como
o nivel de los sentimiento mutuamente experi-
mentados» (Maisonneuve). Tratara de facilitar
la comunicacién del grupo, o del cliente, o del
educando consigo mismo. La calidad de esta
comunicacién favorecera o trabard la dilucida-
cién de los problemas encontrados y el proceso
educativo. Este método se basa en las hipétesis
de Rogers, que le sirven de hipétesis centrales.
Por un lado, «la existencia de feed-backs regu-
ladores espontineos..., de una tendencia de la
personalidad humana (y de los grupos) a infor-
marse espontineamente sobre su propio funcio-
namiento y a tener en cuenta esta informacién
creciente en el sentido de una busqueda mas
eficaz de sus fines» (M. Pagés). Por otra parte,
«los estudiantes (los educandos) en contacto
efectivo con la vida, desean aprender, quieren
madurar, esperan controlar, desean crear» (Ro-
gers). Las hipétesis se refieren, claro estd, al con-
junto de la teoria de Rogers sobre la personalidad.

Ellas sirven de base al principio central de
este método de intervencion: el principio de la
solicitud. La relacién educativa no esta centra-
da en torno a los problemas y los deseos del
maestro, sino en torno a los del educando y del
grupo. La funcién del educador consiste en «per-
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mitir que el estudiante se encuentre, a cada ni-
wel, en contacto real con los problemas relativos
1 su existencia, de tal suerte que perciba los que
Zesea resolver... El educador se pondra perso-
=almente a su disposicion, junto con todos los
=edios que pueda ofrecer» (Rogers).

Pero este principio de la solicitud plantea
sroblemas tedricos y practicas de dificil solu-
=on. Roger escribe, por ejemplo: «Todos estos
srocedimientos (presentacién de temas, discu-
sones, pueden ser utilizados si, explicita o im-
slicitamente, los estudiantes lo desean». Pero
Lapassade se pregunta: «;Puede intervenir el
sedagogo, sin que haya solicitud explicita del
gupo?», y responde: «Esto es peligroso, pues
« grupo enfrentado a problemas dificiles tiene
2na excesiva tendencia a remitirse a alguien mas
experimentado, para que éste tome las decisio-
2es en su lugar, segin una vieja costumbre,
w=raigada en los mds profundo de la psicologia
Ze los interesados. A nuestrojuicio, es indispen-
wble que el pedagogo respete escrupulosamente
« principio de la solicitud, es decir, que no in-
e-venga antes de que el grupo haya llegado a
= acuerdo para formular una solicitud explici-
=+ En pedagogia, esto se traduce concretamente
por la negativa de parte del maestro a «respon-
Zer a solicitudes que buscan restituirlo a su an-
Szuo estatuto».

- Algunos autores consideran que esta regla del
s'encio, generador de angustia, es uno de los
=otores del proceso pedagégico. Para otros, no
= mis que «un medicamento cuyas indicacio-
=es terapéuticas es necesario conocer» (Vas-
suez), ;Cudl debe ser nuestra opinién? Creo jun-
= con M. Pagés y Lobrot, que «ningtin individuo
guede liberarse de la angustia, de la dependen-
=2, de la inercia, de las conductas alineadas, a
=enos que lleve estas actitudes a su extremo y
==alice, en cierto sentido, la experiencia integral
2e las mismas» El arraigo de las expectativas
sropias de una relacién pedagdgica tradicional
sarece necesario en una fase inicial de enfrenta-
=ento de sus angustias por el educando y por
= grupo.

Pero mas que nunca, el pedagogo debe evi-
@ todo dogmatismo. Porque negarse a respon-

der, alegando que no hay solicitud explicita o
que proponer esquemas de organizacion es pe-
ligroso, también puede ser una manera de rein-
troducir la autoridad burocritica en la clase, y
puede ser indice de una actitud defensiva del
educador ante la solicitud. M. Pageés se interro-
ga: «;A qué preguntas se debe responder y a
cudles no?», y concluye: «56lo un analisis con-
creto de la interaccion entre el cliente y el tera-
peuta permitird determinar qué actitud expre-
san los distintos métodos elegidos por el
terapeuta». En el proceso educativo, la respues-
ta exigird siempre el anilisis casi instantineo de
la situacién de conjunto. Esto supone, natural-
mente, que el educador debe poseer una forma-
cién psicologica y psicosociolégica suficiente,
que le permita apreciar el contenido implicito
de tal o cual frase, la dindmica de tal o cual si-
tuacién de grupo, etc. Esto exige, también, un
dominio psicolégico sobre el que es necesario
insistir, porque es la tinica garantia de la con-
formidad de la respuesta del educador con la
actitud fundamental de facilitacién.

Esta actitud, y el principio de la solicitud, tie-
nen un significado psicosociolégico profundo,
porque ella implica una modificacién radical de
la relacién de poder entre el maestro y el alum-
no. El término poder debe ser comprendido aqui
en su sentido politico, es decir: «Autoridad ca-
paz de mover masas e individuos, cualquiera
sea su grado de aceptacion».

Porque el principio de la solicitud consiste o
s6lo en tomar como punto de partida los intere-
ses de los educandos, sino también en permitir-
les asumir plenamente esos intereses individua-
les y de grupo. Esto implica una verdadera
pedagogia de la decisién, que llevari al grupo
en autogestion v al individuo a asumir sus op-
ciones y sus iniciativas.

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

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

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

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

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

Numerosas obras, en particular la del A.RI 3 L
«Pédagogie et psychologie des groupes», han
dado precisiones sobre el método no directivo
en pedagogia.

(Qué es un método democritico? Me parece
que hay una grave ambigiiedad en los térmi-
nos. En su «definicién del papel del liderazgo
democritico», Lippitt y White establecen: «En
la medida de lo posible, la decisiones de orden
general son sometidas al grupo, que las discute
con la ayuda y la participacién activa del lider
adulto». Gracias a esta actitud de cooperacion,
«el maestro asocia su clase a sus opciones y a
sus iniciativas». Todo pareceria indicar que, de
acuerdo a la clasificacién de M. Pagés semejan-
te método estd mas cercano del modo de inter-
vencién «presion» que del modo facilitacion.
Mis que un método democrético, Lippitt y
White proponen, en realidad un método directi-
vo. Sélo se busca facilitar la aceptacion de las de-
cisiones del maestro por parte de los alumnos.

Y, por otra parte, la actitud de facilitacion (y
no solo el método no directivo) también se ana-
liza en términos de poder. No son, ya las inicia-
tivas y las opciones del educador, las del edu-
cando y del grupo las que se autoadministran
asi, Esta concepci6n es la tinica que permite su-
perar las discusiones provocadas por la peda-
gogia de los intereses y evitar las contradiccio-
nes en las que ha caido frecuentemente.

Unicamente dentro del marco definido por
una misma actitud de facilitacién es posible dis-
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tinguir a los métodos democriticos de los
directivos. Hemos visto que M. Pagés invoca
nivel de intervencién: «En el primer caso se i
terviene activamente a nivel de las estructu
indicando metas, métodos, etc., o pidiendo q
se los proponga; en el segundo caso, no se in
viene para nada en ese plano. Pero, en cualquie
de los dos, se manifiesta una actitud comu
positiva, de confianza en el interlocutor, ya
trate de un individuo o de un grupo».

Estos niveles de intervencion diferentes
miten, segiin el autor, a hipotesis divergen
El método democratico engendra la hipotesis
que «no hay problemas de informacion o
comunicacién del sujeto (grupo) consigo mi
mo»... «no hay mecanismos de defensa ni ele-
mentos efectivos profundos y ocultos», lo q
contradice el método no directivo. Enel conjun
de experiencias de una clase, el analisis no
tan sencillo. Porque el grupo-clase, a diferencia
del grupo de diagnéstico, o de la recién tera-
péutica, no estd centrado exclusivamente sob
si mismo. La tarea es una de sus realidades cons-
titutivas. El educador no puede negarse a inter-
venir a ese nivel y, aparentemente, sus activida-
des no pueden ser s6lo «informativas». Pero, pot
otra parte, todas las experiencias y las investi-
gaciones muestran que efectivamente existen
trabas de orden afectivo para la comunicacion.
Se trata de las «tensiones emocionales vincula-
das con aquellas relaciones (maestro-alumnose
intergrupales) que comprometen el clima y el
trabajo del grupo. De tal suerte que la propia
cooperacion se ve finalmente condicionada por
el esfuerzo de elucidacion, tnico factor capaz
de lograr la descarga de esas tensiones» (Mai-
sonneuve).

Por lo tanto, parece haber una relacion de
complementacion, un vaivén necesario entre los
dos niveles de intervencién, entre los métodos
no directivos y democratico.

En realidad, se plantea un problema de vo
cabulario. Porque en una ensefianza de las lla:
madas no directiva, la intervencion se ubica tan.
to al nivel de las «actividades estructurantes
como al nivel de las «actividades informativas»
Corresponde, en realidad, a la actitud genera
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Ze facilitacién. El rigor indispensable para el
analisis nos obliga a adoptar la terminologia de
M Pages y a hablar de métodos autoritario, di-
sectivo, no directivo y democratico, y de una
redagogia que corresponda a la actitud general
de facilitacion. Esta pedagogia deberd, ademas,
miegrarse a una dimension institucional, pero
acabamos de esbozarla en una pedagogia de la
decision.

3 LOS APORTES DE LA DINAMICA
DELOS GRUPOS

£n el estudio de las dos corrientes precedentes,
mos encontramos con el problema del grupo,
=ediacién favorecida por la actitud del educa-
Zor. Los estudios relativos a los fenomenos de
grupo se han multiplicado desde hace unos vein-
% afios bajo el nombre general de dindmica de
‘s grupos. Aportan importantes informaciones
2 todo educador dispuesto a reconocer en su cla-
se la realidad del grupo. Se podria pensar que
=0 se trata de un aporte distinto sino integrado
1 las otras dos corrientes. Esto me parece parti-
cularmente inexacto.

Ciertamente, la integracion de este aporte no
puede ser negada. Se la puede reconocer, laten-
%, en todas las pedagogias que buscan no tra-
ar la expresion dindmica de la vida creadora
Zel grupo sino, por el contrario, basarse en ella.

Concebir la educacién como un proceso, per-
mite reconocer en la dindmica de los grupos y
#n la educacién un mismo problema fundamen-
l, el de las condiciones de facilitacién del cam-
=0 y de las resistencias al cambio. Porque el
sroblema no puede ser considerado como un
sroblema entre tantos, dado que la teoria de la
mvestigacién-intervencion impone el cambio
como objetivo final de toda investigacion en di-
admica de grupo.

Podemos encontrar unejemplo de ese aporte
ntegrado en el estudio de la interaccién entre
‘s cambios en las actitudes individuales y los
cambios en las actitudes de grupo, que Lewin
wiene realizando desde 1943, época de sus ex-
seriencias relativas a la modificacién de los ha-

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

Es un ejemplo de aporte fundamental, que
toda pedagogia debe incorporar. Pero debemos
ir mis lejos, porque no sélo hay aporte pedagé-
gico, sino, ademads, descubrimiento de una nue-
va relacion pedagdgica, como lo muestra el ejem-
plo de los grupos de diagnéstico. M. Lobrot
recuerda su origen fortuito: «La idea original se
presentd a la mente de algunos universitarios
un dia en que, habiéndose reunido aparte de los
estudiantes, para hablar de ellos, estos hicieron
irrupcion en la sala de reunién y pidieron a sus
profesores que les hicieran conocer su anilisis. Los
profesores se dieron cuenta, entonces, que era mds
util para los estudiantes dejarlos trabajar solos,
ayudandolos simplemente a funcionar en grupo,
que tener con ellos la relacién tradicional del cur-
so magistral o de la reaccién pedagégica».

Es cierto que M. Lobrot recuerda también la
«desviacion a partir de la intuicion inicial» del
grupo de diagndstico «que se explica por la pro-
pia estructura de la sociedad estadounidense».
Pero el caracter de compromiso y la deforma-
cién ideolégica no impiden —todo lo contra-
rio— volver a encontrar esa intuicién inicial pro-
funda del valor pedagégico del grupo en
autogestion.

Sin embargo, lo que permite considerar a la
dindmica de los grupos como una corriente dis-
tinta a las dos precedentes en la biisqueda de
una pedagogia institucional no es dicha intui-
cidninicial. Porque aceptar que un grupo adop-
te la autogestion revela, en el educador, un cues-
tionamiento de si mismo y de su poder. Hay alli
un nitida convergencia con la segunda corriente.
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Es necesario recordar también que, ademas
de las desviaciones historicas de la intuicion
fundamental, esta no constituye toda la dina-
mica de los grupos. Ya hemos observado (y esto
¢s un ejemplo interesante) que lo que Lewin
considera un «método democritico» y enel cual
ve unideal sociopolitico, es asimilable, mas bien,
a un método directivo.

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

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

Muchas obras han hecho una excelente pre-
sentacion del campo de investigacion y de los
resultados obtenidos. No podriamos, de ningu-
na manera, sintetizar aqui esas obras. Es prefe-
rible remitir al lector a los trabajos de Anzieu o
de Maisonneuve. Nos limitaremos, como lo hace
|. Luft, a dar algunas precisiones sobre determi-
nados problemas que la dindmica de los grupos
plantea al profesor.

Sin embargo, es necesario que solucionemos,
primero, un problema de vocabulario. ;Debe-
maos, como lo hace Maisonneuve, «distinguir un
sentido amplio y un sentido restringido de la
dindmica del grupo? «En su aceptacién mds
amplia, engloba un vasto conjunto de trabajos
dedicados a los grupos restringidos, pero que
no se refieren, en su totalidad, a los conceptos y
a los modelos lewinianos.» En el sentido mas
estricto, abarca los trabajos de los investigado-

res de inspiracion dinamista. «Su caricter
mtin consiste en considerar la vida de los
pos como la resultante de fuerza (o proce
rnl.'lJtiples y cambiantes que se trata de identi
car y, de ser posible, medir con precision.» (Mai
sonneuve).

A nivel historico y a nivel de la investigacié
esta distincion es interesante. Peroen lo que n
concierne, no nos ocuparemos de ella y nos d
remos por satisfechos con el sentido mds a
plio, tal como parece hacerlo, por otra part
Anzieu. O sea, que, si bien a veces giraremos
torno a la «investigacion de las relaciones di
micas entre determinados elementos y de
nadas cnnﬁgmaci{mes de conjuntos», es decir,
que utilizaremos la teoria del campo, como lo
hacen los «dinamistas», trataremos de incorpo-
rar, también, los aspectos de la corriente inte-
raccionista, de la corriente psicoanalitica y de la
llamada corriente sociométrica.

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

«Es aconsejable:

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

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

— Para saber qué obstaculos personales y so-
ciales pueden impedir el trabajo escolar...
Para comprender esos climas predominantes,
el profesor tiene interés en revivir dichas ex-
periencias, pero, en esta oportunidad, en un
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grupo donde tales fenémenos puedan ser
identificados, clarificados y comprendidos.

— Para distinguir el aspecto superficial de los
grupos y su vida oculta, que no puede ser
facilmente visible, pero puede ser, sin embar-
80, de una gran importancia...

— Para comprender mejor el valor de la auto-
determinacién en los grupos. A medida que
una clase aprende a dirigirse a si misma, a
asumir crecientes responsabilidades, las mo-
tivaciones de los alumnos para aprender se
hacen més verdaderas y fundamentales. .,

— Para adquirir mayor conciencia de la varie-
dad de las funciones del liderazgo. El profe-
sor, en su condicién de lider de una especie
particular, deberia comprender las diferen-
tes clases de modelos de liderazgo —tales
como funciones centralizadas o repartidas,
liderazago formal o informal, aparicion de
alumnos lideres y del liderazgo en los
subgrupos— y el efecto que pueden tener
estos modelos sobre su propio trabajo.

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

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

La dindmica de los grupos nos proporciona,
pues, una «suma creciente de conocimientos
cientificos sobre los principios del proceso gru-
pal», tanto en lo que tiene que ver con la cohe-
sion como en lo que se refiere a la locomocién,
la decision, las comunicaciones, la autoridad.
Esta suma de conocimientos facilitara la «comu-
nicacion abierta y eficaz con la clase: el profe-
sor la necesita «para percibir claramente lo que
ocurre en ellar (J. Luft).

«Cuando esta lucidez no existe (ni la comu-
nicacién, ni, tampoco, en consecuencia, la for-
macion necesaria), somos testigos, con frecuen-
cia, de la obligacién en que se encuentran, tanto
el profesor como los alumnos, de recurrir a mé-
todos rigidos y autoritarios». En este caso, el
aporte mas original, aunque no exhaustivo de

la dindmica de grupo tal vez resida en lag técni-
cas de formacion de grupo Pero 1a generaliza-
cién de esas técnicas paratodo trabajador social
y la introduccién de la wintuscsén imicial. el
grupo de diagnodstico en el campo escolar, 1o

son, por ahora, mis que proyectes frecsesse.

mente considerados ccmo no muy serigs

4. LA PEDAGOGIA INSTITUCIONAL

Ciertamente, tal vez hubiera sido deseable que
estableciéramos una mayor distincién entre de-
terminados aportes incorporados por estas tres
grandes corrientes: el trabajo libre por grupo,
de Cousinet, y el psicoanilisis, por ejeriplo. Pero
en lo que tiene que ver con este dltimo, la im-
portancia teérica y conceptual que l= atribuyen
A.Vasquez y F. Aury, la calidad de los trabajos
de Bion, dan la pauta de la importancia de su
contribucion en la investigacion de una peda-
gogia institucional.

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

En lo que precede, hemos relevado dos im-
portantes elementos de convergrrcia entre los
aportes de la dinamica de grupo v los de la re-
flexion sobre las actitudes: corvergencia positi-
va a nivel del grupo de diagnéstico, que intro-
duce la no reccion a nivel del grupo, y conver-
gencia negativa a nivel de una misma atenua-
cion del principio de no reccién. La critica de
esta atenuacion sirve de fundamento a Lobrot y
Lapassade para !a elaberi=i7 o e vina pedago-
gia institucional.

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

«La escuela nueva» y «la escuela moderna»
también son posibles de critica de este tenor ins-
titucional. Parece inexacto decir, con Lobrot, que
ala dimension institucional estd tan ausente de
la «Escuela nueva» como de la «Escuela moder-
na». La meta propuesta no es, explfcitamente,
la creacién de nuevas instituciones en la clase,
ni, tampoco, el cuestionamiento fundamental de
la relacion entre el maestro y el alumno». Esa es
la meta verdadera de la pedagogia Freinet. Pero
en la realidad escolar, las instituciones que ella
construye se ven frecuentemente esclerosadas,
casi burocratizadas, por maestros mal informa-
dos o insuficientemente preparados. De esta
manera, se desvia a la pedagogia Freinet de su
verdadera meta que es, efectivamene, la auto-
gestion en la clase, como lo demuestran nume-
rosos textos del propio fundador. No citaremos
mas que uno: «A traves de la cooperacion esco-
lar, los estudiantes toman a su cargo, efectiva-
mente, la organizacion de la actividad, del tra-
bajo y de la vida de la escuela. Eso es lo que
importa; lo Unico que importa.» Un maestro
«Freinet», P. Yvin, ha publicado varios articu-
los sobre «la evolucion de la pedagogia Freinet
hacia la autogestion».

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

dad de la gran masa que busca un maestro y
jefe. Nosotros, por nuestra parte, demrnm €
hombre —y el nifio— son capaces de or
por si mismos su vida y su trabajo, para el méxi
mo beneficio colectivon. La dimensién politica
no puede ser olvidada en la obra de Frein
Debe ser incorporada al pensamiento de Rogers.
Ella exige que nos elevamos a nivel institucional

Aparentemente, se prnduce aqui, entonces,
una notable convergencia de las tres corrientes:
«El proyecto fundamental de la dindmica gru-
pal es la autogestion social» (Lapassade). El de
la pedagogia Freinet: la autogestion pedagogi-
ca. Esta convergencia fundamental es posible
gracias a un mismo andlisis de la relacion de
poder y a la introduccién de la no reccién no
solo a nivel individual y grupal, sino tambiéna
nivel institucional.

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

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

(Qué debemos entender por autogestion pe-
dagogica? El principio consiste en dejar entre
las manos de los alumnos todo lo que se les pue-
de entregar, es decir, no la elaboraci6n de los
programas o el fallo de los exdimenes, que no
dependen del educador ni de sus alumnos, sino
el conjunto de la vida, de las actividades y de la
organizacién del trabajo dentro de ese marco.
Los alumnos no sélo pueden trabajar o no, sino
que, ademas, pueden decidir por si mismos todo
lo relativo a sus relaciones «aqui y ahora», a sus
actividades comunes, a la organizacion del tra-
bajo, a los objetivos que se proponen alcanzar.
Son responsables, por lo tanto, de las institucio-
nes de la clase; segiin los casos, pueden dejarlas
en suspenso, o bien construirlas de acuerdo a
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modelos tradicionales, o bien, aun, de acuerdo
a nuevos modelos, etc.

¢Y qué es del educador en ese sistema? No
ha sido excluido, ni se halla ausente, como en
una pedagogia del dejar hacer, sino que inter-
viene dentro de los limites y las modalidades
establecidos por los alumnos... «El principio
consiste en que se limita a responder cuando los
alumnos se lo solicitan»,

Es necesario, ahora, que definamos la fun-
cion del educador, es decir, en realidad, que
ordenemos los distintos aspectos precedente-
mente considerados. Lapassade escribe: «La in-
tervencion del pedagogo se estructura de acuer-
do a tres niveles:

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

2. El de técnico de la organizacién.

~ 3. El de cientifico o investigador que posee un

saber y busca transmitirlos.

