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PRESENTACIÓN

La Secretaría de Educación Pública edita
la Biblioteca para la Actualización del
Maestro con el propósito de apoyar al per­

sonal docente y directivo de los tres niveles de edu­
cación básica en el desempeño de su valiosa labor.

Los títulos que forman parte de esta Biblioteca
han sido seleccionados pensando en las necesida­
des más frecuentes de información y orientación
planteadas por el trabajo cotidiano de maestros y
directivos escolares. Algunos títulos están relacio­
nados de manera directa con la actividad práctica;
otros responden a intereses culturales expresados
por los educadores, y tienen que ver con el mejora­
miento de la calidad de la educación que reciben
los niños yjóvenes en las escuelas mexicanas.

Los libros de esta Biblioteca se entregan gratui­
tamente a los maestros y directivos que lo soliciten.

Esta Biblioteca se agrega a otros materiales de
actualización y apoyo didáctico, puestos a disposi­
ción del personal docente de educación básica.

La Secretaría de Educación Pública confía en

que esta tarea resulte útil y espera las sugerencias
de los maestros para mejorarla.

Secretaría de Educación Pública



INTRODUCCIÓN

"Enseñar es transmitir los propios conocimientos." Ésta es una
definición común de la enseñanza que restringe considerable­
mente el sentido de dicha actividad profesional. En efecto, si en­
señar sólo consiste en "proclamar", "anunciar", "decir", "expo­
ner con palabras" los propios conocimientos, el puro dominio de
la materia que se ha de enseñar es, en la práctica, la única condi­
ción para su eficacia. Y en este caso, no puede existir la cuestión
pedagógica; no puede darse una Ciencia propia de las mujeres y
hombres que se dedican a la enseñanza; no puede existir la
pedagogía. Lo único importante es que los profesores dominen
las materias escolares con mayor o menor profundidad.

En 1900, G. de Lamarzelle escribía: "Existe [... ] una especie de
prevención, de desdén y casi de menosprecio por la pedagogía.
Da la impresión de que se da por supuesto que el profesor nace,
que no necesita aprender esta profesión". Últimamente, incluso,
para muchos profesores la pedagogía no es la ciencia propia de
su profesión, sino más bien la exposición de una práctica profesio­
nal diferente a la suya. Ejercer la pedagogía sería en la práctica
pretender realizar algo distinto a enseñar una asignatura. Sería,
por así decirlo, buscar los medios necesarios para interesar a los
alumnos con independencia de lo que tengan que aprender. Por
suerte, en la actualidad, la pedagogía se entiende de forma muy
diferente.

La experiencia ha demostrado que el solo conocimiento de la
materia que se imparte no asegura que ese conocimiento arraigue
y se desarrolle en los alumnos. Se comprueba que ni la comuni­
cación ni la explicación de nuestro saber ante los alumnos es
suficiente para activar en ellos el proceso de aprendizaje.

Enseñar se presenta como el acto de establecer una relación
entre personas, una relación que introduce al otro en el camino
para construir su propio saber en una disciplina concreta. Es una
clase de relación muy peculiar: una relación que ayuda a apren­
der. Porque lo que se enseña se hace siempre con objeto de que el
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10 INTRODUCCIÓN

alumno aprenda. Y esto se consigue mediante una relación mu­
cho más compleja que la supuesta en la mera presentación del
propio conocimiento. La competencia de las profesoras y profe­
sores radica precisamente en el conocimiento necesario para lo­
grar establecer la relación pedagógica. Es la capacidad de crear
un tipo de relación específica: la relación que active el proceso de
aprendizaje en función de las aptitudes concretas que se quieran
adquirir.

Este libro quiere aportar pistas de reflexión que lleven a una
comprensión de la enseñanza que supere el concepto de simple
transmisión considerada como exposición del propio saber. Los
destinatarios son principalmente las profesoras y profesores en
ejercicio que quieran reorientar y renovar su actividad profesio­
nal. Va dirigido también a los orientadores pedagógicos, cuya
función es ayudar a los profesores en esta clase de reflexiones.
Por último, se ofrece a los estudiantes que se preparan en la uni­
versidad para ejercer la enseñanza. Este libro brinda a todas estas
personas elementos que les permiten elaborar, a partir de lo que
ya saben, un modelo conceptual de la enseñanza que supere la
idea común que, por lo general, se tiene de ella. El libro ayuda a
elaborar progresivamente una idea sistemática de las relaciones
entre enseñanza y aprendizaje. Sirve, además, de introducción a la
psicopedagogía vista en la perspectiva del acceso al conocimiento.

Este libro recoge tres documentos ya editados en el marco de
actividades de la Asociación de Quebec de Pedagogía Escolar.
Dado que el objetivo de estos documentos guardaba relación con
el fundamento de la enseñanza, se han reunido aquí para reflexio­
nar sobre la enseñanza y el aprendizaje. Cada uno de estos docu­
mentos corresponde a una parte del libro.

La primera parte del libro está formada por una serie de artícu­
los titulada "Yo explico, pero ellos ... ¿aprenden?" El análisis de
ocho principios que fundamentan la convicción de que con la
sola exposición de los propios conocimientos se consigue el fin
de la enseñanza nos va descubriendo que las exigencias profe­
sionales dimanan de la naturaleza del proceso de aprendizaje y
por eso se imponen al ejercicio de la enseñanza.

Se piensa con frecuencia que enseñar es dar clase, explicar una
lección, transmitir los conocimientos recogidos en un programa.
En este libro, la enseñanza se redescubre presentándola como
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ayuda para facilitar el aprendizaje de los alumnos y no corno el
mero ejercicio de dar clase. Estas reflexiones pretenden llevar al
lector a comprender la complejidad de la relación pedagógica
c()mo reflejo de la complejidad del aprendizaje.

Esta actividad nunca ha sido estudiada en sí misma, indepen­
dientemente de la relación pedagógica, del contexto escolar; siem­
pre ha sido abordada a partir de las prácticas de enseñanza. Se
establece, entonces, la relación entre lo que hace la profesora o el
profesor y lo que hace el alumno. De esta manera, las actividades
pensadas para enseñar se relacionan con las actividades intelec­
tuales necesarias para aprender. La enseñanza cobra todo su senti­
do de esta relación y desde ella se construye el modelo concep­
tual de la profesión docente.

La segunda parte del libro habla del estudio. La enseñanza tiene
corno fin activar y dirigir el proceso de aprendizaje. Esto no quie­
re decir que ese proceso sea inactivo en ausencia del profesor y
fuera del aula. Ocurre lo mismo que con el médico que colabora
en la buena marcha de la curación sin tener que controlar todas
sus etapas, una vez dadas las instrucciones. El profesor también
colabora en el aprendizaje sin tener que controlar al detalle las
etapas de los cambios cognitivos que se producen en los alumnos.

El profesor señala un conjunto de actividades capaces de activar
los mecanismos necesarios y los organiza. Entre estas activida­
des, las hay que no necesitan control en el momento de su ejecu­
ción: las propias del estudio. Estas actividades están directamente
vinculadas al aprendizaje; son parte integrante de la enseñanza;
son necesarias para progresar en los cambios iniciados en clase.

Tal es la razón de que deban preverse, planificarse, organizarse,
mantenerse con instrucciones claras y con materiales de trabajo
adecuados. Lo mismo que el médico cuenta con el efecto de los
medicamentos cuando se encuentra lejos de sus pacientes, el
profesor también lo hace con el resultado de las tareas escolares
y del estudio. Por eso, es necesario reflexionar sobre la naturale­
za y la diversidad de las actividades de estudio. Y debe continuar­
se sobre el modo de elegidas e integradas en la enseñanza. Por
último, esta reflexión no puede ignorar el papel que desempeñan
los profesores en su organización y las dificultades en que pue­
den tropezar para sacar de ellas el mayor beneficio posible.

La tercera parte trata de la competencia de los profesores. Analiza
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el ejercicio de la enseñanza en su complejidad llena de variedad.
Permite diseñar un cuadro del conjunto de las actividades liga­
das a la enseñanza. Es una forma de abrir nuestro entendimiento

a algo diferente del hecho de ofrecer el profesor nuevos conoci­
mientos a un alumno. Esta tercera parte quiere presentar la ense­
ñanza como una actividad compleja, pero no complicada. Todo
lo contrario, propone los modelos que permiten interpretar de
forma coherente la diversidad de las actividades que hay que des­
arrollar en la enseñanza.

Conocida su estructura, este libro puede ser utilizado de dife­
rentes formas. Como cualquier otro libro, puede ser leído como
un todo; proporciona entonces una visión de la complejidad cohe­
rente del ejercicio profesional de la enseñanza. Puede también
usarse para buscar respuesta a inquietudes concretas y consultar­
se ocasionalmente. En ambos casos, ofrecerá un modo de pro­
fundizar en la profesión docente.

Esta edición presenta un contenido revisado y corregido. In­
cluye nuevos elementos y desea también hacer más fácil la elabo­
ración de un modelo conceptual de la enseñanza.
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Es bien sabido que los alumnos nunca se enteran de cuanto los
profesores les enseñan. Los exámenes pueden ser la ocasión de
comprobar la diferencia entre lo enseñado y lo aprendido. En esto
no hay nada de extraño, pensarán algunos; los alumnos siempre
estudian menos de lo que debieran. Si esto es así, la responsabili­
dad profesional de quienes se dedican a la enseñanza se reduciría
a dar su clase. Y la responsabilidad del alumno sería aprender
estudiando, sin prestar especial atención a la enseñanza recibida.

Este enfoque de la realidad escolar ignora el vínculo dinámico
que relaciona la enseñanza con el aprendizaje. Es evidente que
ese vínculo no puede ser causal: la enseñanza no es la causa de
los cambios internos (las aptitudes nuevas) resultantes del apren­
dizaje. Aunque éste se produce con ocasión de la enseñanza, es
la actividad del alumno la que genera esos cambios. Sin embar­
go, existe un vínculo, en cierto sentido, ontológico entre esas dos
actividades: el sentido de la enseñanza depende del sentido que
se dé al aprendizaje, y el de éste depende de las actividades idea­
das por la enseñanza. Enseñar puede equivaler a transmitir sólo in­
formación, si por aprender se entiende memorizar esa información.

Antes de aminorar la responsabilidad del cuerpo docente con­
viene responder a algunas preguntas. ¿Los diferentes modos de
enseñar entrañan diferencias en el modo de aprender? ¿Todo tipo
de enseñanza facilita el aprendizaje? ¿La actividad del alumno no
guarda ninguna relación con la enseñanza que ha recibido? ¿El tra­
bajo del alumno se refleja después realmente en lo que aprende?

