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Este libro trata de la practica educativa: de las relacio-
nes interactivas en la clase, del papel del profesorado y del
alumnado, de la distribucion del tiempo y de la organizacion
de los contenidos... Las decisiones sobre estas y otras cues-
tiones relacionadas con el como ensefar han de justificarse
por la funcion social de la ensefianza y por la concepcion
sobre los procesos de aprendizaje.

El autor ofrece .pautas y orientaciones sobre como
plantearse la accion educativa en el aula desde una perspec-
tiva de analisis y reflexion sobre la propia practica que ayu-
den a mejorarla.
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Prologo

cPor qué este libro?

El interrogante que encabeza este libro no tiene una respuesta senci-
lla. Existen muchos motivos para escribir y, a veces, aquéllos que tiene
el autor y los que le atribuyen los lectores no son coincidentes. Asi
pues, habrd que dejar claro qué me ha llevado a emprender esta aven-
tura y, sobre todo, habrd que mencionar lo que de ningiin mode he pre-
tendido, aunque a veces el tono categdrico, o como minimo apasio-
nado, pueda inducir a pensar lo contrario.

A pesar de que el titulo del libro es La prdctica educativa. Cémeo
ensefiar, mi intencidén no es, naturalmente, decir la ltima palabra so-
bre el tema. Por otro lado, no creo que lo pueda pretender ninguna obra
de estas caracteristicas. El campo de la intervencién pedagégica es tan
rico, tan complejo ¥ tan dindmico, que provoca la discusidn v el debate
entre posturas a veces coincidentes, a veces discrepantes. El libro in-
tenta proponer algunos criterios que contribuyan a articular una pric-
tica tan reflexiva y coherente como lo permitan las condiciones presen-
tes en un momento determinado. También quiere ofrecer elementos
que posibiliten el andlisis de dichas condiciones y, en caso necesario,
que ayuden a modificarlas en un sentido determinado.

No es un hibro sobre técnicas de ensefiar, pero tampoco quiere limi-
tarse al enunciado de principios generales. Ambos aspectos son impor-
tantes, pero ek libro que tenéis en vuestras manos no pretende ser ni una
cosa ni la otra. De hecho, quiere mostrar que la resolucidn de los pro-
blemas que plantea la prdctica educativa exige el uso de unos referen-
tes que permitan interrogarla, a la vez que proporcionen los parametros
para las decisiones que se deban tomar. Es un libro prictico porque se
ocupa de los problemas que genera la practica y porque los aborda
desde unos marcos que, en mi opinidén, ayudan a darles el verdadero
sentido que poseen; asi, también tomamos conciencia de su importan-
cia, de la trascendencia de algunas opciones, del papel que tenemos
como ensefiantes.

En relacidn con esta lltima consideracidn, el libro parte de la idea
segin la cual los docentes, independientemente det nivel en que traba-
jen, son profesionales que deben diagnosticar el contexto de trabajo,
tomar decisiones, actuar y evaluar la pertinencia de las actuaciones, a
fin de reconducirlas en el sentido adecuado. Sino se acepta que la fun-
cién decente implica estas y otras competencias igualmente complejas,
el discurso que se va construyendo en las piginas siguientes serd total-
mente incomprensible. El convencimiento de la dificultad de la tarea



de ensefiar es lo que me ha llevado a escribir este libro, v lo que me ha
movido a conferirle un enfoque determinado es la certeza de que dicha
dificultad no puede superarse con respuestas simples.

En cuanto al enfoque, en cierta manera el libro podria considerarse
cOmo un epitomo, porque aparecen ideas generales sobre algunas de
las variables que inciden en la ensefianza que acaba llevandose a cabo
en un aula. Para tratar cada una de dichas variables con la profundidad
aconsejable se necesitaria un libro -de hecho, unos cuantos, porque
también habria diversas opciones de andlisis-.

La perspectiva que he adoptado presenta unos riesgos indudables, el
mds importante de los cuales consiste en que el tratamiento que hago
de determinados aspectos pueda parecer superficial o generalista. Pero
se trata de un riesgo asumido. En el mundo de la enseiianza, y segura-
mente en muchos otros ambitoes, a veces el andlisis muy preciso en un
aspecto concreto, marginado del contexto mas amplio y del conjuato
de otros aspectos que lo rodean, lleva a adoptar discursos y opciones
descontextualizados, poco fundamentados desde un punto de vista glo-
bal, ¥ con poca potencialidad como instrumento de comprension y ana-
lisis de la realidad a la que se refieren. Para explicarlo con un dicho
muy conocido: a veces los drboles no nos dejan ver el bosque. En este
libro quiero hablar del bosque, situando cada arbol en el conjunto al
que pertenece, y proporcionando instrumentos que nos ayuden a cono-
cer y, si es posible, a mejorar cada elemento, pero sin perder de vista
que ello implica necesariamente el conocimiento v la optimizacidn del
bosque.

También debo decir que escribir un libro como este ha supuesto, al
menos en parte, una leccidén de humildad. En el proceso, uno tiene la
sensacion de que va esta todo dicho, de que no quedan ideas nuevas, de
que como méximo se puede aspirar a ponerlas juntas de manera cohe-
rente, analizarlas desde referentes explicitos y de potencialidad reco-
nocida, y atribuirles, entonces, un significado peculiar, Para algunos tal
vez esto sea Poco -pordue siempre esperan cosas nuevas y revoluciona-
rias-; para otros tal vez sea demasiado -porque considerardn que mi in-
terpretacién es quizd excesivamente original-. En cualquier caso, tenéis
el resultado en vuestras manos,

La sensacion a la que acabo de aludir ha tenido algunas repercusio-
nes que afectan al libro. En €l no encontrareis muchas citas de autores;
muchas de las ideas que aparecen deberian haber ido acompaiiadas de
un paréntesis con una larga lista de nombres y afios, que he evitado en
la mayoria de los casos. No se trata de un texto académico v no me pa-
rece 1itil ni necesario proceder en este sentido. No obstante, espero ha-
ber sido suficientemente respetuoso y que este prélogo ayude a aclarar
mi postura en este tema. La bibliografia que aparece al final de cada



capitulo no debe considerarse en ningtin modo exhaustiva; recoge, en-
tre los documentos que he consultado, aquéllos que por algdn motive
me parecen mdas interesantes, provocadores o beneficiosos en relacidn
con el tema tratado,

Todavia hay un conjunto de cuestiones que afectan al libro y que,
contrariamente a lo que podria parecer, no son en absoluto formales.
Debe manifestar que no he sido capaz de encontrar una forma cédmoda
de utilizacidn del género gramatical; es decir, que refleje mi manera de
pensar respecto a este tema y al mismo tiempo sea cémoda para el lec-
tor, es decir, que no contribuya a una lectura pesada debido a la utiliza-
cidn constante de los dos géneros. Soy consciente de que no ha sido
posible conciliar ambos aspectos.

En el tibro se habla de profesores en lugar de maestros. Personal-
mente, esto me produce cierto conflicto, ya que en mi opinidn, el se-
gundo término tiene mas categoria y refleja mejor algunas connotacio-
nes de la finalidad de la profesién, que siempre es educar y formar glo-
balmente. Sin embargo, el objetivo de no impedir la identificacién de
cualquier docente, independientemente del nivel o etapa donde desem-
pefie su tarea, me ha impulsado a utilizar con preferencia los términos
profesorado vy ensefiante. En un sentido similar-hay que interpretar mi
opcidn de referirme a los chicos y las chicas, los alumnos ¥ las alum-
nas, en lugar de hablar de nifios y nifias.

Por otro lado, he utilizado textos y articulos propios que ya habia
publicado, en algunos casos de forma casj literal. Siempre he conside-
rado un artificio querer decir con otras palabras lo que va se habia es-
crito y parecia razonablemente correcto, simplemente por tratarse de
un texto nuevo. Debo afiadir que para mi el libro no tiene muchos de
los rasgos caracteristicos de un trabajo de nueva elaboracién. De he-
cho, recoge un conjunto de preocupaciones. ideas, conflictos y también
soluciones, que he ido reuniendo a lo largo de bastantes afios de trabajo
educativo en diversos ambitos.

Naturalmente, ni las ideas, ni las preocupaciones, ni las solucicones
son un producto individual. El ambito educativo exige la relacidn, la
tarea conjunta y el trabajo de equipo. Me resultaria imposible recordar
aqui a todos aquéllos con los que he compartido y trabajado, y que han
tenido un papel propio en mi trayectoria profesional. Pero también me
resultaria impesible no manifestar mi agradecimiento genérico a los
centros educativos donde he tenido la oportunidad de trabajar y discu-
tir, donde he podido conectar con sus preocupaciones, intereses y difi-
cultades. Asimismo, debo recordar aqui a mis hijos, que, entre muchas
otras cosas, me han ensefiado a apreciar aspectos dificiles de ver cuan-
do te hallas en el aula. Sus preguntas, sus quejas y sus comentarios mu-
chas veces me han llevado a interrogarme acerca de la viabilidad y la
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pertinencia de los contenidos, las propuestas y las decisiones que con-
figuran la ensefianza.

A lo largo de estos aifios, el contacto, a veces esporadico, a veces
mas continuado, con determinadas personas, ha representado para mi
un estimulo intelectnal mapreciable. Siempre ha sido un estimulo el
trabajo cotidiano compartido con mis compaiieros de GRAO, Gregori
Casamayor, Rosa Guitart, Francesc Imberndén y Artur Parcerisa. Fue
importante la estrecha colaboracién con Luis del Carmen durante una
larga temporada. También lo fue el hecho de conocer y compartir el
trabajo con César Coll y sus colaboradores del Departamento de Psi-
cologia Evolutiva ¥ de la Educacion de la Universidad de Barcelona. A
través de este contacto he podido comprender y fundamentar muchas
de las ideas que defendia de una manera tal vez mads intuitiva, lo cual
me ha reafirmado en mi beligerancia. Tenéis este libro en vuestras ma-
nos especiatmente porque aun creo que hay que ser beligerante.



1. La pracuca educativa.
Unidades de analisis

Objetivo: mejorar la practica educativa

Uno de los objetivos de cualquier buen profesional consiste en ser
cada vez mds competente en su oficio. Esta mejora profesional gene-
ralmente se consigue mediante el conocimiento y la experiencia: el co-
nocimiento de las variables que intervienen en la practica y la expe-
riencia para dominarlas. La experiencia, Ia nuestra y la de los otros en-
sefantes. El conocimiento, aquél que proviene de la investigacion, de
las experiencias de los otros y de modelos, ejemplos y propuestas. Pero
{c0mo podemos saber si estas experiencias, modelos, ejemplos v pro-
puestias son adecuados? ;Cudles son los criterios para valorarlos? Tal
vez la respuesta nos la propercionen los resultados educativos obteni-
dos por los chicos y las chicas. Pero ;con esto basta? Porque, en este
caso, ;a qué resultados nos referimos? ;A los mismos para todos los
alumnos imdependientemente del punto de partida? ;Y teniendo o sin
tener en cuenta los condicionantes que nos encontramos y los medios
de que disponemos?

Al igual que el resto de profesionales, todos nosotros sabemos que
de las cosas que hacemos algunas estdn muy bien hechas, otras son sa-
tisfactorias y algunas seguramente se pueden mejorar. El problema ra-
dica en la propia valoracién. ;Sabemos realmente qué es lo que hemos
hecho muy bien, lo que es satisfactorio y lo que es mejorable?
¢ Estamos convencidos de ello? ;Nuestros compaiieros harian la misma
valoracién? O, por el contrario, gaquello que para nosotros esta bas-
tante bien para otra persona es discutible, ¥ tal vez aquello de lo que es-
tamos mas inseguros es plenamente satisfactorio para otra persona?

Probablemenie 1a mejora de nuestra actividad profesional, como to-
das las demads, pasa por el andlisis de lo que hacemos, de nuestra pric-
tica v del contraste con otras pricticas. Pero seguramente la compara-
cion con otros compafieros no sera suficiente. Asi pues, ante dos o tres
posiciones antagdnicas, o simplemente diferentes, necesitamos criterios
que nos permitan realizar una evaluacion razonable y fundamentada.

En otras profesiones no se utiliza tinicamente la experiencia que da
la prictica para la validacién o explicacidn de las propuestas. Detras de
ta decisidn de un campesino sobre el tipo de abonos que utilizard, de un
ingeniero sobre el material que empelard o de un médico sobre el trata-
miento que recetard, no hay sélo una confirmacion en la practica, ni se
trata exclusivamente del resultado de la experiencia; todos estos profe-
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sionales disponen, o pueden disponer, de argumentos que fundamenten .
sus decisiones maés alld de la practica. Existen unos conocimientos més
o menos fiables, mds o menos contrastables empiricamente, mas o me-
nos aceptados por ta comunidad profesional, que les permiten actuar
con cierta seguridad. Conocimientos y saber que les posibilitan dar ex-
plicaciones que no se limitan a la deseripeidn de los resultados: los abo-
nos corttienen sustancias X que al reaccionar con sustancias z desenca-
denan unos procesos que...; las caracteristicas moleculares de este metal
hacen que la resistencia a la torsién sea muy superior a la del metal z ¥
por lo tanto...; los componentes x del medicamento z ayudaran a que la
dilatacién de los conductos sanguineos produzca un efecto que...

;Los ensefiantes disponemos de dichos conocimientos? o dicho de
otro modo, ;jtenemos referentes tedricos validados en la practica que
pueden no sélo describirla, sino también explicarla, y que nos ayuden a
comprender los procesos que en ella se producen? (Por cierto: ;jpor qué
a los educadores nos produce tanto respeto hablar de teoria?). Segura-
mente la respuesta es afirmativa pero con unas caracteristicas diferen-
tes: en Ia educacidn no existen marcos tedricos tan fieles y contrasta-
dos empiricamente como en muchas de las otras profesiones. Pero me
parece que en estos momentos el problema no consiste en si tenemos o
no suficientes conocimientos tedricos; la cuestién es si para desarrollar
la docencia hay que disponer de modelos 0 marcos interpretativos.

Algunos tedricos de la educacion a partir de la constatacién de la
complejidad de las variables que intervienen en los procesos educati-
vos, tanto en nimerc como en grado de interrelaciones que se estable-
cen entre ellas, afirman la dificuitad de centrolar esta practica de una
forma consciente. En la clase suceden muchas cosas a la vez, rapida-
mente y de forma imprevista, y durante mucho tiempo, lo cual hace
que se considere dificil, cuando no imposible, ¢l intento de encontrar
pautas o modelos para racionalizar la practica educativa.

En este sentido, Elliot (1993) distingue dos formas muy diferentes
de desarrollar esta practica:

a) El profesor que emprende una investigacidn sobre un problema
practico, cambiando sobre esta base alglin aspecto de su prictica
docente. En este caso el desarrolle de la comprensidn precede a
la decisidn de cambiar las estrategias docentes.

b) El profesor que modifica algin aspecto de su practica docente
€omo respuesta a algin problema practico, después de compro-
bar su eficacia para resolverlo. A través de Ia evaluacion, la
comprension inicial del profesor sobre ¢l problema se modifica
y cambia. Por o tanto, la decisién de adoptar una estrategia de
cambio precede al desarrolle de Ia comprensién. La aceidn ini-
cia la reflexion.



Elliot considera que el primer tipo de profesor constituye una pro-
yeccion de las inclinaciones académicas sobre ¢l estudio del pensa-
miento de los profesores, que suponen que existe una actuacién racio-
nal en la cual se seleccionan o escogen las acciones sobre la base de
una contemplacidén desvinculada y objetiva de la situacién; marco teé-
rico en el que se puede separar la investigacién de la practica. Para el
autor, el segundo tipo representa con mas exactitud la 16gica natural
del pensamiento prictico,

Personalmente, crec que un debate sobre el grado de comprensidn
de los procesos educativos, y sobre todo del camino que sigue o tiene
que seguir cualquier educador para mejorar su priactica educativa, no
puede ser muy diferente al de los otros profesjonales que se mueven en
campos de notable complejidad. Si entendemos que la mejora de cual-
quiera de las actuaciones humanas pasa por el conocimiento y el con-
trol de las variables que intervienen en ellas, el hecho de que los proce-
sos de ensefianza/aprendizaje sean extremadamente complejos -segura-
mente mas complejos que los de cualquier otra profesion- no impide
sino que hace mas necesario que los ensefiantes dispongamaos y utilice-
mos referentes que nos ayuden a interpretar lo que sucede en el aula. Si
disponemos de conocimientos de este tipo, los utilizaremos previa-
mente al planificar, en el mismo proceso educativo, y, posteriormente,
al realizar una valoracion de lo acontecide. La poca experiencia en su
uso consciente, la capacidad o la incapacidad que se pueda tener para
orientar e interpretar, no es un hecho inherente a la profesién docente,
sino el resultado de un modelo profesional que en general ha obviado
este tema, ya sea como resultado de la historia o de la debilidad cienti-
fica. Debemos reconocer que esto nos ha impedido dotarnos de los me-
dios necesarios para movernos en una cultura profesional basada en el
pensamiento estratégico por encima del simple aplicador de férmulas
heredadas de la tradicién o la dltima moda.

Nuesiro argumento, y el de este libro, consiste en una actuacion pro-
fesional basada en el pensamiento practico, pero con capacidad refle-
xiva. Sabemos muy poco, sin duda, acerca de los procesos de ense-
fianza/aprendizaje, de las variables que intervienen en ellos y de cémo
se interrelacionan. Los propios efectos educativos dependen de la inte-
raccién compleja de todos los factores que se interrelacionan en las si-
tuaciones de ensefianza: tipo de actividad metodolégica, aspectos ma-
teriales de la situacién, estile del profesor, relaciones sociales, conteni-
dos culturales, etc. Evidentemente, nos movemos en un ambito en el
cual los modelos explicativos de celusa-efecto son inviables. Segura-
mente nuestro marco de anilisis debe configurarse mediante modelos
mas proximos a la teoria del caos -en la cual la respuesta a unos mis-
mos estimulos no siempre da los mismos resultados- que en modelos
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mecanicistas. Sin embargoe, en cualguier caso, el conocimiento que te-
nemos hoy en dia es suficiente, al menos, para determinar que hay ac-
tuaciones, formas de intervencidn, relaciones profesor-alumnos, mate-
riales curriculares, instrumentos de evaluacién, ete, que no son apro-
piados para lo que pretenden,

Necesitamos medios tedricos que contribuyan a que el andlisis de la
prictica sea verdaderamente reflexivo. Unos referentes tedricos, enten-
didos comeo instrumentos conceptuales extraidos del estudio empirico y
de la determinacién ideoldgica, que permitan fundamentar nuestra prac-
tica; dando pistas acerca de los criterios de andlisis y acerca de la selec-
cidén de las posibles alternativas de cambio. En este libro intentaremos
concretarlo en dos grandes referentes: la funcidn social de la ensefanza
y el conocimiento del como se aprende, Ambos como nstrumentos ted-
ricos facilitadores de criterios esencialmente practicos: existen modelos
educativos que ensefian unas cosas y otros que ensefian otras, lo cual ya
es un dato importante, Existen actividades de ensefianza que contribu-
yen al aprendizaje, pero también existen actividades gue no contribuyen
de la misma forma, lo cual es otro dato a tener en cuenta. Pues bien, es-
tos datos, aunque a primera vista pueden parecer insuficientes, nos van
a permitir entender mejor la practica en el aula,

Las variables que configuran Ia practica educativa

En primer lugar habrd que referirse a aquello que configura la prac-
tica. Los procesos educativos son lo suficientemente complejos para
que no sea facil reconocer todos los factores que los definen. La estruc-
tura de la prictica obedece a multiples determinantes, tiene su justifica-
ci6én en pardmetros institucionales, organizativos, tradiciones metodo-
l6gicas, posibilidades reales de los profesores, de los medios y las con-
diciones fisicas existentes, etc. Pero la prictica es algo fluido, huidizo,
dificil de limitar con coordenadas simples y, ademas, complgja, va que
en ella se expresan muiltiples factores, ideas, valores, hdbitos pedagé-
gicos, etc.

Los estudios de la prictica educativa desde posiciones analiticas
han destacado numerosas variables y han prestado atencién a aspectos
muy concretos. De modo gue, bajo una perspectiva positivista, se han
buscado explicaciones para cada una de dichas variables, parcelando la
realidad en aspectos que por si mismos, y sin relacién con los demis,
dejan de tener significado al perder el sentido unitario del proceso de
ensefianza/aprendizaje. Entender la intervencidn pedagégica exige si-
tuarse en un modelo en el que ¢l aula se configura como un microsis-
tema definido por unos espacios, una organizacién social, unas relacio-



nes interactivas, una forma de distribuir el tiempo, un determinado uso
de los recursos didécticos, etc., donde los procesos educativos se expli-
can como clementos estrechamente integrados en dicho sistema. Asi
pues, lo que sucede en el aula sélo se puede averiguar en la misma in-
teraccion de todos los elementos que intervienen en ella,

Pero desde una perspectiva dindmica, y desde el punto de vista del

profesorado, esta préactica, si debe entenderse como reflexiva, no puede

reducirse al momento en que se producen los procesos educativoes en el
aula. La intervencién pedagdgica tiene un antes y un después que ¢ons-
tituyen las piezas consubstanciales en toda prdctica educativa, La pla-
nificacidn v la evaluacién de los procesos educativos son una parte in-
separable de la actuacidn docente, ya que lo que sucede en las aulas, la
propia intervencién pedagdgica, nunca se puede entender sin un anali-
sis que contemple las intenciones, las previsiones, las expectativas y la
valoracidn de los resultados. Por poco explicitos que sean los procesos
de planificacidn previa o los de evaluacién de la intervencidn pedags-
gica, ésta no puede analizarse sin que se¢ contemple dindmicamente
desde un modelo de percepcidn de la realidad del aula en que estin es-
trechamente vinculadas la planificacién, la aplicacién v la evaluacidn.

Asi pues, partiendo de esta visién procesnal de 1a prictica en la que
estdn estrechamente ligadas la planificacién, la aplicacién y la evalua-
cion, tendremos que delimitar Ia unidad de anslisis que representa este
proceso. 5i nos fijamos en vna de las unidades mas elementales que
constituye los procesos de ensefianza/aprendizaje y que al mismo tiempo
contempla en su conjunto todas las variables que inciden en estos proce-
sos, veremos que se trata de lo que se denomina actividad o tarea. Asi,
podemos considerar actividades, por ejemplo: una exposicién, un debate,
una lectura, una investigacién bibliografica, una toma de notas, una ac-
cidn motivadora. una observacién, una aplicacién, una ejercitacién, el
estudio, etc. De esta manera, podemos definir las actividades o tareas
como una unidad basica del proceso de ensefianza/aprendizaje, cuyas di-
versas variables presentan estabilidad y diferenciacién: unas relaciones
interactivas profesor/alumnos y alumnos/alumnos, una organizacién gru-
pal, unos contenidos de aprendizaje, unos recursos didécticos, una distri-
bucidn del tiempo y el espacio, un criterio evaluador; y todo esto en torno
a unas intenciones educativas mds o menos explicitas.

(Es esta unidad elemental la que define las diferentes formas de in-
tervencion pedagdgica? ;Es una unidad suficiente? Sin duda, las acti-
vidades tienen entidad suficiente para hacer un analisis ilustrativo de
los diferentes estilos pedagégicos, pero para ¢l objetivo que nos propo-

nemos me parece insuficiente. Las actividades, a pesar de concentrar’

en ellas 1a mayoria de las variables educativas que intervienen en el
aula, pueden tener un valor u otro segun el lugar que ocupen respecto a
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las otras actividades, las de antes y las de después. Es evidente que una
actividad, por ¢jemplo, de estudio personal, tendra una entidad educa-
tiva diferente respecto al tipo de actividad anterior, por ejemplo, una
exposicidén o un trabajo de campo, una lectura o una comunicacién en
gran grupo, una exploracidn bibliografica o una experimentacién.
Podremos ver de qué manera el orden y las relaciones que se estable-
cen entre diferentes actividades determinan de manera significativa el
tipo vy las caracteristicas de la ensefianza. Teniendo en cuenta el valor

- que adquieren las actividades cuando las colocamos en una serie o se-

cuencia significativa, hay que ampliar esta unidad elemental e identifi-
car, también, como nueva unidad de andlisis, las secuencias de activi-
dades o secuencias didacticas como unidad preferente para el andlisis
de la prictica, que permitiré el estudio y la valoracidn bajo una pers-
pectiva procesual que incluya las fases de planificacidn, aplicacién y
evaluacion.

Las secuencias diddcticas y las otras variables metodologicas

La manera de configurar las secuencias de actividades es uno de los
rasgos mds claros que determinan las caracteristicas diferenciales de la
priactica educativa. Desde el modelo mas tradicional de “clase magis-
tral” (con la secuencia: exposicidn, estudio sobre apuntes o manual,
prueba, calificacion) hasta el método de “proyectos de trabajo global”
{eleccion del tema, planificacidn, investigacién y procesamiento de la
informacién, indice, dosier de sintesis, evaluacion), podemos ver que
todos tienen como elementos identificadores las actividades que los
componen, pero que adquieren su personalidad diferencial segiin como
se organicen y articulen en secuencias ordenadas.

Sirealizamos un andlisis de dichas secuencias buscando los elemen-
tos que las componen, nes daremos cuenta de que son un conjunto de
actividades ordenadas, estructuradas y articuladas para la consecu-
cion de unos objetivos educarivos, gue tienen un principio v un final
conocidos tanio por el profesorade como por el alumnado.

A lo largo de este hibro utilizaré indistintamente los términos unidad
didactica, unidad de programacién o unidad de intervencion pedago-
gica para hacer referencia a las secuencias de actividades estructuradas
para la consecucion de unos objetivos educativos determinados. Estas

- unidades tienen la virtud de mantener ¢l cardcter unitario y recoger toda

la complejidad de la prictica, al mismo tiempo que son instrumentos
que permiten incluir las tres fases de toda intervencién reflexiva: plani-
ficacién, aplicacion y evaluacion. .

Como hemos visto hasta ahora, sistematizar los componentes de la.
compleja practica educativa comporta un trabajo de esquematizacion
de las diferentes variables que intervienen en ella, de forma que con



esta intencién analitica y, por tanto, de alguna manera compartimenta-
dora, se pueden perder relaciones cruciales, traicionando el sentido in-
tegral que tiene cualquier intervencion pedagdégdica. En este sentido -
aunque en las actividades, y sobre todo en las unidades de interven-
¢idén, estdn incluidas todas las variables metodoldgicas- seria adecuado
identificarlas de forma que se pudiera efectuar el andlisis de cada una
de ellas por separado, pero teniendo en cuenta que su valoracién no es
posible si no se examinan en su globalidad.

Las variables metodolégicas de la intervencion en
el aula

Una vez determinadas las unidades didacticas como unidades prefe-
renciales de andlisis de la prictica educativa, hay que buscar sus di-
mensiones para poder analizar las caracteristicas diferenciales en cada
una de las diversas maneras de ensefiar. Ha habido varias maneras de
identificar las variables que configuran la prictica; asi, Joyce y Weil
{1985) utilizan cuatro dimensiones: sintaxis. sistema social, principios
de reaccidn y sistema de apoyo. Estos autores definen la sintaxis como
las diferentes fases de la intervencidn, es decir, el conjunto de activida-
des secuenciadas; el sistema social describe los papeles del profeso-
rado y el alumnado vy las relaciones y tipos de normas que prevalecen;
los principios de reaccidn son reglas para sintonizar con el alumno y
seleccionar respuestas acordes a sus acciones; los sistemas de apoyo
describen las condiciones necesarias, tanto fisicas como personales,
para que exista la intervencidn.

Tann (1990), al describir el modelo de trabajo por topicos, identi-
fica las siguientes dimensiones: control, contenidos, contexto, obje-
tivo/categoria, procesos, presentacién/andiencia y registros. Describe
el control come el grado de participacion del alumnado en la decision
del trabajo a realizar; ¢l contenide como el de amplitud y profundidad
del tema desarrollado; el contexto hace referencia a la forma en que se
agrupan los alumnos en clase; el objetivo/categoria, al sentido que se
atribuye al trabajo y la temporalizacién que se le otorga; el proceso es
el grado en que el estile de ensefianza/aprendizaje estd orientado desde
un punto de vista disciplinar o de descubrimiento, ¥ la naturaleza y va-
riedad de los recursos dedicados; los registros hacen referencia al tipo
de materiales para la informacién del trabajo llevado a cabo y los
aprendizajes realizados por ios alumnos.

Hans Aebli (1988), para describir lo que el denomina las doce for-
mas bdsicas de ensefiar, identifica tres dimensiones: el medio de la en-
senanza/aprendizaje enire alumnos y profesor y materia, que incluye
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las de narrar y referir, mostrar ¢ imitar o reproducir, la observacién co-
mun de los objetos o imagenes, leer y escribir; la dimensién de los con-
tenidos de aprendizaje, donde distingue entre esquemas de accidn, ope-
raciones y conceptos; y la dimensidn de las funciones en el proceso de
aprendizaje, la construccién a través de la solucidn de problemas, la
elaboracién, el ejercicio/repeticién y la aplicacidn.

Teniendo en cuenta a estos y otros auiores mas préximos a nuestra
tradicidn, las dimensiones o variables que utilizaré a lo largo de este li-
bro para la descripcion de cuakquier propuesta metodolégica incluyen,
ademads de unas actividades o tareas determinadas, una forma de agru-
parlas y articularlas en secuencias de actividades (clase expositiva, por
descubrimiento, por proyectos...), unas relacienes y situaciones comu-
nicativas que permiten identificar unos papeles concretos del profeso-
rado y del alumnado (directivos, participativos, cooperativos...}, unas
formas de agrupamiento u crganizacion social de la clase (gran grupo,
equipos fijos, grupos méviles...), una manera de distribuir el espacio y
el tiempo (rincones, talleres, auvlas de area...), un sisterna de organiza-
¢ion de los contenidos (disciplinar, interdisciplinar, globalizador...}, un
uso de los materiales curriculares (libro de textoe, ensefianza asistida
por ordenador, fichas autocorrectivas...}, y un procedimiento para la
evaluacidn (de resultados, formativa, sancionadora...}. Hagamos un re-
paso de todas ellas situdndolas en la unidad didactica:

+ Las secuencias de actividades de ensefianzalaprendizaje o secuen-
cias didécticas son la manera de encadenar y articular las diferentes ac-
tividades a lo largo de una unidad diddctica. Asi pues, podremos anali-
zar las diferentes formas de intervencion segiin las actividades que se
realizan y, sobre todo, por el sentido que adquieren respecto a una se-
cuencia orientada a la consecucidn de unos objetivos educativos. Las
secuencias pueden aportar pistas acerca de la funcion que tiene cada
una de las actividades en la construccidn del conocimiento o el apren-
dizaje de diferentes contenidos y, per consiguiente, valorar la pertinen-
¢ia o no de cada una de ellas, la falta de otras o ¢l énfasis que debemos
atribuirles.

+ El pape! del profesorade y del alumnadoe, y en concreto de las re-
laciones que se producen en el aula entre profesor y alumnos o alum-
nos y alumnos, afecta al grado de comunicacién y los vinculos afecti-
vos que se establecen y que dan lugar a un determinado clima de con-
vivencia. Tipos de comunicaciones y vinculos que hacen que la trans-
mision del conocimiento o los modelos y las propuestas didacticas con-
cuerden o no con las necesidades de aprendizaje.

» La forma de estructurar los diferentes alumnos y la dindmica gru-
pal que se establece configuran una determinada organizacién social



de la clase en la que los chicos y chicas conviven, trabajan y se relacio-
nan segin modelos en los cuales el gran grupo o los grupos fijos y va-
riables permiten y contribuyen de una forma determinada al trabajo co-
lectivo y personal y a su formacién.

* La wilizacion de los espacios y el tiempe; cOmo se concretan las
diferentes formas de ensefar en ¢l uso de un espacio mas o menos ri-
gido y donde el tiempo es intecable o que permite una utilizacion adap-
table a las diferentes necesidades educativas,

« La manera de organizar los contenidos segiin una légica que pro-
viene de la misma estructura formal de las disciplinas, o bajo formas
organizativas centradas en modelos globales o integradores.

+ La existencia, las caracteristicas y el uso de los materiales curri-
- culares y otros recursos didacticos. El papel ¥ la importancia que en las
diferentes formas de intervencién adquieren los diversos instrumentos
para la comunicacién de la informacidn, para la ayuda en las exposi-
ciones, para la propuesta de actividades, para la experimentacion, para
la elaboracidn y construccidn del conocimiento o para la ejercitacidn y
la aplicacidn,

+ Y, finalmente, el sentido y el papel de la evaluacidn, entendida
tanto en el sentido mas restringido de control de los resultados de
aprendizaje conseguidos, como desde una concepcion global del pro-
ceso de enseflanza/aprendizaje. Sea cual sea el sentide que se adopte,
la evaluacién siempre incide en los aprendizajes y, por consiguiente, es
una pieza clave para determinar las caracteristicas de cualquier meto-
dologia. La manera de valorar los trabajos, el tipo de retos y ayudas
que se proponen, las manifestaciones de las expectativas depositadas,
los comentarios a lo largo del proceso, las valoraciones informales so-
bre el trabajo que se realiza, la manera de disponer o distribuir los gru-
pos, etc., son factores estrechamente ligades a la concepcidn que se
tiene de la evaluacién, y que tienen, aunque muchas veces de manera
implicita, una fuerte carga educativa que la convierte en una de las va-
riables metodoldgicas mas determinantes.

Los referentes para el analisis de la practica

Anteriormente, comentaba la necesidad de instrumentos tedricos
gue hicieran que ¢l andlisis de la practica fuera realmente reflexivo, y
los concretaba en la funcidn social de la ensefianza y el conocimiento
del cémo se aprende. 51 tenemos presente que se ha denominado fuen-
-tes del curriculum a aquellos marcos que ofrecen informacion para to-
mar decisiones sobre cada uno de los dmbitos de la intervencidén educa-
tiva, ¥ en los cnales podemos identificar la fuente sociolégica o socio-
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antropoldgica, la fuente epistemologica, la fuente didéctica v la fuente
psicoldgica, nos daremos cuenta de que no todas ellas se sitian en el
mismo plano. Existen diferentes grados de vinculacién y dependencia
entre ellas que nos permiten agruparlas en dos grandes referentes. En
primer lugar, y de manera destacada, encontramos un referente que
esta ligado al sentido y al papel que ha de tener la educacidn. Es el que
debe dar respuesta a la pregunta ;para qué educar? ;para qué ensefiar?
Esta es la pregunta capital sin la cual ninguna practica educativa se jus-
tifica. Las finalidades, los propdsitos, los objetivos generales o las in-
tenciones educativas, o come se quieran llamar, constituyen el punto
de partida primordial que determina, justifica y da sentido a la inter-
vencion pedagdgica. Asi pues, la fuente socicantropolégica -que en
cualquiera de los casos estd determinada por la concepcidn ideolégica
de la respuesta a la pregunta de para qué educar o ensefiar- condiciona
y enmarca el papel y el sentido que ha de tener la fuente epistemolo-
gica. Asi, su papel no puede considerarse en el mismo plano, sino que
estd predeterminada por las finalidades que se desprenden del papel
que se haya atribuido a la ensefianza. La funcién del saber, de los cono-
cimientos, de las disciplinas y de las materias que se desprenden de la
fuente epistemoldgica, serd de una forma u ofra segiin las finalidades
de la educacidn, segin el sentido'y la funcidn social que se atribuya a
la ensefianza.

Por otro lado, las otras dos fuentes, la psicologia y la diddctica, tam-
bién estan estrechamente interrelacionadas, pero también en dos planos
diferentes, ya que dificilmente puede darse respuesta a la pregunta de
como ensefiar, objeto de la didactica, si no sabemos cdmo se producen
los aprendizajes. La concepcidn que se tenga respecto a la manera de
realizar los procesos de aprendizaje constituye el punto de partida para
establecer los criterios que han de permitimos tomar las decisiones en
el aula. No obstante, hay que dar siempre por supuesto que estos apren-
dizajes sélo se dan en situaciones de ensefianza mds o menos explicitas
o intenctonales, en las cuales es imposible disociar, en la practica, los
procesos de aprendizaje de los de ensefianza. Desde esta perspectiva
integradora, el conocimiento que proviene de la fuente psicoldgica so-
bre los niveles de desarrollo, los estilos cognitivos, los ritmos de apren-
dizaje, las estrategias de aprendizaje, etc., es clave para precisar las
pautas que hay que tener en cuenta al tomar las dectsiones didActicas,
Asi pues, el otro referente para el andlisis de la prictica serd ¢l que
viene determinado por la concepcion que se tiene de los procesos de
ensefanzalaprendizaje,

En el Cuadre 1 podemos situar los diferentes elementos gue hemos
utilizado hasta ahora para el andlisis de la practica. Se pueden apreciar,
en primer lugar, los dos referentes enunciados y cémo se concretan en



unos contenidos de aprendizaje v unos criterios de ensefianza que son
los que, de foerma combinada, inciden en las caracteristicas que habrian
de adoptar las variables metodoldgicas en una propuesta de interven-
cion ideal. En cierto modo, tendriamos las condiciones de la practica
educativa desde un modelo fedrico que no contempla el contexto edu-
cative en el que debe desarrollarse la practica. Es en este primer nivel
donde aparecen las propuestas metodolégicas generales, los métodos
tedricos presentados de forma estandar. A continuacidn situamos la re-
alidad del contexto educativo en el que hay que llevar a cabo Ia inter-
vencidn y, por lo tanto, una serie de condicionantes que impiden, difi-
cultan o modulan el desarrollo ideal segiin el medelo tedrico. Los espa-
cios y la estructura del centro, las caracteristicas de les alumnos y su
proporcién por aula, las presiones sociales, los recursos disponibles, 1a
trayectoria profesional del profesorade, las ayudas externas, etc., son
condicionantes que inciden en el aula de tal manera que dificultan,
cuando no imposibilitan, llevar a cabo los objetivos establecidos en el
modelo tedrico. En este esquema la prictica educativa se puede inter-
pretar no sélo desde lo que no se hace con relacidn a un modelo ted-
rico, sino como el resultado de adaptacion a las posibilidades reales del
medio en que se ha de llevar a cabo. La practica en €1 aula, marcada
por estos condicionantes, no es el resultado de una decisién firme sobre
las finalidades de la ensefianza y segiin una concepcion determinada de
los procesos de ensefianza/aprendizaje, sino que corresponde a aquello
que se puede hacer teniendo en cuenta la globalidad del contexto edu-
carivo donde se desarrolla la priciica educativa.

No obstante, es frecuente encontrar argumentos del profesorado so-
bre la imposibilidad de realizar cambios en alguna de las variables me-
todoldgicas, ya sea la asignacidn del tiempo, los agrupamientos o laeva-
luacién. Estos argumentos se apoyan en una desvalorizacion de los refe-
rentes tedricos que aconsejarian estos cambios. Esta forma de actuoar,
que evita fijarse en los coendicionantes contextuales que impiden el cam-
bio, se convierte en una renuncia implicita a cuestionar las condiciones
que lo hacen inviable. Se niega la finalidad de la ensefianza o la concep-
cién psicopedagdgica en lugar de identificar claramente cudles son los
motivos que dificultan el cambio. A lo largo de los diferentes capitulos
que configuran este libro haremos un recorrido por las diversas varia-
bles metodoldgicas, estableciendo los vinculos entre los diferentes valo-
res que pueden adoptar y Jos referentes a los que hemos aludido.
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Cuadro 1
Fuente Funcidn social Concepceidn Fuente
sociolégica »|  Ensefianza Aprendizaje « psicoldgica
Fuente Objetivos Criterios Fuente
epistemo- [~®| Contenidos Ensefianza [#4— diddctica
logica
/ MODELO TEORICO S0\ ™\
Secuen- |Relaciones | Organi- | Espacio | Organi- |Materia- | Criterios
cia acti-| interac- | zacién |y tiempo | zacién |les curri-] evalua-
vidades tivas social contenidos| culares cién

l |

Lo

|

l

)

CONDICIONANTES DEL CONTEXTO EDUCATIVO

]

I .

I

|

l

Secuen-| Relaciones| Organi- | Espacio | Organi-
cia acti-| interac- | zacién |y tiempo | zacién
vidades tivas social contenidos

Materia-| Criterios
les curri-| evalua-
culares cidn

PRACTICA EDUCATIVA

Breve resumen del libro

La finalidad de este libro consiste en ofrecer unos instrumentos que

nos ayuden a interpretar lo que sucede en el aula, conocer mejor lo que

se puede hacer ¥ lo que escapa a nuestras posibilidades; saber qué me-

didas podemos tomar para recuperar lo que funciona y generalizatlo,

asi como para revisar lo que no estd tan claro. Tal vez el camino que

propongo no sea el mds sencillo ni el més directo, porque intenta fun-

damentar y proporcionar criterios y argumentos para conocer y anali-
zar lo que hacemos; solo si lo conocemos podemos compartirlo y me-




jorarlo para ofrecer una ensefianza de calidad capaz de promover el
aprendizaje de nuestros alumnos,

Tras dos capitulos dedicados a describir y discernir la utilidad de
los referentes que pueden contribuir al andlisis de la practica educativa,
el libro se adentra en las variables que fradicionalmente se han utili-
zado para interpretarla: las relaciones interactivas (cap. 4); la organiza-
cidn social de la clase, el tiempo vy el espacio (cap. 5); la organizacién
de los contenidos {cap. 6); los materiales curriculares y los recursos di-
dacticos (¢cap. 7); y la evaluacién (cap. 8).
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2. La funcioén social de la ensenanza y
la concepcion sobre los procesos de
aprendizaje. Instrumentos de analisis

Funcion social de la ensenanza: ;qué finalidad
debe tener el sistema educativo?

Detrds de cualquier propuesta metodolégica se esconde una con-
cepcién del valor que se atribuye a la ensefianza, asi como unas ideas
mis o menos formalizadas y explicitas respecto a los procesos de ense-
far y aprender.

De manera esquemadtica, y tomando como referenie la ensefianza
oficial en Espafia durante este siglo, pedriamos considerar que mas alla
de las grandes declaraciones de principios, la funcién fundamental que
la sociedad ha atribuido a la educacion ha sido la de seleccionar a los
mejores en relacion con su capacidad para seguir una carrera universi-
taria o para obtener cualquier otre titulo de prestigio reconocido. Lo
que ha justificado la mayoria de los esfuerzos educativos y la valora-
¢ién de unos aprendizajes determinados por encima de otres ha sido la
potencialidad que se les atribuye para alcanzar unos ebjetivos prope-
déuticos, es decir, determinados por su valor a largo plazo y respecto a
una capacitacién profesional, infravalorande, de este modo, el valor
formativo de los procesos que los chicos y las chicas siguen a lo largo
de la escolarizacidn.

;Acaso el papel de la escuela debe ser exclusivamente selectivo y
propedéutico? ;O debe cumplir otras funciones? Qué duda cabe que
ésta es la primera pregunta que tenemos que plantearnos. ;Cudles son
nuestras intenciones educativas? ;Qué pretendemos que consigan
" 'nuestros alumnos?

El papel de los objetivos educativos

Un modo de determinar los objetivos o finalidades de 1a educacion
consiste en hacerlo en relacién con las capacidades que se pretende de-
sarrollar en los alumnes. Existen diferentes formas de clasificar las ca-
pacidades del ser humano (Bioom, Gagné, Tyler). La propuesta por C.
Coll {1986} -que establece una agrupacion en capacidades cognitivas o
intelectuales, motrices, de equilibrio ¥ autonomia personal (afectivas),
de relacidn interpersonal y de insercién y actuacion social- tiene la ven-
taja, en mi opinidén, de no atomizar excesivamente lo que sin duda se
encuentra fuertemente interrelacionado, al mismo tiempo que muestra
la indisociabilidad en el desarrollo persconal de las relaciones que se es-
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tablecen con los otros y con la realidad social. Si tomamos como refe-
rencia estos diferentes tipos de capacidades, la pregunta acerca de las
intenciones educativas puede concretarse en ¢l tipo de capacidades que
debe tener en consideracidn el sistema educativo. El papel asignado
hasta ahora a la ensefianza ha priorizado las capacidades cognitivas,
pero no todas, sino aquéllas que se han considerado mds relevantes y
que, como sabemos, corresponden al aprendizaje de las asignaturas o
materias tradicionales, En la actualidad, ;debemos considerar que la
escuela también ha de ocuparse de las otras capacidades, o bien esta ta-
rea corresponde exclusivamente a la familia o a otras instancias?
;Acaso es el deber de la sociedad vy del sisterna educativo atender todas
las capacidades de la persona? Si la respuesta es afirmativa y, por con-
siguiente, creemos que la escuela debe promover la formacion integral
de los chicos y chicas, hay que concretar inmediatamente este principio
general, dando respuesta a lo que debemos entender por autonomia y
equilibrio personatl, el tipo de relaciones interpersonales a que nos refe-
rimos y qué queremos decir cuando nos referimos a la actuacion o in-
sercion social,

La respuesta a estas preguntas s clave para determinar cuealquier
actuacién educativa, ya que, se explicite o no, siempre serd el resultado
de una manera determinada de entender la sociedad y el papei que las
personas tienen en ella. Educar quiere decir formar cindadanos y ciu-
dadanas, los cuales no estan parcelados en compartimentos estancos,
en capacidades aisladas. Cuando se intenta potenciar cierto tipo de ca-
pacidades cognitivas, al mismo tiempo se estd influyendo en las demds
capacidades, aunque sea por defecto. La capacidad de una persona para
relacionarse depende de las expertencias que vive, y los centros educa-
tivos son uno de los lugares preferentes, a estas edades, para establecer
vinculos y relaciones que condicionan y definen las propias concepcio-
nes personales sobre uno mismo y sobre los demas. La posicién de los
adultos ante la vida y las imdgenes que ofrecemos a los mas jovenes, la
forma de establecer las comunicaciones en el aula, el tipo de reglas de
Juego y de convivencia inciden en todas las capacidades de la persona.

Nosotros, los ensehantes, podemos desarrollar la actividad profe-
sional sin plantearnos el sentido profundo de las experiencias que pro-
ponemos, y podemos dejarnos llevar por la inercia o la tradicién. O
bien podemos intentar comprender la influencia que estas experiencias
tienen e intervenir para que sean lo mas beneficiosas posible para el
desarrollo y la maduracion de los chicos y las chicas. Pero, en cual-
quier caso, tener un conocimiento riguroso de nuestra tarea implica sa-
ber identificar los factores que inciden en ¢l crecimtento de los alum-
noes. El segundo paso consistird en aceptar o no ¢l papel que poderos
tener en este crecimiento y valorar si nuestra intervencion es coherente



con la idea que tenemos de la funcién de la escuela y, por consiguiente,
de nuestra funcidn social como ensefiantes.

Conviene darse cuenta de que esta delermmacmn no es sencilla, ya
que detrds de cualquier intervencion pedagégica consciente se escon-
den un andlisis socioldgico y una toma de posicién que siempre es ide-
oldgica. Las razones que han de justificar la respuesta a la pregunta de
cudles serdn las necesidades de todo tipo que tendrdn nuesiros alumnos
cuando sean adultos, o sea, en pleno siglo XXI, la valoracion de las ca-
pacidades que habri que potenciar para que puedan superar los proble-
mas ¥ las trabas que surgirdn en todos los campos (personal, social y
profesional), no sélo estdn supeditadas a un analisis prospectivo, sino
sobre todo a la consideracidn del papel que deberdn tener en la socie-
dad como miembros activos y coparticipes en su configuracién. Aqui
es donde surge la necesidad de una reflexion profunda y permanenie
respecto a la condicién de cindadano y ciudadana y respecto a las ca-
racteristicas de la sociedad en que han de vivir. Y esto significa sitnarse
tdeolégicamente.

Hay que insistir en gue todo cuanto hacemos en clase, por pequefio
que sed, incide en mayor ¢ menor grado en la formacion de nuestros
alumnos. La manera de organizar el aula, el tipo de incentivos, las ex-
pectativas que depositamos, los materiales que utilizamos, cada una de
estas decisiones vehicula unas experiencias educativas determinadas, y
es posible que no siempre estén en consonancia con el pensamiento
que tenemos respecto al sentido y el papel que hoy en dia tiene la edu-
cacidn,

Los contenidos de aprendizaje. Instrumento de explicitacion
de las intenciones educativas

Como hemos dicho, la determinacion de las finalidades u objetivos
de la educacién, ya sean explicitos o no, es el punto de partida de cual-
quier andlisis de la practica. Es imposible valorar qué sucede en ¢l aula
s1 no ¢conocemos ¢l sentido 1ltimo de lo que alli se hace. Pero, al mismo
tiempo, las intenciones educativas son tan globales y generales que di-
ficilmente pueden ser instrumentos de actuacidn practica en el dmbito
tan concreto del anla. Los grandes propdsitos establecidos en los obje-
tivos educativos son imprescindibles y también itiles para realizar el
andlisis global del proceso educativo a lo largo de todo un curso y, sin
duda, durante todo un ciclo o una etapa. Pero cuando nos sitmamos en
el Ambito del aula, y concretamente en una unidad de analisis valida
para entender la practica que en ella tiene lugar, tenemos gue buscar
unos insirumentos mds concretos. A la respuesta a la pregunta “;por
qué ensefiar?” debemos afiadir la respuesta a “*; qué ensefiamos?”, como
una cuestién mas accesible en este dmbito concreto de intervencion.
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Los contenidos de aprendizaje son el término genérico gue define esta
pregunta, pero conviene reflexionar y hacer algunos comentarios al res-
pecto.

El término “contenidos™ normalmente se ha utilizado para expresar
aquello que debe aprenderse, pero en referencia casi exclusiva a los co-
nocimientos de las materias o asignaturas cldsicas y, habitualmente,
para aludir a aquéllos que se concretan en el conocimiento de nombres,
conceplos, principios, enunciados y teoremas. Asi pues, se dice que un
temario estd muy cargado de contenidos o que un libro no tiene dema-
siados contenidos, haciendo alusidn a este tipo de conocimientos. Este
sentido estrictamente disciplinar y de caricter cognitivo generalmente
también se ha utilizado en la valoracién del papel que los contenidos
deben tener en la ensefianza, de forma que bajo concepciones que en-
tienden la educacién como formacién integral se ha criticado el uso de
los contenidos como tinica forma de concretar las intenciones educati-
vas. Debemos conseguir desprendernos de esta lectura restrictiva del
términe “contentdo” y entenderle como todo cuanto hay que aprender
para alcanzar unos objetivos que no sélo abarcan las capacidades cog-
nitivas, sino que también incluyen las demds capacidades. De este
inodo, los contenidos de aprendizaje no se reducen a los aportados uni-
camente por las asignaturas ¢ materias tradicionales. Por lo tanto, tam-
bién serdn contenidos de aprendizaje todos aquéllos que posibiliten el
desarrollo de las capacidades motrices, afectivas, de relacion interper-
sonal vy de insercién social.

Asi pues, serd posible poner sobre el papel lo que se ha denomi-
nado curriculum oculto, es decir, aquellos aprendizajes que se realizan
en la escuela pero que nunca han aparecido de forma explicita en las
programaciones. Puesto que dichas programaciones se han centrado
en las disciplinas o materias, todo aquello que indudablemente se
aprende en el centro, pero que no se puede clasificar en los comparti-
mentos de las asignaturas, no ha aparecido y tampoco ha sido objeto
de evaluaciones explicitas. Optar por una definicidn de contenidos de
aprendizaje amplia, no restringida a los contenidos disciplinares, per-
mite que dicho curriculum oculto pueda ponerse de manifiesto y que
pueda valorarse su pertinencia como contenido expreso de aprendizaje
¥ de ensefianza.

Por consiguiente, al responder a la pregunta “;qué hay que apren-
der?”” deberemos hablar de contenidos de naturaleza muy variada: da-
tos, habilidades, técnicas, actitudes, conceptos, etc. De las diferentes
formas de clasificar esta diversidad de contenidos, Coll (1986) propone
una que, coOo VEremoes, tiene una gran potencialidad explicativa de los
fendmenos educativos, Este autor agrupa los contenidos segiin sean
conceptuales, procedimentales o actitudinales. Esta clasificacién ¢co-



rresponde respectivamente a las preguntas “;qué hay que saber?”,
“zaué hay que saber hacer?” y “;cémo hay que ser?”, con el fin de al-
canzar las capacidades propuestas en las finalidades educativas.

Si nos fijamos en la respuesta tradicional al papel de la ensefianza y
utilizamos los diferentes tipos de contenidos coma instrumentos des-
criptivos del modelo propedéutico que propone, podremos ver que es
facil efectuar una descripcidn bastante precisa y que va maés alld de las
definiciones genéricas. Las preguntas para definirlo se concretarian en
qué hay que saber, saber hacer y ser en este modelo. Seguramente, la
respuesta afirmard que -fijémonos en la mayoria de los contenidos de
los exdmenes y, concretamente, de las pruebas de selectividad- por en-
cima de todo hay que “saber”, que se necesita algo de “saber hacer™ y
que no es necesario demasiado “ser™; es decir, muchos contenjdos con-
ceptuales, algunos contemdos procedimentales ¥ pocos contenidos ac-
titudinales. Pero esto, incluso en este modelo, no es asi en todos los ni-
veles de escolarizacidn, ni en todos los centros, ni para todo el profeso-
rado. Veamos cdmo podemos utilizar la diferenciacién de los conteni-
dos segiin la tipologia conceptual, procedimental o actitudinal para ha-
cer una primera aproximacion a las caracteristicas diferenciales de los
ciclos vy las etapas del sistema educativo vigente hasta la fecha. Intentad
dar respuesta al cuadro 1 mediante la asignacidn de un porcentaje se-
gtin la importancia de cada uno de los diferentes tipos de contenidos en
cada uno de los ciclos o etapas.

Cuadro 1
Contenidos | Parvulario | Ciclo j Cicloi Ciclo | Bachillerato | Formacidn
' Inicial |Medio | Superior Profesional
Conceptuales % %o D % % %
Procedimentales % %o % % T %
Actitudinales e G % % % G
100% (1009 | 100%| 100% L00% 100%

Seguramente, la distribucidn de la importancia relativa de los dis-
tintos contenidos no es la misma en cada uno de los diferentes perio-
dos. Lo mds probable es que en los cursos mads bajos exista una distri-
bucién mas equilibrada de los diversos contenidos, ¢ que se dé priori-
dad a los procedimentales y actitudinales por encima de Jos conceptua-
les, y que a medida que se va avanzando en los niveles de escolariza-
cidn se incremente el peso de los contenidos conceptuales en detri-
mento de los procedimentales y actitudinales.
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Pero si la importancia relativa de los diferentes tipos de contenidos
nos sirve para describir mejor las diferencias entre los diversos niveles
de la ensefianza, también es un medio que permite entender la propia
posicidn y la de nuestros compaileros y compafieras en relacion con la
importancia que atribuimos a cada uno de los contenidos, de tal forma
que nos es posible interpretar con mas fidelidad las diferencias perso-
nales respecto a la concepcién que cada uno tiene del papel que debe
desempeiiar la enseiianza. Es evidente que se trata de una primera apro-
ximacidn en la cual no consta qué contenidos se trabajarian en cada una
de las casillas; las diferencias que podamoes encontrar tinicamente ha-
cen referencia a la umportancia relativa de unos contenidos frente a los
otros. Pero esta comparacién todavia serd mds concluyente (Cuadro 2)
cuando analicemos y comparemos cudles son los contenidos concep-
tuales, procedimentales y actitudinales objeto concreto del aprendizaje.
Este cuadro también nos permite, por ¢jemplo, comparar las diferencias
entre la manera de entender la ensefianza de dos profesores, la postura
de dos centros o la tendencia de dos libros de texto.

Cuadro 2

CONTENIDOS | Prof. A | Prof. B | Centro A|Centro B [Libro A |Libro B

Concepruales

Hechos % |lista A |% |lista B|% | lista A|%|lista B%!lista A (%|lista B
Conceptos %o |lista A |%|lista B|% | lista A |%|lista B [% |lista A[%|lista B

Principios % |lista A |%{lista B|% | lista A[%|lista B[% lista A fllista B

Procedimentales

Procedimientos (% |lista A |% |lista B|% | lista A |%|lista B [%|lista Ahbllista B
Técnicas % |lista A |%|lista B|% | lista A |%|lista B %|lista APs|lista B
Métodos % |lista A% |lista B|% | lista A|%|lista B %|lista A |%|lista B
Actitudinales

Valores % |lista A [%|lista B|% | lista A|%;lista B[%|lista Ab|lista B
Actitudes % |lista A|%/lista B|% | lista A|%|lista B{%|lista A (%|lista B
Normas P Hlista A|%|lista B(% | lista A|%|lista B%!lista A %(lista B

De esta manera, la tipologia de contenidos puede servirnos como
instrumento para concretar las diferentes posiciones sobre el papel que
ha de tener la ensefianza. Por consiguiente, en una ensefianza que pro-
pone la formacion integral la presencia de los diferentes tipos de conte-
nidos estard equilibrada; en cambio, una ensefianza que propugne la



funcidn propedéutica universitaria priorizara los conceptuales por en-
cima de los demds.

La discriminacidn tipoldgica de los contenidos y la importancia que
se les atribuye en las diferentes propuestas educativas nos permiten co-
nocer aquello que se trabaja o aquello que se pretende trabajar. Si ana-
lizamos una unidad diddctica, podremos conocer los contenidos que se
trabajan, por lo que podremos valorar si lo que se hace estd en conso-
nancia con lo que se pretende en los objetivos; y también podremos va-
lorar si los contenidos que se trabajan son coherentes con nuestras in-
tenciones educativas. Para efectuar una valoracién completa de la uni-
dad didactica no basta con estudiar la pertinencia de los contenidos,
sino que hay que averiguar si las actividades propuestas en la unidad
son las suficientes y necesarias para alcanzar los objetivos previstos.
La cuestidn que se plantea ahora consiste en saber si aquellos conteni-
dos que se trabajan realmente se aprenden. Aqui es donde debemos si-
tuar el otro referente de anélisis: la concepcion del aprendizaje.

Primera conclusion del conocimiento de los proce-
sos de aprendizaje: la atencion a la diversidad

Durante este siglo, los marcos tedricos que han explicado los proce-
sos de ensefianza/aprendizaje han seguido trayectorias paralelas, de
forma que actualmente no existe una corriente vinica en la interpreta-
cién de dichos procesos. Esta falta de acuerdo o consenso cientifico ha
hecho que muchos ensefiantes hayan menospreciado la infermacién
que les ofrecian los estudios de psicologia del aprendizaje. Esta des-
confianza, justificada mediante argumentos de falta de rigor o de la
propia falta de acuerdo, ha sembrado el escepticismo respecto a las
aportaciones de esta ciencia, hecho que ha implicado en la practica el
mantenimiento de formas tradicionales de actuacién en el aula. La apa-
rente paradoja se encuentra en el hecho de que la desconfianza en las
aportaciones de la psicologia del aprendizaje no ha comportado la no
utilizacién de concepciones sobre la manera de aprender. Aqui es
donde aparece la contradiccién, no es posible ensefiar nada sin partir
de una idea de cémo se producen los aprendizajes. No se presta aten-
cién a las aportaciones de las teorfas sobre cédmeo se aprende, pero en
cambio se utiliza una concepcidn determinada. Cuando se explica de
cierta manera, cuando se exige un estudio concreto, cuando se propone
una serie de contenidos, cuando se piden unos ejercicios concretos,
cnando se ordenan las actividades de cierta manera, etc., detras de es-
tas decisiones se esconde una idea sobre cémo se producen los apren-
dizajes. Lo mds extraordinario de tode es la inconsciencia o el desco-
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nocimiento del hecho de que cuando no se atiliza un modelo teérico
explicito también se actia bajo un marco tedrico. En cierto modo, su-
cede lo mismo que hemos apuntado al referirnos a la funcion social de
la ensenanza: el hecho de que no se explicite no quiere decir que no
exista. Detrds de cualquier préctica educativa siempre hay una res-
puesta a “por qué ensefiamos” y “cémo se aprende”.

Pues bien, si partimos del hecho de que nuestra actuacién es inhe-
rente a una determinada concepcidn, serd légico que esté lo mas funda-
mentada posible. Hace mas de cien aiios que existen estudios y trabajos
experimentales sobre los procesos de aprendizaje; nuestro conoci-
miento del tema es lo bastante exhaustivo y profundo para poder estar
seguros de muchas cosas. El hecho de que no exista una tnica corriente
psicoldgica ni consenso entre las diversas corrientes existentes no
puede hacernos perder de vista que si hay una serie de principios en los
cuales las diferentes corrientes estdn de acuerdo: los aprendizajes de-
penden de las caracteristicas singulares de cada uno de los aprendices;
correspenden, en gran medida, a las experiencias que cada uno ha vi-
vido desde el nacimiento; la forma en que se aprende y el ritmo del
aprendizaje varian segiin las capacidades, motivaciones ¢ intereses de
cada uno de los chicos y chicas; en fin, 1a manera y la forma en que se
producen los aprendizajes son el resultado de procesos que siempre son
singulares y personales. Son acuerdos o conclusiones que todos los en-
sefiantes hemos constatado en nuestra practica y que practicamente di-
riamos que son de sentido comiin. De ellos se desprende un enfoque
pedagogico que debe comtemplar la atencion a la diversidad del alom-
nado como eje vertebrador. Y aqui aparece otra paradoja. Esta interpre-
tacién de los procesos de aprendizaje la utilizamos siempre en unos ca-
sos, pero la olvidamos en muchas otras ocasiones.

Pondré un ejemplo. Imaginemos que somos profesoras o profesores
de educacidn fisica y que alguien nos preguita qué altura debe saltar
un chico o una chica de 14 afios que estd en segundo de ESO.
Seguramernte mostraremos cierta sorpresa ante la absurdidad aparente
de la pregunta, ya que todos habremos pensado inmediatamente que la
altura a saltar dependerd de cada chico o chica. Por o tantc, responde-
remos que estd en funcidn de sus capacidades (fisicas y afectivas: com-
plexion, potencia, interés, etc.) v de su entrenamiento, es decir, de sus
aprendizajes previos. Esto hara que situemeos el listén para cada uno
segiin sus posibilidades reales. de forma que a quien salta 90 cm le co-
locaremos el listén a 95, v a quien salta 120, a 125. En todos los ca-
sos, superar el liston constituird un reto, pero un reto accesible con
nuestra colaboracidn, un reto que ayude a mejorar al alumno. En este
caso, consideramos 16gico que para que los alumnos progresen sera
indtil colocar el listén a la misma altura para todos, va que para algu-



nes serd tan facil que no les obligara a realizar el esfuerzo necesario
para mejorar, mientras que para otros el listén estard tan alto que ni tan
siquiera lo intentardn y, por consiguiente, no les ayudaremos a avanzar.

Hemos utilizado un criterio para establecer el nivel, es decir, el gra-
do de aprendizaje segtin las capacidades y los conocimientos pravios
de cada chico y chica. Y este planteamiento, iitil para determinar el ni-
vel, como veremos marcari también la forma de ensefiar.

Imaginemos ahora que como profesores de educacion fisica tene-
mos que trabajar la voltereta. Es obvio que no se nos ocurrird colocar a
todos los alumnos en fila delante de una enorme colchoneta que vaya
de extremo a extremo del gimnasio y decirles con tono sabicndo y voz
contundente: “Ahora haremos una voltereta. La voltereta consiste en
la rotacién del cuerpo humano respecto a un ¢je horizontal que pasa
mds o menos por el ombligo, de forma que mediante un impulso de las
extremidades inferiores nos desplazaremos desde este punto, A, hasta
este otro punto, B,... Puesto que soy un profesor activo os lo demos-
traré. ;Habéis visto como se tiene que hacer? Ahora, a la de tres, haced
‘todos la voltereta. Una, dos y tres... Muy bien, Juan, un 10; td, Pedro,
un 8; Carmen, un 9; Enrigue, muy mal, un 3; etc.”

En lugar de esto, utilizaremos s6lo una colchoneta, colocaremos a
los alumnes en fila india, ano detrds de otro, y les pediremos que hagan
1a voltereta de uno en uno. A cada alumno le exigiremos un grado dife-
rente de ejecucion del gjercicio y le ofreceremos un tipo diferente de
ayuda. 8i Juana es muy flexible y tiene destreza le diremos: “Juana, los
brazos bien estirados, las piernas bien juntas y la cabeza que no toque
al suelo.” Puesto que dicha alumna, a pesar de haber hecho bastante
bien la voltereta, ha desplazado ligeramente las piernas, le diremos:
“No has colocado bien las piernas. Has de prestar mas atencién.”

En cambio, cuando le toque el turno a Pablo, un chico gordito y
poco 4gil, le diremos: “Vamos Pablo, puedes hacerlo. jAdelante!” Y
mientras hace la voltereta, le ayudaremos cogiéndole por las piernas
para que acabe de rodar. Al concluir, aunque no le haya salido muy
bien, seguramente le haremos un comentario como por ejemplo; “{Muy
bien, Pablo, adelante!™ _

En cada caso hemos utilizado una forma de ensefiar adecuada a las
necesidades del alumno. -Segin las caracteristicas de cada uno de los
chicos y chicas, hemos establecido un tipo de actividad que constituye
un reto alcanzable, pero un verdadero reto y, después, les hemos ofre-
cido la ayuda necesaria para superarlo. Al final, hemos hecho una va-
loracién que contribuye a que cada uno de ellos mantenga el interés
por seguir trabajande.

Hemos podido apreciar que se trata de una forma de intervencién
sumamente compleja, con una auténtica atencion a la diversidad, que

33



34

ha comportado el establecimiento de niveles, retos, ayndas y valora-
ciones apropiados a las caracteristicas personales de cada chico y
chica.

{Qué sucede si en lugar de pensar en una actividad de educacién fi-
sica nos situamos en las areas de lengua, matemadticas o fisica? Si hace-
mos una pregunta similar a la del salto de altura y planteamos qué tiene
que saber un chico o una chica de 14 afios sobre morfosintaxis, funcio-
nes matemdticas o eleciricidad, lo mds normal es que no dudemos ni un
segundo y respondamos: “en segundo tiene que saber...” Si no fuera
porque hemos aprendido y vivido con este modelo y, por consiguiente,
estamos acostumbrados a él, podria parecernos que nos hallamos en
una situacidn paraddjica. Por un lado, cuando ¢l contenido de aprendi-
zaje hace referencia a algo que se puede ver, como sucede en el caso de
la educacién fisica, utilizamos un modelo de ensefanza acorde con una
interpretacion compleja del aprendizaje. Por el otro, en cambio, cuando
el aprendizaje se realiza sobre un contenido cognitivo, puesto que no
vemos qué pasa por la mente del alumno, en lugar de utilizar un mo-
delo interpretativo més complejo simplificamos y establecemos unas
propuestas de ensefianza notablemente uniformadoras: en octavo hay
gue estudiar ¢] “sintagma nominal” o los “polinomios”, los ejercicios
son iguales para todos, y aplicamos el mismo criterio para valorar la
competencia de cada uno de los chicos y chicas.