Esto merece un breve comentario.

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

Nivel 2: Makarenko ya decia: «Debemos en-
sefar a los educadores la ciencia de la organiza-
¢ién de una colectividad», y A. Vasquez y F.
Oury definen al educador como sigue: «Quien
adquiere el dominio del medio que instituye con
los nifios... se vuelve técnico, especialista de una
nueva ciencia de la organizaci6én de los medios
educativos» (revista Partisans, n.° 39).

Nivel 3: Este nivel muestra claramente la fal-
tade fundamento de la critica tradicional segiin
la cual la negacién del Poder equivalea la nega-
cibn de la desigualdad del saber. Esta tiltima es
un hecho, pero ninguna diferencia cuantitativa
puede servir de fundamento a una diferencia
cualitativa —cualquiera fuere su tipo— capaz
de justificar una relacién de Poder. Porque, una
vez mds, de lo que se ocupa la pedagogia insti-
tucional es, exactamente, de eso,

La hipétesis fundamental de esta orientacién
pedagégica es doble. En primer lugar, la insufi-
ciencia de las instituciones que estructuran edu-
cativamente el medio, cuando su gestién, su

modificacion o su supresion se hallan fuers del
alcance de loseducandos y de su poder de dec-
sion. En segundo lugar, una nueva relacién pe-
dagdgica que haga posible esa pedagogia de s
decision, Es necesario que el educador

en tela de juicio su propio Poder. Concretamen-
te, esto exige, por un lado, que se niegue ali-
mentar y satisfacer las expectativas de los edu-
candos provenientes de una actitud de depen-
dencia y, por lo tanto, que practique una suerte
de «accién negativa» (lo que la vincula con el
pensamiento de Rousseau) y por otro, como lo
hacen notar Pagés y Lobrot, que renuncie al em-
pleo de los medios coercitivos indispensables
para el ejercicio del Poder (penitencias, etc ). Es-
tas hipotesis suponen un reconocimiento del va-
lor pedagdgico de la angustia asumida por el
individuo y por el grupo, y se vinculan, de esta
manera, con los anilisis precedentes.

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

La pedagogia institucional es un conjunto de

icas, organizaciones, métodos de trabajo,
instituciones internas, surgidas de la praxis de
clases activas. Este conjunto coloca a nifios y a
adultos en situaciones nuevas y diversas, que
requieren —de parte de cada uno— compromi-
0 personal, iniciativa, accién, continuidad.

La pedagogia institucional se define, pues,
por un lado, por la vacancia del Poder en un
grupo dado, y por otro, por la posibilidad que
tiene el grupo de encontrar instituciones satis-
factorias, mediante las iniciativas divergentes de
los participantes.

Michel Lobrot insiste en una estricta no rec-
cién inicial, es decir, en la no estructuracién de
la clase por parte del maestro. Por el contrario,
la de A. Visquez y F. Oury esti estructurada
desde el comienzo del afio por las técnicas Frei-
net. Aparecen aqui las consecuencias de puntos
de partida diferentes en el analisis.

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

¢Noson, las técnicas Freinet, simultineamen-
te, instituciones iniciales de elaboracién y de tra-
baje? ;Son, acaso, instituciones instituyentes, a
pesar de ser instituidas?

Se trata, a mi juicio, de un doble problema.
Podemos aceptar que, a nivel de la ensefianza
primaria, las técnicas Freinet sean instituciones
iniciales virtuales, es decir, que sean propues-
tas por el educador como modos de funciona-
miento y de trabajo posibles, sin que esto afecte
la libertad de la clase de aceptarlas o de recha-
zarlas, Seguramente, el grupo las aceptara. Pero
lo importante es que el educador, gracias a ese
caracter de simple propuesta, afirme, desde un
comienzo, incluso si en ese momento no se le
cree, que estd decidido a respetar integramente
los principios que rigieron la elaboracién de esas
técnicas. Solo su actitud ulterior puede mostrar
si es propuestas corresponden a una actitud de
presion, al ejercicio solapado del Poder, 0 a una
actitud de facilitacion y de negacién de ese Po-
der. Naturalmente, la propuesta de técnica y de
instituciones que implicaran la recuperacién del
ejercicio del Poder por parte del educador, no
seria mas que una simple hipocresia. Si se le res-
pecta, el espiritu de apertura de la pedagogia
Freinet permite creer que dicha concepcién goza
de validez.

El problema se plantea de otra manera a ni-
vel de la ensefianza secundaria o superior, pero
rviiere, en realidad, a la misma necesidad; ela-
boracion y construccion de instituciones abier-
las, instituyentes, que faciliten y eduquen las
capacidades de autoformacion de los educan-

dos y de autogestion del grupo. Debemos ob-
servar que, a esos niveles, tales instituciones no
existen. Probablemente, su elaboracién depen-
de del aprendizaje realizado por los educandos
en ensenanza primaria, y, ademds, de una trans-
formacién total en la formacién de los educado-
res. Es licito pensar que, cuando esto se haya
logrado, el antagonismo entre las instituciones
iniciales, producidas por el grupo, desaparecera.
Porque, ;cudles son las razones que nos per-
miten considerar necesario, en la actualidad, que
el maestro proponga instituciones? P. Yvin es-
cribe: «Al grupo corresponde decidir sobre sus
condiciones de trabajo y de vida. El maestro
propone diferentes modelos de organizacién,
diferentes actividades, y los nifios pueden ele-
gir. La libertad supone la eleccién. Pero dicha
eleccion no puede llevarse a cabo a comienzos
de ano: solo se puede elegir lo que se conoce
bien. Por lo tanto, es necesario que el grupo ex-
perimente tal modelo de organizacién, tal otra
actividad, tal otra forma de trabajo, que tantee,
que pueda reflexionar y comparar antes de de-
cidir». Y aclara: «Ese fundamento pedagogico
(constituido por el conjunto de las «técnicas Frei-
net») es la condicién indispensable de una au-
téntica forma de auto-organizacién. De lo con-
trario, toda férmula de este tipo no es més que
un engano y no puede aportar mas que desilu-
siones.»' Cabe pensar que los elementos esen-
ciales de un conocimiento técnico de los proble-
mas de organizacion de la vida de la clase, de
las actividades y del trabajo, deberian ser ad-
quiridos al egresar de ensefianza primaria. No es
lo que ocurre en la actualidad, pero no es de de-
sear que esta situacién permanezca incambiada.
Por otra parte, la presentacién en
L’Educateur, de mayo de 1968, del libro de la
ARILP, «Pedagogie et psychologie des gruo-
pes» ubica claramente el otro aspecto del pro-
blema. En un comentario sobre el articulo de D.
Le Bon, R. Favry escribe: «Pude darme cuenta
del abismo existente entre la situacion actual y
una experiencia de ese tipo. Para hablar con to-
tal franqueza, si no conociese los trabajos de
Freinet, y su método para superar poco a poco
los obstaculos, quedaria aterrado por semejan-
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=S perspectivas, porque incluso mediante préc-
Scas e informaciones sobre la no reccién, siem-
=re hara falta tomar contacto con la clase, supe-
== los obstaculos cotidianos y, en el actual
=stado de cosas, conozco a pocos colegas psico-
‘“Szicamente preparados para enfrentar esa aven-
%r2.» Lo que esto plantea es, claramente, el pro-
=ema de la formacion de los educadores. Y
=mpoco en este caso es de desear que la pro-
Sematica siga siendo lo que esen la actualidad.

En realidad, todo el movimiento Freinet se
#= enfrentado a un problema bastante similar.
== la actualidad, frente a la pedagogia tradicio-
=2 y dentro de la nueva educacién, pretende
“=sempefiar un papel de vanguardia. En reali-
» asume mads bien una funcién de mediacién,
plo de instituciones abiertas y que estimu-
una biisqueda mds sistematica de una peda-
ia institucional. «Freinet dice, es cierto, ‘que
debemos soltarnos las manos'... Pero, c6mo
r sin soltarnos las manos? Precisamente,

de la lectura:

- Société Binet-Simon, Pédagogie et psycho-
wologie, pag. 501, tomo 11, 1968.

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

Pero esa funcién de mediacién es asumida
por una pedagogia Freinet teérica, deseosa de
explorar y de explotar todas sus posibilidades
de autogestién. Sabido es, lamentablemente,
que, con frecuencia, la realidad es muy distinta,
incluso en o que concierne al propio Freinet (ver-
bigracia, en su desacuerdo con el Institut Parisien
de I'Ecole Moderne). De tal suerte que esa fun-
cién sélo serd reasumida mediante la incorpora-
cion, por parte de la Escuela Moderna, de los apor-
tes de la Psicosociologia y del psicoanalisis.

Incluso, en este caso, tal vez sea posible en-
carar para el movimiento Freinet otra funcién,
distinta a la enunciada. Podria recuperar su con-
dicién de instrumento de investigaci6n particu-
larmente privilegiado. La esclerosis institucio-
nal y de organizacién es el problema que debe
superar todo movimiento de investigacién. Para
la Escuela Moderna, ese momento ya ha llegado.
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LECTURA:
EL PLAN DE TRABAJO*
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PRESENTACION

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

EL PLAN DE TRABAJO
R esultd dificil elaborar, desde el primer dia
de clase, un plan de trabajo, una distribu-
cion anual del programa. Esto exigio tres dias y
nos permitié ver diferentes posibilidades de or-
ganizacion. En primer lugar, toda la clase se ocu-
po de ello, hojeando los indices de los libros de
aritmética y de gramatica a nuestra disposicion.
No tenia demasiado sentido, claro esta, pero lo
que los alumnos comprendieron fue que era lar-
go y fastidioso: lo abandonaron ripidamente.
Entonces, les pregunté: «;Y si nos reuniéramos
por grupos?». Lo intentamos. Pero no encontra-
ron la manera de coordinar la investigacion de
los distintos grupos. Finalmente, les propuse ele-
gir una comision de responsables que recogiese
el trabajo de los grupos y lo sintetizara, Asi se
hizo, y expusimos los resultados de ese trabajo.
Un plan era propuesto cada semana, y en él
anotdbamos los titulos de las lecciones (grama-
tica y aritmeética), asi como los nimeros de los
ejercicios que debian figurar, obligatoriamente,
en el cuaderno de trabajo —minimo que todo el
mundo podia superar sin un exceso de fatiga.
Habia, efectivamente, cuatro responsables, que
se reunian conmigo el sabado, para elaborar el
plan de trabajo de la semana siguiente, pero, en
realidad, siempre esperaban mis propuestas y
eran estas, en definitiva, las que resultaban ele-

* Georges B. Lapossade, "El plan de trabajo”, en: Autogestidn
pedagdgica. Espafa, Gedisa, 1977, pp. 109-125
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gidas. Sin embargo, me las arreglé para llegar
tarde a la reunién dos veces seguidas y encon-
tré el plan ya establecido. Me mostré felizmente
sorprendida: ;jlo habia hecho por interés? ;por
que asumian el trabajo? jo bien, para liberarse
de una tarea aburridora? A la reunién siguien-
te, ni bien llegué les pregunté: «Bien, jvan 2
hacerlo ustedes solos ahora?... —5i, muy bien»...
Y los cuatro chicos se pusieron a dar vuelta las
pdginas y a saltar de leccién en leccion. Pero esto
no pudo durar mucho tiempo: al cabo de quin-
ce dias, habia tal desfasaje entre las lecciones
propuestas y las que por el conjunto de la clase
habia estudiado en realidad, que estdbamos en-
frentados a un hermoso desorden.

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

Pero era evidente que este no aportaba la dis-
tensién deseada.

Ya a partir de enero se produjo un cambio:
fue necesario ver si el programa elegido para el
primer trimestre habia sido cumplido o no: no
lo habiamos cumplido. Discutieron largamen-
te, y luego decidieron establecer una lista de lo
que era urgente repasar o aprender. Siguiendo
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las propuestas de la clase, expresadas en voz
alta, establecimos dos listas, una para francés,
otra para cdlculo. Luego votamos las «urgencias»
(se votaba por tantas «urgencias» como se qui-
siese). La lista era larga y los votos numerosos
para muchas nociones: imposible hacerlo todo
en una semana.

Un alumno propuso que eligiésemos, por una
semana, dos titulos de aritmética y dos titulos de
francés muy pedidos, y luego, un repaso elegido
entre los que tuviesen menos votos, Subrayamos
en rojo, siguiendo este principio, lo que debia ser
visto en la semana, y nos propusimos subrayar
con azul la semana siguiente, con verde la otra,
etc. Al lado de los titulos, anotamos las paginas de
los libros, los alumnos eligieron los niimeros de
los ejercicios y nos pusimos a trabajar.

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

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

Cada sdbado, un trabajo escrito sobre temas
de francés y aritmética vistos durante la sema-
na nos permitia controlar los conocimientos ad-
quiridos. Sin embargo, en el consejo de la clase
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la utilidad de este trabajo fue discutida. Los ni-
fios pensaban que no les aportaba nada, y te-
nian la impresion de perder el tiempo. Habia
una verdadera animosidad contra ese trabajo
que, sin duda, les recordaba demasiadas clases
precedentes. De tal suerte que, a partir de ene-
ro, abandonamos esta practica y la reemplaza-
mos por pequefio trabajo muy breve, cotidiano,
que corregiamos inmediatamente.

Sometidos todos los dias a ese pequeiio tra-
bajo de control, los nifios conocen la «tempera-
tura» de la clase, porque al devolverles los ejer-
cicios hago una critica global del trabajo y, en
vez de decir a cada uno si logré responder con
éxito o no, me limito a destacar, a veces mediante
datos estadisticos, que determinada nocién ha
sido comprendida por la mayoria, mientras que
tal otra parece exigir un repaso urgente, etc. Es
frecuentemente que se decida, entonces, la rea-
lizacién de trabajos suplementarios, que, por
ejemplo, los alumnos me pidan una serie de ejer-
cicios sobre el tema que no ha sido bien com-
prendido. La clase, globalmente, no puede co-
nocer, asi, exactamente, su nivel. Por otra parte,
cada nifio discute conmigo sobre su propio traba-
jo y le doy mi opinjén sobre su «temperatura» res-
pecto al conjunto y a él mismo en la marcha de su
investigacion. Esto me lleva a largas conversacio
nes con algunos, pero ya es otra cosa...

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

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

— Que cada uno establezca un plan de trabaijc
personal.

Aprovecho la ocasién:

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

Silencio. ;Es necesario votar? Alguien lo propo-
ne. Ya se ha cumplido el horario de clase. E
consejo debe disolverse. ;Qué ocurrira?
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Votamos. Quince, a favor. El resto en contra.
Una critica: «manga de cobardes», «Tuvieron
miedo de tener que trabajar demasiado», etc.
Nos separamos. Finalmente, nada ha sido deci-
dido, pese al voto.

El lunes de 1nanana, después de las «infor-
maciones» en las que nada se dice sobre el tra-
bajo, un nino me trae su plan de trabajo perso-
nal para que se lo corrija: me explica lo que ha
hecho. Varios hacen lo mismo —jtodos los que
habian votado por «si»! No digo nada. No hay
ninguna protesta y todos, salvo uno o dos, se
ponen a elaborar su plan de trabajo. Dos pare-
jas se ponen a discutirlo en conjunto. Un solo
equipo decide hacer lo mismo. Esto me sorpren-
de un poco, pero debo aclarar que se plantea, al
mismo tiempo, el problema del estatuto de los
equipos en la clase. No puedo corregir, en un
dia, todos los cuadernos, pero todo el mundo
trabaja. Algunos toman un cuaderno nuevo:
¢algo estd por empezar? Trato de pasar inadverti-
da: no quisiera que mi actitud forzase una deci-
sion. Nadie me habla de los repasos —;c6mo los
decidirdn ahora?. Espero.

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

La etapa siguiente no su cumple el sibado
sino el martes. El lunes, la mayoria habia vuelto
a elaborar un plan y, por una vez al menos, ha-
bia quedado terminado, salvo dos o tres excep-
ciones. ;Y los repasos? El martes, durante la «in-
formacién», se plantea el problema: «;Por qué
no discutimos sobre el trabajo?» —«Debiamos
hacerlo el sibado y no pasé nada»— «Pero si,
seguimos en eso» —«;En, que seguimos? ;Y los
repasos?»

Las explicaciones se confunden:

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

Anotamos las propuestas en el pizarrén. Son
completas y bien definidas. He aqui lo que sur-
ge de ellas:

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

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

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

Ajustes colectivos:

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

En equipo:

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

— Equipo 6: las proporciones...

Subgrupos:

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

— 4 alumnos: el adverbio;

— 2 alumnos: los nombres colectivos.

Nada se decidi6 en cuanto a la duracién de esta
organizacion. Pero se ha acordado no perder l2
costumbre de hablar del plan de trabajo el si-
bado, con toda la clase, y, sobre todo, existe ahora
la conviccion de la necesidad de «saber» realmen-
te antes de cambiar el programa de los repasos.
En realidad, esta organizacion es mucho més
compleja de lo que puedo exponer aqui. Por
ejemplo, cinco o seis alumnos trabajan ya con
libros de sexto afio y algunos han superado el
programa establecido por la clase. Se trata de
un equipo que rara vez se reuine en torno a una
misma mesa, sino por grupos de dos o de tres:
nunca los mismos y nunca en un mismo punto
(espacial) de la clase. P. va a pedir una informa-
cion a H., quien no la conoce, y entonces los dos
se dirigen a R., o viceversa, pero todo esto sin
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ninguna regularidad. En realidad, estos chicos
deciden sobre su trabajo desde hace ya un cier-
to tiempo, sin mantener demasiadas consultas
entre si: si se consultasen tendrian una mayor
tendencia a la organizacién, sobre todo desde
el momento en que el resto de la clase establece
por sisola el plan de trabajo. Lo que hay de cierto
es que fui yo quien hice que estos nifios se re-
unieran, al comienzo, haciendo que se consul-
taran unos a otros sobre sus investigaciones co-
munes o respectivas y en las cuales tropezaban
con dificultades. A estos nifios —que no siem-
pre son los mismos en gramatica y en aritméti-
ca— recurro con frecuencia para ayudar a los
naufragos. He notado que ayudan con gran pla-
cer a un alumno flojo, a un alumno que se en-
cuentra realmente en dificultad, y vuelvena ocu-
parse de él, pero «abandonan» ficilmente —o,
incluso, se niegan a trabajar con ellos— a los ni-
fi0s que consideran capaces de encontrar la so-
lucién por si solos y que, por lo tanto, juzgan
perezosos. (Uno de ellos me dijo una vez: «Es
inutil, no hay nada que hacer, no entiende a pro-
positor.) Asi se logrd llegar a formas de ayuda
regular, para los mas flojos, que demostraron
ser bastante fructiferas.

Después de las vacaciones de febrero volvi-
mos a encontrarnos, pues, con la organizacion
que acabo de presentar y en nada la cambiamos,
realmente, durante la primera semana. Se cum-
plia con el trabajo y, por momentos, el interés
gue provocaba me sorprendia. Asi pasamos
unos diez dias, sin que se decidiera la realiza-
ci6n de un repaso colectivo. Los subgrupos y,
con frecuencia, los equipos eran los que mas
ayuda me pedian. Los ejercicios de control coti-
dianos provocaban discusiones, porque los te-
mas que yo elegia no siempre eran conocidos
por todos; sentian que se les iba a cuestionar. Y,
efectivamente, durante la «informacién» se dis-
cutié sobre ellos. Habia unanimidad para su-
primirlos. Tras prolongados titubeos, los nifios
decidieron que esos trabajos escritos se realiza-
ran nuevamente un dia fijo, una vez por sema-
na, pero de tarde, o al final de la jornada y no
de manana, para que no perturbasen el trabajo
personal: por fin, decidieron también que ellos
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mismos elegirian el tema del trabajo Esa or-
nizacién fue adoptada para ser puesta en pra.
tica el viernes por la tarde. Y asi se hizo. Pero, a
mi juicio, el problema aiin no ha sido definiti-
vamente resuelto.

La organizacion del trabajo también fue di.
cutida otra vez. Cada nifio abocado a una tarea
que €l mismo habia elegido y delimitado, a ve-
ces compartido con uno o dos mis —trabajo que
habia asumido solo desde hacia ya tres sema-
nas— cada nifo, pues, tenia necesidad de decir
lo que habia hecho, necesidad de ver hasta dén-
de habia llegado para sentirse mas seguro o para
acceder a una nuevas etapa (?).

Este problema parecia ser especialmente im-
portante en aritmética. Fue dificil resolverlo. El
propuso que estableciésemos una nueva lista de
las nociones por aprender de aqui al fin del tri-
mestre. L. protesté: «No entiendo: dado que el
trabajo ya ha sido elegido para cada uno, jpor
qué hacer una lista general? Cada cual tiene su
libro.» ]. Hizo notar que era necesario estar se-
guro de elegir bien el trabajo y de ir a lo esen-
cial, y que, desde ese punto de vista, la lista po-
dia ser de utilidad. ;Pero como elegir? ; Tenien-
do en cuenta el programa del afio? Era imposi-
ble terminar con todo. Les hice notar que tal vez
fuera mejor tomar en cuenta el programa del
ano proximo y asegurarse los conocimientos
necesarios para acceder a ese programa en las
mejores condiciones posibles. ;Tomar un libro
de sexto curso? ;Pedir a la Sra. de Labat que se
ocupe de ello? Decidieron, finalmente, dirigir-
se directamente a un profesor de sexto. Esta
decision despertd un gran entusiasmo, pero se
dieron cuenta que presentaba algunos escollos.
Tras numerosas discusiones, eligieron a tres
delegados para que entrevistaran a un profesor
del C.E.C. Una vez obtenido el visto bueno del
Director, solicitaron una entrevista. También en
esta oportunidad discutimos con calma y con
seriedad, durante casi una hora. Visiblemente,
los nifios estaban satisfechos con las decisiones
y era evidente, sobre todo, que tenian verdade-
ra conciencia de haber «asumido» el trabajo.