Cuando se oye decir a un profesor decepcionado por ~l resul­
tado de los alumnos "¡Pero si yo lo había explicado bien!", uno
entiende que los alumnos no comprendan necesariamente lo que
el profesor piensa haber expuesto con acierto. Pero en esa excla­
mación se está confundiendo enseñar con exponer, explicar, enun­
ciar, proponer, etc. Lo que parece evidente es que la adquisición del
conocimiento no se consigue por simple contacto con el saber de
otra persona. Hay que recrearlo en uno mismo. Y,para ello, hay
que ser capaz de hacerlo.

Con frecuencia damos nuestras clases sin preguntarnos si lo
que han de hacer los alumnos a lo largo de ellas contribuye a
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16 YO EXPLICO, PERO ELLOS ... ¿APRENDEN?

desarrollar las aptitudes que deseamos para ellos. Ésta es la com­
probación que realiza Marilla Svinicki, profesora en la Universi­
dad de Texas.

En un artículo titulado "It Ain't Necessarily So: Uncovering
Some Assumptions About Leqrners and Lectures" (1985), la
autora presenta ocho principios que influyen en muchas profe­
soras y profesores para seguir defendiendo la exposición como
única estrategia de mediación en su método de enseñanza y para
convencerse de que sus disertaciones magistrales son eficaces por
sí mismas. Estos principios, expuestos también en el artículo de
Christopher K. Knapper "Is What You Teach What They Learn?"
(1987), nos servirán, en este libro, como punto de partida para
una reflexión sobre nuestra práctica de enseñanza.

Presentaremos cada uno de esos principios y los comentare­
mos brevemente. A continuación, se volverán a tomar y se anali­
zarán de forma más completa. Por lo pronto, sólo pretendemos
conocer las ideas heredadas que perjudican a la evolución de la
enseñanza.

Primer postulado
LA MATERIA QUE EXPLICO ES MUY INTERESANTE

Y ELLA SOLA PUEDE ATRAER LA ATENCIÓN DE LOS ALUMNOS

Muchas profesoras y profesores se identifican aún como tales por
la materia que enseñan. Hay, pues, químicos que enseñan, técni­
cos en electrónica que enseñan o filósofos que también enseñan.
Su interés se fija más en su materia que en el modo de enseñada:
ellos piensan que su entusiasmo y el dominio que tienen de su
disciplina son suficientes para garantizar la eficacia en la ense­
ñanza. Es el caso de la profesora o profesor que se niega a adoptar
nuevas prácticas pedagógicas con el pretexto de que su asignatu­
ra es demasiado extensa para cambiar la forma de enseñar.

El interés por la asignatura que uno enseña nada tiene de
malo. Todo lo contrario, es fundamental. Pero hay que situado
dentro de la perspectiva de la enseñanza. Entonces, el captar la
atención de los alumnos se convierte en un objetivo por alcanzar.
y no se consigue por el solo contenido, sino por la estrategia edu­
cativa que constituye el método de enseñanza de la profesora y
del profesor.
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Para conseguir despertar y mantener el interés de un alumno,
hay que tener en cuenta muchos elementos a la hora de elaborar
el propio método de enseñanza. Entre ellos recordamos:

- La utilidad del contenido del curso para los alumnos, habida
cuenta de sus conocimientos.

- Las técnicas para suscitar la curiosidad y motivar con ellas
a los alumnos a aprender.

- El modo de enseñar (es decir, ¿eséste suficientemente varia­
do para mantener la atención de los alumnos a los que se
dirige el curso?).

Como se ve, la motivación, o más exactamente la entrega al
estudio de una asignatura, no surge necesariamente del con­
tenido mismo. Con todo, circula aún entre los profesores la idea
de que unas asignaturas interesan a los alumnos mientras que
otras los desaniman. Esta opinión se asocia a otra también perju­
dicial: hay una forma de enseñar para cada materia. Por eso, si
los alumnos aborrecen las matemáticas o la historia no hay nada
que hacer, ¡porque estas asignaturas no pueden enseñarse de otra
forma! Reflexionando sobre esto, ¿no hay entre los profesores de
una misma materia formas de explicar que fomentan en los
alumnos una mayor o menor entrega al estudio para aprender?

Segundo postulado
Los ALUMNOS SON CAPACES DE RETENER E INTEGRAR

UNA CORRIENTE INFORMATIVA DURANTE MÁS DE 50 MINUTOS

Si una clase fuera como un boletín de noticias, bastaría con trans­
mitir las informaciones una tras otra durante periodos largos de
tiempo. Algunas clases magistrales dan la impresión de que la
actividad del profesor se reduce a dar información y el de los
alumnos a reproducida en su "memoria de papel" a la espera de
poderla memorizar en el tiempo de estudio. El proceso sería el
siguiente: transmitir-transcribir-memorizar. En este supuesto no es
extraño oír decir que hay que" aprender" la materia, aunque sea
sólo más tarde cuando se comprenda y se descubra para qué
puede servir.
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Para que la enseñanza sea pura transmisión de contenidos,
hay que presuponer que el aprendizaje es una simple operación
de registro. Pero, para llegar a reducir el aprendizaje a estos tér­
minos, hay que ignorar el fenómeno de la comprensión y el pro­
ceso de creación de sentido. Concretamente, lo que se registra es
el sonido, la forma en que la información es transmitida. La lec­
tura de los apuntes de clase de los alumnos muestra que esto es
lo que ocurre la mayoría de las veces: las frases están incomple­
tas, los contenidos se relacionan sin sentido, algunas palabras
sólo tienen un cierto parecido con lo que se ha expuesto. Los
alumnos, entonces, se han preocupado sólo de reproducir, de
captar la exposición del profesor. El tiempo se ha dedicado a esta
tarea; la comprensión se ha dejado para más tarde.

Cuando el aprendizaje se entiende como la memorización de la
información con sentido, la construcción de modelos útiles para
interpretar la realidad y elaborar métodos que dirijan la activi­
dad, la enseñanza no se limita a facilitar el registro de unos con­
tenidos. Para que aprender signifique construir el propio cono­
cimiento, es necesario pensar. Aprender es pensar, es trabajar
mentalmente con la ayuda de la información. El aprendizaje es­
colar es pensar juntos de una forma nueva con el fin de descubrir
nuevas significaciones, de orientar nuestra actividad más satis­
factoriamente ...

Pero, para pensar, hay que relacionar la información, organizar­
la, estructurarla, ponerla en relación con otros conocimientos ...
y estas complejas operaciones no son momentáneas o automáti­
cas. Hay que suscitarlas y orientadas. La función de la enseñanza
es también conducir el conjunto del proceso de aprendizaje.

En un boletín de noticias, todas las informaciones tienen el
mismo valor: generalmente no están relacionadas entre sí y pue­
den comunicarse sin un orden especial. Todo lo contrario de lo
que ocurre con la enseñanza. El saber es organizado: los conte­
nidos están jerarquizados y pertenecen a distintos grados de
abstracción.

Como en una clase toda la información no tiene la misma im­

portancia, hay que arreglárselas para que la mayoría de los
alumnos estén atentos cuando lo esencial se exponga. Por eso,
importa haber preparado bien la secuencia de la información y la
actividad de los alumnos para que puedan organizar los conte-
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nidos alrededor de los elementos esenciales. Existen muchas técni­
cas para llamar la atención de los alumnos: las "indicaciones di­
rectas", las "pausas", los "estructurantes", los "esquemas" y los
"límites de información" que se ofrece a un tiempo. Cuidar la
atención de los alumnos equivale a respetar los límites en que se
mueve su proceso de tratamiento de la información. Se sabe que
esto exige tener en cuenta las condiciones impuestas por la natu­
raleza de los mismos conocimientos.

Aprender es memorizar. Pero, para hacerlo con sentido, es ne­
cesario conseguir algo mucho más importante que el mero regis­
tro maquinal de la información. Efectivamente, es una actividad
que implica muchas operaciones que son el soporte del pensa­
miento. La enseñanza concebida como simple transmisión de con­
tenidos puede convertirse en un obstáculo para el pensamiento.
Implica que se acepta y se es capaz de memorizar abundante
información sin buscarle sentido.

Tercerpostulado
Los ALUMNOS APRENDEN CON S6LO ESCUCHAR

Cuando éramos jóvenes, se nos decía: "¡Pues escucha!", siempre
que dábamos muestras de no entender. La escucha aparece, en­
tonces, como la única condición para que haya aprendizaje.

Se sabe que uno aprende oyendo hablar de alguna materia, pero
también se aprende viendo, leyendo sobre el tema, manipulando
cosas, trabajando con ellas, intentando resolver problemas, ob­
servando cómo trabajan otras personas, o siguiendo su razona­
miento, debatiendo, preguntando, etcétera.

El aprendizaje puede facilitarse con tal que no se someta a la
única fórmula de la exposición. Ésta debe completarse con so­
portes visuales, con la lectura personal de textos, con ejercicios
controlados o libres, con el intercambio, la discusión, la ambien­
tación, etcétera.

Es posible que los alumnos tengan modos especiales de apren­
dizaje, que se denominan estilos de aprendizaje. Es cierto que el
aprendizaje exige diferentes formas de participación de los alum­
nos. Evidentemente, todos los aprendizajes no pueden efectuar­
se con sólo escuchar. ¡SUexperiencia, sin duda, les habrá servido
tanto como los consejos de sus padres!
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Cuarto postulado
Los ALUMNOS SON OYENTES EXPERIMENTADOS

Y HÁBILES EN TOMAR APUNTES

Estamos de acuerdo en que los apuntes de clase son de gran utili­
dad para la preparación de los exámenes y para el estudio en
general. Para que cumplan con esaJunción deben ser comprensi­
bles. En el caso de disertaciones magistrales, algunos profesores
proceden como si tomar apuntes fuera una operación sencilla,
como si la escucha permitiera organizar espontáneamente las
ideas en forma de apuntes. Y no siempre es fácil la tarea de tomar
apuntes. Algunas exposiciones se apoyan en estructuras que no
siempre son claras. Para dar con ellas, algunos alumnos necesitan
ayuda y ser orientados en cuanto al modo de tomar apuntes. Si
uno se toma el trabajo de leer los apuntes tomados por los alum­
nos durante las exposiciones de clase, se comprueba que no les
es nada fácil separar lo accesorio de lo esencial. Tienen necesidad
de que se les oriente.

Los profesores pueden ayudar a los alumnos a mejorar sus
apuntes, estructurando mejor sus exposiciones y comunicándo­
les más explícitamente esa estructura. Si los profesores presentan
el plan que van a seguir en su exposición, si atraen la atención me­
diante indicaciones, si utilizan cuadros o esquemas-síntesis, si dis­
tribuyen apuntes-modelo, si elaboran un plan de adiestramiento
en el modo de tomar apuntes, están así ayudando a sus alumnos
a sacar un gran provecho de sus exposiciones magistrales.