Seguramente pensaréis que en el caso de la educacidn fisica no
existe la misma presién por parte de las familias, de unos temarios car-
gados de contenidos y de un sistemna selectivo que no contempla de la
misma manera esta disciplina. Todas estas consideraciones hacen que
en conjunto ¢l tratamiento pueda ser lo suficientemente flexible para
permitir formas de intervencion que tengan en cuenta la diversidad del
alurnnade. Y esto es cierto: las ideas y presiones a que estdn sometidas
las otras dreas de conocimiento dificulian un trabajo que conternple las
diferencias individuales. Pero el hecho de que existan estos y otros con-
dicionantes no ha de comportar la utilizacidén de modelos que nieguen
la comprensidn de codmo se producen los procesos de aprendizaje. Al
contrario, partiendo del principio de atencién a la diversidad, tiene que
impulsarnos a detectar los condicionantes que impiden llevarlo a ¢cabo
y tomar las medidas que disminuyan o elitminen esos condicionantes
que no nos dejan ocuparnos de las demandas particalares de cada uno
de los chicos y chicas.

Sin duda, es dificil conocer los diferentes grados de conocimiento
de cada chico y chica, ajustar el reto que necesitan, saber qué ayuda re-
quieren y fijar la valoracién apropiada para cada uno de ellos a fin de
que se sientan animados a esforzarse en su trabajo. Pero el hecho de
que cueste no debe impedir buscar los medios o formas de intervencién



que, cada vez mas, nos permitan dar una respuesta adecunada a las nece-
sidades personales de todos y cada uno de nuestros alumnos.

El constructivismo: concepcion sobre ¢6mo se pro-
ducen los procesos de aprendizaje

Si bien una primera aproximacién al conocimiento del cémo se
aprende nos permite llegar a la conclusion de que los modelos de ense-
fianza han de ser capaces de atender a la diversidad del alumnado,
existe una serie de principios psicopedagdgicos en torno a la concep-
¢idn constructivista del aprendizaje suficientemente contrastados de
forma empirica que, como veremos, son determinantes en el estableci-
miento de pautas y criterios para el analisis de la prictica y la interven-
¢ién pedagégica.

La concepcién constructivista (Coll, 1986; 1990; Coll, Martin,
Mauri, Miras, Onrubia, Solé y Zabala, 1993; Mauri, Solé, Del Carimen
y Zabala, 1990), partiendo de la naturaleza social y socializadora de la
educacion escolar y del acuerdo constructivista que desde hace unas
décadas se observa en los ambitos de la psicologia del desarrollo ¥ del
aprendizaje, integra una serie de principios que permiten comprender
la complejidad de los procesos de ensefianza/aprendizaje, y que se arti-
culan en torno a la actividad intelectual implicada en la construccién
de conocimientos. Sin querer dar una explicacién exhaustiva de este
marco tedrico, que ha tenide una amplia difusién, a continuacién cita-
remos algunos de sus elementos fundamentales.

En esta explicacién, se asume gque nuestra estructura cognoscitiva
estd configurada por una red de esgueemas de conocimiento, Dichos es-
quemas se definen como las representaciones que una persona posee,
en un momento dado de su existencia, sobre algin objeto de conoci-
miento. A lo largo de la vida, estos esquemas se revisan, se modifican,
se vuelven mds complejos y adaptados a la realidad, més ricos en rela-
ciones. La naturaleza de los esquemas de conocimiento de un alumno
depende de su nivel de desarrollo v de los conocimientos previos que
ha podido ir construyendo; 1a situacion de aprendizaje puede ser con-
ceptualizada como un proceso de contraste, de revision y de construc-
cion de esquemas de conocimiento sobre los contenidos escolares.

Ahora bien, para que este proceso se desencadene, no basta con que
los alumnos se encuentren ante contenidos para aprender; es necesario
que ante éstos puedan actualizar sus esquemas de conocimiento, con-
trastarlos con lo que es nuevo, identificar similitudes y discrepancias e
integrarlas en sus esquemas, comprobar que el resultado tiene cierta
coherencia... Cnando sucede todo esto -0 en la medida en que sucede-
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podemos decir que se estd produciendo un aprendizaje significative de
los contenidos presentados. O, dicho de otro modo, se estdn estable-
ciendo relaciones no arbitrarias entre lo que ya formaba parte de la es-
tructura cognoscitiva del alumno y lo que se le ha ensefiado. En la me-
dida en que pueden establecerse dichas relaciones, es decir, cuando la
distancia entre 1o que se sabe y lo que se tiene que aprender es ade-
cuada, cuando el nuevo contenido tiene una estructura que lo permite,
y cuando el alumno tiene cierta disposicidn para llegar al fondo, para
relactonar y sacar conclusiones (Ausubel, Novak y Hanesian, 1983), su
aprendizaje es un aprendizaje significativo que esta de acuerdo con la
adopcidn de un enfoque profundo. Cuando estas condiciones son defi-
citarias © no estén presentes, el aprendizaje que se realiza es mas super-
ficial y, llevado al limite, puede ser un aprendizaje mecanico, caracteri-
zado por el escaso nimero de relaciones que pueden establecerse con
los esquemas de conocimiento presentes en la estructura cognoscitiva
¥, por consiguiente, ficilmente sometido al olvido.

Como se ha repetido a menudo, el aprendizaje significativo no es
cuestién de todo o nada, sino de grado -del grado en que estAn presen-
tes las condiciones que hemos mencionado. Asi pues, Ia conclusién es
evidente: la ensefianza tiene que ayudar a establecer tantos vinculos
sustantivos y no arbitrarios entre los nuevos contenidos y los conoci-
mientos previos como permita la situacion.

Liegados a este punto, hablaremos de la ensefianza. En la concep-
cidn constructivista, el papel activo y protagonista del alumno no se
contrapone a la necesidad de un papel igualmente activo por parte del
ensefiante. El es quien pone las condiciones para que la construccién
que hace el alumno sea mis amplia o mds restringida, se oriente en un
seniido o el otro, a través de la observacién de los alumnos, de la ayuda
que les properciona para que aporten sus conocimientos previos, de la
presentacion que hace de los contenidos, mostrando sus elementos nu-
cleares, relaciondndolos con lo que los alumnos saben y viven, propor-
ciondndoles experiencias para que puedan explorarlos, contrastarlos,
analizarlos conjuntamente v de forma auténoma, utilizarlos en situacio-
nes diversas, evaluando la situacién en su conjunto y reconduciéndola
cuando le considera necesarios, etc. Dicho de otro modo, la naturaleza
de la intervencién pedagdgica establece los pardmetros en los que se
puede mover la actividad mental del alumno, pasando por mementos
sucesivos de equilibrio, desequilibrio y reequilibrio (Coll, 1983).

Asi pues, la intervencidn pedagdgica se concibe como una ayuda
ajustada al proceso de construccién del alumno; una intervencién que
va creando Zonas de Desarraolio Préoximo (Vygotsky, 1979) v que
ayuda a los alumnos a recorrerlas. Por consiguiente, la situacién de en-
sefianza y aprendizaje también puede considerarse como un proceso



encaminado a superar retos, retos que puedan ser abordados v que ha-
gan avanzar un poco mds alld del punto de partida. Es evidente que este
punto no sélo estd definido por lo que se sabe. En la disposicién para el
aprendizaje -y en la posibilidad de convertirlo en significativo- inter-
vienen, junto a las capacidades cognitivas, factores vinculados a las ca-
pacidades de equilibrio personal, de relacidn interpersonal y de inser-
cidn social. Los alumnos se perciben a si mismos y perciben las situa-
ciones de ensefianza y aprendizaje de una manera determinada, v dicha
percepcidn -"lo conseguiré, me ayudardn, es divertido, es un rollo, me
ganaran, lo haré mal, es interesante, me castigaran, me pondrin buena
nota...”- influye en la manera de situarse ante los nuevos contenidos y,
muy probablemente, (Solé, 1993) en los resultados que se obtendran.

A su vez, estos resultados no tienen un efecto, por asi decirlo, exclu-
sivamente cognitive. También inciden en el autoconcepto v en la forma
de percibir la escuela, el maestro ¥ los compafieros, y, por lo tanto, en la
forma de relacionarse con ellos. Es decir, inciden en las diversas capaci-
dades de las personas, en sus competencias ¥ en su bienestar.

La concepcidn constructivista, de la cual lo mencionado anterior-
mente no es mds que un apunte, parte de la complejidad intrinseca de
los procesos de ensefiar y aprender y, al mismo tiempo, de su potencia-
lidad para explicar el crecimiento de las personas. A pesar de todas las
preguntas que atin quedan por responder, es itil porque permite formu-
lar otras nuevas, responderlas desde un marco coherente y, especial-
mente, porque ofrece criterios para avanzar.

El aprendizaje de los contenidos segiin su tipologia

Hemos visto las condiciones generales de cédmo se producen los
aprendizajes bajo una concepcidn constructivista y, previamente, he-
mos diferenciado los contenidos de aprendizaje segiin una tipologia
determinada que nros ha servido para identificar con mds precisién las
intenciones educativas. La pregunta que ahora podemos plantearnos es
st los principios descritos globalmente se concretan de forma diferente
segiin se trate de contenidos conceptuales, procedimentales o actitudi-
nales.

La tendencia habitual a situar los diferentes contenidos de aprendi-
zaje bajo la perspectiva disciplinar ha hecho que la aproximacicn al
aprendizaje se realice segiin su pertenencia asignatura o drea: matema-
ticas, lengua, miisica, geografia, etc., creando, al mismo tiempo, unas
didacticas especificas de materia. Si cambiamos de purtte de mira y en
lugar de fijarnos en la clasificacién tradicional de los contenidos por
materia los consideramos segin la tipologia conceptual, procedimental

37



38

y actitudinal, podremos ver que existe una mayor similitud en la forma
de aprenderlos y, por consiguiente, de ensefiarlos, por el hecho de ser
conceptos, hechos, métodos, procedimientos, actitudes, etc., que por el
hecho de estar adscritos a una u otra disciplina. Asi, veremos que el co-
nocimiento general del aprendizaje descrito anteriormente adquiere
unas caracteristicas determinadas segin las diferencias tipoldgicas de
¢ada uno de los diversos tipos de contenido.

Pero antes de efectuar un andlisis diferenciade de los contenidos, es
conveniente prevenimos del peligre de compartimentar lo que nunca se
encuentra por separado en las estructuras de conocimiento. La diferen-
ciacion de los elementos que las integran ¢, incluso, la tipificacién de
las caracteristicas de dichos elementos, que denominamos contenidos,
es una construccion intelectual para comprender el pensamiento y el
comportamiento de las personas. En sentido estricto, los hechos, con-
ceptos, técnicas, valores, etc., no existen. Estos términos se han creado
para ayudar a comprender los procesos cognoscitivos y conductuales,
lo que hace necesaria su diferenciacidn y parcializaciéon metodolégica
en compartimentos para poder analizar lo que siempre se da de manera
integrada,

Esta relativa artificiosidad hace que la distincién entre unos y otros
corresponda en realidad a diferentes caras del mismo poliedro. La li-
nea divisoria entre unas v otras es muy sutil v confusa. Por 1o tanto, si-
guiendo con el simil, la aproximacidn a una u otra cara €s una opcién
de quien efecnia el andlisis. En un momento determinado queremos en-
sefiar o fijarmos en el aspecto factual, conceptual, procedimental o acti-
tudinal del trabajo de aprendizaje a realizar. Asi pues, hay que tener en
cuenta que:

— Todo contenido, por muy especifico que sea, siempre estd aso-

ciado, y por tanto se aprende junto con contenidos de otra natura-
leza. Por ejemplo, los aspectos mas factuales de la suma (codigo y
simbolo) se aprenden junto con los conceptuales de la suma
(unidn y ndmero), con los algoritmicos (cdlculo mental y algo-
ritmo) y los actitudinales (sentido y valor}.

— La estrategia diferenciadora tiene sentido bdsicamente desde el
andlisis del aprendizaje, y no de la ensefianza. Desde una perspec-
tiva constructivista, las actividades de ensefianza tienen que inte-
grar al maximo los contenidos que se quieren ensefiar para incre-
mentar su significatividad, por 1o que han de contemplar explici-
tamente actividades educativas, relacionadas de forma simultinea
con todos aquellos contenidos que puedan dar mas significativi-
dad al aprendizaje. Por consiguniente, esta integracion tiene una
mayor justificacién cuando los contenidos hacen referencia a un
mismo objeto especifico de estudio, En el caso de la suma, la ca-



pacidad de utilizarla competentemenie serd muy superior si se tra-
bajan al mismo tiempo los diferentes tipos de contenidos relacio-
nados con la suma.

— A pesar de las dos consideraciones anteriores, las actividades de
aprendizaje son substancialmente diferentes segin la naturaleza
del contenido. El cddigo suma se aprende de forma diferente al
concepto unidn, a los pasos del algoritmo o al valor v sentido de
la suma.

Utilizaré otro gjemplo para ilustrar estas consideraciones. Situémo-
nos en el area de Ciencias Sociales y en una unidad diddctica que hace
referencia a la cuenca hidrografica del rio Segre. Cuando se aprende el
nombre del rio, de los afluentes v de las poblaciones de la cuenca, se
estan reforzando a la vez, y por lo tanto aprendiendo, los conceptos de
rio, afluente y poblacidén. Al mismo tiempo, se mejora el dominio de la
lectura del mapa correspondiente vy se toma en consideracidn el papel
que tienen en este territorio las medidas para la conservacion del medio
natural. La forma de plantear las actividades de enseflanza ser4 la que
permita que la interrelacion entre los diferentes contenidos sea ma-
xima. Asi pues, se plantearan actividades que faciliten la memoriza-
cién de la toponimia al mismo tiempo que contribuyan a ampliar los
conceptos asociados, se sitden en el mapa y se hagan consideraciones
sobre las necesidades de mantenimiento del medio ambiente. Pero a
pesar de ello, la forma de aprender los nombres de los rios y de las po-
blaciones no es la misma forma en que se concibe el significado de rio,
afluente o poblacidén, en que se llega a dominar la interpretacién de ma-
pas, ni en que se adquieren actitudes de respeto hacia la paturaleza.

El aprendizaje de los contenidos factuales

Por contenidos factuales se entiende el conocimiento de hechos,
acontecimientos, situaciones, datos y fendmenos concretos y singula-
res: la edad de una persona, la conquista de un territorio, la localiza-
cién o la altura de una montafia, los nombres, los ¢ddigos, los axiomas,
un hecho determinado en un momento determinado, etc. Su singulari-
dad y su cardcter, descriptivo y concreto, son su rasgo definitorio. La
ensefianza estd repleta de contenidos factuales: toda la toponimia en el
drea de geografia; las fechas y los nombres de acontecimientos en la de
historia; los nombres de autores y corrientes en las de literatura, misica
y artes pldsticas; los cddigos v los simbolos en las areas de lengua, ma-
temadticas, fisica y quimica; las clasificaciones en la de biclogia; el vo-
cabulario en las segundas lenguas, etc. Tradicionalmente, los hechos
han sido el bagaje mds aparente del vulgarmente denominado “hombre
culto”, objeto de la mayoria de pruebas ¢ incluso concursos. Cono-
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cimiento dltimamente menospreciado, pero indispensable, en cualquier
caso, para poder comprender la mayoria de informaciones v problemas
que surgen en la vida cotidiana y profesional. Eso si, siempre que estos
datos, hechos y acontecimientos dispongan de los conceptos asociados
gue permiten inierpretarlos, sin los cuales se convertirian en conoci-
mientos estrictamente mecanicos.

Antes de fijarnos en como se aprenden los contenidos factuales, ¥
para justificar Ia interpretacién que de ellos hacemos, debemos plante-
arnos a qué nos referimos cuando decimos que se ha aprendido un he-
cho, un dato, un acontecimiento, etc. Consideramos que el alumno o la
alumna ha aprendido un contenido factual cuando es capaz de reprodu-
cirlo. En la mayoria de dichos contenidos, la reproduccion se produce
de forma literal; por lo tanto, la comprension no es necesaria ya que a
menudo tiene un caracter arbitrario. Decimos que alguien lo ha apren-
dido cuando es capaz de recordarlo y expresarlo de manera exacta al
original, cuando se da la fecha con precisién, el nombre sin ningin
error, la asignacion exacta del simbolo. Se trata de contenidos cuya res-
puesta es inequivoca. En estos casos es un aprendizaje de todo o nada.
Se sabe la fecha, el nombre, el simbole, la valencia... 0 no se sabe. Pero
cuando los contenidos factuales hacen referencia a acontecimientos o
sucesos, se pide del aprendizaje que, aunque no sea una reproduccién
literal, implique un recuerdo 1o mas fiel posible de todos los elementos
que lo componen v de sus relaciones. La trama de una novela, la des-
cripeion de la colonizacién de las tierras americanas o el argumento de
una Gpera se pueden recordar con mds 0 menos componentes y no €s
necesario hacer una repeticién literal. Generalmente, consideramos
que, en relacidn con los hechos, el aprendizaje adecuado es el mas pré-
ximo al texto original o a la exposicidn objeto de estudio.

Este tipo de conocimiento se aprende basicamente mediante activi-
dades de copia mds o menos literales, a fin de ser integrado en las es-
tructuras de conocimiento, en la memoria. De los diferentes principios
del aprendizaje significativo expuestos anteriormente, podemos ver
que, en el caso de los hechos, muchos de ellos tienen una importancia
relativa, ya que la mayoria son condiciones para la comprensién.
Condiciones que en estos contenidos poedemos considerar como valor
afiadido y que, en cualquier caso, no corresponden a los hechos mis-
mos sino a los contenidos conceptuales asociados. De forma que si ya
se tiene una buena comprension de los conceptos a que hacen referen-
cia los datos, hechos o acontecimientos, la actividad fundamental para
su aprendizaje es la copia. Este cardcter reproductivo comporta ejerci-
cios de repeticion verbal. Repetir los nombres, las fechas y las obras
tantas veces como sea necesario hasta llegar a una automatizacién de la
informacidn. Segiin las caracteristicas de los contenidos a aprender o



segun su cantidad, se utilizaran estrategias que, mediante organizacio-
nes significativas o asociaciones, faciliten la tarea de memorizacién en
el proceso de repeticion. Listas agrupadas segiin ideas significativas,
relaciones con esquemas o representaciones grificas, asociaciones en-
tre esie contenido y otros fuertemente asimilados, etc. Aunque este
aprendizaje repetitivo resulte facil, puesto que no se requiere mucha
planificacidn ni intervencién externa, para hacer estos ejercicios de ca-
ricter notablemente rutinario es imprescindible una actitud o predispo-
sicidn favorable. Ademds, si al cabo de un tiempo no se realizan activi-
dades para fomentar el recuerdo -generalmente nuevas repeticiones en
diferentes situaciones o contextos de aprendizaje- dichos contenidos se
olvidan con mucha facilidad.

El aprendizaje de los conceptos ¥ principios

Los conceptos y los principios son términos abstractos. Los concep-
tos hacen referencia al conjunto de hechoes, objetos o simbolos que tie-
nen caracteristicas comunes, y los principios se refieren a los cambios
que se producen en un hecho, objeto o situnacidn en relacién con otros
hechos, objetos o situaciones, v que normalmente describen relaciones
de causa-efecto o de covariacién. Son ejemplos de conceptos: mami-
fero, densidad, impresionismo, funcidn, sujeto, romanticismo, demo-
grafia, nepotismo, ciudad, potencia, concierto, voltereta, etc. Son prin-
cipios las leyes o regias como la de Arquimedes, las que relacionan de-
mografia y territorio, las normas o reglas de una corriente arquitecté-
nica o literaria, las conexiones que se establecen entre diferentes axio-
mas matemdticos, ete.

Desde un punic vista educativo, y en una primera aproximacion, los
dos tipos de contenidos nos permiten tratarlos conjuntamente, ya que
ambos tienen como denominador comiin la necesidad de comprension,
No podemos decir que se ha aprendido un concepto o principio si no se
ha entendido el significado. Sabremos que forma parte del conoci-
miento del alumno no sélo coando éste es capaz de repetir su defini-
¢ién, sino cuando sabe utilizarlo para la interpretacion, comprension o
exposicién de un fenémene o situacion; cuando es capaz de situar los
hechos, objetos o situaciones concretos en aquel concepto que los in-
cluye. Podemos decir que sabemos el concepto “rio” ¢uando somos ca-
paces de utilizar este término en cualquier actividad que lo requiera, o
cuando con este término identificamos un rio determinado; y no sélo
cuando podemos reproducir con total exactitud la definicién mas o me-
nos estereotipada de dicho término. Podemos decir que sabemos el
principio de Arquimedes cuando este conocimiento nos permite inter-
pretar lo que sucede cuando un objeto se sumerge en un liquido. En
cualquier caso, este aprendizaje comporta una comprensidn que va mu-
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cho mas alld de la reproduccién de enunciados mds o menos literales.
Una de las caracteristicas de los contenidos conceptuales es que el
aprendizaje casi nunca puede considerarse acabado, va que siempre
existe la posibilidad de ampliar o profundizar su conocimiento, de ha-
cerlo mas significative.

Las condiciones de un aprendizaje de conceptos o prineipios coinci-
den exactamente con las que se han descrito como generales v que per-
miten que los aprendizajes sean lo més significativos posible. Se trata
de actividades complejas que provocan un verdadero proceso de elabo-
racién y construccion personal del concepto. Actividades experiencia-
les que faciliten que los nuevos contenidos de aprendizaje se relacionen
substantivamente con los conocimientos previos; actividades que pro-
mevan una fuerte actividad mental que facilite dichas relaciones; acti-
vidades que otorguen significatividad y funcionalidad a los nueveos con-
ceptos y principios; actividades que supongan un reto ajustado a las po-
sibilidades reales, etc. Se trata siempre de actividades que favorezcan la
comprension del concepto a fin de utilizarlo para la interpretacion o el
conocimiento de situaciones, o para la construccion de otras ideas.

El aprendizaje de los contenidos procedimentales

Un contenido procedimental -que incluye entre otras cosas las re-
glas, las técnicas, los métodos, las destrezas o habilidades, las estrate-
gias, los procedimientos- es un conjunto de acciones ordenadas y fina-
lizadas, es decir, dirigidas a la consecucion de un objetivo. Son conte-
nidos procedimeniales: leer, dibujar, observar, caleular, clasificar, tra-
ducir, recortar, saltar, inferir, pinchar, etc. Contenidos que como pode-
mos ver, a pesar de tener como denominador comin el hecho de ser ac-
ciones o conjuntos de acciones, son lo bastante diferentes como para
que el aprendizaje de cada uno de ellos tenga caracteristicas suficiente-
mente especificas. Para la identificacién de estas caracteristicas dife-
renciales podemos situar cada contenido procedimental en tres ejes o
parametros;

» El primer parametro queda definido segiin si las acciones que se
realizan implican componentes més o menos motrices o cognitivos: la
linea continua motrizicognitivo. Podriamos situar algunos de los conte-
nidos que hemos mencionade en diferentes puntos de esta linea conti-
nua: saltar, recortar o pinchar, estarian mds proximos al extremo mo-
triz; e inferir, leer o traducir, mas préximos al cognitivo.

« El segundo pardmetro estd determinado por el nimero de acciones
que intervienen. Asi pues, tendremos unos contenidos procedimentales
COMpuestos por pocas acciones y otros por mdltiples acciones.
Podriamos situar los contenidos saltar, pinchar, algin tipo de cdlculo o



de traduccion, cerca del extremo de los de pocas acciones; en cambio,
leer, dibujar, observar.., se encontrarian mds cerca de los de muchas
acciones. Se trata del eje pocas acciones/micchas acciones.

+ El tercer pardmetro tiene presente el grade de predeterminacién
del orden de las secuencias, es decir, ¢l continuum algoritmicolheuris-
tico. Segin este eje, tendriamos mds cerca del extremo algoritmico tos
contenidos cuyo orden de las acciones siempre es ¢l mismo. En el ex-
tremo opuesto, se situarian los contenidos procedimentales cuyas ac-
ciones a realizar y la manera de organizarlas dependen en cada caso de
las caracteristicas de la situacidn en las que hay que aplicarlos, como,
por ejemplo, las estrategias de lectura o cualquier estrategia de apren-
dizaje.

Como podemos ver, todo contenido procedimental puede situarse
en alguin punto de estas tres lineas continuas. El hecho de que se en-
cuenire en una u otra linea determina las peculiaridades del aprendizaje
del procedimiento en concreto; no exige las mismas actividades de
aprendizaje un contenido procedimental configurado por ser algorit-
mico, de pocas acciones y de cardcter motriz, como puede ser la reali-
zacién de un nudo, que un contenido de componente heuristico, com-
puesto por muchas acciones y de caricter cognitivo, como puede ser la
realizacidn del comentarie de un texto literario. Pere a pesar de ello, en
términos muy generales, podemos decir que los contenidos procedi-
mentales se aprenden a partir de modelos expertos, La realizacion de
las acciones que componen el procedimiento o la estrategia es el punto
de partida.

A continuacién, matizaré esta afirmacion general, incluyendo en
ella lo que se considera que implica el aprendizaje de un procedi-
miento:

» La realizacién de las acciones que conforman los procedimientos
es una condicidn sine gua non para ¢l aprendizaje. 8i nos fijamos en la
definicidn, vemos que los contenidos procedimentales son conjuntos
de acciones ordenadas y finalizadas. ;Como se aprende a realizar ac-
ciones? La respuesta parece obvia: haciéndolas. Se aprende a hablar
hablando; a caminar, caminando; a dibujar, dibujando; a observar, ob-
servando. A pesar de la obviedad de la respuesta, en una escuela donde
tradicionalmente las propuestas de ensefianza han sido expositivas, esta
afirmacidn no se sostiene. Actualmente, todavia es normal encontrar
textos escolares que parten de la base de que memorizando los diferen-
tes pasos de, por ejemplo, una investigacidn cientifica, seremos capa-
ces de llevar a cabo investigaciones, o que por el simple hecho de co-
nocer las reglas sintacticas sabremos escribir o hablar,
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+ La ¢jercitacién miltiple es el elemento imprescindible para el do-
minio competente. Como también confirma nuestra experiencia, no
basta con realizar alguna vez las acciones del contenido procedimental,
Hay que hacerlo tantas veces como sea necesario hasta que sea sufi-
ciente para llegar a dominarlo, lo que implica ejercitar tantas veces
como sea necesario las diferentes acciones o pasos de dichos conteni-
dos de aprendizaje. Esta afirmacion, también aparentemente evidente,
ne lo es tanto cuando nos fijamos en muchas de las propuestas de ense-
fianza que se llevan a cabo, sobre todo las referentes a los contenidos
procedimentales mds complejos, como son las estrategias cognitivas,
En la tradicién escolar, es facil encontrar un trabajo exhaustivo y por-
menorizado de algunos tipos de contenidos, generalmente mas mecani-
zables, y, por el contrario, un trabajo superficial de otros contenidos
mucho mds dificiles de dominar.

» La reflexidn sobre la misma actividad permite tomar conciencia
de la actuacién. Como también sabemos, no basta con repetir un ejerci-
cio sin mds. Para poderlo mejorar debemos ser capaces de reflexionar
sobre la manera de realizarlo y sobre cudles son las condiciones ideales
de su uso. Es decir, es imprescindible poder conocer las claves del con-
tenido para poder mejorar su utilizacién. Como podemos constatar,
para mejorar nuestra competencia escritora, no basta con escribir mu-
cho, aunque sea una condicion imprescindible; poseer un instrumento
de andlisis y reflexién -la morfosintaxis- nos ayudard mucho a mejorar
nuestras capacidades como escritores, siempre que sepamos, es decir,
que hayamos aprendido a utilizar estos recursos en €]l mismo proceso
de escritura. Esta consideracidn nos permite atribuir importancia, por
un lado, a los componentes tedrices de los contenidos procedimentales
a aprender y, por el otro, a la pecesidad de que dichos conocimientos
estén en funcién del uso, es decir, de su funcionalidad. No sélo se trata
de conocer el marco tedrico, el nivel de reflexidn, sino que hay que ha-
cer dicha reflexién sobre la misma actuacidon. Esto implica realizar
ejercitaciones, pero con el mejor soporte reflexivo que nos permita ana-
lizar nuestros actos y, por consiguiente, mejorarlos. Asi pues, hay que
tener un conocimiento significativo de los contenidos conceptuales
asociados al contenido procedimental que se ejercita o se aplica.

» La aplicacion en contextos diferenciados se basa en el hecho de
que aquelle que hemos aprendido serd mas titil en la medida en que po-
damos utilizarle en situaciones no siempre previsibles. Esta necesidad
obliga a que las ejercitaciones sean tan numerosas como sea posible y a
que se realicen en contextos diferentes para que los aprendizajes pue-
dan ser utilizados en cualquier ocasién. Esta afirmacién, también bas-
tante evidente, no es una férmula comin en muchas propuestas de en-
sefianza. A menudo, observamos que ¢l aprendizaje de algunas estrate-



gias o técnicas se realiza mediante ejercitaciones exhaustivas, sin va-
riar demasiado su contexto de aplicacidon. Esto es frecuente en muchas
estrategias cognitivas que se trabajan insistentemente en un tnico tipo
de actividades o en un 4rea especifica. Se llega a creer que, por el he-
cho de aprender una habilidad en unas condiciones determinadas, ésta
sera transferida a otros contextos casi mecdanicamente. En este sentido,
es sintomdtico el discurse ya conocido que considera casi como inme-
diata la transferencia de las capacidades de “razonamiento” de las ma-
temdticas: agquél que sabe razonar en matematicas serd capaz de ha-
cerlo en cualquier circunstancia.

El aprendizaje de los contenidos actitudinales

El término contenidos actitudinales engloba una serie de contenidos
que a su vez podemos agrupar en valores, actitudes y normas. Cada
uno de dichos grupos tiene una entidad diferencial suficiente que re-
querira, en su momento, una aproximacién diferenciada.

+ Entendemos por valores los principios o las ideas éticas que per-
miten a las personas emitir un juicio sobre las conductas y su sentido.
Son valores: la solidaridad, el respeto a los demds, la responsabilidad,
la libertad, etc,

+ Las actitudes son tendencias o predisposiciones relativamente es-
tables de las personas a aciuar de cierta manera. Son la forma en que
cada persona concreta su conducta de acuerdo con unos valores deter-
minados. Asi, son ejemplo de actitudes: cooperar con el grupo, ayudar
a los compaiieros, respetar el medio ambiente, participar en las tareas
escolares, ete,

+ Las normas son patrones o reglas de comportamiento que hay que
seguir en determinadas situaciones que obligan a todos los miembros
de un grupo social. Las normas constituyen la forma pactada de con-
cretar unos valores compartidos por un colectivo e indican lo que se
puede hacer y lo que no se puede hacer en este grupo. Como podemos
apreciar, a pesar de las diferencias, todos estos contenidos estdn estre-
chamente relacionados y tienen en comun que cada uno de ellos estd
configurado por componentes cognitivos (conocimientos y creencias),
afectivos (sentimientos y preferencias) y conductuales (acciones y de-
claraciones de intencidn). Pero la incidencia de cada uno de dichos
componentes se da en mayor o menor grado segin se trate de un valor,
una actitud o una norma.

Consideramos que se ha adquirido un valor cuando se ha interiori-
zado v se han elaborado criterios para tomar posicién ante aquello que
debe considerarse positive 0 negativo, criterios morales que rigen la
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actuacion v la valoracién de uno mismo y de los demds. Valor que ten-
drd un mayor o menor soporte reflexivo, pero cuya pieza clave es el
componente cognitivo.

Se ha aprendido una actitud cuando la persona piensa, siente y actiia
de una forma mas o menos constante ante el objeto concreto a quien di-
rige dicha actitud. Estas actitudes, no obstante, pueden ir desde dispo-
siciones basicamente intuitivas, con cierto grado de automatismo y es-
casa reflexividad de las razones que las justifican, hasta actitudes fuer-
temente reflexivas, fruto de una clara consciencia de los valores que las
rigen.

Podemos decir que una norma se ha aprendido en diferentes grados:
en un primer grado, cuando se trata de una simple aceptacién, aunque
no se entienda la necesidad de cumplirla {(mas alla de la necesidad de
evitar una sancién); en un segundo grade, cuando existe una conformi-
dad que implica cierta reflexion sobre lo que comporta la norma y que
puede ser voluntaria o forzada; y en un dltimo grado, cuando se han in-
teriorizado las normas y se aceptan como reglas basicas de funciona-
miento del colectivo que rigen.

Las caracteristicas diferenciales del aprendizaje de los contenidos
actitudinales también estan relacionadas con la diferente importancia
de los componentes cognitivos, afectivos o conductnales que contiene
cada uno de ellos. Asf pues, los procesos vinculados a la compresion y
elaboracidn de los conceptos asociados al valor, sumados a la reflexion
y toma de posicién que comporta, implican un proceso marcado por la
necesidad de elaboraciones complejas de cardcter personal. Al mismo
tiempo, la vinculacién afectiva necesaria para que lo que se ha com-
prendido sea interiorizado y apropiado comporta la necesidad de esta-
blecer relaciones afectivas, que estan condicionadas por la necesidades
personales, el ambiente, el contexto v la ascendencia de las personas o
colectivos que promueven la reflexién o la identificacién con los valo-
res que se potencian. Esta vinculacidn afectiva ain es mds notable
cuando nos fijameos en las actitudes, ya que muchas de ellas son el re-
sultado o el reflejo de las imdgenes, los simbolos o experiencias pro-
movidos desde modelos surgidos de los grupos o las personas a los cua-
les nos sentimos vinculados. Las actitudes de otras personas significa-
tivas intervienen como contraste y modelo para las nuestras y nos per-
suaden o nos influyen sin que en muchos cases hagamos un andlisis re-
flexivo. En términes generales, el aprendizaje de los contenidos actitu-
dinales supone un conocimiento y una reflexion sobre los posibles mo-
delos, un andlisis y una valoracién de las normas, una apropiacion y
elaboracién del contenido, que implica el anilisis de los factores positi-
vOs ¥ negativos, una toma de posicién, una implicacion afectiva vy una
revision y valoracién de la propia actuacién.



Conclusiones

En el primer capitulo he presentado un cuadro que relacionaba las
diferentes variables que configuran ia practica educativa con los mode-
los tedricos de los métodos y los referentes que determinan las tomas
de decision. En dicho cuadre se situaban los dos referentes basicos para
el andlisis de la practica, pero sin identificarlos. En relacién con ésta, y
en términos genéricos, el modelo educativo denominado tradicional ha
marcado y condicionado la forma de ensefiar a lo largo de los diversos
siglos ¥ ha llegado a nuestros dias en un estado de salud bastante
bueno. Si completamos el cuadro de la pagina siguiente (Cuadro 3) con
relacién a este modelo, dando respuesta a las preguntas que determinan
ambos referentes, veremos que tendriamos que situar como funcidn
fundamental de la ensefianza la selectiva y propedéutica, y que su con-
crecion estarfa en consonancia con unos cbjetivos que dan prioridad a
las capacidades cognitivas por encima de las demas. Por consiguiente,
los contenidos prioritarios que se desprenden serfan badsicamente con-
ceptuales. Sinos situamos en otro referente, ia concepcidn del apren-
dizaje, veremos que tiene una interpretacion principalmente acumiila-
tiva, y que los criterios que se desprenden son los de una ensefianza
uniformadora y esencialmente fransmisiva.

8i proseguimos con la lectura del cuadro ¢ intentamos dar respuesta
a las diferentes variables que se deducen de la combinacién de ambos
referentes, podremos llegar a un modelo tedrice cuya secuencia de en-
seiianza/aprendizaje debe ser, logicamente, la clase magistral, ya que
es la que corresponde de manera mds apropiada a unos objetivos de ca-
ridcter cognitivo y unos contenidos conceptuales, y a la concepcidn del
aprendizaje como proceso acumulativo a través de planteamientos di-
dacticos transmisivos y uniformadores. Bajo esta concepcidn, las rela-
ciones interactivas se pueden limitar a las unidireccionales profe-
sorfalumno, de caricter directivo. Puesto que la forma de ensefianza es
transmisiva y uniformadora, los tipos de agrupamiento se pueden cir-
cunscribir a actividades de gran grupo. Por el mismo motivo, la distri-
bucidn del espacio puede reducirse a la convencional de un aula por
grupo, con una organizacién por hileras de mesas o pupitres. En cuanto
al tiempo, no es necesario adecuarlo a otros condicionantes aparte de
los organizativos; por lo tanto, es légico establecer un maédulo fijo para
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Cuadro 3
Funcidn Social Concepcidn
Ensefianza Aprendizaje
Fuente Fuente
socioldgica psicolégica
Selectiva
Propedéutica Acumulativo
Objetivos Criterios
Contenidos Ensefianza
Fuente Fuente
, 7 o] JFuen
epistemo- diddctica
Idgica Capacidades
cognitivas
Contenidos Uniformadora
conceptuales Transmisiva
MODELO TEORICO
Secuencia|Relaciones| Organi- | Espacio | Organi- |Materiales|Criterios
activida- | interacti- | zacién |y tiempo| zacién |curricula- | evalua-
des vas social contenidos|  res cién
Clase ma-| Directivas| Gran Fijos | Discipli- | Libro de | Sancién
gistral Grupo nares texto | resulta-
dos

cada drea con una duracién de una hora. El cardcter propedéutico de la
ensefianza relacionada con la preparacién para los estudios universita-
rios y, por consiguiente, ligada a las disciplinas convencionales, hace
que la organizacién de los contenidos respete tinicamente la i6gica de
las materias. Puesto que los contenidos prioritarios son de caricter con-
ceptual v el modelo de ensefianza es transmisivo, el libro de texto es el
mejor medio para compendiar los conocimientos. Y, f{inalmente, la
evaluacidn, como medio para reconocer a los mds preparados y selec-
cionarlos en su camino hacia la universidad, debe tener un caracter san-
cionador centrado exclusivamente en los resultados.




En cambio {Cuadro 4}, si los referentes para la determinacién del
modelo de intervencién pedagdgica varian, de manera que la funcidn
social de la ensefianza amplia sus perspectivas y adquiere un papel més
global que abarque todas las capacidades de la persona desde una pro-
puesta de comprensividad y de formacidn integral, y la concepcidn del
aprendizaje que las fundamenta es la consrructivista, nos veremaos im-
pulsados a contemplar todas las capacidades y, consecuentemente los
diferentes tipos de contenido. Todo ello en una enseflanza que atienda
a la diversidad del alumnado en procesos auténomos de construccion
del conocimiento.

Cuando la funcidn social que se atribuye a la ensefianza es la forma-
cidn integral de la persona, y la concepcion sobre los procesos de ense-
flanza/aprendizaje es constructivista y de atencién a la diversidad, po-
demaos ver que los resultados del modelo teérico no pueden ser tan uni-
formes comeo en el modelo tradicional. La respuesta es mucho mds
compleja y obliga a interpretar las caracteristicas de las diferentes va-
riables de manera mucho mas flexible. No existe una wnica respuesta;
puesto que la importancia relativa de los diferentes objetivos y conteni-
dos, las caracteristicas evolutivas y diferenciales del alumnado y el pro-
pio talante del profesorado pueden variar, ia forma de ensefianza no
puede limitarse a un Unico modelo. Asi pues, la blisqueda del “modelo
tinico”, dei "método ideal™ que sustituya al modelo también dnico tra-
dicional, no tiene ningun sentido. La respuesta no puede reducirse a
unas simples consignas generales. Hay que introducir, en cada mo-
mento, las acciones que se adapten a las nuevas necesidades formativas
que surgen constantemente, huyendo de los esterectipos o los aprioris-
mos. El objetivo no puede ser la basqueda de “la férmula magistral”,
sino la mejora de la practica. Pero esto no serd posible sin el conoci-
miento ¥ uso de unos marcos tedricos que nos permitan llevar a cabo
una verdadera reflexion sobre esta prdctica, que haga que la interven-
cién sea lo menos rutinaria posible; que actuemos segilin un pensa-
miento estratégico que haga que nuestra intervencion pedagdégica sea
coherente con nuestras intenciones y nuestro saber profesional.
Teniendo presente este objetivo, en los capitulos siguientes haré un re-
corrido por las diferentes variables metodoldgicas y analizaremos
como pueden ir configurdndose de diferente forma segin los papeles y
las funciones que atribuimos en cada momento a la ensefianza, bajo
una concepcidn constructivista de la ensefianza y el aprendizaje.
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Cuadro 4

Funcidn Social Concepcién
Ensefianza Aprendizaje
Fuente l Fuente
sociolégica l psicelégica
Comprensiva
Formacién
integral
v v
Objetivos Criterios
Contenidos Ensefianza
Fuente i ¢ Fuente
epistemo- did4ctica
logica Todas las Atencidn
capacidades. diversidad
Todo tipo de Constructi-
de contenido vista
MODELO TEORICO
Secuencia |Relaciones | Organi- | Espacio | Organi- |Materiales|Criterios
activida- | interacti- | zacién |y tiempo| zacién | curricula- | evalua-
des vas social contenidos Ies cién
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3. Las secuencias didacticas
y las secuencias de contenido

Las secuencias de ensefianza/aprendizaje o didacticas

De las diferentes variables que configuran las propuestas metodoeld-
gicas, primero analizaremos la que viene determinada por la serie orde-
nada y articulada de actividades que conforman las unidades didacti-
cas. Hemos situado esta variable en primer lugar porque es la mas ficil
de reconocer como elemento diferenciador de las diversas metodolo-
gias o formas de ensefiar. Los tipos de actividades, pero sobre todo su
manera de articularse, son uno de los rasgos diferenciales que determi-
nan la especificidad de muchas propuestas didacticas. Evidentemente,
la exposicidén de un tema, a observacidn, el debate, las pruebas, las
ejercitaciones, las aplicaciones, etc., pueden tener un caracter u otro se-
gun el papel que se atribuye en cada caso al profesorado y alumnado, la
dindmica grupal, los materiales utilizados, etc. Pero ¢l primer elemento
que identifica un método es la clase de orden en que se proponen las
actividades. De este modo, se puede realizar una primera clasificacién
entre métodos expositivos o manipulativos, por recepcién o por descu-
brimiento, inductivos o deductivos, etc. La manera de situar unas acti-
vidades respecto a las otras, y no sélo el tipo de tarea, es un criterio que
permite llevar a cabo unas primeras identificaciones o caracterizacio-
nes de Ia forma de ensefiar. En cualquier caso, y como ya hemos dicho
en el primer capitulo, Ia parcelacién de la prictica educativa en diver-
s0s componentes tiene cierto grado de artificiosidad inicamente expli-
cable desde la dificultad que representa encentrar un sistema interpre-
tativo que permita, al mismo tiempo, el estudio conjunto ¢ interrelacio-
nado de todas las variables que inciden en los procesos educativos.
Como tales, dichos procesos constituven una realidad global que es to-
talmente evidente cuando pensamos en una secuencia de ensefan-
zafaprendizaje sin, por e¢jemplo, haber definido el tipo de relaciones
que se gstablecen en la clase entre profesorado y alumnado y entre los
mismos chicos y chicas. Estas relaciones son fundamentales en la con-
figuracién del clima de convivencia y, por consiguiente, de aprendi-
zaje. Pero creemos que la opcidn de empezar por las secuencias esta
justificada si, tal como ya hemos mencionado en los capitulos anterio-
res, tenemos €n cuenta la importancia capital de las intenciones educa-
tivas en la definicién de los contenidos de aprendizaje v, por lo tanto,
el papel de las actividades que se proponen. De esta forma, habra una
gran diferencia entre una ensefianza que considere contenido de apren-
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dizaje, por ejemplo, la observacién de los fendmenos naturales, y la
que sitiie en un lugar preeminente las actitudes o determinadas habili-
dades sociales, 1o cual determinarad un tipo de contenidos, unas activi-
dades vy, sobre todo, un tipo de secuencia.

Podemos considerar que frente a un modelo generalmente exposi-
tivo v configurador de la denominada clase magistral, ha surgido una
diversidad de propuestas en las cuales la secuencia didactica se vuelve
cada vez mds compleja. No es tanto la complejidad de la estructura de
las fases que la componen, sino la de las mismas actividades, de tal
forma que, esquemaéticamente y siguiendo a Bini (1977), la secuencia
del modelo tradicional, que €l denomina circuito diddctico dogmatico,
estaria formada por cuatro fases:

a) Comunicacion de la leccidn,

b) Estudio individual sobre el libro de texto.

¢) Repeticién del contenido aprendido (en una especie de ficcién de
habérselo apropiado y haberlo compartido, aunque no se esté de
acuerdo con €l) sin discusidn ni ayuda reciproca.

d) Juicio o sancién administrativa (nota) del profesor o la profesora.

Si bien este modelo, tal como lo describe Bini, normalmente no se
da de forma tan simple, si que constituye ¢l punto de partida, con varia-
ciones significativas, de muchas de las formas de ensefianza habituales.
8i exceptuamos la valoracidn negativa que se puede deducir de la
forma en que se describe la fase de estudio individual, seguramente po-
dremos concluir que corresponde a la secuencia estereotipada del mo-
delo tradicional expositivo.

El objetivo de este libro, como ya hemos dicho, no consiste en esta-
blecer valoraciones sobre métodos determinados ni proponer ninguno
en concreto, sino en poner sobre la mesa los instrumentos que nos per-
mitan introducir en las diferentes formas de intervencién aguellas acti-
vidades que posibiliten una mejora de nuestra actuacién en las aulas
como resultado de un conocimiento mas profundo de las variables que
intervienen y el papel que cada una de ellas tiene en ¢l proceso de
aprendizaje de los chicos y chicas. Por lo tanto, la identificacién de las
fases de una secuencia didéctica, las actividades que la conforman y las
relaciones que se establecen deben servimos para comprender el valor
educativo que tienen, las razones que las justifican y la necesidad de
introducir cambios o actividades nuevas que la mejoren. Asf pues, la
pregunta que debemos planteamos en primer lugar es si esta secuencia
es mds o menos apropiada y, por consiguiente, cudles son los argumen-
tos que nos perimiten hacer esta valoracién.

Si adoptamos este planteamiento sobre la secuencia del modelo tra-
dicional, también deberemos aplicarlo a cualquier otra secuencia, como



por ejemplo la del modelo de “investigacién del medio”, que consta de
las fases siguientes;
a) Actividad motivadora relacionada con una situacién conflictiva
de la realidad experiencial de los alumnos.
b} Explicacidn de las preguntas o problemas que plantea dicha si-
tuacion.
¢) Respuestas intuitivas o “hipdtesis™.
d) Seleccién y diseiio de las fuentes de informacidn y planificacién
de la investigacidn.
e) Recogida, seleccidn y clasificacion de los datos.
) Generalizacién de las conclusiones sacadas.
) Expresidn y comunicacién,

£ Qué podemos decir de esta secuencia que vaya mas alla de la cons-
tatacion de su mayor complejidad? ;Merece la pena complicarlo tanto?
;Contribuye a mejorar ¢l aprendizaje de los alumnos? ;Se pueden aiia-
dir o eliminar algunas actividades? ;Cudles? Pero, sobre todo ;qué ra-
zones podemos esgrimir para argumentar las valoraciones que hace-
mos o las decisiones que hemos tomado? ;Qué valoracion podemos
hacer de esta secuencia y qué razones la justifican?

Para poder responder a estas y a otras preguntas, en este capitulo
utilizaremos los referentes basicos para el andlisis de cuatro secuencias
correspondientes a cuatro unidades diddcticas ejemplificadas, muy uti-
lizadas y conocidas por todos nosotros. En primer lugar, después de la
descripcidn de cada una de ellas, analizaremos las diferentes concep-
ciones de la ensefianza que las respaldan, utilizando los diferentes tipos
de contenidos como instrumentos para detectar las posturas que las fun-
damentan. Posteriormente, una vez vistas las intenciones de cada una
de las unidades, comprobaremos qué modificaciones y cambios habria
que introducir para mejorar ¢l aprendizaje de los contenidos. Para rea-
lizar este andlisis utilizaremos las condiciones del aprendizaje signifi-
cativo, lo cual nos obligara a introducir una nueva unidad de andlisis,
la secuencia de contenido, a fin de poder seguir los procesos de ense-
flanzafaprendizaje segun las caracteristicas particulares de cada uno de
los diferentes tipos de contenidos.

Cuatro unidades didacticas a modo de ejemplo

En los cuatro ejemplos de unidades de intervencién, podremos ob-
servar un grado diferente de participacién de los alumnos, asi como el
trabajo de diferentes contenidos. Las hemos seleccionado partiendo de
la base de que son las mds generalizables. Empezaremos por la mds
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sencilla y conocida por todos -una clase expositiva unidireccional-,
para luego continuar con otras mis complejas. No las concretaremos
en edades ni dreas determinadas, pero, como podremos observar, los
ejemplos son mas proximos a la secundaria o a los niveles superiores
de primaria. En cuanto a la referencia a las dreas, a excepcién de la se-
gunda, que podria ser para las dreas mas procedimentales, como mate-
miticas o lengua, las otras servirian para cualquier drea, especialmente
para aquéllas que tienen mds carga conceptual, como ciencias sociales
0 ciencias naturales.

Unidad 1

1. Comunicacidn de la leccion.
El profesor o la profesora expone el tema. Mientras explica, los alumnos
toman apuntes. El profesor o la profesora permiie alguna pregunta, que
responde oportunamente. Cuando acaba, define la parte del tema que sera
objeto de la prueba puntuable.
Segtin ¢l area o materia, los contenidos pueden ser: un relate histdrico,
una corriente filoséfica, literaria o arifstica, un principio matemdtico o fi-
sico, etc.

2.Estudio individual sobre ¢l Jibro de texto.
Cada uno de los chicos y chicas, utilizando diferentes técnicas (cuadros,
resumenes, sintesis), realiza el estodio del tema.

3.Repeticién del contenido aprendido.
Cada chico y chica, individualmente, memoriza los contenidos de la lec-
cidn que supone que serd objeto de la prueba o examen.

4.Prueba o examen.
En clase, todos los alumnos responden las preguntas del examen durante
una hora.

5.Evaluacion,
El profesor o la profesora notifica a los alumnos las calificaciones de los
resultados obtenidos.

Unidad 2

1. Presentacion por parte del profesor o la profesora de una situacion proble-
matica.
El profesor o la profesora expone a los alumnos una situacién conflictiva
que puede solucionarse con medios matemdticos, si la siluacidn es mate-
matizable (fracciones), lingiiistica (consiruccidn de frases), fisica (rela-
ciones entre velocidad, espacio v tiempo) 0 de cualquier otra drea.




2, Basqueda de soluciones.
El profesor o la profesora pide a los chicos y chicas que expongan dife-
renies formas de resolver ¢l problema o la situacidn.

3.Exposicidn del concepto v el algoritmo.
El profesor o la profesora aprovecha Jas propuestas de los alumnos para
elaborar el nuevo concepto (fraceidn, sintagma nominal, velocidad) y en-
sefiar el modelo de algoritmo (operaciones de fracciones, andlisis sintdc-
fico, formula de la velocidad), el problema o la situacién.

4, Generalizacién.
El profesor o la profesora demuestra la funcién del modelo conceptual y
el algoritmo en todas aquellas situaciones gque cumplen unas condiciones
determinadas.

5. Aplicacién
Los alumnos, individualmente, aplican el modelo a diversas situaciones.

6. Ejercitacidn,
Los alumnos realizan ejercicios del uso del algoritmo.

7.Prucba o examen.
En clase, 1odos los alurnnos responden las preguntas y hacen los ejerci-
cios del examen durante una hora.

8. Evaluacion.
El profesor.o la profesora notifica a los alumnos las calificaciones de los
resultados obtenidos.

Unidad 3

1. Presentacion por parte del profesor ¢ la profesora de una situacién proble-
matica en relacion con un tema.
El profesor o la profesora desarrolla un tema en torno a un hecho o acon-
tecimientoe, destacando los aspectos problematicos y los que son descono-
cidos para los alumnos.
Los contenidos del tema vy de 1a situacién que se plantea pueden ser: un
conflicto social o histdrico, una diferencia en la interpretacion de unas
obras literarias o artisticas, el contraste entre un conocimiente vulgar de
unos fendmenos bioldgicos ¥ posibles explicaciones cientificas, etc.

2. Didlogo entre profesor ¢ profesora y alumnos.
El profesor ¢ la profesora establece un didlogo con los alumnos y entre
ellos, y promueve la aparicién de dudas, cuestiones y problemas relacio-
nados con el tema.

3.Contraste entre diferentes puntos de vista.
El profesor o la profesora facilita diferentes puntos de vista y promueve la
discusidn en gmpo.
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4.Conclusiones.
A partir de la discusidn del grupe y de sus aportaciones, el profesor o la
profesora establece la conclusiones,

5.Generalizacion.
Con las aportaciones del grupo y Ias conclusiones obtenidas, el profesor o
la profesora establece las leyes, los modelos interpretativos o los princi-
pios que se deducen de ellos.

6. Ejercicios de memorizacion.
Los chicos y chicas, individualmente, realizan ejercicios nemotécnicos
que les permitan recordar los resultados de las conclusiones y de la gene-
ralizacién.

7.Prueba o examen.
En la clase, todos los alumnos responden las preguntas y hacen los ejerci-
cios del examen durante una hora.

8.Evaluacién.
El profesor o la profesora notifica a los alumnos las calificaciones de los
resultados cbtenidos.

Unidad 4

1. Presentacion por parte del profesor o la profesora de una situacitn proble-
madtica respecto a un tema.
El profesor o la profesora desarrolla un tema en torno a un hecho o un
acontecintiento, poniendo énfasis en los aspectos problematicos y los que
son desconocidos para los alumnos.
Al igual que en la unidad anterior, los contenidos del tema y de 1a situa-
cidn que se plantea pueden ir desde un conflicto social o histdrico, una di-
ferencia en la interpretacidn de unas obras literarias o artisticas, hasta el
coniraste entre un conocimiento vulgar de unos fenémenos bioldgicos y
posibles explicaciones cientificas.

2.Planteamiento de problemas o cuestiones.
Los alumnes, colectiva e individwalmente, dirigidos vy ayudados por el
profesor o la profesora, exponen las respuestas intuitivas o suposiciones
sobre cada uno de los problemas v situaciones planteados.

4, Propuesta de las fuentes de informacién.
Los alumnos, colectiva e individualmente, dirigidos y ayudados por el
profesor o la profesora, proponen las fuentes de informacién mas apropia-
das para cada una de las cuestiones: el propio profesor, una exploracitn
bibliogrifica, una experimentacién, una observacidn, una entrevista, un
trabaje de campo.

5.Busqueda de la informacidn.




Los alumnos, colectiva e individualmente, dirigidos y ayudados por el
profesor o la profesora, realizan la recogida de los datos que les han pro-
porcionado las diferentes fuentes utilizadas, A continuacion los seleccio-
nan ¥ clasifican.

6. Elaboracidn de las conclusiones.
Los alumnos, colectiva y/o individualmente, dirigidos y ayudados por el
profesor o la profesora, elaboran las conclusiones referidas a las cuestio-
nes y los problemas planteados.

7.Generalizacién de las conclusiones y sintesis.
Con las aportaciones del grupo y las conclusiones obtenidas, el profesor o
la profesora establece las leves, los modelos y los principios que se dedu-
cen del trabajo realizado.

8.Ejercicios de memorizacion.
Los chicos y chicas, individualmente, realizan ejercicios nemotécnicos
que les permitan recordar los resultados de las conclusiones, de 1a genera-
lizacidn y de la sintesis.

9.Prueba o examen. En la clase, todos los alumnos responden las preguntas
y hacen los gjercicios del examen durante una hora.

10, Evaluacién.
A partir de las observaciones que el profesor ha ido haciendo a lo largo de
la unidad ¥ a partir del resultado de la prueba, éste notifica a los alumnos
la valoracién de los aprendizajes realizados.

Antes de continnar, insistiendo en lo que he manifestado anterior-
mente y para no hacer una lectura con prejuicios a favor o en contra,
haremos unas consideraciones en relacion con estos ejemplos. Con es-
tas representaciones no pretendo ilustrar ninguna tendencia ni, por su-
puesto, hacer unas valoraciones sesgadas. Quien mas quien menos, to-
dos hemos utilizado, ¢ utilizamos, formas de ensefiar relacionadas con
alguna de dichas secuencias. Como observaremos a continuacién, to-
das ellas pueden ser validas. Cada una de ellas tiene aspectos suficien-
temente positivos, por lo que todas pueden tener alguna utilidad. De to-
dos modos, segin cuiles sean nuestros objetivos, puestro conocimiento
de los procesos stbyacentes en el aprendizaje y ¢l contexto educativo
en ¢l que se llevan a cabo, nos daremos cuenta de que son incompletas.
Lo que nos interesa de este andlisis es reconocer las posibilidades y las
carencias de cada unidad, con el fin de que nos permita comprender
otras propuestas, y reconocer en cada momento aquéllas secuencias
que se adaptan mas a las necesidades educativas de nuestros alumnos,
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Criterios para el analisis de las secuencias. Los
contenidos de aprendizaje como explicitacion de
las intenciones educativas

Una primera ojeada a los ejemplos propuestos nos servird para ave-
riguar si cada uno de ellos pretende alcanzar los mismos objetivos. Asi
pues, para el andlisis de las secuencias nos fijaremos, en primer lugar,
en los contenidos que se trabajan, a fin de juzgar si son los méas apre-
piados para la consecucidn de los objetivos que se pretenden.

« Si observamos el Cuadro 1, veremos que los contenidos de la pri-
mera unidad son fundamentalmente conceptuales. La técnica exposi-
tiva dificilmente puede tratar otra cosa que no sea contenidos concep-
tuales. En todo caso, se pueden exponer modelos de realizacidon de al-
gin contenido procedimental, o se puede hacer alguna valoracidn so-
bre las actitudes de algin personaje. Pero el tratamiento es basicamente
conceptual. Las habilidades que se trabajan (toma de apuntes, técnicas
de estudio, sintesis, memorizacién) no se pueden considerar contenidos
de aprendizaje, ya que en ningilin momento se tienen en cuenta como
objetos de ensefianza, sino come medios para la memorizacién vy, por
consiguiente, ne se enseflan ni se evalian directamente. Las actitudes
que se desarrollan en esta unidad no van mds alla de las necesidades
para el mantenimiento del orden y el respeto del profesorado. Con todo
esto podemeos concluir que los contenidos que se trabajan son concep-
tuales ¥ que el objetivo fundamental del profesorado consiste en que el
alumnado “sepa” determinados conocimientos.

» Los contenidos de la unidad 2 son fundarnentalmente procedimen-
tales en cuanto al nso del algoritmo se refiere, y conceptuales en ceanto
a la comprensién de los conceptos asociados, en este caso los de frac-
cidn, sintagma nominal o velocidad. Los contenidos actitudinales mds
claros sélo aparecen en la fase de didlogo entre alumnos y profesor o
profesora, mientras que en las otras fases sdlo son el resultado del pa-
pel que exige el desarrollo de las actividades. En esta unidad se pre-
tende que los chicos y chicas ““sepan hacer” los algoritmos de fraceidn
o velocidad, el andlisis sintdctico o la resolucion de problemas de velo-
cidades en los que haya que utilizar la férmula correspondiente -conte-
nidos procedimentales-; ¥ que “sepan” los conceptos asociados.



Cuadro 1

UNIDAD 1 CONTENIDOS
1. Comunicacién de la leccidén C
2. Estudio individuat C ) P
3. Repeticion del contenido aprendido | C P
4. Prueba o examen C
5. Evaluacion ) c

UNIDAD 2 CONTENIDOS
1. Presentacién situacion problemdtica | C
2. Biisqueda de soluciones C P A
3. Exposicién del concepto v algoritmo | C P
i Generiizacién j < P
5. Aplicacién C P
& Ejereitacion e R
7. Prueba o examen C P
8. Evaluacién C P

UNIDAD 3 CONTENIDOS
1. Presentacidn sitnacién problemdtica | C
2. Dislogo profesores/alumnos C - P T77a
3. Contraste puntos de vista c P A
4. Conclusiones _: C .
5. Generalizacion £
6. Ejercicios de memorizacién C P
7. Prueba o examen e
8. Evaluaciéon c )T

UNIDAD 4 CONTENIDOS
1. Presentacidn sitvacion problemadtica | C
2. Problemas o cuestiones c P A
3. Respuestas intuitivas o suposiciones | C P A
4. Fuentes de informacién c P A
5. Bﬁs-quecla de informacion P C A
6. Elaboracién de conclusiones P ¢ | A
7. Generalizacién C
8. Ejercicios de memorizacién “|p C
9. Prueba o examen S o
10. Evaluacion C | A
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+ En la unidad 3 se pretende que los alumnos lleguen a conocer unos
contenidos de caracter conceptual. Para su comprensién se utiliza una
serie de técnicas y procedimientos -didlogo y debate, fundamental-
mente-, pero al igual que en la primera unidad analizada, estos conteni-
dos tienen una funcién de uso, ya que seguramente no se. tendrin en
cuenta al evaluar. Los contenidos actitudinales que aparecen -interés
en hacer propuestas, participacién en los didlogos y debates, respeto
del turno de palabra v de la opinion de los demds- tampoco se conside-
raran contenidos evaluables. Vemos, pues, que en esta unidad aparecen
actividades que, a pesar de que se centran en el aprendizaje de conteni-
dos concepiuales, utilizan contenidos de cardcter procedimental y acti-
tudinal, ¥ que aparentemente no son objeto de estudio porque no hay
una intencién explicitamente educativa, puesto que tampoco son objeto
de la evaluacién. Si esto es asi, y estos contenidos procedimentales no
son valorados en el desarrollo de la unidad ni al final de ella, podemos
concluir que lo dnico que se pretende es el aprendizaje de contenidos
conceptuales, que “sepan” sobre temas historicos, sociales, literarios,
artisticos o cientificos. Por el contrario, si los contenidos de cardcter
procedimental y actitudinal que se trabajan son evaluados posterior-
mente y, por tanto, se tiene conciencia de que también son contenidos
que se deben “enseiiar” mientras se utilizan, podremos decir que se pre-
tende que los chicos y chicas “sepan” los temas, “sepan hacer” didlo-
gos y debates, ¥ “sean” participativos y respetuosos.

« En la unidad 4, vemos que en practicamente todas las actividades
que forman la secuencia aparecen contenidos conceptuales, procedi-
mentales y actitudinales. En este caso, los alumnos marcan el ritmo de
Ia secuencia, actuando constantemente y utilizando una serie de técni-
cas y habilidades: didlogo, debate, trabajo en pequefio grupo, investiga-
¢idén bibliografica, trabajo de campo, elaboracion de cuestionarios, en-
trevista, ete. Al mismo tiempo, se encuentran ante una serie de conflic-
tos personales ¥ grupales de sociabilidad que hay que resolver, lo cual
implica que deban ir aprendiendo a “‘ser” de una determinada manera:
tolerantes, cooperativos, respetuosos, rigurosos, etc. En esta secuencia
vemos que, al igual que en el resto, aparecen contenidos de las tres cate-
gortas, Perc en este caso existe un trabajo muy manifiesto en el campo
de los contenidos procedimentales y actitudinales. Del mismo modo que
en la unidad anterior, el hecho de que aparezcan estos contenidos no
quiere decir que exista una conciencia educativa. Mientras que esto no
se traduzca en la manera de trabajar estos contenidos por parte del pro-
fesorado y no sean objeto de evaluacidn, no los podremos considerar
contenidos explicitos de aprendizaje. No obstante, si nos fijamos en la
fase de evaluacidn, se puede ver que no sélo se hace una valoracién de
la prueba realizada, sino que la calificacidn es el resultado de las obser-



vaciones hechas a lo largo de toda la unidad. En este caso, se puede afir-
mar que se pretende que el alumnado “sepa” los términos tratados, “sepa
hacer” cuestionarios, investigaciones, entrevistas, etc., y que cada vez
“sea’ mds tolerante, cooperativo, ordenado, etc,

Una primera valoracidn hecha segin la tipologia de contenidos,
como reflejo de la funcién social que se atribuye a la ensefianza, nos
permite darnos cuenta de que en los tres primeros casos encontramos
diferentes formas de ensefiar que no dejan de estar sitnadas en un mo-
delo de formacidn centrado en los contenidos convencionales ligados
al “saber” y al “saber hacer” mas o menos académicos, con una fun-
cion basicamente propedéutica. En el caso de la unidad 4, si no fuera
porque parece que la evaluacién contempla los diferentes tipos de con-
tenido, podriamos decir que se trata de una forma de ensefiar que tam-
bién se limita a los contenidos convencionales del “saber”, y también
podriamos pensar que los procedimientos, los valores y las actitudes
que se desarrollan son simplemente una estrategia para hacer que el
aprendizaje sea mds interesante o mas profundo. En cambio, dado que
la evaluacién también contempla los procedimientos y actitudes como
contenidos de aprendizaje, podemos considerar que ¢l objetivo de la
enseiianza para este profesor o profesora tiende a una formacién mas
integral.

La valoracidn que podemos hacer hasta ahora de estos casos estd re-
lacionada con la idea que tenemos sobre lo que ha de ser la ensefianza
y, por lo tanto, en la mayor o menor coincidencia con los objetivos im-
plicitos de cada una de las unidades. En una primera aproximacion, y si
partiérames del supuesto de que estos profesores siempre utilizan la
misma forma de ensefiar, podriamos estar mas o menos de acuerdo con
cada uno de ellos, segin el sentido y el papel que nosotros atribuimos a
la ensefianza. Ahora bien, si nuestra concepcidn persiguiera la forma-
cién integral del alumno, sélo podriamos inclinarnos por la unidad 4,
ya que es el unico caso en que s¢ trabajan explicitamente las diferentes
capacidades de la persona. Pero incluso en este supuesto seria necesa-
rio comprobar posteriormente si existe una coincidencia con el tipo de
ciudadano y ciudadana que se promueve. No obstante, en ningiin caso
podemos pensar que estas son las dnicas formas de trabajar y, por lo
tanto, podemos creer que e mismo profesor combina estos cuatro tipos
de unidades ademads de otras. Asf pues, suponiendo que en cada caso
£stos sean los contenidos que se quieren trabajar, nos interesa descubrir
si la secuencia diddctica que se propone sirve para conseguir los objeti-
vos previstos, es deeir, si promueve el aprendizaje. Ahora es cuando te-
nemos que preguntamoes si todas las secuencias son itiles para lograr
aquello que pretendemos. As{ pues, es el momento de utilizar el otro
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referente de andlisis: la atencion a la diversidad y la concepcién cons-
tructivista.

La concepeion constructivista y 1a atencidén a la diversidad

Del conocimiento de la forma de producirse los aprendizajes pode-
mos extraer dos preguntas: la primera, relacionada con la potencialidad
de las secuencias para favorecer ¢l mayor grado de significatividad de
los aprendizajes; y la segunda, su capacidad para facilitar que el profe-
sorado preste atencién a la diversidad.

Expresade de forma muy sintética, y como hemos visto, el aprendi-
zaje es una construccidn personal que realizan cada chico y cada chica
gracias a la ayuda que reciben de otras personas. Esta construccidn, a
través de la cual pueden atribuir significado a un determinado objeto
de ensefianza, implica la aportacion por parte de la persona que
aprende, de su interés v disponibilidad, de sus conocimientos previos y
de su experiencia. En todo esto juega un papel esencial la persona mis
experta, que ayuda a detectar un conflicto inicial entre lo que ya se co-
noce vy lo que hay que saber, que contribuye a que el alumno se sienta
capaz v con ganas de resolverlo, que plantea el nuevo contenide como
un refo interesante la resolucidn del cual tendrd alguna uotilidad, que in-
terviene de forma ajustada en los progresos y las dificultades que el
alumno manifiesta, apoyandolo, y previendo, a la vez, la actuacién au-
ténoma del alumno. Es un proceso que no sdlo contribuye a que el
alumno aprenda unes contenidos, sino que también hace que aprenda a
aprender y que aprenda que puede aprender. Su repercusion no se li-
mita a lo que ¢l alumno sabe, sino que también influye en lo que sabe
hacer vy en la imagen que tiene de si mismo.