(Qué mas decir? Hoy, 3 de marzo, estamos
en eso. Espero el dia de mafiana, que traerd un
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nuevo esclarecimiento o una nueva confusion a
esta marcha de tanteo hacia un «destete» p-eda-
gogico.

— Flashes de esta evolucion a través de...:

I — La «informaciéns matinal

Con frecuencia, tenia la certeza que este inter-
cambio al comienzo de la jornada y al comienzo
de la tarde seguia siendo, a pesar de todo, muy
superficial: otro juego mas, en el que se espera-
ba que yo hablase. Si yo me callaba, la situacién
wdecaia» 0 se transformaba en un gran desor-
den. Cuando digo que esperaban que yo habla-
se quiero decir que, en cierta forma, esperaban
que yo «diese el tono». Por ejemplo: un dia co-
muniqué una informacién deportiva y, a partir
de ese momento, todos quisieron comunicar una
informacién de ese tipo, hasta que un alumno
protestd: «jLa Sra. de Labat dijo eso y entonces
todos hacen lo mismo!» Los dias siguientes des-
aparecieron las informaciones dép{}rﬁva& Lue-
g0, mas tarde, un anuncio: «En Inglaterra se dis-
puta hoy otra etapa del torneo de las cinco
naciones.» Los responsables del dlbum tenian
que anotarla. Lo mismo ocurri6 con toda clase
de temas. S6lo uno quedé sin comentarios: «Se
habla de despidos masivos de obreros...». Sin
embargo, noté la evolucién de las informacio-
nes que circulaban en esas conversaciones co-
lectivas y, de esta manera, presenti y segui (par-
cialmente) la corriente que se establecia en el
grupo, las relaciones y los itercambios en el pla-
no general. Pero en la actualidad, esta «infor-
macidn» toma un aspecto diferente: siempre se
anuncia en ella todo lo que puede interesar a la
clase o puede concernir a un responsable o, sim-
plemente, lo que interesa a un alumno que pien-
sa informar de ello a los demas, pero, sobre todo,
se organiza, durante su transcurso, la jornada
de trabajo. En particular, se analiza «mi» plan
de trabajo, el momento en que haré el repaso
colectivo, por ejemplo, o la hora en que discuti-
ré con tal subgrupo sobre el adverbio, o sobre
otro tema Esto no ocupa todo el tiempo, pero
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es el momento mas sereno, el que no provoc
ninguna rivalidad, ninguna pasién; es el mo-
mento del intercambio, de la conversacion en-
tre amigos que han elegido y han aceptado la
responsabilidad de una tarea que ya no se cues-
tiona. Esta informacion se transforma en orga-
nizacion, cuestionamiento diario del trabajo. He
dado ejemplos que podrian hacer creer que sélo
organizamos la aritmética y la gramadtica: no es
asi; cada cual anuncia lo que se propone hacer y
que le exige, por ejemplo, ocupar tal mesa o tal
rincon de la clase en un momento dado. Recor-
damos qué equipos deben ocuparse de la im-
presion del diario ese dia; también hacemos la
critica de la jornada anterior. Hay dos tiempos
en esta «informacién»: el de la estructuracién
de la jornada venidera y el de las informaciones
generales: aporte del exterior, contactos con lz
vida del mundo que llevan a veces a la organi-
zacion de un equipo de investigacion sobre un
tema que parece interesar a varios. (Aclaro que.
en ese caso, la discusién de la formacion y de la
estructura de ese equipo es postergada hasta el
proximo Consejo de Clase).

Estas conversaciones estdn ya integradasa la
vida de la clase.

2 — La organizacién material de la clase

El nuevo salon de clase que habian puesto a mi
disposicion era mas pequeio de los precedentes.
Y ocurre que me ahogo en los salones pequeriosy
me sentia muy a disgusto en ese, mal iluminadoy
ya bastante viejo. Tres armarios derrengados e
inmersos, una tarima de hormigén al pie del piza-
rron y otra, debajo de mi escritorio, dos mesitas
ordinarias y veinte pupitres para los alumnos
Debajo de los vidrios del corredor, una triple hile-
ra de cajones, que ponian los libros de la bibliote-
cay diferentes materiales a disposicion de todoel
mundo. Luego, traté de convencer al Director de
que se llevara dos de los armarios: en octubre, se
llevé uno. También —y ya en la primera semana
de clase— habiamos dispuesto las mesas de tra-
bajo por grupos de tres, en equipo, habiamos uti-
lizado las dos mesitas ordinarias para los copia-
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dores y el material de imprenta y, finalmente, ha-
biamos reacondicionado una vieja mesa de la can-
tina escolar con ochosillas independientes, para los
trabajos de 4lbum, de dibujo y para las experien-
cas que exigen una mayor superficie de trabajo.

El equipo de organizacién material de la cla-
<e se habia constituido ya, poco antes de las fies-
tas navidefas, cuando el segundo armario fue
definitivamente colocado en un salén de cien-
-ias del C.E.G. Liberaba un lugar apreciable y
era oportuno modificar la disposicién de los
equipos y de las mesas de trabajo. El equipo res-
ponsable habia trabajado lo mejor posible, apa-
rentemente, pero la clase seguia teniendo un
aspecto disperso, desordenado, que me deses-
peraba. Hago notar que no lograba «ver» como
organizar realmente ese salén y volverlo agra-
dable, porque confieso que, de haber tenido una
solucién, dificilmente me habria contenido de
intervenir en los cambios y en la dificil biisque-
da del equipo de organizacién material.

Pero hace una semana, dicho equipo anuncié
que entre las cuatro y media y las cinco de la tarde
iban a hacer una «mudanza total» y que era nece-
sario que los cajones estuvieran bien ordenados
para evitar pérdidas, etc. Ocupada por la atencion
a padres de alumnos no regresé en seguida a la
clase, pero una empleada de servicio vino a ad-
vertirme: «Estin cambiando todo de lugar, son
ocho, el corredor estd lleno de cosas...» Pues bien,
¢l cambio algo tenia de milagroso, al menos en mi
opinién: cuando culminaron los desplazamientos,
nuestra clase parecia mas grande, mds clara, mas
confortable y, sobre todo, mds ordenada, mas sere-
na a la mirada, pese a las pilas de papeles, a los
copiadores apiladores sobre mesas mintisculas... No
habia previsto el éxito de semejante realizacion en
el marco en que nos encontrabamos. Responde tan
bien, por otra parte, a las necesidades de los chicos,
que sus desplazamientos, pese al escaso lugar, se
realizan sin choque, casi con una cierta armonia.

3 — Las responsabilidades

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

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

4 — El vaivén de los nifios

a) Para el «Consejo de clase» disponiamos las
mesas en circulo, en la medida tolerada por se-
mejantes monumentos. Tales mudanzas eran
épicas, y yo me las ingeniaba para que no fraca-
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saran, pues era necesario no cansar demasiado
a los alumnos y, ademads, porque estaba conven-
cida de la necesidad de que todos nos viéramos
para que hablaramos mejor y contribuyésemos
al buen funcionamiento del Consejo. Pero un dia,
hace poco, cuando el presidente y el secretario
anunciaron que el Consejo iba a sesionar, la cla-
se experimentd un impulso general que la llevo
a reunirse en torno a los responsables: estos,
como era costumbre, estaban instalados ante una
mesa, sobre la tarima. Sin estar a lado en un cir-
culo, estibamos juntos, reunidos, y el Consejo
se desarrollé muy bien. Sin necesidad de nin-
guna explicacién, del voto de ninguna decision,
esta situacion se ha transformado en una cos-
tumbre con fuerza de ley: para el Consejo nos
reunimos en torno a los dos responsables de la
sesi6n, y discutimos sobre la clase con la clase.

b) Durante la sesion matinal, resultaba difi-
cil para los alumnos hacer algo mds que el plan
de trabajo o una tarea exigida por la vida del
grupo. Si alguno tomaba un dlbum personal, o
un libro de la biblioteca, o cualquier otra cosa,
siempre aparecia algiin compafero para recor-
darle que atin no habia terminado el plan de tra-
bajo; esto solia provocar problemas, pese a mis
intervenciones liberales. ;A qué se debia esto?
Al respeto por la divisién del tiempo de traba-
jo que habiamos acordado juntos al comienzo
del afio y que habiamos colgado en un gran pa-
nel, a la vista de todos? (Senalo que, por lo ge-
neral, respetibamos ese acuerdo que, a mi, me
parecia necesario para asegurar una cierta ar-
monia, un equilibrio en el ritmo de trabajo del
grupo.) ;O bien actuaban asi por que el trabajo
seguia siendo esa obligacion terriblemente apre-
miante, pese a la libre eleccién, por parte de cada
alumno, de su tarea personal? Ahora, se decide
realizar los «repasos» tanto de mafiana como de
tarde e, incluso, una vez terminada la jornada
de trabajo. Ya en la sesién matinal algunos se
ocupan del dlbum o de lecturas personales sin
que esto provoque observaciones, y la clase estd
mds serena, menos ruidosa y muchos mas acti-
va. Por otra parte, esta nueva forma de existen-
cia de la clase contribuyé a que las informacio-
nes tomaran tanta importancia y se volvieran
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indispensables para la estructuracién de la jor-
nada. La division del tiempo de trabajo —que
es la respiracion de la clase— es organizada asi
cada dia: esto me resulta realmente titil para
presentir la fatiga, la depresion, el interés o el
buen estado de dnimo de los alumnos y ayu-
darlos con mayor eficacia en el desarrollo de sus
posibilidades.

5. Los «repasoss

Tal vez sea necesario que explique un poco a
qué llamo «repaso». Es extremadamente dificil
lograr que los chicos abandonen la tradicional
expectativa de la leccion magistral sobre lo que
luego se realizan ejercicios de aplicaciéon. Cuan-
do hablan entre ellos, es muy frecuente oirlos
decir, al comienzo del afio: «Eso no lo hemos
aprendido atin». Y esa respuesta impide, indis-
cutidamente, que se vuelva la pagina. Les cues-
ta muchisimo comprender que es mds titil ha-
blar de algo conocido o que, por lo menos, se ha
tratado de comprender, que escuchar (o no), en
actitud mds o menos pasiva, una demostracién
que no se vincula con ninguna investigacion o
experiencia personal previas. Y otorgo la ma-
yor importancia al hecho de no hablar al con-
junto de la clase mis que sobre los puntos que’
figuran en el plan de trabajo desde hace ya un
cierto tiempo. Las demotraciones magistrales
son llamadas «repasos» o «ajustes» (también
espero la solicitud de dichas explicaciones co-
lectivas). Evidentemente, me encuentro sola
frente a la clase, los interrogo, trato de hacer
participar al mayor nimero posible de alum-
nos, tomo ejemplos, en la medida de lo posible,
en la propia vida del grupo, o simplemente, en
la vida cotidiana... se trata de una técnica bien
conocida! sin embargo, siempre me siento bas-
tante molesta por esa toma de poder a la que
me llevan los alumnos, que se inquietan de ver-
dad cuando les niego demasiado rapidamente
mis «explicaciones sin réplica». La resistencia
de los alumnos a esa independizacion es enor-
me y plantea numerosa dificultades y precisa-
mente, dada mi posicion intransigente desde el
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comienzo del afio, este punto sirve como ele-
mento centralizador de todos los ataques de los
chicos. Aprender, tratar de entender, realizar
una investigacion personal antes del «repaso»
s uno de los primeros objetivos que les fijo. Pese
2 todo, terminan por aceptarlo ;Como? Por una

ie de estadio intermedio que, a veces, me
complica mucho el trabajo: tengo que ir de un
banco a otro, dar explicaciones individuales,
ayudar a cada uno en una investigacién perso-
nal acorde con sus posibilidades, y hacer luego
i sintesis colectiva de la nocién que todos han
visto ya. Mis explicaciones llegan cuando ya he
enviado al alumno a consultar su libro de texto,
sus libros en general, o a algin companiero que
va ha entendido, o bien cuando yo misma le he
dado ya alguna explicacién individual, Pero esto
no impide que el «repaso» sea siempre bastante
wadicional, incluso en ese estadio.

Cuando los alumnos logran decidir indivi-
Jdualmente el plan de trabajo de cada cual, tanto
=l tema del «repaso» como la oportunidad en
gue serd hecho son decididos por ellos. Es posi-
sle que entonces ese momento del trabajo co-
lectivo en el que vuelvo a tomar el poder sea
=entido como una necesidad: sea como fuere,
sodos lo aceptan y lo siguen con atencién. Agre-
Zaré que siempre presento esas demostraciones
como si fueran «recetas ttiles», si se quiere, y
amas repito lo que pueden leer en los libros de
#=xto. Poco a poco puedo invitar a los chicos a
pasar al frente para dar explicaciones a los de-
mas companeros, sin que esto sea vivido, por
#.0s, cOmo una «sancions.

Pero nobasta con cambiar el nombre, la opor-
sunidad, la forma de eleccién y de interrogacién
Ze estos repasos a la vida de la clase. La actitud
pasiva de los alumnos, la vieja costumbre de
portarse bien —sin escuchar y sin pensar— tien-
de siempre a resurgir y se manifiesta con gran
=zpidez. Estoy convencida que es necesario cam-
siar la propia forma de estas demostraciones;
mdos los afios trato de resolver este problema,
Ze distintas maneras, dado que las solicitudes y
s posibilidades de los chicos no son siempre
wdénticas y que yo misma, por mi parte, no siem-
ore estoy preparada para esa entrega.

Puedo exponer, sin embargo, como procede-
mos en la actualidad. Los alumnos se retinen
por pequeiios grupos y analizan los aspectos del
tema elegido para el repaso que atin les plan-
tean dificultades. En cada grupo, un relator me
dicta las preguntas relativas a esas dificultades
y yo las anoto en el pizarrén, las agrupo, las
numero de acuerdo al orden que me parece mas
légico para las explicaciones futuras. Luego, y
punto por punto, los alumnos que creen haber
comprendido dan las explicaciones necesarias
a los demds companeros, o bien completan una
explicacion anterior o sefialan las razones de su
desacuerdo con quien les ha precedido y dan
una nueva explicacién; el resto de la clase, los
interrumpe cuando desea hacer alguna interven-
cion. Mientras tanto, yo me mantengo siempre
al frente de la clase, junto al pizarrén, dibujo las
figuras si se trata de un problema de geometria,
por ejemplo, pero no intervengo, salvo para acla-
rar una definiciébn —nunca para proponerla—
o para coordinar los aportes de los alumnos. Al
final de la sesion, establezco una sintesis; si hay
lagunas, me limito a sefialarlas para que se vuel-
va sobre ellas en otra oportunidad, pero nunca
doy explicaciones sobre su contenido. Mientras
dura el «repaso», ningtin alumno recurre al libro
de texto para encontrar la formula buscada; las
preguntas planteadas por cada uno permiten cap-
tar mejor las dificultades que le provoca una de-
terminada nocion del programa. El interés y la
participacion de los alumnos son totales. Si bien
todos hablan, todos se «oyen», no se produce el
menor desorden ni el menor escandalo. Los alum-
nos han llegado a pensar, incluso, que tal vez sea
preferible reunir a los grupos de discusién y esta-
blecer la lista de las preguntas el dia previo al del
repaso, para poder estudiar, con antelacion, las
respuestas posibles y realizar las investigacio-
nes necesarias. Me temo empero, que algunos
podrian utilizar esta situacion para presentar sus
propias clases magistrales, aunque no dudo que
semejante actitud seria ripidamente criticada
por toda clase. Espero que, de ahora en adelan-
te, nunca mis tendré que enfrentar la ingrata
tarea de explicar magistralmente una leccion,
sola, al frente de la clase, junto al pizarrén.
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Hubiera sido necesario analizar, paralela-
mente, la evolucion de las instituciones, desde
el momento en que son propuestas hasta el mo-
mento en que el grupo vuelve a descubrirlas,
pasando por el de su rechazo. Las modifica-
ciones de las leyes que, elegidas y votadas al
comienzo del afio, eran vividas como una re-
gla de juego a la que se plegaban m4s o menos,
regla apremiante y sentida, tal vez, como un
elemento no tan necesario para la vida del gru-

po. jCuéntos nifios alzaban los hombros cuar
doesas leyes les eran recordadas! jCuéntas difi
cultades para que las respetaran y para logras
una opinién undnime sobre cada una de ellas
sin que, por ello, el grupo fuese mis o menos
manejado por alguno de sus miembros! Siz
embargo, enla actualidad, las leyes que el gre-
po respeta me parecen tanto mds exigentes
cuanto que no han sido registradas en ningtns
documento...
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TEMA 3. Planeacién, comunicacion y
=saluacion: el trabajo docente y la cotidianeidad

LECTURA:
EL SIGNIFICADO DE

LAS ESTRATEGIAS DOCENTES*

PRESENTACION

£n esta lectura se analizan las caracteristicas
primordiales de las estrategias docentes, que
le sirven al maestro para manejar las situa-
ciones cotidianas.

£ SIGNIFICADO DE LAS ESTRATEGIAS
DOCENTES

E I maestro constituye un eje clave en el aparato
que conecta las caracteristicas estructurales
2= la sociedad con las formas de interaccién den-
o del aula, aparato que 'tiende a reproducir
squellas disposiciones estructurales. Al enfrentar-
= con la sociedad en sus formas institucionales
Jue se presentan como una serie de problemas
sontinuos y desconcertantes, el maestro se encuen-
=2 con el reto importante, aunque con frecuencia
2o percibido como tal, de idear y poner en practi-
== creativa y constructivamente, una serie de es-
==tegias que le hardn la vida posible, soportable y
sasta gratificante, como educador...

De manera resumida, las caracteristicas pri-
mordiales de estas estrategias, que le sirven al
maestro para manejar las situaciones cotidianas’,
sueden especificarse de la siguiente forma:

Estas estrategias son el producto de una acti-
widad constructiva y creativa por parte del maes-

* &ndy Hargreaves. "El significado de las estrategias docen-
", en: La atencidn del niffio preescolar entre la politica edu-
@sva y la complefidad de la prictica. Antologia. Margarita
Srroyo —coordinadora—. México, Institute Estatal de Edueca-
==n Piblica de Oaxaca. Fundacidn SNTE para la Cultura del
Saestro Mexicano, AC., 1995. pp. 139-144,

tro. El concepto de estrategia refuerza la idea
de que el maestro responde a las exigencias de
su mundo, no de manera “irreflexiva” como las
ratas de laboratorio de Skinner,... sino como
sujeto que crea relaciones significativas. Como
consecuencia, el uso del concepto de estrategia
implica el conocimiento de la cualidad humana
esencial del hombre, como ser consciente que
es. Este punto importante no siempre ha sido
apreciado por aquéllos que observan y docu-
mentan el mundo cotidiano de la escuela...

...Al apreciar que se trata de estrategias utili-
zadas para manejar situaciones, queda claro, sin
embargo, que existen limites a la variedad de
estilos o actitudes que los maestros pueden
adoptar en el aula. Las actitudes que el maestro
adopta y mantiene vigentes son solamente aqué-
llas que le permiten manejar esas situaciones con
éxito. Las estrategias que se usan para manejar
situaciones son no solamente constructivas, sino
también adaptativas. Son soluciones creativas a
los problemas cotidianos recurrentes. Mientras
mejor “funcionen” estas soluciones, mis pronto
se convierten en algo instituido, rutinario y, en
consecuencia, abiertamente aceptado como un
hecho, no sé6lo como una version posible de la
ensefanza, sino como la ensefianza misma. Es
en este momento en que las estrategias se acep-
tan, institucional y profesionalmente, como for-
mas pedagbgicas legitimas, de manera que re-
sisten las nuevas innovaciones que surgen
constantemente. La persistencia de la “repeti-
cion en clase”, frente a las presiones de la refor-
ma educativa progresista, es un ejemplo de este
proceso...

...El concepto de estrategias se convierte en
un concepto radical s6lo cuando se replantea la
pregunta de cudles son aquellas situaciones que
los maestros tienen que enfrentar y saber mane-
jar, Este punto implica reconocer que las condi-
ciones de trabajo, como son el tamafio de los
grupos, las limitaciones del plantel o los pro-
blemas de la ensefianza en las escuelas de los
barrios marginados, constituyen la expresion
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institucional inmediata de fuerzas historicas y
de estructuras sociales mas amplias, aspectos
que también requieren investigacion y anlisis...

Las condiciones sociales’ son mediadas ins-
titucionalmente. En otras palabras, la misma
condicionante social se expresard de manera di-
ferente en las diversas instituciones educativas,
segtin factores tales como la edad de los alum-
nos y sus antecedentes de clase. Por ejemplo,
mientras mas lejos se encuentre un grupo de
nifios del punto formal de los exdmenes de se-
leccion para el siguiente nivel (que cada vez se
ha retardado mas en la sociedad britanica), me-
nos especificos son los conocimientos exigidos
a los ninos y mas difuso es el criterio del rendi-
miento escolar...