Quinto postulado
Los ALUMNOS TIENEN LOS CONOCIMIENTOS PREVIOS

Y EL VOCABULARIO SUFICIENTE PARA SEGUIR

SIN DIFICULTAD LAS EXPOSICIONES

Es frecuente que algún profesor se sienta tentado a organizar sus
clases como un resumen de sus propios conocimientos. Los resú­
menes que él prepara no le causan ningún problema. Algo bien
diferente les sucede a quienes están aprendiendo y sólo cuentan
con ese resumen para elaborar su propio conocimiento.

Igualmente, cuando se quiere hacer comprender un concepto,
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se buscan analogías y ejemplos que puedan ayudamos. Lo im­
portante es saber escoger las semejanzas y los ejemplos que
digan algo a los alumnos a quienes van destinados. Por eso, es
poco útil poner ejemplos de la vida de los años de la Revolución
tranquila* a un joven de 17 años que no tiene idea alguna de esa
época.

Cuando se quiere que determinadas informaciones tengan
sentido, hay que conseguirlo pensando en los alumnos y no en
uno mismo. Esto no siempre es fácit pero es indispensable para
la enseñanza.

Tampoco es fácil evitar el uso de nuestra jerga científica sin
verificar antes si los alumnos la dominan o no. También en este
caso el que determina el sentido es el que está en situación de
aprender.

Explicar el vocabulario, sacar ejemplos clarificadores del en­
torno de los jóvenes, seleccionar semejanzas fáciles de entender,
son exigencias que ningún profesor puede ignorar si quiere dar
un curso que ayude a sus alumnos a progresar.

Sexto postulado
Los ALUMNOS SON CAPACES DE DIRIGIR

SU PROCESO DE COMPRENSIÓN

Un alumno debería saber si comprende o no comprende. Pero,
¿y si estuviera comprendiendo algo en sentido diferente del que
pensamos que debería entenderlo? ¿No creería él que está enten­
diendo? ¿No se encontraría satisfecho? Esta situación es más fre­
cuente de lo que uno pueda pensar. Los errores no son necesa­
riamente consecuencia de una falta de aprendizaje; pueden muy
bien ser el resultado de un aprendizaje mal hecho. Uno siempre
puede entender algo en sentido contrario al que se le ha dado en
una exposición. Si uno se queda con ese significado y nadie lo
"corrige", se corre el riesgo de guardarlo aunque sea erróneo.

Precisamente porque puede producirse siempre este equívoco,
el profesor debe facilitar a sus alumnos el que puedan verificar

* Revolución tranquila es la expresión con que se caracterizó la mística del
gobierno que, en 1960, se instauró en Quebec como resultado de las elecciones en
que el independentista Partido Quebequense obtuvo la mayoría de votos. [E.]
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lo que han comprendido de la exposición que se les ha hecho. Y el
profesor brinda esta oportunidad formulando preguntas, organi­
zando grupos de discusión en la clase, pidiendo a los alumnos
que resuelvan problemas sencillos basándose en la materia que
se les acaba de exponer.

Facilitar a los alumnos una mirada retrospectiva de su com­
prensión les ayuda a hacer suyo el contenido del curso. Más aún,
les lleva a formularse esta pregunta: "¿hay algo que no comprendo
y estoy suponiendo que lo sé?" Es la ocasión para que piensen
en la necesidad de estudiar la materia que se explica.

El alumno ignora, al menos algunas veces, que no sabe. El pro­
fesor hace de mediador entre el saber del alumno y el saber disci­
plinar o el contenido del curso escolar. Él está obligado a dirigir la
"formación" del saber del alumno y comprobar su comprensión
mientras esté en situación de aprender.

Séptimo postulado
Los ALUMNOS ESTÁN DEMASIADO SEGUROS DE SÍ MISMOS

PARA ADVERTIRLES CUÁNDO NO ESTÁN ENTENDIENDO ALGO

No todos los alumnos se expresan de la misma forma en un gru­
po-clase. Los que se callan no son necesariamente los que nada
tienen que decir. Lo mismo que tampoco son los que no entien­
den quienes lo comunican indefectiblemente.

La voluntad de expresarse de un alumno varía según su nivel
de confianza y madurez, cambia con el puesto que ocupe en el
grupo, con el grado de dificultad que experimente en aprender
una materia concreta, con la acogida a sus preguntas que vea en
los profesores y con otras muchas variables. Todos estos condicio­
nantes no pueden ser controlados. Pero es importante conseguir
que el alumno pueda expresar libremente lo que no comprende.
Para algunos alumnos el no entender ha llegado a ser una situa­
ción normal en el contexto de un aprendizaje escolar. Ellos imagi­
nan que la enseñanza que reciben es incomprensible. Se puede
evitar que sea así.

Los profesores que facilitan la integración de los alumnos con­
tribuyen a que éstos se expresen. Por eso, preguntar" ¿qué pro­
blemas se plantean en este momento de la explicación?" resulta
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más motivadora que esta otra pregunta: "¿alguno entiende?"
Igualmente, los profesores que sean conscientes de su expresión
corporal, sobre todo facial, pueden hacer el esfuerzo de mostrarse
menos amenazadores. También hay que prestar especial atención
al modo de formular las preguntas a los alumnos; en esta forma
de actuar podemos contar con un buen indicador de por qué los
alumnos se deciden o no a responder.

Octavo postulado
Los ALUMNOS PUEDEN LLEVAR A LA PRÁCTICA

LO QUE HAN ENTE1'-.TIIDO

Se piensa a menudo que aprender contenidos orales es suficiente
para organizar los comportamientos en forma de conducta inteli­
gente. Se cree que, si uno sabe algo, la conducta que corresponde
a ese conocimiento se elabora espontáneamente. Sin embargo,
abundan los casos en que la conducta y la explicación son con­
trarios. La enseñanza debe planificarse para que facilite la armo­
nización de todo el sistema de conocimientos del individuo.

Si los profesores destinan durante el curso un tiempo para que
los alumnos puedan aplicar inteligentemente lo que se les ha ex­
plicado a lo largo de la exposición, están contribuyendo a que se
aprenda con una buena motivación, comprobando la utilidad de lo
conocido en circunstancias reales que se presentarán más adelante.

Hay etapas en el aprendizaje que permiten pasar del conoci­
miento verbal a las operaciones necesarias para solucionar un
problema, y a ejecutarlas con mayor o menor seguridad. Estos
niveles de aprendizaje no pueden alcanzarse sin haber sido pre­
vistos antes en el método de enseñanza.

CONCLUSIÓN

Estos ocho postulados, que dan pie a que un profesor pueda afir­
mar: "Yo explico una materia y los alumnos tienen que arreglár­
selas para aprenderla", ponen de manifiesto una deficiente com­
prensión de los mecanismos del aprendizaje. Éste no se produce
rápidamente. Exige un largo proceso que debe ser dirigido.
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La enseñanza no es una simple transmisión de contenidos. Es la
organización de métodos de apoyo que permitan a los alumnos
construir su propio saber partiendo del modelo de conocimien­
tos de !as diferentes disciplinas escolares. La enseñanza no es
equiparable a una exposición. Aunque admite una gran variedad
de formas, tiene una estructura básica que se busca identificar.
En una síntesis sacada de estudios realizados sobre la enseñanza
directa, Barak Rosenshine (1986) resalta siete funciones de ella
que pueden colocarse en este orden:

- Recordar los conocimientos anteriores que son de interés
con relación a los nuevos aprendizajes.

- Fijar a los alumnos objetivos en el aprendizaje.
- Presentar los nuevos elementos de conocimiento.

- Organizar pruebas de evaluación.
- Corregir los errores en el aprendizaje.
- Fomentar ejercicios de iniciativa personal (trabajos, estudio).
- Hacer periódicamente síntesis de contenidos ya aprendidos.

Como se ve, la enseñanza no es una tarea tan sencilla como a
veces se quiere dar a entender. "Dar clase" comporta algo más
que ofrecer una disertación magistral: es aplicar un método de
enseñanza que ayude eficazmente a que los alumnos se pongan
a aprender con interés lo que se desea que ellos consigan. Evi­
dentemente, este método habrá tenido que ser ideado y planifi­
cado por los que enseñan. La evaluación, como es natural, detecta­
rá su grado de eficacia. Con todo, lo que garantiza un impacto
decisivo en el aprendizaje y en los alumnos es algo que está en
manos de los profesores: la orientación de las actividades que
originan los procesos de pensamiento necesarios para transfor­
mar conocimientos previos.

Todo esto nos explica por qué la reflexión pedagógica sólo
tiene sentido para los que enseñan cuando ella se ocupa del pro­
ceso por el que se orienta el aprendizaje. Efectivamente, para llegar
a explicar por qué un alumno aprende o no aprende, hay que ana­
lizar previamente la calidad de las ayudas de la enseñanza.

El análisis de las características de las exposiciones formales
o informales nos permite determinar los límites de la eficacia de
esta clase de ayuda. Sin embargo, se podría llegar a identificar
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lo que haría posible una mayor eficacia abandonando ese factor
en solitario y situándolo dentro del marco completo del método
utilizado en la enseñanza, y examinando la actividad de los
alumnos.

Para que la enseñanza pudiera consistir en la sola exposición
magistral, haría falta que todos los postulados anteriormente
presentados fueran válidos. En una rápida ojeada de todos ellos,
acabamos de cuestionar sus fundamentos. Ahora los vamos a re­
visar de nuevo en forma de preguntas. En vez de afirmar, interro­
guémonos. Al responder a nuestros interrogante s, podremos
comprobar nuestro grado de acuerdo o desacuerdo con el funda­
mento de una concepción de enseñanza que la reduce a una sim­
ple tarea de exponer los propios conocimientos.



PRIMER POSTULADO

¿INTERESAN A LOS ALUMNOS
LAS MATERIAS ESCOLARES?

MUCHAS PROFESORAS Y PROFESORES entusiasmados con la materia

que enseñan se sienten decepcionados por el poco interés que des­
pierta en sus alumnos. Algunos, incluso, sacan la conclusión de
que lo característico de la juventud es no interesarse por nada.

Los profesores con años de experiencia reconocen, sin embargo,
que hay alumnos que se interesan en aprender. Ellos comprue­
ban generalmente que los alumnos con buenas calificaciones son
los que juzgan interesantes las materias escolares, y bastante im­
portantes como para entregarse a su estudio. Por eso, están con­
vencidos de que el interés de los alumnos por las asignaturas es
garantía de su compromiso con el estudio y, en consecuencia, de
su éxito.