Este conocimiento nos permite establecer una serie de preguntas o
cuestiones acerca de las diferentes secuencias didicticas, con el obje-
tivo de reconocer su validez pero, sobre todo, de facilitarnos pistas para
reforzar algunas actividades o afiadir otras nuevas. Las preguntas pue-
den concretarse de la siguiente forma:

(En la secuencia diddctica existen actividades:

a) que nos perimitan determinar los conocimientos previos que tiene

cada alumno en relacion con los nuevos contenidos de aprendizaje?

b) cuyos contenidos se planteen de forma que sean significativos y
Juncionales para los chicos y chicas?

¢} que podamos inferiv que son adecuadas al nivel de desarroilo de
cada alomno?

d} que representen un reto abordable para el alumno, es decir, que
tengan en cuenta sus competencias actiales y las hagan avanzar
con la ayuda necesaria; por consiguiente, que permitan crear zo-
nas de desarrolio préximo e intervenir?



e) que provoquen un coxflicto cognitivo y promuevan la actividad
mental de] alumno necesaria para gue establezca relaciones entre
los nuevos contenidos ¥ 1os conocimientos previos?

f) que fomenten una actitud favorabie, es decir, que sean motivado-
ras, en relacién con el aprendizaje de los nuevos contenidos?

g) que estimulen la quroestima y el autoconcepto en relacién con
los aprendizajes que se proponen, es decir, que el alumno pueda
sentir que en cierto grado ha aprendido, que su esfuerzo ha mere-
cido la pena?

h) que ayuden al alumno a adquirir habilidades retaciortadas con el
aprender a aprender, que le permitan ser cada vez mds auténomo
en sus aprendizajes?

Si utilizamos estas preguntas en las cuatro unidades que hemos pre-

sentado a modo de ejemplo, podremos establecer las consideraciones
que se exponen a continuacién.

Unidad 1

1. Comunicacion de la leccién. 2, Estudio individual sobre el libro de texto.
3. Repeticién del contenido aprendido. 4. Prueba o examen. 5. Evalaacion.

a) Conocimientos previos.
En esta unidad podemos observar que el profesor o la profesora con-
trola poco el proceso de aprendizaje de los alumnos, las actividades pro-

puestas no le permiten saber de qué conocimientos previos disponen. El

profesor da por supuesto que todos los chicos y chicas saben lo que ne-
cesitan para esta unidad o prescinde de este conocimiento. En todo caso,
podemos suponer que parte del resultado de la tltima evaluacion, Siesta
informacion es insuficiente, seguramente bastaria con introducir una ac-
tividad inicial, como por ejemplo, un didlogo o debate sobre el tema,
que facilitara informacidn acerca de los conocimientos de los alumnos
para que sirvieran como punto de partida de la exposicion.

b} Significatividad y funcionalidad de los nuevos contenidos,

Por la descripeidn de la secuencia no podemos saber si los conteni-
dos tratados son suficientemente significativos o funcionales. Que lo
sean o no depende de cdmo se haya iniciado la intervencion. Si la ex-
posicion es una simple transmisién de los contenidos que no ofrece nin-
guna relacidn con algin hecho préximo a la realidad experiencial o
afectiva del alumno -como partir de alguna sitnacién conflictiva o pro-
blemdtica-, los contenidos del tema seran considerados solamente
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como una leccidn que hay que conocer para superar con éxito la
prueba, ¥y no tanto como un conocimiento que es interesante poseerlo.

c) Nivel de desarrollo.

El grado de complejidad de la exposicion y el mimero de variables
interrelacionadas que se utilicen determinaran la dificultad de la com-
prensidn. Si a la exposicién no se le afiaden actividades de didlogo con
los alumnos, o entre ellos, que nos permitan darnos cuenta de la conve-

"niencia de los nuevos contenidos, tanto respecto a las dificultades de

comprensidn como a su cantidad, serd un proceso incontrelado en el
cual el aprendizaje dependerd sélo de la capacidad personal de cada
uno de los chicos y chicas.

d) Zona de desarrollo proximo.

Si cuando se han establecido formas de comunicacién individuali-
zadas ya es bastante dificil determinar si los retos que se proponen a
los alumnos y €l tipo de ayuda son los apropiados para cada uno de
ellos, poder controlar esta condicién es practicamente imposible en una
secuencia como esta. Habrd que introducir actividades que insten a los
alumnos a expresar lo que piensan sobre el terna tratado, de forma que
nos den pistas acerca de los diferentes niveles de complejidad que debe
tener la exposicién.

¢) Conflicto cognitivo y actividad mental.

En una secuencia de este tipo, el profesor nunca controla la actividad
mental dei alumno. Si la exposicion introduce las posibles cuestiones, pa-
radojas o contradicciones, indudablemente favorecers los conflictos cog-
nitivos de algunos alumnos, pero no los de todos ni con Ia profundidad
suficiente para garantizar que cada uno de ellos realice el proceso cons-
tructivo que el aprendizaje exige. Para poder influir en el proceso elabora-
tivo individual, en la actividad mental de cada chico y chica, habrd que in-
troducir actividades que obliguen a los alumnos a cuestionar sus conoci-
mientos y a reconsiderar las interpretaciones que han hecho de ellos.

f) Actitud favorable,

La motivacién por €] aprendizaje no se desprende de la secuencia en
si misma, al menos en este caso, ya que tal como esta descrita no cuenta
con ninguna actividad previa a la exposicion para despertar el interés de
los alumnos. El hechoe de que sea mds o menos interesante dependerd de
la forma vy las caracteristicas de la exposicion. La manera de hacerla, el
tipo de relaciones y complicidades que se establecen entre profesor y
alumno, los ejemplos, la empatia y el grado de comunicacién, son las
cartas de las que puede disponer el profesorado en una secuencia de este



tipo para fomentar el interés por el aprendizaje. Si efectuamos una lec-
tura tépica de esta secuencia, tal como la describe Bini, seguramente
podremos decir que las razénes que justifican la motivacion de los
alumnos estdn fuera del contenido de aprendizaje v se centran en la con-
secucidn de unos buenos resultados. Lo que mas importa no es saber,
sino superar las pruebas de la evaluacidn, de manera que las estrategias
de aprendizaje que se movilizan son aquéllas que garantizan el éxito en
la prueba y no en el conocimiento. Para poder incidir en esta variable es
necesario poner en juego diferentes recursos que no se pueden concretar
solamente en una actividad més o menos satisfactoria al principio de la
unidad, sino que habri que complementarla con una serie de medidas
estrechamente relacionadas con la necesidad de promover la autoestima
y el autoconcepto de cada chico y chica.

g) Autoestima y autoconcepto.

Este tipo de secuencia dispone de pocos medios para relacionarse
afectivamente con los alumnes, por lo que es muy dificil que los aspec-
tos asociados a los sentimientos, a las valoraciones propias y de los otros,
a las expectativas, etc., se traduzcan en acciones del profesorado que pue-
dan incidir favorablemente. Debemos tener presente que, en el uso ex-
clusivo de una secuencia de este tipo, los momentos de relacién personal
se limitan a algunos contactos esporadicos, muchas veces fuera de clase,
o0 a la informacidn, generalmente por escrito y notablemente coneisa, que
se da en las evaluaciones. Si tenemos en cuenta que el fomento de la au-
toestima y el autoconcepto es fundamental para favorecer el aprendizaje,
tendremos que introducir actividades que permitan intercambios frecuen-
tes profesor/alumno. Asimismo, tendremos que reconsiderar qué sentido
debe tener la evaluacion para que se centre no tanto en lo que les falta
por aprender, como en el progreso que estdn experimentando.

h) Aprender a aprender.

En este modelo, las actividades que realiza el alumno de forma in-
dependiente son bdsicas, A partir de la exposicién del profesor o la pro-
fesora, el alumno adquiere todo el protagonismo, serd €l quien haga el
estudio, las actividades de memorizacion y la prueba, de manera que
tendrd que espabilarse en aquellas actividades que le permitan superar
las pruebas o exdmenes. Tanto es asi que estas 1ltimas seguramente se-
rdn las habilidades en las que conseguird ser mas competente. Pero no
debemos olvidar que no son las habilidades exclusivas, ni seguramente
Ias mds importantes, para posteriormente realizar aprendizajes de ma-
nera auténoma -siempre que entendamos que estos aprendizajes no son
Unicamente los relacionadoes con la superacién continua de pruebas mas
0 menos escolares.
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Conclusiones

De este andlisis podemos deducir gue dificilmente se pueden cum-
plir los principios de un aprendizaje significativo y que preste atencién
a la diversidad, si no se incluyen muchas otras actividades que ofrez-
can mas informacidn acerca de los procesos que siguen los alumnos,
que permitan adecuar la intervencidn a estos conocimientos, Pero como
veremos cuando tratemos en este mismo capitulo la ensefianza de los
contenidos factuales y conceptuales, esta secuencia es, con pocos cam-
bios, notablemente beneficiosa. Sobre todo cuando los contenidos son
factuales (nombres, obras, fechas, acontecimientos, datos, descripcio-
nes, etc.) o cuando los conceptos son suficientemente sencillos para la
edad de los alumnos. En este caso, si cumple las condiciones que fo-
menten la motivacidn, dado que hay pocas dificultades de compren-
8ién, muchas veces la simple exposicién y memorizacién posterior es
suficiente para que el aprendizaje sea significativo. En cambio, cuando
los contenidos son mds complejos, esta secuencia es demasiado simple
para poder satisfacer todas las condiciones que necesita el profesorado
para controlar los procesos de ensefianza gue garanticen un aprendizaje
verdaderamente compiensivo.

El desprestigio de que goza esta secuencia desde posiciones progre-
sistas se debe al uso tnico vy excluyente que se hace de ella y al hecho de
ser utilizada normalmente desde propuestas que consideran que una de
las funciones primordiales de la ensefianza es la selectiva, convirtiendo
asi el modelo de intervencién en un instrumento seleccionador clave,
En cierto modo se dice: no sélo no sirve quien no sabe, sino que tam-
poco sirve quien no es capaz de aprender un sistema de exposicidn sim-
ple. Quien no aprende de esta manera no esti preparado o no esti en
condiciones de seguir los estudios. El éxito ¢ la supervivencia en el mo-
delo es el que lo legitima a la vez como medio y como fin en sf mismo.
Pero este uso perverso del modelo de secuencia no debe hacernos per-
der de vista su potencialidad para unos contenidos determinados.

Unidad 2

1. Presentacion por parte del profesor o la profesora de una situacién proble-
mética. 2. Buisqueda de soluciones. 3. Exposicién del concepto y el algo-
ritmo. 4. Generalizacion. 5. Aplicacion. 6. Ejercitacion. 7. Prueba o examen.
8. Evaluacién.




a} Conocimientos previos.

La segunda actividad de esta secuencia, cuando el profesor pide a
los alumnes diferentes formas de resolver el problema o conflicto, es la
gue puede permitir saber qué conocimientos tienen acerca del tema en
cuestion. Pero para que esto sea asi, serd necesario que estas preguntas,
¥ sobre todo las respuestas, las hayan planteado los alumnos que se en-
cuentran ¢n una sitnacién mas desfavorable y no sdlo unos cuantos
alumnos ni aquéllos que generalmente disponen de mds informacién.
En caso contrario, es facil caer en el espejismo de creer que las res-
puestas dadas espontdneamente por parte de la clase corresponden al
conocirmiento de todos y cada uno de los chicos vy chicas.

b) Significatividad y funcionalidad de los nuevos contenidos,

Esta secuencia resuelve con claridad esta condicién, ya que el con-
cepto no aparece antes de que se haya planteado su necesidad. En pri-
mer lugar, ha sido necesario elaborar el concepto para poder resolver el
problema, de manera que el término aparece cuando ya se ha cons-
truido el significado. La generalizacion necesaria de tode concepto se
produace cuando ya se ha visto su valor en un caso concreto y ne antes.
En las actividades posteriores de aplicacidn, se profundizari en la sig-
nificatividad y la funcionalidad de los conceptos. No obstante, la con-
sideracidn que podemos hacer esta relacionada con el grado de partici-
pacidn en la elaboracién del concepta, de manera que si no existe un
didlogo constante entre profesor y alumnos, especialmente con los que
presentan mas dificultades, se puede producir la paradoja de que la
tinica persona que realmente haya construido el significado del nuevo
contenidoe sea el propio profesor.

¢} Nivel de desarrollo.

Al igual que sucede con los conocimientos previos, el momento
fundamental para determinar la capacidad de los alumnos para com-
prender los nuevos contenidos es la actividad en la que eilos mismos
proponen soluciones al problema planteado por el profesor ¢ la profe-
sora. Siempre que dichas propuestas no sean las de unos cuantos alum-
nos ni las de los menos representativos. Asimismo, en las actividades
posteriores de ejercitacion y sobre todo en las de aplicacién, pedremos
comprobar el grado de comprensién y las dificultades de cada alumno.

d) Zona de desarrollo préximo.

La informacidn que puede extraerse de la segunda actividad puede
indicarnos dénde hay que sitvar los refos en la exposicion que ha de
dar lugar a la conceptualizacidn. Pero esto no bastari si en la exposi-
cién no se introduce un didlogo con todos los alumnos que permita re-
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conducir el discurso segiin las interpretaciones que hagan. Los datos
que tengamos sobre lo que saben y pueden saber o hacer serin crucia-
les en el diseiio de los ejercicios. Esta informacidn debe permitirnos es-
tablecer una ordenacién progresiva de las actividades, a fin de que cada
alumne avance seglin su ritme y sus posibilidades reales.

&) Conflicto cognitivo y actividad mental.

La primera actividad propuesta, en la que el profesor plantea una
situacidén problemadtica, y la segunda, en la que los alumnos intentan
darle respuesta, son las que permiten cumplir esta condicion. Estos pro-
blemas, si se consigue que los alumnos se apropien de ellos, son los
que deben promover la actividad mental necesaria para la construccién
det concepto. Pero toda la secuencia estd pensada con esta condicién,
de manera que el proceso de generalizacidn y la aplicacién descontex-
tualizadora posterior cumplen esta funcién incentivadora de la cons-
truccion de significado. Habra que ver el grado de implicacién de los
alumnos en este proceso, a fin de que no se limite a un seguimiento
mecanico de unos pasos supuesiamente cCONstructivos,

f) Actitud favorable.

La primera actividad puede cumplir una funcién motivadora siem-
pre que los problemas planteados tengan su origen en situaciones pro-
ximas a los intereses de los alumnos. Por consiguiente, dependera del
tipe de problemas y de las situaciones propuestas que los alumnos es-
tén dispuestos a aprender. El grado de implicacién de los alumnos en
todo el proceso también serd el que nos informe de su actitud. Debemos
tener en cuenta que, a excepcidn de las dos primeras actividades y las
posteriores de aplicacién y ejercitacion, los intercambios posibles con
los alumnos pueden ser insuficientes para mantenerlos interesados.
Asimismo, dependerd del papel de la evaluacién y del tipo de pruebas
que se realicen, ya que el interés por saber se puede desplazar ficil-
mente hacia el interés por la calificacion,

£) Autoestima y autoconcepto.

El hecho de partir de las opiniones de los alumnos y de sus aporta-
ciones para resolver los problemas e¢s una forma de valorarlos. En esta
secuencia, a pesar de dar mucha importancia a los conocimientos y a
las ideas de los alumnos, ia potenciacién o la no potenciacion de la ima-
gen personal dependerd del tipo de comentarios efectuados y del tipo
de valoraciones realizadas a lo largo de 1a unidad. Serd también el tipo
de evaluacidn, pero sobre todo la valoracion que se haga tanto de los
resultados obtenides como del proceso seguido, lo que determinard que
la autoestima o el autoconcepto sean mas ¢ Menos positivos,



h) Aprender a aprender.

La aportacidn clave de esta secuencia se centra en el segnimiento de
unas fases fundamentalmente inductivas en las que el alumno elabora
unos coneeptos ¥ hace la descontextualizacidén necesaria de toda gene-
ralizacién mediante aplicaciones del concepto en otras situaciones.
Esta forma de pensar le ofrece estrategias cognitivas sumamente valio-
sas en cualquier situacién de aprendizaje. Pero, a pesar de ello, el grado
de autonomia del alumno es limitado y las habilidades que se aprenden
se concretan en las de cardcter mas escolar: estudio comprensivo, me-
morizacion y ejercitacion.

Conclusiones

Como hemos podido ver, esta secuencia cumple de manera ade-
cuada muchas de las condiciones que hacen que el aprendizaje pueda
ser lo mds significativo posible. Permite prestar una atencién notable a
las caracteristicas diferenciales de los alumnos, siempre que se intro-
duzca el mayor niimero de intercambios que faciliten el desplazamiento
del protagonismo hacia elles. Y es aqui donde se encuentra la gran de-
bilidad de esta secuencia, ya que facilmente se corre el riesgo de dar
por bueno el discurso del profesor y las respuestas de algunos alumnos
como supuestos representantes del pensamiento de la mayoria. Al
mismo tiempo, la motivacidn inicial puede perder fuerza si no se intro-
ducen actividades que den sentido a la tarea de aprendizaje, sobre todo
en las actividades mds pesadas de ejercitacion. Y, finalmente, es cru-
cial el papel que se atribuye a la evaluacién, ya que puede modificar
por completo la valoracidn de la secuencia segiin la funcién que dicho
elemento tenga en la unidad.

Unidad 3

1. Presentacién por parte del profesor o Ia profesora de una sitnacién proble-
mdtica en relacién con un tema. 2. Didlogo entre profesor o profesora y
alumnos. 3. Contraste entre diferentes puntos de vista. 4. Conclusiones, 5.
Generalizacién. 6, Ejercicios de memorizacién. 7. Prueba o examen. §.
Evaluacidn.

a) Conocimientos previos.

Como se puede apreciar, esta secuencia presenta una diferencia fun-
damental respecto a las anteriores en cuanto al grado de participacion
de los alumnos. Las dos primeras actividades son como las de la uni-
dad 2. Por consiguiente, al igual que en aquel caso, la segunda permite
averiguar con bastante fidelidad qué conocimientos tienen los chicos y
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chicas, siempre que todos participen en el didlogo. En este caso, debe-
mos afiadir que los alurnnos participan en la mayoria de las actividades
que componen la unidad, hecho que permite que el conocimiento sobre
el estado de elaboracion v lo que saben aparezca sucesivamente, v que
posibilita, a la vez, la adecuacién de las intervenciones del profesor a
las necesidades que se presentan.

b) Significatividad y funcionalidad de los nuevos contenidos.

El esquema de la secuencia es muy similar al anterior, pero ademas
de los cambios determinados por el grado de participacién de los alum-
nos, cabe afiadir que en esie caso s6lo se tratan de manera manifiesta
contenidos de cardcter conceptual, mientras que en el anterior los pro-
cedimentales eran bdsicos. Al igual que en el modelo anterior, esto
hace que el sentido de los aprendizajes esté claramente determinado
desde el comienzo. Los nuevos contenidos de aprendizaje aparecen, en
principio, come medios para resolver los conflictos que el profesor ha
propuesto, y no como un conocimiento fuera de un contexto méas o me-
nos préximo al alumno.

¢} Nivel de desarrollo.

La participacién de los alumnos a lo largo de la secuencia permite,
siempre que el profesor esté alerta, reconocer las dificultades de com-
prensién que se presentan. Por lo tanto, es posible adecuar las explica-
ciones a los diferentes grados de asimilacion.

d} Zona de desarrollo préximo.

Las segunda y tercera actividad son cruciales para averiguar qué
piensan los alumnos, qué dudas tienen y qué interpretaciones hacen.
Esta serie de informaciones puede ser suficiente para orientar el tipo de
ejemplos que hay que dar o razenamientos que hay que hacer para que
la construccidn del conocimiento sea realizada por todos los chicos y
chicas.

¢} Conflicto cognitivo y actividad mental.

El punto de partida de esta secuencia es la creacidn del conflicto
cognitivo y la activacidn del pensamiento, de manera que €sta es una
de las funciones de la primera actividad. Pero este argumento no se li-
mita a esta actividad, sino que en las signientes se intenta que los alum-
nos manifiesten sus opiniones, a fin de que les resulte més facil enten-
der las conclusiones y el proceso de generalizacion. No obstante, dado
el protagonismo que tiene el profesor al sacar las conclusiones y en el
momento de la generalizacidn, es muy posible que este proceso cons-
tructivo sélo sea realizado por aquéllos que han sido capaces de parti-



cipar activamente. Seguramente sera necesario introducir alguna acti-
vidad que promueva un mayor grado de participacién de los alumnos
en el proceso de generalizacién y, por tanto, un mayor control del pro-
fesor sobre el proceso de aprendizaje.

) Actitud favorable.

Esta es la otra funcidn que deberfa cumplir la primera actividad. El
hecho de que se parta de una situacion conflictiva puede facilitar que
los alumnos se enganchen, pero, 1dgicamente, para que este interés no
s0lo se manifieste en los mas estimulados intelectualmente habra que
entretenerse para permitir la participacitn de todos. La ventaja de esta
unidad es que ofrece la posibilidad de potenciar en las siguientes acti-
vidades el interés inicial o facilitar otras ocasiones para provocarlo nue-
vamente. Como siempre, el papel que desempeiie la evaluacion serd
crucial como medio para promover un interés por ¢l contenido de
aprendizaje o simplemente por la nota final.

£) Autoestima y autoconcepto.

Las opiniones de los alumnos son la materia prima para la construc-
cidn del discurso del profesor y la generacién de las conclusiones. Es
logico que si los diferentes momentos de didlogo se utilizan para fo-
mentar la valoracion personal, éstos ayudardn a la formacién de imége-
nes positivas. Pero el simple hecho de que haya un mayor nimero de
relaciones interpersonales no quiere decir que ayuden a la mejora del
autoconcepto. El tipo de intercambios, las valoraciones que se hacen
de las opinicnes y, principalmente, ¢l tipo de valoracion final de los
aprendizajes alcanzados y su publicidad, serdan piezas cruciales en la
construccidn positiva de la autoestima.

h) Aprender a aprender,

Lo que hemos comentado en la unidad 2 respecto a este factor tam-
bién puede aplicarse a esta unidad. Esta secuencia ayuda a fomentar
unas habilidades de construccidn personal de conceptos a las que hay
que afiadir las técnicas de estudio y de memorizacién, Todas ellas son
estrategias cruciales para posibilitar nuevos aprendizajes, pero tienen
el defecto de limitarse a un tipo determinado de habilidades, aunque
son, sin duda, las mds habituales en el contexto escolar,

Conclusiones

Esta secuencia, por el hecho de seguir un esquema centrado en la
construccion sistemdtica de los conceptos y ofrecer un grado notable
de particicpacién de los alumnos, especialmente en los procesos inicia-
les, cumple en gran medida las condiciones que posibilitan que los
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aprendizajes sean lo mds significativos posible. Las carencias son con-
secuencia de la dificultad para mantener el control del proceso indivi-
dual de cada alumno. Es facil caer en la tentacién de creer que todos v
cada uno de los chicos y chicas participan en una auténtica construc-
cion personal de significados. Dado que el ritmo de la clase, y sobre
todo la obtencion de conclusiones, tiene como protagonista al profesor
o la profesora, se puede caer facilmente en una situacion en la que los
alumnos se limiten finalmente a reproducir las explicaciones finales -
objeto de evaluacion- y consideren las actividades previas como una
simple liturgia necesaria para dar un tono actual a la intervencion edu-
cativa. En este caso, serd responsabilidad del tipo de pruebas para la
evaluacidn el conseguir que el aprendizaje sea mds © menos profundo,
que se reduzca a simples exposiciones de las conclusiones y generali-
zaciones o bien que se convierta en un instrumento de la revisién que
¢l alumno hace del proceso que ha seguido desde las preguntas inicia-
les hasta Ia elaboracion de sus propios “descubrimientos”.

Unidad 4

1. Presentacién por parte del profesor o la profesora de una sitwacion proble-
matica en relacién con un tema, 2. Planieamiento de problemas o cuestio-
nes. 3. Explicitacién de respuestas intuitivas o suposiciones. 4, Propuesta de
las fuentes de informacidn. 5. Bisqueda de la informacion. 6. Elaboracién
de conclusiones. 7. Generalizacidn de las conclusiones y sintesis. 8. Ejerci-
cios de memorizacidn. 9. Prueba ¢ ¢xamen. 10. Evaluacion.

a) Conocimientos previos.

Al igunal que en las dos unidades anteriores, las actividades iniciales
tienen como una de las funciones prioritarias el evidenciar los conoci-
mientos previos, No obstante, en este caso la estructura de la secuencia
se vertebra en torne a las aportaciones que hacen los alumnos en cada
momento. Ellos son quienes manifiestan sus problemas o preguntas,
que serdn los que deberdn articular toda la intervencién. El objetivo de
la unidad no consiste en conocer un tema, sino en dar respuesta a unas
preguntas que los alumnos se plantean y que consideran que ¢s intere-
sante resolver. Asimismo, se parte del principio de que los alumnos po-
seen un conocimiento. Por lo tanio, antes de iniciar la investigacién, se
intenta que este conocimiento aflore o que los alumnos se inclinen por
posibies soluciones, es decir, que elaboren sus hipdtesis o suposicio-
nes. Estos datos serdn cruciales para saber qué conocimientos tienen
les alumnos acerca del tema tratado. El problema surge cuando nos
preguntamos cudl es ¢l grado de implicacidn de los alumnos en las pre-



gunfas e hipdtesis que hacen. En este punto €s necesario emprender un
trabajo en pequeiios grupoes o individualmenie, que ayude a que todos
los chicos y chicas participen en su elaboracidn. En esta secuencia, el
papel fundamental del profesor consiste en incentivar la participacién.
Si no hay participacidn, el proceso sélo serd seguido por unos cuantos,
aunque d¢ la falsa impresién de tratarse de un proceso colectivo.

b) Significatividad y funcionalidad de los nuevos contenidos.

En este caso, lo que se aprende siempre es el resultado de la res-
puesta a las preguntas gue se hacen. Por lo 1anto, todos los contenidos
referidos al tema tienen sentido como medios para ampliar el conoci-
miento o resolver sitnaciones que los alumnos consideren interesantes,
ya que de no ser asi no habrian planteado la pregunia. Asi pues, en
cuanto a los contenidos conceptuales, la significatividad v la funciona-
lidad estdn garantizadas. Por otro lado, si nos fijamos en los contenidos
procedimentales, nos daremos cuenta de que nunca aparecen como una
necesidad de aprendizaje e¢scolar, sino como un medio imprescindible
para resolver los problemas o cuestiones planteados. La realizacién de
una investigacién bibliografica o la utilizacién de la medida, la en-
cuesta, la observacidn directa, la experimentacion, etc., para no men-
cionar todas las habilidades, técnicas y estrategias ligadas a las funcio-
nes de la lengua -leer, escribir, escuchar, hablar-, tienen lugar de forma
natural en funcion de una necesidad de uso, 1o cual implica la evidente
significatividad de dichos aprendizajes.

¢) Nivel de desarrollo.

Las preguntas realizadas, las suposiciones propuestas, el didlogo que
se establece en pequefios grupos o colectivamente, el tipo de técnicas de
informacién utilizadas, los datos seleccionados, etc., pueden proporcio-
nar informacidn suficiente para determinar qué grado de dificultad de
aprendizaje presenta ¢l tema. No obstante, serd necesario que el profesor
0 la profesora no deje en manos de unos cuantos alumnos la dindmica del
proceso, y que intervenga para promover la participacién y la explicita-
cidn del pensamiento de todos ¥ cada uno de los chicos y chicas.

d) Zona de desarrollo préximo.

La segunda y la tercera actividad son cruciales para averiguar qué
piensan los alumnos, qué dudas tienen y qué interpretaciones hacen.
Esta serie de informaciones puede ser suficiente para orientar el tipo de
ejemplos o razonamientos que hay que aportar a fin de que la construc-
cién del conocimienio sea realizada por todos los chicos v chicas.
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¢) Conflicto cognitivo y actividad mental,

A pesar de que la secuencia se articula segin ¢l esquema de la in-
vestigacién, lo cual quiere decir que su desarrollo comporta un pro-
fundo proceso intelectual, a menudo los aspectos que llaman mds la
atencidon de las fases de investigacién -por ejemplo, visitas, observacio-
nes, ensayos de laboratorio, entrevistas, elaboracidn de simulaciones o
productos- pueden hacer que el alumno demuestre mucha actividad,
pero que en realidad se limite al seguimiento estricto de las consignas o
instrucciones, sin que estas acciones lleguen a convertirse en el medio
intencional para facilitar la realizacion del proceso mental que exige el
aprendizaje. Tanto es asi que, con el paso del tiempo, muchas veces los
alumnos se limitan a recordar los aspectos mas anecddticos del trabajo
realizado. Ahora bien, esta consideracién no tiene cabida en esta uni-
dad, ya que si ha existido un verdadero trabajo en las fases 1, 2,3 y 4.
En cambio, seria un comentario acertado en aquellas unidades cuyas
actividades de investigacién se llevan a cabo sin que el alumno parti-
cipe en las razones que justifican la salida, la experimentacién o la ob-
servacion, de forma que se convierten en actividades sin ningin otro
sentido aparte del que aporta la decisién mas o menos arbiiraria del
profesor. Se hacen cosas bastante interesantes, pero no se sabe el por-
qué. Lo que tenia que ser un medio para promover la actividad mental,
dade que para facilitarla se necesita contribuir con manipulaciones -so-
bre todo a unas edades determinadas-, se convierte en una finalidad en
si misma.

f) Actitud favorable.

La motivacidn es el alma de la secuencia. O los alumnos estén inte-
resados o la secuencia se interrumpe en alguna de las fases. La primera
actividad pretende crear los primeros intereses y debe ser la que provo-
que las preguntas, Es, pues, la pieza clave de la unidad. O se crean las
condiciones para que los chicos y chicas se formulen las cuestiones que
quieren resolver o dificilmente se podra seguir adelante. Asimismo, {o-
das las fases posteriores giran en torno al protagonisme de los alum-
nos, de tal forma que ademads de ser un factor motivador en si mismas,
la tensién necesaria para desarrollar la unidad pasa por el manteni-
miento constante del interés. Y aqui es donde adquiere todo su sentido
el papel del profesorado como facilitador y dinamizador de todo el pro-
ceso, estableciendo los retos individuales y colectivos y ofreciendo me-
dios que mantengan la atencién de los alumnos.

£) Autoestima y autoconcepto.
En esta unidad, todo el peso del trabajo descansa en la dindmica del
grupo. Sus aportaciones son las que configuran las diferentes fases de



la secuencia y la mayoria de contenidos. Por lo tanto, hay una valora-
cion de las aportaciones y los conocimientos de los alumnos y unas ex-
pectativas positivas en relacidn con sus capacidades, tanto para solu-
cionar los problemas que les suscitan los temas tratados, como para re-
solver los conflictos de todo tipo que surgirdn en una secuencia poco
determinada. Al mismo tiempo, teniendo en cuenta la cantidad de rela-
ciones que se establecen, las posibilidades de intervenir a lo largo de
todo el proceso permiten hacer valoraciones que ayuden ¢ no a crear
sensaciones positivas de autoestima y autoconcepto. Légicamente, sera
la conciencia del profesorado ante estas necesidades la que influird en
las ideas de los alumnos, va que, evidentemente, la unidad no lo garan-
tiza por s{ misma. Por iltimo, tenemos que fijarnos nuevamente en el
papel decisivo de la evaluacién. En este caso, el Gnico rasgo diferencial
gue encontramos es ¢l hecho de que la evaluacion no sdlo es el resul-
tado de la prueba, sino también del trabajo realizado a lo largo de la
unidad. Ahora bien, en ningiin caso podemos saber qué tipo de valora-
cidn se hace, 1o cual nos permite sacar conclusiones sobre si fomenta o
no las valoraciones personales que mejoran la autoestima y ¢l autocon-
cepto.

h) Aprender a aprender.

Este es uno de los factores mads claros en esta unidad, como minimo
por ¢l hecho de incluir, ademds de las habilidades escolares de estudio
individual, muchas otras de variedad y caracteristicas suficientemente
diferenciadas. Segin los diferentes tipos de instrumentos o fuentes de
informacidn, ya sean directos o indirectos, el nimero de técnicas y ha-
bilidades para facilitar que aprendan a aprender sera notable, Pero sera
necesario que tenga lugar un verdadero trabajo de ensefianza de dichas
estrategias de aprendizaje que no se reduzca a un UsSo mMAs 0 Menos
anecddtico,

Conclusiones

Si la comparamos con las demds, esta secuencia es la que contem-
pla una mayor variedad de actividades, Io cual 1égicamente le permite
satisfacer la totalidad de los condicionantes, a fin de que los aprendiza-
jes sean lo mis significativos posible, Para que estas razones sean cier-
tas, el profesorado deberd tener una conciencia clara respecto al sen-
tido de cada fase. En una unidad de este tipo es facil dejarse llevar por
la dindmica del grupo y perder de vista los objetivos que se persiguen,
Los problemas y la complejidad de la organizacién del grupo hacen
que esta tarea ocupe un espacio de tiempo notable, afiadido a la necesi-
dad de reconducir los intereses naturales de los alumnos hacia los obje-
tivos previstos. A pesar de todo, el mayor riesgo radica en el hecho de
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caer en ¢l denominado falso activismo, es decir, que la obsesién del en-
sefiante se centre en las actividades de investigacion: observaciones di-
rectas, visitas, excursiones, elaboraciones, etc., abandonando las activi-
dades previas y posteriores que son bdsicas para alcanzar la compren-
sién de los conocimientos propuestos. Asimismo, aunque éste no es el
caso, es posible que no se realice un trabajo de estudio serio posterior a
las actividades de comprensidn, de forma que no haya ocasidn de hacer
los ejercicios de memorizacién imprecindibles para posibilitar su re-
cuerdo posterior.

Las secuencias de contenido, otra unidad
de analisis

La confluencia del referente constructivista con la explicitacién de
los contenidos segdn su tipologia nos ha permitido analizar unas se-
cuencias didacticas. Esto ha hecho posible que nos fijairamos en los di-
ferentes contenidos y llegdramos a unas conclusiones sobre la necesi-
dad de insistir, modificar ¢ ampliar dichas secuencias con otras activi-
dades. No obstante, os habréis dado cuenta de gue los contenidos con-
ceptuales son los que han centrado el andlisis, dejando de lado los
otros, de tal manera que la mayoria de las consideraciones se han he-
cho en relacién con estos contenidos. Por consiguiente, las actividades
propuestas tienen por objetivo la mejora de la significatividad en el
aprendizaje de los contenidos conceptuales. Esta inclinacién estd deter-
minada por las mismas caracteristicas de las secuencias. Como hemos
podido ver, todas ellas trabajan contenidos conceptuales, pero sélo la
segunda introduce unos contenidos procedimentales determinados,
mientras que la cuarta los amplia con otros de tipo procedimental y ac-
titudinal. Asi pues, el estudio ha estado condicionado por las caracte-
risticas de las secuencias. Si en lugar de centrarnos preferentemente en
los contenidos conceptuales hubiéramos prestado atencion a los proce-
dimentales y actitudinales ;podriamos considerar que el andlisis es
completo?

En primer lugar, fijémonos en la segunda secuencia, la cual, ademds
de los conceptos, considera contenidos de aprendizaje los algoritmos,
€l analisis sintdctice o la aplicacion de la férmula de la velocidad, se-
gun los ejemplos de una u otra drea. Ahora, la pregunta que nos plante-
amos es la siguiente: con la secuencia descrita y el conocimiento que
tenemos sobre el aprendizaje de estos contenidos de cardcter procedi-
mental, ;podemos deducir que las actividades propuestas son apropia-
das? En esta unidad hemos podido comprobar que algunas actividades
han hecho posible la comprensidn de los conceptos asociados a los pro-



cedimientos, de manera que los chicos v chicas pueden entender qué
funcidn tienen y cémo se utilizan, a la vez que han hecho toda una se-
rie de ejercicios para iniciarse en su dominio. Si ahora nos fijamos en
los contenidos procedimentales de 1a unidad 4, veremos que se utilizan
algunos como, por ejemplo, el trabajo en equipo, la investigacidn, la
entrevista, etc. Pero con e] trabajo realizado en estas dos unidades no
podemos asegurar que los alumnos lleguen a dominar estos diferentes
procedimientos y técnicas. Sabemos que los trabajan, pero esto no
basta, Para que realmente lleguen a dominarlos, en primer lugar, serd
necesario averiguar si en las otras unidades, anteriores y posteriores,
hay momentos en que dichos contenidos vuelven a aparecer.

Ampliemos ahora nuestro objeto de analisis a los contenidos actitu-
dinales que se pueden trabajar en la unidad 4 v preguntémonos lo si-
guiente: ;en esta unidad, se ha logrado aprender a ser mas tolerante,
respetuoso o cooperador? Nuestra respuesta nos hara ver alin mas la
necesidad de revisar no sélo las unidades anteriores y posteriores de
una misma drea o asignatura, sino todas las unidades de todas las dreas
que inciden en los alumnos. Asf pues, vemos que nos falta una nueva
unidad de analisis que se centre en todas aquellas actividades que pue-
den incidir en el aprendizaje de un contenido determinado. Se trata de
un conjuntce de actividades que en algunos casos se concreta en una
sola unidad didactica v en otros casos se extiende a lo largo de varias,
o incluso de todas las unidades diddcticas.

Para poder establecer las caracteristicas de esta unidad de andlisis -
basica sobre todo en las dreas de cardcter mas procedimental y para los
contenidos de cardcter actitudinal y, también, por consiguiente, para
los contenidos de los denominados ejes transversales y aquellos objeti-
vos relacionados con la moral y la ética-propondremos un gjemplo en
el que se utilizan secuencias didécticas de la unidad de tipo 4 a lo largo
de todo un curso.

Situémonos en el drea de Conocimiento del Medio en la ensefianza
primaria. Estamos en cuarto curso. Organizamos los contenidos en
quince unidades, de forma que a cada una le corresponden dos sema-
nas. Las unidades son las siguientes: Unidad 1- El paisaje; Unidad 2-
La vegetacién; Unidad 3- La hidrografia;... Unidad 15- El paso del
tiempo. De los posibles contenidos que se trataran en las diversas uni-
dades, nos fijaremos solamente en tres: los componentes del paisaje, la
interpretacion y la realizacidn de planos y mapas, y la cooperacion.
Contenidos fundamentalmente de caracter conceptual, procedimental y
actitudinal, respectivamente.

El contenido conceptual “componentes del paisaje” se trabajard es-
pecificamente en la primera unidad. Se realizard una serie de activida-
des de ensefianza con el ebjetivo de que al final de la unidad se haya
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aprendido dicho contenido. Tendremos una serie de actividades con un
principio ¥ un final en la misma unidad. Al principio, los alumnos des-
conocen la mayoria de “componentes del paisaje”, pero al final, si las
actividades han sido apropiadas, los pueden considerar aprendidos. En
este caso, tenemos una secuencia de actividades especificas para este
contenido. En las unidades posteriores utilizaremos estos conceptos y
seguramente ampliaremos y mejoraremos su conocimiento, pero pode-
mos considerar que las actividades fundamentales se han desarrollado
en la primera unidad. Estas actividades son las que configuraran la se-
cuencia del contenido “componentes del paisaje” .

El contenido procedimental “interpretacién y realizacidn de planos
y mapas” ya aparece en la primera unidad, que por ¢l hecho de estar
ubicada al principio del curso comporta un grado de exigencia muy
bajo. En esta unidad se iniciard un trabajo de elaboracién de planos y
mapas que se extendera a lo largo de todo el curso en diversas unida-
des, Asi pues, habra muchas actividades que tendran como objetivo el
conocimiento y dominio de dicho contenido. Este conjunto de activida-
des necesarias para su aprendizaje constituye la secuencia del conte-
nido “interpretacion y realizacién de planos y mapas” .

El contenido actitadinal “cooperacién” seguramente se manifiesta
va en la primera unidad, y en otras se convierte en un contenido clave,
ya sea por ¢l tema que se trata o por las situaciones de trabajo y con-
vivencia que se proponen. A lo largoe del curso, ¥ en todas las unida-
des, habra vivencias o experiencias cruciales para el aprendizaje de
este contenido. El conjunto de estas actividades debera garantizar la
consecucién de los objetivos establecidos con relacién a la coopera-
cion. Por lo tanto, dentro del conjunto de actividades que ayudan a
formarse cooperativamente habra que conternplar aquéllas que se re-
alizan, explicita o implicitamente, no s6lo en ¢l drea de Conocimiento
del Medio, sino en las demds 4reas y en otros momentos escolares.
La secuencia del contenido “cooperacion” estara formada por el con-
junto de actividades, en las diferentes unidades didécticas de las dife-
rentes dreas o fuera de ellas, que inciden en la formacién de actitudes
cooperativas.

Asi pues, podemos definir la unidad de andlisis que hemos dibujado
como el conjunto ordenado de actividades estructuradas y articuladas
para la consecucion de un objetivo educativo en relacion con un con-
tenido concreto. Esta unidad de analisis, al igual que las secuencias di-
dacticas, estd enmarcada en un contexto en el cual habrd que identifi-
car, ademas de los objetos didéacticos y del contenido objeto de la se-
cuencia, las otras variables metodoldgicas: relaciones interactivas, or-
ganizacién social, materiales curriculares, etc.



Por cuanto hemos visto respecto a estas secuencias, al igual que en
las didécticas, en primer término no nos interesa tanto la forma en que
se desarrolla cada una de las actividades como establecer su pertenen-
¢ia 0 no al conjunto de actividades una vez determinadas sus caracte-
risticas. Lo que conviene es averiguar el sentido total de la secuencia v,
por tanto, el lugar que ocupa cada actividad y cdmo se articula y es-
tructura en esta secuencia, cot el objetivo de prever cudles son las acti-
vidades que hay que modificar o afiadir.

Estas secuencias serdn mas o menos complejas segin el nimero de
actividades implicadas en el aprendizaje de un contenido determinado,
Ia duracién de la secuencia y ¢l niimero de unidades diddcticas de las
cuales forman parte las diferentes actividades,

La ensenanza segun las caracteristicas tipolégicas
de los contenidos

Una vez identificadas las secuencias de contenido, el siguiente paso
consiste en relacionarlas con ¢l conocimiento que tenemos sobre los
procesos subyacentes al aprendizaje de los diferentes contenides segtin
su tipologia. Esto nos permitird establecer qué condiciones de ense-
fianza deben contemplar las secuencias que encontramos representadas
de manera esquemditica en el Cuadro 2, para cada uno de los diferentes
tipos de contenido.

Ensenar contenidos factuales

En el capitulo anterior ya hemos visto que los hechos se aprenden
mediante actividades de copia mas o menos literales, con el fin de inte-
grarlos en las estructuras de conocimiento, en la memoria. El cardcter
reproductivo de los hechos comporta ejercicios de repeticidén verbal.
Repetir tantas veces como sea necesario hasta que se logre la automati-
zacién de la informacidn. Asi pues, las actividades bésicas para las se-
cuencias de contenidos factuales tendran que ser aquéllas que compor-
ten ejercicios de repeticién y, segiin la cantidad y la complejidad de la
informacién, utilicen estrategias que refuercen las repeticiones me-
diante organizaciones significativas o asociaciones.

Esta simplicidad en el aprendizaje hace que las secuencias para es-
tos contenidos puedan ser extremadamente sencillas. Una presentacion
de los contenidoes bajo un modelo expositivo, un estudio individual
consistente en ejercicios de repeticidn y una posterior prueba pueden
ser suficientes; siempre a condicidn de que cada una de estas fases
cumpla una serie de requisitos para evitar que los aprendizajes estén
desvinculados de la capacidad de utilizarlos en otros contextos que no
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Cuadro 2

Contenidos re-
feridos a hechos

Contenidos refe-
ridos a conceptos

Contenidos
procedimentales

Contenidos
actitudinales

» Presentacion

- motivacién:
sentido las acti-
vidades

- actitued favora-
ble

- conocimientos
previos

- cantidad de in-
formacion ade-
cuada

- presentacion en
términos de
funcionamiento
para el alum-
nado

» Comprensidn de
los conceptos
aseciados

- significatividad
de los concep-
tos asociados

« Ejercitacion

- estrategias de
codificacién y
retencion

« Evaluacion

- inicial

- formativa

- sumativa

 Presentacion

- motivacién:
sentido a las
actividades

- actitud favora-
ble

- conocimientos
previos

- njvel de abstrac-
¢idn adecuado

- cantidad de in-
formacién
adecuada_

- presentacion en
términos fun-
cionales para el
alumnado

» Elaboracion

- funcionalidad
de cada una de
las actividades

- actividad men-
ial y conflicte
cognitivo

- zena de desarro-
o préximo

- comciencia del
proceso de
elaboracidn

» Construccion

- conclusiones

- generaiizacion

- resiimenes de
las ideas impor-
tantes

- sintesis que in-
tegre la nueva
informacién cen
los conocimien-
tos anteriores

- conciencia del
proceso de
construccion

» Aplicacidn

- descontextuali-
Zacidn

+ Ejercitacion

- estrategias codi-
ficacion y reten-
cion

« Evaluacién

- inicial

- formativa

- sumativa

* Presentacion
- motivacién:
sentido a la
actividad
- actitud favora-
ble .
- competencia
procedimental
previa
presentacidn de
modelos
Comprension
significatividad
y funcionalidad
- represeniacion
global del pro-
ceso
verbalizacién
reflexién sobre
las acciones
Proceso de apli-
cacidn y eferci-
racion
regulacidn del
proceso de
aprendizaje
prictica guiada
y ayudas
aplicacion en
contextos dife-
renciados
ejercitaciones
suficientes, pro-
gresivas y orde-
nadas
+ Evaluacion
- inicial
- formativa
- sumafiva

b

= Presentacion

- raotivacion

- actitud favora-
ble

- conocimientos

revios

» Propuesia de
niodelos

+ Propuesta de
ROFHIES

« Construccicn

- andlisis de los
factores positi-
vos y negativos

- toma de posi-
cion

- implicacién
afectiva

- compromiso ex-
plicito

» Aplicacidn

- conducta cohe-
rente

« Evaluacion

- inicial

- formativa

- sumativa




sean los estrictamente escolares. De este modo, ¢l modelo descrito en
la unidad ! puede cumplir perfectamente las condiciones para este
aprendizaje, siempre que la exposicion logre atraer el interés de los
alumnos, que no haya un exceso de informacién, que se conozcan y se
tomen como punto de partida los conocimientos que ya tienen y, sobre
todo, que los alumnos dispongan de los conocimientos conceptuales a
los gue pertenecen cada uno de los hechos: saber qué es un rio cuando
se aprenden los nombres de los rios o una corriente artistica cuando se
memorizan sus cbras mas representativas,

En cuanto a la atencién a la diversidad, debemos tener en cuenta
que en un aprendizaje de hechos, si los alumnos son suficientemente
mayores, la atencion siempre recae en los propios alumnos. Son ellos,
y s6lo ellos, los que tendrdn que realizar las actividades de estudio, que,
como hemos visto, son de repeticion. En este caso, tener en cuenta la
diversidad del alumnado consiste en valorar el niimero de actividades
que debe llevar a cabo cada alumno para aprender el contenido y no en
la manera de ensefiarlo. Una vez expuesto el contenido, para atender a
la diversidad el profesor o la profesora sdlo tiene que animar a los chi-
cos y chicas a que hagan las actividades de memorizacidn que cada uno
necesita, Que cada alumno realice el nimero de ejercicios que necesita
es algo que no depende del profesor. Por consiguiente, el propio
alumno tiene que egjercitar por su cuenta hasta que sea capaz de retener
el contenido. En cualquier caso, si que habra que potenciar un clima
que facilite la realizacidn de unos ejercicios individuales ¢ue acostum-
bran a ser bastante monétonos.

Ensenar conceptos y principios

Dado que los conceptos y principios son temas abstractos, requieren
una comprension del significado vy, por consiguiente, un proceso de
elaboracidén personal. En este tipo de contenido son totalmente necesa-
rias las diferentes condiciones establecidas anteriormente sobre la sig-
nificatividad en el aprendizaje: actividades que posibiliten el reconoci-
miento de los conocimientos previos, gue aseguren la significatividad
y la funcionalidad, que, sean adecuadas al nivel de desarrollo, que pro-
voquen una actividad mental, etc. Las secuencias de contenidos con-
ceptuales tienen que contemplarlas todas. Por lo tanto, el andlisis que
hemos efectuado anteriormente en los ejemplos de las cuatro unidades
es el adecuado, ya que, como hemos visto, ia mayoria de dichas se-
cuencias se sitdan en una misma unidad didactica.

Ensenar contenidos procedimentales

Tendremos que dedicar mas tiempo a estos contenidos, puesto que
la adaptacion que hemos de hacer de las consideraciones generales del
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aprendizaje significativo es mds compleja. En este caso, el dato mds re-
levante viene determinado por la necesidad de realizar ejercitaciones
suficientes y progresivas de las diferentes acciones que conforman los
procedimientos, las técnicas o estrategias. Una vez aceptada dicha in-
formacion, las secuencias de los contenidos procedimentales han de
contener actividades con unas condiciones determinadas:

+ Las actividades deben partir de situaciones significativas y fun-
cionales, a fin de que el contenido pueda ser aprendido con la capaci-
dad de poder utilizarlo cuando sea conveniente. Por esto es imprescin-
dible que este contenido tenga sentido para el alumno, debe saber para
qué sirve ¥ qué funcién tiene, aunque sdlo sea itil para poder realizar
un aprendizaje nuevo. Si se desconoce su funcién, se habré aprendido
el contenido procedimental, pero no serd posible utilizarlo cuando se
presente la ocasidn. A menudo, dichos contenidos se trabajan prescin-
diendo de sus funciones, se insiste una y otra vez en su aprendizaje,
pero no en la finalidad a la cual van ligados. Asi, encontramos trabajos
repetitivos, y por lo tanto agotadores, cuyo tnico sentido parece ser el
dominio del contentdo procedimental en si mismo.

+ La secuencia debe contemplar actividades que presenten los mo-
delos de desarrollo del contenido de aprendizaje. Modelos donde se
pueda ver todo el proceso, que presertten una vision completa de las di-
ferentes fases, pasos o acciones que los componen, para pasar poste-
riormente, si la complejidad del modelo asi lo requiere, al trabajo siste-
matico de las diferentes acciones que comprenden. Estos modelos no
tendran que ofrecerse dnicamente la primera vez que se inicie el tra-
bajo de aprendizaje, sino que habrd que insistir en ellos en diferentes
situaciones y contextos siempre que convenga.

« Para que la accion educativa sea lo mds beneficiosa posible, es ne-
cesario que las actividades de enseflanza/aprendizaje se ajusten al ma-
Ximo a una secuencia clara con un orden de actividades que siga un
proceso gradual. Esta consideracién es palpable en los contenidos mas
algoritmicos como, por ejemplo, el caleulo, donde el proceso de mds
senciilo a mas complejo es una constante. En cambio, no s tan evi-
dente en la mayorfa de los otros contenidos procedimentales. Un ejem-
plo bastante evidente es el de la ensefianza de la observacion. Hoy en
dia, sobre todo en las areas de Soctales y Naturales, se proponen activi-
dades de observacidn de una manera sistematica. Pero si analizamos
las caracteristicas de las actividades que se plantean a lo largo de las
diferentes unidades diddcticas en que aparecen, observaremos que nor-
malmente no responden a un orden de dificultad determinado. Hay
unas actividades y una ejercitacion, pero no existe un orden progresivo
que facilite el aprendizaje mas alld de la simple repeticion.



+ Se requieren actividades con ayudas de diferente grado v prdctica
guiada. El orden y el progreso de las secuencias de ensefianza/aprendi-
zaje, en el caso de los contenidos procedimentales, estardn determina-
dos, la mayoria de las veces, por las caracteristicas de las ayudas que se
irdn dando a lo largo de la aplicacion del contenido. Asi, en muchos ca-
sos, la estrategia mds apropiada después de haber presentado el modelo
serd la de suministrar ayudas a lo largo de las diferentes acciones e ir
retirandolas progresivamente. Ahora bien, Ia nica manera de decidir
el tipo de ayuda que se ha de proporcionar y la oportunidad de mante-
nerla, modificarla o retirarla, consiste en observar v conducir al alum-
nado a través de un proceso de practica guiada, en el cual los alumnos
podran ir asumiendo, de forma progresiva, el control, la direccidn y la
responsabilidad de la ejecucién.

» Actividades de trabajo independiente. Estrechamente ligado a lo
que comentibamos en relacién con el punto anterior, la ensefianza de
contenidos procedimentales exige que los chicos y las chicas tengan la
oportunidad de llevar a cabo realizaciones independientes en las que
puedan mostrar su competencia en ¢l dominio del contenido aprendido
El trabajo independiente es, por un lado, el objetivo que se persigue
con la prictica guiada y, por el otro, se asume en su verdadera comple-
jidad cuando se aplica a contextos diferenciados.

Ensenar contenidos actitudinales

Las caracteristicas de los contenidos actitudinales v el hecho de que
el componente afectivo achie de forma determinante en su aprendizaje
hacen que las actividades de ensefianza de dichos contenidos sean mu-
cho mds complejas que las de los otros tipos de contenido. El caricter
conceptual de los valores, las normas y las actitudes, es decir, ¢l cono-
cimiento de lo que cada uno de ellos es e implica, puede aprenderse
mediante las estrategias ya descritas para los contenidos conceptuales.
Ahora bien, para que diche conocimiento se convierta en pauta de ac-
tuacion hay que movilizar todos los resortes relacionados con el com-
ponente afectivo. El papel y el sentido que puede tener el valor solida-
ridad, o el respeto a las minorias, no sélo se aprende con el conoci-
miento de lo que ¢ada una de estas ideas representa. Las actividades de
enseflanza necesarias tienen que abarcar, al mismo tiempo que los cam-
pos cognoscitivos, los afectivos y conductuales, dado que los pensa-
mientos, los sentimientos y el comportamiento de una persona no sdlo
dependen de lo socialmente establecido, sino, sobre todo, de las rela-
ciones personales que cada uno establece con el objeto de la actitud o
el valor. Como es bien sabido, en este ambito las intenciones y lo que
tiene que ser no coinciden indefectiblemente con las actuaciones.

Es fundamental tener en cuenta no tanto los aspectos mds evidentes
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y explicitos de los valores en el momento de las exposiciones, debates
o didlogos en que se tratan, como toda la red de relaciones que se esta-
blecen en clase: el tipo de interaccion entre profesores y alumnos, entre
los propios alumnos ¥ entre todos los miembros del equipo docente.
Estas relaciones e imdgenes y las interpretaciones de las conductas y
comportamientos serdn unas de las piezas clave en la configuracidn de
los valores y las actitudes personales.

El hecho de que estas interrelaciones sean uno de los factores deter-
minantes implica gque haya que prestar atencién a muchos de los aspec-
tos que no se incluyen de una manera manifiesta en las unidades diddc-
ticas y que hacen referencia a los aspectos organizativos y participati-
vos. Muchos de los valores que se pretenden ensefiar se aprenden
cuando son vividos de manera natural; y ello sélo es posible cuando el
ambiente de clase, las decisiones organizativas, las relaciones interper-
sonales, Ilas normas de conducta, las reglas de juego v los papeles que
se otergan a los unos y los otros corresponden a aquéllos valores que se
quiere gue sean aprendidos. La manera de organizar las actividades y
los papeles que ha de asumir cada uno de los chicos y chicas puede fo-
mentar o no actitudes como las de cooperacidn, tolerancia y solidari-
dad.

Estas consideraciones instan a prestar especial atencién a la serie de
medidas que se toman en €l centro y que nunca han sido objeto de pro-
gramacion -el denominado curriculum oculto-, puesto que muchas ac-
tuaciones pueden ser contradictorias con los propdsitos establecidos en
los objetivos educativos del centro. En este sentido, la manifestacion
explicita de aquellos contenidos a menudo implicitos y la refiexién per-
sonal y grupal del profesorado y de todos los componentes de la comu-
nidad educativa se convierte en algo fundamental.

Y una de las primeras medidas a tomar debe ser sensibilizar al
alumno sobre las normas existentes en el centro ¥ en el aula, con el ob-
jetivo de que comprenda su necesidad y de que, a partir de la reflexién
¥ el andlisis, no s6lo las acepte, sino que las respete como suyas.
Finalidad que requiere la promocién de 1a participacidn activa del
alumno, huyendo del verbalismo y potenciande el intercambio entre el
alumnado para debatir las opiniones e ideas sobre todo cuanto le afecta
en su trabajo en las aulas y el centro, pidiendo, al mismo tiempo, com-
promisos derivados de los valores y actitudes aceptados librementie.
Proceso que debe permitir que los chicos y chicas se sientan protago-
nistas de sus aprendizajes y agentes en la formulacién de las propues-
tas de convivencia y trabajo, mediante la promocion de la aceptacién y
la asuncién libres de las concepciones y valoraciones que comportan
las actitudes a promover, participando en el control del proceso y los
resultados.



En este sentido la asamblea de clase como recurso diddctico puede
dar respuesta a las necesidades de participacidn en la conformacién de
los valores que se pretende que rijan el centro. La introduccién del ca-
riacter piiblico que la asamblea representa hace que los compromisos
personales tengan una implicacién conductual, emocional y cognitiva
ante los demas, por lo que se posibilita que el grupo-clase, y no sélo el
profesorado, pueda ¢elaborar en la regulacidn de los compromisos ad-
quiridos.

Ademads de estos criterios de cardcter general, en las secuencias de
aprendizaje para estos contenidos, en cada unidad diddctica v en el
curso de las diferentes unidades, habra que tener en cuenta una serie de
medidas:

— Adaptar el caricter de los contenidos actitudinales a las necesida-
des y situaciones reales de los alumnos, teniendo en cuenta, al de-
finirlas, las caracterfsticas, los intereses y las necesidades perso-
nales de cada uno de ellos y del grupo-clase en general. Al igual
que en los otros tipos de contenido, los conocimientos previos de
que dispone el alumno deben ser el punto de partida, pero en este
caso la medida tiene que contemplarse de forma mucho mas “su-
til”. La interpretacién que hay que hacer de los diferentes valores
debe tener mucho mds en cuenta los rasgos socioculturales de los
alumnos, su situacién familiar y los valores que prevalecen en su
ambiente, para que la interpretacidn de los diferentes valores se
adapte a las caracteristicas diferenciales de cada uno de los con-
textos sociales con que se encuentran los centros.

— Partir de la realidad v aprovechar los conflictos gue en ella se
plantean tiene que ser ¢l hilo conductor del trabajo de estos conte-
nidos. Aprovechar las experiencias vividas por los alumnos y los
conflictos o puntos de vista contrapuestos que aparezcan €n estas
vivencias o en la dinamica de la clase, a fin de promover el debate
y la reflexidn sobre los valores que se desprenden de las diferen-
tes actuaciones o puntos de vista. Proponer situaciones que pon-
gan en conflicto los conocimientos, las creencias y los sentimien-
tos de forma ajustada al nivel de desarrollo de los alumnos.

— Introducir procesos de reflexidn critica para que las normas socia-
les de convivencia formen parte de las propias normas. Hay que
ayudar a los alumnos a relacionar estas normas con determinadas
actitudes que se quieren desarrollar en situaciones concretas y
promover la reflexién critica acerca de los contextos histéricos ¢
institucionales en los que se manifiestan dichoes valores.

— Facilitar modelos de las actitudes que se quieren desarrollar, no
solo por parte del profesorado, incentivando y promoviendo com-
portamientos coherentes con estos modelos, Llevar a cabo activi-
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dades que hagan que los alumnos participen en procesos de cam-
bio actitudinal, poniende en crisis sus propios planteamientos.
Animar y ayudar para que ensayen y prueben los cambios que en
muchos casos serdn necesarios, facilitando el apoyo de los com-
paiieros en estos cambios y promoviendo las valoraciones ade-
cuadas al trabajo realizado y los éxitos alcanzados.

— Fomentar la autonomia moral de cada alumno, lo cual implica no
sélo que el profesorade establezca espacios donde ponerla en
practica, sino también crear en el alumnado espacios de experi-
mentacion de los procesos de adquisicidn que permitan esta auto-
nomia.

Conclusiones

En este capitulo hemos podido ver que tras nuestras propuestas de
trabajo aparecen, para los alumnos, diferentes oportunidades de apren-
der diversas cosas y, para nosotros como ensefiantes, una diversidad de
medios para captar los procesos de construccién que ellos edifican, de
posibilidades de incidir en ellos y de evaluarlos. También hemos ob-
servado que los diferentes contenidos que presentarmnos a los chicos y
chicas exigen esfuerzos de aprendizaje y ayudas especificas. No todo
se aprende del mismo modo, en el mismo tiempo ni con €l mismo tra-
bajo. Discernir 1o que puede ser objeto de una unidad didactica, como
contenido prioritario, de lo que exige un trabajo mas continuado, a lo
largo de diversas unidades e, incluso, en dreas y situaciones escolares
diversificadas, tal vez sea un ejercicio al cual no estamos lo bastante
acostumnbrados, pero no por ello es menos necesario. ;Cudntas veces
nos hemos mostrado perplejos porque nuestros alumnos han olvidado
la realizacién de un procedimiento? ; Cudntas veces nos hemos pregun-
tade ¢dmo es posible que no sean capaces de utilizar lo que saben ha-
cer en un area cuando se les presenta un problema en un 4rea diferente?
¢Por qué nuestro deseo de que sean tolerantes y respetuosos se ve frus-
trade justamente en aquelas ocasiones en que es mds necesario ejercer
la tolerancia y el respeto? (Cdédmo puede ser que los conceptos que pa-
recian seguros no resistan el embate de las mas minimas contradiccio-
nes?

La respuesta que atribuye estos hechos exclusivamente a caracteris-
ticas de los alumnos no deberia tranquilizarnos, aunque es 16gico que
la utilicemos si no tenemos otras. En mi opinidn, reflexionar sobre qué
implica aprender lo que proponemos y qué implica aprenderlo de ma-
nera significativa puede conducirnos a establecer propuestas mds fun-
damentadas, susceptibles de ayudar mds a los alumnos y de ayudarnos



a nosotros mismos. Las aportaciones de este capitulo pretenden, por un
lado, ofrecer elementos para esta reflexion y, por ¢l otro, demostrar gue
las diferentes propuestas did4cticas que ofrecemos de manera mas o
menos consciente tienen diferentes potencialidades. En resumen, lo
que queremos decir es que mds que movernos por la adseripcidn acri-
tica a uno u otro modo de organizar la ensefianza, hemos de disponer
de criterios que nos permitan considerar qué es mds conveniente en un
momento dado para unos objetivos determinados, desde la conviecion
de que no todo vale igual, ni vale para satisfacer las mismas finalida-
des. Utilizar estos criterios para analizar nuestra practica, y si conviene,
para reorientarla en algin sentido, puede representar, de entrada, un es-
fuerzo adicional, pero lo que es seguro es que puede evitarnos perpleji-
dades y confusiones posteriores.
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4. Las relaciones interactivas en clase.
El papel del profesorado y del
alumnado

Las relaciones interactivas

Las secuencias diddcticas como conjuntos de actividades nos ofre-
cen una serie de oportunidades comunicativas, pero que por si mismas
no determinan lo que constituye la clave de toda ensefianza: las rela-
ciones que se establecen entre el profesorado, el alumnado y los conte-
nidos de aprendizaje. Las actividades son ¢l medio para movilizar el
entramado de comunicaciones que se pueden establecer en clase; las
relaciones que alli se establecen definen los diferentes papeles del pro-
fesorado y el alurnado. De este modo, las actividades, y las secuencias
gue forman, tendran unos u otros efectos educativos en funcién de las
caracteristicas especificas de las relaciones que posibilitan.

Desde principios del siglo XX, hemos asistido a un debate sobre ¢l
grado de participacién de los alurnmos en el proceso de aprendizaje. La
perspectiva dencminada “tradicional” atribuye al profesorado el papel
de transmisor de conocimientos y controlador de los resultados obteni-
dos. El profesor o las profesores ostentan el saber y su funcidn consiste
en informar y facilitar a chicos y chicas situaciones miltiples y diver-
sas de obiencién de conocimientos, yva sea a través de explicaciones,
visitas a monumentos o museos, provecciones, lecturas, etc. El alum-
no, a su vez, debe interiorizar el conocimiento tal como se le presenta,
de manera que las acciones habituales son la repeticién de 1o que se
ticne que aprender y el gjercicio, entendido como copia del modelo,
hasta que se es capaz de automatizarlo. Esta concepcién es coherente
con la creencia de que el aprendizaje consiste en la reproduccién de la
informacidn sin cambios, como si se tratara de una copia en la memo-
ria de 1o que se recibe a través de diferentes canales. Esta manera de
entender el aprendizaje configura una determinada forma de relacio-
narse en clase.

Por otro lado, en 1a escuela se estudian muchas cosas diferentes, con
intenciones tarnbién distintas. Los objetivos educativos, y por consi-
guiente los tipos de contenidos a los que hacen referencia, influyen e
incluso a veces determinan el tipo de participacion de los protagonistas
de la sitnacion didactica, asi como las caracteristicas especificas que
toma esta participacién,

En este capitulo nos fijaremos en ¢cémo la concepcidn constructi-
vista de la ensefianza y el aprendizaje v la naturaleza de los diferentes
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contenidos establecen unos determinados pariametros en las actuacio-
nes y relaciones que tienen lugar en el aula. Tomadas como referentes,
nos permitirdn profundizar en el conocimiento de las diferentes pro-
puestas didacticas y de nuestra forma de intervencién. Haremos una re-
visién sintética del tipo de interrelaciones y el papel del profesorado y
el alumnado que se desprende de la concepcidn constructivista, para
luego fijarnos en cada uno de los diferentes aspectos que la configuran,
En la altima parte del capitulo haremos referencia a las caracteristicas
especificas de los contenidos tratados.

Segiin esta concepeiodn, ensefiar comporta establecer una serie de
relaciones que deben conducir a la elaboracién, por parte del aprendiz,
de representaciones personales sobre ¢l contenido objeto de aprendi-
zaje. La persona, en el proceso de acercamiento a los objetos de la cul-
tura, aporta su experiencia y los instrumentos que Ie permiten construir
una interpretacion personal y subjetiva de lo tratado. No es necesario
insistir en el hecho de que en cada persona el resultado de dicho pro-
ceso serd diferente, aportard cosas diferentes y la interpretacién que ird
haciendo de la realidad, a pesar de poseer elementos compartidos con
los otros, tendrd unas caracteristicas Unicas y personales.

Asi pues, la diversidad es inherente a la naturaleza humana, y cual-
quier actuacién encaminada a desarrollarla tiene que adaptarse a esta
caracteristica. Hablamos, por tanto, de una “ensefianza adaptativa”
(Miras, 1991}, cuya caracteristica distintiva es su capacidad para adap-
tarse a las diversas necesidades de las personas que la protagonizan.
Esta caracteristica se concreta en todas las variables que estan presen-
tes en las diferentes estrategias que se pueden poner en marcha para
“operativizar” la influencia educativa,

Por consiguiente, podemos hablar de la diversidad de estrategias
que el profesorado puede utilizar en la estructuracion de las intencio-
nes educativas con sus alumnos. Desde una posicién de intermediario
entre el alumno y la cultura, la atencidn a fa diversidad de los alumnos
y las situaciones requerira, a veces, retar; a veces, dirigir; otras veces,
proponer, contrastar. Porque los chicos y las chicas v las situaciones en
las que tienen que aprender son diferentes.