...La nocién de mediaciones institucionales
impide que el concepto de estrategias se emplee
de una manera demasiado simplista. Permite
tender un puente entre las caracteristicas de la
sociedad y los problemas del sal6n de clase, sin
reducir los planteamientos acerca de la estruc-
tura social a planteamientos acerca de la inte-
raccion en el aula. El requisito minimo es que la
interaccién maestro-alumnos pueda y deba ex-
plicarse dentro de esta estructura. Es mas, la
creacion de tal puente en la explicacion permite
entender que los estilos de ensefianza son la res-
puesta, si bien una respuesta creativa y perso-
nal, a una serie de condiciones institucionales y
sociales. En consecuencia, es poco probable que
los maestros hagan caso de las consignas, por
ejemplo, de cambiar su estilo docente o de evi-
tar el mantener simplemente “ocupados” a los
alumnos, a menos que se consideren las razo-
nes por las que los maestros recurren a tales
practicas y las presiones que los obligan a ello...

La eficacia de estas estrategias (y, por lo tan-
to, las bases para su institucionalizacién) se cons-
tata en tiltima instancia por medio de la “expe-
riencia” del maestro. Esta experiencia no se debe
considerar la base de un criterio superior, ni tam-
poco una fuerza que obstaculiza las decisiones...
Mis bien, dado un ambiente altamente condi-
cionado en el que existen pocas oportunidades
para la reflexién individual o colectiva, la expe-
riencia se debe considerar como un mecanismo

ordenador necesario para proceder en forma
rutinaria, y a la vez responsable, dentro de ls
situacion de trabajo. Es la “experiencia” la que
le dice al maestro qué estilos particulares de
ensefianza han resultado ser “efectivos” para
lograr las metas institucionales... Pero rara vez
se traduce este problema en un cuestionamien-
to de las metas mismas de la “eficacia”... Es poe
eso que el uso de la “experiencia” como la cate-
goria ordenadora dominante del pensamients
del maestro y de su forma cotidiana de actuar,
asegura que las estrategias que utiliza sean esen-
cialmente adaptativas y que su institucionaliza-
cién fomente mds la perpetuacion de estructu-
ras que su transformacion.

Partiendo del punto anterior, se debe enfati-
zar que, a pesar de que estas estrategias son cons-
tructivas y creativas, se basan en una serie de
supuestos aceptados ticitamente y tomadas come
evidentes, acerca de la ensenanza, los nifios y &
aprendizaje. Estos supuestos, por ejemplo sobre
la deficiencia del medio y de los hogares de los
nifios de familias obreras, o bien sobre la supuestz
distribucion natural jerarquica de aptitudes, etc.
constituyen una gama de ideas aceptadas de an-
temano, tomadas como fa realidad. Con estas
ideas se constituye, y se valida la “experiencia”,
siempre y cuando proporcionen una interpreta-
ci6n plausible de la practica cotidiana. Estos su-
puestos también sirven como parimetros dentre
de los cuales se construyen las estrategias para
manejar las situaciones de clase. Ademas, son
caracteristicas constitutivas de la hegemonia so-
cial dominante que acentia el individualismo, &
gradualismo, el equilibrio razonable y la supuestz
benevolencia del Estado...

El eje fundamental que haria posible una
modificacién radical y una humanizacién de
nuestras estructuras sociales y educativas, es
aquel que vincula la “experiencia” del maestro
con las condiciones estructurales de su traba-
jo... Cambios de esa magnitud exigen el involu-
cramiento activo de maestros en particular, y de
la poblacién en general, en la critica colectiva
de las pricticas, de la organizacion estructural
y de las metas institucionales existentes... Mas
aln, la posibilidad de cambio depende de iz
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grovision de condiciones institucionales bajo las
|:ﬂiespodn'amaﬂzarsee integrarse a la précti-
== cotidiana tal critica colectiva.
Paraddjicamente, esto requiere el cumpli-
méento de ciertas reformas “graduales”, tales

Sotas de la lectura:

* Eninglés el término es “coping strategies”,
&ficilmente traducible con igual economia al
=spafiol. (Nota de E.R.)

* El autor se ha referido a condicionantes
=mo las contradicciones entre una ideologia

como tener grupos mds pequenos y mas tiempo
libre, de tal manera que pudiera generarse una
integracion significativa de teoria y practica y
una reconstruccién de la “experiencia” del maes-
tro en un sentido radical...

educativa liberal igualitaria y una estructura
social clasista selectiva, las restricciones mate-
riales de los planteles escolares y la influencia
de las sucesivas ideologias educativas. (Nota de
ER)
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; LECTURA:
;QUE OBTIENE EL MAESTRO DE

LA EXPERIENCIAZ*

PRESENTACION

En esta lectura se hace referencia a que los
maestros aun actualmente aprenden a ense-
Aar, ensenando. Se hace la clara distincion
entre los maestros con E.tpﬁ‘fﬁnc‘fﬁ docente ¥
los principiantes...

;QUE OBTIENE EL MAESTRO DE

LA EXPERIENCIA?

N o es con el fin de desacreditar la formacion
docente que senalamos el hecho de que los

maestros aun actualmente aprenden a ensenar,

ensefianido. El maestro obtiene algo de la expe-

riencia que no estd incluido en sus cursos “pro-

* Willard Waller. *;Qué obtiene el maestro de la experiencia?™,
e La atenadn del niffo preescolar entre la politica educaliva y la
congleidad de la prictica. Antologia. Margarita Arroyo —coor
dinadora—. México, Instituto Estatal de Educacién Pablica de
Daxaca. Fundacion SNTE para la Cultura del Maestro Mexica-
ne, AC, 1995, pp. 21-22.
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fesionales”, un algo que es dificil meter e
las portadas de un libro u organizar para ex
ner en clase. Ese algo inasible es cierta intuici
social. Lo que el maestro obtiene de la experi
cia es una comprension de la situacién social
aula, y una adaptacion de su personalidad a
necesidades de ese ambiente. Es por esa razs
que los maestros con experiencia son mas
bios que los principiantes. Es esto lo que d
mos tratar de incluir en el régimen format
de aquellos que aspiran a ser maestros.

El docente obtiene a partir de la experie
una sensibilidad general empirica, hacia los
cesos de interaccion personal en la escuela. !
nos enganemos, lo mas importante que suces
en la escuela es el resultado de la interaccs
entre personas. Los nifios y los maestros no
inteligencias descarnadas o mdquinas de en
nanza y de aprendizaje, son seres humanos c
pletos entrelazados en un complejo laberinto &
interconexiones sociales. La escuela es unm
do social porque son seres humanos quienes |
habitan...
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LECTURA: _
ESTRATEGIAS DIDACTICAS

Y SUJETO CULTURAL
EN PREESCOLAR*

PRESENTACION

En este articulo se hace una breve exposicion
scerca de la Perspectiva Sociolinguistica y su
inferés por interpretar el fracaso escolar de las
minorias culturales, a fin de que los maestros
encuentren algunas pistas que expliquen el
“Exito” o “fracaso” de sus estrategias diddcti-
c2s v pedagogicas.

Se incluyen cinco situaciones que expresan
los conflictos comunicativos que pueden ge-
merarse entre los estilos de comunicacion es-
serados por las educadoras y los mostrados
sor fos alumnos.

SSTRATEGIAS DIDACTICAS
¥ SUJETO CULTURAL EN PREESCOLAR

“meroduccion

E s usual que los maestros identifiquen activi-
dades didacticas que “no funcionan” con sus
wpos 0 alumnos, a pesar de que de acuerdo
algunas teorias podrian suponerse exitosas
= hayan sido en otros grupos, escuelas o me-
go=_ Esto se da, sobre todo, cuando desarrollan
=abajo epcontextos culturales, sociales o eco-
icos distintos de aquéllos que los constitu-
como sujetos sociales o particulares: comu-
w2ades campesinas o indigenas, sectores
pulares o grupos de migrantes recientemen-
ssentados en las zonas metropolitanas.

“s Bertely Busquet. “Estrategias diddcticas y sujeto cultu-
= preescolar”, en: La atencidn def nifio preescolar entre ia
educativa y la complejidad de la prictica. Antologia.
rita Arroyo —coordinadora—. México, Instituto Estatal
Edweacion Piblica de Oaxaca. Fundacién SNTE para la
del Maestro Mexicano, A.C, 1995, pp. 121-131.

Es muy probable que esto también suceda cuan-
do un docente de la clase trabajadora se enfrenta
con un grupo escolar que proviene de la elite eco-
nodmica de nuestro pais pero, en este caso, lo mas
seguro es que los efectos negativos recaigan ma-
yormente sobre él que enel grupo. En lasituacion
contraria, los parimetros de “éxito escolar” de los
maestros suelen estigmatizar a los alumnos y da-
fiar su desempenio escolar; de ahi nuestra preocu-
pacién por los sectores desfavorecidos de la socie-
dad mexicana.

Los problemas comienzan, por ejemplo, cuan-
do el alumno o grupo estd supuesto a seguir las
instrucciones que el maestro le da, como verbali-
zar sus experiencias frente al grupo, v no lo hace.
Se trata de situaciones en las cuales los alumnos
no achian de acuerdo con los principios de inte-
raccion pedagogica establecidos para el ambito
escolar. Existen supuestos generalmente compar-
tidos en cuanto a determinados comportamientos
esperados, asociados con el desarrollo cognosciti-
vo, social y /o emocional en cada nivel educauvo.
El incumplimiento de dichos comportamientos se
relaciona con y puede conducir al fracaso escolar
0 a la generacion de un antecedente escolar con-
flictivo para los alumnos.

La primera parte de este articulo incluye una
breve exposicion acerca de la perspectiva socio-
linguistica y su interés por interpretar el fracaso
escolar de las minorias culturales, a fin de que
los maestros encuentren algunas pistas que ex-
pliquen el “éxito” o “fracaso” de sus estrategias
didécticas y pedagdgicas. En la segunda parte
se introd ucen situaciones que muestran los con-
flictos a que puede condugcir la ausencia de una
sensibilidad sociocultural basica; los casos ana-
lizados corresponden al nivel preescolar.

Se pretende propiciar una modesta exposicion
croscultural a partir del cual los maestros puedan
revisar sus conformaciones culturales, su etnocen-
trismo, y adaptar sus concepciones a las de los
grupos con que trabajan (Spindler, 1987).

La sociolingtiistica

La perspectiva sociolinguistica, también deno-
minada teoria de la comunicacion, surge en Es-
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tados Unidos de Norteamérica, a finales de los
60, cuando los antropélogos encuentran una re-
lacién significativa entre las bajas adquisiciones
escolares de los alumnos y las diferencias entre
sus estilos comunicativos y los de sus maestros.
Los estilos comunicativos en conflicto, aprendi-
dos por los maestros y alumnos como miembros
de determinadas clases, razas, culturas o etnias,
pueden provocar problemas de comunicacion
en clase.

Por ejemplo, si un alumno proviene de un
contexto donde las preguntas directas son evi-
tadas por considerarlas intrusivas, puede res-
ponder con enojo a una pregunta directa del
profesor. O si el maestro proviene de un con-
texto donde se espera que los escuchas mues-
tren atencidn a través del contacto visual direc-
to, v algunos de sus discipulos o el grupo
proviene(n) de un medio donde mirar de ma-
nera directa al hablante es considerado diplo-
matico, el docente puede inferir que el educan-
do esta aburrido, confundido o molesto.

Cuando se dan este tipo de situaciones, el
maestro tiende a aplicar valoraciones clinicas a
los estudiantes, institucionaliziandose como el
diagndstico oficial. El comportamiento de los
alumnos no se interpreta como algo generado a
través de la interaccion con el profesor, sino
como un problema individual del escolar (Eric-
kson, 1987).

A partir de esta perspectiva se llevan a cabo
experiencias basadas en “pedagogias cultural-
mente responsivas” (Barnhardt, 1982; Heath,
1983), en la rectificacion de “incompatibilida-
des culturales” entre las formas de aprendizaje
comunitarias de los nifios hawaianos y las de-
sarrolladas en la escuela (Kamehameha, “Elemen-
tary Education Program”, en Weisner ef al, 1988;
Vogt, Jordan y Tharp, 1987), y en la “incorpora-
cidn de los estilos de interaccion” de los alumnos
navajo a la curricula escolar (Collier, 1988).

Situaciones

A continuacion se incluyen cinco situaciones que
expresan los conflictos comunicativos que pue-

den generarse entre los estilos de comunicacién
esperados por las educadoras y los mostrados
por los alumnos. Se trata de reconstrucciones
elaboradas a partir del desarrollo de investiga-
ciones etnogrificas en sectores indigenas, mi-
grantes y /o populares urbanos. Como se men-
ciond, dichas reconstrucciones cnrresponden a
hechos documentados a través de la aplicacién
de observaciones abiertas en salones de clase del
nivel preescolar.

Situacion |

Lo que sucede en el salén de clases
(--)

La educadora propone al grupo jugar a la ca-
nasta de frutas. Indica que en el centro del salén
estd la canasta (imaginaria). Da a cada uno de
los preescolares el nombre de una fruta.

Educadora (E): “jTi, mange! [T, manzana'
iTa, platano! jTu, pina! (Repite en cuatro casos
dichas denominaciones.) Bueno,, ahora, cuan-
do diga ‘jmangos!’, todos los mangos corren 2
la canasta. Cuando diga ‘jplitanos!’ todos los
platanos corren y se regresan los mangos... ¥
cuando diga ‘jpifias!’ ‘jmanzanas!’ corren a los
que les toca.” (Lo dice con gran dnimo y tratan-
do de contagiar al grupo.) |

Inicia el juego. |

E: “iMangos!” (Ningtin alumno corre a laca-
nasta imaginaria y se observan uno al otro con
rostro de desconcierto.)

E: “iMangos!” jMangos! ;Qué pasa...? Bue-
no, jPifias!” (Nadie reacciona.)

Insiste una y otra vez pero los alumnos ne
reaccionan. El juego es suspendido.

Los supuestos de la educadora
durante una entrevista

E: “En el programa dice que el alumno preesco-
lar, por encontrarse en | nivel preoperatorio,
debe desarrollar juegos simbélicos. Esto lo ayu-
da para alcanzar niveles cognoscitivos més
complejos. Sin embargo en este grupo siempre




PLAMEADION, COMUNICACION Y EVALUACEIN EN EL PROCESD ERSERAHZA APRENDISATE ANTOLOGLA BASICA

encontrd resistencia a jugar a ciertas cosas. {No
guieren jugar a cosas tan divertidas como la ca-
sasta de frutas, que a mi me parece bien in-
sersante! Yo creo que tienen problemas de
maduracién y son poco sociables... bueno,
guizds timidos... o miedosos. Bueno... sus pa-
»ds son asi... callados, nada cooperativos...

pobre gentes!”

mterpretacién sociocultural y socializacion
4= los alumnos en su comunidad

Estos nifios pertenecen a un grupo étnico parti-
cular. Desde pequefios estén involucrados en el
=abajo agricola; desde la edad preescolar cono-
=n algunas de las tareas relacionadas con el
sarbecho y la siembra. Las nifias cuidan de sus
sermanos més pequefios y participan en la ela-
soracién de las tortillas y los frijoles. Nifias y
mifios salen temprano de la casa para conseguir
iz lefia para el fogon.

Los pequefios suelen jugar con aros, con pelo-
=s, pero no es usual que realicen juegos simbéli-
=s. Pareceria que no requieren jugar a represen-
=r papeles de la vida adulta. La vida infantil y
sdulta no se encuentran separadas y el trabajo de
wdos resulta importante para la comunidad.

No suelen transformar los objetos y provo-
=ar cambios imaginarios en ellos: las piedras son
miedras, las frutas son frutas, los nifios son ni-
s0s, y parece que les resulta dificil imaginar que
s cosas o los seres humanos son algo distinto
Ze lo que realmente son.

Setuacion Nl

Lo que sucede en el salon de clases
i)

La educadora reparte a los nifios dos rectingu-
‘os de cartén con perforaciones en tres de sus
sxtremos. También les da agujas chatas con es-
ambre ensartado.

Los preescolares observan el material e in-
mediatamente comienzan a introducir el estam-
sre a través de las perforaciones. Quienes no lo

B5

hacen desde un principio observan el trabajo de
SUuS COMpaneros.

La educadora explica a los nifios, de manera
verbal, la manera en que van a coser alrededor
de los rectingulos, uniédolos, a fin de hacer
un morral. Los nifios contintan con su tarea y
no actiian de acuerdo con dichas instruccio-
nes verbales, s6lo miran a la educadora even-
tualmente.

E: “iEscuchen jMeten por aqui la puntita de
la aguja y por aca la sacan... jalando el hilo...
despacito... jEsclichenme! (La educadora se per-
cata de que lo hacen a'su propio ritmo.) ;Oscar,
escucha o no vas a saber cémo! {No lo sigas ha-
ciendo a tu manera! jClaro... como ya viste como!
iPero hazlo paso por paso! jEscucha!”

Los alumnos ven de reojo a laeducadoray a
sus compafieros, como verificando la realizacién
correcta de su tarea, y contintian uniendo los
rectdngulos.

E: “;Qué no tienen orejas... bola de sordi-
tos...? ;No saben lo que es escuchar a su maes-
tra? ;Si no me escuchan no van a saber como
hacer lo que tienen que hacer? (Se muestra des-
esperada.)

Toma del brazo a una de las alumnas, se lo
aprieta fuertemente y le indica que se pareenla
esquina del salon, castigada.

E: “iVen acd, chamaquita! ;A ver si no me
oyen! jParate ahi, castigada!”

La alumna endurece los miisculos y se re-
siste a ser movida del lugar donde la educado-
ra la ha “interceptado”. Se detiene con fuerza
de la orilla de la mesa y no accede fisicamente
al castigo.

La educadora desiste y contintia con sus ex-
plicaciones. Los nifios no dejan de hacer su tra-
bajo independientemente de sus instrucciones.
Observan a sus companeros y también la forma
en que lo hace la educadora, aunque nosiguenel
orden estricto de sus instrucciones verbales.

Los supuestos de la educadora
durante la entrevista

E: “Se supone que los nifios preescolares deben
aprender a seguir instrucciones ;no? .. De he-
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cho hacen bien el trabajo pero... json sordos! {No
se puede con ellos! Yo les explico y ellos lo ha-
cen a su manera. jEl indio es necio! jNecio como
burro!”

Interpretacion sociocultural y socializacion
de los alumnos en su comunidad

Los preescolares de esta comunidad acostum-
bran resolver sus problemas autonémamente,
imitando y sin ayuda adulta. Desde pequefios
han aprendido a través de la observacién atenta
a las actividades adultas y no es usual que reci-
ban instrucciones verbales acerca de lo que de-
ben hacer y cémo realizarlo.

Los nifios viven en un ambiente de respeto
considerable por parte de los adultos. Si desean
dormir en la casa de algtn pariente o amigo, lo
hacen sin tener que pedir permiso a sus padres.
Los métodos disciplinarios son indirectos y en-
senan con el ejemplo mds que con el castigo y la
represion.

Situacion NI

Lo que sucede en el salén de clases

(...)

La educadora solicita a los nifios que pasen al
frente a “platicar” lo que hicieron el fin de se-
mana con su familia. Ninguno de los alumnos
del grupo se autopropone y guardan un silen-
cio general. Antes de eso, sin embargo, los ni-
fos platicaban en parejas o en pequerios grupos
en tono bajo.

E: "¢Quién quiere pasar al frente a platicar-
nos lo que hizoel fin de semana? (Ningtin alum-
no se autopropone.) ;Nadie?”

Todos guardansilencio. Las nifias jalan y muer-
den su suéter con actitud de timidez. Los nifios
muestran un rostro de seriedad. La educadora se
dirige directamente a uno de los alumnos.

E: "¢ T qué hiciste, Tomas?”

Tomas: “Fui al rio con mi tio.”

E: “{Y qué mas? (Tomds no agrega palabra
alguna y la educadora se dirige a Susana.) ;Y

ti, Susana?” (Susana se retuerce en su |
mordiendo el suéter y no contesta.)

mente antes sus sugerencias, con palabras af
mativas o negativas (si o no). Las nifias
contestan en absoluto a las preguntas de la es
cadora.

Los supuestos de la educadora
durante la entrevista

E: “Se supone que los nifios tienen que s
zarse y participar en las actividades que
zamos en el jardin de nifios. Es muy importa:
que hablen porque si no, su pensamiento se =
tanca. Sin embargo, no logro que participen
clase iSi de milagro balbucean... casi son ¢
dos! Y ni hablar de las nifias... Ellas si que nace
ron sin lengua. Creo que las voy a mandar
educacion especial, pues es claro que tienen ps
blemas de lenguaje. {Ni modo... con ver a s
mamds basta! jAqui haria falta hacer una
lucién feminista!”

Interpretacion sociocultural y socializacién
de los alumnos en su comunidad

En esta comunidad, la participacién verbal
restringe a los hombres adultos. Son ellos quas
nes toman la palabra en las reuniones ptiblic
0 se comunican con los extrafios. Los nifios sus
len se atentos escuchas. En general, el uso ¢
silencio es valorado socialmente y se asocia ce
una actitud sabia; quien habla demasiado ges

ra desconfianza y se cree que busca algo en
favor.