Además, un buen número de profesoras y profesores piensan
que la asignatura que explican es interesante por sí misma y capaz
de captar la atención de los alumnos. Por eso, su principal pre­
ocupación es explicada. Esta creencia, con mucha probabilidad,
es consecuencia de seguir definiendo la profesión docente por el
dominio de la disciplina que se enseña en la escuela. En esta hipó­
tesis, el interés se centra más en la materia enseñada que en el
modo de enseñada. j La postura vendría a ser como la de los mé­
dicos que se preocuparan sólo de los virus y quitaran importan­
cia a la medicación! En este contexto, la decepción es inevitable:
los alumnos no se interesan por la asignatura porque los profe­
sores estén ilusionados con ella. Conviene, entonces, que se pre­
gunten de dónde nace el interés que lleva al estudio de una asig­
natura pero, sobre todo, cómo pueden suscitado.

Es imposible ofrecer ahora una explicación compleja y com­
pleta del desarrollo del interés. Por eso, intentaremos simplemen­
te destacar algunas sugerencias que sirvan de inspiración para
elaborar nuestras prácticas de enseñanza.

Para tratar el tema del interés de los alumnos por el estudio
26
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de las materias escolares desde el punto de vista de la enseñan­
za, hay que recordar este principio básico: cuando se enseña, se
enseña algo a alguien. Uno no puede contentarse con el dominio
de ese "algo", de la asignatura; debe tener en cuenta a la persona
a quien se enseña y; sobre todo, a las condiciones en que puede
establecerse, de forma positiva, una relación entre la persona y la
asignatura. Hayque abandonar, entonces, la idea de que hay asig­
naturas fáciles de enseñar, y otras imposibles de enseñar porque
no interesan a los alumnos. Es necesario crear las condiciones en

que una disciplina les puede resultar interesante.
La relación de estudio parece que puede establecerse cuando

la situación enseñanza-aprendizaje se ajusta a las tres condicio­
nes siguientes:

- La profesora o el profesor despierta y mantiene la atención
de los alumnos.

- El contenido se expone de forma que aparezca con sentido.
- Los sentimientos del alumno se integran en la actividad de

aprender.

Analicemos estas condiciones sin las cuales la enseñanza no

puede llegar a despertar el interés de los alumnos por el estudio
de las materias escolares.

EL INTERÉS DE LOS ALUMNOS

Para interesar a los alumnos en el estudio, no basta con captar su
atención; hay que lograr mantenerla. Por eso, un profesor no
puede estar satisfecho sólo con las técnicas de animación. Tiene
que planificar la enseñanza de forma que establezca la relación de
estudio entre la asignatura y el alumno. Aquí expongo algunas
pistas para conseguirlo.

Las técnicas para excitar su curiosidad

Es conocido que no todos los individuos reaccionan de la misma
manera en todas las circunstancias. En 1908, Yerkes y Dodson
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descubrieron una ley de la activación, es decir, una ley de la en­
trega a una acción en relación con el impacto de los estímulos.
Constataron que, ordinariamente, cuando las personas se intere­
san por una actividad, su eficacia varía con la cantidad de estímu­
los presentes a un tiempo. Así, si dibujamos una gráfica ilustrativa
en la que verticalmente se represente la calidad del resultado y
horizontalmente el nivel de activación, se obtiene una U invertida .
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La lectura de esta gráfica enseña que hay que alcanzar un de­
terminado nivel de excitación para que la respuesta del indivi­
duo sea satisfactoria con relación a los estímulos actuantes. Ima­

ginemos que duermes y que se declara un incendio en tu casa. Al
principio, el olor a humo y eLe'repitar del fuego alterarán posible­
mente tu sueño, pero para que llegues a despertar, será necesaria
una mayor presión del incendio.

Si el incendio está localizado y puedes apreciar objetivamente
la dimensión del peligro, procederás a su extinción con eficacia.
Por el contrario, si estás cercado por las llamas, te llegan los gri­
tos de los niños en la habitación contigua y ves a tu mujer o a tu
marido debatiéndose con el fuego prendido en las sábanas,
puedes ponerte a llorar y perder tus recursos. Tu reacción, en­
tonces, no será eficaz en esa coyuntura.
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Por eso, en clase hay que crear situaciones estimulantes para
comprometer al alumno con su estudio, pero no tan excitante s
que aparten del aprendizaje. Una clase debe, por consiguiente,
comenzar suscitando la curiosidad. A partir de ahí, conviene
recurrir a razonamientos brillantes o a prácticas de investigación.
Con el fin de controlar la atención de los alumnos, Klausmeier y
otros (1973)aconsejan proceder de la manera siguiente:

- Ofrecer estímulos nuevos con preferencia a utilizar los que
ya son familiares al alumno.

- Plantear interrogantes antes de aportar enseguida informa­
ción.

- Variar el ritmo o la intensidad de la comunicación verbal.
- Hacer que el alumno participe en la discusión o en el pro-

ceso de aprendizaje, más que exigirle su atención pasiva.
- Responder a las intervenciones de los alumnos con el fin de

cuidar su participación.

El profesor debe, pues, preocuparse por avivar la curiosidad
utilizando algunas técnicas e intentar que esa curiosidad se dirija
al aprendizaje logrando la participación del alumno en él.

La cantidad de contenido

No basta contar con la atención de los alumnos; además hay
que conservarla, hay que mantener su interés. Por muy curio­
so que pueda parecer, las investigaciones han demostrado que
hay que abarcar una abundante materia y seguir el ritmo más
rápido que los alumnos puedan soportar para conseguir sostener
su participación en el proceso de aprendizaje (Barr y Dreeben,
1983;Dunkin, 1978). Por lo tanto, con un contenido escaso se
puede aburrir a los alumnos y hacer que decaiga su interés. Los
alumnos deben estar conscientes de que hay nuevos conocimien­
tos que aprender y que hay que prestarles atención. Un ritmo de­
masiado lento o con una información muy pobre, da a entender
que no hay nada que aprender, que no merece la pena tomarse
en serio el estudio, prestar atención o motivarse en su proceso de
pensamiento. Todo parece que se consigue por su propio peso.
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La orientación de las actividades

)

El alumno entregado a aprender debe ser orientado, saber a
dónde tiene que dirigir su esfuerzo, para conseguir vivir el éxito
de su aprendizaje. Por eso, el profesor debe concretar con claridad
los objetivos que se quieren lograr en cada lección y recordados
de vez en cuando durante el curso (Dalis, 1970).

El reto pedagógico que se plantea aquí es llevar a que los alum­
nos se propongan, o al menos acepten, un objetivo en el aprendi­
zaje. A menudo, uno queda satisfecho con ofrecer a los alumnos
fórmulas estereotipadas que suplen el objetivo del aprendizaje.
"Al final de esta lección, el alumno será capaz de ... " El reto
auténtico es crear la necesidad de aprender.

Según Jean Berbaum (1991), para que se dé aprendizaje hay
que cumplir tres condiciones. La primera es que exista un proyec­
to, que se vaya tras un objetivo. Por ejemplo, al conocer los resul­
tados de los nadadores en los juegos olímpicos, puedo concebir
el plan de participar en las próximas competencias. Y para esto,
tendría que proponerme unos objetivos: mejorar mi velocidad,
sincronizar mejor mis movimientos, aumentar mi resistencia ...

La segunda condición es adoptar un método, planificar una
serie de situaciones que permitan desarrollar nuestras capacida­
des potenciales. Así, cada mañana dedicaría tantas horas al en­
trenamiento, me sometería a un riguroso régimen alimenticio,
seguiría los consejos de mi entrenador, etcétera.

Por último, la tercera condición es que el método dé los resul­
tados esperados. Debo comprobar que mis aptitudes mejoran,
que hago frente, con mayor eficacia, a las situaciones pensadas.
Por lo tanto, debo experimentar un avance en mi rapidez, lograr
mejores marcas en las competencias ... Si no percibiera cambios
significativos en mi rendimiento, pondría en duda el método
adoptado o hasta mi proyecto. La carencia de buenos resultados
por lo general pone fin al proyecto y, consecuentemente, al
aprendizaje.

El aprendizaje escolar no puede ignorar estas tres condi­
ciones. Ahora bien, ¡cuántas veces aquél se ofrece "por el mero
hecho de estar en el programa"! ¿Las actividades que se exigen a
los alumnos constituyen un procedimiento adaptado a los obje­
tivos que se han de alcanzar? ¿Nuestras evaluaciones permiten
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detectar que uno se encuentra cada vez con más naturalidad
en determinadas circunstancias o que nunca consigue mejorar el
rendimiento?

Condiciones para el aprendizaje

Proyecto: cambiar su modo de actuar, su compren­
sión del mundo ... para que se encuentre
más a gusto en situaciones reales

Procedimiento: crear una serie de situaciones que faciliten
el desarrollo de capacidades deseadas

Resultado: constatar un cambio positivo de resulta­
dos, sentirse con naturalidad y eficacia en
un conjunto concreto de situaciones

El estilo de enseñanza

La entrega del alumno al estudio depende ciertamente de las
actividades que le son propuestas; pero también del tipo de ayu­
da que necesita para realizadas. David Hunt (1971) nos recuerda,
en su modelo de acoplamiento, que tendemos a elegir nuestro
estilo de enseñanza pensando más en nuestras aptitudes persona­
les que en las necesidades de los alumnos. Ahora bien, los alum­
nos pueden necesitar un marco diferente del que espontánea­
mente estaríamos dispuestos a ofrecer por el estilo de enseñanza
que más nos conviene. Por eso, para mantener a los alumnos de­
dicados a las tareas de aprendizaje, nos vemos obligados a cam­
biar nuestro estilo al ritmo del avance de los alumnos.

Una enseñanza organizada con base en trabajos cortos contro­
lados por el profesor o planificada en forma de consignas gene­
rales para rendimientos prolongados no brinda, en ambos casos,
el mismo grado de apoyo al proceso de aprendizaje. Un estilo de
enseñanza minuciosamente planificado o un estilo por objetivos
cuya responsabilidad recaiga en los alumnos, no son en sí mis­
mos garantía de eficacia. Todo depende de los alumnos a los que
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van destinados. No existe un único modelo de buena enseñanza:

existen combinaciones más o menos favorables al aprendizaje
que, en última instancia, no son ni buenas ni malas. Una enseñan­
za eficaz para un nivel y con determinados alumnos no lo será
en diferentes circunstancias. Por eso, el profesional de la ense­
ñanza sabe acomodarla. Y para conseguirlo debe:

- especificar los aprendizajes que se espera alcanzar,
- conocer las características de sus alumnos,
- descubrir el ambiente propicio,
- crear actividades para aprender,
- ir cambiando las condiciones del aprendizaje con el tiempo

y con el cambio de las características de los alumnos.