Todo esto sugiere que la interaceién directa entre alumnos y profe-
sor tiene que facilitar a este segundo, tanto como sea posible, el segui-
miento de los procesos que van realizando los alumnos y alumnas en el
aula. El seguimiento y una intervencién diferenciada, coherentes con lo
que ponen de manifiesto, hacen necesaria la observacion de lo que va
sucediendo. No se trata de una observacién “desde fuera”, sino de una
observacién implicada que también permita integrar los resultados de
las intervenciones que se produzcan. Por lo tanto, en la buena Idgica
constructivista, parece mis adecuado pensar en una organizacién que



favorezea las interacciones a diferente nivel: en relacién con el grupo-
clase, a raiz de una exposicién; con relacién a grupos de alumnos,
cuando la tarea lo requiera y lo permita; interacciones individuales, que
permitan ayudar de forma mas especifica a los alumnos; etc. Asi se fa-
cilita la posibilidad de observar, que es uno de los puntales en que se
apoya la intervencidn. El otro puntal lo constituye la plasticidad, la po-
sibilidad de intervenir de forma diferenciada y contingente en las nece-
sidades de los alumnos.

Una interpretacién constructivista de la ensefianza se articula en
torno al principio de la actividad mental de los alumnos -y por lo tanto,
también en el de la diversidad-. A pesar de ¢llo, situar en el eje al
alumno activo no significa promover una actividad compulsiva, reac-
tiva, ni tampoco situar al profesorado en un papel secundario.

Promover la actividad mental autoestructurante, que posibilita el es-
tablecimiento de relaciones, Ia generalizacién, la descontexiunalizacidon
¥ la actuacién autdnoma, supeone que el alumne entiende lo que hace y
por qué 1o hace, y tiene consciencia, al nivel que sea, del proceso que
estd siguiendo. Esto es lo que le permite darse cuenta de sus dificulta-
des, vy, si es necesario, pedir ayuda. También es lo que le permite expe-
rimentar que aprende, lo cual, sin duda, lo motiva a seguir esforzan-
dose.

Pero que este suceda no es una casualidad. Que el alumno com-
prenda lo que hace depende, en buena medida, de que su profesor o
profesora sea capaz de ayudarlo a comprender, a dar sentido a lo que
tiene entre manos; es decir, depende de cémo se presenta, de cdmo in-
tenta motivarlo, en la medida en que le hace sentir que su aportacién
serd necesaria para aprender. El que pueda establecer relaciones estd en
funcidn, también, del grado en que el profesor le ayuda a recuperar lo
que posee y destaca los aspectos fundamentales de los contenidos que
se trabajan y que ofrecen mds posibilidades de conectar con lo que co-
noce. Evidentemente, también depende de la organizacién de los con-
tenidos que los haga mds o menos funcionales. Que los chicos y chicas
puedan seguir el proceso y situarse en él depende también del grado de
contribucién del profesor, con sintesis y recapitulaciones, con referen-
cias a lo que ya se ha hecho y lo que queda por hacer; los criterios que
puede transmitir acerca de lo que constituye una relacién adecuada
confribuyen indudablemente a que los alumnos puedan evaluar la pro-
pia competencia, aprovechar las ayudas que se les ofrecen y, si ¢s ne-
cesario, pedirlas,

Es todo un conjunto de interacciones basadas en la actividad con-
junta de los alumnos y del profesorado, que encuentran fundamento en
la zona de desarrollo préximo, que, por consiguiente, ven la ensefianza
como un proceso de construccidén compartida de significados orienta-
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dos hacia la autonomia del alumno, y que no oponen la antonomia -
como resultado de un proceso- a la ayuda necesaria que dicho proceso
exige, sin la cual dificilmente se podria alcanzar con €xito la construc-
cién de significados que deberian caracterizar el aprendizaje escolar.

La influencia de la concepcién constructivista en
la estructuracion de las interacciones educativas
en el aula*®

Del conjunto de relaciones interactivas necesarias para facilitar el
aprendizaje se deduce una serie de funciones del profesorado que tie-
nen como punto de partida la misma planificacién. Podemos concretar
dichas funciones de la siguiente manera:

a) Planificar la actuacién docente de una manera lo suficientemente
flexible para permitir la adapracion a las necesidades de los
alumnos en todo el proceso de ensefianza/aprendizaje.

b} Contar con las aportaciones v los conocimientos de los alumnos,
tanto al inicio de las actividades como durante su realizacién.

c) Ayudarlos a encontrar sentido a lo que estdn haciendo para que
conozcan lo que tienen que hacer, sientan que lo pueden hacer y
les resulte interesante hacerlo.

d) Establecer retos y desafios a su alcance que puedan ser supera-
dos con el esfuerzo y la ayuda necesarios.

e} Ofrecer ayudas adecuadas, en el proceso de construccion del
alumno, a los progresos que experimenta y a los obstaculos con
los que se encuentra.

£) Promover la actividad mental autoestructurante que permita es-
tablecer el maximo de relaciones con el nuevo contenido, atribu-
yéndole significado en el mayor grado posible y fomentando los
procesos de metacognicidn que le faciliten asegurar el control
personal sebre sus conocimientos y los propios procesos durante
el aprendizaje.

g) Establecer un ambiente y unas relaciones presididos por el res-
pete mutuo y por el sentimiento de confianza, que promuevan la
antoestima y el autoconcepto.

* Los conceptos expuestos en este apartado proceden fundamentalmente de
las aportaciones de T. Mauri, M. Miras, J. Onrubia ¢ 1. Solé, en Ios capitulos
respectivos del libro C, COLL y otros (1993): El constructivismo en el aula.
Barcelona. Grad.



h) Promover canales de comunicacion que regulen los procesos de
negociacién, participacién y construccién.

i) Potenciar progresivamente la autonomia de los alumnos en el es-
tablecimiento de objetivos, en la planificacion de las acciones
que les conducirdn a ellos y en su realizacién y control, posibili-
tando que aprendan a aprender.

1) Valorar a los alumnos segiin sus capacidades v su esfuerzo, te-
niendo en cuenta el punto personal de partida y el proceso a tra-
vés del cual adquieren conocimientos, e incentivando la auroeva-
luacicn de las competencias como medio para favorecer las es-
trategias de control y regulacién de la propia actividad.

Planificacion y plasticidad en 1a aplicacion

La complejidad de los procesos educativos hace que dificilmente se
pueda prever con antelacidn qué sucedera en el aula. Ahora bien, este
mismo inconveniente s el que aconseja ¢ue ¢l profesorado cuente con
el mayor nimero de medios y estrategias para poder atender a las dife-
rentes demandas que apareceran en el transcurso del proceso de ense-
nanzafaprendizaje. Este hecho recomienda dos actuaciones aparente-
mernte contradictorias: por un lado, poder contar con una propuesta de
iniervencidn suficientemente claborada; v por el otro, simultinea-
merte, con una aplicacién sumamente plistica y libre de rigideces. Se
trata de una aplicacién que nunca puede ser el resultado de la improvi-
sacion, ya que la misma dindmica del aula y la complejidad de los pro-
cesos grupales de ensefianza/aprendizaje obligan a disponer previa-
mente de un abanico amplio de actividades que ayuden a resolver los
diferentes problemas que plantea la prictica educativa.

Es imprescindible prever propuestas de actividades articuladas y si-
tuaciones que favorezcan diferentes formas de relacionarse e interac-
tuar: distribuciones grupales, con organizaciones internas conveniente-
mente estructuradas a través de equipos fijos y méviles con atribucio-
nes de responsabilidades claramente definidas; marcos de debate y co-
municacién espontineos y reglados, como resultado de la resolucidn
de un conflicto determinado en las asambleas periddicas; trabajos de
campo, excursiones y salidas de colonias que sitden a los alumnos ante
la necesidad de resolver sitnaciones de convivencia diferentes de las
que habitnalmente les ofrece la escuela, la familia o el grupo de ami-
gos; conjuntos de actividades y tareas que generen y faciliten una mul-
tiplicidad de situaciones comunicativas y de interrelacién que puedan
ser orientadas y utilizadas educativamente por parte del profesorado.

Al mismo tiempo, la planificacién tiene que ser lo suficientemente
diversificada para incluir actividades y momentos de observacién del
proceso que siguen los alumnos. Hay que proponer ejercicios y actua-
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ciones del alumnado gue ofrezcan el mayor nimero de producciones y
conductas para que sean procesadas, a fin de que faciliten todo tipo de
datos sobre las acciones que hay que emprender. Moverse en los para-
metros de upas pautas metodolégicas sumamente abiertas a la partici-
pacidén del alumne a fin de conocer el proceso que sigue cada uno.
Procurar férmmulas organtzativas que permitan la atencién individuali-
zada, lo cual comporta la planificacién estructurada de actividades en
pequefios grupos ¢ individualmente, para que exista la posibilidad de
atender a uncs alumnos mientras los demas estan ocupados en su tarea.
Todo ello debe permitir la individualizacion del tipe de ayuda, ya que
no todos aprenden de la misma forma ni al mismo ritmo y, por lo tanto,
tampoco 1o hacen con las mismas actividades.

Tiene que ser una planificacién no sélo o suficientemente flexible
para poderse adaptar a las diferentes situaciones del aula, sino que tam-
bién debe tener en cuenta las aportaciones de los alumnos desde el prin-
cipio. Es importante que puedan participar en la toma de decisiones so-
bre el cardcter de las unidades diddcticas y la forma de organizar las ta-
reas y su desarrollo, a fin de que no sélo aumente su nivel de implica-
¢ién en la marcha de la clase en general, sino en su mismo proceso de
aprendizaje, entendiendo el porqué de las fareas propuestas y responsa-
bilizdndose del proceso auténomo de construccién del conocimiento.

Es decir, una planificacién como prevision de las intenciones y
como plan de intervencién, entendida como un marco flexible para la
orientacion de la ensefianza, que permita introducir modificaciones y
adaptaciones, tanto en la planificacién mds a largo plazo como en la
aplicacién puntual, segiin el conocimiento que se va adquiriendo a tra-
vés de las manifestaciones y producciones de los alumnos, su segui-
miento constante ¥ la evaluacién continuada de su progreso.

Tener en cuenta las aportaciones de los alumnos, tanto
al inicio de las actividades como durante el transcurso de las
mismas

Para poder establecer los vinculos entre los nuevos contenidos y los
conocimientos previos, en primer lugar hay que determinar qué intere-
ses, motivaciones, comportamiento, habilidades, etc., deben constituir
el punto de partida. Para conseguir que los alumnos estén interesados
es preciso que los obietivos de saber, realizar, informarse y profundizar
sean una consecuencia de los intereses detectados; que ellos puedan sa-

" ber siempre qué se pretende en las actividades que realizan; y que sien-

tan que lo que hacen satisface alguna necesidad. Pero para ello es in-
dispensable que los chicos y chicas tengan la oportunidad de expresar
sus propias ideas y, a partir de ellas, conviene potenciar las condicio-
nes que les dispongan a revisarlas a fondo y a ampliar las experiencias



con otras nuevas; haciendo que se den cuenia, también, de sus limita-
ciones, situindolos en condicién de modificarlas si es necesario, al
mismo tiempo que se buscan otras alternativas,

Estas condiciones obligan a que una de las primeras tareas del pro-
fesorado consista en tener en cuenta los conocimientos previos de los
chicos y chicas, no s6le en relacién con los contenidos, sino también
con los papeles de todas las instancias que participan en los procesos
de ensefianza/aprendizaje y, por lo tanto, hay que averiguar la disposi-
cién, los recursos y las capacidades generales con que cuenta cada
alumno en relacion con la tarea propuesta.

Para conseguir esta informacion, en primer lugar serd necesario ge-
nerar un ambiente en el que sea posible que los alumnos se abran, ha-
g£an preguntas y comenten el proceso que siguen a través de situaciones
de didlogo y participacidn, como medio para la exploracién de los co-
nocimientos previos. R

Para que todo esto puede llevarse a cabo, el profesorado debe creer
sinceramente en las capacidades de los alumnos, gandndose su con-
fianza a partir del respeto mutuo. Tiene que valorar al alumno por lo
que eg, mostrandoele confianza y-facilitando que aprenda a confiar en si
mismo. En este sentido, dado el importante papel que desempefian las
expectativas del profesorado hacia los alumnos, serd preciso encontrar
en todos los alumnos aspectos positivos (puesto que sin duda existen) v
que las expectativas se expresen convenientemente. Los alumnos res-
ponden y se adaptan de diversa manera a las propuestas educativas,
mostrando mayor o menor interés y dedicacion en las tareas, entre otros
motivos, en funcidn de lo que se espera, fo cual influye en la interven-
cién que hace el profesor. Asi pues, aquéllos que sienten que se espera
de ellos un buen rendimiento y que han recibido ayuda y atencién por
parte del profesor probablemente confirmarin las expectativas genera-
das; por su parte, los chicos y chicas de los cuales se esperaban pocos
éxitos, y que pueden haber recibido una ayuda educativa de menor cali-
dad, también responderan a las expectativas generadas al no encontrar
las condiciones apropiadas para mejorar su rendimiento (Solé, 1993),

Para poder tener en cuenta las aportaciones de los alurnnos, ademas
de crear el clima adecuado, habri que realizar actividades que promue-
van ¢l debate sobre sus opiniones, que permitan formular cuestiones y
actualizar el conocimiento previo necesario para relacionar unos conte-
nidos con otros. Es decir, presentar los contenidos relacionados con lo
que ya saben, con su mundo experiencial, estableciendo, al mismo
tiempo, unas propuestas de actuacién que faciliten la observacidn del
proceso que siguen los alumnos para poder asegurar que su nivel de
implicacién es el adecuado. Sin este punto de partida, dificilmente serd
posible determinar los pasos siguientes.
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Ayudarles a encontrar sentido a lo que hacen

Para que el alumnado encuentre sentido al trabajo que ha de reali-
Zar es necesario que conozca previamente qué actividades debe llevar
a cabo, no sélo c6mo son, sino también por qué motivoe se han selec-
cionado ésas y no otras; que sienta que el trabajo que se le propone
estd a su alcance y que le resulte interesante hacerlo. Teniendo en
cuenta estas condiciones, habrd que ayudar a los chicos y chicas para
que sepan qué se tiene que hacer, a qué objetivo responde, qué finali-
dad se persigue, con qué se puede relacionar y en qué proyecto global
se puede enmarcar. Se trata de condiciones no muy habituales, dada la
tendencia a dar por bueno e incuestionable, y por tanto con cierto
grado de imposicién, el trabajo escolar v determinados contenidos,
también como respuesta a las demandas, a menudo demasiado arbitra-
rias, de las programaciones oficiales. Es muy habitual encontrar pro-
puestas de ejercicios en las que el alumno actda sin tener otra visién
del trabajo que la exclusiva resolucién puntual de la actividad.
Dificilmente se puede producir un aprendizaje profundo si no existe
una percepcion de las razones que lo justifican mds alld de la necesi-
dad de superacion de unos exdmenes.

Asi pues, sera necesario comunicar los objetivos de las actividades
a los alumnos, ayudarles a ver de forma especifica los procesos y los
productos que se espera que adquieran o produzcan, introduciendo, en
el mayor grado posible, la actividad puntual en ¢l dmbito de marcos u
objetivos mas amplios a fin de que esta actividad adquiera un signifi-
cado adecuado. Es condicidn indispensable que encuentren la pro-
puesta atractiva, que estén motivados para realizar el esfuerzo necesa-
rio para alcanzar los aprendizajes. Merece la pena considerar que, en
general, hay que provocar el interés y que éste exige atencidn para que
a lo largo del proceso de aprendizaje no se diluya. Asf pues, es funda-
mental ayudar a tomar conciencia de los propios intereses y buscar el
interés general, as{ como aprovechar la participacién y la implicacién
en la planificacién, organizacién y realizacion de todas las actividades
que se llevan a cabo en clase, como medio para asegurar que lo que ha-
cen responde a una necesidad.

En cualquier caso, no hay que olvidar que el mejor incentivo del in-
terés es experimentar que se estd aprendiendo y que se puede aprender,
La percepcidn de que uno mismo es capaz de aprender actlia como re-
quisito imprescindible para atribuir sentido a una tarea de aprendizaje.
La manera de ver al alumno y de valorarlo es esencial en la manifesta-
cién del interés por aprender. El alumno encontrara el campo abonado
en un clima propicio para aprender significativamente, en un clima en
que se valore el trabajo que se hace con explicaciones que lo animen a

‘seguir trabajando, en un marco de relaciones en que predomine la acep-



tacién y la confianza, en un clima que potencie el interés por empren-
der y continuar el proceso personal de construccién del conocimiento.

Establecer retos alcanzables

Para aprender no basta con que ¢l alumno participe en la definicion
de los objetivos y en la planificacién de las actividades si estos objeti-
vos ¥y actividades no representan, en primer lugar, retos que le ayuden a
avanzar y, en segundo lugar, no son desafios a su alcance,

Serd preciso provocar desafios y retos que cuestionen los conoci-
mientos previos y posibiliten las modificaciones necesarias en la direc-
cién deseada segiin los objetivos educativos establecidos. Esto quiere
decir que la ensefianza no debe limitarse a lo que el alumno ya sabe,
sino que a partir de este conocimiento tiene que conducirio al aprendi-
zaje de nuevos conocimientos, al dominio de nuevas habilidades y a la
mejora de comportamientos ya existentes, poniéndolo en situaciones
que le obliguen a realizar un esfuerzo de comprension y trabajo.

Ahora bien, los retos tienen que ser alcanzables, ya que un reto tiene
sentido para el alumno cuando éste siente que con su esfuerzo y la
ayuda necesaria puede abordarlo y superarlo. En ese momento su tarea
le sera gratificante. Asi pues, resulta necesario prestar atencion al ajuste
entre las propuestas y las posibilidades reales de cada chico y chica.
Esta necesidad de adecuacion diversificada de los retos obliga a cues-
tionar la excesiva homogeneidad de las propuestas que facilmente, por
el hecho de implicar para todos el mismo trabajo, pueden excluir a
aquéllos que no encuentren sentido a un proceso que supuestamente no
les supondra ninguna satisfaccion, También induce a pensar que la di-
versificacidn se extiende a la manera de responder de los diferentes
alumnos: unos con mas facilidad, otros con mds dificuitades; unos mas
auténomamente, otros con necesidad de mas ayuda o de una ayuda cua-
litativamente diferente.,

Ofrecer ayudas contingentes

La elaboracién del conocimiento exige la implicacidn personal, el
tiempo v el esfuerzo del alumnado, asf como ayuda experta, estimulos
y afecto por parte del profesorado y de los otros compaiieros. Ayuda
pedagégica al proceso de crecimiento y construccidn del alumno para
incentivar los progresos que experimenta y superar los obstaculos que
encuenira. Ayuda necesaria porque sin ella los alumnos por si solos di-
ficilmente lograrian aprender, y aprender lo més significativamente po-
sible. Pero sabiendo, al mismo tiempo, gue sélo debe ser ayuda, ya que
la ensefianza no puede sustituir los procesos singulares € individuales
gue debe seguir cada uno de los chicos y chicas en su formacién como
personas.
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Ofrecer ayudas contingentes supone intervenir y ofrecer apoyo en
actividades al alcance de los chicos y chicas para que, gracias al es-
fuerzo en el trabajo y a dichas ayudas, puedan modificar los esquemas
de conocimiento y atribuir nuevos significados y sentidos que les per-
mitan adquirir progresivamente mds posibilidades de actuar de forma
auténoma e independiente en situaciones nuevas y cada vez mas com-
plejas.

El apoyo y la asistencia que tienen que acompaiiar a las exigencias
y los retos deben ser instrumentos de todo tipo, tanto intelectuales
como emocionales. Ayudas que se reflejarin en las caracteristicas de
las tareas y en la organizacién de las mismas y del grupo/clase en gene-
ral, de forma que sea posible la intervencidn individualizada del profe-
sorado, y también como medidas ligadas al tipo de evaluacidn, pero
fundamentalmente vinculadas a la manera de comunicar y manifestar
el conocimiento sobre el proceso y los resultados conseguidos.

Dada la diversidad del alumnado, la ensefianza no se puede limitar a
proporcionar siempre el mismeo tipo de ayuda ni a intervenir de la
misma manera en cada uno de los chicos y chicas. Hay que diversificar
los tipos de ayuda; hacer preguntas o presentar tareas que requieran di-
ferentes niveles de razonamiento o realizacién; facilitar respuestas po-
sitivas en cualquiera de los casos, mejorandolas cuando inicialmente
son mds insatisfactorias; no tratar de forma diferente a los alumnos con
menor rendimiento; estimular constantemente el progreso personal,
Pero también es imprescindible diversificar las actividades, a fin de
que los alumnos puedan escoger entre tareas variadas, v proponer di-
versas actividades con diferentes opciones o niveles posibles de reali-
zacion,

Ahora bien, para que todo ello sea posible hay que tomar medidas
organizativas grupales, de tiempo y de espacio, y, al mismo tiempo, de
organizacién de los propios contenidos, que faciliten Ia atencién a las
necesidades individuales. Agrupamientos flexibles, equipos fijos ¢ va-
riables, trabajo individual, talleres y rincones, contratos de trabajo, etc.,
con el obietivo de disponer de tiempo y oportunidades para proporcio-
nar en todo momento la ayuda que necesita cada alumno. Organizacidn
de los contenidos que posibilite un trabajo adecuado a las caracteristi-
cas experienciales y persenales de los alumnos, ofreciendo diversos
grados de comprensién que peritan distintas aproximaciones al cono-
cimiento y diferentes niveles de utilizacién de los contenidos de apren-
dizaje.

Promover la actividad mental autoestructurante

Aprender quiere decir elaborar una representacion personal del con-
tenido objeto del aprendizaje, hacérselo suyo, interiorizarlo, integrarlo



en los propios esquemas de conocimiento. Esta representacién no se
realiza desde cero, sino que parte de los conocimientos que ya tienen
los alumnos y que les permiten conectar con los nuevos contenidos atri-
buyéndoles cierto grado de significatividad. Las relaciones necesarias
que hay que establecer no se producen auteméticamente, sino que son
el resultado de un proceso sumamente activo realizade por el alumno,
que ha de posibilitar Ia organizacién y el enriquecimiente del propio
conocimiento. Actividad que no significa hacer cosas indiscriminada-
menie, s decir, hacer por hacer -error que cometen muchas propuestas
progresistas basadas en la simple realizactén de actividades en que el
alumno estd en constante movimiento-, sino acciones que promuevan
una intensa actividad de reflexién sobre lo que proponen los aprendiza-
jes, directamente proporcional a su complejidad y dificultad de com-
prensién. No obstante, es obvio que para que pueda tener lugar esta ac-
tividad, ¥ segun el nivel de conocimiento cognitivo, los chicos y chicas
tendrdn que ver, tocar, experimentar, observar, manipular, ejemplifi-
car, contrastar, etc., y a partir de estas acciones serd posible activar los
procesos mentales que les permitan establecer las relaciones necesarias
para la atribucion de significado. Actividad mental que no puede limi-
tarse a la accidn comprensiva exclusiva, ya que para que dicho apren-
dizaje sea lo mas profundo posible serd necesario que ademas exista
una reflexion sobre el propio proceso de aprendizaje.

Para poder realizar este proceso mental autoestructurante, los chi-
cos v chicas necesitan una serie de estrategias metacognitivas que les
permitan asegurar el control personal de los conocimientos que van
construyendo, asi como de los procesos que se realizan en el aprendi-
zaje. Podremos considerar que existe un control personal cuando dis-
ponen de estrategias que les ofrecen la posibilidad de planificar las ac-
tividades, regular las actuaciones a partir de los resultados que obtie-
nen durante su realizacién y revisar y evaluar la efectividad de las ac-
ciones llevadas a cabo.

Esta intensa actividad mental no se realiza facilmente. Es preciso
que los chicos ¥y chicas sientan la necesidad de hacerse preguntas, de
cuestionarse sus ideas, de establecer relaciones entre hechos y aconte-
cimientos, de revisar sus concepeiones. Y para promover todas estas
acciones serd necesario proponer aquellas actividades que posibiliten
este intenso proceso mental. Es aqui donde hay que considerar la com-
Plejidad del contenido objeto de aprendizaje y las capacidades de que
disponen los alumnos para comprenderlo y dominarlo, para disefiar las
actividades que faciliten ¥ promuevan el esfuerzo mental necesario
para establecer vinculos entre sus concepciones y el nuevo material de
aprendizaje. Segiin las dificultades del nuevo contenido, habra que
ofrecer actividades en las cuales los chicos vy las chicas se sientan ¢6-
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modos respecto al proceso de comprensidn y, por lo tanto, serd necesa-
rio partir de situaciones lo mas cercanas posible a su mundo experien-
cial, a través de actividades que presenten referentes que faciliten este
proceso de comprension. Conviene tener en cuenta que en muchos ca-
s0s no podrdn ser dnicamente actividades de escucha, sino que serdn
necesarios el debate y el didlogo, cuando no los trabajos de observa-
¢idn, experimentacién y manipulacidn.

Actividades que exigen a los alumnos, ademads, aplicar, analizar,
sintetizar y evaluar el trabajo realizado y a ellos mismos; que promue-
van la reflexién conjunta de los procesos seguidos, ayudandoles a pen-
sar para que sean constantemente participes de los propios aprendiza-
jes. Actividades que fomenten la toma de decisiones respecio a los
aprendizajes que hay que realizar, teniendo en cuenta el punto personal
de partida; que hagan posible poner sobre la mesa las habilidades que
utilizardn o requerirdn; ¢ue orienten su pensamiento mediante la inte-
mogacién y la formulacién de supuestos, pidiendo a los alumnos expli-
caciones sobre su propio proceso y el proceso a partir del cual llegan al
conocimiento, y utilizando el lenguaje para la generalizacion en dife-
rentes situaciones y contextos y la reconceptualizacidn de las experien-
cias vividas. Verbalizacién también en situaciones de actividad com-
partida con otros y en la resolucién de problemas de manera coopera-
tiva, que permitan la confrontacidn de ideas, la resolucion de dudas ¥
el uso funcional en otras ocasiones en que sea necesario. '

Establecer un ambiente y unas relaciones que faciliten la
autoestima y el autoconcepto

Para aprender es indispensable que haya un clima y un ambiente
adecuados, constituidos por un marco de relaciones en ¢l que predomi-
nen la aceptacion, la confianza, el respeto mutuo y la sinceridad, El
aprendizaje se potencia cuando convergen las condiciones gque estimu-
lan el trabajo y el esfuerzo. Hay que crear un entorno seguro y orde-
nado que ofrezca a todo el alumnado la oportunidad de participar, en
un clima con multiplicidad de interacciones que fornenten la coopera-
cién y la cohesién del grupo. Unas interacciones presididas por el
afecto que conternplen la posibilidad de equivocarse y realizar las mo-
dificaciones oportunas; donde convivan la exigencia de trabajar v la
responsabilidad de levar a a cabo ¢l trabajo anidnomarmente, la emula-
cidn y el compafierismo, la solidaridad v el esfuerzo; unas interaccio-
nes que generen sentimientos de seguridad v contribuyan a formar en
el alumno una percepcidn positiva y ajustada de si mismo.

Y esto es asi porque en ¢l aprendizaje intervienen numerosos aspec-
tos de tipo afectivo y relacional, de manera que el proceso seguido y
los resultados obienidos adquieran un papel definitivo en la construc-



cidén del concepto gue se tiene de uno mismo, en la manera de verse y
valorarse y, en general, en el autoconcepto. Al mismo tiempo, este au-
toconcepto influye en la manera de situarse ante el aprendizaje: con
mds o menos seguridad, ilusidn, expectativas...

Una de las tareas del profesorado consistird en crear un ambiente
motivador que genere el autoconcepto positivo de los chicos y las chi-
cas, la confianza en su propia competencia para enfrentarse a los retos
que se presenten en la clase. Estas representaciones serdn el resultado
del gradoe de adecuacion de los retos que se le proponen y de la valora-
cidn que se hace de su trabajo. Como ya se ha dicho, las caracteristicas
de las actividades que se proponen serdn una pieza clave, pero lo que
determina en mayor o menor grado Ia propia imagen seran los tipos de
comentarios de aceptacién o de rechazo por parte del profesorado du-
rante las actividades y, sobre todo, ¢l papel que se atribuye a la evalua-
cidn. Asi pues, las evaluacicnes centradas exclusivamente en los resul-
tados, y especialmente en relacidén con unos objetivos generales o de la
media de la clase, no ayudardn en absoluto a mejorar la antoimagen de
todos aquéllos que, a pesar del esfuerzo realizado, no consiguen supe-
rar esta media. Para mantener y mejorar una autoimagen que facilite la
actitud favorable al aprendizaje, serd preciso que dichas valoraciones
se hagan segin las posibilidades reales de cada unc de los chicos y chi-
cas, para que la aceptacion de las competencias personales no sea en
detrimento de una autoimagen positiva.

Promover canales de comunicacitn

Entender la educacién como un proceso de participacién guiada, de
construccion conjunta, que leva a negociar y compartir significados,
hace que la red comunicativa que se establece en el aula, es decir, ¢l te-
jido de interacciones que vertebran las unidades didacticas, tenga una
importancia crucial. Para construir dicha red, en primer lugar s nece-
sario compartir un lenguaje comin, entenderse, establecer canales flui-
dos de comunicacién y poder intervenir cuando estos canales no fun-
cionen. Utilizar el lenguaje de la manera mds clara y explicita posible,
tratando de evitar y controlar posibles malentendidos o incomprensio-
nes.

Para facilitar el desarrollo del alumno habra que utilizar el grupo-
clase, potenciando el mayor ndimero de intercambios en todas direccio-
nes. Para ¢ello serd imprescindible promover la participacion y la rela-
cidn entre ¢l profesorado y el alumnado y entre los propios alumnos,
para debatir opiniones ¢ ideas sobre el trabajo a realizar y sobre cual-
quiera de las actividades que se realizan en el centro educativo, escu-
chandolos y respetando su derecho a intervenir en las discusiones y los
debates. Es importante aceptar las contribuciones de los chicos y chi-

103



104

cas, aunque se expresen de forma poco clara o parcialmente incorrecta,
y estimular especificamente la participacién de los alumnos con menos
tendencia espontanea a intervenir, a través del ofrecimiento de espa-
cios de trabajo en pequeiios grupos o de la relacidn y el contacto perso-
nales con algunos alumnos en momentos puntuales, La diversificacién
de los tipos de actividades para hacer posible que en un momento de-
terminado el alumnado pueda escoger entre actividades distintas, y 1a
propuesta, en algunos ¢asos, de actividades con opciones o alternativas
diferentes o con diversos niveles de realizacién final, constituyen otros
recursos para facilitar 1a participacién del conjunto de alumnos en el
mayor grado posible,

La red comunicativa serd mas o menos rica segiin las posibilidades
que vehiculen las diferenies secuencias diddcticas y las que se despren-
den del tipo de estructuracién grupal y del papel que se otorga a los di-
versos miembros del grupo. Se puede escoger una estructura prictica-
mente lineal, cuyas relaciones sean fundamentalmente unidirecciona-
les de profesor a alumno y cuyos niveles de comunicacidn se limiten a
una aceptacidén acritica de las exposiciones y criterios de éste, O tam-
bién se puede intentar que los canales comunicativos, y por lo tanto del
aprendizaje, se amplien gracias a modelos cuya estructura organizativa
obligue a corresponsabilizar a todo el grupo-clase con el objetivo de
convivir y aprender y, por consiguiente, a abrir el abanico de posibili-
dades de relaciones entre los diferentes miembros del grupo.
Actividades comunicativas que fomenten la bidireccionalidad de los
mensajes y aprovechen la potencialidad educativa que ofrece el apren-
dizaje entre iguales,

Potenciar la autonomia y facilitar que los alumnos aprendan
a aprender

El crecimiento personal de los alumnos implica como objetivo tl-
timo ser auténomos para actuar de manera competente en los diversos
contextos en que han de desarrollarse. Impulsar esta autonomia com-
porta tenerla presente en todas y cada una de las propuestas educativas,
para ser capaces de utilizar sin ayuda los conocimientos adquiridos en
situaciones diferentes a aquéllas en gue se han aprendido, Para poder
alcanzar esta autonomfia sera preciso que a lo largo de todas las unida-
des diddcticas el profesorado y el alumnado asuman responsabilidades
distintas, ejerciendo un control diferente segiin los contenidos tratados,
con el objetivo de que al final los alumnos puedan aplicar y utilizar de
manera auténoma los conocimientos que han adquirido.,

Habrd que ofrecer situaciones en que los chicos y chicas participen
cada vez mds intensamente en la resolucidn de las actividades y en el
proceso de elaboracidn personal, en lugar de limitarse a copiar y repro-



ducir automdticamente las instrucciones o explicaciones del profeso-
rado. En una primera fase, los alumnos seguiran los modelos o las dife-
rentes acciones propuestas por el profesorado, con una ayuda intensa
por parte de éste, En las fases siguientes se retirard dicha ayuda de ma-
nera progresiva, utilizando poco a poco 1os contenidos que atin son uti-
lizados por el profesor o la profesora, y asegurando el traspaso progre-
sivo de competencias del nivel interpersonal inicial, cuando todos tra-
bajan juntos, hacia el nivel intrapersonal, ¢s decir, cuando el alumno es
capaz de utilizarlas de forma auténoma.

Esto comporta llevar a cabo una accidn de observacion del proceso
de cada alumno para retirar las ayudas y asegurarse, asi, de que el
alumno actia de forma auténoma no sélo en la comprensién, el domi-
nio ¢ la interiorizacién de los contenidos, ya sean conceptuales, proce-
dimentales o actitudinales, sino también en el establecimiento de obje-
tivos, en la planificacion de las acciones que le permitan alcanzarlos y
en su realizacion y control. En definitiva, en todo lo que comporta ha-
ber adquirido estrategias metacognitivas que posibiliten la autodirec-
cién y la autorregulacion del proceso de aprendizaje.

Habra que fomentar el trabajo independiente a través de situaciones
en las que se deban actualizar ¥ utilizar auténomarmente los conoci-
mientos construidos; asegurando la actividad constructiva del alumno
y su autonomia, a fin de que pueda aprender a aprender por si solo.
Ante las trabas que se presentan al aprender, es posible aplicar la ayuda
externa. Pero s6lo en la medida en que los chicos y chicas sean capa-
ces de darse cuenta de los errores propios y de buscar los recursos ne-
cesarios para superarlos, podremos hablar de aprender a aprender, lo
cual quiere decir que para aprender a aprender también deben aprender
a darse cuenta de lo que saben ¥ lo que no saben, y a saber qué pueden
hacer cuando encuentran un obsticulo. Habra que enseiiarles que,
cuando aprenden, han de tener en cuenta el contenido de aprendizaje,
asi como la manera de organizarse ¥ actuar para aprender.

Valorarlos segiin sus posibilidades reales e incentivar la
autoevaluacion de sus competencias

Hemos podido ver la importancia de la percepcién que cada uno
tiene de si mismo para encontrar interés en el aprendizaje. También he-
mos visto la necesidad de que los chicos y chicas se hagan participes
del mismo proceso de aprendizaje, que sean conscientes de cémo se ha
desarrollado. Del papel que tiene para el aprendizaje Ia valoracién que
el profesorado hace de sus alumnos y de la necesidad de que las ayudas
que se ofrezcan sean adecuadas a sus posibilidades reales, se desprende
que la funcién basica del profesorado debe ser animar a los alumnos a
realizar el esfuerzo que les permita seguir progresando. Y esto sélo serd
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posible cnando la valoracidn de los resultados que se transmite al
alumno se haga con relacidn a sus capacidades y al esfuerzo realizado.
Este es probablemente el iinico conocimiento que hay que saber con
justicia, ya que es el que permite fomentar la autoestima y la motiva-
¢ién para seguir aprendiendo.

Asi pues, serd preciso confiar, y demostrar dicha confianza, en el
esfuerzo de los chicos y chicas, devolviéndoles la valoracion de su pro-
pio progreso, teniendo en cuenta la situacion personal de partida, las
trabas que han tenido que superar y los tipos de ayuda con que han con-
tado, es decir, el conjunio de variables que intervienen en cada uno de
los recorridos realizados, Se trata de reconocer el trabajo bien hecho,
pero sobre todo el esfuerzo realizado, haciéndoles ver las dificultades
que han tenmido que solucionar y los medios de que han dispuesto. En
definitiva, respetar el hecho diferencial es una medida clave para fo-
mentar la actitud favorable para continuar aprendiendo y para mejorar
el conocimiento de los procesos personales de aprendizaje. Con esta fi-
nalidad sera necesario presentar actividades de evaluacion en las que
sea posible atribuir los éxitos y los fracasos del aprendizaje a motivos
modificables y controlables, como férmula para entender que es posi-
ble avanzar si se realiza el trabajo v el esfuerzo suficientes para lo-
grarlo.

Es necesario ¢ue el alumnado conozca y se apropie de los criterios
v los instrumentos que utiliza el profesorado para evaluarlo. Que pueda
conocer desde el principio qué se quiere de él, qué sentido tiene este
objetivo, de qué medios de ayuda dispondrd, qué pautas e instrumentos
se utilizardn para conocer sus aprendizajes y qué criterios valorativos
se aplicardn. En este sentido, cobra una importancia crucial la integra-
cién de actividades que fomenten la autoevaluacion de los alumnos.
Hay que rechazar férmulas en las que el control ¥ la evaluacién recaen
exclusivamente ¢n ¢l profesorado, sobre todo en situaciones y momen-
tos ajenos al mismo proceso de aprendizaje. En cambio, las situaciones
de actuacidn conjunta favorecen el proceso de autonomia progresiva y,
por consiguiente, la adquisicién progresiva de estrategias de control y
regulacién de la propia actividad, imprescindibles para fomentar la ca-
pacidad de aprender a aprender.



La influencia de los tipos de contenidos en la
estructuracion de las interacciones educativas en
el aula

Del conocimiento de como se producen los procesos de aprendizaje
se deduce, como hemos visto, una serie de relaciones que lo incenti-
van. Estas condiciones son generalizables, se refieren a cualquier
aprendizaje independientemente del tipo de contenido. No obstante, to-
das ellas son especialmente adecuadas para la ensefianza de los conte-
nidos de cardcter conceptual. En cambio, en este caso también las ca-
racteristicas de los diferentes contenidos hacen que ¢l tipo de actuacién
del profesorado y las relaciones interactivas que se tengan que fomen-
tar sean de una manera o de otra seguin si los contenidos son de uno u
otro tipo. Por lo tanto, habrd que matizar los criterios generales descri-
tos anteriormente o aftadir otros nuevos segun si los contenidos que
hay que trabajar son de cardcter procedimental o actitudinal.

La condicidn activa de los contenidos procedimentales y ¢l hecho
de que los chicos v chicas realicen ¢l aprendizaje con estilos diferentes,
pero sobre todo con ritmos diferentes, obliga a incluir, en primer lugar,
actividades suficientes que permitan realizar las acciones que compor-
tan estos contenidos tantas veces como sea necesario y, en segunde lu-
gar, formas organizativas que faciliten las ayudas adecuadas a las nece-
sidades especificas de cada uno de los alumnos. La realizacidn de ac-
ciones debe ir precedida, en términos generales, de la observacion de
modelos expertos ofrecidos por el profesorado, adecuados a las posibi-
lidades reales de cada chico y chica. Asi pues, hay que ofrecer modelos
de la manera de llevar a cabo ¢l procedimiento o 1a técnica, hay que
ofrecer un apoyo constante en la realizacién de cada uno de los pasos y
hay que retirar progresivamente estas ayudas hasta que los alumnos
sean capaces de actuar de forma auténoma.

Para poder ofrecer esta ayuda y apoyo segiin las caracteristicas par-
ticulares de cada chico y chica, habrd que adoptar, entre otras cosas,
medidas organizativas y medios materiales que faciliten una atencién
lo mis individualizada posible: grupos fijos y moéviles o flexibles, tra-
bajo por parejas o individual, con propuestas de actividades y disposi-
cion de materiales que permitan el trabajo progresivo y sistemdtico en
la ejercitacién indispensable para el dominio de la estrategia, procedi-
miento o técnica.

El aprendizaje de los contenidos actitudinales todavia requiere una
reflexién mds profunda respecio a las relaciones inieractivas que se de-
ben promover. Relaciones que en este caso estdn determinadas tanto
por las caracteristicas generales de dichos contenidos -a consecuencia
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de la importancia que tiene su componente afectivo-, como por los ras-
£0s propios de cada unc de los valores, actitudes y normas que se pro-
ponen.

El hecho de que para el aprendizaje de los contenidos actitudinales
sea preciso articular acciones formativas en las cuales dichos conteni-
dos sean “vividos” por los alumnos obliga a plasmar en el aula no sélo
tareas concretas, sino principalmente formas especificas de llevarlas a
cabo en una clima y unas relaciones adecuadas entre profesores y
alumnos, y entre el mismo alumnado. El ambiente general, las valora-
ciones que se transmiten ¥ las relaciones que se establecen tienen que
traducir los valores que se quieren ensefiar. Asi, por ejemplo, si uno de
los valores que se (uiere transmitir es la solidaridad, no basta con pro-
poner actividades de debate y reflexidn sobre comportamientos de coo-
peracion en diferentes ambientes y marcos sociales, sino que serd nece-
sario que en el aula se viva en un clima de solidaridad donde existan
posibilidades de actuar segiin estos principios. En parte, este clima serd
el resultado de las imdgenes que transmite el propio profesorado.

Si repasamos algunos de los valores mas relevantes y algunas de
las actitudes que se desprenden de ellos, nos daremos cuenta de que su
aceptacién como contenidos de aprendizaje obliga al profesorado y al
alumnado a adoptar unos papeles determinados. Si a modo de ejem-
plo tomamos cualquiera de los valores de tolerancia, justicia, coopera-
cién, solidaridad, libertad, respeto mutno, responsabilidad, participa-
cion, diversidad -que todo el mundo acepta que hay que fomentar en
las escuelas- y repasamos las implicaciones educativas que tienen, po-
dremos ver qu€ tipo de relaciones hay que plantear en ¢l aula. En pri-
mer lugar, observamos que dificilmente se puede cultivar alguno de
estos valores si el propio profesorado no tiene, defiende y demuestra
actitudes de tolerancia, justicia, cooperacion, etc. Esto, que es una
condicidn indispensable, no sustituye a las actuaciones educativas
adecuadas para que el valor en cuestion sea progresivamente incorpo-
rado por los alumnos.

Querer que los alumnos asuman come valor la tolerancia hacia los
demads y la aceptacion de la diversidad, sus opiniones, su manera de ser
¥ sus creencias, exige la presencia en el aula de un clima en el cual se
actiie bajo estos principios. Y este clima debe traducirse en actividades
que impliquen convivir, que no se limiten a la simple realizacion de
trabajos mas o menos académicos, sino que planieen tareas en las que
sea necesario aceptar la diferencia: trabajos en grupos heterogéneos,
salidas, colonias, actividades de recreo, etc. Se requiere un conjunto de
actividades y situaciones en las que se produciran conflictos, en las que
se deberd tener en cuenta a los demds y se deberd renunciar a la impo-
sicidn de los propios puntos de vista. Actividades, en definitiva, que



obliguen a manifestar el contraste entre los compafieros como punto de
partida para analizar los propios comportamientos v hacer las valora-
ciones que permitan interiorizar los principios de la tolerancia.

Estrechamente vinculado a la tolerancia, conseguir que el respeto
mutuo se asuma como principio de actuacién, comporta establecer un
ambiente que permita el didlogo vy la apertura a los demds, un clima de
participacién en que se valoren las opiniones, en que sea posible defen-
der los diferentes puntos de vista, en que exista la posibilidad de deba-
tir lo gue cada uno piensa, aceptando que hay diversas perspectivas so-
bre un mismo hecho, y la convivencia armoniosa de opiniones discre-
pantes. Implica hacer que los alumnos vean adénde conduce la falta de
respeto ¥ sobre qué principios se sustenta. Los debates, la expresion de
las ideas, los didlogos, ¢l trabajo en equipo o la convivencia son instru-
mentos tan necesarios como los que se desprenden del clima institucio-
nal que existe, de la manera de resolver los conflictos que puedan pro-
ducirse a nivel de equipo por parte de los profesores, de como se rela-
cionan entre ellos ¥ con otros profesionales y padres, etc.

Para que los alumnos sean cada vez mas cooperativos y solidarios
serad necesario fomentar actividades que les obliguen a trabajar en dife-
rentes tipos de agrupamientos, que planteen situaciones que requieran
compartir materiales, trabajos y responsabilidades, que les permitan
ayudarse entre ellos, v en las cuales se valore su conducta en relacién
con su grado de participacién. Actividades en que las relaciones entre
los comparieros potencien la colaboracién en lugar de la competencia.
Vivencia de los juegos en equipo y deportivos, no con el objetivo clave
de someter al otro, sino de compartir un tiempo agradable en grupo,
También conviene trabajar la potencialidad del grupo cooperativo
como ayuda al aprendizaje y como instrumento de apoyoe emocional, y
situar el trabajo conjunto en un marco en el que ¢l €xite de uno impli-
que el éxito de los otros, renunciando a la situacidén habitual en la cual
el éxito suele sustentarse en el fracaso mas o menos encubierte del
compafiero/contrincante,

Formar en la libertad supone censiderarla como una posibilidad de
expresién y accién (ejercicio responsable al derecho a la libertad); por
consiguiente, serd necesario poder vivir sensaciones en las que se tenga
cada vez mds la posibilidad de ejercerla. Se trata de crear un clima en
el que los chicos y chicas perciban que se les tiene en cuenta; que pue-
den participar, opinar y tomar decisiones; en gue haya espacios donde
puedan actuar sintiendo que lo hacen bajo sus propios criterios. Son ac-
tividades en las que las relaciones personales y colectivas se entienden
comeo vinculos de reciprocidad que fomentan la elaboracidn de proyec-
tos personales adecuados a las propias necesidades e intereses en com-
plementariedad con los de los demas. En este sentido, conviene evitar
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situaciones engaifiosas en que se da libertad a los alumnos para que de-
cidan lo que conviene que decidan; en que no se les deja equivocarse,
Con los limites necesarios para asegurar su formacién personal, educar
en la libertad supone asumir unos riesgos: los que se desprenden de te-
ner que renunciar a la regulacidn externa exhaustiva de las decisiones y
los comportamientos de los alumnos. Por lo tanto, educar en la libertad
es educar en los criterios que hacen posible su ejercicio responsable y
respetuoso hacia los demas.

Conseguir que la responsabilidad sea considerada como un valor
propio ¥ se actiie en consecuencia comporta fomentar progresivamente
el trabajo autdénomo. Hay que facilitar que los alumnos desde pequefios
sientan que hay confianza en su capacidad para asumir responsabilida-
des, que son capaces de tomar decisiones de forma auténoma, que vean
que sus valoraciones y opiniones cuentan. Por todo ello, es necesario
que en el aula se compartan cada vez en mayor grado la gestién del
centro, las decisiones cruciales en la vida del grupo, en la valoracién de
su trabajo y su progreso.

Para que la participacién, entendida como el compromiso personal
hacia el colectivo, sea un hecho, habra que dar oportunidades de parti-
cipacién en todos los niveles. Ofrecer oportunidades de toma de deci-
siones que afecten a todo el grupo-clase, dejar espacios donde no todo
esté regulado externamente o sujeto a mecanismeos de control. La parti-
cipacion no implica tanto “hacer lo que toca” en un proyecto pensado y
compartimentado desde fuera, como definir un proyecto compartido y
establecer el compromiso personal para la consecucién de unos objeti-
VOS COMUnEs.

En definitiva, la complejidad del trabajo de las actitudes y los valo-
res en la escuela viene determinada por diversos factores. Uno de ellos,
muy importante, se desprende de la contradiccion que a menudo se
pone de manifiesto entre lo que hay que trabajar en el aula y lo que estd
presente a nivel soctal, en los medios de comunicacidn, en los intereses
de los grupos de presion, en los otros sistemas donde viven los alum-
nos. El segundo es la consideracién que dichos contenidos necesaria-
mente deben impregnar las relaciones institucionales en su conjunto.
Y, el tercero, la dificultad para hallar “procedimientos” claramente es-
tablecidos para trabajarlos y evaluarlos, a diferencia de lo gue sucede
con otros contenidos. Afiadamos también lo que supone desde el punto
de vista del docente: haber reflexionado sobre los valores, haber adop-
tado puntos de vista y opciones, y ser beligerante cuando es necesario.
Todo ello plantea unos retos suficientemente importantes para los pro-
fesores, que requieren respuestas individuales y colectivas.



Conclusiones

Para concluir este capitulo debemos decir que los principios de la
concepcién constructivista de la ensefianza y el aprendizaje escolar
proporcionan unos parametros que permiten guiar la accién diddctica
¥ que, de manera especifica, ayudan a dibujar las caracteristicas de
las interacciones educativas que estructuran la vida de una clase. El
resultado del andlisis de dichos parametros perfila un marco com-
plejo. Ensefiar es dificil y no se tiene que esperar que la explicacién
de las variables que intervienen pueda hacerse desde un discurso sim-
plista.

Ahora bien, tampoco debemos perder de vista que en gran parte po-
der trabajar desde este marco implica una actitud constructivista -ba-
sada en el conocimiento ¥ la reflexidn-, que contribuye a que nuestras
intervenciones, tal vez de forma en gran parte intuitiva, se ajusten a las
necesidades de los alumnos que tenemos delante, nos Heven a animar-
los, a ver sus aspectos positivos, a valorarlos segiin su esfuerzo y a ac-
tuar como el apoyo que necesitan para seguir adelante. Esta actitud,
que moviliza diversos recursos, se concreta de forma diferente segin si
¢l trabajo que realizan se concreta mas en contenidos conceptuales,
procedimentales o actitudinales. Que todos formen parte de lo que te-
nemos que ensefiar en la escuela no se deduce tanto de una exigencia
burocritica de la administracidon educativa, como de la necesidad de
educar a personas integramente. Desde nuestro punto de vista, ¢sta re-
flexidn, tal vez mds ideoldgica, se articula a la reflexion anterior, tal
vez mis psicopedagdgica, para establecer las bases de una ensefianza
que pueda ayudar a los alumnos a formarse como personas en el con-
texto de la institucidn escolar.
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5. La organizacion social de la clase

El papel de los agrupamientos

Histéricamente, la forma mas habitual de preparar a las personas
mds jévenes de cnalquier grupo social para su integracidn en la colecti-
vidad ha sido a través de procesos generalmente individuales, ya sea en
casa o en el campo por parte de los padres, o en los talleres por parte de
les maestros artesanos. Las clases mds privilegiadas tenian acceso a
otros tipos de aprendizajes, como la lectura, la escritura u otros sabe-
res, pere siempre se trataba de una formacién individualizada. La ma-
yoria de los aprendizajes eran el resultado de actividades diddicas.
Cuando llega el momento en que se considera necesario generalizar la
ensefianza de la lectura, la escritura y la denominada “cultura general”
a otras capas sociales, es cuando se plantea la necesidad de resolver el
problema de cédmo ensefiar al mismo tiempo a un nimero maximo de
alumnos.

Asi es como nacen las primeras formas de agrupamiento. A finales
del siglo XVI, se define una de las formas para organizar a los alum-
nos, que se convertird en algo habitual practicamente hasta nuesiros
dias: grupos de cincuenta a sesenta alumnos del mismo sexo y de la
misma edad situados en una misma aula y dependientes de un profe-
sor/tutor o de diversos profesores. Todo centro educativo, y mas cuan-
tas mas pretensiones de “calidad” tenga, pondra énfasis en destacar la
estructura organizativa en grupos homogéneos y graduados, En los mi-
cleos de poblacién con un nimero reducido de alumnos se aceptan,
aunque como defecto, otras formas organizativas distintas, siempre
dentro del gran grupo, en este caso heterogéneo. Las relaciones y la or-
ganizacién social en este modelo son bastante sencillas. El gran grupo
actia como un todo, come suma de personas seleccionadas previa-
mente segin unos criterios uniformadores: sexo, nivel, capacidades...
El gran grupo v la estructura social tienen la funcidn de solucionar fun-
damentalmente los problemas de orden y disciplina. Las relaciones en
el grupo se articulan como una formula para facilitar la comparacién y
la competencia “estimuladora™ (divisidon en “romanos” y “cartagine-
ses”, émulos, actos piblicos de reparto de notas, cuadros de honor,
etc.).

A finales del siglo XIX y a principios del XX, empiezan a surgir de
forma apreciable otras formas de organizacidn del centro y las aulas,
que rompen con este modelo dnico. Estructuracion de las aulas en gru-
pos fijos y méviles, equipos de trabajo, grupos homogéneos y hetero-
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géneos, talleres, rincones, trabajos individualizados, etc. La aparicion
de diferentes modelos organizativos es la respuesta a las nuevas inguie-
tudes en la ensefianza, a las diferentes concepciones educativas y a los
conocimientos psicopedagdgicos. Se defiende €l trabajo en equipo
comoe medio para fomentar la sociabilizacién v la cooperacidn, para
poder atender los diferentes niveles y ritmos de aprendizaje, para resol-
ver problemas de dindmica grupal, para hacer posible el aprendizaje
entre iguales, etc,

En este capitulo describiremos las formas mas genéricas de organi-
zacioén social en los centros educativos, mediante los referentes de ana-
lisis que nos permitan reconocer las posibilidades de cada una de las
opciones. De esta manera podremos disponer de criterios para escoger,
en cada momento, la forma de agrupamiento mdas adecuada a nuestras
intenciones educativas. Analizaremos los motivos que las justifican y
los criterios para valorarlas, ¥ a continuacién trataremos con los mis-
mos planteamientos las variables metodologicas del tiempo y el espa-
cio.

Formas de agrupamiento

Una revisién de las formas de organizacién grupal nos permite ha-
cer una clasificacidén mas o menos esquematica de las diferentes mane-
ras de agrupar a los chicos v chicas en la clase,

En esta clasificacién podemos apreciar que las diferencias mds ca-
racteristicas de las diversas formas de agrupamiento estan determina-
das por su dmbito de intervencion: grupofescuela v grupo/aula; y en
cada una de ellas segiin si el trabajo se realiza con fodo el grupo o si se
hacen grupos o equipos fijos o moviles. Y también hay que precisar, en
los dos dmbitos, si los criterios que se han utilizado para establecer di-
chos agrupamientos han sido la komogencidad o la heterogeneidad de
los mismos respecto a consideraciones de sexo, nivel de desarrollo, co-
nocimientos, etc. (Cuadro 1),

Cuadro 1
Agrupamiento homogéneos heterogéneos
gran grupo ' X
Escuela | grupos/clase fijos X X
como grupos/clase méviles X X
grupo gran grupo X x




Agrupamiento homogéneos heterogéneos
Clase equipos fijos X X
como equipos méviles X X
grupo individual

En primer lugar tenemos el grupo/escuela come primera configura-
cién grupal del centro, grupo que en todo el centro tiene una forma y
estructura social determinada. En este primer Ambito encontramos acti-
vidades que se realizan en diferentes tipos de agrupamiento: el gran
grupo en actividades globales del centro, asambleas, actividades depor-
tivas o culturales, etc.; el grupo/clase, que generalmente implica gru-
pos fijos de edad, aunque en algunos casos son méviles y, por lo tanto,
los componentes varian segin la actividad a desarrollar, el drea o la
materia: talleres, actividades optativas, niveles, etc,

En el dmbito del grupoiclase encontramos actividades de gran
grupo: exposiciones, asambleas, debates, etc.; actividades organizadas
en equipos fijos: organizativas, de convivencia, de trabajo, etc.; activi-
dades en equipos mdviles de dos o mds alumnos: investigaciones, dia-
logos, trabajos experimentales, observaciones, elaboracidn de daosiers,
rincones, etc.; actividades individuales de ¢jercitacion, aplicacion, es-
tudio, evaluacidn, etc.

Descripcion y valoracion de las diferentes formas
de agrupamiento

Al igual que cualquiera de las otras variables metodolégicas, las di-
ferentes tendencias de organizacidn social de los centros educativos y
de la clase han estado determinadas mas por la costumbre y 1a historia
que por una reflexién fundamentada de las opciones escogidas en cada
momento. Asi, encontramos centros y profesores que han mantenido a
toda costa los modelos heredados, vy otros que han ido cambiando, casi
de forma compulsiva, segln las tendencias del momento. Y en ambos
casos se hacen descalificaciones globales a las opciones contrarias.
Desgraciadamente, en nuestros centros no ha sido frecuente disponer
de espacio y tiempo para la reflexién serena, hecho que no contribuye
al andlisis constante, profundo y desapasionado que una toma de deci-
sién tan compleja merece. Como veremos, y ésta puede ser la conclu-
sién fundamental, ¢cada una de las opciones organizativas comporta
unas ventajas y unos inconvenientes, unas posibilidades y unas poten-
cialidades educativas diferentes. De algiin modo, los ensefiantes tene-
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mos en nuestras manos unos instrumentos educativos que no son ni
buenos ni malos en s mismos, sino que basicamente son herramientas
que pueden ser adecuadas para cubrir unas necesidades educativas de-
terminadag. Nuestra tarea consiste en conocer dichas potencialidades
didécticas, sin renunciar por principio a ninguna de ellas, y utilizarlas
convenientemente cuando sea necesario.

El centro como gran grupo

Las caracteristicas de la organizacion grupal en este dmbito estdn
determinadas, en primer lugar, por la organizacién y la estructura de
gesiion del centro y, en segundo lugar, por las actividades que realiza
todo el centro de forma colectiva, las cuales, a pesar de ser bastante k-
mitadas, son cruciales para el sentimiento de identificacién personal
con ¢l centro, tanto por parte det alumnado como del profesorado.

Por lo tanto, son instrumentos o herramientas formativas de todo el
grupo/escuela las actividades vinculadas a la gestion del centro, que
configuran unas relaciones interpersonales determinadas, una distribu-
cién de papeles y responsabilidades y un diferente grado de participa-
cién en la gestién. Y también lo son las actividades generales del cen-
tro de cardcter cultural, social y deportivo de naturaleza interna y de di-
fusidn exterior, es decir, dirigidas a los familiares de los alumnos o
abiertas a sectores mds amplios de la comunidad, el barrio o la pobla-
cion. Asi pues, hay que distinguir entre las actividades con participa-
cion de todo el centro y las que son consecuencia de la manera de ges-
tionar dicho centro.

Actividades generales del centro

Durante ¢l curse, la mayoria de los centros organizan una serie de
actividades que a menudo son de caracter social, cultural, lidico o de-
portivo. Las principales diferencias entre los centros estan asociadas a
la proyeccidn y la finalidad de dichas actividades. Por consiguiente,
hay que son del grupo y para el grupo, es decir, de cardcter interno, y
otras que estdn abiertas a otros colectivos. En relacién con la funcién o
finalidad, encontraremos actividades para el disfrute, la motivacion, la
promocion externa, la demostracién y el compromiso.

Todas las actividades de grupo/escuela, si son satisfactorias, poten-
cian el sentimiento de pertenencia y de identificacién con ¢l grupo, la
autoestima. colectiva. Por lo tanto, fomentan actitudes de compromiso
¥ responsabilidad hacia los demads y también refuerzan el estimulo y la
motivacién respecto a los proyectos del centro, entre ellos los que estan
relacionados con la formacion y el estudio. Esta identificacién también
comporta la adopcion o el rechazo de [os valores del grupo, por lo que
constituyen uno de los medios mas valiosos para promover el aprendi-



zaje de contenidos de caracter actitudinal.

Esta potencialidad obliga a valorar con mucha atencién las caracte-
risticas de las actividades que se proponen. En muchos centros existe
una contradiccidn paradéjica: algunos, por ejemplo, a pesar de tener
una declaracion de intenciones no consumistas, promueven fiestas, re-
presentaciones o carnavales, en los cuales es imprescindible la compra
de disfraces o vestidos caros e imitiles para otras actividades; otros ha-
cen manifestaciones cooperativas y anticompetitivas y, en cambio, a
menudo organizan concursos, competiciones vy juegos con premios; los
hay que, a pesar de definirse como no sexistas, no tienen en cuenta este
aspecto al asignar los papeles de ambos sexos en las representaciones,
las actuaciones o los juegos; y también los hay que hacen declaracio-
nes de “humildad” y organizan grandes actos que bisicamente son ma-
nifestaciones publicitarias.

Asimismo, encontraremos centros en los que muchas de estas acti-
vidades generales tienen lugar en ¢l exterior o estdn dirigidas hacia el
exterior: actividades de participacion en fiestas o actos culturales de
barrio, colonias en campos de trabajo, actividades de investigacién so-
cial, servicios para la comunidad (recogida vy reciclaje de papel, ofreci-
miento de las instalacienes escolares, etc...). Se trata de actividades que
demuestran el compromiso social del centro y que constituyen la forma
mis coherente, y por consiguiente mdas formativa, de responder a unas
finalidades educativas vinculadas a valores como la solidaridad, el res-
pete, el compromiso, ete.

:Qué criterios utilizaremos para valorar estas actividades? Al igual
que en todas las experiencias que viven los alumnos, deberemos plan-
tear qué aprendizajes fomentan. Tenemos que preguntarnos qué conte-
nidos conceptuales, procedimentales vy sobre todo actitudinales se tra-
bajan en cada una de las actividades y relacionarlos con las finalidades
educativas que promueven. Una vez mads, el andlisis de los contenidos
del aprendizaje debe permitirnos llegar a conclusiones sobre la funcidén
social de la ensefianza que tiene ¢l centro y la capacidad de incidencia
fortnativa que tienen dichas actividades.

Tipo de gestion del centro
. La estructura y la organizacién del centro como grupo se define por
el tipo de organigrama del centro y, por lo tanto, por el grado de impli-
cacién y atribucién de responsabilidades del profesorade y del mismo
alumnado. El funcionamiento estd determinado por el reglamento del
centro, el cual define los papeles de los diferentes colectivos que confi-
guran la comunidad educativa.
La distribucidn de papeles y de responsabilidad que tiene lugar en
el centro puede ser resultado de un andlisis exclusivamente pragma-
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tico, efectuado dnicamente con criterios relativos a las necesidades de
dinamizacidn, organizacién y desarrollo de las diferentes tareas de una
institucidén con funciones complejas. O, al contrario, puede responder a
una concepcidn que tiene presente que la misma estructura organiza-
tiva y las relaciones que define se convierten en instrumentos educati-
vos de primera magnitud al ofrecer imdgenes, y sobre todo vivencias,
que marcan la manera de entender qué son o qué tienen que ser las or-
ganizaciones sociales y la forma en que se distribuyen los deberes y los
derechos de cada uno de sus miembros. Asimismo, este funciona-
miento define unas relaciones interpersonales, una manera de concebir
las relaciones laborales y de trabajo, que pueden ser de ayuda, de cola-
boracidn, de confianza o totalmente lo contrario. Una gestion mds o
menos colegiada o compartida, unas tutorias coordinadas o no, unas
decisiones en equipo o individuales, etc., van incidiendo de manera im-
perceptible pero profunda en el pensamiento y los valores de los alum-
nos.

El diferente grado de participacion en la gestion

Si la estructura organizativa es clave en el ofrecimiento de pautas y
modelos de gestion y atribucién de responsabilidades, el grado y la ma-
nera en que los diferentes colectivos de la comunidad educativa parti-
cipan en las decisiones del centro son igualmente basicos en la forma-
cién de los alumnos. Es especialmente importante el papel que deben
desempeiiar los chicos y chicas en la definicién de las normas o reglas
de convivencia de la escuela.

Todo centro educativo se rige por unas normas que permiten el fun-
cienamiento del colectivo. La disciplina necesaria, el respeto mutuo y
las relaciones de convivencia deben garantizarse mediante normas que
regulen las actuaciones de todos los miembros. Las diferencias entre
centros no solo afectan a los diversos tipos de normas, sino también a
quien las promueve o establece, quien vela por su cumplimiento v
quien juzga la validez de su aplicacion. Asi pues, en cierto modo, apli-
cando la distribucién de poderes de Montesquieu, podriamos pregun-
tarnos: ;quién ostenta el poder legislativo, el ejecutivo vy el judicial en
el centro? Seguramente encontraremos diferentes grados de participa-
ci6én del alumnado en dichos “poderes”, pero dada la tradicidn escolar
es légico pensar que en la mayoria de los casos serd el profesorado o el
equipo directivo quien utilizara la capacidad de legislar, ejecutar y juz-
gar en el centro,

Llegados a este punto, podemos hacer una valoracion educativa de
las normas que regulan el funcionamiento cotidiano del centro y de
¢dmo se ponen en practica. En muchos centros ya es habitual encontrar
declaraciones de principios que consideran como funcién basica la for-



macidén de ciudadanos democriticos capaces de actuar con antonomia
y responsabilidad. Por lo tanto, se trata de centros que han considerado
como contenidos de aprendizaje los valores y las actitudes democriti-
cas, el espiritu critico, la responsabilidad personal, la aceptacion de las
opiniones de los demds, la antonomia de pensamiento y otros conteni-
dos de caracter actitudinal. Como ya hemos visto en el segundo capi-
tulo, la forma de aprender estos contenidos comporta un trabajo en la
escuela que consiste fundamenialmente en la realizacién de experien-
cias que nunca son purtuales y anecddticas, sino actividades continua-
das centradas en modelos en los que se viven estos valores y estas acti-
tudes. En estos casos, las recomendaciones o imposiciones practica-
mente son intitiles. En cambio, es necesario que los chicos y chicas
convivan en un ambiente en el que aquellos valores impregnen todas
las actnaciones. Dificilmente un alumno ¢ una alumna puede ser res-
ponsable y aceptar las ideas de los otros si no se ha ejercitado en mode-
los que le obliguen a actuar bajo dichos principios. Para ser coherente
¢on unos objetivos de esta magnitud es necesarto que las decisiones
que se toman en ¢l centro, las normas de convivencia que lo rigen y,
sobre todo, la manera de establecerlas y administrarlas, estén en conso-
nancia con las finalidades educativas que se proponen. Qué duda cabe
que scn el instrumento mas poderoso gue tenemos en nuestras manos
para formar a los chicos y chicas en estos valores, Si la opcién del cen-
tro es la formacion integral de la persona y uno de los objetivos es la
educacién en estos valores democréticos, habra que incluir instancias y
procesos que permitan que el alumnado conozca progresivamente las
reglas de juego de una sociedad democrética y, especialmente, que sepa
actuar y defenderla. El juicio y la revision de las normas del centro, las
elecciones de representantes, las asambleas de clase o de centro si con-
viene, v, finalmente, todas aquellas formas que permiten que los chicos
y chicas aprendan a participar responsablemente en un colectivo, son
los medios educativos que posibilitan la formacion en esta faceta capi-
tal de la personalidad.

Lejos de configurarse como un elemento estrictamente estructural,
el dmbito centro o grupo/escuela, su gestidn y 1a posibilidad que ofrece
a sus miembros de participar responsablemente, surgen como el marco
formativo que ird concretindose después en el ambito mas restringido
del grupo clase, el cual serd objeto de nuestra atencidn a continuacidn.

Distribucién del centro en grupos/clase fijos

Esta es la manera convencional de organizar los grupos de alumnos
en las escuelas. Se trata de agrupamientos de 20 a 40, o incluso mis,
chicos y chicas de edad similar, que durante uno o mas cursos trabaja-
ran las mismas areas o materias v tendran el mismo profesorado.
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El hecho de que sea la férmula mads corriente para agrupar a los
alumnos ha creado una tradicidn, un conocimiento v unas habilidades
que dificultan la aceptacion de férmulas de organizacion radicalmente
diferentes. No obstante, hay que analizar las ventajas y los inconve-
nientes para poder aprovechar los puntos positivos y resolver las defi-
ciencias que presenta. Ante todo, querria considerar la opcién de ho-
mogeneidad o no de dichos grupos.