Las mujeres se mantienen silenciosas, a
que no por ello dejan de tener voto en las
uniones o capacidad de decisién sobre las ace
vidades de su grupo. En muchas de las re
nes locales o situaciones cotidianas, los ho
hablan por los intereses de las mujeres y elk
pueden indicar o sancionar con su presencia,
ademdn, una mirada, un monosilabo, o una
quena frase al comportamiento cultura
esperado en sus esposos, hijos o huéspedes.
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Situacién IV

Lo que sucede en el salon de clases
()

La educadora aplica a los alumnos una prueba
de verbalizacién como parte de un fest de ma-
duracién. Dice a los alumnos, una por una, va-
nias palabras y les pide que las repitan inmedia-
aamente después de haber sido dichas por ella.
Los alumnos, en general, no repiten ninguna de
las palabras escuchadas entre las que se encuen-
an drbol y martillo.

Otra parte del fest se refiere al rubro de me-
moria visual. La educadora muestra a cada nifio
un cart6n con imagenes impresas, espera el tiem-
2o indicado y lo oculta. Pide a los alumnos que
recuerden y enuncien lo que vieron. El cartén
contiene entre otras imigenes un zapato, una
flor y una casa. Nifios y nifias, en general, resul-
fan sumamente eficientes al desarrollar esta
prueba.

Se ubican contrastes interesantes entre el reac-
svo de la verbalizaci6n, el cual es bajo, y el de
12 memoria visual, considerablemente alto.

Los supuestos de la educadora
surante la entrevista

£ “Mis alumnos andan bien en memoria, pero
‘o que es evidente es que tienen un bajo coefi-
sente lingliistico. No pueden verbalizar. Si
sudiera los mandaria a todos a terapia del len-
guaje!”

mterpretacion sociocultural y socializacién
2= los alumnos en su comunidad

Estos alumnos viven en una zona montafosa y
sus referentes visuales son muy amplios. A lar-
gas distancias logran identificar construcciones,
sersonas y animales. El desarrollo de la memo-
=a espacial es importante para desplazarse en
su localidad y espacios circundantes. Asi, iden-
2fican y recuerdan la ubicacién de la “curva”,
“las tres cruces”, “la casa de piedra”, “la igle-
=2" y “la escuela”,

Son especialistas en “leer” a la naturaleza
porque de ello depende su sobrevivencia. Sa-
ben cuindo habra lluvia o tormenta, cuando se
padecera calor o frio; saben defenderse de los
animales peligrosos. Viven en una comunidad
“visualmente letrada”, compuesta por agudos
observadores que han aprendido mas de los re-
ferentes visuales que de los auditivos. Son tan
analfabetos auditivos como analfabetos visua-
les podemos ser quienes vivimos en las urbes.

Situacién V

Lo que sucede en el salén de clases

i)

La educadora pide a los alumnos que constru-
yan algunas figuras geométricas utilizado cor-
cholatas y palitos.

E: “;Vamos a hacer un tridngulo!” (Casi to-
dos los alumnos comienzan a hacer su figura y
de modo simultaneo verbalizan algunas pala-
bras o frases.)

Nifo 1: “jComo el pino de mi casa

Nifa 2: “jEs la plancha!”

E: “;Ahora, un circulo!”

Nifia 1: “jLa cara de mi abuelita! |Es pelota...
lota, elote! (Se dirige verbalmente a la nina 2.)
Mire, comadre, le traje un plato de sopita de fi-
deo.” (Mostrandole un circulo hecho de corcho-
latas.)

Nifia 2: (Tomando un palito.) “;Quiere un
poco de pastel? Aqui se lo entrego. (Le entrega
el palito.) Fijese que mi esposo se fue a trabajar
y yo me puse a guisar. Mi hijo estd bien malito
y ya lo piqué.” (Toma otro palito y pica a su
compaiiera en el gliteo; ambas rien animada-
mente.)

E: “;Rosa! (Nifa 1) jLupe! (Nifa 2) ;Ya termi-
naron su circulo?”

Nifa 1: “Es que estibamos jugando a que
ella...” (La educadora la interrumpe.)

E: “jCillate y ya ponte a trabajar! |Dije un cir-
culo!”

Nifia 2: “;Como la sopa de fideo?” (A la edu-
cadora.)

IJJ'
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E: “{Qué? ;Sopa de qué? jAy, siempre andan
inventando.!”

Nifia 1: “Es que ella es mi comadre.”

E: “Luego juegan, ;si? Ya va a ser el recreo.
Ahora jpongan atencién!”

Los supuestos de la educadora
durante la entrevista

E: “Mis alumnos son muy imaginativos, eso es
bueno, pero... toda educadora sabe que tenemos
que ser realistas, darle im ia a la ensefan-
za realista ;Se acabaron los soles con ojos! Pero,
cuando se ponen a imaginar cosas, a jugar, no hay
quien los pare; asi es como se pierden los objeti-
vos de aprendizaje.. en este caso las figuras geomé-
tricas pero... jcémo puedo evitarlo?

Interpretacion sociocultural y socializacién
de los alumnos en su comunidad

En esta comunidad, urbana a diferencia de las
anteriores, el mundo lidico de los nifios se en-
cuentra absolutamente separado de la vida adul-
ta. Es usual que los preescolares desarrollen
muiltiples juegos simbélicos transformando los
objetos, las situaciones y su persona de acuerdo
con sus intereses. Un pedazo de madera puede

transformarse en un coche o en un bebé; un vaso
puede ser una casa, y un conjunto de corchola-
tas sus habitantes.

El juego de papeles adultos también es fre-
cuente. Juegan a representar el de la mam4, la
maestra, la doctora, la mesera, etc. Su vida in-
fantil estd vinculada de manera directa con el
juego més que con el trabajo adulto o socialmen-
te valorado.

Conclusién

A pesar de los limites que supone contar con un
espacio tan reducido para explicar la compleji-
dad de la perspectiva sociolinguistica y su utili-
dad en ejercicios de exposicién croscultural, re-
sulta necesario que los maestros se :
acerca de aquello que explica el éxito o fracaso
de sus estrategias didicticas o pedagdgicas.

Las educadoras y profesores en general, al
contrastar sus supuestos con los estilos de
ticipacién de sus alumnos, y al someterse a lo
que ha sido definido como “exposicién croscul-
tural”, construyen un tipo de “conocimiento
cultural” que los puede apoyar en el desarrollo
de una comprensién méds amplia de su

y del contexto en que trabajan (Spindler, 1987).
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PRESENTACION

En esta unidad no se presentan lecturas ya que los materiales o textos en base a los cuales se
realizardn las actividades en el desarrollo académico de ésta, se manejan cotidianamente en el
gercicio de la docencia:

Plan y programas. Educacién Bésica: Preescolar.

Plan y programas. Educacién Bésica: Primaria.

Libros de texto.

Libros para el maestro.

En esta unidad, se retomarén los conocimientos del curso: “Andlisis curricular” y los de la
primera unidad de este curso, para hacer un anélisis critico constructivo de la forma como se
presentan en los planes y programas de estudio de preescolar y primaria: la planeacién, co-
municacién y evaluacién del proceso ensefianza-aprendizaje, e identifique las caracteristicas
que plantean los enfoques te6ricos que revisé en la primera unidad, los cuales sirven de sus-
tento tedrico en los planes y programas.

e
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PRESENTACION

' dizaje.

Para esta unidad se retomarén los conocimientos teérico-metodolégicos de las dos unida-
des anteriores, para poder concretizar en ésta a través de ejercicios de planeacién, en la gene-
racién de un modelo propio de planeacién de contenidos programéticos especificos de acuer-
. do al nivel, grupo, institucién y contexto en que se labore.

En esta unidad se integran una serie de lecturas tendientes a orientar al ejercicio de algunas
estrategias de planeacién, en las cuales se encuentra el modelo de planeacién centrado en la
investigacién como metodologia didéctica y otra en los grupos operativos o grupos de apren-

TEMA 1. Estrategias de planeacién y
consideraciones sobre los procesos de
comunicacién y evaluacion

LECTURA:

;COMO INVESTIGAR EN EL AULAZ*

PRESENTACION

En esta lectura se hace la propuesta de un
planteamiento diddctico en el que la investi-
gacién constituye un principio orientador de
las decisiones curriculares, lo que, a su vez,
sirve como soporte metodoldgico que inte-
gra, en un proceso investigativo global, dife-
rentes recursos y estrategias de ensefianza.

;COMO INVESTIGAR EN EL AULA?

La investigacion
como metodologia didactica

A cabamos de caracterizar la investigacion
como un principio didéctico basico que nos
sermite dar sentido y organizar la actividad

* |. Eduardo Garefn, et al. ";Cémo investigar en el aula?™, en:
4prender investigando. Espafia, Diada, 1989, pp. 17-50.

educativa. Sin embargo, habria otras dos formas
de entender la investigacién: la investigacion
como metodologia derivada de ese principio y
la investigacién como recurso didactico puntual.
Por metodologia entendemos el conjunto de
prescripciones y normas que organizan y regu-
lan el funcionamiento del aula, en relacién con:
los papeles a desempefiar por profesores y alum-
nos, las decisiones referidas a la organizacién y
secuenciacién de las actividades, la creacion de
un determinado ambiente de aprendizaje en el
aula, etc. Como recurso concreto, la investiga-
cién seria un tipo de actividad mas, una estrate-
gia que se utiliza puntualmente en el conjunto
de la programacién. Claramente, metodologia
y recurso corresponden a niveles progresivos de
concrecién del curriculo. Asumir la investiga-
cién como principio didactico implicaria adop-
tar una metodologia investigativa en el aula, lo
que no impide que también, partiendo de otros
principios didécticos y de otras metodologias, se
utilicen esporddicamente estrategias de investiga-
cién, por ejemplo con motivo de un trabajo practi-
co en el laboratorio o de una salida al campo.
Proponemos, por tanto, un planteamiento di-
déctico en el que la investigacion constituye un
principio orientador de las decisiones curricula-
res, lo que comporta, a su vez, una metodologia
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que integraria, en un proceso investigativo global,
diferentes recursos y estrategias de ensefianza (la
exploracién del entorno, la transmisién oral del
profesor, el experimento de laboratorio, el trabajo
con documentos escritos, etc.). )

Por lo demis, la metodologia es el componente
curricular que mejor define el modelo didéctico
de referencia, al determinar la planificacién y el
desarrollo del programa de actividades. De he-
cho, cuando hablamos de un determinado mode-
lo de ensefianza lo caracterizamos fundamental-
mente por su metodologia. Asi, calificar un modelo
como “activista” o “espontaneista” supone refe-
rimos a una metodologia que suele primar la abun-
dancia de actividades poco estructuradas y sin una
conexién clara con los contenidos, en las que el
principio que orienta las actividades de clase es la
idea de que el conocimiento esti en la realidad y
el alumno lo tinico que tiene que hacer es “descu-
brirlo”. Igualmente, caracterizar un modelo como
“transmisivo” implica considerar que es la activi-
dad expositiva del profesor al factor determinan-
te de la dindmica del aula, segtin el principio de
que el profesor es el depositario del saber y que la
informaci6n que éste suministra es asimilada sin
mds por el alumno. En el caso de un modelo “in-
vestigativo”, estimamos que la investigacién del
alumno, por su adecuacién al proceso de construc-
cién del conocimiento, es el eje en torno al cual se
articula todo el proceso de ensefianza-aprendizaje.

Antes de entrar en un desarrollo mas porme-
norizado de la metodologia investigativa, con-
viene destacar aquellos aspectos que diferencian
esta metodologia de otras propuestas metodo-
légicas. En primer lugar, no debe identificarse
exactamente con los llamados “métodos activos”
yaque el hecho de primar la actividad del alum-
no no supone que las acciones realizadas ten-
gan un cardcter investigativo. Por otro lado, la
investigacion en el aula no pretende remedar o
simular la investigacién cientifica, por lo que no
debemos confundirla con los métodos de
“aprendizaje por descubrimiento”, aunque, en
su origen, esté vinculada a éstos.

Los métodos basados en el descubrimiento va-
loran especialmente el aprendizaje de procedi-
mientos y destrezas, en contraposicién al centra-

miento en los contenidos conceptuales predomi-
nante en los modelos transmisivos, pero a costa
de obviar la importancia de la teorfa en los plan-
teamientos curriculares. En efecto, se espera que
el alumno, de forma auténoma y trabajando con
los datos de su experiencia en la realidad, “descu-
bra”, sin mds ayuda, los conceptos que de manera
“evidente” estin en esa realidad. De ahi la creen-
cia de que, si el alumno reproduce la actividad
del cientifico, llegard a parecidas conclusiones que
éste. El resultado real es que dichos conceptos no
suelen ser descubiertos, con la consiguiente des-
conexién entre las actividades y los contenidos,
de manera que el alumno no es capaz de situar lo
que hace en el marco de sus propias concepciones
sobre el mundo, pasando de una actividad a otra
sin comprender la razén de su actuacién y sin re-
eiaborarasasmpu‘nrﬁ En dltimo término, esta
perspectiva llega a confundir el proceso de cons-
truccién del conocimiento con un planteamiento
trivial, lineal y dogmitico del “método cientifico”,

La metodologia investigativa, sin embargo,
imbrica los aspectos procedimentales y las es-
trategias de actuacién con lo conceptual. Tanto el
planteamiento del problema como el proceso de
resolucién estin intimamente vinculados a los con-
tenidos de las disciplinas o de los 4mbitos de ex-
periencia a los que el problema se refiere.

¢C6mo se relaciona la metodologia investigati-
va con los contenides curriculares?. Un ejemplo
puede servimos para ilustrar esa relacién. Si esta-
mos estudiando la poblacién humana tendremos
que considerar simulténeamente qué posibles pro-
blemas se pueden plantear, que objetivos y conte-
nidos van unidos a esos problemas, como vamos
a organizar el trabajo en el aula para resolverlos,
de qué manera vamos a evaluar si la investiga-
cion ha servido para cambiar o no las concepcio-
nes de los alumnos, etc. En la figura 4 se detallan,
para el caso planteado, las correspondencias en-
tre problemas, conceptos y actividades.

De lo que llevamos expuesto se deduce que
la metodologia investigativa posibilita no sélo
el aprendizaje de procedimientos y destrezas
sino fundamentalmente el aprendizaje de con-
ceptos. Se asume asi una perspectiva que inten-
ta superar la tradicional polémica entre los par-
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tdarios de proporcionar conocimientos concep-
tuales y los partidarios de proporcionar instru-
mentos de aprendizaje. De hecho, pensamos que
el trabajo con problemas facilita el conocimien-
to de la realidad a través del uso de unos méto-
dos (estrategias de resolucién, técnicas experi-
mentales u observacionales, etc.), de forma que
ese conocimiento, al mismo tiempo que da sen-
tuido a los métodos, cambia y se reformula gra-
cias a ellos. En términos de construccién del co-
nocimiento: el cambio conceptual es indisoluble
del cambio en los procedimientos.

En relacién con todo lo anterior es importante
resaltar que la metodologia investigativa no es
compatible con cualquier forma de seleccionar y
organizar los contenidos. Estos constituyen aque-
llas informaciones verbales y no verbales que van
2 manejarse en el aula en relacién con los proble-
mas planteados y sobre las que se apoya el pro-
grama de actividades, siendo seleccionados y or-

. ganizados en funci6n de los objetivos propuestos
venel marco de un determinado modelo didacti-
0. Desde ese enfoque, los cbntenidos no se refie-
ren s6lo a conceptos o relaciones entre conceptos,
sino que incluyen también hechos, procedimien-
tos (destrezas, técnicas) actitudes, valores... ele-
mentos todos ellos que llegan a conformar cuer-
pos organizados de conocimiento.

En consonancia con lo dicho, el planteamien-
to investigativo comporta una cierta manera de
seleccionar los objetivos y los contenidos. La
necesidad de la seleccién viene dada por la ina-
oarcabilidad de los posibles objetos de estudio,
lo que supone adoptar una posicién flexible y
relativista respecto de los contenidos propues-
tos. JMudiante qué criterios se deberd realizar
esa seleccion? La seleccion debe hacerse desde
un andlisis del contenido de cada materia y des-
de la perspectiva del sujeto que aprende.

Desde el analisis del contenido de la materia
habria que considerar si los conceptos y proce-
dimientos elegidos son realmente representati-
vos del drea del saber o del ambito de experien-
cia al que se refieren los problemas planteados,
y si las ideas bdsicas que se manejan tienen sufi-
ciente potencialidad explicativa (permiten for-
mular y dar respuesta a miiltiples problemas).

Desde la perspectiva del sujeto que aprende
habria que considerar la significatividad psico-
ldgica de los objetivos y contenidos propuestos,
es decir, si éstos posibilitan que el alumno co-
necte la informacién nueva con sus viejas con-
cepciones. Ello exige que el contenido propues-
to sea adecuado a las reglas de razonamiento
que el individuo posee en relacion con dicho
contenido y, en general, a la complejidad de sus
estructuras cognitivas. También supone conec-
tar con la experiencia, los intereses (en sentido
amplio) y la problematica de los alumnos, de
manera que puedan crearse expectativas positi-
vas en el estudiante hacia aquéllo que aprende,
a través de la interaccion entre los intereses rea-
les de los alumnos y las propuestas del profesor
(ver un desarrollo mis detallado en el apartado
5). De igual manera el aprendizaje debe ser fun-
cional parael individuo, es decir, el conocimien-
to adquirido debe poder ser utilizado por el
alumno ante distintas situaciones, permitiéndo-
le, a la vez, comprender e intervenir mejor en la
realidad en que vive (caracter adaptativo del
aprendizaje escolar).

En coherencia con lo hasta ahora expuesto,
los contenidos que se van a trabajar en el proce-
so investigativo deben organizarse no en una
secuencia lineal, sino mediante el uso de tramas
que muestren los conceptos, destrezas, etc. y sus
relaciones bisicas (ver figura 4), acompanadas
de comentarios que sirvan de ayuda para com-
prenderlas {como puede ser la referencia a po-
sibles itinerarios didacticos a seguir en los pro-
cesos de construccion del conocimiento). Estos
comentarios deben incluir también conexiones
de estos contenidos con otros no explicitados en
la trama.

¢;Queé interés tendria disponer de esas tramas?
El uso de estas tramas presenta indudables ven-
tajas, ya que por una parte permite apreciar dis-
tintas relaciones en el conjunto del drea, ofre-
ciendo una vision mds general de la tematica a
trabajar en el aula y evitando la tradicional frag-
mentacion del saber, y, por otra, posibilita dis-
tintas formas de abordar la programacién y la
secuenciacion de las actividades, pudiéndose
acceder a cada concepto o destreza siguiendo
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| Clases (sexo, raza, edad)(1) |

Mversidad MW* de individuos I Estructura (1) Estructura y funcdionamiento (1) del organismo
I | : humano (reproduccdiin, regulacién, nutricién)
|
@ EES T N _: — —— FPOBLACION |  Relaciones(3) con el medio fisico
2)
o [ spesics
Hiu-cl.!nnsi.: i Dindmicn -!
' Intraespecificas | Relociones Sudllul
) © /
Creimiento [ Tluctuncion | scamients G
expomrencial wls) espacales (3) (4) ~ -
-~
e
Control interno Tasas Control externo (Alimentacion) = =— =— — = — — —
(Control de la -~
mamdided) — — — — — — TRAMA COMNCEPTUAL
(&)
PROBLEMAS EJEMPLOS DE ACTIVIDADES

1. ;Cémo son los individuos que
componen la poblacién?

* Observacién y clasificacién de individuos

* Estudio del censo

* Construccion de pirimides de poblacién en base a la actividad
anterior

2. ;Cémo se distribuyen el espacio?

* Observacién y comparacién de las poblaciones de distintos
barrios

3. ;Qué actividades realizan?

¢ Dramatizacién de las relaciones que se tienena lo largo del dia

4. ;Cémoy por qué cambia la poblacién?

* Estudio del censo

* Comparacién de censos diferentes. Juegos de simulacién
* Historias familiares de los alumnos

* Realizacién de problemas de dindmica de poblaciones

5. ;Cémo se controla el mimero de
individuos?

* Trabajos en base a materiales audiovisuales, sobre repro-
duccion y control de la natalidad
¢ Comparacién de tasas de distintas poblaciones

6. (A qué se debe ese control?

* Estudios de indicadores sociceconémicos en relacién con tasas

Figura 4. Correspondencia entre conceptos, problemas y actividades en el caso concreto de la poblacién humana. Los

niimeros entre paréntesis se refieren a los problemas.

caminos distintos. En definitiva, se facilita una
mejor adecuacion de los contenidos a las circuns-
tancias escolares concretas.