Nada hay estático en una relación, y la misma relación pedagó­
gica no puede fijarse en un estilo inmutable.

LA ORGANIZACIÓN SIGNIFICATIVA DEL CONTENIDO

Por muy atrayentes que puedan ser las actividades que proponga
el profesor para aprender, es necesario que los alumnos conside­
ren de interés su contenido para que quieran aprenderlo. Por eso,
el profesor que busque que los alumnos se entreguen al estudio
debe planificar el contenido de su curso de forma que le vean
sentido.

El enlace con lo aprendido anteriormente

Ausubel (1963) indicó en su teoría del aprendizaje significativo
que el factor que determina nuestra capacidad para obtener pro­
vecho de una situación de aprendizaje potencial es lo aprendido
anteriormente, el conjunto de conocimientos ya adquiridos. Es
importante, entonces, que las nuevas adquisiciones cognosciti­
vas se relacionen con los componentes de la estructura cognitiva
del alumno ya formada, para que pueda extraer de ella la signifi­
cación. Para eso, Ausubel propone el uso del estructurante, un
medio que permite al alumno situar el aprendizaje futuro dentro
del marco de sus conocimientos actuales.
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El estructurante (advance organizer) es un instrumento de inte­
gración de los conocimientos. Consiste en ofrecer al alumno, al
comienzo de la enseñanza, una visión de cómo las informaciones
van a ser organizadas. Es como si se dijera al alumno: "Tú has es­
tructurado los conocimientos de una manera; los que te van a ser
presentados lo van a ser de la misma forma". Según esto, antes de
estudiar el sistema circulatorio se puede utilizar, primero, la ana­
logía con el sistema fluvial o, también, para iniciar un curso de
electrónica se puede recordar el siguiente principio: "La resis­
tencia de una cadena está determinada por su eslabón más dé­
bil". En ambos casos, a lo largo del curso se hará una referencia
constante a estos "modelos" para estructurar el nuevo saber. Se­
gún Mayer (1979) un estructurante debe presentar las siguientes
propiedades:

- Ser un conjunto reducido de informaciones visuales o ver­
bales.

- Presentarse antes de aprender un conjunto de contenidos
más importante.

- No contener ninguna información específica de lo que se
ha de aprender.

- Servir para establecer relaciones lógicas entre las informa­
ciones nuevas.

- Influir en el proceso de codificación del que aprende.

A estas características añadimos que el estructurante debe ser
fácil de comprender por el alumno y pertenecer a una estructura
que éste ya posee.

A esta técnica hay que añadir que el aprendizaje significativo
para el alumno puede mantenerse gracias a los siguientes ele­
mentos:

- Presentación ordenada y organizada de los contenidos
(Belgard y otros, 1971).

- Llamada de atención para indicar la transición a nuevos
temas de estudio (Smith y Cotten, 1980).

- Reformulación frecuente de los principios esenciales (Mad­
dox y Hoole, 1975).

- Relación de lo que se ha enseñado y se ha evaluado (Coo­
ley y Leinhardt, 1980).
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El enlace con la experiencia del alumno

El sentido que pueda tener para el alumno el contenido de un
curso dependerá también de la relación que se establezca entre
ese contenido y su experiencia, los hechos importantes de su vida.
Por eso, el uso de imágenes expresivas y de ejemplos (Anderson
y Hidde, 1971) es un método eficaz para mantener el interés de
un contenido.

Hemos visto que el desarrollo de nuevas capacidades se en­
marca siempre dentro de un proyecto: hay que querer JJ adquirir
la familiaridad con una situación que hace que no haya más duda
cuando uno se enfrente a ella" (Berbaum, 1991). El alumno debe,
entonces, ser puesto en esa situación, experimentar sus aptitudes
enfrentándose a ella y pensar en la posibilidad de aumentar su
capacidad. Haciendo esto, podremos evitar que el saber escolar
conserve las condiciones señaladas por Develay (1992). Según este
autor, dicho saber:

- ofrece respuestas sin referencia sistemática al problema que
las ha provocado,

- ignora las condiciones de su aparición: falsas pistas, tanteos,
errores, hipótesis abandonadas,

- se presenta fuera de contexto, como una realidad aislada,
como si no constituyera antes el saber de una persona, de
una época, de una situación,

- se yuxtapone a otros conocimientos, sin que exista una cohe­
rencia clara entre ellos.

De hecho, el saber siempre tiene al menos cuatro dimensio­
nes. La primera, una dimensión histórica: en un momento deter­
minado se planteó un problema. ¿Cuál era? ¿Qué se pretendía
hacer? ¿Cómo se las arreglaron entonces? ¿Cómo se presenta hoy
el problema? ¿Cuándo se plantea?

La segunda, una dimensión científica: los conocimientos rela­
tivos al fenómeno en cuestión se presentan de alguna manera.
¿Cómo se concibe la situación problemática? ¿Cuáles son los co­
nocimientos relativos a la presentación (el modo de hablar de una
cosa) y al modo de proceder (los modos de actuar) más usados
ordinariamente en tales situaciones?
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La tercera, la dimensión tecnológica: los métodos y los instru­
mentos utilizados. ¿Cómo se procede? ¿Qué se utiliza? ¿Qué re­
sultados se obtienen?

Finalmente la cuarta, la dimensión filosófica: la reflexión que se
hace sobre este saber. ¿Existen problemas permanentes? ¿Cuáles
son las consecuencias del uso de nuestras tecnologías? ¿Cuáles se­
rían las nuevas vías por explorar?

Cuatro dimensiones del saber

Historia:

Ciencia:

la situación problemática y el origen de nues­
tros intentos de solución

la presentación de la realidad empleada

Tecnología: los métodos e instrumentos utilizados

Filosofía: la reflexión sobre el saber

Se ha juzgado que el estudio en paralelo de diferentes mate­
rias escolares, tomadas de los diversos campos del saber, equivalía
a una formación. Al fragmentar los conocimientos, se creía sim­
plificar la vida del alumno. Hoy se cae en la cuenta de que la
fragmentación obstaculiza la coherencia necesaria de una acción
pedagógica dirigida al desarrollo de un auténtico saber, de un sa­
ber que convierta a una persona en competente. Se pueden ob­
servar, en los alumnos, los síntomas de la desintegración en los
aprendizajes:

- la dificultad para aplicar un conocimiento en el contexto de la
solución de un problema nuevo,

- el estancamiento del pensamiento en los datos descriptivos,
- la persistencia de referencias inadecuadas, contrarias a los

aprendizajes, pero valoradas como buenas,
-la lentitud del pensamiento,
- el desinterés por el estudio de las materias escolares,
- la incapacidad de sintetizar,
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-la ausencia de relación de saberes de una asignatura a otra,
de un curso a otro.

El más importante reto de la pedagogía contemporánea es,
quizás, restablecer los vínculos entre la experiencia y el saber. És­
tos no podrán crearse sin adoptar programas de estudio que per­
mitan la integración de las diferentes dimensiones del saber en
función de situaciones reales para los que aprenden.

LA ASOCIACIÓN DE SENTIMIENTOS PARA EL APRENDIZAJE

Constatamos que no guardamos todo en la memoria. Conserva­
mos lo que nos interesa. Y el interés no es un problema de lógica.
Hay hechos que nos impresionan y otros que nos dejan indife­
rentes. Existe, por tanto, una información subjetiva asociada a las
informaciones que nos transmiten.

Los profesores contribuyen a asociar estas informaciones sub­
jetivas a los contenidos escolares. Vygotsky (1934) demostró que
la actividad de interacción psíquica influye en la percepción de la
realidad. Nuestros padres, cuando éramos niños, llamaban nues­
tra atención hacia algunas cosas: "Mira ese gracioso gato -di­
rían-: es pacífico". "¿Has notado su bigote?" En clase, los profe­
sores llaman la atención y hacen juicios de valor sobre las tareas
que hay que realizar y los conocimientos que hay que adquirir.
Ellos pueden influir en la percepción de la importancia que los
alumnos conceden a la materia.

El compromiso personal

El profesor da testimonio de la importancia de la materia con su
entrega personal a la labor de mediación que ejerce entre el alum­
no y esa materia. El entusiasmo del profesor (Abrami, Leventhal
y Perry, 1982) es un factor determinante del juicio de los alumnos
sobre el valor de la materia por aprender. El talante humano

) (Kaplan y Pascoe, 1977) es otro factor que repercute en el interés
de los alumnos. De ahí que no se pueda enseñar con indiferencia
sin dejar huella en los alumnos.
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Los comentarios a las tareas de aprendizaje

Los comentarios que hacen los profesores a las tareas que impo­
nen a los alumnos para aprender desempeñan un papel importan­
te en la relación pedagógica (Duffy y RoehIer, 1986). Acompañar
las normas de trabajo con comentarios que acentúen su impor­
tancia y su función en la marcha del aprendizaje es conseguir
que la disposición de los alumnos ante el trabajo escolar sea más
positiva. Este es, así, un elemento importante, pero que se olvida
cuando uno se limita a dar escuetamente las orientaciones de un

trabajo que parece entonces determinado por la fatalidad.

La posibilidad de éxito

Por encima de todas las explicaciones, el alumno tiene que percibir
la posibilidad de conseguir el aprendizaje de una asignatura
para que se interese en él. Si la carga emotiva asociada al apren­
dizaje escolar es negativa, no es extraño que el alumno dude en
entregarse al estudio. Por eso, es importante que el profesor pla­
nifique el aprendizaje y su evolución de forma que el alumno se
sienta capaz de aprender. La comprobación frecuente del dominio
que los alumnos van adquiriendo se hace con-miras a prevenir la
sorpresa del fracaso que condicionaría los otros pasos del apren­
dizaje. Ríchard Coté (1987) deduce cuatro principios pedagógi­
cos ligados al efecto del éxito:

- El éxito aumenta el valor de las actividades intelectuales

asociadas al aprendizaje buscado
- El éxito eleva el nivel de aspiración y el fracaso lo hace

bajar
- El nivel de aspiración tiende a subir el nivel del rendimiento
- La probabilidad de que crezca el nivel de aspiración va

unida al aumento de las posibilidades de éxito.

Por tanto, para mantener el interés del alumno, es importante
procurar que progrese siempre con conciencia de la posibilidad
de éxito en su aprendizaje.
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CONCLUSIÓN

Las asignaturas, para que lleguen a interesar a los alumnos e
influir en su dedicación al estudio, dependen de la calidad de la
enseñanza de los profesores. En definitiva, la enseñanza despier­
ta mucho más interés que las mismas materias. Por lo demás, un
mismo curso interesará con un determinado profesor y con otro
será irrelevante. El dominio por el profesor de las técnicas de en­
señanza se muestra, pues, tan decisivo como el del contenido de
la asignatura.