En los centros que tienen que formar mas de un grupo/clase por
curso a causa del elevado nimero de alumnos, una de las dudas mds
frecuentes que se plantea es la conveniencia o no de agruparlos segiin
los niveles de desarrollo o de conocimientos, o hacerlo heterogénea-
mente. Si nuestra finalidad se limita a la consecucidn de unas capacida-
des de cardcter cognifivo y consideramos que la funcién de la ense-
fianza es selectiva, la distribucién por grupos/clase homogéneos facili-
tara la tarea de la ensefianza puesto que no habra tantas diferencias en-
tre los alumnos. Ahora bien, incluso en este caso, el conocimiento que
tenemos de los procesos de ensefianza/aprendizaje nos obliga a valorar
una serie de condiciones que no se dan de la misma manera en los gru-
pos homogéneos, como por ejemplo: el aprendizaje entre iguales, el
contraste entre modelos diferentes de pensar y actuar y la aparicion de
conflictos cognitivos, la posibilidad de recibir ayuda de compaifieros
que saben mas, etc. Todos estos factores nos llevan a considerar la con-
veniencia de que los grupos/clase fijos tengan que ser heterogéneos.

Ahora bien, en el caso de que la opcidn escogida sea la formacidn
integral y que se centre tanto en las capacidades cognitivas come en las
capacidades de equilibrio personal, de relacién interpersonal y de in-
sercién social, Ias formas de agrupamiento que no se basen en la diver-
sidad son improcedentes. Aunque los conflictos aumenten debido a la
existencia de niveles, culturas e intereses diferentes, sabemos que los
aprendizajes son posibles precisamente gracias a dichos conflictos.
Para que los chicos y chicas puedan reconocer sus posibilidades y limi-
taciones, sepan aceptarse, puedan entender y respetar la diferencia,
puedan satisfacer las diferentes necesidades personales, sean capaces
de relacionarse con los demas y ayudarlos, etc., deberan haber vivido
situaciones, problemas y conflictos que, con ayuda de la profesora o el
profesor y de los otres compaiieros y compaiieras, hayan podido apren-
der a resolver.

Tras aceptar la conveniencia de la heterogeneidad del grupo/clase
fijo, a continuacidn revisaremos las ventajas vy los inconvenientes que
ofrecen. Independientemente de las razones de facilidad organizativa,
el motivo primordial que los justifica es el hecho de ofrecer a los chi-
co0s ¥y chicas un grupo de compaiieros estable, favorecedor de las rela-
ciones interpersonales y la seguridad afectiva. Las otras ventajas estan



relacionadas con el hecho de que es la forma en que mayoritariamente
s¢ han organizado los centros, de tal manera que el mayor nimero de
propuestas, materiales y recursos diddcticos, asi como de estudios rea-
lizados, parte del supuesto del grupo/clase fijo. Al mismo tiempo, es
una organizacién adecuada a la estructura espacial de los centros, en-
tendida por las familias y el resto de la colectividad, y basada en unas
tradiciones consolidadas de gestidn de las tutorias y asignacion del pro-
fesorado.

Los inconvenientes de los grupos/clase fijos estdan condicionados
por la rigidez que se les atribuye, ya que corren el riesgo de cerrarse en
s{ mismos. Por otro lado, aunque se haya buscado la heterogeneidad, si
los alumnos tienen la misma edad todavia son demasiado iguales y ello
comporta el peligro de que los procesos se analicen en relacién con un
grupo tipo {3° de Primaria, 2° de ESO...) y en el referente temporal de
un curso. Estos peligros y riesgos se pueden neutralizar, al menos en
parte, con una organizacion por ciclos de més de un curso. Esto per-
mite crear equipos de profesorado de ciclo con planteamientos més am-
plios y globales del desarrollo de los alumnos, a la vez que se facilita la
realizacidn de actividades que rompan la rigidez del grupo/clase/curso.

Distribucion del centro en grupos/clase méviles o flexibles

Entendemos por grupo/clase nidvil el agrupamiento en el cual los
componentes del grupo/clase son diferentes segin las actividades,
jreas o materias, y que puede llegar a tener un profesorado diferente
para cada alumno.

Esta configuracién es bastante habitual en centros que trabajan me-
diante créditos con contenidos o materias opcionales. Segin este sis-
tema, cada alumno pertenece a tanfos grupos como materias o activida-
des diferentes configuren su recorrido o itinerario educativo. También
es habitual en los centros que trabajan en talleres abiertos a todo un ci-
clo o una etapa, aunque en este caso la estructura basica sigue siende el
grupo/clase fijo y en unos momentos determinados los chicos y chicas
van a talleres diferentes. Por lo tanto, se trata de talleres en los que en-
contramos alumnos de diferentes edades y que pertenecen a diversos
grupos/clase.

La razon fundamental que ha dado origen a esta forma organizativa
ha sido la preocupacion por prestar atencion a los diferentes intereses y
capacidades de los chicos y chicas. Y atenderlos fundamentalmente
por dos motivos: en un caso cuando facilita que cada alumno pueda
construir un itinerario educativo lo m4s personalizado posible, al poder
optar a materias diferentes segtin sus intereses; y en otro, cuando la
distribucién viene dada por el grado de conocimientos, de tal modo que
ante un mismo recorrido para todos la asignacion a un grupo o a otro es
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consecuencia del nivel de competencia personal. Asi, un alumno puede
estar en el grupo 6 de matematicas, en el 8 de lengua y en €l 3 de cien-
cias, mientras que otro asiste al grupo 7 de matemadticas, 6 de lengua y
8 de ciencias. Evidentemente, también se puede dar la combinacidn de
ambos casos,

Asi pues, podemos observar que las ventajas manifiestas son, por
un lado, esta capacidad de ampliar la respuesta a la diversidad de inte-
reses y competencias de los alurnnos y, por el otro, que en cada grupo
existe una homogeneidad que favorece la tarea del profesorado por el
hecho de poder garantizar unos niveles y unos intereses similares,
Cuando los alumnos pueden participar en la construccién de su reco-
rrido académico, ademas de garantizar una mejor predisposicidn al
aprendizaje, se da pie a que ¢l alumno asuma un conocimiento mas pro-
fundo de su proceso educativo y un mayor grado de responsabiliza-
cidn. En ambos casos, la flexibilidad en la constitucion de los grupos
hace que dificilmente se produzca un cierre negativo.

Una distribucién grupal de este tipo comporta una primera dificul-
tad, determinada por la complejidad organizativa, pero que debe supe-
rarse si nos fijamos en las ventajas que supone. Ahora bien, también
tiene dos inconvenientes que hay que solucionar. Uno de ellos es la ne-
cesidad de garantizar que cada alumno tenga acceso a un grupo de con-
vivencia estable, El otro, consecuencia de los agrupamientos por nive-
les de competencia, es el peligro que ya hemos destacado al hablar de
los grupos homogéneos.

Hasta ahora hemos hablado de las caracteristicas de los diferentes
agrupamientos en ¢l ambito del centro. Pero avanzar en la comprension
de la organizacién social de la clase requiere hablar de las diferentes
formas de organizar las actividades en el aula. Esto es lo que haremos a
continuacidn.

Organizacion de 1a clase en gran grupo

Histéricamente, esta es la forma mads habitual de organizar las acti-
vidades de aula, En estas actividades todo el grupo hace lo mismo al
mismo tiempo, ya sea escuchar, tomar apuntes, realizar pruebas, hacer
ejercicios, debates, etc. El profesorado o el alumnado se dirige al grupo
en general a través de exposiciones, demostraciones, modelos, etc., in-
troduciendo, evidentemente, acciones de atencion a chicos y chicas en
concreto.

Esta férimula es la mas sencilla y, como yva hemos apuntado, la que
goza de mds tradicién. Cuestionada desde concepciones progresistas al
haber sido la forma exclusiva de agrupamiento de aula en un modelo de
escuela que considera a todos los alumnos como iguales v, en todo casoe,
en la cual “sobran’ las diferencias. Modele que corresponde a una ense-



fianza de contenidos fundamentalmente conceptuales y ensefiados como
si se aceptara que se aprenden a través de la memorizacién mecdnica.
Esta herencia ha hecho que a menudo las descalificaciones sean genéri-
cas, como si fuera una forma de organizacidn negativa en si misma.

El preblema surge cuando se considera que es la tinica organizacién
posible, de manera que, independientemente del contenide a trabajar,
la forma de agrupamiente de los alumnos siempre es la misma. Veamos
la utilidad de dicha forma de agrupamiento. Haremos un andlisis segtin
los diferentes tipos de contenido a ensefiar y tendremos en cuenta, en
todo momento, los condicionantes determinados por la necesidad de
atender a la diversidad del alumnado.,

Cuando hay que ensefar contenidos faciuales la exposicién debe
ser clara, el nimero de alumnos y ta forma de organizarlos puede ser
bastante sencilla: mientras el nimero de alumnos no sea excesivo para
permitir que el profesor o la profesora manienga fa atencién del alum-
nado, el gran grupo serd ta forma mdas apropiada para desarrollar esta
actividad. Si conviene, las recomendaciones sugeridas a cada alumno
respecto al trabajo individual se podrédn hacer de forma personal. Por lo
tanto, el gran grupo es una forma de organizacién apropiada cuando los
contenidos a enseiar son factuales, siempre que la edad del alumno le
permita seguir un plan de memorizacion de forma auténoma.

Empezamos a detectar las limitaciones de la organizacién en gran
grupo cuando los contenidos a ensefiar son conceptuales. En primer lu-
gar, debido al nimere de alumnos, ya que si el grupo s muy numeroso
dificilmente podremos establecer las interrelaciones suficientes para
conocer ¢l proceso de aprendizaje que sigue cada alumno. En segundo
lugar, realmente tendremos pocas oportunidades de conocer el proceso
de elaboracién v compresion de cada alumno si todo el grupo tiene que
estar pendiente de los didlogos individuales entre profesor y alumno.
Seguramente este trabajo serd mas ficil si dividimos el gran grupo en
pequefios grupos, cada uno de elles con trabajos especificos, para que
nos sea posible circular por los diferentes niicleos y ofrecer la ayuda
necesaria a cada chico o chica,

Asi pues, podemos Hegar a la conclusion de que una organizacion
en gran grupo plantea bastantes problemas para la ensefianza de los
conceptos si no se introducen medidas que permitan conocer el grado y
el tipo de proceso gue estd siguiendo cada alumno en la construccidn
del significado, a fin de que se le pueda presiar la ayuda que precisa.
Cuanto mas complejo sea el contenido a aprender y mds jévenes sean
los alumnos, mas dificultades tendremos para prestar atencion a la di-
versidad en una estructura de gran grupo.

En cuanto a los contenidos procedimentales, la estructura de gran
grupo servira para dar a conocer la utilidad del procedimiento, técnica
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0 estrategia. También se podrian explicar y mostrar las diferentes fases
o los pasos que lo componen. Y todo esto con ciertas garantias de que
estamos consiguiendo ocuparmos de las diversas formas de aprender
del alumnado. En cambio, serd muy dificil poder ofrecer las activida-
des de aplicacidn y ejercitacidn suficientes y necesartas para cada
alumno, que representen un reto personal y en las cuales se les pueda
prestar 1a ayuda que cada uno necesita.

Hemos podido observar que los contenidos actitudinales tienen la
dificultad de que su aprendizaje no puede concretarse en pocas activi--
dades. El componente cognitivo de dichos contenidos exige un trabajo
de comprensién de 1o que representan. Por lo tanto, las actividades que
comporta este proceso pueden hacerse en gran grapo. Pero los compo-
nentes afectivos y comportamentales de los contenidos actitudinales
exigen actividades que impliquen colocar a los alumnos ante conflictos
o sitwaciones problemdticas que tendrian que resolver. Situaciones que
dificilmente se pueden realizar en gran grupo, exceptuando la asam-
blea.

La asamblea de clase actia como instrumento de gestion y admi-
nistracion de las reglas de juego del grupo a través de los debates, las
propuestas o ponencias, las revisiones de las normas de actuacidn y
comportamiento; como regulador de las relaciones personales; y como
medio para mantener la convivencia. Es el instrumento mas valioso de
que disponernos para fomentar y potenciar muchos de los valores y las
actitudes que consideramos contenidos de aprendizaje. Las normas que
se establezcan y los medios que se utilicen para asegurar su cumpli-
miento, asi como la manera en que se desarrolle la asamblea, el papel
que se otorgue a los alumnos, su grado de responsabilidad vy la distribu-
cidn de cargos, dardn pie a la reflexién sobre los actos y los comporta-
mientos de los alumnos y los valores que los presiden. Pero si al mismo
tiempo no se crean sitvacicnes gue posibiliten la actuacién mds o me-
nos desinhibida de los alumnos, dificibmente se podrdn dar las condi-
ciones para que se vean obligados a escoger entre diferentes formas de
comportamiento.

Los tipos de actividades que pueden realizarse en gran grupo y que
son factores de conflicto, sin dejar de ser suficientemente controlables
por el profesor, son limitados. Este inconveniente hace que miuchos de
los deseos de formacion queden relegados a un segundo plano u olvi-
dados si no se dispone de otras formas organizativas, va que la necesi-
dad de mantener el orden en un grupo obliga a tomar medidas de con-
trol que a menudo entran en contradiccién con las finalidades educati-
vas establecidas. El control organizativo de un grupo sin la existencia
de otras formas de organizacidn, como por ejemplo los equipos fijos,
obliga a que las relaciones sean mds rigidas y a menudo autoritarias.



De este modo, se potencian unas actitudes determinadas. Si son las ac-
fitudes deseadas, perfecto: la forma de agrupamiento es la correcta.
Pero no podremos decir lo mismo si nuesiras intenciones educativas
son otras.

De acuerdo con la revisién que hemos realizado del gran grupo res-
pecto a los diferentes tipos de contenido, podemos concluir que se trata
de una forma organizativa apropiada para la ensefianza de hechos, que
en el caso de los conceptos y principios aparecen muchos problemas
para poder conocer el verdadero grado de comprensidén de cada chico y
chica, que en los contenidos procedimentales es imposible aiender a la
diversidad en el ritmo de aprendizaje y establecer las ayudas pertinen-
tes, ¥ que en el caso de los contenidos actitudinales el gran grupo es es-
pecialmente adecuado para la asamblea, pero es insuficiente.

Organizacién de la clase en equipos fijos

La forma habitual de organizacidon de la clase en equipos fijos con-
stste en distribuir a los chicos y chicas en grupos de 5 a 8 alumnos, du-
rante un periodo de tiempo que oscila entre un trimesire y todo un
curso, v en los que cada uno de los componentes desempeiia unos car-
gos y unas funciones determinadas. Las diferencias en el ndmero de
componentes, 1a duracién v ¢l tipo de cargos y funciones estan deter-
minadas por la edad de los alumnos. Asi, los equipos son mas reduci-
dos vy su duracién es mds corta en Educacidn Infantil que en
Bachillerato, y los cargos y las funciones estan relacionados con la ca-
pacidad de actnacién auténoma de los chicos y chicas,

Las funciones fundamentales de los equipos fijos son dos. La pri-
mera es organizativa y debe facilitar las funciones de control y gestion
de la clase. La segunda es de convivencia, ya que proporciona a los
alumnos un grupo afectivamente mas accesible.

La funcidn organizativa se resuelve atribuyendo a cada equipo, y
dentro de éste a cada alumno, unas tareas determinadas que van desde
la distribucitn del espacio y la administracion de los recursos del aula
hasta la responsabilizacion en el control y el seguimiento del trabajo de
cada uno de los miembros del equipo en cada una de las dreas. Asi, en
cada uno de los grupos podemaos encontrar una distribucion de cargos:
coordinador del equipo, secretario, mantenimiento, etc.; y, por otro
lado, las responsabilidades de cada uno de ellos relacionadas con el
proceso mds académico: responsable de matematicas, lengua, etc.; con
funciones de seguimiento y autoevaluacion del grupo. De este modo,
cada uno de los miembros del equipo puede tener un cargo organiza-
tivo (secretanio, coordinador...) y otro de responsable de drea. Tal como
hemos apuntado anteriormente, las funciones de los cargos y de los res-
ponsables estdn determinadas por la edad de los alumnos.
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La otra razdén que justifica los grupos fijos es que facilitan a los
alumnos un grupo que por sus dimensiones permite las relaciones per-
sonales v la integracion de todos los chicos v chicas. El objetivo con-
siste en formar grupos en que se puedan establecer relaciones de amis-
tad y colaboracidn, asi como de aceptacion de las diferencias. Con esta
intencidn, la constitucion de los grupos tiene en cuenta la diversidad
de sus miembros. Para alcanzar estos objetivos se plantean actividades
que no se reducen a las estrictamente disciplinares, como por ejemplo,
salidas, colonias, etc.

El andlisis de esta forma de agrupamiento estd relacionado con las
dos funciones expuestas. Las mds clara es la organizativa. La organi-
zacién de la clase en equipos fijos resuelve muchos de los problemas
de gestién y control de la clase. Tener una estructura socialmente com-
pleja permite la corresponsabilizacién de los grupos en muchas de las
tareas de organizacién de la clase, liberando a los profesores, en gran
parte, de un trabajo que consume mucho tiempo y suele ser poco “pro-
ductivo™. Se da la paradoja de que es facil encontrar esta forma organi-
zativa en aulas de Educacién Infantil, donde no hay excesivos proble-
mas de disciplina, mientras que en aquellos niveles en los que las ca-
racteristicas de la preadolescencia y la adolescencia con frecuencia
ocasionan problemas de convivencia, el profesorado se encuentra a
menudo huérfano de instrumentos que le ayuden a resolverlos.

Pero al mismo tiempo, una organizacién de este tipo ofrece una
gran cantidad de ocasiones para que los chicos y chicas asuman cada
vez mds responsabilidades hacia los otros, aprendan a comprometerse,
a valorar su trabajo v el de los demds, a ofrecer ayudas... Aqui es donde
se relaciona también con la funcién de convivencia, ya que da pie a es-
tablecer vinculos afectivos, de ayuda y de compaiierismo, y de acepta-
cidn de los otros y de sus diferencias.

Por lo tanto, independientemente de su capacidad organizativa, los
equipos fijos sélo tienen sentido si €l centro ha considerado como ob-
jetivos pricritarios el desarrollo de las capacidades de equilibrio ¥ au-
tonomia personal, de relacién interpersonal y de insercién social y, por
consiguiente, los contenidos actitudinales que se desprenden de ello.
Si estos son los objetivos, dificilmente se alcanzaran si el centro no se
dota de instrumentos organizativos que, como los equipos fijos, lo ha-
gan posible.

Estos mismos argumentos pueden servirnos para juzgar 1a conve-
niencia de que los grupos fijos sean homogéneos o heterogéneos. La
respuesta estd condicionada por los objetivos educativos fijados. La
homogeneidad de sexo, aptitudes, capacidades o intereses, aparente-
mente facilita la gestion de los grupos, va que reduce los problemas de
convivencia. Problemas v conflictos que, como ya sabemos, son las



oportunidades formativas de que disponemos para conseguir el apren-
dizaje de unos determinados contenidos actitudinales. Desde una pers-
pectiva que fomente la colaboracién y el respeto a la diferencia, los
grupos fijos siempre deberan ser heterogéneos.

Por otro lado, es bastante frecuente encontrar opiniones contrarias a
los equipos fijos, razonadas por la posibilidad de que los grupos se cie-
rren, que surjan liderazgos fuertes o despdticos, que aparezca un re-
chazo hacia un nifio o nifia determinado, sin tener en cuenta que preci-
samente estas situaciones son las que permiten la intervencién educa-
tiva. Prescindir de este instrumento educativo puede ser una forma de
esconder la realidad del aula y desperdiciar 1a posibilidad de hacer in-
tervenciones que ayuden a los grupos cerrados a abrirse, a reconducir
las actitudes despéticas de los lideres, a integrar a los que han sido re-
chazados.

En conclusién, los equipos fijos ofrecen numerosas oportunidades
para trabajar importantes contenidos actitudinales. Su estructura tam-
bién es apropiada para la creacion de situaciones que promuevan el de-
bate y los correspondientes conflictos cognitivos y por la posibilidad
de recibir y dar ayuda, lo que facilita la comprensién de los conceptos
y procedimientos complejos. Comprometen a los alumnos en la gestion
y el conirol del aula y constituyen un buen instrumento para fomentar
la cooperacién y la solidaridad, valores que, si bien siempre han sido
fundamentales para la formacidn de las personas, ahora, en una escuela
cada vez mds abierta a la diversidad (de culturas, de competencias...),
se erigen en instrumentos basicos de convivencia y progreso.

Organizacion de la clase en equipos méviles o flexibles

El término equipo mévil o grupo flexible implica el conjunto de dos
0 mas alumnos con la finalidad de llevar a cabo una tarea determinada.
La duracién de estos agrupamientos se limita al periodo de tiempo de
realizacion de 1a tarea en cuestién. Pueden ser unos breves momentos o
todo un trimestre. Su vida se limita a la tarea y, por lo tanto, en una or-
ganizacion de contenidos por dreas o materias no existe continuidad de
los equipos. La estructura interna de dichos equipos estd condicionada
por ¢l trabajo a realizar y por la necesidad de forma en determinadas
actitudes. Las diferencias fundamentales con los equipos fijos son la
variabilidad en el nimero de integrantes y la permanencia o vida del
grupo mds alld de la actividad concreta.

Los motivos que justifican los grupos moviles son diversos, aunque
el principal es la necesidad de atender las caracteristicas diferenciales
del aprendizaje de los chicos y chicas. Puesto que esta estructura per-
mite distribuir trabajos en pequeiios grupos, es posible que el profeso-
rade preste atencion a aquellos grupos o alumnos que mas lo necesiten,
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que distinga las tareas a realizar segin posibilidades o intereses, o que
exija diferentes niveles de elaboracidén. Trabajos que en todo momento
deben estar bien definidos para que los grupos puedan trabajar auténo-
mamente ¥ sea posible facilitar la atencidn personalizada por parte del
profesorado. Es el caso de [os rincones en Educacidn Infantil o de los
talleres o los trabajos de investigacidon en niveles superiores, en los que
los pasos a seguir y las técnicas a aplicar son bastante conocidas por
los alumnos y, por lo tanto, 1a intervencion del profesorado se dirige a
ofrecer los retos v las ayudas a cada alumno en concreto, sin interrum-
pir el trabajo del resto del grupo.

Hay otras razones comunes a los equipos méviles y los grupos fijos,
que se desprenden de las posibilidades que ofrece el aprendizaje entre
iguales. En una estructura de tales caracteristicas surgen muchas situa-
ciones en las que es posible que los mismos chicos y chicas se presten
ayuda entre si. Enseiiar modelos, nuevas explicaciones o interpretacio-
nes mds préximas a los puntos de vista de los alumnos hace que en esta
estructura puedan beneficiarse tanto del contraste entre perspectivas di-
ferentes como de la posibilidad de dar y recibir ayuda entre compafie-
ros.

Otro de los motivos estd determinado por los propios objetivos edu-
cativos cuando se considera contenido de aprendizaje saber trabajar en
equipo y todo lo que ello comporta, tanto en 1os aspectos operativos de
distribucion de trabajo como en los mads actitudinales de relacién y co-
laboracién entre compafieros; o en el case del aprendizaje de las len-
guas, y en concreto de la conversacidn y el didlogo: o cuando la auto-
nomia y la corresponsabilizacién se consideran contenidos de aprendi-
zaje: efc.

En cuanto a la homogeneidad o no de los equipos méviles, hay que
realizar las mismas consideraciones que se han mencionado hasta ahora
respecto al grupo/clase o los equipos fijos. No obstante, en este caso,
debemos tener en cuenta que, puesto que son agrupamientos limitados a
unas actividades concretas y a un periodo de tiempo corto, y por lo tanto
no son estables, los inconvenientes de los equipos homogéneos en una
opeién educativa de formacion integral pueden relativizarse. Si se tiene
1a precaucion de variar la configuracion v el grado de homogeneidad de
los grupos, conseguiremos, por un lado, aprovechar las ventajas que
ofrece el hecho de poder trabajar en algunos momentos con grupos de
alumnos de caracteristicas similares -sexo, nivel, intereses, etc.- y las
ventajas educativas de la diversidad. De este modo, los equipos méviles
unas veces podrdn ser homogéneos y otras heterogéneos, segin las in-
tenciones educativas o la situacién del grupo vy sus intereses.

Teniendo en cuenta las caracteristicas y el funcionamiento de los
equipos méviles, podemos apreciar que son especialmente adecuados,



cuando no imprescindibles, para el trabajo de contenidos procedimen-
tales -por consiguiente, en las dreas en las que los componentes proce-
dimentales son basicos, como por ejemplo las de lengua, matermnadticas,
las dreas artisticas, etc.-, dada la necesidad de adaptarse a las diferentes
capacidades, ritmos, estilos ¢ intereses de cada alumno. Para el apren-
dizaje de los contenidos procedimentales es imprescindible realizar
multiples actividades de aplicacion y ejercitacién convenientemente
secuenciadas y progresivas, En este caso, una estructura de clase limi-
tada al gran grvpo obligaria a establecer una secuencia idéntica para to-
dos, con las dificultades para prestar atencidn a los diferentes estilos y
ritmos de aprendizaje que ello supone. En cambio, una distribucién en
equipos facilita el establecimiento de propuestas educativas que tengan
en cuenta la diversidad del alumnado. Asimismo, serd sumamente
apropiada para el trabajo de los contenidos actitudinales en el dmbito
de 1as relaciones interpersonales.

Trabajo individual

Consiste en las actividades que cada chico o chica realiza por si solo
y es la forma de trabajo que la mayoria de secuencias de ensefian-
zafaprendizaje plantea en uno u otro momento. Sea cual sea la corriente
pedagdgica, en las propuestas educativas siempre ha estado presente el
trabajo individual. Y es ldgico que sea asi porqué el aprendizaje, por
mds que se apoye en un proceso interpersonal y compartido, es siem-
pre, en iltimo término, una apropiacién personal, una cuestién indivi-
dual. Las diferencias se encuentran en el papel que se concede a dicho
trabajo, el momento en que se ha de llevar a cabo, los tipos de conteni-
dos que se trabajan y su grado de adaptacion a las caracteristicas perso-
nales de cada alumno,

Es imposible efectuar un andlisis independiente del trabajo indivi-
dual, ya que su valor varia enormemente segiin cémo se lleve a cabo.
De no ser asi, podriamos decir gue es imprescindible y poco mds.Vea-
mos en qué condiciones se aplica esta forma de trabajo y qué conteni-
dos se trabajan para hacer una valoracién.

Empezaremos con un modelo expositivo y posteriormente introdu-
ciremos diferentes actividades segiin los contenidos que se trabajen. En
una secuencia de ensefianza/aprendizaje tépica de exposicién-memori-
zacién-examen, el trabajo individual se realiza en la fase de memoriza-
¢ién y examen. En esta secuencia, evidentemente esquentdtica, la fase
expositiva tiene lugar en gran grupo; la memorizacion es una tarea in-
dividual que cada chico o chica realiza en clase, o en niveles altos en
casa, y, finalmente, el examen es un trabajo individual que se lleva a
cabo en gran grupo. En este modelo, es un tipo de trabajo que no per-
mite la interaccion profesor/alumno mas alld de la devolucion del exa-
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men con la calificacién correspondiente. Si analizamos este proceso
desde la perspectiva de los tipos de contenidos que se pueden trabajar,
observaremos que cuando los contenidos son de cardcter factual, tas
actividades de aprendizaje consistentes en ejercicios que ayudan a re-
cordar -fundamentalmente actividades de repeticién verbal- son bas-
tante sencillas vy cada alumno las puede realizar sin mds ayuda que la
motivacion para llevarlas a cabo. Puesto gue las diferencias de aprendi-
zaje entre los alumnos se centran, grosso modo, en el tiempo que cada
uno tiene que dedicar al estudio, y puesto que es un factor que sélo de-
pende de los propios alumnos, lo pueden hacer solos con bastantes ga-
rantias de éxito. Un resultado negativo en la prueba no comportard la
necesidad de repetir todo el proceso de ensefianza/aprendizaje, sino
tnicamente exigird que el alumno por si solo le dedique el tiempo que
realmente necesite.

En cambio, no podemos decir io mismo en el caso de los conceptos
y los principios. Para poder adaptar el proceso de ensefianza a las ca-
racteristicas singulares del aprendizaje de cada uno de los chicos y chi-
cas, habrd que introducir cambios cualitativos en la forma de realizar
dicho trabajo individual. En este caso, no podemos dejar solo al alumno
en la fase de estudio, ya que si no ha entendido el concepto -durante la
exposicién, con los didlogos y las preguntas que se han introducido, en
los debates o en los trabajos en grupos reducidos-, dificilmente podra
resolver las dificultades de comprensidn por si solo. En cambio, el tra-
bajo individual s{ que sera eficaz cuando, una vez comprendido el con-
cepto, realice las actividades y ejercicios que le permitiran ampliar, de-
tallar, recordar y eventualmente reforzar lo que ya ha comprendido.
Las diferencias entre los alumnos se solucionaran con €l tiempo que
cada uno de ellos tendra que dedicar a cada una de estas finalidades.

Cuando los contenidos a aprender sean de cardcter procedimental,
la necesidad de ofrecer actividades de aplicacién y ejercitacion para
cada alumno, adaptadas a su nivel de dominio y dentro de un conjunto
progresivo obliga a introducir en todas la unidades didacticas momen-
tos en que se lleven a cabo dichas fareas de ejercitacion personalizada,
La dificultad consistird en ofrecer los retos y ayudas adecuados a las
caracteristicas de cada uno de los alumnos, pero en la mayoria de los
casos ¢l trabajo serd individual. El problema a resolver se encuentra en
los medies para poder guiar el proceso de cada chico y chica en el do-
minio progresive de la técnica, el procedimiento o la estrategia.

En cuanto al aprendizaje de los contenidos actitudinales, la necesi-
dad de proponer actividades vivenciales que impliquen la resolucidén
de conflictos de actuacién y toma de posiciones hace que el trabajo in-
dividual sélo sea adecuado en el anilisis y la valoracién de casos, en
los aspectos mas conceptuales de los valores y, sin duda, en todos aqué-



llos relacionados con el estudio personal: dedicacién, autonomia, inte-
rés, responsabilidad, atencidn, etc.

Asi pues, vemos que el trabajo individual es especialmente ttil para
la memorizacion de hechos, para la profundizacién y la memorizacion
posterior de conceptos v, especialmente, para la mayoriz de los conte-
nidos procedimentales en que se debe adaptar el ritmo y el plantea-
miento de las actividades a las caracteristicas de cada chico y chica. Al
mismo tiempo, podemos comprobar la complejidad de la tarea educa-
tiva por el hecho de tener que dirigir los diferentes recorridos en este
trabajo individual. ;Cémo se pueden ofrecer a cada alumno actividades
de aprendizaje especificas, cuando hay més de treinta alumnos en una
clase? Los diferentes métodos de ensefianza han ido buscando férmu-
las que facilitasen el seguimiento de todos los alumnos. Férmulas, téc-
nicas e instrumentos que en muchos casos se han convertido en “el mé-
tode™ que sirve para cualquier cosa. Por todo cuanto hemeos visto hasta
ahora, la atencidn a la diversidad comporta formas de ensefar notable-
mente complejas porque tienen que responder a muchas variables que
estdn estrechamente interrelacionadas. Todo ello nos lleva a darnos
cuenta cada vez mds de la necesidad de utilizar formas de intervencién
sumamente flexibles que integren todos aquellos medios que potencial-
mente ayudan a aprender. Uno de estos medios, especialmente iitil en
el seguimiento del trabajo individual, es el denominado por Freinet
“contrato de trabajo”. Dado el interés que tiene, lo desecribiremos bre-
vernente.

Los contratos de trabajo

La funcién basica de los contratos de trabajo consiste en facilitar la
tarea del profesorado al proponer a cada alumno las actividades de
aprendizaje apropiadas a sus posibilidades y a sus intereses, Recibe el
nombre de contrato porque cada alumno establece un acuerdo con el
profesor sobre las actividades que debe realizar durante un periodo de
tiempo determinado, generalmente una o dos semanas. Para poder lle-
var a cabo el control de dichos acuerdos y de su cumplimiento, cada
chico v chica dispone de una libreta -en Educacion Infantil suele ser un
mural- donde constan los compromisoes adquiridos para el espacio de
tiempo en cuestion, Cada semana o cada quince dias tiene lugar una
reunidn entre ¢l profesor v el alumno, con una doble funcién: revisar el
trabajo hecho y acordar la nueva tarea para el siguiente periodo. Dada
la dificultad que representa hacer una propuesta especifica para cada
alumno, es imprescindible contar con materiales preparados previa-
mente que recojan actividades claramente secuenciadas y progresivas,
comoe por ejemplo las fichas de trabajo de Freinet, las listas ordenadas
de lecturas, las libretas de cdlculo u ortografia, las fichas de interpreta-
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¢ién y confeccién de planos y mapas, las actividades de investigacién,
de elaboracidén tecnoldgica, de pricticas de laboratorio, etc., siempre
que, como ya hemos apuntado, estén convenientemente ordenadas. Asi
pues, ¢l trabajo del profesor se centra en determinar cuantas activida-
des deben hacerse en cada una de las secuencias o el grado de profun-
dizacion que debe conseguirse en un periodo determinado.

Si una de las tareas mas pesadas del profesorado es la correccidn de
las producciones de los alumnos cuando éstas son iguales para todos,
todavia lo serd mas en un modelo de contratos, Para solucionar este in-
conveniente es interesante, siempre que sea posible, que las actividades
sean autocorrectivas o que se introcduzcan férmulas de correccién com-
partida.

Volviendo a las ideas expuestas anteriormente, cabe decir que esta
forma de dar respuesta al seguimiento del trabajo individual es intere-
sante sé6lo para aquellos contenidos que permiten establecer una se-
cuencia mas o menos ordenada. Como hemos visto, se trata de los con-
tenidos adecuados para el trabajo individual, es decir, de algunos con-
tenidos factuales y principalmente muchos contenidos procedimenta-
les. Contenidos que representanun porcentaje muy elevado del trabajo
cotidiano, especialmente en algunas areas.

Con los contratos de trabajo, al mismo tiempo que se contribuye al
seguimiento de estos contenidos, se fomenta el aprendizaje de conteni-
dos actitudinales como la autonomia, el compromiso o la regponsabili-
dad. Y, sobre todo, se hace participar al alumno en los objetivos educa-
tivos que se le proponen, porque se ve obligade a tener una visidn glo-
bal no sdlo de los contenidos a trabajar, sino también de su propio pro-
ceso de aprendizaje.

Sin un medio como el contrato de trabajo y sin materiales con pro-
puestas de actividades secuenciadas de forma progresiva, dificilmente
se puede solucionar el problema que comporta la atencién a los dife-
rentes procesos de aprendizaje que sigue cada uno de los chicos y chi-
cas en unos contenidos determinados.

Distribucion del tiempo y del espacio

Las formas de utilizar el espacio y el tiempo son dos variables que,
a pesar de no ser las mas destacadas, tienen una influencia crucial en la
determinacidn de las diferentes formas de intervencidén pedagogica.
Las caracteristicas fisicas del centro, de las aulas, la distribucién de los
alumnos en la clase y el uso flexible o rigido de los horarios, son facto-
res que no sélo configuran y condicionan la ensefianza, sino que al
mismo tiempo transmiten y vehiculan sensaciones de seguridad y or-



den, asi como manifestaciones marcadas por determinados valores: es-
téticos, de salud, de género, etc. Son muchas las horas que los alumnos
pasan en un espacio concreto y con un ritmo temporal gue puede ser
méis o menos favorable para su formacidn.

El papel del espacico

Aligual que en las otras variables, la estructura fisica de los cen-
tros, los espacios de que disponen y cémo se utilizan, corresponden a
una idea muy clara de lo que debe ser la ensefianza. Légicamente,
puesto que los aspectos fisicos son los que mas perduran en el tiempo,
no son tanto una consecuencia de lo que tiene que ser o es hoy en dia
la ensefianza, como ¢l papel que se le atribuyé en su momento.

Si la utilizacién del espacio ha sido el resultado de una manera de
entender Ia ensefianza, tanto en cuanto a la funcién social como a la
comprension de los procesos de aprendizaje, seguramente un cambio
en dichos elementos comportaria una reconsideracidn de las caracteris-
ticas que deberfan tener de acuerdo con otras concepciones de la ense-
fianza.

A todos nos parece l6gica la distribucidn actual de los centros.
Consideramos que una escuela tiene que ser un conjunto de unidades
espaciales, las aulas, situadas una junto a la otra y unidas mediante pa-
sillos. Este conjunto puede ir desde una o dos aulas en las escuelas uni-
tarias hasta centros que tienen decenas. Asimismo, el interior de dichas
unidades espaciales presenta una distribucion bastante similar: un con-
junto de stllas y mesas, colocadas de dos en dos o individualmente, y
alineadas de cara a la pizarra y la mesa del profesor o 1a profesora,

La pregunta que debemos plantearnos es si realmente ésta es la for-
mula mis adecuada, la mejor, la tnica. Y, sobre todo, tenemos que pre-
guntarnos qué criterios nos permiten justificarla.

Si iniciamos de nuevo una revisién histérica, veremos que esta con-
figuracién no es gratuita. Como hemos podido observar, nuestra tradi-
cién es heredera de una ensefianza centrada en los contenidos factuales
y conceptuales, que ha girado en torno a modelos de comportamiento
inspirados en férmulas disciplinares rigidas y uniformadoras. La ense-
fianza de los contenidos conceptuales y factuales a través de estrategias
de reproduccién comportaba, por un lado, el uso de exposiciones gene-
rales para tedo un grupo de alumnos que, en funcién de las finalidades
educativas, podia ser bastante numeroso, colocado de forma que los
alumnos pudieran recibir las exposiciones e instrucciones del ense-
fiante facilmente, al mismo tiempo qgue contribuyera a mantener ¢l or-
den. Se trata de una disposicion espacial creada en funcién del protago-
nista de la educacidn, el profesorado, en la que los chicos y chicas,
como si estuviesen en un cine o un teatro, se sitlian de forma que pue-
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dan ver y escuchar a quien representa una fuente basica del saber. La
opcidn propedéutica, pero biasicamente la concepeidn transmisiva e
uniformadora de la ensenanza, comportaba unas formas bien definidas
y bastante eficaces si tenemos en cuenta lo que se pretendia,

Si nos preguntan cudl es el mimero méximo de alurmnos que puede
haber en una clase donde se tengan que explicar, por ejemplo, los nom-
bres de los rios de Europa, los cédigos de 1a lengua, matemdticas, fisica
0 quimica, las obras mds importantes del romanico, etc., seguramente
responderemos que es ilimitado, siempre y cuando se pueda mantener
el orden. Y también diremos que la mejor manera de situar a estos
alumnos serd la que les permita ver y escuchar mejor al profesor. Asi
pues, ¢l espacio fisico adecuado serd el que permita dar cabida al nii-
mero méiximo de alumnos que se ha establecido, y la distribucidn del
aula mas apropiada serd la que facilite el control del profesorado. Para
garantizar que esta funcién de transmision y control sea mds eficaz sélo
hay que situar al profesor en un nivel superior al de los alumnos me-
diante una tarima.

Las razones de orden, control y eficacia segiin una concepcidn de la
ensefianza y del aprendizaje han determinado los usos del espacio v,
por consiguiente, las caracteristicas fisicas de la mayoria de los centros
escolares.

La utilizacién del espacio empieza a ser un tema problemdtico
cuando ¢l protagonismo de la ensefianza se desplaza del profesor al
alumno. El centro de atencién ya no es lo que hay en la pizarra, sino lo
que estd sucediendo en el campo de los alumnos. Este simple desplaza-
miento pone en entrediche muchas de las formas habituales de relacio-
narse en clase, pero cuestiona considerablemente el escenario. Lo que
interesa no es lo gue muestra la pantalla, sino lo que sucede en el patio
de butacas v, més concretamente, en cada una de las butacas.

Este desplazamiento hace que muchos de los elementos que confi-
guran el entome fisico del alumno adquieran una gran importancia. La
necesidad de que el alumno viva en un ambiente favorable para su cre-
cimiento también incluye, y de manera preferente, ¢l marco en que
debe desarrollarse. E! estado de dnimo, ¢l interés y la motivacidén reci-
birdn la influencia del entorno fisico de la escuela. Crear un clima y un
ambiente de convivencia y estéticos que favorezcan los aprendizajes se
convierte en wna necesidad del aprendizaje v, al mismo tiempo, en un
objetivo de la ensefianza. Al mismo tiempo gue las caracteristicas de
los contenidos a trabajar determinardn las necesidades espaciales.

La necesidad de elaboracién personal del conocimiento conlleva,
sobre todo en los alumnos mas jévenes, la necesidad de facilitar la acti-
vidad mental del alumno mediante acciones que no se limiten simple-
mente a escuchar las exposiciones del profesor o Ia profesora. La ob-



servacion, el didlogo o el debate, la manipulacidn y la experimentacidn
son actividades imprescindibles para facilitar los procesos constructi-
vos de los alumnos, y para llevar a cabo estas actividades hay que dis-
poner de espacios que lo faciliten. En este momento nos vemos obliga-
dos a reconsiderar la adaptacion de la distribucidn convencional del es-
pacie. En actividades de estas caracter{sticas, el centro de atencidén ya
no puede ser sdlo lo que dice el profesor, sino que se tiene que despla-
zar hacia lo que hace el alumnado y, por consiguiente, hacia las nece-
sidades que dichas tareas comportan. Si las actividades seleccionadas
son debates, didlogos o discusiones en grupos reducidos, bastard con
que la disposicién de la clase pueda variar segiin las caracteristicas de
la tarea: distribucién en circulo o semicirculo, por pequefios grupos o
por parejas. En cambio, si las actividades a realizar se concretan en la
manipulacién, la experimentacion, 1a observacién o la investigacidn bi-
bliografica, serd necesario que la configuracién de la clase permita es-
tas tareas o sera imprescindible contar con otros espacios adecuados
fuera del aula.

Cuando nuestra atencion se concentra en la ensefianza de los conte-
nidos procedimentales, la necesidad de revisar el tratamiento del espa-
cio se multiplica, ya que, como hemos visto, €s necesaria una atencidn
a las diferencias en el tipo de ayuda v en relacién con la realizacién de
las difereates actividades, estableciendo retos y apoyos adecuados a las
caracteristicas diferenciales de cada chico y chica. Esto comporta la or-
ganizacién de agrupamientos de diferente naturaleza y, por lo tanto,
disponer de espacios que posibiliten el trabajo de cada uno de los dife-
renies grupos. Puede tratarse de espacios fijos en clase, donde se en-
cuentren los elementos y materiales que permitan realizar el trabajo co-
rrespondiente (rincones y pequeiios talleres, biblioteca de la clase...), o
bien otros espacios habilitados fuera del aula y concebidos para reali-
zar trabajos de este tipo (seminarios, laboratorio, biblioteca, huerto es-
colar...). Segtin las etapas o niveles, habra que valorar la posibilidad de
que haya aulas de grupo-clase que convivan con aulas especializadas.
Por otro lado, hay que tener en cuenta las posibilidades de ampliar el
espacio fisico del centro, introduciendo como concepcién espacial ge-
neral la utilizacién de los servicios que ofrece Ia comunidad: biblioteca
piblica, servicios municipales, asociaciones, museos, etc. En cuanto a
los contenidos actitudinales, si hacemos caso omiso del papel de la
asaimblea v las necesidades de espacio de dicha actividad, su relacién
con la variable espacio estd asociada a la serie de manifestaciones que
indirectamente conforman }a manera de entender los valores por parte
del centro sobre determinados campos. Nos referimos, por ejemplo, a
los espacios que son de todos © a los que estan destinados a unos colec-
tivos determinados, y dentro de este tiltimo grupo a los que son de uso
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exclusivo del profesorado; a las diferencias de mobiliario de los despa-
chos y las salas de profesores y de alumnos: a las caracteristicas fisicas
v a los objetos diferenciados en los comedores o en los favabos; a las
diferencias debidas al sexo en los lavabos y duchas; y al uso del patio.
Se trata de manifestaciones del sentido que tienen para el centro las re-
laciones de jerarquia y poder y las funciones y papeles que se atribuyen
a las personas segun el estatus social o de género. Son manifestaciones
aparentemente inapreciables, pero que conforman de forma decisiva
unos valores y unas actitudes determinados.

Es conveniente dedicar especial atencién a las dimensiones de los
centros, Las necesidades de una escuela selectiva y uniformadora no
tienen nada que ver con las de otra cuyo objetivo sea la formacién inte-
gral de las personas. Los edificios grandes con centenares de alumnos
y decenas de profesores son radicalmente contrarios a unas propuestas
educativas encaminadas al desarrollo no sélo cognitivo de los chicos y
chicas, Es imposible promover unas actitudes determinadas o estable-
cer un buen clima afectivo si los chicos ¥ chicas no pueden sentirse
miembros con persenalidad propia de una comunidad, donde todos se
conocen, profesorado y alumnado, con nombres y apellidos.
Dificilmente se pueden sentir seguros desde el anonimato que com-
porta convivir con centenares de desconocidos, por lo que resulta muy
dificil mantener marcos coherentes de maneras de vivir segiin los valo-
res y las actitudes que se pretende fomentar desde una perspectiva per-
sonalizadera y global. Dado que las construcciones ya estin hechas, y
evidentemente segtin otros modelos educatives, en muchos casos seré
necesario crear divisiones y espacios que rompan con la grandiosidad
de los edificios y faciliten formas de relacidén personalizadas al ma-
ximo. Y, ldgicamente, habra que ampliar este requisito a las dimensio-
nes de los equipos docentes. Serd conveniente que al estructurar y or-
ganizar los equipos docentes se tenga en cuenta la necesidad de que los
chicos y chicas puedan conocer a todo el profesorado. La tradicion se-
lectiva v propedéutica, especialmente en los centros de Secundaria, no
tiene que impedir la adaptacidn de las estructuras fisicas y organizati-
vas a las nuevas necesidades educativas que plantea una propuesta in-
tegral.

Por otro lado, si la participacidn, la democratizacidn, el servicio a la
comunidad, entre otros, son los valores que se quieren fomentar entre
los alumnos, habra que considerar qué posibilidades existen de que
otros colectivos del barrio o 1a poblacién puedan utilizar las instalacio-
nes del centro. Independientemente de los motivos de racionalizacién y
amortizacién de las instalaciones de los centros educativos, determina-
dos valores de insercién y actuacién social sélo se pueden defender si
se convierten en modelos de participacion ¥ compromiso real. La bi-



blioteca, la sala de actos, el gimnasio, los patios y las aulas, en cohe-
rencia con estos principios, deben estar al servicio de la comunidad a la
que pertenecen, aceptando como factores educativos todos los incon-
venientes y conflictos que supone una propuesta de este tipo.

La distribucién del tiempo no es 1o de menos

Desde una perspectiva racional, la variable temporal seria resultado
y consecuencia de las decisiones tormadas respecto a las otras varia-
bles: la secuencia diddctica, el tipo de actividad, la organizacidén de
contenidos, etc., -més alld de la necesidad, sobre todo con los mds pe-
quefios, de orientacién en el tiempo y de seguridad personal-. El tiempo
ha tenido, y todavia tiene, un papel decisivo en la configuracion de las
propuesta metodolégicas,

A menudo el tiempo parece ser un factor intocable, ya que los peri-
odos de una hora determinan qué es lo que se tiene que hacer yno a la
inversa. A pesar de que no existe ningin estudio cientifico que con-
cluya que la hora es el mejor tiempo para aprender, 1a distribucion ho-
raria en fracciones homogéneas ejerce una fuerte presidén sobre las po-
sibilidades de actuacién en el aula. Muchas de las buenas intenciones
pueden desbaratarse si el tiempo no se considera como una auténtica
variable en manos del profesorado para utilizarla segin las necesida-
des educativas que en cada momento se presenten.

Cuando la tarea educativa se limita a la exposicién, al estudioo ala
realizacidn de ejercicios individuales estandarizados, ¢l factor tiempo
importa poco. En todo caso, es suficiente con exista una cierta varie-
dad de contenidos durante el dia. La estructuracidn horaria en periodos
rigidos, ya sean de una hora o de cuarenta ¥ cinco minutos, es ¢l resul-
tado 16gico de una escuela fundamentalmente transmisiva. La amplia-
cién de los contenidos educativos y, sobre todo, una actuacién conse-
cuente con la manera en que se producen los aprendizajes, nos lleva a
reconsiderar estos modelos inflexibles.

Ya hemos comentado la gran importancia que tienen los debates,
los trabajos en grupo, las actividades de motivacion, la continuidad y
el encadenamiento de muchas actividades en las secuencias didacticas,
las necesidades de establecer el maximo de relaciones entre unas v
otras actividades, y como condicionan el interés y la atencién de los
alumnos, ;Qué sucede cudndo el ritmo se rompe justo cuando habia-
mos conseguido una buena participacion? ;Y si esto sucede en el mo-
mento mas interesante de un debate, de una experimentacién o de una
observacion? Conseguir captar el interés del alumnado es lo suficiente-
mente difici] para condicicnarlo a la arbitrariedad de un horario que no
se adapta a las necesidades educativas. Existen ciertas tareas que pue-
den ejecutarse en quince minutos o contenidos que pueden resultar
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agotadores si los trabajamos durante un espacio de tiempo mds prolon-
gado. Por el contrario, hay actividades y contenidos que merecen una
dedicacién mucho més prolongada. No obstante, es evidente que el
ritmo de la escuela, de todo un colectivo, no se puede dejar llevar por
la aparente improvisacion, principalmente cuando hay mds de un pro-
fesor encargado de un grupo. Ahora bien, la planificacién necesaria no
tmpide que, a pesar de las dificultades que esto comporta, se establezca
un horario que puede variar segun las actividades previstas en el trans-
curso de una semana.

Conclusiones

L.a revisidn que hemos realizado en este capitulo pone de manifiesto
que las diversas formas de agrupamiento de los alumnos son itiles para
diversos objetivos y para el trabajo de diferentes contenidos, Asi pues,
una primera conclusion es que antes que adscribirnos fervorosamente a
un modelo v rechazar otros de manera irrevocable, hay que saber en-
contrar la utilidad de cada uno y trasladarlo a la prictica cuando la si-
tuacion 1o requiera.

Resulta clarificador analizar las formas de agrupamiento con rela-
ci6n a los diferentes contenidos. Ahora bien, cuando ensefiamos, los
conceptos, los procedimientos, las actitudes y los hechos a menudo for-
man un conjunto que resultaria artificial dividir estrictamente. As{
pues, una segunda conclusion nos lleva a afirmar gue no debemos mos-
trarnos inflexibles. En una misma unidad didactica, y también en una
misma sesion, tendremos que recorrer a formas diversas y sucesivas de
agrupamiento de los alumnos y de organizacidn de las actividades que
resultaran mas adecuadas que otras para los objetivos que queremos al-
canzar.

Como hemos podido ver, la forma de agrupar a los alumnos no es
una decisién técnica previa o independiente de lo que queremos ense-
fiar y del alumno que queremos formar. La tercera conclusion de este
capitulo indica que, asi como se aprende a nadar nadando, se aprende a
participar, gestionar, debatir, comprometerse, responsabilizarse, etc,
cuando hay posibilidades de hacerlo. Es evidente que algunas formas
de agrupar a los alumnos ofrecen m4s oportunidades que otras para re-
alizar estos aprendizajes. Por lo tanto, es necesario potenciarlas si no
queremaos que nuestro discurso tedrico y nuestra prictica pedagdgica
pertenezcan a universos diferentes.

Otra conclusién a la que hay que llegar es la siguiente: el trabajo en
grupo, los equipos, el gran grupo, no excluyen e] trabajo y ¢l esfuerzo
individuales. Por €l contrario, formentar un trabajo personal que tenga



sentido, que sea adecuado a cada alumno, que permita el seguimiento
por parte del profesor y la direccién y el control por parte del estu-
diante, es un reto al cual no podemos renunciar en beneficio de un tra-
bajo rutinario, mecanico y sin aliciente, En este sentido, los contratos
de trabajo pueden constituir un instrumento eficaz para articular un tra-
bajo personalizado interesante y del cual el alumno se sienta responsa-
ble.

Por iltimo, no olvidemos el papel formativo del grupo/escuela o, si
prefieren, de la estructura, el funcionamiento v la cultura de la propia
institucidn, de sus costumbres internas y de sus manifestaciones pdbli-
cas ¢ externas. En gran parte, marcan los parametros de lo que se puede
hacer en los diferentes niveles del centro, educativamente hablando, al
mismo tiempo que constituyen un buen indicador de Ia coherencia en-
tre las intenciones formativas y los medios de que disponemos para al-
canzarlas,
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6. La organizacion de los contenidos

Planteamientos disciplinares, métodos globaliza-
dos v enfoque globalizador. Diferentes formas de
organizar los contenidos

En las actividades y las tareas que configuran las diferentes unida-
des de intervencién que definen la prictica en el aula, se trabajan con-
tenidos de aprendizaje distintos y, habitualmente, mas de un contenido.
Cuando nos fijamos en una unidad de intervencién mds amplia, las uni-
dades diddcticas, observamos que nunca se reducen al trabajo de un
unico contenido. Generalmente, el mimero de contenidos que confi-
gura estas unidades. La forma de presentacién y la relacién que existe
entre ellos nunca es arbitraria; al contrario, obedece a unos criterios
que hacen que la seleccion de los contenidos de cada unidad y el tipo
de relaciones que entre ellos se establecen sean de una manera y no de
ofra. Esto supone que dichas unidades giren en torno a temas, pregun-
tas, apartados, lecciones, etc., que articulan y relacionan los diferentes
contenidos de una manera determinada. Al mismo tiempo, las diferen-
tes unidades establecen unas relaciones entre ellas que justifican los
contenidos que las configuran. Las relaciones y la forma de vincular
los diferentes contenidos de aprendizaje que conforman las unidades
didécticas es 1o que denominamos organizacion de contenidos.

Sabemos que los contenidos, a pesar de que a menudo se presenten
en clase por separado, tienen mas potencialidad de uso y de compren-
s16n cuanto mas relacionados estén entre si. Muchos de los esfuerzos
del profesorado estin encaminados a ofrecer modelos interpretativos
que integren contenidos teéricamente aislados o especificos para incre-
mentar su valor formativo. Asi pues, el algoritmo suma, sin la com-
prensién de lo que significa sumar y el conocimiento de cdlculo men-
tal, nunca posibilitara que los chicos y chicas sean competentes en la
resolucién de situaciones sencillas que impliquen sumar; el conoci-
miento de la toponimia de un pais, sin la interpretacién de mapas,
nunca les permitird comprender problemas de caricter geografico, etc.

No obstante, ;cudles son los criterios que se utilizan para organizar
los contenidos en cada unidad didactica? ;Qué motivos justifican una
seleccion y una distribucién de temas determinados?

Hasta ahora, al hablar de contenidos los hemos tratado de forma di-
ferenciada segun fueran conceptuales, procedimentales o actitudinales,
una de las clasificaciones hoy por hoy menos frecuentes en la ense-
fianza. Tradicionalmente, los contenides se han clasificade segin un
criterio de pertenencia a una disciplina, asignatura o materia. General-
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mente se han presentado agrupados segin fueran de matematicas, qui-
mica, lengua, mdsica, etc. Por consiguiente, las unidades didacticas se
han organizado segiin unos criterios determinados por las materias o
disciplinas. La distribucién habitual de los planes de estudio, progra-
maciones, curricula, etc., y de las especializaciones en la formacion del
profesorado, también ha obedecido a esta légica. L.as materias o disci-
plinas seleccionadas, como suministradoras de aquello que hay que
aprender en la escuela, han dado lugar a unas asignaturas segin una
configuracién que coincide con la organizacion cldsica del saber aca-
démico. Por motivos histéricos, esta relacidn con los saberes universi-
tarios ha heche que hayan predominado las ciencias o saberes con maés
anos de vigencia, herederas del trivium y el cuadrivium medievales.
Puesto que la funcién de la ensefianza consistia en promover la obten-
cidn de estos conocimientos, las disciplinas o asignaturas escolares, v
en ellas la forma de seleccionar, distribuir y organizar los contenidos
de aprendizaje, han tenido una dependencta clara de la 16gica formal de
cada una de ellas. Por ello, las disciplinas, su estructuracidn interna en
diferentes temas o apartados (la matemadtica en geometria, estadistica,
etc.; la lengua en gramadtica, 1éxico, etc.; 1a fisica en estatica, dindmica,
cinemadtica, etc.) se han convertido en el sistema tradicional de organi-
zar los contenidos de aprendizaje en la enseflanza.

Pero esta organizacién compartimentada de contenidos segiin su de-
pendencia disciplinar no siempre se encuentra en la escuela de forma
pura. A lo largo del este siglo, y cada vez mds, podemos encontrar pro-
puestas y experiencias que rompen con esta organizacion por unidades
centradas exclusivamente en una asignatura o disciplina, de manera
que aparecen unidades o temas que intentan establecer relaciones entre
contenidos de diversas materias. Relaciones. entre fas matematicas y la
fisica, entre la historia del arte vy la de la literatura, entre la lengua y las
ciencias sociales, entre la biologia y la quimica, etc. En una fase m4s
avanzada de estos vinculos entre diferentes disciplinas, aparecen, bajo
las denominaciones de sincretismo y globalizacidn, propuestas de or-
ganizacién de contenidos que, aparentemente, prescinden de la com-
partimentacidn disciplinar, desarrollando incluso métodos sumamente
elaborados en que los criterios de organizacién de los contenidos no
estdn condicionados por su naturaleza disciplinar. Los “centros de inte-
rés”, el trabajo por temas o tépicos, los “complejos rusos” o los “pro-
yectos”, entre otros, son métodos denominados globalizadores, porque
su punto de partida no se desprende de la logica de las disciplinas. En
estos sistemas, los contenidos de aprendizaje y su organizacién en uni-
dades diddcticas sélo son relevantes en funcién de su capacidad para
comprender en una “realidad” que siempre se manifiesta “global-
mente”,



En este capitulo, después de efectuar una revision terminoldgica de
los conceptos que hacen referencia a las diferentes formas de relacio-
nar las disciplinas: multidisciplinariedad, interdisciplinariedad y trans-
disciplinariedad, comentaremos diversas propuestas metodolégicas
globalizadoras, analizando las razones que las justifican, v para con-
cluir haremos una propuesta de 1o que podemos denominar enfoqite
globalizador.

,Como se pueden organizar los contenidos? ;Qué
referente puede utilizarse?

Existen dos planteamientos acerca de las diversas formas de organi-
zar los contenidos que, a pesar de tener puntos de coincidencia, parten
de suposiciones y referentes diferentes. Asi, unas formas de organizar
los contenidos toman como punto de partida y referente basico las dis-
ciplinas ¢ materias; en este caso, los contenidos se pueden clasificar se-
gun su naturaleza en multidisciplinares, interdisciplinares, pluridisci-
plinares, metadisciplinares, etc. En estas propuestas, las disciplinas jus-
tifican los mismos contenides de aprendizaje y, por consiguiente,
nunca pierden su identidad como materia diferenciada. Las caracteris-
ticas de cada una de las modalidades organizativas estan determinadas
por el tipo de relaciones que se establecen y el nimero de disciplinas
que intervienen en estas relaciones, pero en ninguin caso la 1égica in-
terna de cada una de las disciplinas deja de ser el referente basico para
la seleccidén y articulacion de los contenidos de las diferentes unidades
de intervencién. De este modo, encontraremos organizaciones centra-
das en una sola disciplina, forma tradicional de organizacion de los
contenidos, ¥ otras que establecen relaciones entre dos o mds discipli-
nas.

Por otro lado estd ¢l modelo de organizacién de contenidos que nos
ofrecen los métodos globalizados, los cnales nunca toman las discipli-
nas como punto de partida. En dichos métodos, las unidades didacticas
dificilmente son clasificables si tomamos comeo criterio el que corres-
pondan a una disciplina o materia determinada. Los contenidos de las
actividades de las unidades diddcticas saltan de una materia a otra sin
perder la continwidad: a una actividad que aparentemente es de mate-
maticas le sigue otra que dirfamos que es de naturales, y a continuacién
una que podriamos clasificar indistintamente como de sociales o de
pldstica. La diferencia bésica entre los modelos organizativos discipli-
nares y los métodos globalizados radica en que en estos Gltimos las dis-
ciplinas como tales nunca son la finalidad basica de la ensefianza, sino
que tienen la funcidn de proporcionar los medios o instrumentos que
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han de facilitar la consecucién de los objetivos educativos. En estas
propuestas, el valor de los diferentes contenidos disciplinares estd con-
dicionado siempre por los objetivos que se pretenden. El punto de mira
y el referente organizador fundamental s el alomno y sus necesidades
educativas. Las disciplinas tienen un valor subsidiario, la relevancia de
los contenidos de aprendizaje estd en funcién de la potencialidad for-
mativa ¥ no sdlo de la importancia disciplinar.

Si llevamos al extremo las diferencias entre ambos planteamientos,
dirfamos que la distincidén se debe a la concepcidn que cada uno tiene
del papel de la ensefianza, lo que comporta que las prioridades no sean
las mismas. En el caso de los modelos disciplinares, ia prioridad basica
son las materias y su aprendizaje, mientras que los métodos globaliza-
dos sitidan en el centro de atencion al alumno v sus necesidades educa-
tivas generales. También es evidente que entre un extremo v ¢l otro
existen numerosas posibilidades. Una educacién centrada en el alumno
nunca es una posicién contrapuesta o excluyente, sino sumatoria. Una
educacion centrada exclusivamente en la légica disciplinar puede no
contemplar las necesidades formativas generales del alumno, pero en
el caso contrario, una educacidén centrada en el alumno no puede pres-
cindir de la ensefianza de los contenidos disciplinares.

El diferente grado de importancia que se otorga al factor disciplinar
en las actividades didacticas implica que a menudo sea dificil estable-
cer una linea divisoria entre las organizaciones de contenidos en el con-
texto de métodos globalizados y aquéllas que comportan relaciones en-
tre muchas disciplinas. Sin embargo, conviene tener en cuenta que es-
tamos hablando de perspectivas diferentes de aproximacién al pro-
blema de la organizacién de contenidos. En los métodos globalizados,
la aproximacidn al hecho educativo se realiza desde la perspectiva de
cémo aprenden los alumnos y, subsidiariamente, del papel que han de
desempeiiar las disciplinas en su formacién. En los planteamientos in-
terdisciplinares, el punto de mira son las disciplinas y la manera en que
los alumnos pueden aprenderlas mejor. Tal como deciamos anterior-
mente, se trata de perspectivas totalmente diferentes pero estrecha-
mente vinculadas, ya que ni en un caso se prescinde de las disciplinas
ni en el otro se hace caso omiso del alumno.

Las disciplinas como organizadoras de los contenidos.
Diferentes grados de relacion

A lo largo de los aiios, la ciencia, en su empeiio por comprender fa
realidad, ha fragmentado el saber hasta diversificar ¢l conocimiento en
una multiplicidad de disciplinas, cada una de las cuales, en su especia-
lizacién, ha creade un cuerpo diferenciado determinado por un campo
u objeto material de referencia (por ejemplo, el espacio para la geogra-



fia, los animales para la zoologia, las rocas para la geologia, etc.,); un
campo de estudio propio u objeto formal de la disciplina (por ejemplo,
las formas en ¢l espacio para la geomeiria, el comportamiento para la
psicologia, los planos y los mapas para la cartografia, etc.); unas meto-
dologifas propias para la observacidn o la investigacién (por ejemplo, la
experimentacidn en la biologia, el trabajo de campo en la sociologia),
unos instrumentos de andlisis (por ejemplo, la estadistica v las simula-
ciones); unas aplicaciones practicas y una historia diferenciada.

La organizacién de los contenidos en la escuela ha dado lugar a di-
versas formas de relacidn y colaboracién entre las diferentes discipli-
nas que se han considerado materias de estudio. Segiin el grado y las
caracteristicas de dichas relaciones, diversos autores (Boisot, Piaget,
Hechausen, Scurati y Damiano) han definido varias formas de clasifi-
cacidn sin que exista un acuerdo general sobre los criterios utilizados,
va que en algunos casos han tenido en cuenta las necesidades escolares
y en otros s6lo han prestado atencidn a los aspectos epistemolédgicos.

51 hacemos una sintesis integradora y al mismo tiempo esquemai-
tica, desde una perspectiva educativa podemos establecer tres grados
de relaciones disciplinares: multidisciplinariedad, interdisciplinarie-
dad y transdisciplinariedad:

s La mmultidisciplinariedad es 1a organizacion de contenidos més tra- -

dicional, Los contenidos escolares se presentan por materias indepen-
dientes las unas de las otras, El conjunto de materias o asignaturas se
propone simultineamente sin que aparezcan explicitamente las relacio-
nes que pueden existir entre ellas. Se trata de una forma de organiza-
¢i16n sumativa. Esta concepeidn es la adoptada en el Bachillerato ac-
tual. '

» La inrerdisciplinariedad es la interaccién entre dos o més discipli-
nas, que puede ir desde la simple comunicacién de ideas hasta la inte-
gracién reciproca de los conceptos fundamentales y de la teoria del co-
nocimiento, la metodologia y los datos de la investigacién. Estas inte-
racciones pueden implicar transferencias de leyes de una disciplina a
otra, e incluso en algunos casos dan lugar a un nuevo cuerpo discipli-
nar, como por ejemplo la bioquimica o la psicolingiiistica. Podemos
encontrar esta concepeién en la configuracion de las dreas de Ciencias
Sociales y Ciencias Experimentales en Secundaria Obligatoria y del
drea de Conocimiento del Medio en Primaria.

» La transdisciplinariedad es el grado maximo de relaciones entre
Ias disciplinas, por lo que supone una integracién global dentro de un
sistema totalizador. Este sistema facilita una unidad interpretativa, con
el objetivo de constituir una ciencia que explique la realidad sin parce-
laciones. En la actualidad, constituye mas un deseo que una realidad.
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En cierta manera serfa el objetivo de la Filosofia. En esta concepcion, y
salvando las distancias légicas, podriamos situar el papel de las dreas
en la Educacién Infantil, en la cual una aproximacién global de cardc-
ter psicopedagogico determina unas relaciones de contenidos con pre-
tensiones integradoras.

Como podemos apreciar, estas clasificaciones parten de las discipli-
nas, y las diferencias entre ellas provienen del grado y el tipo de rela-
ciones que se establecen, lo cual puede dar lugar a formas de organizar
los contenidos, segiin el criterio, que correspondan a una sola disci-
plina -en el caso de la multidisciplinariedad- o a dos o mds -en el caso
de la interdisciplinariedad-.

Meétodos globalizados

Si efectuamos una lectura de los métodos globalizados sin abando-
nar la perspectiva disciplinar, podriamos considerar que organizan los
contenidos de forma transdisciplinar. Seguramente se trata de una afir-
macién atrevida, ya que ninguno de estos métodos pretende transfor-
marse en una disciplina totalizadora. Su perspectiva se centra exclusi-
vamente en el alumno y en sus necesidades educativas. Asi pues, estas
necesidades educativas serdn las que obligaran a utilizar contenidos
disciplinares ¥ no a la inversa.