La propuesta investigativa requiere, pues,
una formulacion abierta y flexible de objetivos
v contenidos ya que, desde una perspectiva
constructivista, la adquisicion de un determina-
do conocimiento (concepto, destreza, etc.) no
sigue la ley del “todo o nada” (se aprende o no

se aprende), sino que presenta diversas posibi-
lidades de acercamiento o profundizacién en él.
La construccién de conocimientos no seria un
proceso lineal, con una secuencia fija en el tra-
tamiento de los conceptos, sino mds bien un pro-
ceso de reorganizacién continua en el que, al
mismo tiempo que se profundiza en cada con-
cepto, se construyen mallas de conocimientos
cada vez mas amplias y complejas. Por tanto,
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entre las concepciones iniciales presentes en el
zlumno y las metas “ideales” propugnadas ha-
s:tualmente en los curriculos, deben elaborarse
formulaciones intermedias que sean, indepen-
dientemente de su estricta rigurosidad cientifi-
za, vilidas para que el alumno, en un contexto
escolar determinado, pueda construir su propio
sonocimiento. Asi, si se pretende que el alumno
comprenda un determinado concepto, interesa
Zisponer no s6lo de una formulacién “terminal”

CONCEPTOS
RELACIONADOS

Edificio

del mismo, sino también de otra formulaciones
“intermedias” que permitan un proceso gradual
de aproximacién desde los esquemas iniciales
del alumno hacia esa formulacién “terminal”,
que se constituye, asi, en un punto de referencia
orientador de todo el proceso. Se ofrece en la
figura 5 un ejemplo de distintos grados de for-
mulacién de una nocién cientifica (distinta pro-
fundizacién conceptual), referido al concepto de
morfologia urbana, indicindose algunas co-

NIVELES

Medida
Ubicacién

Area construida
Ubicacidn

Existencia de zonas con edificios
altos y bajos.

Diversidad externa
Clasificacion

Area construida
Red viaria

Espacios libres

Existencia de zonas construidas
caracterizadas por niveles distintos
de altura y por aspectos externos

diferentes
}

Escala
Tipologias de zona
Situacién

Area construida
Red viaria
Espnci{u libres
Escala

junto organizado de vias de circu-

Existencia de zonas construidas
caracterizadas por niveles distintos
de altura y por aspectos externos
diferentes, atravesadas por un con-

lacién y con espacios libres sepa-
rando dichas zonas y en su interior.

Situacién

Plano

Trama urbana
Tipologia de grandes
partes de la ciudad

}

Todos los conceptos
anteriores
Evolucién urbana
Estructura urbana

Conjunto, interrelacionado, de
dreas construidas diversas, red via-
ria y espacios libres que tiene su
reﬂer en el plano y da lugar a una
posible divisién de la ciudad en
grandes partes (por su morfologia)
casco antiguo, zonas de ensanche,
dreas periféricas.

Estructura econdmica
Barrio

Tipologias de ciudades
Area metropolitana
Regién urbana
Planificacion

Integracion en la conceptualizacién
anterior de aspectos evolutivos (la
morfologia como resultado de una
evolucion histdrica), interactivos
(la morfologia se halla estrecha-
mente conectada a la estructura
urbana) y tipolégicos (tipos de ciu-
dades segiin su morfologia).

Figura 5 Diversos niveles de profundizacién relativos al concepto de morfologia urbana.
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nexiones del mismo con otros conceptos (am-
plitud conceptual).

De acuerdo con este planteamiento, propo-
nemos un modelo de organizacién de los conte-
nidos recurrente, en el que dentro de cada pro-
ceso investigativo y a lo largo de distintas
investigaciones (también, claro estd, a lo largo
de los diversos niveles de ensefianza), se pue-
dan reformular los conceptos de los alumnos res-
pecto de un determinado objeto de estudio. Se-
ria una organizacién en espiral, con una
dimension horizontal referida a la amplitud del
campo conceptual (nimero de conceptos inter-
conectados en cada trama y en cada proceso in-
vestigativo) y con una dimension vertical refe-
rida a la profundizacién creciente en cada
concepto (diferentes grados de formulacién), En
la figura 6 se esquematiza ese modelo.

PROFUNDIZACION

AMPLITUD DEL CAMPO COMNCEPTUAL

Figura 6 Modelo relativo a la organizacion y secuencia-
cion de los contenidos

El desarrollo del proceso investigativo

Todo lo que un profesor programa para desa-
rrollar posteriormente, a lo largo del proceso
de ensenanza-aprendizaje, y, por tanto, todo
lo que “ocurre” en‘dicho proceso puede redu-
virsg, en ultimo término, a actividades. En este
sentido se puede decir que la actividad, como
malerializacion del disefio curricular, es la uni-
dad de programacién y que una metodologia,

100

en definitiva, se plasma en una determinada
secuencia de actividades con una peculiar
orientacion.

Frecuentemente se identifica el término “ac-
tividades” con lo que hace el alumno (por lo
general, ademads, con una connotacién de acti-
vidad externa, manipulativa) y no con lo que
hace el profesor, olviddndose que intervencio-
nes caracteristicas del profesor como introducir
una tematica, realizar una explicacién, comen-
tar un texto o recapitular conclusiones son tan
actividades del proceso de ensefianza-aprendi-
zaje como la resolucién por los alumnos de un
cuestionario en grupo, las intervenciones indi-
viduales en un debate o la presentacién de con-
clusiones de un trabajo realizado.

Cada actividad presenta una serie de carac-
teristicas (5) y tiene, por tanto, sus objetivos,
versa sobre determinados contenidos, contem-
pla técnicas de trabajo concretas, se estructura y
temporaliza de una forma determinada, etc.
Pero, por encima de la perspectiva de cada acti-
vidad, es necesario, desde la metodologia pro-
puesta, contar con criterios (coherencia, flexibi-
lidad, vinculacién con los intereses de los
alumnos, organizaciéon “en espiral” de los con-
tenidos...) para realizar una seleccién adecuada
de actividades y para establecer la oportuna se-
cuenciacion de las mismas.

En definitiva, la organizacién Yy secuenciacioén
de actividades debe responder a un modelo no
lineal sino interactivo, en correspondencia con
las caracteristicas del proceso de construccién
del conocimiento. Y, precisamente, el interés
fundamental del empleo de una metodologia
investigativa se halla en que proporciona un
marco referencial para la organizacién y secuen-
ciacion de actividades que facilita y potencia los
procesos de construccién de conocimientos en
los alumnos. En consonancia con esos procesos
podemos distinguir, en la aplicacién de una
metodologia-investigativa, tres momentos en
cuanto a la programacién de actividades:

— Actividades que se refieren a la biisqueda,
reconocimiento, seleccién y formulacién del
problema.
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— Actividades que posibilitan la “resolucién”
del problema mediante la interaccién entre
las concepciones del alumno, puestas de ma-
nifiesto por el problema, y la informacion
nueva procedente de otras fuentes.

— Actividades que facilitan la recapitulacion del
trabajo realizado, la elaboracién de conclusio-
nes y la expresion de los resultados obtenidos.

Conforme a ese esquema general, analizaremos
‘s diversos pasos que pueden contemplarse en
=l desarrollo de una metodologia investigativa,
20 tratindose tanto de una secuencia de dife-
rentes fases sino de la caracterizacién de los
momentos que constituyen el proceso.

Partir de problemas

£l punto de partida del proceso de ensefianza-
sprendizaje ha de ser la asuncién, por parte del
zlumno, de la temdtica a trabajar como auténti-
<o “objeto de estudio”, es decir, como algo que
‘e interese realmente, que estimule en él actitu-
des de curiosidad (en un sentido amplio) y que
tenga potencialidad para desencadenar un pro-
2eso que desemboque, en Gltimo término, en la
construccion de nuevos conocimientos. Una
metodologia de cardcter investigativo tiene que
contemplar, por tanto, como pauta inicial de la
secuencia de actividades, el interesar al alumno
n el objeto de estudio, es decir, en el problema.
Plantear la secuencia de aprendizaje a partir de
problemas tiene las siguientes ventajas:

Es un mecanismo eficaz para interesar al
alumno en la temdtica a trabajar dando sen-
tido, desde el comienzo, a la secuencia de
actividades.

Posibilita la explicitacién y el cuestionamien-
to de las concepciones de los alumnos acerca
de la citada tematica, iniciando, asi, el proce-
so de reestructuracién de esas concepciones.

Evita partir de planteamientos academicistas,
demasiado abstractos, generalmente, para los

m

alumnos, propiciando la adecuacién de la
propuestas de estudio a nivel intelectual y .
las caracteristicas de los mismos.

Partir de problemas constituye, pues, un pas:
decisivo en la metodologia. Pero ;qué entende
mos por “problema”? En términos sencillos po
demos considerar como “problema” algo (w
hecho, una situacién, un planteamiento...) qu
no puede resolverse automaticamente median
te los mecanismos que normalmente utilizamos
sino que exige la movilizacién de diversos re
cursos intelectuales.

El problema no tiene por qué ser una pre
gunta explicitamente formulada (aunque, e
tltimo término, siempre seria reductible a al
guna modalidad de pregunta) sino que pued.
ser una situacién novedosa que estimula la cu
riosidad “cientifica”, un conjunto de datos difi
ciles de casar con conclusiones anteriores y que
por ello, obliga a buscar mecanismos de reajus
te o de compatibilizacién, o un simple aconteci
miento con caracteristicas tales que presente di
ficultades para integrarse, por los mecanismo
habituales, en la experiencia cotidiana de lo
alumnos. En la figura 7 se presentan distinta
formas de plantear un problema.

El problema tampoco debe proponerse séli
como una situacién inicial, sino que debe consi
derarse a lo largo de todo el proceso de ense
nanza-aprendizaje, de forma que las caracteris
ticas de dificultad, inadecuacién a las idea:
anteriores, estimulo de la curiosidad, etc., inhe
rentes al problema, han de mantenerse —y aur
reforzarse— a lo largo del trabajo posterior. Er
este sentido, se puede decir que el problema e:
“un proceso”, que se va desarrollando, refor-
mulando y diversificando (dando lugar a nue
vos problemas posibles) de forma paralela a
propio proceso de aplicacion de la metodolo
gia. ;Es necesario traer a colacién, una vez mas
la afirmacién de que un problema bien plantea-
do —lo que suele ocurrir mas bien al final de.
proceso— es ya una solucién?

En relacién con ésto hay que precisar que
partir de un problema no implica, automitica-
mente, elaborar al final la solucién correcta del
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ocurrird con sus temperaturas?

1 I Dos cuerpos que presentan distintas temperaturas se ponen en contacto. ;Qué

2 |

Las plantas verdes realizan la fotosintesis durante el dia y respiran por la noche.

:] VERDADERO

D FALSO

3 |

LT o R

Macera

Unalumno curioso realizé la siguiente experiencia. A comienzos de curso sembré
una semilla en una maceta. El peso de la semilla era de 5 gr. y de 3,452 kgr. el de
latierra de la maceta. Observé y midié la germinacién de la semilla y el desarrollo
de la planta a lo largo de todo el curso, Con una tapa impidié todo trasvase de
materiales entre el exterior y la planta,
excepto agua que afadia periodicamente (30
1 en total). Obtuvo los siguientes pesos

finales:

Peso de la planta “viva” 1,635 kgr.

" " " seca 0,563 "
" tierra 3351 "

Partiendo de esos datos ;Cémo podrias explicar el crecimiento de la planta?

sl
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Gorbachov propone un cambio radical del poder soviético
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Figura 7 A través de distintos casos se ejemplifican diversas formas de presentacién de un
problema. El problema 1 se plantea como una pregunta abierta, el 2 como un enunciado
que exige una respuesta cerrada, el 3 parte de unos datos empiricos y se apoya en un
grifico, el 4 parte de una noticia que supone un fuerte contraste con el conocimiento anterior.

mismo. En primer lugar, habria que establecer
que no siempre existe una tnica y correcta so-
lucién para el problema, pero, en cualquier caso,
tiene mayor interés diddctico —y ésa es una de
las claves de esta metodologia— “trabajar” con
el problema antes que buscar la solucién como
si de un acertijo o rompecabezas se tratase. Tra-
bajar con problemas es, pues, un proceso inte-
lectual complejo, que ofrece multitud de posi-
bilidades de aprendizaje y de encadenamiento
de nuevas cuestiones, de forma que, en torno al
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eje que constituye el tratamiento del problema,
se articulan nuevos problemas y nuevas teméti-
cas que puedan guiar el proceso de aprendizaje
del alumno. La figura 8 ejemplifica un caso con-
creto de “ramificacién” de un problema.
¢Quién plantea el problema? Lo fundamen-
tal es que el problema sea asumido como tal por
los alumnos y, en ese sentido, resulta realmente
secundario el hecho de que también el plantea-
miento, o la formulacién, proceda de los pro-
pios alumnos. Ello dependera del nivel de en-
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RELACION TROFICA ACTIVIDAD PREVIA AL PLAN-
RED TROFICA B TR TEAMIENTO DEL PROBLEMA:
‘\\_ LOS ALUMNOS OBSERVAN QUE
< DETERMINADOS SERES VIVOS
CARNIVOROS %, UTILIZAN A OTROS COMO ALI-
PARASITOS ‘\\ MENTO
SIMBIONTES X 1
HE.ECKBWDRDG ——— :‘ '~ ;QUE TIPOS DE RELACIONES ALI-
i MENTICIAS SE OBSERVAN?
AUTOTROFOS ,«'_TQDDG_? LOS SERES VI-
FOTOSINTESIS L _ _ VOS SE ALIMENTAN
PRODUCTORES | COMIENDOSE A OTRO
DESCOMPONEDORES SER VIVO?
FITOFAGOS CUANDO UN SER VIVO SE
CONSUMIDORES |— — — — 4 L — |— —| COME A OTRO ;SIEMPRE LO
CARNIVOROS MATA? ;UTILIZA TODO O
ETC. SOLO UNA PARTE?
FACTOR LIMITANTE (/QUE SUCEDE CUAN-
CONTROLDELA | __ _ | | DO EL ALIMENTO ES |+
DINAMICA DE LAS ESCASO?
POBLACIONES .
/QUE HACE UN SER VIVO PA-
CONDUCTA ALIMENTARIA |— — — —+ — — 1= —RA CONSEGUIR ALIMENTO?
MECANISMOS DE DEFENSA
CONDUETASOCIAL /QUE ESTRUCTURAS (ORGANOS, ETC.)
.| SE ENCARGAN DE LA ALIMENTA-
NUTRICION CION DE LOS SERES VIVOS?
DIGESTION T b
ABSORCION [~—————— —;PARA QUE UTILIZAN EL ALIMENTO? |
TRANSPORTE |
Egpmcmm ENERGIA |
: ACTIVIDAD ]
DESARROLLO [ — — ——
CRECIMIENTO
ETC.

Figura 8 Diferentes problemas articulados en torno a la idea de la relacién alimenticia. Se
indican también algunos conceptos relacionados.

sefianza, de las caracteristicas de la materia y
de otras circunstancias.

De hecho, los problemas pueden ser plantea-
dos por el profesor o por los alumnos (indivi-
dualmente o en grupos), o bien surgir de una
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investigacion anterior. En cualquier caso, algtin
tipo de actividad inicial, introductoria o desen-
cadenante (y, siempre, motivadora) puede faci-
litar el abordaje de la tematica de estudio y ofre-
cer una situacion propicia para el planteamiento
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de problemas, especialmente por parte de los
alumnos .

Asi, determinadas actividades de exploracion
del entorno (por ejemplo, una salida al campoo
un paseo por la ciudad), determinados centros
de interés (el hucrto escolar, el mantenimiento
de animales vivos en el aula, la elaboracion de
un periddico escolar, la construccién de un ju-

guete, etc.) y, en general, todas aquellas activi-
dades que, sin tener unos objetivos educativos
bien especificados, sirven para detectar y am-
pliar el campo de intereses de los alumnos cons-
tituyen una fuente fecunda de problemas a in-
vestigar. En la figura 9 esquematizamos los
diferentes aspectos relacionados con el plantea-
miento del problema.

ACTIVIDADES DE EXPRESION Y

CONCEPCIONES E INTE-

CONCEPCIONESE | EXTENSION DEL CAMPO DE IN-
INTERESES DEL & TERESES DE LOS ALUMNOS (EX-
ALUMNO ] PLORACION DE SU ENTORNO,

JUEGOS, ETC.)
PLANTEAMIENTO DEL ACTIVIDADES DE INVESTIGA-
PROBLEMA CION PREVIAS

ADAPTACION DE LA OR-
GANIZACION DEL SABER

RESES DEL PROFESOR

CIENTIFICO AL AULA

FIGURA 9 Aspectos relacionados con el planteamiento del problema

No hay que perder de vista, por otra parte,
que el que algo sea o no “problema” es una cues-
tion relativa, ya que determinadas situaciones
novedosas, informaciones sorprendentes o plan-
teamientos supuestamente motivadores llegaran
a ser asumidos como “cuestion problematica”
por un colectivo determinado (en este caso, el
grupo de alumnos) en funcién de las concep-
ciones predominantes en dicho grupo, del con-
texto en que se plantea el supuesto problema y
de la motivacién existente. Incluso un proble-
ma correctamente formulado, y muy interesan-
te en determinado contexto, puede no consti-
tuir una situaciéon-problema para otro grupo,
bien porque resulta algo excesivamente fami-
liar 0 porque no hay ningtin tipo de motivacion
o porque el planteamiento no propicia la curio-
sidad investigativa.

Asi, por ejemplo, preguntarse por el caracter
y la distribucién de las funciones de una ciudad
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puede resultar, en principio (sin el apoyo de al-
guna actividad de aproximacién o conexién),
alejado de los intereses y concepciones de alum-
nos del medio rural, o bien plantearse qué pasa
con el dinero que uno entrega al tendero al com-
prar un producto pudiera ser irrelevante para
alumnos adolescentes, mientras que quizas des-
pertaria la curiosidad en alumnos del ciclo ini-
cial o medio.

¢Debe el profesor contribuir a centrar el pro-
blema? El profesor puede proponer o sugerir
problemas y cuestiones para estudiar y, en cual-
quier caso, debe centrar el problema seleccio-
nado (en caso de que ello no haya ocurrido) y
contribuir a una formulacién que facilite el tra-
bajo con el mismo. Al centrar el problema el
profesor garantiza la conexién con los supues-
tos bésicos de la programacién prevista para el
nivel y materia de que se trate, en tanto que,
propiciando una formulacién adecuada, sienta
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unas bases de partida mas firmes para avanzar
por el camino de la construccién de conocimien-
tos. Ello, no obstante, sin perder de vista que el
problema, de hecho, suele reformularse alo lar-
go del proceso de investigacion.

No hay que olvidar, a este respecto, que re-
conocer, plantear, formular problemas son des-
trezas que el alumno puede no poseer e incluso
tardar en conseguir. En efecto, el alumno en su
existencia cotidiana se enfrenta continuamente
a "situaciones problemdticas” relacionadas con
asuntos diversos y desarrolla estrategias propias
para resolverlas —de hecho, asi aprende—; pero
no suele estar acostumbrado a realizar lo mis-
mo en el ambito escolar, en el que suele reaccio-
nar adoptando actitudes relativamente pasivas,
en el convencimiento no solo de que el profesor
es la fuente de los conocimientos (entendidos
como “soluciones” dadas, no como problemas
para solucionar) sino de que mantener ese tipo
de actitud le garantizara el éxito escolar (apro-
bar, en definitiva).

Por todoello, habria que considerar como una
meta a conseguir progresivamente el que el
alumno sepa reconocer problemas, seleccionar-
los, plantearlos y formularlos. Para facilitar ese
aprendizaje habra que ofrecerle ejemplos, pero,
sobre todo, favorecer el que se ejerciten estas
destrezas y propiciar la interaccion entre que el
alumno vaya consiguiendo por si mismo y las
orientaciones que el profesor le pueda propor-
cionar al respecto.

Como hemos, reiteradamente, manifestado,
para que un problema sea asumido como tal por
los alumnos tiene que hallarse relacionado, de
alguna forma, con los intereses de dichos alum-
nos. ;Cémo garantizar la conexion entre los pro-
blemas planteados y los intereses de los alum-
nos? Esta cuestion nos remite al tema general
(clave, por otra parte) de la motivacion. Ante
todo, habria que delimitar qué entendemos por
“intereses” de los alumnos. Desde luego no son
intereses las curiosidades puntuales, circunstan-
ciales, que frecuentemente manifiestan los alum-
nos de forma espontinea o respondiendo, no
muy reflexivamente, a la pregunta: ;qué temas
os gustaria estudiar? La experiencia demuestra
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que, por lo general, los alumnos respondes cor-
dicionados, quizds no conscientemente, por de
terminados estimulos que les influyen fuere
mente a través de los mecanismos socales
sirven de cauce a la informacién (televisasém,
mensajes transmitidos por el medio familiar o
por la pandilla, etc.) y que determinan la apari-
cion de los consabidos temas: la droga, la delin-
cuencia, el paro, las relaciones sexuales...

Y no es que estos temas no respondan a sus
intereses, sino que existen multitud de otros te-
mas (a veces incluso relaciones con los citados)
que conectarian potencialmente con los intere-
ses de los alumnos si se trabaja, desde el punto
de vista didactico, la ampliacién del campo de
motivacién. Muchos temas aportados por las
materias escolares seguramente llegarian a in-
teresar a los alumnos si se abordan con plantea-
mientos estimulares. Incluso tematicas conven-
cionalmente consideradas como poco moti-
vadoras o alejadas de los intereses de los alum-
nos podrian ser asumidas como problemasa tra-
vés de determinadas estrategias, como, por
ejemplo, mediante su integracioén en un proce-
so de trabajo sobre temdticas mds amplias, para
las que los alumnos si pueden estar mas moti-
vados. Por otra parte, paraddjicamente, esas te-
maticas que los alumnos suelen citar como cen-
tros de su interés casi nunca llegan a ser estu-
diadas en profundidad y de forma sistematica,
quizas por pertenecer a dmbitos experienciales
(relacionados con la educacidn para la salud, la
educacion para la convivencia, la educacién
sexual, la educacién ambiental, etc.) y no inte-
grarse facilmente en los campos de las discipli-
nas escolares.