He pretendido ofrecer aquí pistas para mejorar la enseñanza y
conseguir que los alumnos se interesen en el aprendizaje de las
materias escolares. Su experiencia, sin duda, les permitirá apor­
tar ejemplos de aplicación de los principios pedagógicos presen­
tados o encontrar otros elementos y otras técnicas capaces de sus­
citar el interés de los alumnos.



SEGUNDO POSTULADO

¿EL TRABAJO DEL ALUMNO SE LIMITA
A GUARDAR INFORMACIONES?

CUANDO EL MÉTODO DE ENSEÑANZA de un profesor descansa ex­
clusivamente, o en gran parte, en la exposición magistral, podemos
sospechar que está presuponiendo que la labor de los alumnos, en
la clase, se limita a registrar la información que después ellos de­
berán comprender y asimilar. En realidad, pensándolo bien, la
tarea de los alumnos es, como mínimo, sacar la información "esen­
cial" de las explicaciones y asimilarla de manera que les permita
salir con éxito de las pruebas que han de superar. Pero esto su­
pone algo más que un simple registro de información; todos los
alumnos tienen que analizar la información recibida, formarse
su propio pensamiento y elaborar modelos de acción.

Si el trabajo de los alumnos tuviera que limitarse a registrar
las informaciones y su tratamiento tuviera que hacerse fuera de
clase, en el tiempo del estudio personal, ¿serían capaces los alum­
nos de registrar el contenido de todo un periodo escolar? ¿Estarían
en condiciones de retener después las informaciones dispares
de diferentes materias sin relación aparente entre sí y a lo largo de
una misma jornada? ¿Podrían después ordenar todo eso?

Los SÍNTOMAS DE LAS DIFICULTADES

CON QUE TROPIEZAN LOS ALUMNOS

Generalmente, los alumnos lamentan tener que aprender a partir
de numerosas y prolijas explicaciones. A veces, las consideran
aburridas, pero con frecuencia las encuentran interesantes, aun­
que difíciles de seguir. Piensan que contienen abundante infor­
mación importante que es novedad para ellos, pero sienten que
les falta el tiempo necesario para comprenderla y, sobre todo,
para deducir su verdadera significación. Ante estas dificultades,
algunos alumnos reaccionan forzando al profesor a respetar las

39
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mínimas condiciones necesarias que faciliten su aprendizaje. Pue­
de ser útil prestar atención a las reacciones de los alumnos, pues
sus actuaciones nos descubren muchas de las condiciones de efi­

cacia de las exposiciones.

El control del ritmo de exposición

Los alumnos que han de aprender a partir de exposiciones no
tienen, en gran medida, control de las condiciones en que deben
realizar ese aprendizaje. A lo sumo, su poder se limita a exponer
al profesor sus necesidades respecto de las condiciones de aprendi­
zaje impuestas.

Una exposición presenta la información de forma definitiva y
a un ritmo escogido por el profesor. Como los alumnos no pue­
den retener ese flujo continuo de información, retrasan esa opera­
ción tomando apuntes. Pero anotar lo que se acaba de decir entra
en competencia con otra actividad: escuchar lo que se está dicien­
do en el presente. Entonces los alumnos se ponen a buscar diversas
formas de hacer comprender al profesor que les debe ayudar a rea­
lizar simultáneamente las dos actividades. Ellos procuran influir
en el ritmo de la exposición. Ordinariamente hay tres formas
sencillas de hacerlo y tienen la ventaja de no crear conflicto con
el profesor: pedir a éste que repita (refuerza la importancia de lo
expuesto), plantear cuestiones (muestra el interés por lo dicho)
y estimular el humor (lo que manifiesta el aprecio del rendimien­
to del profesor).

Proponer al profesor que repita

Si los alumnos piden al profesor que repita, seguramente es por­
que el ritmo de la exposición no les permite retenerla o tomar
apuntes. Además, porque la repetición, la mayoría de las veces,
obliga al profesor a re formular sus afirmaciones, a aclarar su
pensamiento y a proporcionar ejemplos, y esto facilita el apren­
dizaje.

La repetición desacelera el ritmo de la exposición y agiliza la
memorización y el entendimiento. Los alumnos, forzando la re­
petición, están indicando a su profesor que el ritmo de la exposi-
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ción tiene que permitir tomar apuntes y comprender el máximo
de lo que se les comunica.

Plantear cuestiones

Las preguntas tienen la misma función que la petición de repetir.
Cuando sólo persiguen frenar el ritmo, parecen estar fuera de
contexto. Cuando son oportunas, dan pie a un tratamiento más
profundo de lo expuesto. Estimulan al profesor a añadir elemen­
tos de información importantes para la comprensión. Con bas­
tante frecuencia, la respuesta a una pregunta es ocasión para que el
profesor aduzca ejemplos complementarios. Y ya sabemos que
el número de ejemplos es un factor esencial para la formación de
conceptos. Podríamos añadir también aquí que, en cierta medida,
los alumnos "se permiten educar a su profesor".

Incitar al humor

Ya es conocido que los alumnos pueden utilizar el humor para
interrumpir la información continua. Pero podemos imaginar
que se sirven también del humor del profesor para crear condicio­
nes favorables al aprendizaje. Manifiestan claramente que pre­
fieren las exposiciones con humor y a los profesores que lo usan.

¿Contribuye realmente el humor a facilitar el aprendizaje? ¿Es
mejor, para enseñar, una exposición humorística que una seria?
Los trabajos de Kaplan y Pascoe (1977) muestran que el introducir
humor en las exposiciones tiene poco impacto en el rendimiento
de los alumnos a la hora de evaluar su aprendizaje. En conjunto, el
humor no aumenta la eficacia de la exposición, no conduce nece­
sariamente a aprender mejor los diferentes datos presentados.
Sólo ejemplos de humor, que sirven para ilustrar los conceptos bá­
sicos de una exposición, repercuten en la formación de esos con­
ceptos. En realidad, hay ql:ie reducir nuestras expectativas sobre
la eficacia del humor a su simple capacidad de atraer la atención
de los alumnos hacia los contenidos importantes de la exposi­
ción y de impulsar un tratamiento más profundo de éstos.

El humor crea en los alumnos una disposición positiva, no por­
que ayude a aprender, sino porque contribuye a marcar un ritmo
más favorable a la comprensión y a tomar apuntes. El humor redu-
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te el flujo de las informaciones nuevas y hace posible una presen­
tación más profunda de las informaciones ofrecidas. Esa presenta­
ción podría hacerse muy bien en tono serio. Tendría el mismo
efecto en el aprendizaje. Sin embargo, "la educación" del profe­
sor por parte de los alumnos se hace con más facilidad cuando
éstos pueden reforzar las acciones que el profesor ya lleva a cabo y
ayudan a frenar el ritmo de la transmisión de contenidos.

La clarificación del objetivo del aprendizaje

Otras intervenciones de los alumnos sirven para dar a entender
que si ellos conocieran de antemano lo que deberían aprender a
lo largo de la exposición, su tarea se vería facilitada considerable­
mente. En efecto, los alumnos necesitan que se les oriente sobre
el tratamiento que han de dar a las informaciones. Por eso, con
frecuencia se oye preguntar a algunos: "¿Hay que aprenderse
todo?" Con este tipo de preguntas, los alumnos fuerzan a los pro­
fesores a que separen lo esencial de lo accidental e indiquen lo
que es necesario aprender.

Otra forma de obligar a precisar lo que se espera de ellos es
decir simplemente: "¡No comprendo nada!" Con esta confesión,
el profesor se siente movido a recordar lo que se ha aprendido
anteriormente, a fijar el objetivo de la exposición presente y a es­
tablecer la relación entre lo que se está explicando y lo estudiado
antes. De esta manera, los alumnos consiguen saber generalmen­
te lo que deberían sacar de la explicación. Esto orienta su trabajo.

Royer (1977) ha comprobado que si se comunica a los alum­
nos lo que deberían aprender durante la explicación, y esto se
hace antes de comenzarla, sacan más provecho. La investigación
da la razón a los alumnos que reclaman ordinariamente que se
les indiquen los pasos que se van a seguir en la exposición y se les
oriente en lo que han de hacer con la información.

Las explicaciones del tratamiento de la información

¿Por qué los alumnos no consiguen retener el contenido de una
exposición sin tener que tomar apuntes, formular preguntas, hacer
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que repitan y pedir una explicación más detallada? La respuesta
es bien sencilla: porque son inteligentes. En efecto, si los alum­
nos fueran simples autómatas y se contentaran con repetir lo que
sus sentidos han captado, ¿cómo podrían ejercitar su inteligencia,
diferenciar lo útil de lo accidental, ir a lo esencial y formarse una
imagen correcta de la realidad?

Nuestro cerebro, sede de nuestra inteligencia, no funciona
como un magnetófono. Nosotros no registramos el estímulo, lo
que nos llega por los sentidos. Enrealidad, nuestros recuerdos
no son evocación de nuestras sensaciones o de nuestras percep­
ciones o incluso de nuestras reacciones. Son siempre reconstruccio­
nes de la realidad vivida o percibida. Y ésta es la razón de que
existan tantas posibilidades de transformación de los hechos
reales. Los alumnos de una misma clase, habiendo recibido la
misma enseñanza, no guardan el mismo recuerdo, no "han me­
morizado" los mismos conceptos.

No retenemos en la memoria nuestras percepciones tal como
son, ni contamos con toda la información que nos llega. Cassirer
(1946) subrayaba que "la finalidad de nuestras acciones es lo que
determina la selección de la información. Lo que manejamos no
está condicionado tanto por el 'contenido' de nuestra experiencia
cuanto por el 'sentido' de algunas informaciones para nuestros
actos e intenciones. Retenemos de la totalidad de una información

solamente lo que interesa para nuestra actividad. En resumen, se
aprende no tanto de la experiencia cuanto por la experiencia".

Los alumnos, como nosotros mismos, no buscan en las infor­
maciones que les damos más que lo que tiene sentido con rela­
ción a la idea que se forman acerca de lo que han de hacer con
ellas. La actividad escolar es la que determina la importancia que
se concede a la información ofrecida por el profesor.

La construcción de modelos

El aprendizaje es una actividad inteligente porque no consiste en
registrar la disertación de un profesor, sino en construir por sí
mismo una imagen útil de hechos y actividades que haga posible
el actuar con facilidad en diversas circunstancias. Pero la rea­

lidad es siempre compleja y las situaciones demasiado diferen-
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tes para que la memorización de las percepciones sea útil para
orientar y elaborar nuestra conducta. Cada nueva situación que
se afronta presenta demasiadas informaciones simultáneas y
hace difícil decidir inmediatamente qué se ha de adoptar a partir
de ellas, porque serán siempre diferentes de las que ya hemos re­
cibido.