Si echamos otro vistazo superficial a la manera de organizar los
contenidos en los métodos globalizados, podremos observar que los
contenidos que se trabajan proceden de diferentes disciplinas, a pesar
de que el nexo que hay entre ellas no sigue ninguna ldgica disciplinar,
Los criterios estructuradores de las actividades v articuladores de los
contenidos de aprendizaje proceden de las necesidades ajenas a las dis-
ciplinas que se utilizan, como por ejemple la necesidad de realizar un
proyecto, la de hacer una investigacion o la de tratar o conocer un tema
de interés préoximo a la realidad del alumno.

Historicamente los métodos globalizados nacen cuande el alumno
se convierte en el protagonista principal de la ensefianza; es decir,
cuando se produce un desplazamiento del hilo conductor de 1a educa-
cidén de las materias o disciplinas comeo articuladoras de 12 ensefianza al
alumno y, por lo tanto, a sus capacidades, intereses y motivaciones.
Este cambio en el punto de mira comporta la relativizacion del valor
educativo de las asignaturas en relacién a su capacidad para coniribuir
al desarrollo de los chicos y chicas. El movimiento al que me refiero
coincide con la aparicién, a principios de este siglo, de una nueva inter-
pretacién de los mecanismos a través de los cuales las personas adqui-



rimos el conocimiento. Primero, con el término sincretismo introdu-
cido por Claparéde y, posteriormente, Decroly con el término globa-
lismo, se postula que ¢l conocimiento se adquiere por percepciones que
inicialmente siempre son globales, de manera que el objetivo de la edu-
cacidn es facilitar el paso de estas visiones globales y generalmente su-
perficiales a una comprensién mas profunda de la realidad a través del
analisis. Esta concepcidn fundamentalmente psicolégica de la percep-
cidén humana y de la necesidad de suscitar el interés de los alumnos es
el primer desencadenante de los métodos globalizadores. Pero a estas
necesidades, centradas en un principio en criterios psicolégicos, se les
irdn afiadiendo otras bajo argumentos socielégicos o epistemolégicos
asociados a la finalidad dltima de 1a ensefianza v a la necesidad de ofre-

cer modelos que permitan interpretar la realidad en su totalidad.

Cuadro 1
CENTROS | PROYECTOS|INVESTIGACION|PROYECTOS
DE INTERES DEL MEDIO DE TRABAJO
PUNTO Situacidn Sijtuacién Situacién real Sitmacicn
DE real real Preguntas o real
PARTIDA Tema a Proyecto a cuestiones Elaboracidn
INTENCION | conocer realizar dosier
FASES - Qbservacidn | - Intencidn - Motivacién - Eleccion del
- Asociacion | - Preparacién | - Preguntas tema
. espacio - Ejecucién | - Suposiciones o | - Planificacidn
. tiempo - Evaluacidn | hipdtesis - Blisqueda de
. tecnoiogia - Medidas de in- | informacion
. causalidad formacién - Tratamiento
- Expresion -Recogidadedatos | de la infor-
- Seleccién y cla- | macion
sificacidn - Desarrollo
- Conclusiones del indice
- Expresion y co- | - Evaluacion
municacion - Nuevas pers-
pectivas

Existen diversos métodos que pueden considerarse globalizadores:

los centros de interés de Decroly, el sistema de complejos de la escuela
de trabajo soviética, los complejos de interés de Freinet, el sistema de
provectos de Kilpatrick, la investigacién del medio del MCE, el curri-
culum experimental de Taba, ¢l trabajo por tépicos, los proyectos de
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trabajo, etc. Por razones historicas ¥ por su vigencia actual nos centra-
remos en cuatro de los citados métodos:

—Los centros de interés de Decroly, el cual, partiendo de un niicleo
temdtico motivador para el alumno y siguiendo el proceso de ob-
servacién, asociacién y expresion, integra diferentes dreas del co-
nocimiento,

—El método de proyectos de Kilpatrick, que bdsicamente consiste
en la elaboracién y produccion de algin objeto o montaje (una
médquina, un audiovisual, un terrario, un huerto escolar, un perié-
dico, etc.},

—La investigacién del medio del MCE (Movimento de Coopera-
zione Educativa de Italia), que intenta que los chicos y chicas
construyan el conocimiento a través de la secuencia del método
citentifico (problema, hipétesis, validacidn).

—Los proyectos de trabajo globales, en los cuales, con el fin de co-
nocer un tema se tiene que elaborar un dosier como resultado de
una investigacion personal o en equipo.

Todos los sistemas recogidos en el Cuadro 1 parten de una situa-
¢ién “real”; conocer un tema, realizar un proyecto, resolver unos inte-
rrogantes o elaborar un dosier. La diferencia fundamental entre ellos
radica en la intencion del trabajo a realizar ¥ en las fases a seguir,

Dado que estos métodos no sélo dan respuesta al problema de la or-
ganizacidn de los contenidos, haremos una descripcidn de cada uno de
ellos prestando atencidn a todos los aspectos que incluyen y a las razo-
nes que ofrecen sus autores para justificarlos. En el apartado siguiente
procederemos a analizarlos desde la perspectiva mds concreta de la or-
ganizacién de contenidos.

Los centros de interés de Decroly

Diversos educadores han propuesio métodos que parten de una si-
tuacién o tema que puede ser motivador, pero Ovide Decroly (1871-
1932), en su escuela “L’Ermitage™ y con el lema “para la vida me-
diante la vida”, aplica un método basado en la comprobacién del hecho
de qus;l a las personas les interesa sobre todo satisfacer las propias ne-
cesidades naturales, Estas necesidades implicardn un conocimiento del
medio v de las formas de reaccionar en €l. El medio estard constituido
por diversos elementos: el nifio o la nifia y la familia, ia escuela, la so-
ciedad, los animales, las plantas, la tierra con sus elementos v los as-
tros. Para satisfacer dichas necesidades naturales, ¢l programa escolar
deberd ensefiar: como se satisfacen hoy en dia, en el pais en el que se
vive v en los demds pafses (geografia); como las satisficieron nuestros
antepasados historia); qué nos ayuda a satisfacerlas en el mundo ani-



mal (ciencias naturales); qué repercusiones tienen sobre la organiza-
¢ién social. Para cada centro de interés se seguiran tres etapas: obser-
vacion personal y directa a través de las ciencias; asociacién en el es-
pacio y en el tiempo; ¥ expresidr mediante la lengua, el dibujo, el
cuerpo...

A partir de estos principios, este método ha ido evolucionando y se
ha ampliado el tipo de centros de interés. Hoy en dia, con este término
se define el trabajo de conocimiento sobre un tema que es atractivo y
que implica €l uso de diferentes recursos disciplinares en el proceso
que lleva a conocerlo.

Secuencia de ensefianzalaprendizaje

= Observacion: Se define como el conjunto de actividades que tiene
por finalidad poner a los alumnos en contacto directo con las cosas, los
seres, los hechos y los acontecimientos. Este objetivo se alcanza me-
diante la realizacidn de ejercicios de comparacidn, cdlculo, experimen-
tacidn, expresion oral y escrita, dibujo, ete,

+ Asociacion: A través de los ejercicios de asociacién, los chicos y
chicas relacionan lo que han observado con otras ideas o realidades no
susceptibles de contacto y observacion directa. Es el caso de las activi-
dades de asociacién en el espacio y el tiempo, relacionadas con las dreas
de geografia e historia; las asociaciones tecnolodgicas y de adaptacién a
las necesidades de la sociedad y las asociaciones de causa-efecto.

» Expresion: Una vez adquiridos los datos sensibles mediante 1a ob-
servacién y la medida, y una vez establecidas las comparaciones entre
diversos objetos asociados en el espacio y el tiempo, el conocimiento
se verifica y se corrige ¢on la expresion. La expresion puede ser: con-
creta, cuando utiliza los trabajos manuales, el modelaje, ¢l dibujo, la
misica, etc.; o abstracta, cuando traduce el pensamiento con ayuda de
simbolos convencionales y se identifica con el lenguaje, los signos ma-
temdticos 0 musicales, ete,

Justificacion

Decroly utiliza diferentes argumentos basados en su experiencia
como hombre eminentemente pragmdético y sensible a los problemas
de la sociedad:

— El nifio es ¢l punto de partida del método. Partir de una base bio-
psicolégica y de la observacién sistemdtica comporta darse
cuenta de que las diferencias individuales son muy notables,
tanto respecto a las aptitudes como al tiempo de maduracidén, y
que el origen de estas diversidades estd tanto en ¢l propio indivi-
duo como en el ambiente. “El nifio no es lo que queremos que
sea, sino lo que puede ser”™.
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— El respeto a la personalidad del alumno. *La educacidn tiene que
ser para la vida y mediante la vida. La respuesta a la inmovilidad
gue condena a una escuela pasiva es la enseiianza activa que per-
mite que el alumno actie como ¢l inventor o ¢l artista, es decir,
realizando tentativas -haciendo pruebas y cometiendo errores-.”

— La palanca eficaz de todo aprendizaje es el interés. Pero no cual-
quier interés, sino ¢l profundo, nacido de las necesidades prima-
rias y que es manifestacion de los instintos.

— La vida como educadora. La eficacia del medio es decisiva. El hecho
de tener en cuenta las adquisiciones que ha hecho el nifio antes de ira
la escuela lleva a Decroly a pensar que la mayoria de aprendizajes se
hacen espontaneamente, por contacto con el medio inmediato.

— Los chicos v las chicas son seres sociales. Asi pues, la escuela
debe concebirse de manera que potencie la aparicién y el desa-
rroflo de las tendencias sociales latentes en la persona. Hay que
intentar mostrar en vivo las formas elementales de la vida social
y practicarlas, introduciendo en clase cargos y responsabilidades.

— La actividad mental estd presidida, en muchos aspectos, por la
funcion globalizadora y estd influida por las tendencias prepon-
derantes en el sujeto. De aqui se desprenden los diversos signifi-
cados que adquieren los objetos, los acontecimientos, etc., para
cada individuo y en cada momento de su vida.

El método de proyectos de Kilpatrick

Aunque la estructuracién y difusidn del método de proyectos fueren
obra de Kilpatrick, Dewey realizd las primeras pruebas en 1896, en la
escuela experimental de la Universidad de Chicago. Se trata de un sis-
tema basado en el funcionalismo y que recibe influencias del evolucio-
nismo de Stanley Hall, de las teorias ¢conductistas de Thorndike sobre
el aprendizaje y, evidentemente, de las socialistas de Dewey.

Dewey decidié romper con el intelectualismo que imperaba en la
ensefianza y se propuso incorporar a la educacion la experiencia del
alumno, sus intereses personales y los impulsos hacia la accién. Su vi-
sidn subraya las diferencias individuales, las aptitudes sociales de los
alumnos en el ambiente escolar y su deseo de participar en el plantea-
miento ¥y la direccién del propio aprendizaje. Concede una gran impor-
tancia al trabajo, a la iniciativa individual, al hecho de aprender ha-
ciendo y a la formacion democratica.

Kilpatrick fue el realizador prictico y divulgador de las ideas de su
maestro Dewey, Sus propuestas pedagdgicas son las mis caracteristi-
cas del pragmatismo americano y de la educacién democritica. Para €],
el objetivo de la educacion consiste en perfeccionar la vida en todos
sus aspectos, sin otras finalidades trariscendentes. La finalidad de Ia es-



cuela debe ser ensefiar a pensar y a actuar de manera inteligente y libre.
Por ello, los programas tienen que ser abiertos, criticos y no dogmdti-
cos, basados en la experiencia social y en la vida individual. Kilpatrick
entiende el método como una adaptacién de la escuela a una civiliza-
cidén que cambia constantemente.

El punto de partida del método de proyectos es el interés y el es-
fuerzo. El maestro tendrd que aprovechar las energias individuales, na-
turalmente dispersas, canalizarlas e integrarlas hacia un objetivo con-
creto. Se impartird una buena ensefianza cuando los chicos y las chicas
puedan moverse de acuerde con sus intenciones y aglutinen sus es-
fuerzos y deseos hacia objetivos claramente definidos segiin unos idea-
les y valores.

Para Kilpatrick el proyecto es una “actividad previamente determi-
nada”, la intencidn predominante de la cual es una finalidad real que
orienta los procedimientos v les confiere una motivacion”, “un acto
problemiético, llevade completamente a su ambiente natural”,

El método de proyectos designa la actividad espontdnea y coordi-
nada de un grupo de alumnos que se dedican metédicamente a la ejecu-
cién de un trabajo globalizado v escogido libremente por ellos mismos.
De este modo, tienen la posibilidad de elaborar un proyecto en comiin
y de ejecutarlo, simtiéndose protagonistas en todo el procesoe y estimu-
lando la iniciativa responsable de cada uno en el seno del grupo.

Secuencia de ensefianzalaprendizaje
El proyecto comprende cuatro fases:

= Intencién: En esta primera fase, los chicos y chicas, coordinados y
dirigidos por el maestro, debaten sobre los diferentes proyectos pro-
puestos, escogen el objeto 0 montaje que quieren realizar y la manera
de organizarse (grupo-clase, grupos reducidos, individualmente).
Precisan y clarifican las caracteristicas generales de lo que quieren ha-
cer, asi como los objetivos que pretenden alcanzar.

= Preparacion: La segunda fase consiste en diseflar el objeto o mon-
taje. Es el momento de definir con la mdxima precision ¢] proyecto que
se quiere realizar. Para complementar esta fase se requerira la planifi-
cacién y programacion de los diferentes medios que se utilizardn, los
materiales v las informaciones indispensables para la realizacién y los
pasos y el tiempo previstos.

» Ejecucidn: Una vez disefiado ¢l proyecto, los medios y el proteso
a seguir, se iniciard el trabajo segin el plan establecido. Las técnicas y
estrategias de las diferentes areas de aprendizaje (escribir, contar, me-
dir, dibujar, montar, etc.) se uiilizardn en funcién de las necesidades de
claboracidon del proyecto.
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* Evaluacién: Una vez acabado ¢l objeto 0 montaje, serd el mo-
mento de comproebar la eficacia y la validez del producto realizado. Al
mismo tiempo se analizard el proceso seguido y la participacién de los
chicos y chicas.

Justificacion
En resumen, las razones que se esgrimen para trabajar a partir del
método de proyectos son las siguientes:

— Posibilita 1a actividad colectiva con un propdsito real y dentro de
un ambiente natural. Por lo tanto, el proyecto debe incluir activi-
dades en comin, en equipo y el trabajo en comunidad. Pretende
fomentar el espiritu de iniciativa al mismo tiempo que la colabo-
racién en un proyecto colectivo,

— Vincula las actividades escolares a la vida real, intentando que se
parezcan al mdximo. Se da importancia a los impulsos de las ac-
ciones, de las intenciones, propésitos o finalidades de la accidn.
En el proyecto interviene todo tipo de actividades manuales, inte-
lectuales, estéticas, sociales, etc.

— Convierte al trabajo escolar en algo auténticamente educativo, ya
que lo elaboran los propios alumnos. Potencia la capacidad de
iniciativa del alumno y el respeto a la personalidad de los chicos
y chicas. Permite la adecuacién del trabajo a los niveles de desa-
rrollo individual.

— Favorece la concepcién de la realidad como hecho problematico
que hay que resolver y responde al principio de integracidon y de
totalidad, lo cual da lugar a la ensefianza globalizada, es decir, no
existen asignaturas aisladas, sino gue los proyectos incluyen to-
dos los aspectos del aprendizaje: lectura, escritura, cdleulo, ex-
presion plastica, etc.

El método de la investigacion del medio

Diversos pedagogos se preguntan por qué la investigacién no puede
ser también un buen método de aprendizaje, ya que es la forma utilizada
para llegar al conocimiento. Freinet es quien estructura, a partir de 1924,
su teoria pedagdgica en el principio del “tAtonnement™ y basa las técni-
cas didadcticas en el tanteo experimental que realiza constantemente el
nific. Herederc de esta tradicién, el Movimento de Cooperazione
Educativa (MCE) de Italia intenta organizar y sisternatizar el tanteo ex-
perimental, asi como clarificar los fundamentos psicopedagégicos de la
investigacidn del nifio como proceso natural de aprendizaje, ¢ intenta
convertir la escuela en una institucién en la que el alumno ponga todo
su bagaje cultural al alcance de los demds para llegar, entre todos, a ¢o-
nocer el mundo cientificamente. Se parte de 1a idea de que los chicos y



chicas saben y aportan a la escuela una gran cantidad de conocimientos
aprendidos de forma natural, a través de su propio tantec experimental.
El nifio siempre experimentard cuando se “encuentre ante un problema
que tenga que solucionar, ¥ el método de la investigacidn impondra su
solucién mediante la utilizacidn de los conocimientos anteriores de una
forma nueva, creaiiva” (F, Tonucci, 1979).

Para el MCE, investigar en la escuela significa escoger, ordenar, re-
lacionar los elementos descubiertos y analizar problemas precedentes.
La investigacion serd el proceso natural de aprendizaje en la medida en
que estd relacionado con el ambiente o interés del nifio; un ambiente
que le es familiar y del cual tiene una experiencia inmediata.

De este contacto con el medio, de su interés, surgird la motivacidn
por el estudio de los miltipies problemas que se plantean en la reali-
dad. Resolver dichos problemas comportara el planteamiento de hipo-
tesis de trabajo que deberdn ser verificadas con datos ¢ informaciones
previamente recopilados. Todo esto permitird solucionar total o par-
cialmente e] problema que habia surgido y puede ser el punto de par-
tida del planteamiento de nuevas cuestiones. Pero el conocimiento ob-
tenido es lo suficientemente importante para que las conclusiones se
comuniquen a los otros, dentro y fuera de la escuela, utilizando diver-
s0s medios de comunicacidn (murales, montajes, periédicos, dosiers,
reportajes, etc.). En 1970, este proceso de sistematizacion dio lugar a
una definicidn de 1a metodologia de “Investigacion del Medio” en una
serie de pasos o fases.

Secuencia de ensefianzalaprendizaje

+ Motivacion: En esta fase inictal se pretende colocar a los chicos y
chicas ante situaciones prdximas a su experiencia vital, que les prove-
quen v les incentiven, a fin de despertar su interés y sus motivaciones
por las cuestiones que dicha situacién plantea. El debate en la clase
permitira definir los aspectos del tema motivo de estudio.

« Explicitacion de las preguntas o problemas: En el debate habran
aparecido opiniones diversas y, sobre todo, numerosas preguntas y pro-
blemas que se tendrdn que resolver. Mediante grupos reducidos o co-
lectivamente -seglin la edad de los alumnos- se concretaran y clasifica-
ran las preguntas o los problemas objeto de investigacion.

* Respuestas intuitivas o hipdtesis: Para muchas de las preguntas
planteadas, los chicos y chicas ya tienen suposiciones o respuestas mas
o menos intuitivas como resultado de informaciones o experiencias an-
teriores. Pero generalmente se trata de wn conocimiento confuso,
cuando no erréneo. En esta fase se pretende que, al mismo tiempo que
afloren sus concepciones previas, los alumnos puedan prever las for-
mas, medios o instrumentos que tienen que utilizar.
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+ Determinacion de los instrumentos para la biisqueda de informa-
cidn: En funcién de los contenidos del tema, del tipo de preguntas, de
las edades o de las disponibilidades y disposiciones del centro, estos
instrumentos estaran relacionados con la experiencia directa (visitas,
entrevistas, experimentaciones.,.), con fuentes de informacién indirecta
(articulos, libros, datos estadisticos, periddicos...), o incluso con la in-
formacién proporcionada por el profesorado.

» Disefio de las fuentes de informacidn y planificacion de la investi-
gacién: Para poder formular conclusiones que realmente sean verdade-
ras es necesario utilizar los medios adecuados y hacerlo de forma rigu-
rosa. Por este motivo, en esta fase las actividades de blisqueda de infor-
macion y los diferenies instrumentos a utilizar (cuestionarios, pautas
de observacién, experimentos de campo o de laboratorio, etc.) tienen
que estar claramente definidos, con diseiios previamente trabajados y
una planificacidn ajustada,

* Recogida de datos: En esta fase, los chicos y chicas, a través de los
diferentes medios y fuentes de informacién, recogerdn todes aquellos
datos ttiles para dar respuesta a las preguntas y cuestiones planteadas,

+ Seleccion y clasificacién de los datos: La informacion obtenida
serd milltiple y diversa, en algunos casos excesiva, en otros contradic-
toria. Habrd que llevar a cabo una seleccion de los datos mds relevantes
para responder a las cuestiones. Una vez seleccionadas y clasificadas,
los alumnos va se encuentran en disposicion de liegar a conclusiones.

* Conclusiones; Con los datos obtenidos, los chicos y chicas podrin
confirmar o no la validez de las suposiciones y de sus ideas previas, y
ampliar su campo de conocimiento. También estaran en disposicién de
generalizar lo que ha sido un estudio restringido a un campo concreto y
a un problema puntual.

» Generalizacion: En esta fase se realizard un trabajo de descontex-
tualizacién y aplicacién de las conclusiones a otras situaciones para
que no se conviertan en un aprendizaje anecdético.

» Expresidén y camunicacion: A través de diferentes técnicas expre-
sivas ¥ de comunicacién se expondran los resultados de la investiga-
cién a los compafieros de clase o del centro, o incluso a la comunidad.
Estos resultados de la investigacién también se incluyen en los cuader-
nos o dosiers individuales que, ademas de dejar constancia del trabajo
realizado, serdn el soporte basico de estudio y el medio para sistemati-
zar el recuerdo.

Justificacion

Seglin esta metodologia, la toma de posicidn ante un problema su-
pone una accidn sobre €l mismo, una comunicacion de los resultados
obtenidos ¥ una actuacién consecuente, Para el MCE, la investigacion



siempre comporta una accién que implica la modificacién del medio,
en contra del “activismo ingenuo’, que imita la realidad sin intencién
de modificarla. Por lo tanto, ¢l problema del uso del esquema de la in-
vestigacion no se debe solo a una coherencia con los procesos de apren-
dizaje, sino que lo esencial es que el aprendizaje cientifico de la reali-

dad siempre parta de la experiencia. Esta experiencia desarrollard en el .

nifio un “espiritu cientifico que se ha definido como una costumbre ge-
neral de considerar cada aspecto de la realidad fisica, natural, econd-
mica y social, segtin ¢l método del examen de los hechos, de la verifi-
cacidn experimental, de Ia razon critica™ (Ciari, 1980). Para el MCE,
este espiritu cientifico es esencial en el desarrollo del “habito democra-
tico”. En una sociedad democratica, el espiritu cientifico formara ciu-
dadanos con capacidad de observar, de valorar, de elegir y de criticar,
va que este espiritu cientifico significa capacidad y aptitud para obser-
var las cosas, pero, sobre todo, para interpretar sus relaciones. “La ca-
pacidad de plantear una hipdtesis, de programar una experiencia, de sa-
car conclusiones, ensefia al nifio a pensar, a razonar, a comprobar si
una cosa es verdadera o falsa; ensefia a distinguir, a elegir; sin ella no
existe habito democrdtico. Una mente pasiva, inerte, conformista, no
puede constituir una personalidad democrdtica” (Ciari, 1961). La me-
todologia del MCE tendra como objetive primordial ensefiar a formu-
lar “proyectos” de experiencias y sistematizarlos, discutir, establecer
relaciones, realizar experimentos, sacar conclusiones, etc., como me-
dio para contribuir a formar a ciudadanos y ciudadanas criticos, res-
ponsables y con instrumentos para intervenir en la realidad que los ro-
dea.

Los proyectos de trabajo globales

Esta forma de intervencidn nace de una evolucion de los Project
Works de lengua y es una respuesta a la necesidad de organizar los con-
tenidos escolares desde la perspectiva de la globalizacidn, creando si-
tuaciones de trabajo ¢n las cuales las chicas y los chicos se inicien en el
aprendizaje de unos procedimientos que les ayuden a organizar, com-
prender v asimilar una informacion. En esta forma de entender el mé-
todo, el producto final del proyecto se ha concretado en la realizacidn
de un dosier o monografia, En la elaboracién del dosier se utilizars una
serie de habilidades, estrategias y conocimientos procedentes de dife-
rentes disciplinas, dreas o materias.

Secuencia de ensefianzalaprendizaje
En la realizacién del proyecto se pueden destacar las siguientes fa-
ses:
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= Eleccion del tema: Se parte de la idea de que los chicos y chicas
saben que han de trabajar sobre alguna cosa y también que deben ha-
cerlo de una manera determinada.

Como resultado de experiencias anteriores, de algin hecho de ac-
tualidad o de un acontecimiento, se proponen diferentes temas para tra-
bajar. El grupo, juntamente con el maestro, decide cudl serd el tema del
nuevo proyecto.

« Planificacién del desarrollo del tema: Después de la eleccion del
tema, cada chico y chica, o colectivamente, realizan una propuesta de
indice de los diferentes apartados del dosier. Asimismo, se¢ establecen
las previsiones acerca de la distribucién del tiempo v las tareas a reali-
zar para la blisqueda de la informacidn que tiene que dar respuesta a
los apartados del indice.

A continuacidn, el profesor o la profesora especificard los objetivos
de aprendizaje y seleccionard los contenidos que tiene intencién de tra-
bajar.

» Biisqueda de informacion: La puesta en comtn de las diferentes
propuestas de indice configurard el guidn de trabajo. Una vez escogi-
das las formas y los medios mas apropiados y accesibles para recoger
la informacion, los chicos y chicas, distribuidos en pequefios- grupos o
individualmente, buscarén los datos necesarios.

» Traramiento de la informacién: Esta es una de las partes mas sig-
nificativas del método, va que en esta fase el alumno tiene que poder
seleccionar ¥ reconocer lo que es esencial de lo que es anecdético; dis-
tinguir entre hipétesis, teorias, opiniones y puntos de vista; adquirir las
habilidades para trabajar con medios y recursos diferentes; clasificar y
ordenar la informacion; llegar a conclusiones y establecer procesos de
descontextualizacién para poder generalizar; y, finalmente, plantear
nuevas preguntas.

= Desarrollo de los diferentes apartados del indice: A partir de la
informacion recogida y seleccionada, se elaboran los contenidos de los
diferentes capitulos que configuran el indice.

» Elaboracion del dosier de sintesis: En esta fase se concreta lo que
para los alumnos es ¢l producic del proyecto y que ha conducido y jus-
tificado todo el trabajo anterior.

Se realiza la sintesis de los aspectos tratados y de los que quedan
abiertos a futuras aproximaciones por parte de toda la clase v de cada
alumno.

= Evaluacion: A continuacién, se evalia todo el proceso a dos nive-
les: uno de indole interna, que realiza cada chico y chica y en ¢l cual
recapitula sobre lo que ha heche y 1o que ha aprendido; y otro de indole
externa, en el cual, con ayuda del profesor o profesora, los alurnos tie-
nen que profundizar en el proceso de descontextualizacién, aplicando a



situaciones diferentes la informacién trabajada y las conclusiones obte-
nidas, estableciendo relaciones y comparaciones que permitan la gene-
ralizacién y la conceptualizacidn.

» Nuevas perspectivas: Finalmente, se abren nuevas perspectivas de
continuidad para el siguiente proyecto, a fin de que se mantenga un
mayor grado de interrelacidon y significado en el proceso de aprendi-
zaje.

Justificacién

Esta forma de intervencién se ha justificado mediante diversos ar-
gumentos. Como podremos apreciar, la mayoria de ellos estin relacio-
nados con la importancia que se concede al aprender a aprender vy a la
implicacién del alumno en su aprendizaje. En resumen, esta manera de
intervenir:

— Permite realizar un recorrido a través de los contenidos de apren-
dizaje definidos por la escuela a partir dei didlogo que se esta-
blece entre los objetivos explicitados por los alumnos y la media-
cién e intervencién del maestro, que asegura su correcta secuen-
ciacidn.

—Fomenta contextos de trabajo en los que los alumnos pueden, a
partir de un planteamiento inicial (relacionado con sus conoci-
mientos previos), buscar informacion, seleccionarla, compren-
derla y relacionarla a través de diferentes situaciones para con-
vertirla en conocimiento.

— Aporta un sentido de la globalizacidn segin el cual las relaciones
entre las fuentes de informacion y los procedimientos para com-
prenderla v utilizarla tienen gque establecerlas el alvmmnado y no el
profesorado, como sucede en los enfoques interdisciplinares.

—Prioriza una perspectiva procedimental en el proceso de ense-
flanza v aprendizaje. EI énfasis en la relacién entre ensefianza y
aprendizaje es sobre todo de cardcter procedimental y gira en
torno al tratamiento de la informacion, por lo tanto potencia el
aprendizaje de estrategias y procedimientos instrumentales y
cognitivos por encima de los contenidos conceptuales.

— Fomenta un elevado nivel de implicacién del grupo-clase, en la
medida en que todos estan aprendiendo y compartiendo lo que
aprenden. En este sentido, el docente o el equipo de ensefiantes
no son los dnicos responsables de la actividad que se lleva a cabo
en el aula.

— Contribuye a tener en cuenta las diferentes posibilidades e intere-
ses del alumnado en el aula, a fin de que nadie permanezca des-
conectado y de que cada uno encuentre un lugar para participar
en el aprendizaje.
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Analisis de las diferentes formas de organizacién
de los contenidos

Este repaso de cuatro modelos de intervencién globalizados nos ha
permitido ver que no sélo dan una determinada respuesta a la manera
de organizar los contenidos, sine que cada uno propone formas dife-
renciadas, tanio respecto a las secuencias de ensefianza/aprendizaje
como respecto al papel de los grupos, el uso de materiales y la funcidn
de la evaluacion. Por lo tanto, las razones que se esgrimen ¢n cada caso
hacen referencia a aspectos generales y a otros conectados con la glo-
balizacién y su fundamentacion. Si nos fijamos en la manera de resol-
ver la organizacion de los contenidos y la comparamos con los plantea-
mientos estrictamente disciplinares, veremos que la importancia que se
otorga al alumno y a cémo aprende, y la finalidad que se atribuye a la
enseftanza, son las claves que motivan la opcidn globalizadora.

En los modelos disciplinares, la concepcion de cémo se aprende, en
cuanto a la organizacidn de los contenidos, tiene una importancia rela-
tiva, como minimeo en ¢l punto de partida, La disciplina es el objeto de
aprendizaje, y este hecho es indiscutible. Hay que dominar el cuerpo
conceptual de la disciplina y sus métodos y técnicas especificos. El co-
nocimiento sobre el aprendizaje en general no tiene que servir para
cuestionar la disciplina, sino, en todo caso, para establecer las propues-
tas didécticas mds apropiadas para su aprendizaje. Una vez aceptada la
disciplina como objeto de la ensefianza, para determinar la metodolo-
gia adecunada a dicho conocimiento si que se aplicara el conocimiento
del cémo se aprende. Asf pues, el factor fundamental en una toma de
posicién exclusivamente disciplinar no estd determinado tanto por ra-
zones psicopedagdgicas como por el papel que se atribuye a la ense-
flanza, es decir, a su funcién social. La pregunta clave vuoelve a ser la
que cuestiona cudl tiene que ser el papel de Ia ensefianza y, por lo tanto,
qué tipo de cindadano y ciudadana se propone v, por consiguiente, qué
capacidades hay que desarrollar. Las disciplinas v su formalizacién fo-
mentan el desarrollo de capacidades cognitivas -no todas- y, en menor
grado, de las otras capacidades humanas. Segiin la respuesta que se dé
a lo que se considera gue los chicos y chicas tienen que “saber”, “saber
hacer” o “ser” al concluir su recorrido educativo, se determinard la im-
portancia de los diferentes contenidos disciplinares v la forma mas
apropiada de organizarlos. Por este motivo, tiene cierta 1dgica que en
Bachillerato se configure una organizacién de contenidos en que las
disciplinas sean las estructuradoras del curriculum, ya que son el ob-
jeto de estudio prioritario, dado que la funcién fundamental del bachi-
llerato es claramente propedéutica y se entiende que su objetivo priori-
tario es el desarrollo de las capacidades cognitivas relacionadas con



contenidos de cardcter disciplinar. No obstante, esta clara definicién
disciplinar va perdiende importancia cuando nos referimos a la ense-
fianza obligatoria, porque el objeto de estudio, si tenemos en cuenta la
funcidn social de la ensefianza en estas etapas, no puede ser exclusiva-
mente disciplinar, dado gue las finalidades educativas tienen una ca-
rdcter eminentemente formativo de todas las capacidades de la persona.

En este punto adquieren gran importancia las propuestas globaliza-
das, puesto que intentan situar el objeto de la ensefianza en un campo
en el que las disciplinas no lo son todo. La alternativa no es una nega-
cidn de las disciplinas, sino una posicion diferente de su papel v, como
observaremos, no tiene la misma entidad en cada uno de los métodos
globalizados anteriormente descritos.

La intervencién en la realidad. Objetivos de los métodos glo-
balizados

En primer lugar, utilizaremos el referente “funcidn social de la en-
sefianza” -y c6mo se concreta en el trabajo sobre determinados conte-
nidos de aprendizaje- para analizar las diferentes formas de interven-
cién pedagégica que hemos descrito en tormo a los centros de interés, el
método de proyectos, la investigacidén del medie y los proyectos de tra-
bajo.

» L.os centros de interés, en una primera aprogimacion, consisten en
1a biisqueda de informacién para conseguir la mejora en el conoci-
miento de un tema que es interesante para el alumno. Por lo tanto, los
contenides de aprendizaje son basicamente conceptuales. Pero pode-
mos darnos cuenta de que la forma de adquirir estos conceptos tiene un
interés crucial, por lo que los contenidos procedimentales relativos a la
investigacion auténoma y a la observacién directa son esenciales. Al
mismo tiempo, los contenidos actitudinales vinculados a la socializa-
cién, la cooperacién y la implicacién en el medio son los estructurado-
res de la mayoria de las actividades que configuran el método.

« En el mérodo de proyectos de Kilpatrick, los contenidos basicos
de aprendizaje son de cardcter procedimental y actitudinal. Lo que in-
teresa no es tanto el tema de trabajo, el objeto que se construye o ¢l
montaje que se realiza, como todas las habilidades individuales y gru-
pales que hay que llevar a cabo para conseguir €l objetivo establecido.
En ciertc modo, los contenidos conceptuales esidn en funcidn de la ca-
pacidad de planificacién y realizacién. Las habilidades vinculadas al
“saber hacer” y al “saber resolver” son el ¢je conductor del método. De
la misma manera, la capacidad de participacién y trabajo asociada a
necesidades planteadas en la vida real es la directora de los contenidos
actitudinales.
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« En este sentido, la investigacion del medio es el método més com-
pleto, ya que los contenidos procedimentales estdn presentes en todas
las fases y pasos -otorgando una importancia especial no tan sélo a
aquéllos relacionados con la basqueda de informacion, sino también a
los mds complejos de cardcter estratégico cognitivo-. Ademds, los con-
tenidos conceptuales, vinculados a problemas y conflictos de la vida
real, son basicos como instrumentos para comprender esta realidad so-
cial. Asimismo, los contenidos actitudinales son los directores y estruc-
turadores de toda la metodologia. Los valores y actitudes relacionados
con el fomento de una ciudadania comprometida, a la vez que es capaz
de dudar ¥ fundamentar sus opiniones no sé6lo intuitivamente, sino tam-
bién con argumentos contrastados por las diferentes fuentes de informa-
cidn, es clave en la definicidn de las razones que justifican el método.

« En el método de proyectos de trabajo globales, los contenidos que
centran ¢l trabajo son de cardcter conceptual y estdn relacionados con
el conocimiento de un tema ligado a la realidad, generalmente del
mundo socio-natural (qué es, cémo funciona, cémo se desarrolla,
cudndo tuvo lugar, por qué motivos, etc.). Ahora bien, lo que lo con-
vierte en mas relevante es ¢l trabajo sistematico de unos contenidos
procedimentales relacionados con la bisqueda de informacién y de tra-
bajo en grupo, asi como la utilizacién constante de unas determinadas
estrategias cognitivas asociadas al “aprender a aprender”. Por otro lado,
el interés por el trabajo de los contenidos actitudinales es mds débil, va
que, a pesar de estar presentes (cooperacidn en el trabajo en equipo, ri-
gor en el planteamiento de las actividades de bisqueda de informacidn,
etc.), no son los motores del método.

(3

De forma esquemétiéa, podriamos afirmar, a pesar de correr el riesgo
de un reduccionismo evidente, que cada una de estas propuestas prio-
riza una determinada funcidn social de la ensefianza. Asi, en los centros
de interés la funcidn social de la ensefianza consiste en formar ciudada-
nos preparados para conocer e interactuar con el medio; el método de
proyectos de Kilpatrick considera que su finalidad es la preparacién
para la vida de personas solidarias que “saben hacer”; el método de in-
vestigacion del medio supedita la accién educativa a la formacién de
ciudadanos democriticos y con “espiritu cientifico™; y finalmente, los
proyectos de trabajo globales entienden que el objetivo bésico es la for-
macion de ciudadanos y ciudadanas capaces de “aprender a aprender”™.

Como podemos cbservar, a pesar de las diferencias, el objetivo ba-
sico de dichos métodos consiste en conocer la realidad y saber desa-
rrollarse en ella. El papel que se concede a la ensefianza es el denomi-
nador comin que justifica el caricter globalizador. 8i las finalidades de
la ensefianza estdn encaminadas al conocimiento y la actuacién para la



vida, entonces parece 16gico que el objeto de estudio, lo que tiene que
ser el eje estructurador de los aprendizajes, sea la propia realidad. Por
ello, la ensefianza de todos aquellos conocimientos, estrategias, técni-
cas, valores, normas y actitudes que permiten conocer, irtterpretar y ac-
tuar en esta realidad, deberfa partir de problemas concretos, situaciones
verosimiles, cuestiones especificas de una realidad global mds o menos
préoxima a los intereses y las necesidades de los futuros cindadanos
adultos, miembros activos de una sociedad que nunca planteara proble-
mas especificos disciplinares.

El medio social al que pertenecen siempre es mucho mds complejo
que los enunciados definidos por las disciplinas o asignaturas. Es im-
prescindible no cometer el error simplista de creer que el conocimiento
aislado de técnicas y saberes es suficiente para dar respuesta a los pro-
blemas de la vida social v profesional futura. Si no se realiza el dificil
ejercicio de integrar y relacionar estos saberes, sera imposible que los
conocimientos puedan convertirse en un instrumento para la compren-
sién vy la actuacién en la sociedad.

Con este objetivo de establecer vinculos con el mundo real y par-
tiendo de problemas sacados de la realidad, los métodos globalizados
intentan proporcicnar a los chicos y chicas medios e instrumentos para
que en un momento determinado puedan Hevar a cabo la dificil tarea
de aplicarlos a las complejas situaciones que la vida en sociedad les
planteard.

Significatividad, funcionalidad y actitud favorable en los
métodos globalizados

Si la realidad como objeto de estudio es el nexo connin de los méto-
dos globalizadores, también lo es la necesidad de crear las condiciones
que permitan que el alumno esté motivado para el aprendizaje y que
sea capaz de comprender y aplicar los conocimientos adquiridos. Un
andlisis actual nos permite concretar este interés en la atencion a los
principios psicopedagdégicos del aprendizaje significativo, basados en
la necesidad de establecer el mayor nimere de vinculos sustantivos y
no arbitrarios entre los conocimientos previos y la potenciacidén de la
actitud favorable.

En efecto, en los métodos globalizados los diversos contenides de
aprendizaje siempre se justifican por la necesidad de realizar un pro-
yecto concreto, de conocer un tema de interés, 0 como medio para re-
solver unos problemas o cuestiones que los alumnos se plantean. El co-
nocimiento de un concepto gramatical, la utilizacién de la medida pro-
pia de la matemaitica, o el conocimiento del concepto de erosidn o del
ciclo del agua, nunca son ¢l resultado de un trabajo en si mismo, sino
de una necesidad sentida. En un modelo globalizador, el alumnado

163



164

siempre conoce el sentido de la tarea que realizan. Las estrategias glo-
balizadoras pretenden que aquello que se aprende parta de una necesi-
dad sentida y no de conocimientos impuestos a priori. Los chicos y chi-
cas se plantean preguntas acerca de fennémenos para los que no tienen
explicacidn, y a través de diversas actividades, de experimentacidn, de
lectura y de contraste entre diferentes opiniones pueden llegar a com-
prender la formulacién de principios o conceptualizaciones complejas.
Actividades cuyos nuevos contenidos siempre son funcionales y signi-
ficativos por el hecho de no estar establecidos por necesidades ajenas a
la misma realizacion del proyecto o de la bitsqueda de informacidn.

Puesto que se parte de una situacién real, y por lo tanto compleja, el
niimero de relaciones que se puede establecer entre las experiencias an-
teriores y los nuevos contenidos puede ser mayor, ya que al incremen-
tar el nimero de vinculos, la significatividad del aprendizaje aumen-
tard y tendra mds posibilidades de aplicacién en situaciones distintas.
Esta es una de las razones que esgrimieron en su momento Claparede y
sobre todo Decroly desde otras concepciones psicopedagdgicas para
fundamentar sus propuestas. Esta razén corresponde a la necesidad de
dar respuesta en la vida real a situaciones que nunca estdn segmenta-
das, sino que se presentan bajo una gran complejidad de variables que
actian simultdneamente. Cuantas mas relaciones se puedan establecer
entre los nuevos contenidos v los esquemas de conocimiento ya exis-
tentes, mas posibilidades tendrd la persona de dar respuesta a situacio-
nes o problemas complejos.

Junto a esta necesidad de dotar de significatividad a los aprendiza-
jes, el hecho de partir de situaciones prdximas también constituye el
medio para crear las condiciones que faciliten el trabajo, ya que fo-
menta la actitud favorable hacia el aprendizaje o, si se prefiere, la mo-
tivacidn intrinseca. Los méiodos expuestos siempre parten del interés
de los alumnos y en su desarrolle intentan que no decaiga la atencién, a
fin de garantizar que las actividades contribuyan a la asimilacion de los
contenidos trabajados.

El hecho de que los contenidos que se trabajan (lectura, cdlculo, ex-
presidn oral, respeto al medio ambiente) no sean una imposicion ex-
terna, sino que se presenten como lo que hay que conocer para respon-
der a interrogantes personales, realizar actividades que se consideren
interesantes ¥ tomar decisiones sobre la forma de estudiar, supone un
incentivo para el alumno, el cual valora positivamente el trabajo sobre
unos contenidos que le son itiles.



El enfoque globalizador, una respuesta a
necesidades variadas e incluso contrapuestas

Del recorrido que hemos realizado hasta ahora se desprende que los
métodos globalizados dan respuesta a la necesidad de que los aprendi-
zajes sean lo mas significativos posible y, al mismo tiempo, consecuen-
tes con unas finalidades que apuntan a la formacidn de ciudadanos y
ciudadanas que comprendan y participen en una realidad compleja. Por
lo tanto, podriamos decir que cuando se participa de estas finalidades,
la forma mds adecuada de corganizar los contenidos tiene que ser la de
los métodos globalizados. Pero esta aparente conciusion no es del todo
cierta. En este marco, los referentes a tener en cuenta -el constructi-
vismo y el conocimiento de la realidad- nos proponen que los aprendi-
zajes sean lo més significativos posible y que permitan resolver los pro-
blemas de comprensién y participacién en un mundo complejo. Es evi-
dente que los métodos globalizados cumplen estos requisitos, pero no
son la tinica forma posible de cumplirlos.

Respetar la concepcidn constructivista y que el objeto de estudio
sean los problemas de comprensién y actuacién en el mundo real im-
plica que toda intervencidn pedagégica parta siempre de cuestiones y
problemas de la realidad, del medio del alumno (entendido en ¢l sen-
tido amplio: no sélo lo que le rodea, sino todo cuanto influye en él y le
afecta). Para responder a estas cuestiones o problemas habra que utili-
zar instrumentos conceptuales y técnicos que sin lugar a dudas proce-
den de las disciplinas; instrumentos que habrd que aprender rigurosa-
mente vy en profundidad si queremos que cumplan su funcién. Rigor
que obviamente sélo se puede producir desde el marco de cada una de
las disciplinas. Y aqui es donde surge el conflicto: ;cémo podemos par-
tir de problemas que nos plantean situaciones reales y al mismo tiempo
respetar la estructura y la organizacion légicas de las disciplinas?

No podemos alterar los diferentes saberes o materias sin correr el
riesgo de provocar errores conceptuales o procedimentales en su apren-
dizaje. Es imprescindible que los contenidos disciplinares se presenten
y se frabajen atendiendo la ldgica definida por la materia. Por consi-
guiente, la planificacién previa de los contenidos de aprendizaje, su se-
leccion y su secuenciacion tendrdn que corresponder en un porcentaje
muy elevado -los demas estardn determinados por el nivel de desarro-
lHo y conocimientos previos de los alumnos- a la misma forma en que
se estructura cientificamente la disciplina. Esto quiere decir que debe-
remos tener en cuenta, a 1o largo de la ensefianza, una serie de conteni-
dos de aprendizaje procedentes de diferentes materias, seleccionados y
secuenciados de acuerdo con su ldgica. Pero esta finalidad no tiene por-
qgué ser contradictoria en una propuesta que parta de situaciones tan re-
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ales como sea posible.

Se trata de un problema de punto de partida y de actitud en la pro-
puesta de las actividades de ensefianza/aprendizaje. La solucién se ha-
lia en lo que podemos denominar enfoque globalizador, segin el cual
toda unidad de intervencion deberfa partir, como deciamos, de una si-
tuacion prdxima a la realidad del alumno, que le resulte interesante y
que le plantee cuestiones a las cuales hay que dar respuesta. Si esto es
asi, es posible organizar los contenidos por disciplinas, en las cuales
los contenidos de aprendizaje se estructuren segin la 16gica de las ma-
terias, pero que, en cambio, en su presentacidn a los alumnos, en las
actividades iniciales, la justificacién de los contenidos disciplinares no
sea unicamente una consecuencia de la légica disciplinar, sino el resul-
tado de tener que dar respuesta a cuestiones o problemas que surgen de
una situacion que el alumno puede considerar préxima. Asi pues, en
este enfoque y desde una organizacidn por disciplinas cerradas, en
clase de Matemdticas se partiria de una situacién de la realidad cuya
solucién exigiera el uso de recursos matemadticos; en clase de Lengua,
de una situacién comunicativa préxima que hay que mejorar con ins-
trumentos lingiiisticos; en clase de Ciencias Experimentales, de un pro-
blema de comprensién de un fendmeno mas o menos cotidiano; en
clase de Ciencias Sociales, de los problemas interpretativos que se des-
prenden de un conflicto social; etc,

En el esquema del Cuadro 2, podemos ver que en cada drea la se-
cuencia diddctica empieza con la deseripeién de una sitnacion de a re-
alidad que plantea diferentes cuestiones; cuestiones y problemas que
pueden ser abordados desde distintos puntos de vista. En un centro or-
ganizado de forma que cada disciplina o materia es impartida por un
profesor o profesora diferente, en este esquema se partird de situacio-
nes diferentes, La profesora de matematicas, por ejemplo, concretard Ia
situacidn de la realidad en los problemas que tiene que resolver un
grupo de rock que busca un local de alquiler para poder ensayar. Los
problemas que se deducen de esta situacidn son miiltiples, pero puesto
que nos encontramos en clase de matematicas sélo nos fijaremos en
aquellos aspectos o problemas que son matematizables; espacio, inver-
sidn, costes fijos y variables, consumo, financiacién, rentabilidad, ete,
En la clase de lengua, el profesor plantea un debate sobre una situacién
que ha surgido en el centro y que ha provocado malestar entre profeso-
res, padres y alummos. Tras el debate se acuerda participar en la solu-
cion mediante la elaboracién de un documento que ayude a compren-
der las posiciones de las partes implicadas. El profesor utiliza esta si-
tuacion para realizar una serie de actividades relacionadas con las com-
petencias lingiiisticas de los chicos y chicas y con algunos aspectos
morfosintdcticos. Cada uno de los profesores y profesoras seguiri el
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mismo esquema en el drea que le corresponde: situacidn de la realidad,

planteamiento de cuestiones, utilizacién de instrumentos y recursos
disciplinares, formalizacién seglin los criterios cientificos de la disci-
plina y aplicacidn a otras situaciones para facilitar 1a generalizacién y
el dominio de los conceptos y las habilidades aprendidos.

Cuadro 2

Situacién realidad A  — problemas — recursos matemdticos — formaliza-
cion (Matemitica) — aplicacion a ofras situaciones

Situacién realidad B = dilemas comunicativos— instrumentos lingiifsti-
cos — formalizacién {Lengua) — aplicacidn a otras
simaciones

Sitnacion realidad C = cuestiones — medios “cientificos” = formaliza-
cion (Ciencias Experimentales) — aplicacién a otras
situaciones —

Situacion realidad D = conflictos — recursos “sociales™ — formalizacién
(Ciencias Sociales) — aplicacidn a otras situaciones

Sitnacién realidad E =~ — contrastes — instrumentos expresivos — formali-
zacion (Artisticas) = aplicacién a otras sitwaciones

Siguiendo este esquema lograremos que el alumno entienda el por-
qué del aprendizaje de los diferentes instrumentos conceptuales, de las
técnicas y de los recursos de las diversas disciplinas. De esta forma me-
jora el significado de los aprendizajes al mismeo tiempo que muestra un
grado de interés y una motivacién mds elevados, ya que se da cuenta de
que en la escuela no sélo hace “lo que toca hacer”, ni lo que hace es en
previsién de unas necesidades futuras, generalmentie incomprensibles
desde el punto de vista de un nifie o un adolescente (para cuando sea
Mayor, para Cursar una carrera o para ejercer una profesion).

Dado que en la perspectiva comentada no se establecen las relacio-
nes entre las diferentes variables que intervienen en toda situacion, po-
dremos mejorar este esquema de intervencién si afiadimos una activi-
dad en que los chicos y chicas, volviendo a la situacidén de partida, re-
lacionen los problemas que se han abordado desde una iinica perspec-
tiva disciplinar con otros que se dan en aquella situacién y que se han
dejado de lado (véase esquema adjunto).

Sitwacion realidad = planteamiento cuestiones — instrumentos disciplinares
- formalizacioén — aplicacidn a otras situaciones — revisidn integradora

El gjemplo que hemos descrito puede corresponder a un centro que
tiene profesores diferentes para cada area, pero que cuenta con las cir-
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cunstancias favorables para que el equipo de especialistas que intervie-
nen en un mismeo grupo/clase trabajen en equipo. En caso de que todas
las areas sean impartidas por el mismo profesor o profesora, no serd di-
ficil, y al mismo tiempo representard un ahorro notable de tiempo, con-
cebir una situacidén inicial que plantee problemas o cuestiones que pue-
dan solucionarse a través de recursos disciplinares desde cada una de las
materias, en lugar de buscar una sitvacidn motivadora para cada disci-
plina (Cuadro 3). Asf pues, podemaos observar que, partiendo de una or-
ganizacidn de contenidos disciplinares pero planteada desde un enfoque
globalizador, si se dan las condiciones favorables, es posible llegar a un
modelo asimilable a las propuestas de los métodos globalizados.

Cuadro 3

— problemas = recursos matematicos - for-
malizacidn (Matemdética) — aplicacién a otras
situaciones

— dilemas comunicativos — instrumentes lin-
giifsticos— formalizacién (Lengua) — aplica-
ci6n a otras situaciones

Situacién - C]:‘eSli.oneS‘T mefiios “Ciel‘ltllﬁCOS” = for- | Integracion
realidad A mal.lzac16n (Cle‘ncm? Experimentales) = apli-
cacién a otras situaciones

— conflictos — recursos “sociales”™ — forma-
lizacién {Ciencias Sociales) — aplicacién a
otras situaciones

— cornfrastes = instrumentos expresivos =
formalizacion (Artisticas) — aplicacién a
otras situaciones

El inconveniente que representa una organizacion fundamental-
mente disciplinar, a pesar de que se intente partir de un enfoque globa-
lizador, es el peligro de no introducir el maximo de relaciones, de limi-
tarse al marco de cada disciplina y la situacién real de partida, de ma-
nera que se dejen de lado las relaciones y los vinculos entre los conte-
nidos de las diferentes disciplinas -los que permiten que cada vez mds
los chicos y chicas enriquezcan sus estructuras de conocimiento con
esquemas interpretativos suficientemente complejos para dar respuesta
a los problemas y las situaciones que deberdn resolver en el mundo
real-. El otro inconveniente de un abordaje exclusivamente disciplinar
afecta a los contenidos de caricter actitudinal que no estdn relaciona-
dos de forma directa con ninguna diseiplina y que, en cambio, son bé-
sicos ¢ incluso prioritarios en una determinada concepcidn de la ense-



fanza. En una organizacién disciplinar, jde quién dependen los conte-
nidos como el respeto, 1a solidaridad, 1a cooperacién, los valores no se-
xistas, etc.? ; Quién se sentird responsable de la consecucién de los ob-
jetivos educativos relacionados con dichos contenidos? ;Quién intro-
ducird en sus unidades diddcticas situaciones conflictivas que provo-
quen la intervencion del profesor o la profesora para ayudar a los alum-
nos en su progreso?

Cuando se habla de enfoque globalizador no sélo se plantea una
forma de entender la organizacidn de los contenidos, sino también una
manera de concebir la ensefianza, en la cual, al igual que en los méto-
dos globalizados, el protagonista es el alumno y las disciplinas son uno
de los medios que tenemos para favorecer su desarrollo personal.

Conclusiones

Como hemos podido observar, la organizacion de los contenidos no
es Un tema menor, una decisién secundaria o un problema de eleccidn
estrictamente técnico. Al contrario, responde a la esencia misma de lo
que se pretende alcanzar con la educacion obligatoria, al protagonismo
que se atribuye al alumno como sujeto activo en la construccidn del co-
nocimiento, al andlisis que se realice de los factores y las variables que
intervienen, facilitando u obstaculizando esta construccion.

También queda claro que inclinarse por un enfoque globalizador
como mstrumento de ayuda al aprendizaje y el desarrollo de los alum-
nos en una perspectiva global, que no elvida ninguna de las capacida-
des gque debe atender la educacidn, en ningin caso supone el rechazo
de las disciplinas y los contenidos escolares. Por el contrario, segiin
nuestra opinién, implica atribuirles su verdadero y fundamental lugar
en la ensefianza, que tiene que ir mds alld de los limites estrechos del
conocimiento enciclopédico para alcanzar su caracteristica de instru-
mentos de andlisis, comprensién y participacién social. Esta caracterfs-
tica es la que les hace susceptibles de contribuir de forma valiosa al
crecimiento personal, ya que forman parte del bagaje gue determina lo
que somos, lo que sabemos ¥ lo que sabemos hacer.

De todo cuanto hemos visto hasta ahora, podemos deducir que lo
mas importante no es llevar a cabo una organizacidn de contenidos se-
giin unos modelos u otros. El debate no consiste en seguir al pie de la
letra un método globalizado o inclinarse por un modelo disciplinar.
Uno u otro serdn més o menos apropiados segin la coherencia de los
contenidos trabajados en relacidn con los proyectos previstos y la ade-
cuacién de las actividades al conocimiento que tenemos sobre los pro-
cesos de aprendizaje. Si esto es realmente asi, la respuesta serd la op-
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¢idn de organizar los contenidos a fin de asegurarnos al méximo, a tra-
vés de un enfoque globalizador, de que los aprendizajes sean lo mas
significativos posible para que lo que aprendan los chicos y chicas les
ayude a formarse como ciudadanos competentes para comprender la
sociedad en que viven v participar en ella constructivamente.
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7. Los materiales curriculares y otros
recursos didacticos

El papel de los materiales curriculares

Los materiales curriculares, como variable metodolégica, son me-
nospreciados muy a menudo, a pesar de que este menosprecio no es co-
herente con la importancia real que tienen, Un vistazo, incluso superfi-
cial, nos permite darnos cuenta de que los materiales curriculares lle-
gan a configurar, y muchas veces a dictar, la actividad del prefescrado.
La existencia o no de determinados medios, el tipo y las caracteristicas
formales o el grado de flexibilidad de las propuestas que vehiculan son
determinantes en las decisiones que se toman en el aula sobre el resto
de variables metodolégicas. La organizacién grupal serd de un tipo o
de otro segun la existencia o no de suficientes instrumentos de labora-
torio ¢ informadticos; las relaciones interactivas en clase serdn mds o
menos cooperativas segiin las caracteristicas de los recursos; la organi-
zacidn de los contenidos dependeri de la existencia de materiales con
estructuracicnes disciplinares o globalizadas; el uso del espacio y del
tiempo estard condicionado por la posibilidad de disponer de medios
que favorezcan el trabajo en talleres, la realizacién de debates o la in-
vestigacidn bibliografica; sera posible un trabajo individual personali-
zado siempre que podamnos disponer de materiales que potencien la ac-
tividad auténoma. Y las secuencias didacticas serdn de una manera o
de ofra segin las propuestas de actividades que ofrezcan los libros de
texto u otros materiales de uso generalizado.

Para poder iniciar el andlisis de los materiales curriculares, en pri-
mer lugar hay que aclarar a qué nos referimos al utilizar dicho término.
Los materiales curticulares o materiales de desarrollo curricular son to-
dos aquellos instrumentos y medios gue proporcionan al educador pau-
tas y criterios para la toma de decisiones, tanto en la planificacién como
en la intervencién directa en el proceso de ensefianza/aprendizaje y en
su evaluacidn. Asi pues, consideramos materiales curriculares aquellos
medios que ayudan al profesorado a dar respuesta a los problemas con-
cretos que se le plantean en las diferentes fases de los procesos de pla-
nificacion, ejecucién y evaluacidn,

Desde este punto de vista, la nocidn de materiales curriculares se
amplia y puede incluir: propuestas para la elaboracién de proyectos
educativos y curriculares de centro; propuestas relativas a la ensefianza
en determinadas materias o dreas, o en determinados niveles, ciclos o
etapas; propuestas para la ensefianza destinada a alumnos con necesi-
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dades educativas especiales; descripciones de experiencias de innova-
cidén educativa; materiales para el desarrollo de unidades didacticas;
evaluacienes de experiencias y de los propios materiales curriculares;
etc.

Para aclarar la funcién y las caracteristicas de los materiales curri-
culares v proceder a analizarlos es conveniente realizar un intento de
clasificacién. En una primera aproximacidn podriamos tipificar los ma-
teriales curriculares seguin el dmbito de intervencidn al que se refieren,
segun su infencionalidad o funcion, segin los contenidos que desarro-
llan ¥ segun el tipo de soporte gue utilizan:

« Los diferentes dmbitos de intervencion del profesorado nos permi-
ten apreciar la existencia de materiales que hacen referencia a aspectos
muy generales relacionados con todo el sistema educativo, o de indole
sociologica o psicopedagdgica; otros que afectan a decisiones en el
marco general de la escuela, algunos de elios ligados a propuestas de
planificacién, como en ¢l caso de los proyecios educativos y curricula-
res; otros que se sitdan en el Ambito del aula y, entre ellos, los que van
dirigidos a todo el grupo-clase, como los que se fijan en el 4mbito de
ensefianza/aprendizaje individual.

» La inrencionalidad o funcién que han de tener los materiales curri-
culares nos permite distinguir materiales con diferentes pretensiones:
orientar, guiar, ejemplificar, ilustrar, proponer, divulgar. Podemos en-
contrar libros o articulos para orientar en la toma de decisiones, a tra-
vés de la oferta de criterios referentes tedricos o practicos que lo per-
mitan; gufas diddcticas que ofrecen pautas determinadas v que general-
mente suelen ser el soporte de otros materiales, libros de texto o pro-
gramas audiovisuales; propuestas did4cticas de caricter mds abierio
que las guias que ofrecen diversas alternativas y posibilidades de
acuerdo con los diferentes contextos educativos en que se tienen que
aplicar; ejemplificaciones que no tienen una pretensidn globalizadora,
sino que quieren ofrecer ilustraciones concretas de cémo se han solu-
cionado problemas especificos en determinados contextos, como en el
caso de las experiencias de innovacion curricular y otros ejemplos.

+ Segin los contenidos y la manera de organizarlos, podemos en-
contrar materiales con pretensiones integradoras v globalizadoras, que
intentan abarcar contenidos de diferentes materias, y otros con enfo-
ques claramente disciplinares. También encontraremos materiales es-
pecificos vinculados a contenidos estrictamente procedimentales: li-
bretas, fichas o programas informaticos para el dominio de los algorit-
mos de las operaciones matematicas, la ortografia, €l dibujo, la inter-
pretacién de planos ¥ mapas, etc. Existen otros referidos al dmbito de
los contenidos conceptuales, como la mayoria de los libros de texto,



especialmente los de las areas de ciencias sociales y naturales, mono-
grafias, programas audiovisnales, etc.; o a contenidos actitudinales,
como por e¢jemplo propuestas para el profesorado, libros para el
alumno, programas multimedia para la educacién vial y otros temas
transversales, etc,

= En cuanto al soporte, con51deramos que el niimero uno deber ser
la nunca suficientemente apreciada pizarra. En segundo lugar, encon-
traremos un gran nimero de materiales curriculares que utilizan el pa-
pel como soporte para la transmisidn de informaeién o la propuesta de
actividades en forma de libros, revistas, cuadernos y fichas; materiales
que al mismo tiempo pueden ser de cardcter fungible, en el caso de los
cuadernos y las fichas, o perdurable, en ¢l caso de los libros y revistas.
Pero cada vez hay mds ofertas de materiales y recursos didécticos que
utilizan otros soportes: proyeccidn estatica (diapositivas, transparen-
cias), proyeccidén en movimiento, video, informatica, multimedia, etc,
También encontrameos materiales de diversas caracteristicas: de labora-
toria, experimentacién, simulacidn, etc.

De todoes estos materiales, dado el dmbito de andlisis de este libro,
nos centraremos exclusivamente en aquéllos que se utilizan en ¢l aula
y, mis concretamente, en los que estin ligados a los procesos directos
de ensefianza/aprendizaje.

Los materiales curriculares en los procesos de
ensenanza/aprendizaje: materiales de aula y
materiales para el alumno

Los materiales curriculares que se utilizan en el aula son una pieza
clave en muchas de las propuestas metodoldgicas, ya que las condicio-
nan de tal forma que dificilmente se puede hacer algo diferente a lo que
plantean o ajeno al sentido con que se han disefiado. Varios trabajos
ponen de manifiesto que es muy frecuente que los profesores “sigan”™
¢l libro para estructurar sus clases. Asi pues, conviene analizarlos con
atencion, evitando juicios estereotipados que no contribuyen dema-
siado a mejorar su uso ni, por lo tanto, la préctica educativa. Para pro-
ceder al andlisis de los materiales curriculares en el aula sugerimos rea-
lizar una revision de diferentes secuencias de ensefianza/aprendizaje ¢
intentar determinar qué soportes nos ayudarian en el desarrollo de la
unidad didactica, con el objetivo de llegar a conclusiones lo mas cons-
tructivas y abiertas posible.

Fijémonos en estas cuatro formas de intervencién {Cuadro 1) que
corresponden a los ejemplos de secuencias didicticas propuestos en el
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Cuadro 1
UNIDAD 1 CONTENIDOS | FUNCION MAT. CURRICULARES
l_._(;omunicacién de la leccidn C Informar Texto-M. audiovisual
2. Esmudio individual C Comprender Texto
3. Repeticion del conteniido aptendido |C Memorizar Texto
;, Prusha 0 examen B C . _
5. Evaluacidn C
UNIDAD 2 CONTENIDOS | FUNCION MAT. CURRICULARES
1. Presentacion sitvacion problemdtica [C Motivar-informar Text-M. audiovisoal
2. Biisqueda Ee-;o-]uciones C 1P ‘A jComprender
3. Exposicién del concepte y algorim;o Cc P Informar Texto
4, Generalizacién C P Informar Texto o
5. Aplicacidn E-- P Descontexmalizar | Texto-EAQ )
6. Ejercitacién P iC Reforzar Texto-EAD
TPucbacexamen  IC 1P
8. Evaluacion c P
UNIDAD 3 CONTENIDOS | FUNCION MAT. CURRICULARES
1. Presentacidn situacién problemdtica |C Motivar-informar Texto-M. avdiovisual
2. Didlogo profesores/alurmnos o C A |Comprender
3. Contraste punios de vista C A |Comprender
4. Conclusiones [ Comprenxler Texto-M. audiovisual“
5. Generalizacion C Informar Texic-M. audiovisual
6. Ejercicios de memorizacion o C P Memaorizar Texto
7. Prugba o examen C )
8. Evaluacién C o
UNIDAD 4 CONTENIDOS [ FUNCION MAT. CURRICULARES
L. Presentacion simacién problematica |C Motivar-informar | Texto-M. andiovisual
2. Problemas o cuestiones C P 'A |Comprender
3. Respuestas intuitivas o suposiciones (C P 1A [Comprender
4. Fuentes de informacidn C P A |Informar Texio- M. audiov- EAQ
5. Buisqueda da la informacion P 1C JA |Informar Texto- M. audiov- EAQ
6. Blaboracion de conclusiones P iC |A |Comprender )
7. Generalizacion ) (_3“ Informar Texte-M. audiovisual
8. Ejercicios de memorizacion P IC Memorizar Texto
9. Pricha o examen c | -
10. Evaluacidn C (P 1A




capitulo 3, e intentemos ver qué materiales curriculares seria conve
niente o necesario utilizar en cada una de las fases. En la primera co-
lumna detl cuadro 1 aparecen las diferentes fases o actividades de las
secuencias; en la segunda, los tipos de contenido que preferentemente
se trabajan en cada una de las actividades, ordenados segun su impor-
tancia en las diversas secuencias; a continuacion hemos situado la fun-
cién prioritaria de cada fase desde el punto de vista de la accion a reali-
zar por el alumno en el desarrcllo de la unidad; ¥ en la dltima, el posi-
ble material a utilizar.

En la primera unidad, puesto gque el modelo es fundamentalmente
expositivo, los materiales de soporte serdn aquéllos que contribuyan a
la explicacidn; la pizarra, los medios audiovisuales y la consulta del k-
bro de texto pueden ser utiles en esta primera fase. Para las unidades
posteriores, los apuntes y sobre todo ¢l libro de texto seran los medios
mds adecuados para el estudio y la memorizacién. Dado que el libro di-
ficilmente puede ofrecer mas de una versién, se pueden utilizar otros
textos como medio de contraste. Si, por el contrario, 1o que se pretende

.es que el alumno llegue a la conclusidén de que la mejor versidn es la
que da el libro de texto, entonces bastard con este elemento.

En este modelo, dado que los contenidos son exclusivamente con-
cepiuales, el libro puede ser el medio que se adapte mejor a las necesi-
dades de aprendizaje. Como ya hemos visto en los capitules preceden-
tes y, sobre todo, cuando hemos analizado esta secuencia, es evidente
que la valoracién que podemos efectuar estd relacionada con ¢l papel
que consideramos que debe cumptlir la ensefianza.

La unidad 2 tiene como objetivo el aprendizaje de contenidos con-
ceptuales y procedimentales a [a vez, por lo tanto, los materiales curri-
culares no pueden limitarse al libro de texto. En este caso, no sélo es
necesario que los alumnos entiendan determinadas exposiciones, sino
que para dominar los contenidos procedimentales los tendran que ejer-
citar suficientemente. En las primeras fases de esta secuencia hay todo
un trabajo de construccion conjunta de conceptos, y es en estas activi-
dades en las que puede ser itil el uso de algin medio audiovisual, texto
o problema sacado de algin Libro que ayude a reforzar la exposicion y
la participacién de los alomnos. No obstante, en este caso el profesor o
la profesora dirige constantemente el proceso de construccion de los
conceptos, y el libro tnicamente puede necesitarse en las fases finales,
cuando el alumno tiene que estudiar o realizar las actividades de apli-
cacidn v ejercitacidn. En estas actividades es conveniente utilizar algin
tipo de soporte.