En definitiva, al plantear y seleccionar los
problemas debe establecerse una interaccion
entre las propuestas estimulantes y sugestivas
que pueda hacer el profesor y los intereses po-
tenciales, latentes, de los alumnos, conectando
esas propuestas con las inquietudes de éstos y
tendiendo a la ampliacion progresiva del pri-
mitivo campo de motivacién del alumnado. En
cualquier caso, trabajos sistematicos de indaga-
cién acerca de los intereses de los alumnos ayu-
darian a los profesores a centrar el planteamiento
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de los problemas y a contextualizar més ade-
cuadamente sus propuestas de ensefianza.

Es evidente que el profesor cuenta, como mar-
co de referencia, con una programacion deter-
minada, pero en ella deben tener cabida diver-
sidad de posibles problemas, que permitan
trabajar las temdticas bdsicas contempladas en
la programacion. Ello nos lleva a una nueva
cuestion.

;Qué tipos de problemas seleccionar? Para
responder a esta pregunta habria que tener en
cuenta variables como el nivel de ensefianza, la
materia, la programacion prevista, etc. Efecti-
vamente puede haber problemas mas generales
o mas concretos, de orden similar o jerarquiza-

dos, centrados en una tnica cuestién o ramifi-
cados, problemas abiertos que admiten diversi-
dad de soluciones o problemas cerrados, conuna
tinica solucién, problemas con relativamente
pocas variables (frecuentes, por ejemplo, en el
campo de la Fisica, de las Matematicas o de la
Lengua) y problemas complejos, con gran can-
tidad de variables, mas frecuentes en Ciencias
Naturales o en Ciencias Sociales. En la figura 10
se muestran diferentes tipos de problemas.
Los problemas no tienen por qué plantearse
en el Ambito estricto de cada drea, sino que pue-
den tener un planteamiento globalizador (el es-
tudio de la contaminacién por ejemplo) o bien
referirse a procedimientos (como representar

1. En tres bandejas colocamos semillas para que germinen. En la 1* colocamos 30 y
germinan 15; en la 2* colocamos 53 y germinan 27; en la 3* colocamos 40 y germinan
22, ;En cudl de las bandejas ha tenido mas éxito la germinacién?

2. Esta es la red de trifico de un barrio. Pero estin sin indicar los sentidos de trafico
permitidos y los no autorizados. Hazlo de manera que se cumplan las siguientes
condiciones:

F

MATEMATICAS

a) Todo vértice debe ser accesible desde cual-
quier otro.

b} La longitud total de tragnos con doble senti-
do ha de ser la menor posible.

3. ;A qué se deben las subidas periddicas de los precios de la gasolina?

4. ;Qué le “ocurre” al “trigo” desde que se cosecha hasta que llega a tus manos en
forma de pan? ;Como se desarrolla ese proceso de transformacion?

5. (Qué tiene que “pasar” (qué pasos se dan) en este pais (o en tu pueblo o ciudad)
para que se cambie una ley o para que se ponga en prictica un nuevo impuesto?

SOCIALES

6. ;Como solucionarias el conflicto provocado por la contaminacién de la ria de
Huelva?

7. A medida que subimos por la ladera de una montana nos vamos encontrando
distintos tipos de vegetacion. Comenta este hecho.

8. En un trabajo de clase un nifio escribe lo siguiente: “El bebé esti en una bolsa
dentro de la barriga de la madre y empieza a crecer cuando el esperma del padre
entra en la bolsa y le da vida”. ;Estis de acuerdo con ese nifio?

9. (De qué dependeri la altura que alcanza una pelota cuando la lanzamos hacia
arriba?

NATURALEZA

10. ;Qué diferencias existen entre la manera de hablar de los andaluces y la manera
de hablar de los madrilefios? ;A qué crees que se deben esas diferencias?
11. Forimas parte de un jurado que va a seleccionar el mejor cartel para las jornadas

culturales de tu centro. ;A qué aspectos le darias mayor importancia a la hora de
puntuar cada obra? ;Por qué?

EXPRESION

Figura 10 Diversos ejemplos de problemas relativos a distintas areas del saber
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algo a escala, clasificar un conjunto de objetos...)
o a actitudes (posicionamiento ante una situa-
ci6én conflictiva en la clase, valoracion de deter-
minados hechos sociales...) Ademas de las dis-
tinciones hechas, conviene tener en cuenta una
divisi6n bdsica: hay problemas que son mds pro-
piamente de investigacion y otros que mds bien
son de aplicacién; los primeros obligan a poner
en marcha un auténtico proceso, secuenciado,
de bisqueda de respuestas; los segundos com-
portan mas bien la aplicacién, a una situacién
nueva, de conocimiento o procedimientos ya
asumidos. Aunque este segundo tipo de proble-
mas también se puede utilizar en la metodolo-
gia investigativa, es el primer tipo el que res-
ponde mads ajustadamente a la caracterizacion
de lo que es un problema (o situacién proble-
mitica) realizada al comienzo de este apartado.

Como norma general, se puede decir que no
es conveniente plantearse, a la vez, muchos pro-
blemas y /o muy diversos, pues ello dispensa-
ria la linea de investigacion elegida y dificulta-
ria el proceso de construccién de conocimientos.

En tltimo término la seleccién del niimero y
tipo de problemas ha de realizarse en un nivel
de concrecién de la programacién al que nos
referimos posteriormente mediante ejemplos
concretos.

Concluyamos destacando la idea de que vale
la pena dedicar tiempo y energias, desde la
perspectiva de esta metodologia, a plantear y
seleccionar problemas, pues ello serd un firme
apoyo para el desarrollo posterior de la secuen-
cia de actividades y garantizari, en gran parte,
la consecucién de los objetivos buscados a tra-
vés de la aplicacién de la metodologia investi-
gativa.

Contar con las concepciones
de los alumnos

Si se toma como referencia una concepcién cons-
tructivista del aprendizaje hay que admitir que
éste se produce por interaccion entre el conoci-
miento de que dispone el alumno y las nuevas
informaciones que le llegan. Ello obliga a consi-
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derar las concepciones de los alumnos no como
“conocimiento erréneo” (por el hecho de que no
se ajuste a lo que se considera correcto, desde el
punto de vista cientifico) sino comobases o pun-
tos de engarce sobre los que se irdn construyen-
do los nuevos conocimientos.

Pero ;tienen realmente los alumnos concep-
ciones propias acerca de las materias escolares?
Se suele admitir la existencia de concepciones
en los alumnos acerca de asuntos con los que
estdn mas familiarizados, pero hay quienes se
resisten a aceptar que esos alumnos tengan con-
cepciones més o menos elaboradas sobre conte-
nidos académicos, como, por ejemplo, sobre
Matemadticas, Historia, Idiomas, Ciencias Natu-
rales...

Y, sin embargo, si se indaga un poco, se llega
a la conclusion de dicha existencia. Asi, por
ejemplo, los alumnos tienen determinadas con-
cepciones globales del espacio, mapas mentales
de las partes de una ciudad, interpretaciones

rsonales de lo que es una escala y su aplica-
cién a la realidad..., lo cual influye de forma
directa en aprendizaje de tipo geogrifico, ma-
tematico..., e indirectamente en muchos otros
aprendizajes.

También tienen los alumnos sus concepcio-
nes acerca de como funciona una sociedad (ac-
tual o histérica) y sobre por qué cambian las
sociedades. Asi, por ejemplo, suelen creer que
un sistema politico es sustituido por otro cuan-
do los gobernados estdn hartos y no pueden
soportar el sistema primero o que la Historia
cambia decisivamente gracias a la intervencién
de los grandes hombres (sean politicos, artistas
o inventores...).

En el campo de las Ciencias de la Naturaleza
son bien conocidas muchas de las concepciones
que presentan los alumnos. Asi, para ciertos
alumnos se identifica la vida con movimiento o
con actividad, para algunos la naturalezaes algo
que no cambia con el tiempo, para otros sé6lo
hay relaciones de causa—efecto y son incapa-
ces de ver interacciones, etc. (6).

Los alumnos suelen tener también concep-
ciones referidas a las Matemdticas, el Lenguaje,
etc. Es frecuente una concepcién instrumenta-
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lista tipica de las Matematicas (qué también sue-
le darse en materias como Fisica y Quimica),
consistente en aplicar, mecanicamente, determi-
nadas formulas o algoritmos sin analizar pre-
viamente las variables del problema propuesto
y sus posibles caminos de solucion.

En Lengua, los alumnos suelen sobrevalorar
la lengua escrita respecto de la hablada; acos-
tumbran, asimismo, a identificar como lo “co-
rrecto” la norma que perciben, a través de los
medios de comunicacion o en la escuela, sin con-
siderar en su adecuado contexto el habla local o
regional, o, también, a concebir la lengua como
algo estitico. En cuanto a los idiomas extranje-
ros es caracteristica la tendencia a “traducir”
desde la propia lengua en vez de “construir” en
términos del idioma en cuestion.

Algo similar podemos decir en cuanto a las
concepciones dogmaticas acerca de los cdnones
estéticos 0 en cuanto a la asuncion acritica de
las pautas morales establecidas en una sociedad.

En cualquier caso, como las concepciones de
los alumnos, correspondientes a los diversos
campos del conocimiento, se hallan interconec-
tadas entre si y jerarquizadas, constituyendo
estructuras conceptuales generales, las concep-
ciones referidas a un determinado nivel y so-
bre un cierto aspecto repercuten en el conjunto
del “edificio conceptual” del individuo, lo que
obliga aiin mds a tener en cuenta dichas con-
cepciones.

Las concepciones que tienen los alumnos
acerca de los diversos aspectos de las materias
escolares difieren, pues, significativamente de
los contenidos de los programas escolares, con
el agravante de que, ademas, suelen estar muy
arraigadas en el individuo y ser muy resisten-
tes al cambio (7). Esto no debe extrafiarnos si se
tiene en cuenta que los alumnos estin integra-
dos en un contexto que les obliga a dar respues-
tas y soluciones a multitud de problemas o cues-
tiones sobre los mas diversos asuntos, por
ejemplo, como se reproducen los animales (y las
personas), por qué unas personas mandan y
otras no, por qué sale y se pone el sol, por qué
hace a veces frio y a veces calor, qué cosas son
bonitas y cuiles feas (y a qué se debe el que se
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las considere asi), como es posible que les pa-
rezcan mal a los padres cosas que les parece bien
a los amigos, por qué hay que hablar “correcta-
mente” en la escuela si en el Ambito de la pandi-
lla uno se entiende con otro lenguaje (aunque
sea considerado “incorrecto” por los profesores),
etc. etc... Esas respuestas que los alumnos van
dando a situaciones como las citadas van con-
solidando, poco a poco, concepciones sobre el
mundo, formas (o esquemas) de proceder ante
las situaciones, actitudes y valores determina-
dos..., que son puestas en juego en el contexto
escolar.

Y, sin embargo, lo mas frecuente es que ésto
no sea tenido en cuenta a la hora de plantear y
desarrollar el proceso de ensefanza, en la ma-
yoria de los casos, por no prestarle suficiente
atencion, en otros, por no saber cémo enfrentar-
se al asunto.

En efecto, ;qué hacer con las concepciones de
los alumnos? Ante todo, es necesario ayudar al
alumno a explicitarlas, lo que permitira, al mis-
mo tiempo, que el profesor las vaya conociendo
y obtenga una vision general de las mas frecuen-
tes y de las que mds puedan incidir en el proce-
so de aprendizaje. La explicitacion de las con-
cepciones tiene grandes ventajas, no solo para
el profesor, como informaciones fundamenta-
les para planificar estrategias de ensefianza, sino
también para el alumno, que, al tener concien-
cia de sus propias concepciones, se pone en dis-
posicién de reflexionar sobre ellas y enfrentar-
las con nuevas informaciones, lo que provocard
su posible reestructuracién y la construccién de
nuevos conocimientos.

Pero scémo hacer que el alumno explicite sus
ideas previas?, ;cudndo es el momento mds
oportuno? Es deseable que el profesor vaya in-
dagando las concepciones a través del desarro-
llo normal de las actividades de ensefanza,
mediante el andlisis continuo de la produccién
de los alumnos y la observacién en el aula; pero
puede tener gran utilidad prever algunas acti-
vidades especificas de exploracion, sobre tode
al comienzo de una unidad o de un conjunto de
unidades conectadas entre si. Asi, por ejemplo,
se puede pasar algtn tipo de encuesta o cues-
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tionario preparado al efecto, poner al alumno
ante unasituacién novedosa dada y pedirle una
solucién o una aplicacion (o simplemente su
opinién) justificando lo que haga, pedir deter-
minados dibujos, croquis o similares, tener una
conversacién preparada o entrevista (bien indi-
vidualmente bien con pequefios grupos), etc. (7).

La indagaci6n de las concepciones individua-
les puede ser complementada con la indagacion
en pequeiio o gran grupo, mediante algunas de
las técnicas citadas, sobre todo la entrevista o la
“ensefianza socritica”, basada en el didlogo pro-
fesor-alumnos que va estimulando el descubri-
miento y la explicacién.

En resumen, habria que combinar la aplica-
cién de estrategias que faciliten la explicitacion
a lo largo de toda la secuencia de actividades
con la contemplacién de momentos especial-
mente adecuados para dicha explicitacion, como
pueden ser los de las actividades de presenta-
ci6n, iniciacién o toma de contacto con una te-
matica, asi como también en los momentos en
que se plantean hipétesis sobre los problemas
que se van a trabajar.

Tras la explicitacion de las concepciones se
inicia la contrastacion —que se desarrollaraalo
largo de toda la secuencia de actividades— de
las concepciones previas con las nuevas informa-
ciones quie se van generando, en un proceso conti-
auado de reajuste cognitivo, que es, en definitiva,
el proceso de construccién del conocimiento.

Un momento adecuado para establecer la
onexién entre la explicitacién de concepciones
v el inicio de la contrastacién es el del estableci-
miento de posibles hipétesis. Efectivamente,
cuando se han planteado los problemas sobre
los que se va a trabajar es normal que surjan, de
forma espontanea —y el profesor debe propi-
siar su canalizacién—, intentos de dar respues-
tas a dichos problemas. Podemos decir que esos
intentos son las hipdtesis, es decir, las respues-
s que, a modo de conjeturas, tienen los alum-
nos al principio de la investigacion, y que, por
ello, suelen estar fundamentadas en sus concep-
siones anteriores sobre el tema.

(Qué interés tiene establecer hipotesis? No
se trata exactamente de emular las fases de una
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metodologia experimental, sino mas bien de
que, ya que espontanea y casi automaticamente
suelen surgir “respuestas” a las cuestiones plan-
teadas, se propicie su expresion, loque, ademads
de facilitar la explicitacién de las concepciones,
serviria, asimismo, para establecer caminos por
los que dirigir y canalizar el proceso de blisque-
da de respuestas.

Se haga o no de manera formal y explicita, el
establecimiento de hipétesis, o de “lineas de
bisqueda”, ayuda, pues, a situar y a dotar de
sentido al cimulo de actividades posteriores
(trabajo con documentos, aportaciones del pro-
fesor, salidas de observacién, experimentacio-
nes concretas, etc.), frente a una ensenanza de
tipo espontaneista o activista, en la que el alum-
no no ve sentido a las actividades que se le pro-
ponen y que nocomprende a qué van dirigidas.

Como en el momento del planteamiento de
problemas también nos podemos preguntar
aqui: ;squién formula o establece las hipdtesis?
El que lo haga, individualmente, el alumno, ten-
dra la ventaja de facilitar la explicitacién de las
concepciones, tarea en la que el profesor debe
aportar su ayuda. Pero también se puede hacer
en pequefio grupo o partir de hipétesis ofreci-
das por el profesor. Se trataria, en todo caso, de
propiciar la interaccién entre las hiptesis indi-
viduales, las de pequefios grupos y las que, en
tiltimo término, pueda ofrecer el profesor.

En efecto, no siendo posible, en el desarrollo
de la clase, tener en cuenta, puntualmente, to-
das las hipétesis individuales, se debe propiciar
la interaccion entre hipdtesis —el trabajo en pe-
quefio grupo es un primer paso ttil—, tendien-
te a concretar algunas que puedan servir de re-
ferencia real para el proceso de trabajo. El
profesor puede, en cualquier caso, elaborar mo-
delos (tipos mas frecuentes y relevantes) de hi-
pétesis a partir de las expresadas por los alum-
nos (o bien, simplemente, a partir de las
concepciones indagadas). Una vez que se esta-
blecen, por el mecanismo oportuno, algunas
pocas hipétesis, cada alumno debe asumir al-
guna de las ofrecidas, que, a partir de ese mo-
mento, le sirve de guia en su proceso de trabajo.
Es fundamental que esa hipotesis sea compren-
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dida y asumida personalmente por el alumno;
de lo contrario, se iniciaria un proceso de inves-
tigacion ficticio.

A partir de aqui lo que habria que garanti-
zar, desde la metodologia, es someter a cuestio-
namiento estas “respuestas de partida”, a lo lar-
go de las actividades posteriores, mediante
estrategias adecuadas. No se trata, insistimos,
de validar, de forma convencional, las hipéte-
sis, sino de propiciar la confrontacién entre res-
puestas iniciales y nuevas informaciones, en
orden a la elaboracién de conclusiones finales,
en definitiva, de nuevos conocimientos.

PLANTEAMIENTO DEL|,

Trabajar con nuevas informaciones

Definidas unas lineas de actuacién que canali-
cen la construccién de respuestas a los proble-
mas planteados, se inicia una fase de trabajo,
larga, en la que interactian gran diversidad de
informaciones (contenidos, en definitiva) pues-
tas en juego en el proceso de aprendizaje.

Se va desarrollando asi el complejo proce-
so de reestructuracion de conocimientos, que
es, a la vez, el proceso de aprendizaje y el pro-
ceso de aplicacién de la metodologia (ver fi-
gura 11).

PROBLEMA

|
CONCEPCIONES DE LOS

& s

|ACTIVIDADES FACILITADORAS DE LA
[INTERACCION ENTRE INFORMACIONES
RELACIONADAS CON EL PROBLEMA

ALUMNOS
|

POSIBLE FORMULA-
CION DE “HIPOTESIS”

TIVIDADES)

FUENTES DE INFORMACION PROPUES-
TAS POR EL PROFESOR (BANCO DE AC-

Figura 11 En el momento de la interaccién, una vez explicitadas las ideas de los alumnos, co-
mienza un intercambio de puntos de vista y una bisqueda de informaciones que posibilitan la

restructuracion de esas ideas.

Estas informaciones proceden de fuentes muy
diversas. En primer lugar, juegan un importante
papel (como hemos venido destacando) las infor-
maciones constituidas por los aprendizajes ante-
riores de los alumnos, base sobre la que se conso-
lidaran los nuevos conocimientos. Asi, por
ejemplo, lasideas del alumno sobre su propio cuer-
po (constitucion, funcionamiento...), sobre la ciu-
dad en que vive (partes, funcionamiento, proble-
mas, valoraciones...), sobre la evolucién de la
sociedad (quiénes gobiernan y quiénes son gober-
nados, qué grupos sociales son importantes y por
qué...), sobre la forma de “leer” y valorar una obra
artistica, sobre la aplicacién, por costumbre, de
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determinadas estrategias matematicas para resol-
ver problemas reales, etc.

Otra fuente fundamental de informaciones e
la propia realidad socionatural en que se des-
envuelve el alumno. Asi, el contacto directo cos
el medio constituye una valiosa fuente de infor-
macién potencialmente significativa para &
alumno, por la cantidad de experiencias que k&
ha proporcionado y proporciona en orden a k=
construccion de multitud de conocimientos que
luego van a estar implicados en los procesos ce
aprendizaje escolares. Ademis, el medio, espe-
cialmente el entorno proximo al alumno, es =
campo de obtencién de nuevas informaciones
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para los propios procesos de aprendizajes esco-
lares, pues ofrece multitud de posibilidades para
el planteamiento de investigaciones —y, en cual-
quier caso, para la toma de datos— sobre as-
pectos como, por ejemplo, la construccién de
edificios, el abastecimiento de las personas que
viven en la ciudad, el destino y repercusiones
de los residuos de la industria, los equipamien-
tos del barrio, los recursos artisticos proximos,
las tradiciones histéricas y las costumbres po-
pulares, las transacciones comerciales (y, en ge-
neral, las relaciones econ6émicas), los inventos y
progresos tecnoldgicos integrados en nuestra
vida cotidiana, la actividad de las maquinas que
utilizamos, los fenémenos meteorolégicos que
se suceden a lo largo del afio, la diversidad de
seres vivos que nos rodean, el comportamiento de
los mismos, los procesos de nuestro propio orga-
nismo, las peculiaridades del habla local, etc.

El profesor es otra fuente de aportacién de
informaciones en diversos momentos del pro-
ceso. No sélo explica, sino que introduce tema-
ticas, recapitula conclusiones, aporta instrucciones
para las actividades, etc. Pero no hay que olvidar
que los alumnos, £n forma de aportaciones indi-
viduales, trabajo en pequefio grupo, puestas en
comiin, etc,, aportan también interesantes infor-
maciones con las que hay que contar.

Los libros de texto o de consulta, materiales
diversos del tipo de los compendios documen-
tales, el archivo de clase, los recursos audiovi-
suales, etc., constituyen, a su vez, un grupo de
fuentes de informacion muy ricas y diversifica-
das, a las que hay que sacar partido, ajustando
su utilizacién al tipo de metodologia empleada
y organizdndolas, previamente, por ejemplo, en
forma de biblioteca y archivo de clase.