Para ser eficaz, nuestro cerebro elabora, a partir de los elemen­
tos recibidos, modelos simplificados, abstractos, de la realidad.
Estos modelos son los que sirven para elegir nuestros comporta­
mientos y organizar nuestra conducta. La situación no es la que
determina directamente nuestra conducta; es la idea que nos ha­
cemos de ella, el modelo que tenemos de ella.

Realidad

Situación

compleja

Persona

Modelo

simplificado

Actividad

Conducta
diferenciada

Interpretación Elección de
comportamientos

Esto nos permite comprender por qué, en las mismas circuns­
tancias, un especialista actúa rápida y eficazmente, y otra perso­
na se muestra completamente ineficaz. Gracias a la organización
"en modelos" de sus conocimientos, el experto reconoce rápida­
mente la naturaleza de una situación que exige la acción que él
lleva a cabo con facilidad. El aprendizaje consiste en construir
esas imágenes de la realidad y esas estructuras de actividad que
permiten familiarizarse con las situaciones reales.

Durante una exposición, el alumno no busca tanto memorizar­
la cuanto sacar de ella los modelos de pensamiento útiles para su
actividad. La función de la enseñanza es impulsar la formación
de modelos apropiados, coherentes y completos. La masa siempre
confusa de las informaciones presentes en un contexto real sólo
puede cobrar sentido, para un individuo, cuando disponga de
estructuras de conocimiento adecuadas.

Todo individuo actúa lógicamente en relación con su estruc­
tura mental. Los" fallos" cometidos por los alumnos provienen
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de las deficiencias de los modelos mentales que ellos utilizan. Para
corregir la situación, hay que identificar las lagunas en el modelo
de referencia y trabajar en su modificación.

Las operaciones de tratamiento de la información

Para comprender la utilización y elaboración de los modelos men­
tales, la psicología cognitiva utiliza un modelo del tratamiento
de la información. Según ese modelo, podremos descubrir que
aprender puede significar diversos fenómenos, pero que en nin­
gún caso equivale a un registro automático.

El aprendizaje denota el acto voluntario de estudio de un con­
junto determinado de informaciones que permite deducir de él
modelos que puedan recuperarse cuando se quiera y ser utiliza­
dos con destreza. Ésta es una función básica de la corteza cere­

bral. Se trata, en efecto; de neurona s que establecen conexiones
sinápticas. 11Aprender es hacer fijas conexiones sinápticas preesta­
blecidas" (Changeux, 1983). El montaje de las neurona s de la cor­
teza es el resultado de una organización genética, pero la modali­
dad de las conexiones entre las neuronas, la elaboración de redes
por conexión y la "creación modélica" de las estructuras resultan
del aprendizaje. No se trata de una única operación; según sea la
complejidad de la obra, implica modificaciones más o menos
numerosas y muchas formas de hacer. El tratamiento de la infor­
mación puede comprender operaciones corno:

- la codificación de las informaciones memorizadas: la formación
de un conjunto coherente de conocimientos según un código
(lingiiístico ),

- la organización de las informaciones: la suma de elementos en
la base de datos o su restructuración,

- el refinamiento de las redes de selección: la mejora de los índi­
ces de reconocimiento o el hábito de localización de las in­
formaciones,

- la complejidad creciente de los sistemas para producir la informa­
ción: el perfeccionamiento de las estrategias de investi­
gación,

- el reajuste del sistema de control: la modificación de las fun­
ciones de evaluación y de conducción de la actividad,
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-la creación de nuevas estructuras (modelos): el crecimiento de la
capacidad de tratamiento de nuevas informaciones con
la ayuda de estructuras más apropiadas,

- el perfeccionamiento del sistema linguístico: la mejora de los
instrumentos de codificación que son el vocabulario (léxico),
la sintaxis (reglas de composición) y la semántica (reglas de
formación del sentido),

-la diversificación de las formas de organizar la información: el
enriquecimiento de los modos de representar la informa­
ción en la memoria.

Como el aprendizaje consiste en construir la propia red sináp­
tica(las uniones entre neuronas) a partir de la red ya establecida,
un aprendizaje concreto exigirá, para cada uno, operaciones di­
ferentes. Aprender la misma cosa no significa ejecutar las mismas
operaciones: todo depende de la estructura cognoscitiva de partida.

El sistema de tratamiento de la información

Para comprender estas operaciones, hay que imaginarse no el
soporte biológico que ofrece el cerebro, sino más bien el sistema
de las funciones realizadas por el cerebro. Este sistema de trata­
miento de la información puede ser concebido de forma más o me­
nos compleja. No pondremos en esto nuestra atención, sino en
los elementos que los profesionales de la enseñanza deben tener
en cuenta.

Cuatro funciones esenciales

El sistema de tratamiento de la información realiza fundamental­

mente cuatro funciones: la percepción de los estímulos, el trata­
miento de las informaciones recibidas, el almacenaje de los cono­
cimientos elaborados y la respuesta a las situaciones percibidas.
Veamos cómo el sistema ejerce estas funciones.

La percepción o la memoria sensorial

Para que pueda darse tratamiento de la información, deben
captarse los estímulos. Para esto son esenciales los receptores
sensoriales. Es necesario que los estímulos activen el sistema y
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que dejen su huella suficientemente. Por eso se habla general­
mente de memoria sensorial. Se sabe, por ejemplo, que la memo­
ria sensorial visual retiene detalles bastante importantes de una
imagen durante unos segundos, es decir, el tiempo de un parpa­
deo. Se suele admitir que esa memoria (el rastro de un estímulo)
se da también en los sistemas auditivos y táctiles. Aunque no se
conocen muy bien aún sus mecanismos de funcionamiento, sí
se conoce la importancia de la función de los impulsos sensoria­
les. En esta primera etapa, el aprendizaje puede ya ser bloqueado.

Habrás advertido, sin duda, que con relación a la memoria
sensorial hemos hablado de rastro de un estímulo y no de infor­
mación. Preferimos guardar el término "información" para los
signos portadores de un mensaje. En este nivel, el ruido y la in­
formación se encuentran parejos. El trabajo del cerebro es tratar
esos impulsos, memorizados como vestigios sensoriales, para
responder a las cuestiones cognitivas (lo que está en tratamiento)
y reducir el desconocimiento. Hay información cuando el impul­
so, una vez recibido, hace que el receptor tenga más conocimien­
to que antes. Dicho de otra manera, el estúnulo está vacío de sen­
tido; no se le puede relacionar con ningún elemento ya conocido;
es, por tanto, un ruido. Y el ruido es una señal que no aporta in­
formación, que no puede ser interpretada. Puede ser tanto acús­
tica como visual o táctil.

Desde el punto de vista cognoscitivo, el ruido es siempre la con­
secuencia de la ignorancia. Un turista inmerso en la muchedum­
bre de las calles de Hong Kong o de El Cairo sólo percibe ruido,
mientras que la mayoría de los nativos recibe información. La ra­
zón es bien sencilla: el turista ignora el código, la lengua que le
permitiría dar sentido a sus percepciones. Para seguir una expo­
sición hace falta algo más que la simple percepción de los sonidos
emitidos por el profesor. Para interpretar lo que expone, hay que
dominar suficientemente su lengua a fin de poder decodificar su
nivellingilístico y, además, tener conocimientos relacionados con
el tema sobre el que se está hablando. Aprender, por tanto, no es
un problema de escucha, ni de percepción.

El tratamiento o la memoria de trabajo

Comprendemos ahora que el enunciado de la fórmula de Eins­
tein, E = mc2, no es una información. Una ecuación, como cual-
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quier palabra, puede estar llena de información, pero se requiere
conocer el código en el que está expresada y la disciplina a la que
pertenece. Dicho de otra manera, una fórmula puede ser sólo un
ruido. La capacidad del individuo para tratada la convierte en
información.

He aquí un mensaje que resume la convicción de los que ense­
ñan de que, para aprender, basta con escuchar:

DE LA

PERCEPCIÓN

Sin duda, has captado el mensaje. ¿Es idéntico al que te ha sido
presentado? ¿Has leído lo que se te ha comunicado? ¿Te diste
cuenta de que lo escrito no es "todo depende de la percepción",
sino "todo depende de 'la' percepción"? ¿Notaste la presencia de
dos "la"? Es posible que no. Al tratar el impulso visual, ustedes
habrán buscado una información con sentido. Y el segundo "la"
no aporta ninguno. Es sólo una vibración y probablemente la ha­
brán ignorado. Luego, más allá de la percepción sensorial, existe
una percepción intelectual, una interpretación, un tratamiento
de la información. Ésta es la función de la memoria de trabajo.

Sabemos que la información, una vez percibida, no se borra de
inmediato. Por eso, cuando debemos pagar un artículo en una
tienda, normalmente no tenemos que anotar lo que queremos
comprar y el precio del artículo mientras contamos nuestras mo­
nedas. Las informaciones relativas a una obligación se conser­
van, entonces, cierto tiempo, el tiempo de ejecución de esa obliga­
ción. Puede muy bien suceder que, momentos después de dejar
la tienda, no me acuerde del precio pagado por el artículo com­
prado, pero lo he retenido en la memoria durante el tiempo que
duró la compra.
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Hay, por tanto, una función de trabajo en la memoria, una es­
pecie de "mesa de trabajo" que guarda las informaciones en tra­
tamiento. Los investigadores, al subrayar que no somos conscien­
tes de nuestros conocimientos fuera del tiempo en que los estamos
utilizando, han llamado también memoria consciente a la memo­
ria de trabajo.

Existen límites en la memoria de trabajo: límites en la cantidad
de información y en el tiempo de retención de las informaciones.
Por eso se llama a esta memoria más frecuentemente memoria a

corto plazo o memoria corta. La capacidad de la memoria de tra­
bajo es, en efecto, muy limitada.

En 1956, Miller subrayó en primer lugar que sólo podíamos
guardar en la memoria una pequeña cantidad de información
para tratar. Seis o siete cifras, por ejemplo, sería todo lo que po­
dríamos memorizar en un momento dado. Por eso, podemos re­
tener un número nuevo de teléfono de siete cifras el tiempo de ir
al teléfono y marcado. En cambio, si algtúen introdujera una nue­
va información, preguntándonos, por ejemplo, la hora, no podría­
mos retener el número y hacer nuestra llamada. Cuando hacemos
entrar en la memoria de trabajo más información de la que pue­
de retener, deben salir de ella otros elementos. Esto nos enseña la
necesidad de mantener un ritmo aceptable en las exposiciones.