Dicho de ofro modo, una vez entendidos los conceptos y la funcién
que tiene cada uno de los contenidos procedimentales (fraccién, sin-
tagma nominal, férmula de la velocidad), es necesario que el alumno
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aprenda a utilizarlos en otras situaciones y que haga los ejercicios sufi-
cientes para dominarlos en el grado previsio. Por consiguiente, se re-
quieren propuestas de problemas o ejercicios secuenciados y progresi-
vos que superen la oferta limitada que normalmente incluyen los libros
de texto. Estos materiales, a pesar de contener ¢jercicios y actividades,
se ven condicionados por el espacio y no pueden ofrecer un ndmero su-
ficiente de propuestas que tengan en cuenia a todos los alumnos y sus
niveles de realizacidn. Ademads, esta situacidn empeora si los conteni-
dos se han tratado anteriormente, ya que las diferencias cada vez son
mds notables y es muy dificil contemplar en una misma unidad niveles
tan diferenciades. Asi pues, es necesario disponer de cuadernos, libre-
tas o fichas que, a través de actividades convenientemente ordenadas
por grados de dificultad, permitan que cada alumno trabaje con las que
corresponden a sus posibilidades reales. Uno de los medios més ade-
cuados para contribuir a esta tarea es el uso de programas informdticos,
ya que incorporan a las fichas la posibilidad de que haya una evalua-
cién continuada del proceso seguido.

En las dltimas fases de estudio y memorizacién, podria ser bastante
util un material que puede tener forma de libro y que presente de ma-
nera coherente y ordenada los contentidos del tema, ofreciendo sinte-
sis, restimenes y ampliaciones complementarias.

En la tercera unidad se trabajan basicamente contenidos conceptuales
¥ su objetivo consiste en conocer y comprender. Las caracteristicas de la
secuencia son las de un modelo expositivo pero con una participacién
notable de los chicos y chicas. El hecho de que en las primeras fases
exista una interrelacién constante entre el profesor y los alumnos, y entre
ellos mismos, hace que los materiales para estas actividades no puedan
ser demasiado estructurados. El profesor podré utilizar ejemplos de tex-
tos, imdgenes o algin tipo de montaje para apoyar lo que dice, pero dada
la dindmica variable de clase, los soportes estandarizados seran bastante
inadecuados. En la fase de generalizacién y de las conclusiones es
cuando puede ser til contar con la ayuda de alglin material mds estruc-
turado. Los libros y algiin audiovisual pueden ser apropiados. En las ac-
tividades para la memorizacion, los soportes escritos parecen ser indis-
pensables: libros que ofrecen un nuevo discurso sobre el tema con sinte-
sis claras ¢ imdgenes que ayudan a la comprensién y el recuerdo.

La complejidad de 1a unidad 4 también se traduce en la diversidad
de los recursos que hay que utilizar. La mayoria de propuestas que la
configuran tienen como protagonista la actividad del alumno. La difi-
cultad de prever cudl serd el ritmo de trabajo, asi como la profundidad
en el tratamiento de los contenidos previstos, hace que sea complicado
determinar con anterioridad los recursos necesarios, A excep¢ién de la
primera actividad -que tiene una clara funcién motivadora y que puede



incluir algin tipo de soporte que suscite las cuestiones o plantee la si-
tuacion: textos escritos, medios audiovisuales u otros-, en las demads fa-
ses se tendrdn que utilizar multiples recurses segiin las investigaciones
a realizar y las fuentes de informacidn que haya que utilizar. Aqui la
variedad es enorme, desde fuentes de informacidn directa -con el uso
de los instrumentos necesarios para hacer un trabajo de campo o de la-
boratorio- hasta fuentes de informacién indirecta -mediante textos, da-
tos estadisticos, revistas, periddicos, etc. Para ofrecer a los alumnos los
libros que puedan dar respuesta a las investigaciones bibliograficas sera
indispensable disponer de una buena biblioteca de clase o, en su de-
fecto, de centro.

E! trabajo de estudio y memorizacién requerird textos ¢ documen-
1tos escritos que desarrollen el tema tratado, favoreciendo el contraste,
la sistemnatizacién del aprendizaje, y ayudando a categorizar y priorizar
muchos de los datos que se han ido seleccionando en el proceso de in-
vestigacién. Adermds, en esta unidad se han trabajado y utilizado nu-
merosas técnicas. Al considerarlas contenidos de aprendizaje, la utili-
zacidn que se haya hecho de ellas a lo largo de la unidad debera com-
pletarse con una serie de ejercicios que promuevan su dominio. Para
alcanzar este objetivo, resulta conveniente utilizar actividades de apli-
cacidn y ejercitacion, que posibiliten un trabajo ordenadoe y progresivo;
las fichas, los cuadernos de trabajo, las libretas o los programas asisti-
dos por erdenador pueden ayudar enormemente a realizar esta tarea.

.Y qué sucede con los contenidos actitudinales, que aparecen en
esta unidad con cierta profusién? No existe ningin tipo de soporte ma-
terial que contribuya a vertebrar su tratamiento a excepceidn del uso de
textos, videos u otros montajes como provocadores de debates y para el
contraste con el pensamiento o la actuactdén propios. Especialmente,
serdn los conflictos grupales que se presentan en las diferentes activi-
dades los que proporcionaran oportunidades para que el profesor o la
profesora intervenga en su solucién o los utilice posteriormente como
tema de debate en la asamblea de la clase,

De la revisién del papel que pueden tener los materiales curricula-
res en estas cuatro unidades podemos Hegar a algunas conclusiones de
indole general. Algunas de ellas hacen referencia al valor que pueden
tener los materiales -y especialmente al papel de los libros de texto- y
otras se desprenden de las caracteristicas diferenciales del aprendizaje
de los distintos tipos de contenidos.

Las criticas al libro de texto y por extension a los materiales
curriculares

A lo largo del siglo XX, los diferentes movimientos progresistas
han puesto en entredicho el papel de los libros de texto y a menudo se
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han manifestado radicalmente en contra de su uso, hasta el punto de
que todavia hoy se escuchan criticas o descalificaciones globales a este
tipo de material. En el andlisis que acabamos de realizar hemos visto
que en todas las secuencias es necesaria o conveniente la utilizacién de
algdn tipo de material estructurado. Asi pues, jqué sustenta estas criti-
¢cas? Como veremos a continuacidn, estdn bastante fundamentadas,
pero también podremos observar que hacen referencia a un tipo deter-
minado de libro de texto. Y ello nos permite recordar que el eslogan
“no al libro de texto™ formaba parte de una frase inacabada que decia
“no al libro de texto como manual Uinico”, haciendo referencia a un tipo
concreto de libro elaborado segin un modelo estrictamente transmi-
sivo, Por lo tanto, las criticas aluden a los objetivos y los contenidos
que contienen, as{ como a las formas de ensefiar que inducer,

La mayor parte de las criticas a los objetivos y les contenidos son 16-
gicamente de caricter ideologico. A pesar de su carcter muchas veces
retérico y en algunos casos con rasgos demagégicos, estas criticas estan
justificadas, aunque muchos de los argumentos que utilizan podrian ex-
tenderse a cualquiera de los otros componentes o variables de la ense-
fianza. Toda propuesta educativa implica, como hemos visto, una toma
de posicion y, por consiguiente, una dependencia ideoldgica. Los libros
de texto, que son vehiculadores de mensajes, actian como transmisores
de determinadas visiones de la sociedad, la historia y la cultura.

Las criticas referidas a los contenidos de los libros de texto giran en
torno a las consideraciones siguientes:

—La mayoria de los libros de texto, debido a su estructura, trata los
contenidos de forma unidireccional, no ofrece ideas diversas al
margen de la linea establecida. Dichos libros transmiten un saber
que suele alimentarse de estereotipos culturales.

— Dada su condicion de producto, estdn mediatizados por una infini-
dad de intereses. Son libros que reproducen los valores, las ideas y
los prejuicios de las instancias iniermediarias, basadas en plantea-
mientos vinculados a unas corrientes ideolégicas v culturales de-
terminadas. En este sentido, es facil encontrar libros con dosis
considerables de elitismo, sexismo, centralismo, clasicismo, etc.

—Con frecuencia las opciones que se postulan se transmiten de
forma dogmdtica, presentindolas como conocimientos acabados
y sin posibilidad de cunestionarlas. De esta manera se silencia el
conflicto, fuente de progreso y de creacidén cultural y cientifica.

—Los libros de texto, a pesar de Ia gran cantidad de informacion
¢ue contienen, no pueden ofrecer toda la informacién indispensa-
ble para garantizar ¢l contraste. Por consiguiente, la seleccién ne-
cesaria de las informaciones convierte en determinante no tanto
lo que exponen, como lo que olvidan.



Las descalificaciones por ¢l tipo de metodologia a que inducen es-
tan dirigidas a los libros que se sitiian en un modelo de clase transmi-
sivo y dogmatico. Las criticas mds frecuentes aluden a los siguientes
aspectos:

—Fomentan la actitud pasiva de los chicos y chicas, ya que impi-
den que participen tanto en el proceso de aprendizaje como en la
determinacidn de los contenidos. De esta manera se pone freno a
la iniciativa de los alumnos, se limita su curiosidad y se les obliga
a adoptar unas estrategias de aprendizaje validas, en la mayoria
de los casos, tinicamente para una educacién basada en estos ma-
teriales escolares.

—No facilitan el contraste entre 1a realidad y las ensefianzas escola-
res ¥, por lo tanto, impiden la formacion critica de los alumnos.

—Impiden los tratamientos mas proximos a la realidad y a la expe-
riencia de los alumnos, como por ejemplo los enfoques diddcti-
cos globalizadores e interdisciplinares.

— No respetan la forma ni €l ritmo de aprendizaje de los alumnos.
No contemplan las experiencias, los intereses o las expectativas
de los alumnos ni sus diferencias personales. Plantean ritmos de
aprendizaje comunes para colectivos en lugar de individualiza-
dos. El resultado es la uniformizacion de la enseflanza y el olvido
de las necesidades de muchos alumnos.

—Fomentan unas estrategias diddcticas basadas primordialmente
en aprendizajes por temorizacién mecanica.

Ciertamente, estas criticas tienen bastante fundamento, pero no im-
plican que sea imposible la existencia y el uso de otros tipos de mate-
riales que no cometan los errores de los libros de texto convencionales.
En cuanto a los libros, sucede 1o mismo que en la valoracidén de las di-
ferentes estrategias de ensefianza, en que las descalificaciones genera-
les, por cuanto hemos visto hasta ahora, son bastante insensatas. La
complejidad de la tarea educativa nos exige disponer de instrumentos y
recursos que faciliten la tarea de ensefar. En todo caso, se requieren
materiales que estén al servicio de nuestras propuestas didicticas y no
a la inversa; que no suplanten la dimension estratégica y creativa de los
profesores, sinc que la fomenten. Como veremos, si huestro plantea-
miento educativo va mds alld de la concepcidn selectiva y propedéu-
tica, los materiales a los que aludimos no pueden limitarse al formato
de libro.

Esta revisién de las criticas a los libros de texto nos permite apre-
ciar sus limitaciones y orientarnos en la determinacion de las caracte-
risticas de los materiales curriculares para los alumnos. Segin mi ma-
nera de ver la cuestidn, el objetivo no debe ser la biisqueda de un libro
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de texto alternativo, sino el disefio de una respuesta global configurada
por diferentes materiales, cada uno de los cuales abarca unas funciones
especificas. Esto implica efectuar un andlisis de las necesidades especi-
ficas de los diferentes tipos de contenidos de aprendizaje, y combinarlo
con las posibilidades que ofrecen los diferentes materiales, a fin de dis-
poner de unos instrunentos gque nos permitan valorar las diversas ofer-
tas existentes y de unas pautas que orienten la elaboracién de nuevas
propuestas.

Nuestra tarea prioritaria como educadores no consiste en la confec-
cidn de 1os materiales que tienen que ayudarnos a llevar a cabo las acti-
vidades educativas. La tarea de ensefiar implica estar al corriente de
una cantidad enorme de variables, entre ellas las que nos indican las
necesidades particulares de cada chico y chica, v seleccionar las activi-
dades y los medios que cada uno de ellos necesita. No es razonable
pensar que ademas podremos crear de nuevo y constantemente mate-
riales originales y adecuados a cada unidad did4ctica. No obstante, esto
no significa que el hecho de tener que utilizar materiales elaborados
por otros comporte una dependencia total ni la incapacidad de confec-
cionar los materiales necesarios cuando la oferta del mercado no se
ajusta a las necesidades que queremos cubrir, Utilizando de nuevo el
simil de la medicina, podemos decir que ya hacemos bastante con diag-
nosticar las necesidades individuales, establecer el tratamiento para
cada uno y llevarlo a cabo -y todo ello con més de veinte o treinta indi-
viduos a la vez-, para que, adema4s, tengamos que desempeitar la fun-
cién de farmacéuticos, pero no de los de ahora, que suministran pro-
ductos acabados, sino de los de antes, que elaboraban las denominadas
férmulas magistrales. Lo que nos interesa es poder disponer de una far-
macia provisia de medicamentos muy variados que nos permitan ir ela-
borando el tratamiento que cada chico ¥ chica necesita. El problema
surge cuando esta farmacia sélo nos ofrece un Gnico tipo de “trata-
miento completo” sdlidamente envasado en forma de libro para todos
igual, negdndonos la posibilidad de construir, a través de la combina-
cién de diferentes productos, unas propuestas adecuadas a las necesi-
dades particulares del grupo en general v de cada alomno en particular.
Por lo tanto, la cuestién no tiene que plantearse en €rminos de “libros
si, libros no”, sino en términos de “qué materiales y cémo utilizarlos™.

Para proceder a la busqueda de pantas y criterios para el anilisis y
la confeccién de materiales curriculares, en primer lugar haremos una
revisién de las caracteristicas de los materiales segiin los rasges especi-
ficos de cada tipo de contenido.



L.os materiales curriculares segin la tipologia de los
contenidos

Los contenidos factuales, como se desprende del tratamiento que
hicimos de ellos en el capitulo 2, se aprenden a través de estrategias de
repeticién verbal. Por lo tanto, los materiales curriculares tienen que
ofrecer, bisicamente mediante textos escritos, los contenidos sujetos a
su lectura y posterior memorizacién. El ciclo de aprendizaje estard for-
mado por la lectura del texto y la repeticién verbal, con las consultas
necesarias para facilitar la retencion. El libro convencional que desa-
rrolla contenidos factuales puede cumplir perfectamente esta funcién
de recurso para el aprendizaje de hechos; sdlo es necesario que la dis-
posicion en el texto esté convenientemente apoyada por los recursos
grificos que faciliten su lectura. Los programas de ensefianza asistida
por ordenador también pueden contribuir, de forma muy satisfactoria, a
esta tarea de memorizacion,

En el caso de los contenidos referidos a conceptos y principios, las
actividades adecuadas son de una complejidad superior ¥ son cualitati-
vamente diferentes a la simple repeticion verbal de unas ideas, defini-
ciones o enunciados. El aprendizaje de dichos contenidos exige activi-
dades que sitien a los chicos y chicas ante experiencias que permitan
la comprensidn, el establecimiento de relaciones y la utilizacion de lo
que se ha aprendido en situaciones diversificadas. Aungue el libro de
texto puede ofrecer algunas de estas acitvidades experienciales y posi-
bilitar su aprendizaje, a menudo la simple lectura de un texto serd insu-
ficiente, especialmente si el texto consiste en una simple definicién.

El texto escrito puede contribuir a crear las condiciones para que el
alumno esté en disposicién de aprender, pere es imprescindible el con-
curso de las experiencias, la contraposicién de ideas entre profesores y
alumnos y otras actividades que promuevan la actividad mental que
exige la comprensién de los conceptos y principios a aprender. Para es-
1as tareas habrd que contar con materiales que faciliten la consulta, la
exploracién bibliogréfica, el contraste entre diferentes opiniones, etc.
El libro de texte convencional, como fuente de informacién y como re-
sumen o sintesis de unas determinadas conclusiones, puede cumplir
perfectamente estas funciones, siempre que no esté diseftado ni se uti-
lice en el mismo sentido que cuando se trata de contenidos de caricter
factual, es decir, fundamentalmente como una memorizacién y repro-
duccion literal de los textos escritos. El aprendizaje del concepto de
rio, el de suma, el de estructura molecular o el principio de Arquime-
des, sobre todo en los niveles bdsicos de la escolaridad, no puede limi-
tarse a una lectura y a la posterior repeticién verbal de las definiciones.
Es indispensable realizar observaciones directas y de imdgenes, mani-
pulaciones o actividades de laboratorio, didlogos y debates que facili-
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ten la comprensién. El texto escrito puede ejercer un papel muy impor-
tante en un proceso de ensefianza/aprendizaje, siempre que la lectura v
1a memorizacién no sean las inicas actividades de dicho proceso. Asi
pues, resultan adecuados como complementos para el aprendizaje de
conceptos y principios los materiales curriculares que ofrecen textos,
ilustraciones e imagenes en movimiento, que para una actividad didde-
tica determinada facilitan o promueven la realizacién de actividades de
motivacién, consulta y observacion, asf como actividades para la gene-
ralizacion vy la sintesis.

Cuando el aprendizaje hace referencia a un contenido conceptual, en
cuanto se ha comprendido el significado y se ha otorgado sentido a cada
una de las acciones que lo componen, habra que iniciar un proceso de
ejercitacion de dichas acciones a fin de dominarlas. La complejidad es-
pecifica de cada contenido procedimental determinara las caracteristi-
cas de este proceso, pero en cualquier caso las actividades para el apren-
dizaje consistirdn fundamentalmente en ejercicios de repeticién de ac-
ciones ordenadas segitin su complejidad, La adquisicion de una determi-
nada habilidad o técnica implica el dominic de las acciones mds simples
que la constituyen: el dominio del algoritmo suma implica una secuen-
cia rigurosa desde el algoritmo mas sencillo de dos unidades hasta la
suma de diversos niimeros correspondientes a grandes cantidades. A su
vez, la realizacién de un mapa comporta ¢l dominio previo de otras ha-
bilidades: la orientacién espacial, cierto dominio grafico, la representa-
cidn de un objeto de tres dimensiones en un plano, etc. En algunos con-
tenidos procedimentales de cardcter mds estratégico, como la compren-
sion lectora, resulta més dificil establecer la secuencia de acciones, pero
es igualmente indispensable la prictica sistemadtica.

Los materiales curriculares para el aprendizaje de los contenidos
procedimentales tendrdn que ofrecer ejercicios concretos, y en cierto
modo repetitivos, que, convenientemente secuenciados, promuevan la
realizacién de actividades que den lugar de forma progresiva a la ad-
quisicién de los requisitos previos necesarios para su completo domi-
nio. Para los contenidos procedimentales cuyo soporte puede ser el pa-
pel, las fichas o libretas de célculo, ortografia, caligrafia, dibujo, etc.,
pueden cumplir perfectamente esta funcién siempre que las actividades
que propongan presenten una ordenacidn rigurosa. Asimismo, pueden
ser muy eficaces los programas de ensefianza asistida por ordenador.
Para otros tipos de contenido procedimental pueden ser diiles los libros
que informen scbre su funcionamiento y su utilidad, siempre que se dé
por supuesto que el simple conocimiento no comporta la capacitacién
para su realizacién; evidentemente, saber c6mo se hace una entrevista,
un cuadro, una investigacidn o un estudio de campo no significa que ya
se sepa entrevistar, pintar o investigar. Ademas, el dominio de dichos



contenidos, junito con el conocimiento de su uso y la realizacién de las
actividades mas analiticas implicadas, exigird realizar actividades mas
complejas, contextualizadoras, en que los alumnos tengan que valorar
la pertinencia del uso de los procedimientos y disefiar estrategias pro-
pias de utilizacidén. Por todo ello, en lugar de pensar en un tinico tipo de
material, es conveniente disponer de una variedad de medios -desde los
sumamente estructurados para los aspectos mas algoritmicos de algu-
nos contenidos procedimentales, hasta otros que dificilmente pueden
ser prefijados con anterioridad- teniendo en cuenta, ademds, que algu-
nos aspectos no pueden vehicularse mediante ningin material.

Las caracteristicas v la complejidad del aprendizaje de los conteni-
dos actitudinales no permiten concebir otros materiales curriculares es-
pecificos a excepeidn de los dirigidos al profesorado. Se trata de conte-
nidos que no se pueden aprender a través de exposiciones o lecturas de
definiciones. Para comprender el sentido de los valores y de las normas
podemos aplicar los medios utilizados para los contenidos conceptua-
les, pero, como es evidente, dichos medios no bastan para crear las dis-
posiciones ¥ los comportamientos adecuados segin determinados valo-
res. Para el debate y la reflexién conjunta pueden ser muy ttiles los
montajes o programas de video que plantean situaciones o conflictos
comportamentales, pero seran acciones aisladas si las unidades didacti-
cas y las actividades que las compenen ne estidn impregnadas de los
valores que pretenden transmitir. Es precisamente en ellas donde se tie-
nen que crear las condiciones para que se asuman las normas, y es en
ellas también donde se tiene que posibilitar que las actitudes previstas
se manifiesten. En este marco hay que considerar la coherencia necesa-
ria entre las intenciones educativas y los valores que transmiten los di-
ferentes materiales,

Revision segiin el soporte de los diferentes medios

La tendencia a la simplificacion que a menudo encontramos en la
ensefianza se traduce en valoraciones superficiales de los materiales
curriculares. Asi pues, podemos encontrar tanto descalificaciones glo-
bales, por ejemplo, en las fichas o los libros de texto, como elogios su-
perlativos a algunos medios, por ejemplo, los informadticos o audiovi-
suales. Y también es posible que se dé la situacion opuesta. Cuando re-
almente existe un control por parte del educador, los medios son sim-
plemente esto, sélo medios, y, por lo tanto, la funcién que el profeso-
rado quiere otorgarles determinard su valor.

Desde esta consideracion general, debemos estar de acuerdo en que
cada medio ofrece unas potencialidades especificas; y estas particulari-
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dades son las que hay que resaltar. Se puede opinar que practicamente
la mayoria de los materiales ofrece la posibilidad de hacer de todo. No
obstante, no se trata de saber qué se puede hacer con cada uno de ellos,
sino de determinar en qué nos pueden ser mds litiles.

Soporte papel (fungible y no fungible)

Este ha sido el medio basico que hemos utilizado, y estamos utili-
zando, para la transmision del conocimiento y los sentimientos, Puesto
que hasta mediados del siglo XX practicamente éste ha sido el tinico
soporte, se ha utilizado como vehiculador de cualquier tipo de conte-
nido. Aunque los libros tienen un valor inapreciable, también tienen
sus limitaciones.

Cuando los contenidos que habia que ensefiar eran basicamente fac-
tuales en la mayoria de las asignaturas -acontecimientos, fechas y per-
sonajes en Historia; nombres de rios, poblaciones, paises y sus produc-
tos en Geografia; autores y obras en Literatura, Historia del Arte v filo-
sofia; nombres y clasificaciones de minerales, animales y plantas en
Ciencias de la Naturaleza- y cuando los contenidos de caracter concep-
tual y procedimental de matemiticas, fisica, quimica, gramédtica y otras
materias se entendian generalmente bajo perspectivas de memoriza-
cién mecdnica, los libros de texto eran el soporte esencial. En el libro
se encontraba el compendio de todo el saber escolar, y la forma en que
estaba escrito €l texto correspondia a la misma concepcidn de una clase
expositiva: una descripcién ordenada segin unos criterios epistemold-
gicos que hay que memorizar mds o menos literalmente,

La introduccién de contenidos cada vez mds conceptuales, asi como
interpretaciones mas adecuadas sobre su aprendizaje -por lo tanto, mas
alejadas de dpticas transmisivas-, pone en cuestion el caracter casi ex-
clusive de los libros como instrumentos de ensefianza. En nuestro pais,
a finales de los afios sesenta y sobre todo a partir de los setenta, los
contenidos conceptuales se imponen de forma arrolladora en todas las
disciplinas, razén por la cual ya no interesa tanto que los chicos conoz-
can muchos acontecimientos, fechas, personajes, nombres ¢ autores de
las diferentes materias, como que adquieran los instrumentos concep-
tuales que permitan conocer ¢l porqué de los hechos, las relaciones que
se establecen entre ellos, las razones que los explican. El paso de unas
ciencias basicamente descriptivas a unas basicamente interpretativas
provoca una avalancha de contenidos conceptuales ¥ un cambio en la
manera de ensefiar, La simple exposicién, vilida para los contenidos
factuales, tiene que transformarse y ofrecer férmulas que no se limiten
a provocar la memorizacion de las definiciones o interpretaciones de
otros, sino que promuevan y desencadenen procesos en que los alum-
nos puedan apropiarse de los conceptos, utilizarlos para comprender ¢



interpretar los fendmenos y las situaciones de la vida real y del mundo
del saber, ya que es menos importante que puedan reproducirlos mas o
menos literalmente,

El cambio hacia formas de intervencidon mas adecuadas a los nue-
vos contenidos exige el uso de medios que las faciliten, El libro de
texto ya no puede contener una simple exposicidn de hechos, sino que,
dado que incluye conceptos, también tiene que ofrecer medios que con-
tribuyan a la comprensién. En este punto se producen las primeras con-
tradicciones entre ¢l medio y el mensaje, especialmente cuando los li-
bros estdn dirigidos a los alumnos mds jévenes. En estas edades, 1a ac-
tividad elaborativa pasa por procesos en 10s que es necesario realizar
actividades experienciales adecuadas a la complejidad del contenido
que se tiene que comprender. Se trata de actividades que requieren
tiempo, que superan a las que provienen de una simple lectura. Esta
lectura tiene que ir acompafiada de tareas que posibiliten la compren-
sién. Mientras que en ¢l caso de los contenidos factuales la explicacion
del profesor puede ser paralela a la lectura del libro, en los conceptos y
principios las actividades para la comprension tienen que preceder y
acompaiiar a la lectura, ya que ésta no garantiza en s{ misma que cada
uno de los chicos y chicas comprenda el concepto tratado.

Esta sitvacién ha provocado la aparicién de libros que pretenden di-
rigir el proceso constructivo del alumno mediante la combinacion de
textos explicativos y actividades. Esto ha dado como resultado textos
de dificil lectura o de complicada realizacidn, ya que a menudo las ac-
tividades propuestas o bien no se pueden realizar, o bien no son las mis
adecuadas para un determinado grupo de alumnos. La introduccion de
otros medios de caracter fungible que también tienen como soporte el
papel -es el caso de las fichas, las libretas o los cuadernos de trabajo-
puede contribuir a resolver algunos de estos inconvenientes.

En este momento el mercado ofrece la posibilidad de seleccionar
materiales para el alumno en formato libro y en formato cuaderno, y
muchas veces no se aprecia la trascendencia que comporta el uso de un
medio o de otro. Lo que vamos a describir a conginnacion contradice la
afirmacién de que los medios sélo dependen del uso que se haga de
elios. En el estado espaiiol, se ha producido una situwacién ideal que
ilustra la incidencia del medio. Con los planes renovados de EGB de
los afios ochenta, la propuesta ministerial afirmaba explicitamente que
los materiales editados tenian que ser fungibles, a diferencia de los li-
bros de texto tradicionales. Los primeros materiales que se editaron
iban dirigidos al ¢icle inicial, y todos ellos, de acuerdo con la norma-
tiva, se publicaron en forma de cuaderno fungible. De este modo, apa-
recieron en el mercado propuestas editoriales en formatos diferentes,
de uno, dos, tres 0 mas cuadernos por drea. Mientras los editores prepa-
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raban los materiales para el ciclo medio en formato cuaderno, respe-
tande la norma, el ministerio hizo caso de las propuestas de algunas or-
ganizaciones de padres, que argumentaban que los hermanos pequefios
no podian aprovechar estos cuadernos, y decidié modificar la norma
para establecer que los materiales tuvieran obligatoriamenie formato
de libro. A partir de entonces, ios materiales para la educacién infantil
y el ciclo inicial signen siendo fungibles, mientras que los de los demads
niveles mantienen las caracteristicas convencionales. Pero lo mas sor-
prendente de todo es que con la implantacidn de la Reforma, segiin una
normativa que no prescribe el tipo de materiales, las editoriales siguen
publicando cuadernos o fichas para infantil y el ciclo inicial, y libros en
los otros ciclos. Seguramente desde fuera estas decisiones pueden pa-
recer bastante arbitrarias o, cuando menos, pueden producir la sensa-
¢ién de que no importa que los materiales sean fungibles o no.
¢Estamos seguros de ello? '

El material fungible provoca una situacién radicalmente opuesta a
la que encontramos cuando se usa exclusivamente el libro. Cada
alumno tiene que contestar las preguntas y realizar las actividades que
le propone el cuaderno y, en términos generales, no puede continuar si
el profesor no corrige lo que ha escrito. Esto supone tener que atender
las necesidades de cada chico y chica y darse cuenta de las dificultades
de comprensién y expresion que eventualmente puedan tener, de sus
progresos y, en definitiva, de su proceso. Dicho de otro modo, este me-
dio obliga a una manera de hacer que puede ser innecesaria cuando el
material utilizado es (inicamente el libro de texto.

La incidencia del nso de un material fungible en la manera de ense-
fiar se pone de manifiesto cuando comparamos cémo actian los profe-
sores cuando estan en el ciclo inicial ¥ cuando trabajan en los otros ci-
clos, sélo por el hecho de utilizar un material u otro. Podremos apreciar
que la necesidad de ir circulando por la clase atendiendo a todos los
alumnos surge més a menudo en los primeros ciclos, a consecuencia,
entre otros factores, de que se dispone de unos materiales de caricter
fungible en los cuales ¢l trabajo de cada uno de los chicos y chicas
siempre es suficientemente diferente.

El libro es 1til como compendio del saber, como lugar donde se en-
cuentran resumidos ¢ ampliades los conocimientos que se trabajan o se
pueden trabajar en clase, como medio para profundizar, fundamental-
mente como material de consulta. En cambio, 1a construccion del conoci-
miento necesario que comporta el aprendizaje de los conceptos y los prin-
cipios requiere otras actividades v, por consiguiente, otros materiales.

Los materiales fungibles, ya sean cuademnos, libretas o fichas, ofre-
cen la ventaja de que los alumnos tienen que trabajarlos individual-
mente o en grupo, expresando lo que entienden en cada momento, lo



cual permite que el profesorado pueda conocer la situacién de cada uno
de eflos en su proceso de aprendizaje. Cuando los materiales son fungi-
bles, el alumno se ve obligado a actuar, ¥ su actividad tiene una traduc-
¢i6n visible, por 1o que es posible disefiar secuencias de actividades y
maneras de interactuar que potencien la construccién del conocimiento.
La valoracion de estos materiales -como la que podemos hacer con
cualquier unidad o secuencia didéctica- debe tener en cuenta las finali-
dades que se persiguen y la adaptacion a los procesos de aprendizaje
subyacentes. Desde esta perspectiva, consideraremos buenos instru-
mentos para la construccién del conocimiento aquellos cuademos que
ofrezcan actividades apropiadas para la elaboracion de conceptos y la
utilizacion de contenidos procedimentales de diferente naturaleza. Los
materiales fungibles seran dtiles también en formato de fichas o libre-
tas para todas aquellas tareas de aplicacidén y ejercitacion necesarias
para el dominio de gran parte de los contenidos procedirentales, siem-
pre que estas actividades se presenten en secuencias ordenadas, segiin
los niveles de uso y dificulead, que permitan un trabajo auténomo v, si
es posible, autocorrectivo.

En esta revisién sobre la idoneidad de los materiales en soporte pa-
pel. debemos tener en cuenta que muchos contenidos de cardcter pro-
cedimental {observacién, trabajo en equipo, orientacion espacial y tem-
poral, la mayoria de los contenidos de las dreas expresivas, etc.), cru-
ciales para el desarrollo de la persona, no pueden traducirse exclusiva-
mente en actividades que utilicen este soporte. En algunos casos, lo
maximo gue se puede hacer es describir los modelos de realizacién,
algo que, como ya sabemos, no es condicidn suficiente para su apren-
dizaje.

Algo similar podemaos decir respecto a los contenidos de cardcter
actitudinal. Ya sabemos que no se pueden aprender a través de la sim-
ple lectura, pero los textos escritos pueden servir como complementos
o inductores de reflexiones, didlogos y debates, al mismo tiempo que
como vehiculadores de determinados valores.

Proyeccion estiatica

Las imdgenes estdticas, ya sea mediante el retropoyector o las dia-
positivas, son Utiles como soporte para las exposiciones del profeso-
rado y como complemento aclarador de muchas de las ideas que se
quieren comunicar, tanto a través de esquemas como de imdgenes o
ilustraciones que ayuden a la elaboracién y la construccion de concep-
tos, asi como para la exposicidn de las fases de determinados conteni-
dos procedimentales. Son instrumentos que facilitan el dialogo en clase
y ayudan a centrar la atencidn del grupo con relacién a un objeto de es-
tedio comin. Asimismo, son instrumentos para la creacién de formas
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expresivas y comunicativas, que los alumnos pueden utilizar en sus ex-
posiciones en clase.

El hecho de que el ritmo en la exposicion de las imadgenes no esté
condicionado previamente permite adecuarlo a la cadencia de la inter-
vencién y a los intereses y demandas de la clase, de tal forma que es
posible detenerse o dar marcha atrds siempre que sea necesario. Ahora
bien, conviene tener en cuenta que un ritmo acelerado o un exceso de
informacién a través de la imagen, especialmente en el caso de la utili-
zacidn de esquemas o mapas conceptuales -si no se presentan de forma
pausada e introduciendo cada componente con el énfasis que le corres-
ponde-, puede desorientar al alumno, ya que en un lapso tan corio de
tiempo es imposible asimilar toda la informacién que recibe.

Imagen en movimiento

Muchos de los contenidos que se trabajan en clase hacen referencia
a procesos, cambios y transformaciones. Son contenidos que compor-
tan movimiento en el tiempo y en el espacio, motivo por el cual es muy
adecuado el uso de filmaciones o grabaciones de video. Dichos instru-
mentos actian comeo soporte en las exposiciones y como fuente de in-
formacién, v son extremadamente vilidos cuando lo que se pretende es
conocer un proceso del tipo que sea, para presentar informaciones y re-
alidades alejadas del entorno habitual y para ilustrar modelos de fun-
cionamtiento de procedimientos. También son un medio para la repre-
sentacion de conflictos que pueden inducir al debate y a la toma de po-
sicidn o motivar la formulacidn de interrogantes. Muchas experiencias
innovadoras en la ensefianza tienen como ingrediente la utilizacién de
videos y de programas de TV, aprovechando asi su atractivo, el interés
que suscitan entre los alumnos y las posibilidades de mostrar los aspec-
tos de la realidad tal como son (Palau, 1994).

Ahora bien, la potencialidad de estos medios puede perderse cuando
se pretende convertirlos en el eje de las unidades didacticas en sustitu-
cién del profesorado o del trabajo de aula. Es habitual encontrar pro-
gramas de este tipo que reproducen clases expositivas mediante “bus-
tos parlantes” que explican como el profesor en la clase, o que, al igual
que sucede con otros mediocs, intentan construir unidades diddcticas
sustitutorias del profesor. Ambas férmulas suelen fracasar totalmente,
al menos por dos razones: porque en la mayoria de los casos la ense-
flanza exige el comtacto profesor-alumnos y alumnos-alumnos, a fin de
que los retos ¥ las ayudas se adapten a las necesidades especificas de
cada uno de los chicos y chicas; y porque esta utilizacién, de hecho,
anula el cddigo de los medios audiovisuales y lo sustituye por otro, lo
cual les priva pricticamente de toda la especificidad y el atractivo que
puedan tener,



Por otro lado, conviene no perder de vista que uno de los inconve-
nientes de la mayoria de programas documentales es que no se adaptan
totalmente al uso escolar, ya que no se han concebido con esta finali-
dad. Incluso cuando se elaboran con finalidad did4ctica tienden a dar
mds informacién de la necesaria o de la que se puede asimilar en el
tiempo de exposicidn, asi como a utilizar un lenguaje dirigido a adul-
tos. Por otro lado, el hecho de utilizar modelos expositivos que no tie-
nen en cuenta el proceso constructivo del alumno comporta una ten-
dencia a dar respuestas a problemas o preguntas que el alumno todavia
no se ha planteado. Estos inconvenientes pueden solucionarse mediante
un uso mds personal de la proyeccidn, cortdndola, apagando el sonido
y aprovechando las imdgenes para establecer un didlogo en clase, pa-
rando o retrocediendo siempre que convenga, preparando el visionado
previamente, sefialando los aspectos que conviene focalizar, ¢ ha-
ciendo un trabajo posterior que destaque y extraiga los contenidos prin-
cipales.

Soporte informadtico

Actualmente, la aportacidén mds interesante del soporte informatico
en cuanto a las necesidades de la ensefianza se refiere se encuentra en
la retroactividad, es decir, la posibilidad de establecer un didlogo més o
menos abierto entre programa y alummo. En el dmbito de la informé-
tica, esta condicién, que en cierta medida también se da en los otros
medios, tiene 1a virtud de adaptarse a los ritmos y las caracteristicas de
cada uno de los chicos y chicas, de modo que se convierte en un instru-
mento que contribuye a la construccién de conceptos, que permite ha-
cer simulaciones de técnicas o procedimientos, ¥ que puede plantear si-
tuaciones conflictivas en las que sea necesario comprometerse de
acuerdo con-ciertos valores.

Los programas informdticos pueden ejercer una funcién inestima-
ble como soporte para cualquier trabajo de simulacién de procesos que
por sus caracteristicas pueden ser peligrosos o cuya realizacidon puede
ser compleja. Especialmente en el trabajo imprescindible de aplicacion
y e¢jercitacion de muchos contenidos de cardcter procedimental en que
hay que adaptar los retos, ritmnos y ayudas a las caracteristicas de los
diferentes alumnos. De este modo, los programas informaticos, combi-
nados con [os contratos de trabajo, pueden sustituir o complementar las
fichas de trabajo o las libretas secuenciadas y mejorarlas, ya que pue-
den incluir un trabajo completo de autocorreccion.

Pero a pesar de que todo cuanto hemos expuesto es cierto, el apren-
dizaje exige un marco de intercambios afectivos; necesidades especifi-
cas de aprendizaje a las que hay que aiiadir, en caso necesario, las que
provienen de unos objetivos educatives que consideren la socializacion
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como eje prioritario, Por este motivo, el uso de los soportes informati-
cos no tiene gue llevarnos a una sitwacién de trabajo estrictamente indi-
vidual, de interaccién del alumno con la méquina, sino a considerarlos
como uno mas de los recursos que podemos atilizar para alcanzar unos
objetivos educativos de la mejor manera posible.

Soporte multimedia

Los avances tecnolégicos nos permiten disponer de instrumentos
con nuevas prestaciones y capacidades. La combinacion de la informé-
tica y el video con ¢l uso del ldser-dise, CDI o CD>-Rom, abre muchas
posibilidades, va que incluye las ventajas de los diferentes medios. La
interaccidn del soporte informatico con las imagenes estiticas ¢ en mo-
vimiento y la capacidad de interactuar garantizan que las emulaciones,
la basqueda de informacidn o el trabajo de sistematizacién cada vez
sean mas ricos. Tener a nuestra disposicion bases de datos de facil ac-
ceso con informaciones escritas, con imdgenes estiticas o en movi-
miento, constituye un soporte inestimable para Ia compleja tarea de en-
sefiar.

Para poner punto final a esta breve ojeada a los diferentes materia-
les, queremos insistir en ¢l valor de medio que tienen todos estos ins-
trumentos, y hacer una reflexién sobre ¢l sentido que adquieren bajo
una perspectiva que contemple la formacién integral de la persona
como funcion fundamental de la ensefianza. Si la concepcidn de la que
se parte es basicamente transmisiva, es facil entender los argumentos
de los que opinan que ¢l papel de la escuela y del ensefiante cada vez es
mds innecesario, dado que en el caso de la reduccién de los contenidos
de la enseiianza a los saberes exclusivamente informativos y a las habi-
lidades convencionales, los medios tecnolégicos pueden ofrecer una
informacién més completa y actualizada, asf como mds ayudas y con
mucha més paciencia que cualquier profesor. Como ya hemos argu-
mentado extensamente, ésta no es la perspectiva desde la cual se escri-
ben estas paginas.

Pautas para el analisis y la seleccion de los
materiales curriculares

Del repaso de los diferentes medios de soporte al trabajo de aula y
de las caracteristicas diferenciales tanto de los propios medios como de
las necesidades que se derivan del aprendizaje, seglin los diferentes ti-
pos de contenidos, se puede desprender una serie de criterios y pautas
para el andlisis ¥ la seleccién de los materiales currriculares dirigidos a
los alumnos.



En un intento de simplificacién y recogiendo muchas de las consi-
deraciones manifestadas a lo largo de este capitulo, intentaremos esta-
blecer una serie de pasos que nos ayuden en la seleccién:

1. Detectar los objetivos educativos subyacentes en un determinado
material {por ejemplo, en un proyecto editorial} ¥ comprobar hasta qué
punto coinciden con los establecidos por el ceniro y, concretamente,
con los que van dirigidos a los alumnos en cuestidn.

Dificilmente encontraremos materiales cuyos objetivos corres-
pondan exactamente con los nuestros. Asi pues, serd importante de-
terminar las diferencias para poder cubrir las carencias o para recha-
zar los aspectos que se contradicen con las intenciones educativas
previstas.

2. Averiguar qué contenidoes se trabajan. Comprobar si existe una
correspondencia enire los objetivos ¥ los contenidos.

La definicién de determinados contenidos puede ser suficiente 0 no
para los objetivos fijados. La comprobacion de su adecuacién nos per-
mitird establecer los contenidos necesarios para completar nuestras
unidades didacticas o prescindir de aquellos contenidos que no coinci-
den con nuestras intenciones educativas,

3. Averiguar qué secuencias de actividades se proponen para cada
uno de los contenidos.

Revisar cada una de las actividades que se plantean, adjudicando a
cada una de ellas los contenidos que se trabajan. Asi podemos recono-
cer la serie de actividades que se propone para el aprendizaje de cada
contenido vy determinar la conveniencia de su progresion y orden.

4. Analizar cada una de las secuencias de actividades propuestas
para comprobar si cumplen los requisitos del aprendizaje significativo
en relacion ¢on los contenidos establecidos.

Teniendo presentes las caracteristicas de los contenidos, hay que
ver si las actividades propuestas y las secuencias tienen en cuenta las
condiciones que pueden hacer que el aprendizaje sea lo mds signitica-
tivo posible ¥ que ofrezcan medios que permitan el seguimiento del
progreso realizado por los alumnos,

5. Establecer el grado de adaptacidn al contexto en que se tendran
que utilizar.

Puede suceder que el resultado del andlisis en los puntos anteriores
haya sido positivo pero que, ya sea por los temas tratados o por 1as es-
trategias utilizadas, el material est€ muy lejos de las caracteristicas, las
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maneras de trabajar y los medios de un contexto educativo concreto.
En caso de que se considere conveniente utilizar este material, serd ne-
cesario proceder a adaptar, eliminar o elaborar otros materiales com-
plementarios que suplan los déficits detectados.

Una propuesta de materiales curriculares para la
escuela

Los cambios que ha experimentado el sistema educativo en nuestro
pais en los dltimos afios obligan a reflexionar sobre muchos de los as-
pectos, las premisas y los soportes que forman parte del mismo. En este
sentido, los materiales curriculares no son una excepcion. Desde la
perspectiva que hemos adoptado en este capitulo, parece evidente que
su papel no se puede menospreciar. Por el contrario, se requiere una
politica decidida de materiales curriculares que asegure su calidad, que
los conciba como un medio entre otros y que deposite en el profeso-
rado la responsabilidad de su uso creativo. (Qué se necesita? ;Cudl es
el abanico de posibilidades que las escuelas deben tener a su alcance
para ayudarse en la tarea educativa cotidiana?

Una de Ias conclusiones del an4lisis de los recursos didécticos y de
su utilizacion es la necesidad de la existencia de matertales curriculares
variados v diversificables que, como piezas de una construccidn, per-
mitan que cada profesor elabore su proyecto de intervencién especi-
fico, adaptado a las necesidades de su realidad educativa y su talante
profesional. Cuanto mds variados y mas diversificables sean los mate-
riales, mas ficil resultara la elaboracion de propuestas singulares. Por
consiguiente, en lugar de proponer unidades didacticas cerradas, los
proyectos de materiales curriculares para los alumnos tienen que ofre-
cer una gran variedad de recursos que puedan integrarse en unidades
construidas por los propios profesores, haciendo hincapié en las de-
mandas especificas de su contexto educativo.

Las unidades diddcticas deben cubrir las demandas educativas de
un grupo determinado de alumnos en relacidn con los diversos tipos de
contenidos, y tienen que contemplar las actividades de aprendizaje pre-
cisas que los posibiliten. Los materiales curriculares no pueden garan-
tizar por s solos la adquisicion de los objetivos educativos previstos en
las unidades diddcticas. La bondad de los materiales estara determi-
nada por el uso que se haga de ellos ¥ por su capacidad para integrarse
en miltiples y diversas unidades diddcticas que tengan en cuenta las
caracteristicas de los diferentes contextos educativos. Desde esta pers-
pectiva, los materiales no cumplen una funcién directora, sino que ayu-
dan a desarrollar las actividades de ensefianzafaprendizaje propuestas



por el profesorado de acuerdo con las necesidades especificas de un
grupo-clase.

Dadas las caracteristicas diferenciales de los contextos educativos,
de los diversos ritmos de aprendizaje de los alumnos segiin los diferen-
tes tipos de contenidos v las estrategias de aprendizaje especificas para
cada uno de ellos, habra que facilitar al profesorado un gran niimero de
materiales que permitan tener en cuenia dichas diferencias y que pue-
dan integrarse en miltiples combinaciones que posibiliten la elabora-
£ién de una gran variedad de unidades didacticas.

Los argunmentos expuestos nos permiten llegar a la conclusién de
que es conveniente que los materiales contemplen, entre otras cosas,
las necesidades de aprendizaje segun la especificidad tipolégica de
cada contenido. A pesar de ello, hay que ser muy precavido, ya que un
planteamiento de este tipo comporta un gran peligro: la pérdida de sig-
nificatividad de los aprendizajes, es decir, el peligro de que muchos
aprendizajes, especialmente aquéllos referidos a contenidos factuales y
procedimentales, se trabajen de manera puramente mecanica, desvin-
culados de otros contenidos, conceptuales v actitudinales, que les den
sentido; de que la necesaria ejercitacion de muchos de los contenidos
de aprendizaje se convierta en ejercicios rutinarios que pierdan la razén
fundamental para la cual han sido disefiados. Por consiguiente, aungue
sea muy conveniente la existencia de materiales especificos para conte-
nidos de aprendizajes muy concretos, cualquier material curricular
tiene que formar parte de un proyecto global que contemple el papel de
cada uno de los distintos materiales propuestos seguin unos objetivos
determinados de una o mds dreas y/o una o mds etapas educativas,

Un provecto global de materiales curriculares debe contemplar los
criterios con los que se ha elaberado cada uno de ellos y la funcién que
cumplen, de manera que si se conocen 1os motivos de su realizacién y
el papel que tienen que cumplir en los procesos de ensefianza/aprendi-
zaje sea posible determinar cudl es su uso mais apropiado. Para ello,
hay que explicitar las concepciones curriculares subyacentes en cada
uno de los materiales que componen el proyecto. Asi pues, todo pro-
yecto global tendra que contemplar para cada drea o etapa:

a) Guias didacticas del profesorado.

b) Matieriales para la bisqueda de informacién.

¢) Materiales secuenciados y progresivos para ¢l tratamiento de

contenidos basicamente procedimentales.

d) Propuestas de unidades diddcticas,

Guias didacticas del profesorado

Se trata de un material para uso del profesorado, que es basico en
todo proyecto de materiales curriculares, ya que en €l se sittan los dife-
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rentes componentes del proyecto en relacidén con la consecucion de los
objetivos educativos previstos. La guia no sélo tiene que exponer el
uso de los materiales que se proponen, sino que, sobre todo, tiene que
justificar el valor que iienen en los procesos de ensefianza/aprendizaje,
determinando el papel de cada una de las actividades de ensefianza que
se plantean en las secuencias de aprendizaje mds amplias de las que de-
penden. Por lo tanto, no sélo tiene que decir que son y como se reali-
zan, sino especialmente para qué sirven.
La guia didictica para cada uno de los materiales de que consta el
proyecto debe contemplar:
. Objetivos generales de Etapa.
. Objetivos generales de Area,
. Objetivos generales de Ciclo.
. Contenidos de aprendizaje.
. Justificacidn de la metodologia que se propone,
. Propuesta de las unidades didacticas.
. Para cada unidad diddctica o grupo de contenidos:
- Actividades para la exploracién de los conocimientos previos
de los alumnos sobre los contenidos a trabajar,
- Explicacidn v justificacidén de las actividades que se proponen.
Para cada actividad, orientaciones concretas, organizacién gru-
‘pal, temporizacidn, recursos, etc.:
- Actividades de refuerzo y compiementarias.
- Criterios v actividades para ta evaluaciéon formativa y suma-
tiva.
- Criterios y propuestas de adaptaciones curriculares.

~) o e W R e

Materiales para la biisqueda de informacion

En cualquier proceso de ensefianza/aprendizaje, es bésica la trans-
misidén de informacion para ser elaborada por parte del alumno. Por
ello es conveniente contar con materiales distintos que, desde trata-
mienios ¥ puntos de vista diferentes, permitan cumplir las diferentes
fases de desarrolle de las unidades diddcticas y cubran las demandas
especificas de cada una de las fases que las componen, tanto la motiva-
cidén como la exploracién bibliegrifica, el contraste de opiniones, la
definicidén de conclusiones, la generalizacidn, la memorizacién, etc.

Los defectos mas comunes de los materiales informativos son su
caricter dogmitico y la adaptacidn en el desarrollo del tema a las ca-
racteristicas del receptor, ya sea por la limitacién en el tratamiento o
por la forma (discurso y lenguaje). En el espacio limitado de un libro es
dificil tratar convenientemente todos los temas desde diferentes puntos
de vista ¥ con el desarrollo necesario para la complejidad de cada uno
de ellos. Esta constatacién implica la necesidad de disponer de recur-



s0s que complementen y suplan las limitaciones de un texto unico, lo
cual comporta la conveniencia de disponer de materiales variados que
traten en profundidad diferentes temas y que respondan a enfoques in-
terpretativos distintos. Su existencia no comporta inexcusablemente la
eliminacién de libros individuales que satisfagan muchas de las funcio-
nes relacionadas con la consulta y la bisqueda de informacion en el de-
sarrollo de unidades didacticas. Asi pues, podremos distinguir dos cla-
ses de materiales segiin sean de propiedad y uso individual o de utiliza-
¢ién colectiva.

Libro de consulta para el alumno

Su funcién primordial, tal comoe hemos apuntado anteriormente, es
de consulta. En otras palabras, esta concebido como material de so-
porte para el desarrollo de unidades didacticas. Estos libros tienen que
tratar, de manera expositiva, basicamente contenidos referidos a he-
chos, conceptos, principios y procedimientos. Las exposiciones tienen
que dejar traslucir los valores y las actitudes que se proponen. Dado el
enfoque global de los ciclos en que se ha estructurado la enseianza, es
conveniente que incluyan todos los contenidos del ciclo, va sea area
por drea © con un planteamiento globalizador o interdisciplinar de los
niveles de este periodo escolar.

La diferencia fundamental con los libros de texto actuales es que
su funcidn dnica o basica es informativa. Se trata de un instrumento
para consultar o al que remitirse cuando sea necesario durante el desa-
rrollo de una unidad didactica elaborada por el profesor o la profesora.
Estos libros en ningtin momento pretenden ofrecer una secuencia de
aprendizaje; por consiguiente, no es conveniente que incluyan activi-
dades ni ejercicios. La estructura del libro no tiene que estar configu-
rada por lecciones ni unidades didacticas, ya que ello implicaria la po-
sibilidad de reducir los contenidos a los aspectos conceptuales vy 1a ac-
tividad educativa a una simple tarea informativa. La organizacion del
libro debe ser basicamente tematica y tiene que permitir diversos gra-
dos de lectura, El texto escrito, con las ilustraciones necesarias, puede
ofrecer:

— Discursos motivadores acerca de temas interesantes que den lugar

a una serie de cuestiones y preguntas que promuevan la accién del
alumno hacia la biisqueda de respuestas o soluciones a los proble-
mas planteados.

— Descripeiones completas con abundantes ejemplos e ilustracio-
nes, que, bajo diferentes puntos de vista, expongan acontecimien-
tos y iécnicas o intenten ayudar a comprender fendémenos, situa-
ciones o estrategias.

— Listas ordenadas, extensas o resumidas, clasificaciones de obje-
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tos, hechos, acontecimientos, etc., segin varios criterios.
— Sintesis, resimenes, definiciones claras y comprensibles, espe-
cialmente adecuadas para las edades a las que van dirigidas.

Materiales para la biblioteca del aula

Tal como hemos expuesto anteriormente, los libros de uso colectivo
para la biblioteca de aula cumplen dos funciones fundamentales; posi-
bilitar ¢l contraste sobre un mismo tema, ya que se da por supuesto que
en el aula habra diversos libros sobre un mismo tema, a partir de dife-
rentes puntos de vista o interpretaciones; y facilitar al alumno una in-
formacion convenientemente desarrollada sin las limitaciones fisicas
del libro individual. Por lo tanto, los libros de la biblioteca de aula se-
rdn basicamente monografias convenientemente ilustradas que desa-
rrollaran todos los temas del curriculumn, teniendo en cuenta todos los
ciclos y todas las dreas y tratdndolos con distintos grados de extensidn
y profundidad.

Materiales secuenciados y progresivos para el tratamiento
de contenidos procedimentales

Cuando en una unidad didéctica trabajamos conjuntamente los di-
versos tipos de contenidos es relativamente ficil establecer distintos
grados de aprendizaje para los contenidos conceptuales -es posible que
todos los alumnos elaboren a la vez e individualmente un mismo con-
cepto pero con una forma y un grado de profundidad diferentes. Ahora
bien, ¢sta tarea no ¢s tan facil cuando los contenidos son los procedi-
mentales dada la dificultad de ofrecer al mismo tiempo actividades
adecuadas a los distintos niveles de dominio o uso que se dan en la
clase. Como hemos visto, el dominio del uso de dichos contenidos, es
decir, la capacidad de utilizarlos de forma adecuada ante sitnaciones y
problemas diferentes, comportara la realizacién de miltiples activida-
des, no limitadas temporalmente a una tinica unidad didactica. Sera ne-
cesario un trabajo ordenado de menor a mayor dificultad y convenien-
temente secuenciado, que superara con creces el marco estricto de una
unidad diddctica. En este caso, la variable temporal es sumamente im-
portante y, por consiguiente, la relacion entre el grado de aprendizaje vy
la diversidad del alumnado implicara contemplar los diversos ritmos
de aprendizaje. En una misma vnidad serd dificil respetar los distintos
ritmos de aprendizaje.

Asf pues, cuando realicemos actividades que tienen como finalidad
basica la conceptualizacidn, es posible realizar al mismo tiempo inter-
venciones especificas que contemplen la diversidad, por ejemplo, esta-
bieciendo diferentes niveles de profundidad en los didlogos con los
alumnos, sin romper la dinamica del aula. Por el contrario, si queremos



trabajar el uso de la medida, serd imprescindible que cada alumno haga
ejercicios seglin su grado de dominio del procedimiento. El mismo
gjercicio no sirve para todos: habra que facilitar a cada uno los ejerci-
<ios mdas apropiados; g¢jercicios que deberdn estar secuenciados de
forma adecuada segtin su nive! de dificultad. Por 1o tanto, convendra
que el profesor disponga de aquellos materiales que faciliten af alumno
gjercicios secuenciados que cumplan los requisitos de orden y progre-
sién, Materiales que pueden ser fungibles v, si es posible, que permitan
la autocorreccion,

Tal como hemos mencionado con anterioridad, las caracteristicas
de esta clase de materiales, que en la mayoria de los casos implican la
repeticién de acciones, comportan el riesgo de la mecanizacién. Por
consiguiente, es indispensable que se incluyan en actividades contex-
tualizadas y que fomenten la comprension y la reflexién sobre el por-
gué del procedimiento y de cada una de las acciones que lo componen.

Propuestas de unidades didacticas

Unp proyecto que contemple los materiales anteriores, libros de con-
sulta individuales y colectivos, materiales de ejercitacién secuenciados
y las guias didacticas correspondientes, puede ser suficiente para que el
prefesor construya sus propias unidades didacticas. Ahora bien, dada la
larga tradicion de un uso determinado de los libros de texto, segura-
mente serd necesario y conveniente disponer de materiales que desa-
rrollen unidades diddcticas completas, que ofrezcan pautas concretas
de intervencidn pedagdgica y que desarrollen de una manera sistem4-
tica todos los contenidos previstos para un drea y un nivel concretos. A
pesar de aceptar que las unidades diddcticas estandarizadas, por el sim-
ple hecho de estar descontextualizadas, no responden a las demandas
especificas de los diversos grupos-clase a los que pueden dirigirse, si
los materiales se utilizan como ejemplos o como instrumentos para ser
adaptados y si, por consiguiente, permiten y posibilitan los cambios en
las actividades que proponen y en sus enfoques, pueden representar
unos medios perfectos de ayuda al profesorado. Podemos constatar que
esta clase de materiales ha sido el medio utilizado con mas frecuencia
por muchos profesores en los cambios y en la mejora de sus estrategias
de intervencién pedagégica.

Asi pues, los materiales que contemplen propuestas de unidades di-
dacticas y que cumplan los requisitos de flexibilidad y adaptacién, que
permitan un uso individualizado por parte del alumno y ue preferible-
mente sean fungibles, conformarfan, juntamente con los anteriores, los
componentes bdsicos de un proyecto global.
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Conclusiones

En este capitulo hemos visto como a menudo las opiniones que nos
inspiran los matertales curriculares estan muy condicionadas por la opi-
nién que nos merecen aquéllos que mds conocemos.

Los materiales curriculares de ningin modo pueden sustituir a la
actividad constructiva del profesor ni de los alumnos en la adquisicidn
de los aprendizajes. Pero es un recurso importantisimo que, bien utili-
zado, no sdlo potencia este proceso sino que ofrece ideas, propuestas y
sugerencias que enriquecen el trabajo profesional. Una tarea bisica de
todo equipoe docente deberia consistir en estar al dia acerca de todo tipo
de materiales dtiles para la funcidn educativa y en construir criterios
basicos de anilisis que permitan adoptar decisiones fundamentales res-
pecto a la seleccidn, el uso, la valoracién y el recambio de este tipo de
materiales.
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8. La evaluacion

Por qué se debe evaluar?
Aclaraciones previas en torno a la evaluacién

Habitualmente, cuando se habla de evaluacion se piensa, de forma
prioritaria e incluso exclusiva, en los resultados obtenidos por los alum-
nos. Hoy en dia, éste sigue siendo el principal punto de mira de cual-
quier aproximacion al hecho evaluador. El profesorado, las administra-
ciones, los padres y los propios alumnos se refieren a la evaluacidn
como ¢l instrumento o procesc para valorar el grado de consecucién de
cada chico y chica en relacién con unos objetivos previstos en los diver-
s0s niveles escolares. Basicamente, la evaluacidn se considera como un
instrumento sancionador y calificador, en el cual el sujeto de la evalua-
¢idn es el alumno y sdlo el alumno, y el objeto de la evaluacidn son los
aprendizajes realizados seglin unos objetivos minimos para todos.

Asi mismo, ya hace mucho tiempo que, desde la literatura pedago-
gica, las declaraciones de principios de las reformas educafivas em-
prendidas en diferentes paises y desde los colectivos de enseiiantes mas
inquietos, se proponen formas de entender la evaluacién que no se li-
mitan a la valoracién de los resultados obtenidos por los alumnos. El
proceso seguido por los chicos y chicas, el progreso personal, el pro-
ceso colectivo de ensefianza/aprendizaje, etc., aparecen como elemen-
tos o dimensiones de la evaluacién. De este modo, ¢s posible encontrar
definiciones de evaluacidén bastante diferentes y, en muchos casos, bas-
tante ambiguas, cuyos sujetos y objetos de estudio aparecen de manera
confusa e indeterminada. En algunos casos €l sujeto de la evaluacién es
el alumno, en otros lo es el grupo-clase, o incluso el profesor o profe-
sora o el equipo docente. En cuanto al objeto de la evaluacién, a veces
es el proceso de aprendizaje seguido por el alumno o los resnltados ob-
tenidos, mientras que otras veces se desplaza a la propia intervencién
del profesorado.

Para dilucidar el alcance de las diferentes definiciones puede ser
1itil hacer un cuadro de doble entrada que contenga, por un lado y por
separado, el proceso de ensefianza/aprendizaje individual que sigue
cada alumno v, por el otro lado y para cada uno de ellos, los posibles
objetos y sujetos de la evaluacién.

En el Cuadro 1 podemos ver que toda intervencién educativa en el
aula se articula en tormo a unos procesos de ensefianza/aprendizaje que
pueden analizarse desde diferentes puntos de vista. Fijémonos, en pri-
mer lugar, en el proceso que sigue cada alumno, En este caso se puede

203



204

distinguir la manera en que el chico o chica estd aprendiendo de e que
hace el profesor/a para que aprenda, es decir, el proceso de ensefianza.
A pesar de que ensefianza y aprendizaje se encuentran estrechamente
ligados y forman parte de una misma unidad dentro del aula, podemos
distinguir claramente dos procesos evaluables: cémo aprende el
alumne y cémo ensefia el profesor o la profesora. Por lo tanto, tenemos
dos sujetos de la evaluacién, lo que podriamos denominar una doble
dimensién, aplicable también al proceso que sigue todo el grupo-clase.

Cuadro 1

PROCESO INDIVIDUAL Sujeto | Aturnno/a Profesor/a

ENSENANZA/APRENDIZAJE |Obijeto |Proceso aprendizaje | Proceso ensefianza

PRCCESO GRIUPAL Sujeto  |Grupo-clase Equipo docente

ENSENANZA/APRENDIZAJE |Objeto | Proceso aprendizaje | Proceso ensefianza

No obstante, las definiciones mas habituales de la evaluacién remi-
ten a un todo indiferenciado que incluye procesos individuales y gru-
pales, el alumno o la alumna y el profesorado. Este punto de vista es
plenamente justificable, ya que los procesos que tienen lugar en el aula
son procesos globales en que es dificil, y seguramente innecesario, se-
parar claramente los diferentes elementos que los componen. Pero,
dado que nuestra tradicién evaluadora se ha centrado exclusivamente
en los resultados obtenidos por los alumnos, es conveniente darse
cuenta de que al hablar de evaluacién en el aula se puede aludir parti-
cularmete a alguno de los componentes del proceso de ensefian-
zafaprendizaje, como a todo el proceso en su globalidad.

Tal vez la pregunta que nos permita dilucidar en cada momento cual
debe ser el objeto v sujeto de la evaluacidn sea aquella que correspo-
nada a los mismos fines de la ensefianza: ;por qué tenemos que eva-
luar? Seguramente, a partir de la respuesta a dicha pregunta surgiran
otras, como por ejemplo, qué se tiene que evaluar, a quién hay que eva-
luar, cémo se debe evaluar, como tenemos que comunicar el conoci-
miento obtenido mediante la evaluacion, etc.

En este capitule nos formularemos estas cuestiones e intentaremos
encontrar respuestas. Puesto que se trata de un tema polémico que
puede enfocarse desde diferentes perspectivas, no pretendemos aportar
soluciones definitivas sino coherentes con los marcos de referencia que
hemos ido adoptando.



A quién y qué se debe evaluar?
Los sujetos y los objetos de la evaluaciéon

Al igual que en otras variables de la ensefianza, y como ya hemos
manifestado reiteradamente en otros apartados de este libro, muchos de
los problemas de comprensién de cuanto sucede en las escuelas no se
deben tanto a las dificultades reales como a los hibitos y costumbres
acumulados de una fradicidn escolar cuya funcidn bésica ha sido selec-
tiva y propedéutica. En una concepcion de la ensefianza centrada en fa
seleccién de los alumnos mds preparados para continuar Ia escolariza-
ci6n hacia los estudios universitarios, es légico que el sujeto de evalua-
cidn sea el alumno, y que se consideren objeto de la evaluacién los
aprendizajes alcanzados respecto a las necesidades que se han estable-
cido como futuras -las universitarias. De esta forma se prioriza una
clara funcion sancionadora: calificar y sancionar desde pequefios a
aquéllos que pueden triunfar en esta carrera hacia la universidad.

Ahora bien, podemes entender que la funcion social de la ensefianza
no sélo consiste en fomentar y seleccionar a los que “valen mds” para
la universidad, sino que abarca otras dimensiones de la personalidad.
Cuando la formacidn integral es la finalidad principal de 1a ensefianza
y, por consiguiente, su objetivo es el desarrollo de todas las capacida-
des de la persona y no sdlo las cognitivas, muchos de los supuestes de
la evaluacién cambian. En primer lugar, y esto es muy importante, los
contenidos de aprendizaje a valorar no seran tnicamente los conteni-
dos asociados a las necesidades del camino hacia la universidad, sino
que también habra que tener en consideracion los contenidos concep-
tuales, procedimentales y actitudinales que promuevan las capacidades
motrices, de equilibrio y de autonomia personal, de relacién interperso-
nal vy de insercidn social. Una opcién de esta naturaleza implica un
cambio radical en la manera de concebir el hecho evaluador, puesto
que el punto de vista ya no es ¢l selectivo, ya no consiste en ir sepa-
rando a los que no pueden superar los distintos listones, sino en ofrecer
a cada uno de los chicos vy chicas la oportunidad de desarrollar en el
mayor grado posible todas sus capacidades. El objetivo de la ensefianza
no centra su actuacion en unos parametros finalistas para todos, sino en
las posibilidades personales de cada uno de los alumnos.

El problema no radica en cémo conseguir que el maximo de chicos
y chicas logren el acceso a la universidad, sino en cdmo conseguir de-
sarrollar al maximo todas sus capacidades, y entre ellas, evidente-
mente, las necesarias para llegar a ser buenos profesionales. Todo esto
comporta cambios substanciales en los contenidos de la evaluacién y
en el cardcter y la forma de las informaciones que deben proporcio-
narse acerca del conocimiento que se tiene de los aprendizajes realiza-
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dos en relacién con las capacidades previstas. Por el momento, diga-
mos Unicamente gue se trata de informaciones complejas que no con-
cuerdan con un tratamiento estrictamente cuantitativo; hacen referen-
cia a valoraciones e indicaciones personalizadas que raramente pueden
traducirse en las notas y calificaciones cldsicas.

Evaluacion formativa: inicial, reguladora, final e
integradora

La toma de posicién respecto a las finalidades de 1a ensefianza en
torno a un modelo centrado en la formacidn integral de la persona com-
porta cambios fundamentales, especialmente en los contenidos y el
sentido de la evaluacion. Ademds, cuando en el andlisis del hecho eva-
luador introducimos la concepcidn constructivista de 1a ensefianza y el
aprendizaje como referente psicopedagégico, el objeto de la evalua-
cién deja de centrarse exclusivamente en los resultados obtenidos y se
sitia prioritariamente en el proceso de ensefianza/aprendizaje, tanto del
grupo-clase como de cada uno de los alumnos. Por otro lado, el sujeto
de la evaluacién no solo se centra en ¢l alumno, sino también en el
equipo docente gue interviene en el proceso.