Tampoco hay que olvidar que los propios
métodos de trabajo utilizados y los recursos y
técnicas empleados constituyen contenidos del
proceso de ensefianza-aprendizaje, sobre todo,
por cuanto inciden, especialmente, en el apren-
dizaje de procedimientos y en el de actitudes y
valores (habria que repetir, con MacLuhan, que
“el medio es el mensaje”).

Tener en cuenta que todas estas fuentes de
informaciones son contenidos (al menos poten-
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ciales) que se utilizan en los aprendizajes esco-
lares implica la adopcién de una perspectiva
diferente de la tradicional (que suele contem-
plar solamente el libro de texto, las explicacio-
nes del profesor...) a la hora de disenar y apli-
car una metodologia.

Por la extension de esta fase y por la abun-
dancia de informaciones que en ella se mane-
jan, resulta indispensable establecer una clara
secuenciacion de las actividades, necesidad ava-
lada también por el hecho de que la mayoria de
los problemas con los que se suele trabajar ad-
miten diversas estrategias para su resolucién, en
funcién de su complejidad y de otros factores.

Ello implicaria, si no exactamente un diseno
experimental de la investigacion (esto seria opi-
nable y dependeria, en todo caso, del contexto
y de la materia de que se trate), si, al menos, un
inventario de los recursos a utilizar y el estable-
cimiento de determinados criterios para la or-
ganizacion de las actividades previstas. La par-
ticipacién de los alumnos en la preparacion de
los recursos a utilizar y en la seleccién de los
métodos y técnicas a emplear, asi como en el
disefio concreto de las actividades, es importan-
te, no sélo porque los vincula al propio proceso
metodoldgico que seguird la clase como colecti-
VO, sino porque asi estin aprendiendo también
unos métodos y técnicas determinados.

La decision sobre los recursos a utilizar debe
ajustarse a la metodologia seguida, al tipo de
contenidos con los que se vaya a trabajar y, en
Gltimo término, a los objetivos propuestos, frente
a la practica habitual de usar determinados re-
cursos porque son los que estan disponibles (en
el Centro oen el aula), sin ninguna otra reflexién,
por preferencias personales del profesor o por
otros motivos azarosos.

Aunque a lo largo de todo el proceso de en-
senanza-aprendizaje el alumno esta construyen-
do-reconstruyendo conceptos, asimilando des-
trezas, aprendiendo técnicas, consolidando
actitudes, asumiendo valores, etc., sin embar-
go, esta etapa es, evidentemente, el momento
de aportacion de la mayor parte de los conteni-
dos relativos al problema trabajado, lo que se
plasma en forma de “nuevos” conceptos, pro-
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cedimientos, actitudes, etc. Dicha aportacién de
conocimientos se realiza a través de las diver-
sas fuentes de informacion utilizadas y se mate-
rializa en las actividades secuenciadas a las que
se ha hecho referencia.

A este respecto, hay que plantearse /que es
lo que ocurre cuando interaccionan las nuevas
informaciones con las informaciones previas de
que disponia el alumno y sobre las cuales se va
construyendo el nuevo conocimiento? El resul-
tado de este proceso de interaccién, es decir, en
definitiva, el resultado del aprendizaje, no siem-
pre es la “sustitucion” de las concepciones an-
teriores por nuevos modelos (si asi fuera, no nos
estarfamos planteando, quizds, la necesidad de
una metodologia determinada: cualquiera serfa
(itil), antes bien, frecuentemente, las concepcio-
nes previas (fuertemente arraigadas y resisten-
tes al cambio) pueden producir unbloqueo o, al
menos, dificultar notablemente la asimilacion
real del nuevo conocimiento(7).

Ante ésto ;qué estrategia adoptar para la in-
troduccién de los nuevos conceptos, procedi-
mientos, etc.? Convendria adoptar una estrate-
gia, progresiva y adecuadamente secuenciada,
de aportacion de nuevos conocimientos, siguien-
do el modelo en espiral citado. En efecto, no es
conveniente introducir los conceptos en su maxi-
mo nivel de complejidad, sino que, desde el
punto de vista didictico, caben formulaciones
intermedias entre la formulacién considerada
cientificamente correcta (y deseable, en tltimo
término) y la formulacién que posee el alumno,
en forma de concepcidén propia. Estas formula-
ciones intermedias pueden ir aproximando al
alumno a construcciones conceptuales cada vez
mas complejas y correctas, al “pasar” en suce-
sivas ocasiones por un “lugar” parecido pero
con una mayor profundizacién y complejidad
(ver al respecto las figuras 5 y 6).

Una estrategia de estas caracteristicas se basa
en el supuesto de que el “error” (la concepcién
erronea, desde un punto de vista cientifico o
académico) no es un perjuicio para el apren-
dizaje (ni debe, por tanto, ser sancionado como
tal), sino un punto de partida y de apoyo su-
cesivo para la progresiva construccion concep-
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tual. Conviene, en este sentido, tener suficien-
temente definida la trama conceptual de la
materia, asi como la de procedimientos, acti-
tudes, a fin de seguir las vias mas adecuadas
para favorecer los procesos de aprendizaje del
alumno.

Elaborar conclusiones

El momento de obtencién de conclusiones lle-
gan como resultado o culminacion “natural” del
proceso investigativo seguido por el alumno. Lz
obtencion de conclusiones guarda una estrecha
correlacién con la construccién del conocimien-
to en dicho alumno: seria como la manifestacién
externa de la actividad interna de reestructura-
cion de las concepciones. Desde esa perspectiva
las conclusiones se van obteniendo, en un pro-
ceso continuado, al mismo tiempo que se van
construyendo los conocimientos, en la interac-
cidn conocimientos anteriores-nuevas informa-
ciones (ver figura 12).

Pero recapitular al final propicia la reestruc-
turacién de los conocimientos y, en definitiva,
la clarificacién conceptual. Plantear, pues, espe-
cificamente la tarea (que deberia ser personal-
de sintetizar los resultados de lo trabajado con-
tribuye a fijar lo aprendido.

Mis atin, la posibilidad de expresarlo obligs
a la citada clarificacién. Preparar, por ejemplo.
en pequeio grupo una puesta en comtin de o
trabajado tiene la doble ventaja de favorecer la
construccion de conocimientos en los participan-
tes del grupo y de enriquecer los aprendizajes
del conjunto de la clase mediante la comunica-
cién en gran grupo y el debate general.

En todo caso, la forma mds adecuada parz
consolidar la asimilacién de conceptos, proce
dimientos, actitudes, etc. aprendidos es propos-
cionar al alumno la posibilidad de poner e=
practica en sus nuevos aprendizajes, de forma
que pueda comprobar por su propia experien-
cia, el interés y la utilidad de esos aprendizajes
en la accidon; ello ayudara a fijar los conocimien-
tos asimilados y fomentard la confianza de
alumno en sus propias capacidades.
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__|ELABORACION DE PLANTEAMIENTO
INFORMES DEL PROBLEMA
ACTIVIDADES DE
APLICACION Y GE-
NERALIZACION
REFLEXION REESTRUCTURACION | INTERACCION EN-
SDB%E C;EL DE LAS CONCEPCIONES TRE INFORMACIO-
PRO NES
APRENDIZAJE DE LOS ALUMNOS

Figura 12 Aspectos relacionados con la reestructuracién de las concepciones de los alumnos.

No se trataria tanto de contemplar una “fase”
especifica de aplicacién de lo aprendido cuan-
do de establecer estrategias que lleven a la rea-
lizacién de aplicaciones a lo largo de toda la se-
cuencia de actividadeg, asi como prever, sistema-
ticamente, en unidades posteriores, la puesta en
juego de los aprendizajes realizados anterior-
mente. De esta forma, ademds, al tiempo que el
alumno va diferenciando el nuevo aprendizaje
del contexto o situaciones, va enriqueciendo
también progresivamente sus construcciones
cognitivas en la linea del progreso en espiral al
que nos hemos referido reiteradamente.

Resultan titiles, a este respecto, los deno-
minados “problemas de aplicacién”, pues per-
miten realizar de una forma rdpida, aplicacio-
nes de los contenidos adquiridos a nuevas
situaciones, sin necesidad de disefar investi-
gaciones propiamente dichas sobre nuevos
problemas.
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En relacién con la aplicacién hay que tener
en cuenta que entre las actividades “finales” del
proceso investigativo resulta ttil incluir algu-
nas (pueden ser las propias actividades c= ~va-
luacién, en las que participen los alumnos) que
favorezcan la reflexi6n sobre lo aprendido, to-
mando conciencia del camino de aprendizaje
recorrido y de cémo ha sido realizado, desde la
perspectiva de la funcionalidad de los nuevos
aprendizajes pera resolver “situaciones” que al
principio del proceso hubieran resultado préc-
ticamente irresolubles a dichos alumnos.

Es dentro de ese planteamiento como el alum-
no puede realizar una reflexién sobre su propio
proceso de aprendizaje (meta-aprendizaje), anali-
zando la forma en que han cambiado sus concep-
ciones, valorando la eficacia de las distintas estra-
tegias utilizadas en la “resolucién” de los
problemas, etc., de forma que se vaya desarrollan-
do su propia capacidad de “aprender a aprender”.
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TEMA 2. Diseno de la planeacion

LECTURA:
PAPEL DEL PROFESOR

Y DEL ALUMNO EN UNA
METODOLOGIA INVESTIGATIVA*

PRESENTACION

En esta lectura se explica el papel del alum-
no, como protagonista del aprendizaje, y el
papel del profesor como coordinador y faci-
litador del aprendizaje, asi como de la im-
portancia de tomar en cuenta el confexto en
que se produce el proceso.

PAPEL DEL PROFESOR Y DEL ALUMNO

EN UNA METODOLOGIA INVESTIGATIVA

E n el desarrollo de una metodologia investi-
gativa en el aula intervienen una serie de ele-

mentos basicos:

El alumno, como protagonista, del aprendi-
zaje.

El profesor, como coordinador y facilitador
del aprendizaje.

El contexto en que se produce el proceso,
constituido por un entramado de elementos,
entre los que pueden destacarse, entre otros,
los materiales didacticos, los aspectos orga-
nizativos y el “clima del aula”.

Vamos a analizar estos diversos elementos, re-
lacionando, de forma especial, el papel del alum-
no con el contexto en que se produce el apren-
dizaje. Al no poder realizarse un anilisis en
profundidad del contexto, nos referiremos, ba-

* I. Eduardo Garcia, et al. “Papel del profesor v del alumno en
ina metodologia investigativa™, en: Aprender investigando
Espafia, DIADA, 1989 pp. 75-81
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sicamente, al clima del aula como elemento mas
globalizador y significativo.

Muchas veces se dice —en un tipo de critica
que parece dirigirse mds a modelos espontaneis-
tas— que en una metodologia investigativa el
papel del profesor pierde relevancia y queda
difuminado frente al protagonismo decisivo del
alumno en la realizacion de las actividades pro-
gramadas.

Nada mas lejos de la realidad. En esta pro-
puesta metodologica, en la que el alumno es
auténtico protagonista de sus aprendizajes —
como mas abajo veremos—, el papel del profe-
sor adquiere una nueva significacion como coor-
dinador y facilitador del proceso de ensefian-
za-aprendizaje, pues desarrolla tareas decisivas
de dicho proceso.

La funcion genérica de coordinacion por par-
te del profesor afecta tanto a la fase de prepara-
cion (programacion) como a las de desarrollo y
evaluacién. A partir de esta funcion bésica co-
bran sentido otras funciones relacionadas entre
si. Asi, el profesor desarrolla, de hecho, diver-
sos tipos de tareas:

— Globalmente, programa (fundamenta, selec-
ciona, organiza...) la secuencia de activida-
des en que se materializa, en tiltimo término,
el proceso de ensefianza-aprendizaje. Dichas
actividades y su secuenciacién, como antes
se sefalod, responden al modelo de metodo-
logia por el que se opta.

— Propicia el planteamiento de situaciones-pro-
blema que estimulen el aprendizaje basado
en la investigacion.

— Elabora estrategias (y mecanismos concretos)
tendientes a facilitar la explicitacién de las
concepciones de los alumnos y su confronta-
cién con las nuevas informaciones.

— Selecciona y organiza las informaciones que
intervienen como contenidos en el proceso de
ensenanza-aprendizaje, incorporando el uso
de los recursos adecuados.

— Aporta, él mismo, informaciones titiles en el
proceso, que se integran en el contexto de la
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metodologia empleada. Dichas informacio-
nes pueden adoptar formas diversas como
presentacion de tareas, introducciones, expli-
caciones concretas, instrucciones de trabajo,
recapitulacién, etc.

— Coordina, incentiva y garantiza la continui-
dad del trabajo en el aula durante el desarrollo
de las actividades. Especialmente, propicia ex-
pectativas positivas respecto al proceso de in-
vestigacion (motivacion), exige responsabilidad
a cada alumno en el desarrollo de su trabajo,
estimula el trabajo de los pequefios grupos, di-
namiza los debates y las puestas en comuiin,
soluciona dudas sobre contenidos de estudio o
sobre procedimientos de trabajo, facilita el ac-
ceso a recursos diversos, efc.

— Planifica estrategias tendientesa crear uncli-
ma de clase, activo y participativo, que po-
tencie las posibilidades de aprendizaje.

— Realiza anlisis sistematicos de la realidad del
aula y del desarrollo del proceso de ensefian-
za-aprendizaje, a fin de revisar y reformular
la programacién inicial, adecudndola a la rea-
lidad. Para este andlisis el profesor puede
valerse de mecanismos diversos como: reali-
zar un sencillo diario de clase, tomar infor-
maciones del cuaderno de trabajo de los
alumnos, mantener algunas entrevistas con
alumnos, observar, de forma sistematizada,
determinados aspectos de la dinimica del
aula, dando entrada, incluso, a algtin obser-
vador externo...

— Integra su actuacion en el proyecto de trabajo
global del equipos docente y, en su caso, del
nivel y ciclo de que se trate. Ello es tanto mas
necesario cuanto que el sujeto de los aprendi-
zajes es, en tiltimo término, tinico: el alumno.

Desde la perspectiva de este conjunto de tareas
la cuestién no es asi, en una metodologia inves-
tigativa, el profesor debe (o “puede”) explicar o
no, sino cémo se integra, de forma coherente,
en el proceso metodolégico la aportacion de in-
formaciones —indispensable— a realizar por el
profesor. La oportunidad y el mecanismo de esa
integracion vendran dados por el momento en
que se halle el proceso de construccion del co-
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nocimiento de los alumnos. Es decir, no es igual
llegar cualquier dia a clase y empezar a expli-
car, directamente, a los alumnos lo que el profe-
sor tiene previsto (seguin su organizacion parti-
cular) que incluir una explicacién de contenido
similar en el momento adecuado de la investi-
gacion, garantizada la motivacion y establecida
la necesidad de dicha explicacién como recurso
mas adecuado que, por ejemplo, una lectura o
una bisqueda de informacién auténoma por
parte de los alumnos: sin duda, en el segundo
caso las posibilidades de que el contenido de la
explicacion se integre en el proceso de construc-
cién del conocimiento de los alumnos son mu-
cho mayores.

En cuanto al papel del alumno, se suele decir
que, en una metodologia investigativa, el alum-
no es “protagonista de su propio aprendizaje”.
Pero /qué significa, realmente, que el alumno
sea protagonista de su aprendizaje?

Antes que nada, significa asumir la perspec-
tiva de que todo lo que ocurra en el proceso de
enseflanza-aprendizaje debe adecuarse al pro-
ceso de construccion del conocimiento del alum-
no. Ello supone, entre otras cosas, partir de las
concepciones de los alumnos, centrar el disefio
de las actividades en dichos alumnos y, especi-
ficamente, establecer mecanismos para que el
alumno supere su bloqueo inicial para “apren-
der” (resultado, generalmente, de una actitud
convencionalmente pasiva con respecto a los
aprendizajes), que dificulta su cambio hacia una
actitud positiva de interés por un aprendizaje
“activo”. =

Se puede decir, por tanto, que el alumno, pro-
tagonista, es el responsable dltimo del aprendi-
zaje en la medida en que construye su conoci-
miento atribuyendo sentido y significado a los
contenidos de la ensefianza. Pero, para que el
aprendizaje que se produzca llegue a ser real-
mente “significativo” para el alumno, es nece-
sario que se den varias condiciones:

— Que el contenido que se le propone tenga una
l6gica interna, un significado en si mismo
(significatividad logica).

— Que dicho contenido pueda ser integrado en
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las redes de significados ya construidos por
el alumno (significatividad psicoldgica).

— Por fin —y ello nos interesa ahora especial-
mente— que el alumno tenga una actitud fa-
vorable para dprender significativamente, es
decir, una iniencionalidad para buscar y es-
tablecer relaciones, de forma muiltiple y va-
riada, entre las nuevas informaciones que le
estan llegando y los conocimientos que ya
tenia construidos, superando el procedimien-
to, mucho mds comodo y econdmico (en tiem-
po y energia) de la memorizacién mecinica
y repetitiva de lo aprendido. Esta actitud se
apoya fundamentalmente en la motivacién.

Enla medida en que el alumno atribuye signifi-
cados a los nuevos aprendizajes estableciendo
relaciones, cada vez mas complejas, con sus co-
nocimientos anteriores, se va extendiendo y en-
riqueciendo la red de conocimientos construi-
dos y, por tanto, aumenta sus posibilidades para
establecer, a su vez, nuevas relaciones cuando
se enfrente a diferentes problemas. En definiti-
va, los aprendiajes que se realizan de forma
significativa facilitan la construccién de nuevos
significados posteriores.

De ahi que las estrategias de ensefianza, y la
propia métodologia investigativa que se inserta
en esa perspectiva, deban tener en cuenta este
aspecto y propiciar el establecimiento de rela-
ciones multiples entre los aprendizajes, asi como
la recurrencia sobre los conceptos, procedimien-
tos, etc. contemplados, segtin el modelo en es-
piral al que hemos hecho referencia en varias
ocasiones.

La actitud de responsabilidad del alumno
sobre su propio aprendizaje va a depender, en
definitiva, de su motivacion para aprender sig-
nificativamente, pero también de la intervencién
del profesor en orden a despertar dicha motiva-
cion, es decir, para activar la motivacién poten-
cial del alumno mediante estrategias adecuadas.

Como mas arriba se indico, fomentar la mo-
tivacién no consiste simplemente en adaptar las
actividades programadas a los supuestos inte-
reses de los alumnos. Se trataria, mas bien, de
obtener partido de la interaccién entre los inte-

reses reales de los alumnos y las propuestas in-
centivantes del profesor, tendientes a extender
el campo de motivaciéon del alumno,

La curiosidad y el gusto por conocer nuevas
cosas pueden constituir una interesante fuente
de motivacién. En efecto, frente a motivaciones
de cardcter puramente externo, conviene poten-
ciar progresivamente la motivacién interna. En
este sentido, resulta de gran eficacia fomentar
la aparicién de situaciones “problemaéticas” o
“cuestionantes” para el alumno, en las que nue-
vas ideas contempladas no resulten ficilmente
compatibles entre si o en las que la nueva infor-
macién aportada no parezca adecuarse a las con-
cepciones que el alumno tenga. Si se establecen
estrategias para propiciar la aparicién de este
tipo de situaciones en el proceso de ensefianza-
aprendizaje, se desencadenari en el alumno una
estrategia de bisqueda activa de informaciones
que desembocara en la reestructuracién de sus
concepciones, dando lugar a la construccién de
nuevos conocimientos. De ahi el interés de una
metodologia, como la propugnada, que parte del
planteamiento de problemas y desarrolla un
proceso paralelo al de la construccién del cono-
cimiento.

La motivacién del alumno se refuerza, en
altimo término, si se consigue un “clima” en el
aula que posibilite su participacién no sélo en
el desarrollo de las diversas actividades progra-
madas sino también en la toma de decisiones
relacionadas con determinados aspectos de la
propia dindmica de la ensefianza (organizacién
de la clase, seleccién de contenidos, concrecién
de la metodologia, establecimiento de mecanis-
mos evaluatorios, etc.).

Un marco ambiental de trabajo en el aula —
y en el Centro— agradable, libre de coacciones
y violencia y compatible con la diversidad de
actividades que se desarrollen y con la diversi-
dad de ritmos de trabajo y aprendizaje contri-
buira decisivamente a la maduracién del proce-
so personal de construccion de conocimientos.

Este clima debe favorecer actitudes activas
en los alumnos, que no sélo estimulen la parti-
cipacién (como se acaba de decir), sino que les
ayuden a superar la inercia de la pasividad —el
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blogqueo inicial, al que nos referiamos mds arri-
ba—, caracteristica de modelos tradicionales de
ensefianza, y a asumir, en definitiva, el prota-
gonismo y la responsabilidad en su aprendiza-
je, clave del éxito en aquel proceso.

De igual manera, debe permitir respetar, a
un tiempo, los ritmos individuales de aprendi-
zaje y la dindmica general de trabajo del aula, a
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través de la interaccién entre el proceso perso-
nal y el proceso colectivo de construccién de
conocimientos. En este sentido resulta ttil el
concepto de conocimiento compartido, es decir,
tener en cuenta que, mediante miiltiples proce-
sos, la construccidn del conocimiento en el aula
se realiza, en gran parte, a través de interaccio-
nes entre alumnos.
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