Como hemos podido observar, procedemos de una tradicién educa-
tiva prioritariamente uniformadora, que parte del principio de que las
diferencias entre los alumnos de las mismas edades no son motivo sufi-
ciente para cambiar las formas de ensefianza, sino que constituyen una
evidencia que certifica la funcién selectiva del sistema y, por lo tanto,
su capacidad para escoger a los mejores. La uniformidad ¢s un valor de
calidad del sistema, ya que es lo que permite reconocer y validar a los
que sirven. Es decir, son buenos alumnos aquéllos que se adaptan a una
ensefianza igual para todos; no es Ia ensefianza la que debe adaptarse a
las diferencias de los alumnos.

El conocimiento gque tenemos sobre cémo se producen los aprendi-
zajes pone de manifiesto la extraordinaria singularidad de dichos pro-
cesos, de tal manera que cada vez es mas dificil establecer consignas
universales mds alld de la constatacion de estas diferencias y singulari-
dades. El hecho de que las experiencias vividas constituyan el valor bé-
sico de cualquier aprendizaje obliga a tener en cuenta la diversidad de
los procesos de aprendizaje y, por consiguiente, la necesidad de que los
procesos de ensefianza, y especialmente los evaluadores, no sélo los
contemplen, sino que los tomen como eje veriebrador (Cuadro 2).




Cuadro 2

Funcién social{  Objeto Sujeto | Referente | Valoracion| Informe
y aprendizaje

Selectivay
propedéutica g, culiados | Alumnade | Disciplinas | Sancisn | Cuantita-
. tivo

Uniformador y

transmisivo

Formacion .

integral Alumnado/ . Descrip-
Proceso profesorado Capacidades | Ayuda uvo!m}:er-

At, diversidad pretativo

¥y constructivo

Bajo una perspectiva uniformadora y selectiva, lo que interesa son
unos resultados conformes a unos niveles predeterminados. Cuando el
punto de partida es la singularidad de cada alumno, es imposible esta-
blecer niveles universales. Aceptamos que cada alumno llega a la es-
cuela con un bagaje determinado y diferente en relacion con las expe-
riencias vividas, segiin el ambiente sociocultural y familiar en que vive,
y condicionado por sus caracteristicas personales. Esta diversidad ob-
via comporta la relativizacién de dos de las invariables de las propues-
tas uniformadoras -los objetivos y los contenidos, ¥ la forma de ense-
fiar- y la exigencia de de ser gestionadas en funcidn de la diversidad
del alumnado. Por lo tanto, Ja primera necesidad del ensefiante es po-
der responder a las preguntas: ;Qué saben los alumnos en relacidn a lo
que les quiero ensefiar? ;Qué experiencias han tenido? ;Qué son capa-
ces de aprender? ;Cudles son sus intereses? ;Cudles son sus estilos de
aprendizaje? En este marco la evaluacion ya no puede ser estatica, de
andlisis de resultados, sino que se convierte en un proceso. Y una de
las primeras fases del proceso consiste en conocer lo que cada uno de
los alumnos sabe, sabe hacer y es, y qué puede Ilegar a saber, saber ha-
cer o ser, y ¢6mo aprenderlo. La evaluacién es un proceso en el que su
primera fase se denomina evaluacién inicial.

El conocimiento de lo que cada alumno sabe, sabe hacer y cémo es,
es el punto de partida que debe permitirnos, en relacion con los objeti-
vos y contenidos de aprendizaje previstos, establecer el tipo de activi-
dades y tareas que tienen que facilitar el aprendizaje de cada chico y
chica. Asf pues, nos proporciona pautas para definir una propuesta hi-
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potética de intervencion, la organizacidn de una serie de actividades de
aprendizaje que, dada nuestra experiencia y nuestro conocimiento per-
sonales, supenemos que posibilitara el progreso de los alumnos. Pero
no es mds que una hipdtesis de trabajo, ya que dificilmente la respuesta
a nuestra propuestas sera siempre la misma, ni la que nosotros espera-
mos. La complejidad del hecho educativo impide dar como respuestas
definitivas soluciones que hayan tenido buen resultado anteriormente.
No sélo son diferentes en cada ocasidn los alumnios, sino gque las expe-
riencias educativas también son diferentes e irrepetibles. Esto implica
que en el proceso de aplicacidn en el aula del plan de intervencidn pre-
visto, habrd que ir adecuando a las necesidades de cada alumno las di-
ferentes variables educativas: las tareas y las actividades, su contenido,
las formas de agrupamiento, los tiempos, etc. Segiin como se desarroile
el plan previsio y la respuesta de los chicos y chicas a nuestras pro-
puestas, habrd que ir introduciendo actividades nuevas que comporten
retos mas adecuados y ayudas més contingentes. El conocimiento de
cémo aprende cada alumno a lo largo del proceso de enseiianza/apren-
dizaje para adaptarse a las nuevas necesidades que se plantean es lo
que podemos denominar evaluacién reguladora.

Algunos educadores, y el mismo vocabulario de la Reforma, uitili-
zan ¢l término de evaluacién formativa. Personalmente, para designar
este proceso prefiero usar el término evaluacion reguladora, ya que
explica mejor las caracteristicas de adaptacidén y adecuacién. Al
mismo tiempo, esta opcidn permite reservar el término formativo para
una determinada concepcién de la evaluacién en general, entendida
como aquella que tiene como propdsito la modificacidn y la mejora
continnada de] alumno al que se evalia; es decir, que entiende que la
finalidad de la evaluacién es ser un instrumento educativo que informa
y hace una valoracién del proceso de aprendizaje que sigue el alumno,
con el objetivo de ofrecerle, en todo momento, las propuestas educati-
vas més adecuadas.

El conjunte de actividades de ensefianza/aprendizaje realizadas ha
permitido que cada alumno consiguiera los objetivos previstos en un
grado determinado. A fin de validar las actividades realizadas, conocer
la situacién de cada alumno y poder tomar las medidas educativas per-
tinentes, habrd que sistematizar ¢l conocimiento del progreso seguido.
Esto requiere, por un lado, constatar los resultados obtenidos - es decir,
las competencias conseguidas en relacién con los objetivos previstos-
¥, por ¢l otro, analizar el proceso y la progresidon que ha seguido cada
alumno a fin de continuar su formacién prestando atencién a sus carac-
teristicas especificas.

A menudo el conocimiento de los resultados obtenidos se designa
con el término evaluacién final o evaluacién sumativa. Personalmente,



creo que la utilizacion conjunta de los dos términos es ambigua y no
ayuda a identificar o diferenciar estas dos necesidades: el conocimiento
del resultado obtenido y el andlisis del proceso que ha seguido el
alumno. Prefiero utilizar el término evaluacién final para hacer refe-
rencia a los resultados obtentdos y los conocimientos adquiridos, y re-
servar el término evaiuacion sumativa o integradora para el conoci-
miento y la valoracidn de todo el recorrido que ha seguido el alumno.
Asi esta evaluacién sumativa o integradora se entiende como un in-
forme global del proceso que, a partir del conocimiento inicial (evalua-
cion inicial), manifiesta la trayectoria que ha seguido el alumno, las
medidas especificas que se han aprendido, el resultado final de todo el
proceso y, especialmente, a partir de este conocimiento, las previsiones
sobre lo que hay que seguir haciendo o lo gque hay que hacer de nuevo.

En el Cuadro 1, al principio de este apartado, hemos situado los cua-
tro posibles objetos de la evaluacién (proceso de aprendizaje indivi-
dual, aprendizaje del grupo, ensefianza individual y ensefianza del
grupo) y los cuatro sujetos de la evaluacion (el alumno/a, el grupo-
clase, el profesor/a y el equipo docente). En la descripcion que hemos
hecho de las diferentes fases evaluadoras (inicial, reguladora o forma-
tiva, final e integradora), los diferentes objetos y sujetos se confunden,
ya que no queda muy claro, desde el principio, cudl es 1a intencionali-
dad evaluadora.

iPor qué evaluar? La mejora de la practica educativa es el objetivo
bésico de todo ensefiante. Y esta mejora se entiende como medio para
que todos los alumnos logren el mayor grado de competencias segiin
sus posibilidades reales. La consecucidn de los objetivos por parte de
cada alumno es un hito que exige conocer los resultados ¥ 1os procesos
de aprendizaje que los alumnos siguen. Y para mejorar la calidad de 1a
ensefianza hay que conocer y poder valorar la intervencién pedagogica
del profesorado, de forma que la accién evaluadora contemple simulta-
neamente los procesos individuales como grupales, Nos referimos
tanto a los procesos de aprendizaje como a los de ensefianza, ya que
desde una perspectiva profesional el conocimiento de cémo aprenden
los chicos v chicas es, en primer lugar, un medio para ayudarlos en su
crecimiento y, en segundo lugar, ¢s el instrumento que tiene que per-
mitirnos mejorar nuestra actuacién en el aula,
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ESQUEMA DE EVALUACION FORMATIVA

Evaluacion inicial, planificacién, regulacidn del plan {(evaluacién regula-
dora), evaluacién final, evaluacién integradora

Desde una opcitn que contempla como finalidad fundamental de la ense-
fianza la formacion integral de la persona, y segiin una concepcidn construc-
tivista, la evaluacidn siempre tiene que ser formativa, de manera que e] pro-
ceso evaluador, independientemente de su objeto de esmdio, tiene que con-
templar las diferentes fases de una intervencién que debera ser estratégica,
es decir, que permita conocer cudl es la situacion de partida en funcitn de
unos objetivos generales bien definidos (evaluacién inicial); una planifica-
cidn de la intervencidén fundamentada a la vez que flexible, entendida como
una hipdtesis de intervencién; una actuacién en ¢l aula, en 1a cual las acrivi-
dades y tareas y los propios contenidos de trabajo se adecuardn constante-
mente {(evaluacidn reguladora) a las necesidades que se vayan presentando,
para llegar a unos resultados determinados (evaluacién final) y a una com-
prensién y valoracién sobre el proceso seguido gue permita establecer nue-
vas propuestas de intervencion (evaluacién integradora).

Contenidos de la evaluacion.
Evaluacioén de los contenidos segiin su tipologia

Como ya hemos comentado, las capacidades definidas en los objeti-
vos educativos son ¢l referente béasico de todo proceso de ensefianza v,
por tanto, de la evaluacién. Pero también hay que tener presente que
los contenidos de aprendizaje, sobre todo en el mismo proceso de ense-
panza/aprendizaje, y concretamente en cada una de las actividades o
tareas que la configuran, son el referente funcional para valorar y se-
guir los avances de los chicos y chicas.

;Cémo podemos saber qué saben, dominan ¢ son los alumnos? O
en otras palabras, ;c6mo podemos saber ¢l grado y tipo de aprendizaje
que tienen los alumnos respecto a los contenidos conceptuales, proce-
dimentales y actitudinales? Podemos hacernos esta pregunta en cual-
quiera de las distintas fases del proceso evaluador.

Una escuela centrada practicamente de forma exclusiva en los con-
tenidos conceptuales, especialmente los factuales, de conocimiento en-
ciclopédico, limita los instrumentos evaluativos habitvalmente utiliza-
dos a las pruebas de papel vy ldpiz. Esta forma de conocer los resultados
obtenidos puede ser bastante adecuada en el caso de los contenidos fac-



tuales, pero no lo es tanto cuando se trata de contenidos conceptuales o
procedimentales, y podemos afirmar que no 1o es en absoluto cuando
los contenidos a evaluar son de cardcter actitudinal.

Evaluacién de los contenidos factuales

Cuando consideramos que un alumno tiene que conocer un hecho,
el nombre de la capital de Italia, la descripcién de un suceso o Ia rela-
¢i6én de las obras mds importantes de Emilia Pardo Bazan, lo que pre-
tendemos es que sepa decirnos con fa maxima fidelidad el nombre de
la capital, el suceso o los titulos de las obras. Es evidente que se quiere
que este conocimiento sea significativo, que no sea una simple verbali-
zacidn mecinica y, por tanto, que la enumeracién de los hechos no im-
plique un desconocimiento de los conceptos asociados a cada uno de
ellos. Queremos que Roma sea mucho mds que un nombre, que el
alumno entienda qué quiere decir ser capital de un pafs, y en concreto
de Ifalia, y que tenga una representacién geogrifica donde poderla si-
tuar; que el suceso histérico memorizado sea algo mds que una serie de
datos inconexos; que juntamente con la relacion de obras de Pardo
Bazan tenga lugar una interpretacion de lo que representan. Un apren-
dizaje significativo de hechos comporta siempre la asociacién de los
hechos a los conceptos que permiten convertir este conocimiento en
instrumento para la comprensién e interpretacién de las situaciones o
fenémenos que explican.

Una vez aceptada y entendida la necesidad de que el aprendizaje de
hechos implique el conocimiento y la comprensién de los conceptos
(conceptos de capitalidad, pais, procesos historicos, caracteristicas lite-
rarias...} de los cuales cada uno de los hechos es un elemento singular,
querremos gue estos hechos sean recordados y puedan ser utilizados
cuando convenga con fluidez. Asi pues, si aceptamos esta relacién ne-
cesaria entre los hechos y los conceptos, nos daremos cuenta de que es
necesario que las actividades para conocer el dominio de estos conieni-
dos factuales contemplen la wutilizacidn conjunta de hechos y concep-
tos. Ahora bien, en la escuela, en muchas ocasiones tenemos la necesi-
dad de saber si los chicos y chicas son capaces de recordar unos datos,
los nombres de unos personajes, los titulos de unas obras, etc., inde-
pendientemente de los conceptos asociados, porque ya sabemos que
los han entendido. Sabemos muy bien que los alumnos entienden qué
es un cuadro, una iglesia o cualquier otra obra roménica, que compren-
den qué es una conquista, una colonizacidn, una guerra, etc., o que en-
tienden las caracteristicas generales y particulares de un autor y la co-
rriente artistica a la que pertenece. Lo que nos interesa saber en este
mommento es si son capaces de recordar los nombres, los datos, los titu-
los, las fechas, etc. Cuando esta es nuestra necesidad, la actividad més
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apropiada para valorar lo que saben serd la simple pregunta. La rapidez
en la respuesta y su certeza nos permiten conocer suficientermente el
grado de competencia del alumno y, lo que es mds importante, identifi-
car ¢l tipo de ayuda o medida que habrd que proponer para contribuir al
progreso del alomno.

51 el nimero de alumnos o la dindmica y el ritmo del grupo-clase no
perimite hacer las preguntas de uno en uno, una prueba escrita sencilla
que proponga dar respuesta a una serie de preguntas puede ser notable-
mente eficaz para establecer con gran certeza el grado de conocimiento
de los contenidos factuales. A fin de que este conocimiento sea lo me-
nos rutinario posible, es conveniente que las preguntas obliguen a alte-
rar las secuencias en que se han enunciado en la ¢lase, en los apuntes o
en las fuentes de informacién utilizadas. Las pruebas denominadas ob-
jetivas pueden ser bastante utiles para la valoracién del dominio o co-
nocimiento de los hechos, pero si las pruebas no son exhaustivas no
nos permitiran saber qué tipo de ayuda necesita cada alumno. Si su uso
no tiene una funcién formativa o reguladora, sino que pretende sancio-
nar unos resultados, la falta de exhaustividad deja en manos de la
suerte, algo evidentemente injusto, unas decisiones que pueden ser
muy trascendentes en algunas etapas de la ensefianza.

Evaluacion de contenidos conceptuales

Si una prueba escrita relativamente sencilla es bastante eficaz para
determinar el conocimiento que se tiene de un hecho, su fiabilidad es
mucho més precaria cuando lo que tenemos que determinar y valorar
es ¢l proceso y el grado de aprendizaje de 10s contenidos conceptuales.
A pesar de que el aprendizaje nunca €s una cuestién de o todo o nada,
en el caso de los contenidos factuales la distincidn entre “lo sabe™ y
“no lo sabe” a veces puede ser muy representativa de lo que sucede: re-
cuerda o no el nombre de la capital de Italia, sabe o no cuando tuvo lu-
gar la Revolucion Francesa; pueden ser respuestas de o todo o nada. De
todos modos, incluso en los contenidos factuales, no siempre es asi, ya
que se puede saber méis o menos qué sucedié el Dos de Mayo, se puede
conocer un mayor o menor nimero de obras de arte, o se puede estar
mas 0 menos seguro, etc. Cuando los contenidos de aprendizaje son
conceptuales, el grado de comprensién de los conceptos en muchos ca-
sos es ilimitado. Siempre se puede tener un conocimiento mas pro-
fundo y elaborado de los conceptos de capitalidad, revolucion, densi-
dad o neoclasicismo. Dificilmente podemos decir que el aprendizaje de
uh concepto estd acabado, en todo caso lo que haremos es dar por
bueno cierto grado de conceptualizacion. Y aqui es donde empezamos
a ver la dificultad que representa valorar el aprendizaje de conceptos.
Tendremos que hablar de grados o niveles de profundizacién y com-



prensidn, algo que comporta la necesidad de plantear actividades en las
que los alumnos puedan demostrar qué han entendido, asi como su ca-
pacidad para utilizar convenieniermente los conceptos aprendidos.

La tendencia a utilizar formas de evaluacién gue son bastante viali-
das para los contenidos factuales ha dado lugar a que se hayvan utili-
zado de 1a misma manera para los conceptos. Asi, es habitual, aunque
cada vez menos, ¢l planteamiento de pruebas orales o escritas en las
que hay que responder unas preguntas que piden que se defina un con-
cepto, de manera que la respuesta mds adecuada es la que coincide
exactamente con la definicién de los apuntes de clase o del libro de
texto. El alumno expresa esta respuesta como si estuviera enumerando
las obras mds importantes de cualquier pintor o los personajes princi-
pales de cualquier movimiento literario, como st describiera un hecho
de forma mecdnica. Muchos de nosotros hemos aprendido mediante
este sistema y, por lo tanto, somos capaces de repetir perfectamente la
definicién del principio de Arquimedes, ¢l enunciado de la ley de Gay
Lussac o la definicion de isla, sin relacionar 1o que decimos con nin-
guna interpretacidn de lo que sucede cuando estamos inmerses en un
liguide, ni de qué relaciones existen entre la temperatura que hace y lo
que sentimos sobre la presion atmosférica, para no decir entre el con-
cepto real que tenemos de isla v lo que pronunciamos cuando la defini-
mos.

Las actividades para conocer cudl es la comprensién de un concepto
determinado no pueden basarse en la repeticién de unas definiciones.
Su enunciacién dnicamente nos dice que quien las hace es capaz de re-
cordar con precisidn la definicidn, pero no nos permite averiguar si ha
sido capaz de integrar este conocimiento en sus estructuras interpretati-
vas. Ademads, aunque se pidiera que el alumno fuera capaz de definir
auténomamente, sin repetir una definicién normalizada, deberiamos
saber que éste es uno de los grados mds dificiles de conceptualizacidn.
Incluso en un registro culto, todos nosotros somos capaces de utilizar
términos de gran complejidad conceptual correctamente y en toda su
amplitud; pero si los tuviéramos que definir nos encontrarfamos ante
una situacion bastante complicada. Somos capaces de utilizar los con-
ceptos “redonde” y “circular” con todo rigor y escogemos uno u otro
#rmino segin su significado en el contexto de la frase. Asi pues, pode-
mos decir que dominamos ambos conceptos, pero imaginad qué com-
plicado seria definirlos sin hacer ningiin gesto con las manos para ayu-
darnos en la explicacidn. En la vida cotidiana, incluso en los discursos
més rigurosos, los conceptos utilizados no se definen constantemente.
Generalmente, en lugar de hacer una definicién intentamos poner ejem-
plos que ayuden a comprender lo que quieren decir. La tendencia a uti-
lizar la definicidn de los conceptos es el resultado de una comprension
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del aprendizaje muy simplista que, en cierto modo, asume que no hay
ninguna diferencia entre expresion verbal y comprension.

;Cudles son las actividades mds adecnadas para conocer el grado de
comprensién de los contenidos conceptuales? Desgraciadamente, no
pueden ser sencillas. Las actividades que pueden garantizarnos un me-
jor conocimiento de lo que cada alumno comprende implican la obser-
vacién del uso de cada uno de los conceptos en diversas situaciones y
en los casos en que ¢l chico o la chica los utilizan en sus explicaciones
espontdneas. Asi pues, la observacién del uso de los conceptos en tra-
bajos de equipo, debates, exposiciones y sobre todo didlogos, serd la
mejor fuente de informacién del verdadero dominio del término y el
medio mds adecuado para poder ofrecer la ayuda que cada alumno re-
quiere. Ahora bien, dado que el ndmero de alumnos o el tiempo de que
disponemos pueden impedir que realicemos siempre actividades que
faciliten la observacién de los alummnos en situaciones naturales y pue-
den obligarnos a utilizar la prueba escrita, es bueno saber qué limita-
ciones tiene y elaborarla intentando superar estas deficiencias. Si lo
que queremos del aprendizaje de conceptos s que los alumnos sean
capaces de utilizarlos en cualquier momento o situacién que lo re-
quiera, tendremos que proponer gjercicios que no consistan tanto en
una explicacién de lo que entendemos sobre los conceptos, como en la
resolucion de conflictos o problemas a partir del uso de los conceptos.
Ejercicios que les obliguen a usar el concepto. Pero en el caso de que
nos interese que el alumno sepa explicar lo que entiende acerca, por
ejemplo, del principio de Arquimedes, el proceso de mitosis de la cé-
lula, la ley de Ohm o las razones de los movimientos migratorios, algu-
nos maestros adoptan una opcién muy sencilla que consiste en pedir
que en una cara de la hoja expliquen, con sus propias palabras, sin re-
correr a las que se han utilizado en clase y con ejemplos personales, lo
que entienden o han entendido sobre el tema; y en la otra, que hagan lo
mismo utilizando, esta vez si, los términos cientificos. De esta forma
podremos determinar con mds garantias el nivel de comprension y las
necesidades de aprendizaje respecto a cada concepto, al mismo tiempo
que sabremos $i los alumnos son capaces de utilizar correctamente los
términos cientificos.

Si las denominadas pruebas objetivas estan bien hechas nos permi-
tirdn saber si log alumnos son capaces de relacionar y utilizar los con-
ceptos en unas situaciones muy determinadas, pero no nos aportaran
datos suficientes sobre el grado de aprendizaje y las dificultades de
comprensién que cada alumno tiene, lo cual nos impedird disponer de
pistas sobre el tipo de ayuda que habra que proporcionar.

En el caso de disciplinas como las matemdticas, la fisica, la quimica
y otras con muchos contenidos que giran en torno a la resolucién de



problemas, estas pruebas son la forma maés apropiada para dar res-
puesta a la necesidad de conocer el aprendizaje de los conceptos. Pero
es indispensable que los problemas que se proponen no estén estanda-
rizados y no traten dnicamente del iltimo tema que han trabajado.
Evidentemente, los chicos y chicas tienden a hacer lo més ficil, y en el
caso de los problemas esto significa disponer de pequedias estrategias
que les permitan relacionar un problema con una férmula de resolucién
estereotipada. De este modo, lo que realmente aprenden muchos alum-
nos es a encontrar la forma de solucionar el problema antes de intentar
comprender qué les plantea. En las pruebas escritas es conveniente pro-
poner problemas ¥y ejercicios que no correspondan al tema que se esté
trabajando. Hay que incluir problemas de temas anteriores y otros que
aiin no se hayan trabajado. Ademas, hay que proporcionar mas infor-
macidn de la que es necesaria para resolver el problema; en primer lu-
gar, porque si no el alumno identificard las variables gue hay y buscara
cudl es la férmula que las relaciona sin hacer el esfuerzo de compren-
sién necesario v, en segundo lugar, porque en las situaciones reales los
problemas nunca aparecen identificados segiin los pardmetros discipli-
nares y donde nunca las variables necesarias para solucionarlos estin
diferenciadas de las que las acompafian. Por gjemplo, cuando en la es-
cuela se plantean problemas sobre circuifos eléctricos v el tema que se
ha tratado es la ley de Ohm (V=IR), generalmente se proponen ejerci-
cios de aplicacién de la férmula, es decir, se da el voltaje (V) y la in-
tensidad (Y) y se pide el valor de la resistencia (R). En otros ejercicios
se modifica la demanda, pero siempre estd relacionada con la aplica-
cidn de la férmula. Una situacidén real nunca serd como un problema de
la ley de Ohm, sino que nos encontraremaos anie un circuito eléctrico en
el que intervienen muchas variables y lo que tendremos que hacer en
primer lugar serd comprender en qué consiste el problema, qué varia-
bles debemos tener en cuenta y cudles tenemos que desestimar.

Evaluaciéon de contenidos procedimentales

Los contenidos conceptuales, tanto 1os hechos como los conceptos,
se sitian fundamentalmente dentro de las capacidades cognitivas.
Tenemos que averiguar qué saben los alumnos sobre dichos conteni-
dos. Por lo tanto, las actividades para poder conocer este saber, aunque
con dificultades como hemos visto, pueden ser de papel y ldpiz va que,
con mayor o menor dificultad y segiin la edad, es posible expresar por
escrito el conocimiento que se tiene. Los contenidos procedimentales
implican saber hacer, y €l conocimiento acerca del dominio de este sa-
ber hacer sélo se puede averiguar en situaciones de aplicacién de di-
chos contenidos. Para aprender un contenido procedimental es necesa-
rio tener una comprensién de le que representa como proceso, para qué
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sirve, cudles son los pasos o fases que lo configuran, etc. Pero lo que
define su aprendizaje no es el conocimiento que se tiene de €l, sino el
dominio al trasladarlo a la practica. El conocimiento reflexivo del uso
de la lengua es imprescindible para adquirir competencias lingiiisticas;
el conocimiento de las fases de una investigacién es necesaric para po-
der llevar a cabo una investigacidn; la comprension de los pasos de un
algoritmo matemdtico debe permitir un uso correcto; pero en todos es-
tos casos lo que se pide es su capacidad de uso, la competencia en la
accidn, el saber hacer, Las actividades adecuadas para conocer el grado
de dominio, las dificuliades y trabas en su aprendizaje sélo pueden ser
las que propongan situaciones en que se utilicen dichos contenidos pro-
cedimentales. Actividades vy situaciones que nos permitan Ilevar a cabo
la pbservacién sistemdtica de cada uno de los alumnos. Conocer hasta
qué punto saben dialogar, debatir, trabajar en equipo, hacer una explo-
racion bibliogréfica, utilizar un instrumento, orientarse en el espacio,
etc., Gnicamente es posible mientras los alumnos realicen actividades
que impliquen dialogar, debatir, hacer una investigacidn, etc.

Las habituales pruebas de papel y ldpiz, en ¢l caso de los contenidos
procedimentales, sélo tienen sentide cuando se trata de procedimientos
que se realizan utilizando el papel, como por ¢jemplo la escritura, el di-
bujo, la representacion grifica del espacio, los algoritmos matemati-
cos; o cuando son algunos contenidos de cardcter mas cognitivo que
pueden expresarse por escrito, como la transferencia, la clasificacién,
la deduccién y la inferencia. Pero en los otros casos, que son la mayo-
ria, s6lo es posible valorar el nivel de competencia de los alumnos si
los situamos ante actividades que les obliguen a desarrollar el conte-
nido procedimental y que sean ficilmente observables. Deben ser acti-
vidades abiertas, hechas en clase, que permitan un trabajo de atencién
por parte del profesorado y la observacion sistemsitica de como tras-
lada a la practica el contenido cada uno de los alumnos.

Evaluacion de contenidos actitudinales

La naturaleza de los contenidos actitudinales, sus componentes cog-
nitivos, conductuales y afectivos, hacen que resulte considerablemente
complejo determinar el grado de aprendizaje de cada alumno. Si en el
caso de la valoracidn de los aprendizajes conceptuales y procedimenta-
les la subjetividad hace que no sea nada féeil encontrar a dos profeso-
res que hagan la misma interpretacion del nivel vy las caracteristicas de
la competencia de cada alumno, en el ambito de los contenidos actitu-
dinales surge una notable inseguridad en la valoracién de los procesos
de aprendizaje que siguen los alumnos, ya que €l pensamiento de cada
profesor estd todavia mads condicionado por posiciones ideologicas que
en los otros tipos de contenido, Al mismo tiempo, nos encontramos



ante una tradicién escolar que ha tendido formalmente a menospreciar
estos contenidos, y que ha reducido la evalvacion a una funcidn sancio-
nadora expresada cuantitativamente, hecho que ha provocado el espe-
jismo de creer en la rigurosidad de sus afirmaciones debido a que son
matematizables. Esta necesidad de cuantificacidn, juntamente con la
falta de experiencias y trabajos en este campo, hace que en muchos ca-
$0s se cuestione la necesidad de evaluar los contenidos actitudinales
por la imposibilidad de establecer valoraciones tan “exactas™ como en
el caso de otros tipes de contenido. ; Como se puede valorar la solidari-
dad o la actitud no sexista? ;A quién le podemos poener buena “nota”
en tolerancia? ;De qué objetividad disponemos para graduar esta valo-
racién? Es evidente que sobre estas preguntas planea la visién sancio-
nadora y calificadora de la evaluacidn, y que puede llevar a posiciones
extremas que cuestionen la posibilidad del trabajo sobre los contentdos
actitudinales por la falta de instrumentos que permitan valorar los
aprendizajes de forma “cientifica”. Es como si en el caso de la medi-
cina, por ejemplo, no se tuvieran en cuenta, y por lo tanto no se trata-
ran, el dolor, el mareo o el esirés, aduciendo que no existen instrumen-
tos capaces de valorarlos de forma tan exacta como la fiebre, la presiéon
arterial o el niimero de hematies presentes en la sangre.

El problema de la evaluacidn de los contenidos actitudinales no ra-
dica en la dificultad de expresién del conocimiento que tienen los chi-
cos y chicas, sino en la dificuitad de la adquisicidn de dicho conoci-
miento. Para poder saber qué piensan y qué valoran realmente los
alumnos y, sobre todo, cudles son sus actitudes, es necesario que en la
clase y en la escuela surjan suficientes situaciones “conflictivas™ que
permitan la observacion del comportamiento de cada uno de los chicos
y chicas. En un modelo de intervencion en el que no se contemple la
posibilidad del conflicto, en el que se eviten los problemas interperso-
nales, en el que se limite la capacidad de actuacidn de los alumnos, en
el que no haya espacios para expresar auténomamente la opinién per-
sonal ni se planteen actividades que obliguen a convivir en situaciones
complejas, dificiimente serd posible observar los avances y las dificul-
tades de progreso de cada alumno en este terreno y valorar la necesidad
de ofrecer ayudas educativas,

La fuente de informacién para conocer los avances en los aprendi-
zajes de contenidos actitudinales serd la observacidn sistemadtica de
opiniones y las actuaciones en las actividades grupales, en los debates
de las asambieas, en las manifestaciones dentro v fuera del aula, en las
salidas, colonias y excursiones, en la distribucién de las tareas y las
responsabilidades, durante el recreo, en las actividades deportivas, etc.
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Compartir objetivos, condicion indispensable para
una evaluacion formativa

Por lo que hemos visto hasta ahora, el medio més adecuado para in-
formarnos del proceso de aprendizaje v del grado de desarrollo y com-
petencia que alcanzan los chicos y chicas consiste en la observacién
sistemadtica de cada uno de ellos y ellas en la realizacién de las diferen-
tes actividades y tareas. Asimismo, hemos podido constatar que las
pruecbas escritas, como instrumentos de conocimiento, son notable-
mente limitadas aunque resultan adecuadas cuando lo que se quiere co-
nocer tiene un cardcter bisicamente cognitivo ¥ se tienen suficientes
habilidades para saberlo expresar por escrito: contenidos factuales,
conceptuales, contenidos procedimentales de papel y ldpiz, algunas es-
trategias cognitivas, argumentaciones de valores y opiniones sobre nor-
mas de comportamiento. En cuanto al resto de contenidos, y también a
los que acabamos de mencionar, la observacidn sistemitica es el mejor
instrumento, cuando no ¢l dnico, para la adquisicién del conocimiento
del aprendizaje de los alumnos.

Pero para que esta observacion sea posible se requieren situaciones
que puedan ser observadas y un clima de confianza que facilite la cola-
boracidn entre el profesoradoe y el alumnade, Debemos tener en cuenta
que si el objetivo fundamental de 1a evaluacién es conocer para ayu-
dar, la forma en que tradicionalmente se han desarrollado las pruebas
escritas, por el hecho de tener caricter sancionador, ha establecido una
dindmica que hace que el objetivo basico del alumno no sea dar a co-
nocer sus déficits para que el profesor o la profesora le ayuden, sino al
contrario, demostrar o aparentar que sabe mucho mads. Las pruebas es-
tin viciadas desde el principio, ya que se establecen unas relaciones
enfre profesorado y alumnado que estdn teiiidas de hipocresia, cuando
no de enemistad. La filosofia de la prueba es 1a del engaiio, 1a del ca-
zador y el cazado y, por consiguiente, no fornenta la complicidad nece-
saria entre maestro y alumno. Anteriormente hemos comparado la fun-
cidn educativa con la médica, ahora esta comparacidn puede servirmos
de nuevo. Cuande acudimos al médico no intentamos esconderle los
sintomas ni el resuttado del tratamiento, porque consideramos que sus
objetivos son los mismos que los nuestros, que lo que €l quiere es ayu-
darnos. Desgraciadamente, €sta no es la imagen que muchos de nues-
tros alumnos tienen de nosotros. El peso de una ensefianza orientada a
la seleccién ha dado lugar a vna serie de habitos, de maneras de hacer,
que han ido configurando la forma de actuar y pensar de una mayoria
del profesorado y, siguiendo esta trayectoria, el pensamiento de los pa-
dres y las madres e incluso de los propios alumnos.



bDificilmente podemos concebir la evaluacién como formativa si no
nos deshacemos de unas maneras de hacer que impiden cambiar las re-
laciones entre el alumnado y el profesorado. Conseguir un clima de
respeto muiuo, de colaboracién, de compromiso con un objetivo co-
mitin, es condicién indispensable para que la actuacion docente pueda
adecuarse a las necesidades de una formacidn que tenga en cuenta las
posibilidades reales de cada chico y chica y el désarrollo de todas sus
capacidades. La observacidn de la actuacién de los alumnos en situa-
ctones lo menos artificiales posible, con una clima de cooperacion y
complicidad, es la mejor manera, para no decir la dnica, de que dispo-
nemos para realizar una evaluacién que pretenda ser formativa.

La informacion del conocimiento de los procesos y
los resultados del aprendizaje

A lo largo del proceso de ensefianzafaprendizaje hemos ido adqui-
riendo un conocimiento de lo que sucede en el aula. Si hemos prestado
atencién, habremos podido familiarizarnos con los procesos que se han
seguido v los resultados que se han obtenido en relacién con los dife-
rentes objetos y sujetos de la evaluacién. Por un lado, disponemos de
un cimulo de datos y, por el otro, de una serie de personas o instancias
que necesitan o quieren conocer dichos datos.

Cuando hablamos de la faceta informativa de la evaluacién no po-
demos evitar plantearnos la siguiente pregunta:

— (Sobre qué hay que informar? Sobre resultados, procesos, necesi-

dades, limitaciones...

Pero también tenemos que preguntarnos:

- A quién debemos informar? Al grupo-clase, a los alumnos, a la
familia, al claustro o a la administracién.

Y sobre todo:

— Para qué ha de servir esta informacién? Para ayudar, sancionar,
seleccionar, promover..,

Y audn surge otra pregunta;

— Los informes tienen que ser igoales para todos? Es decir, jtene-
mos que informar sobre lo mismo y de la misma manera indepen-
dientemente de los destinatarios de esta informacion v del uso que
haran de ella?

Estas preguntas pueden parecer improcedentes si nos fijamos en
una tradicidn escolar que las ha obviado porque ha establecido un mo-
delo sumamente simple en el que sélo se informa de los resultados ob-
tenidos, y se hace de la misma forma tanto en c¢lase, como para el
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alumno, los padres o la administracién, con una funcién fundamental-
mente seleccionadora. A continuacion intentaremos revisar las varia-
bles que intervienen en este proceso informativo y dar respuesta a es-
tas preguntas.

LSobre qué hay gue informar?

En el momento de la evaluacién final, especialmente cuande tiene
implicaciones en la promeocion, es habitual que en muchos centros se
produzcan discusiones entre los componentes del equipo docente: hay
que aprobar a aquellos alumnos gue no han alcanzado los minimos?;
;qué hay que hacer con los que han manifestado un grado de interés y
un esfuerzo minimos, a pesar de tener un conocimiento bastante bueno
de la materia? Ambos casos se intentan resolver subiendo o bajando la
nota respecto al conocimiento adquirido, segin el nivel de implicacién
del alumno. Pero muy a menudo estad solucidn se critica a causa de la
subjetividad de la decisién ¥ mediante argumentos que razonan la ne-
cesidad de dar informaciones “rigurosas™ y, por lo tanto, ajustadas al
conocimiento real alcanzado. En este debate vuelve a aparecer, aunque
no de manera explicita, la situacién contradictoria entre un pensa-
miento selectivo y propedéutico y otro que contempla como finalidad
la formacién integral de la persona. :

La costumbre de trabajar segtin un modelo selectivo ha dado lugar a
una férmula sumamente sencilla a la vez que simple. En el fondo, lo
gue hay que hacer es ir precisando cuamnto antes la capacidad de cada
alumno para superar los diferentes listones que encontrard en el reco-
rrido hacta la universidad. Una vez diagnosticadas las materias o disci-
plinas necesarias para realizar este recorrido, hay que determinar si los
alumnes son capaces de alcanzar los minimos para cada una de dichas
asignaturas. La informacidn debe ir comunicando si el alumno avanza
0 no en este recorrido, entendiendo por avanzar la superacion de los li-
mites establecidos. La informacién se concreta en si et chico o 1a chica
supera o no supera, aprueba o no aprueba, es suficiente o insuficiente,
progresa adecuadamente o necesita mejorar. Si hay que coneretar un
poco mas, en los cursos superiores, estableceremos una gradacién que
en michos casos se expresa mediante eufemismos de las convenciona-
les notas del 1 al 10. Debemos tener presente que hoy en dia los refe-
rentes de todo estudiante siguen siendo la prueba de selectividad y la
nota media que le permitird acceder a una facultad u otra. El peso de la
nota, las experiencias acumuladas durante muchos afios, ¥ un uso tan
facil y socialmente bien aceptado, hace que sea extraordinariamente
complicado y dificil introducir cambios que aparentemente son muy
légicos desde la perspectiva actual de! conocimiento de los procesos de
aprendizaje y ensefianza.



Para poder resolver esta verdadera esquizofrenia entre un pensa-
miento centrado en la formacion integral de la persona y los habitos y
las costumbres de un modelo selectivo y propedéutico, creemos que es
conveniente diferenciar claramente, en primer lugar, entre el proceso
sancionador al final de la escolarizacidn obligatoria (en nuestro caso a
los dieciséis afios) y todas las informaciones que se ofrecen a lo largo
de la escolarizacién.

Es légico que al final de la etapa escolar obligatoria la sociedad
exija una informacion comprensible y homologable de las capacidades
adquiridas por ¢ada alumno; un informe que exprese con el maximeo ri-
gor posible las competencias adquiridas. Y es evidente que, dadas las
caracteristicas diferenciales de cada alumno, los resultados obtenidos
no seran los mismo para cada uno de ellos. El sisterna educativo tiene
la obligacidn de informar de los resultados obtenidos, y la sociedad
sera la que establezca las necesidades o los requisitos previos para cada
una de las salidas o alternativas profesionales. Pero esto no implica que
desde pequeifios el filtro tenga que ser esta seleccidn profesional. No
podemos prejuzgar o valorar negativamente desde el principio.
Debemos tener en cuenta que si estamos pensando en “todos” los chi-
cos y chicas, en todos los ciudadanos vy ciudadanas, no existe ningin
sistema que pueda garantizar el “mejor puesto” para todos. Por suerte,
no todos podemos o queremos ser banqueros, ingenieros de telecomu-
nicaciones, economistas o cualquier otro profesional considerado de
prestigio en un momento determinado. La funcién de la escuela y la
verdadera responsabilidad profesional pasan por conseguir que nues-
tros alumnos logren el mayor grado de competencia en todas sus capa-
cidades, invirtiendo todos los esfuerzos en superar los déficits que mu-
chos de ellos arrastran por motivos sociales, culturales y personales.
Una vez alcanzado este objetivo, es evidente que la sociedad hard las
selecciones correspondientes. Lo que no podemos hacer a lo largo de
toda la ensefianza obligatoria (en muchos casos desde los tres afios
hasta los dieciséis, es decir, durante trece afnos de la vida del nifio) es
medir o etiquetar al alummno segin su capacidad de ser un “triunfador™.
Todos sabermnos que hoy en dia todavia existen centros, ademds consi-
derados prestigiosos, que realizan esta seleccidn a los seis afios, ya que
no aceptan alumnos que aiin (!) no sepan leer ni escribir 0 que presen-
ten alguin tipo de “déficit escolar”,

Esta necesidad de diferenciar la funcion selectiva del proceso se-
guido por el alumno, y por tanto de informarlo fundamentalmente so-
bre su proceso personal, no obedece a razones de “caridad” sino de efi-
ciencia. Todos aprendemos mds y mejor cuando nos sentimos estimu-
iados, cuando tenemos un buen autoconcepto, cuando nos planteamos
retos desafiantes pero accesibles a nuestras posibilidades, cuando toda-
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via no hemos renunciado a seguir aprendiendo. Al final de la escolari-
zacion, sin duda, tendremos que hablar de resultados, de competencias,
de objetivos alcanzados, pero a lo largo de la ensefianza nuestra obliga-
¢ién profesional consiste en incentivar, animar y potenciar la autoes-
tima, estimular a aprender cada dia mas. Y esto no significa que deba-
mos esconder lo que es capaz de hacer cada uno, ya que uno de los ob-
jetivos de la ensefianza es que cada chico y chica consiga conocer pro-
fundamente sus posibilidades y sus limitaciones. Lo que no puede ser
es que los resnltados se utilicen como vinico referente y bajo unos para-
metros selectivos. Tenemos que valorar los procesos que sigue cada
alumno a fin de obtener el maximo rendimiento de sus posibilidades.
Asi pues, a lo largo de la escolarizacién le proporcionaremos las infor-
maciones que, sin negar su situacién respecto a unos objetivos genera—
les, le ayuden a progresar.

» A lo largo de las diferentes etapas de la ensefianza obligatoria te-
nemos que diferenciar entre el proceso que sigue cada alumno y los
resultados o competencias que va adquiriendo. Uno de los problemas
que plantedbamos al principio de este apartado era la dificukiad de ex-
presar con una tnica nota ¢ indicacidn el conocimiento que tenemos
respecto al aprendizaje del alumno, generalmente en una asignatura. La
informacién de que disponemos no solo hace referencia a los conoci-
mientos que ha adquirido, sino también a la dedicacién que ha puesto y
al progreso que ha realizado. Es evidente que dificilmente podremos
concretar en una sola indicacidn, ya sea una nota o una calificacion, la
complejidad de la informacién. Por ello es imprescindible elaborar
unos registros completos que avuden a entender to que le estd suce-
diendo a cada chico y chica, que incluyan los apartados suficientes con
todos los datos que permitan conocer en profundidad la complejidad de
los procesos que cada alumno realiza. Esquemadticamente, deberfamos
poder diferenciar entre lo que se espera de cada alumno, el proceso se-
guido, las dificultades que ha encontrado, su implicacién en el aprendi-
zaje, los resultados obtenidos y las medidas que hay que tomar.

« En segundo lugar, hay que diferenciar entre lo que representan los
resultados obrenidos de acuerdo con los objetivos previstos para cada
chico y chica segiin sus posibilidades y lo que dichos resultados repre-
sentan en relacidn con los objetivos generales para todo el grupo. El
conocimiento que tenemos sobre cdmo se aprende nos obliga a con-
templar el aprendizaje como un proceso de crecimiento individual, sin-
gular, en el que ¢ada alumno avanza con un ritmo y un estile diferen-
tes. Si entendemos la ensefianza como un acto de propuesta de retos y
ayudas persconalizadas, dificilmente se puede entender una informacién
que no contemple este proceso personal ni relacione el proceso que si-



gue cada alumno segin los objetivos que hemos considerado que se
deben alcanzar Ademds, tampoco podemos dejar de relacionar estos
aprendizajes personales con aquellos objetivos correspondientes al
grupo-clase segiin lo que determina ¢l proyecto del centro.

+ En tercer lugar, en el andlisis y la valoracién de los aprendizajes
es indispensable diferenciar los contenidos que son de naturaleza dife-
rente y no situarlos en un mismo indicador. No podemos resolver la
valoracién de un alumno en un drea determinada con un dinico dato gque
haga referencia a los aprendizajes de contenidos conceptuales, procedi-
mentales y actitudinales a la vez. Ninguna afirmacién sobre un drea o
una materia tendra valor explicativo si lo que indica no es lo suficiente-
mente comprensible para tomar las medidas educativas pertinentes. Por
ejemplo, en e] supuesto de considerar aprovechable la nota cuantifi-
cada, si la informacién acerca de un alumno nos dice que ha obtenido
un 7 en un tema determinado de matemdticas, ;qué interpretacién po-
demos hacer de dicha nota? ;Ha obtenido un 7 en los contenidos con-
ceptuates del tema, un 7 en los procedimentales y un 7 en los actitudi-
nales? ;O acaso este 7 es la media proporcional? Y si se trata de la me-
dia proporcional, ;qué nota le pondremos al alumno que ha obtenido
un 10 en los contenidos conceptuales, un 8 en los procedimentales y un
3 en los actitudinales? ; También le pondremos un 77 ;Qué nos indica-
rén estos 7 sucesivos? Si nuestra intencién es conocer realmente para
adoptar las medidas educativas que cada alumno requiere, esta infor-
macién dificilmente sera util si no especifica los resultados o la situa-
¢ién concreta para cada tipo de contenido.

= En cuarto lugar, tenemos que diferenciar entre Ias demandas de la
administracion y las necesidades de evaluacién que tenemos en el cen-
tro desde nuesira responsabilidad profesional. Las administraciones
suelen ser entidades complejas ¥ con tendencias burocratizadoras. Los
criterios y las formas que exigen los procesos evaluadores deben ser,
por lo que estamos viendo, eminentemente cualitativos. En cambio, las
administraciones tienden a simplificar con argumentos a menudo pa-
ternalistas: los ensefiantes que tenemos no sabran hacerlo, luego sim-
plifiquemos. Ademds, la cuantificacidn o la respuesta en pocos puntos
siempre es mds facil de controlar y, por lo tanto, exige una menor in-
versidn en recursos que permitan desarrollar procesos cualitativos. Hay
que aiiadir también la exigencia de seleccionar que, nos guste o no, la
admimistracién tendra que hacer en un momento u ofro, y que hace que
la filosofia de la promocidn hacia niveles superiores acabe impreg-
nando las decisiones administrativas. Un buen reflejo de esta situacion
es la coniradiccidén entre las propuestas curriculares de la mayoria de
las comunidades auténomas, por un lado, con manifestaciones explici-
tas en pro de la formacién integral, la concepeidn constructivista de la

223



224

ensefianza y el aprendizaje v, por consiguiente, la necesidad de atender
a la diversidad, y, por otro lado, unos modelos de informes que siguen
teniendo como referencia concepcicnes tradicionales de informaciones
por ireas o materias, con indicadores globales, donde son prioritarios
los resultados obtenidos en lugar del proceso seguido. Resulta paradé-
Jico que en un modele que parte de la atencidn a la diversidad, en
Primaria se propongan como indicadores de resultados el NM (necesita
mejorar) ¥ el PA (progresa adecuadamente). ;Qué significa un NM en
un modelo que propone la atencién a la diversidad? ;Qué es una chica
que, a pesar de saber mucho, puesto que no dedica mucho esfuerzo ne-
cesita mejorar mas? ;Y un PA? ;Quiere decir que se trata de un chico
gue no sabe demasiado pero que esta progresando mucho seglin sus po-
sibilidades? Es evidente que éstas no son las interpretaciones que se
pretenden. En el fondo, un NM es un eufemismo del suspenso o insufi-
ciente y un PA del aprobado o suficiente. Y si nos fijamos en la etapa
Secundaria Obligatoria, veremos que la propuesta es la convencional,
asi que lo que se pretende es que con un Unico indicador por drea se
haga una valoracion que no contempla la tan mencionada atencién a la
diversidad.

Como hemos podido constatar, la respuesta a la pregunta sobre gqué
hay que informar estd claramente condicionada por la funcién social
que atribuimos a la ensefianza y a la concepcién que tenemos del apren-
dizaje. Estas concepciones son las que también determinan el papel que
deben tener los informes segiin los destinatarios de la evaluacion.

Informes segan los destinatarios

La costumbre nos hace considerar como algo normal que un mismo
informe sirva para cualquiera de los posibies interesados en la informa-
cién que se desprende de la evaluacién. Los boletines de notas han sido
el instrumento tnico de transmisidn de la informacidn, independiente-
mente de los receptores. Los posibles interesados en conocer la evalua-
ci6én de un alumno son: los profesores, el propio alumno, sus familia-
res, el centro y la administracién. Si nos dejamos Hevar por las costum-
bres adquiridas, seguramente no nos plantearemos la pregunta capital
al reflexionar sobre cuil es el tipo de informe que necesita cada uno de
estos posibles receptores, y propondremos el mismo para todos. ;Qué
debe o deberia hacer cada receptor con esta informacién? jCudl es la
funcidn que debe tener segin el destinatario? La respuesta a estas pre-
guntas no sdlo nos indicard qué tipo de informe se requiere, sino tam-
bi¢n qué contenidos debe tener.

Al igual que cualquier otra variable metodolégica, las caracteristicas
de la evaluacién dependen de las finalidades que atribuimos a la ense-



fianza. La pregunta que estamos planteando ahora ldgicamente depen-
deri de estos objetivos. La opcién escuela selectiva y propedéutica da
como resultado una evaluacidn sancionadora y un instrumente informa-
tivo tinico -el beletin de notas-, centrado en los resultados obtenidos por
areas o materias. La respuesta a esta pregunta serd substancialmente di-
ferente cuando la opcidn sea la de una escuela que presta atencidn a la
diversidad y que persigue la formacidn integral de la persona. El andli-
sis breve que proponemos para cada destinatario parte de esta opcidn,

+ Los profesores y profesoras tenemos que disponer de todos los da-
108 que nos permitan conocer en todo momento gué actividades precisa
cada alumno para su formacidn. Los datos hardn referencia al proceso
segiido por el alumno: al principio, en su curso y al finalizarlo, y han
de permitir determinar qué necesidades tiene y, por consiguiente, qué
medidas educativas tenemos que facilitarle. Esta informacidn necesaria
no séle hace referencia a su aprendizaje, sino también a las medidas
que se han ido adoptando a lo largo de todo el proceso. Asf pues, hay
que contar con un buen registro de las incidencias de cada alumno en
relacidon con el proceso seguido, los resultados obtenidos y las medidas
utilizadas. Por lo tanto, este registro debe contemplar la informacidn de
que disponemos respecto al recorrido, el grado de consecucidn de los
objetivos previstos y el grado de aprendizaje adquirido para cada con-
tenido. Es decir, necesitamos conocer, ademis de como lo ha conse-
guido, la descripcion de lo que sabe, sabe hacer y cédmo es, para poder
efectuar una valoracion respecto a sf mismo y otra respecto a lo que he-
mos considerado como finalidades generales del ciclo o del curso. En
definitiva, una informacidén que permita situar al alumno en relacién
con sus posibilidades reales y con lo que podriamos considerar la me-
dia de ese curso.

+ El alumno necesita incentivos y estimulos. Es necesario que co-
nozca su situacidn, en primer lugar, con relacién a si mismo y, en se-
gundo lugar, con relacién a los demas. Sin incentivos, estimulos y dni-
mos dificilmente podra afrontar el trabajo que se le propone. Hemos
visto v sabemos que sin una actitud favorable respecto al aprendizaje
no se avanza, v esta actitud depende estrechamente de la autoestima y
el autoconcepto de cada alumno. Es imprescindible ofrecerle la infor-
macidén que le ayude a superar los retos escolares, Por o tanto, tiene
que ser una verdadera ayuda, no unicamente una constatacién de ca-
rencias que seguramente el propio alumno ya conoce bastante bien,
Tiene que recibir informacién que le anime a seguir trabajando o a tra-
bajar. El recurso a la provocacién mediante la comparacién sélo es itil
cuando los retos estdn a su alcance, ademds de ser una solucién parcial
que origina otros problemas. El informe tiene que plantear unos retos
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que el alumno sepa que le son accesibles, que no estén muy lejos de sus
posibilidades y, sobre todo, que para superarlos pueda contar con la
ayuda del profesorade. Tiene que saber cudl es el proceso seguido a fin
de comprender las causas de los avances v los tropiezos. Y estaes la
funcidn prioritaria de la informacién que tiene que recibir et alumno a
lo largo de su escolarizacién. Ahora bien, con esto no hay suficiente, es
necesario que conozca periddicamente cudl es su situacion respecto a
unos objetivos generales de grupo, no con una finalidad clasificatoria,
sino con la intencion de conocer sus verdaderas fuerzas. La valoracidn
debe efectuarse con relacién a sf mismo. Hay que tener presente que
informar al chico o chica sobre sus aprendizajes es una de las activida-
des de ensefanza/aprendizaje con mas incidencia formativa. Es decir,
tenemos que tratarla coimo vna actividad de aprendizaje y no como una
accién independiente de la manera de ensefiar.

= La informacion que reciben los familiares del alumno también
tiene una incidencia educativa y, por consiguiente, debera tener un tra-
tamiento que la contemple como tal. Segin el uso que hagan los padres
de dicha informacidn podran estimular al chico o chica o, por el contra-
rio, convertirse en un impedimento para su progreso. La informacidn
que tienen que recibir, al igual que la del alumno, tiene que centrarse
fundamentalmente en el proceso que sigue y los avances que realiza,
as{ como en las medidas que se pueden adoptar desde la familia para
fomentar el trabajo que se hace en la escuela. El referente bdsico debe
ser el procesoe personal, el que tiene lugar en relacién con sus posibili-
dades, a fin de que la valoracién se centre en lo que puede hacer. Esto
implica romper con cierto tipo de informacién que, por el hecho de fi-
jarse tnicamente en los resultados obtenidos, hace que a veces se feli-
cite a quien ha trabajado por debajo de sus posibilidades, animandole a
seguir actuando de la misma forma y, en cambio, se castigue a aquél
que se ha esforzado mucho, potenciando asi la desmotivacion. La cos-
tumbre ha hecho que la primera demanda de los familiares sea compa-
rativa, exigiendo una valoracion similar a la que ellos tuvieron como
alumnos. Es l16gico que sea asi, es 1o que siempre han visto y tedrica-
mente les ha sido Gtil. Es coherente desde la 1égica selectiva. ;Ha sus-
pendido o ne ha suspendido? ;Es de los primeros o de los ultimos?
Estas son las pregunias habituales. Obviamente, no se puede esconder
el conocimiento que tenemos del alumno en estas cuestiones. Tenemos
que hacer comprender a los familiares que fijarnos linicamente en esta
variable no ayudari a su hijo o hija, que 1o que les debe preocupar es
como facilitarle los medios que posibiliten su crecimiento, y esto sélo
serd posible si su punto de atenicion son los progresos que esta haciendo
en relacién con sus posibilidades. Uno de los mejores medios de comu-
nicacidn es la entrevista personal, ya que permite adecuar la informa-



cidn a las caracteristicas de los familiares v priorizar convenientemente
los diferentes datos transmitidos. Por otro lado, el informe escrite, aun-
que ha de ser comprensible, no puede ser una simplificacién o banali-
zacion de la riqueza de matices y contenidos que comprende todo el
proceso de ensefianza/faprendizaje.

= El centro, el equipo docente, a fin de garantizar la continuidad y la
coherencia en el recorrido de cada alumno, tiene que disponer de todos
los datos necesarios para este objetivo. Esta informacién debera con-
templar todo cuanto pueda ayudar a los profesores de cada curso y de
cada area a tomar las medidas adecuadas a las caracteristicas persona-
les de cada uno de sus alumnos. Deberan ser datos referentes al pro-
ceso seguido, a los resultados obtenidos, a las medidas especificas uti-
lizadas y a cualquier incidente significativo. En cierto modo, tienen
que ser una sintesis de los diferentes registros de cada uno de los profe-
sores y profesoras que ha tenido el alumno en la escuela,

+« Finalmente, {a administracion. Es evidente que la dnica respuesta
posible en este caso es que le informaremos sobre lo que nos pida,
Ahora bien, bajo una perspectiva de atencién a la diversidad y de ense-
fianza comprensiva, ;qué tipo de informacidon nos deberia pedir? Por
coherencia con esta opcidn -y a diferencia de la que se propone actual-
mente-, la informacién exigida nunca deberia ser simple. La adminis-
tracidn educativa esta gestionada por educadores; por lo tanto, seria 16-
gico que la informacién fuera lo mds profesional posible, con criterios
que permitieran la interpretacion del camino seguido por los chicos v
chicas segin modelos tan complejos como compleja es la tarea educa-
tiva. Es incoherente hablar de atencién a la diversidad, globalizacién,
transversalidad, objetivos generales de etapa en forma de capacidades,
contenidos conceptuales, procedimentales y actitudinales, etc., si toda
esta riqueza tiene que quedar diluida, escondida en una nota, del tipo
que sea, por drea o materia. Se defienden unos modelos pero el cardcter
selectivo aparece de manera recurrente, aungue aparentemente no se
quiera. Lo mds triste de todo es que los modelos de la administracién
acaban por convertirse en ¢l referente de la mayoria. Para los demas,
estos modelos son un motivo mas de desencanto cuando se dan cuenta
de que todo puede quedar en palabras grandilocuentes, cuando ven que
por culpa de unas propuestas simplistas todo queda en buenas intencio-
nes, porque al final los criterios de evaluacion o lo que tiene que cons-
tar en los informes de evaluacién condicionard todo cuanto se hace en
el centro, los contenidos de aprendizaje v la manera de ensefiar.

Hemos hecho un repaso de los diferentes receptores posibles del co-
nocimiento que tenemos del rendimiento escolar y de cémo lo adquiri-
mos. Pero nos hemos olvidado de alguien que hasta ahora ha sido un
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receptor habitual, Nos referimos a los comparieros del mismo grupo-
clase e incluso de las otras clases.

Sin duda, el peso de la historia y las rutinas adquiridas en la tarea
docente sancionan como “normales” determinadas formas de actuar
que, con una mirada nueva y objetiva, nos parecerian fuera de lugar y
dificilmente justificables. Esto sucede en el caso de los procedimien-
tos, a través de los cuales queda publicamente difundido el resultado de
las evaluaciones de los chicos y chicas. Tal vez sea un tributo que hay
que pagar por la larga permanencia de un sistema educativo esencial-
mente selectivo y propedéutico, que tiene como finalidad dltima selec-
cionar a los “mejores” alumnos para llevarlos a la universidad (lo cual
comporta de forma paralela la indentificacion de los alumnos menos
capacitados y su desviacidn hacia otras opciones). Ahora bien, en nin-
gin caso parece legitima la practica de hacer piiblicos fos nombres de
aquéllos que estin académicamente bien situados y de los que estian en
el furgdn de cola.

Optar por un modelo de educacién integral, que tiene como princi-
pal objetivo ayudar a crecer a todos los alumnos y formarlos en las di-
versas capacidades, sin dejar de atender a los que tienen menos posibi-
lidades, obliga a modificar muchas de las cosiumbres y de las rutinas
que hemos heredado de una enseiianza de indole selectiva. En el am-
bito de la evaluacion y de la comunicacién de los resultados, no debe-
mos perder de vista que el profesorado accede, gracias a su conoci-
miento profesional, a aspectos de la personalidad de los alumnos que
tenemos que considerar estrictamente intimos; este conocimiento tiene
que ser Unicamente utilizado para contribuir al progreso tanto del
alumno como del profesor; al profesorado, para que pueda adaptar la
ensefianza a las necesidades del alumno y valore su esfuerzo; al del
alumno, para que tome conciencia de su situacién y analice sus progre-
$0S, SUs retrocesos y su implicacién personal.

Por todo ello, la informacién y el conocimiento tienen que perma-
necer en la privacidad del alumno v de su profesor en virtud del con-
trato que los vincula a lo largo de un curso escolar. No es justo ni ttil
que se proclamen a los cuatro vientos de manera indiscriminada. ¥ no
es ttil porgue tenemos que dudar del hipotético efecto estimulante de
una actuacién que, por el contrario, tiene muchas posibilidades de re-
sultar perjudicial para los chicos ¥ chicas cuando tiene connotaciones
negativas,

Asi pues, conviene entender que todo el proceso de ensefian-
za/aprendizaje tiene alguna cosa, por no decir mucho, de relacién per-
sonal. Y todas las relaciones tienen una dimensién puiblica, una dimen-
s16n privada y una dimensidn intima. Tenemos que analizar si los siste-
mas tradicionales de comunicar los resultados de las evaluaciones, asi



como la divulgacién inadecuada, se sitian en la dimensién que ética-
mente les corresponde. Ampararse en el pseudoargumento que afirma
que se ha hecho asi toda la vida no hace sino consiatar que se ha ac-
tuado basicamente por inercia.

Conclusiones

A pesar de que se ha dicho muchas veces, conviene no perder de
vista que, dado que la evaluacion es un elemento clave de todo €l pro-
ceso de ensefiar y aprender, su funcidn se encuentra estrechamente li-
gada a la funcidn que se atribuye a todo el proceso. En este sentido, sus
posibilidades y potencialidades se vinculan a la forma que adoptan las
propias situaciones diddcticas. Cuando son homogeneizadoras, cerra-
das, rutinarias, la evaluacién -en la funcién formativa y reguladora que
le hemos atribuido- tiene poco margen para convertirse en un hecho
habitual y cotidiano. Contrariamente, las propuestas abiertas, que favo-
recen la participacion de los alumnos y la posibilidad de observar por
parie de los profesores, ofrecen una oportunidad a una evaluacién que
ayude a regular todo el proceso y, por tanteo, a asegurar su idoneidad.,
También son estas situaciones las que dan mas margen a la autoevalua-
cidn.

Ahora bien, hay que recordar que evaluar, y evaluar de una manera
determinada -diversificada tanto en relacién con los objetos como con
los sujetos de la evaluacion, y con el objetivo de tomar decisiones de
diferente indole-, no es dnicamente una cuestién de oportunidad.

A la presencia de unas opciones claras de tipe general sobre la fun-
cién de la ensefianza y la manera de entender los procesos de ense-
fianza/aprendizaje, que le dan un sentido u otro a la evaluacion, se le
afiade la necesidad de unos objetivos o finalidades especificos que ac-
tian como referente concreto de la actividad evaluadora, que Ia haga
menos arbitraria, mas justa y til. Al mismo tiempo, exige una actitud
observadora e indagadora por parte del profesorado, que le impulse a
analizar lo que pasa y a tomar decisiones para reorientar la situacion
cuando sea necesario. Esta actitud se aprende, y también se tiene que
aprender a confiar en las propias posibilidades para llevar a cabo este
trabajo, a confiar en la gran cantidad de datos, a veces asistematicos ¢
informales, que obtenemos a lo largo del trabajo diario, y que no tienen
porqué ser poco ttiles aunque sean de cardcter poco “técnico”.

También debemos aprender a confiar en las posibilidades de los
alumnes para autoevaluar su proceso. El mejor camino para hacerlo es
ayudarles a conseguir los criterios que les permitan autoevaluarse,
acordando y estableciendo el papel que tiene esta actividad en el apren-
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dizaje v en las decisiones de evaluacién que se toman, La autoevalua-
¢ién no puede ser una anécdota ni un engafio; también es un proceso de
aprendizaje de valoracién del propio esfuerzo y, por lo tanto, es algo
que conviene planificar y tomarse en serio.

Por tltimo, debemos tener presente gue, en ¢l aula y en la escuela,
evaluamos mucho mas de lo que pensamos, ¢ incluso mas de o que so-
mos conscientes. Una mirada, un gesto, una expresion de aliento o de
confianza, un rechazo, un no tener en cuenta lo que se ha hecho, una
marnifestacién de afecto... todo esto también funciona, para un chico o
chica, como un indicador de evaluacién. Es imposible que estos deta-
lles no se nos escapen, pero debemos intentar ser discretos y pondera-
dos en nuestros juicios. Efectivamente, el tema de la evaluacién es
complejo porque nos proporciona informacién y muchas veces cues-
tiona todo el proceso de ensefianza/aprendizaje. Por todo ¢llo, tenemos
que cuidarlo tanto como sea posible.
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Epilogo

El large proceso que finaliza en estas paginas deja, en quien las ha
escrito, sensaciones y resabios muy diferentes. Incluso cuando vna ta-
rea como esta se plantea desde ia humildad, con expectativas no exce-
sivamente ambiciosas, al acabar se ve todo aquello que se gueria decir
pero que no se ha dicho, lo gue me habrfa gustado analizar pero se ha
quedado en el tintero. En el ambito de 1a ensefianza, este hecho estd
compensado por la realidad que representan muchos de los trabajos y
las aportaciones que complementan vy aportan visiones diferentes e in-
cluso contradictorias con la que se ha expresado aqui. Asf pues, lo que
falta probablemente podra encontrarse en otros sitios.

Por otro lado, en la introduccién también se decia que la redaccién
de este trabajo se emprendia sin ninguna tentacién de exhaustividad y
sin la pretension de decir la dltirna palabra en relacidn con los diversos
ambitos aqui tratados. Si ha servido para plantear aspectos de la préc-
tica en una dimensidén global y, sobre todo, si ha podido mostrar la ne-
cesidad y la utilidad de disponer de referentes que fundamenten el and-
lisis de dicha prdctica, entonces, més alld de Ias insuficiencias, el obje-
tivo basico se puede considerar alcanzado.

“Analizar la prictica” es una expresién que oimos con tanta asidui-
dad que, como tantas otras en nuestro campo profesional, corre el grave
peligro de perder ¢l sentido. Andlisis de la practica es inseparable de
innovacién, ya que s6lo podemos innovar a partir de la deteccidn de las
dificultades o carencias de lo que queremos cambiar. Es inseparable de
formacién; los profesionales avanzamos en la medida en que compren-
demos y fundamentamos lo que hacemos, en la medida en que pode-
mos reflexionar sobre ello y enconirar los motivos de nuestra actua-
cion. Pero también es inseparable de referentes, de marcos que permi-
tan hacer este andlisis, que le hagan superar el nivel puramente descrip-
tive, que no se contenten con la constatacién de lo que se hace, sino
que permitan valorar su pertinencia y adecuacién. Y también se vin-
cula a accion conjunta, a trabajo en equipo, a pesar de que el andlisis de
la propia prictica tiene una dimension indudablemente individual.

Si la practica de la ensefianza es compleja y si su andlisis se vincula
a todos estos aspectos, entonces no tiene que extrafiarnos que los ins-
trumentos conceptuales o referentes que la hacen posible también sean
complejos, e incluso que a primera vista nos parezcan poco inmedia-
tos. Desde mi punte de vista, s6lo aceptando el cardcter complejo de
las tareas que de alguna manera se relacionan con “como ensefiar”, se-
remos capaces de abordar esta farea de una forma menos intuitiva y
més reflexiva y fundamentada.
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