Miller observó luego, que cada "urúdad" memorizada (chunk)
podía contener una cantidad variable de información. Puede ha­
ber conjuntos de elementos en una sola unidad memorizada. El
chunk es una unidad de estímulos que contiene un significado
conocido. Por ejemplo, si se nos dan para memorizar, como una
unidad, las letras atozmopujeap, y se nos pide que las recordemos
en cualquier orden, será una tarea muy difícil. En cambio, si se
organizan esas letras formando las palabras paje, zumo y pato, es
fácil reproducidas. La organización significativa, el sentido, es la
condición para explotar al máximo la capacidad de la memoria.
El profesor, en sus exposiciones, lo ha de tener en cuenta.

La memoria a corto plazo es, entonces, este "sistema de me­
moria transitoria cuya función es mantener activa una cantidad
limitada de información necesaria para la ejecución de acciones
en curso" (Fortin y Rousseau, 1989). Por definición, esta memoria
debe olvidar lo más rápidamente posible toda la información in­
necesaria para la tarea que se está realizando. Cuando el trabajo
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del alumno se limita a reproducir textualmente las frases pro­
nunciadas por un profesor, es normal que una buena parte de
ellas se olviden, habida cuenta de la naturaleza de la memoria a
corto plazo.

Hay que tener presente, además, el proceso de atención selec­
tiva que retiene, de entre los estímulos que llegan de una situa­
ción, solamente los que guardan relación con lo que está en
tratamiento en la memoria de trabajo. El alumno distraído trata
en realidad recuerdos e ignora los estímulos que le llegan del ex­
terior. El alumno que conversa con un vecino trata habitualmente
informaciones diferentes de las expuestas por el profesor.

El "stock" o la memoria a largo plazo

La memoria de trabajo tiene tres funciones esenciales: dar sen­
tido a las percepciones (decodificación, codificación), elaborar la
conducta y dirigir la ejecución de las tareas. Para llegar a esto,
debe utilizar recuerdos, conocimientos anteriormente adquiridos
o también formar nuevos conocimientos. Es decir, que ella puede
permitir dos cosas: comprender o aprender.

Comprender consiste en establecer, en la memoria de trabajo,
una relación entre una nueva experiencia y el conjunto de lo que
ya se conoce (Smith, 1979). Comprendo un texto cuando consigo
dar un sentido a las estructuras lingi.i.ísticas que lo forman. Esto
supone que he memorizado informaciones semejantes. Aprender
es algo más que comprender: supone que, para dar sentido a una
experiencia, debo transformar lo ya conocido, es decir, cambiar
mi memoria de stock, mi memoria a largo plazo.

La reserva de conocimientos que sirve para dar sentido (com­
prender) o para almacenar las estructuras abstractas nuevas
(aprender) es la memoria a largo plazo. El problema que se
plantea a esta memoria no es precisamente el de conservar la
información, sino más bien el de clasificada y organizada. Esta
clasificación es la que hace que los conocimientos estén disponi­
bles fácilmente (informaciones memorizadas) en caso de necesi­
dad. La memoria a largo plazo tiene diversas formas de clasificar
las informaciones.

1. La memoria secuencíal. Cuando debemos memorizar cadenas
verbales o sonoras, vacías de sentido, las formamos en la memoria
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secuencial.Es el caso del aprendizaje de series de letras del alfabe­
to, de un poema o de una canción en lengua extranjera o de una
fábula de La Fontaine. Nos es posible, pues, memorizar cadenas
verbales sin significado. La codificación de este "ruido" se hace
regularmente gracias a un ritmo sonoro. Por ejemplo, no es fácil
recitar el texto de una canción italiana sin cantarlo.

Las cadenas verbales son reconocibles gracias a la primera
palabra o a un título. No pueden ser recordadas fuera de la se­
cuencia total. Por eso, si se nos interrumpe, tenemos que retomar
nuestro recitado desde el principio.

Los alumnos suelen tratar las lecciones como un discurso sin
sentido (en lengua extranjera) y las memorizan por secuencias
verbales. Esto se observa cuando, ante las preguntas de examen,
el alumno acude a un "extracto" de sus apuntes de clase que nada
tienen que ver con las preguntas, o simplemente cuando el alum­
no repite nociones sin sentido que cree haber aprendido en el
colegio.

Cuando el aprendizaje escolar se confunde con la memori­
zación de secuenciasverbales, está muy lejosde ser una actividad
intelectual. El aprendizaje es siempre una memorización, pero
debería ser excepcionalmente una memorización secuencial. Esta
memoria, con todo, es útil: pensemos en la utilidad de memo­
rizar la secuencia ordenada de las letras del alfabeto a la hora de
consultar un diccionario.

2. La memoria episódica. La memoria episódica es aquella que
guarda las experiencias personales, los acontecimientos en los
que hemos intervenido. Es una memoria en cierta manera auto­
biográfica, porque guarda todo lo que hemos hecho u observa­
do. La relación entre los diversos elementos de esta memoria es
la realidad espacio-temporal, el lugar y el tiempo en que estos
hechos se han producido.

Esta memoria es muy útil cuando, por ejemplo, hemos per­
dido nuestras llaves. Nos permite reconstruir la secuencia de los
hechos. Cuando el alumno actúa de espectador, utiliza a ve­
ces esta memoria como medio de aprender. Busca, en este caso,
las respuestas en el "film" de lo que el profesor ha hecho. Es
una memoria, sin embargo, poco útil para interpretar nuevas
situaciones.
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3. La memoria semántica. La memoria semántica es aquella que
elabora los modelos abstractos que ayudan a comprender la rea­
lidad o las actividades. Estos modelos forman los componen­
tes de una estructura organizada (lógicamente, jerárquicamente)
que se llama la estructura cognoscitiva. El instrumento de elabora­
ción de esta estructura es la lengua, los símbolos verbales (Vygot­
sky, 1934).

La memoria semántica retiene los conocimientos "proposi­
cionales" (llamados también declarativo s o conceptuales). Se tra­
ta de la información con que contamos acerca de los hechos, las
cosas, los seres, para poder tener sobre ellos un pensamiento co­
herente. Esta memoria conserva, además, los conocimientos de
procedimiento. Son las informaciones que tenemos sobre el modo
de conducir las actividades. Es la memoria de nuestras aptitudes.
Por último, ella guarda los conocimientos circunstanciales, es
decir, las indicaciones sobre las circunstancias en que diversos
conocimientos son útiles.

No hay que ver estas diferentes memorias como distintos "lu­
gares" del cerebro, como entidades aisladas unas de otras; todo
lo contrario, están interrelacionadas. Son diferentes modos de
representar la realidad. Es sólo un modelo de las funciones del
cerebro. Sin embargo, nos permite entender que el alumno que
se esfuerza en aprender no está haciendo quizá las operaciones
necesarias para conseguido.

Puesto que la memoria de trabajo tiene límites, nos es necesa­
rio desarrollar en la memoria de stock instrumentos (conocimien­
tos de procedimiento) y elementos estructurales de clasificación
(conocimientos declarativos) que faciliten un tratamiento apro­
piado de las informaciones que nos llegan. Este tratamiento es
necesario cuando una información pasa un primer filtro, el de la
atención selectiva. Ahora bien, los alumnos disponen de forma
desigual de estos instrumentos y de estos elementos de clasifica­
ción de las informaciones contenidas en las exposiciones. Su tra­
tamiento, necesario para que se ejercite la inteligencia, la com­
prensión y el aprendizaje, se hace, entonces, con una rapidez y
una precisión variables.

También, con mucha frecuencia, el alumno se ve obligado a
tomar aprisa apuntes de informaciones sin significado, no tratadas,
dejando para más tarde el tratamiento necesario para aprender.
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En este caso, no es seguro que el alumno, abandonado a sus po­
sibilidades, esté en condiciones de tratar convenientemente las
informaciones recogidas en el papel. El profesor no sólo debe
transmitir informaciones; debe también orientar su tratamiento y
verificar cómo el alumno las ha integrado en su estructura de co­
nocimientos. Él tiene un papel de mediación en la elaboración de
los conocimientos. Esta función permite superar la mera trans­
misión de datos y pasar a construir los elementos de clasificación
y los instrumentos intelectuales que los alumnos más tarde po­
drán utilizar para tratar las nuevas informaciones.

La respuesta o los efectores

El último elemento del sistema de tratamiento de la información

es el sub sistema de los efectores( de los mecanismos de respuesta.
Estos mecanismos, la mayoría de las veces musculares, actúan
según un modelo de conducta, una secuencia de comportamien­
tos regidos por la memoria a corto plazo.

En la página siguiente mostramos una vista de conjunto de la
arquitectura del sistema de tratamiento de la información tal y
como la hemos descrito.

CONCLUSIÓN

Las características del funcionamiento del cerebro no permiten
a los alumnos registrar un flujo continuo de informaciones. Ellos
deben tratar estas informaciones para darles sentido y servirse de
ellas para construir su estructura de conocimientos "proposicio­
nales" o de procedimiento. Ahora bien, el tratamiento que hacen
los alumnos se realiza con los elementos sacados de sus apren­
dizajes anteriores. Esto explica que el tratamiento no sea siempre
adecuado. La tarea de los alumnos no es tan simple como quisié­
ramos que fuera. Y esto hace que nuestra labor tampoco sea tan
simple como quisiéramos. No podemos contentarnos con trans­
mitir contenidos; debemos orientar su tratamiento y verificar la
estructura de conocimientos que resulta de ellos.

Cuando transmitimos contenidos, es necesario facilitar su tra­
tamiento a los alumnos. En primer lugar, podemos orientar al
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alumno, indicándole, antes de empezar la exposición, lo que de­
bería buscar en el conjunto de las informaciones que le van a ser
transmitidas. Después, podemos ayudarles alternando los mo­
mentos de exposición con la toma de apuntes, con el fin de evi­
tarles el hacer dos operaciones simultáneas. Además, para im­
pulsar un tratamiento más a fondo de los contenidos, se puede
insertar preguntas a lo largo de la exposición, animar a los alum­
nos a que no copien literalmente lo que se les dice, invitarles a
organizar los contenidos en cuadros, esquemas o estructuras de
conceptos.
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También podemos facilitar el tratamiento proporcionando in­
dicaciones, adelantando el plan de la exposición y repitiendo fre­
cuentemente los elementos importantes para relacionados entre
sí. Por último, podemos lograr, durante la exposición, impulsar el
aprendizaje verificando ocasionalmente la comprensión que los
alumnos van adquiriendo de lo que se les expone. Actuando de
esta manera, nos es posible ir rectificando la comprensión a lo lar­
go del proceso y antes de que las falsas interpretaciones hagan la
tarea más difícil.

Si se consiguiera el sueño de muchos profesores de tener una
clase de alumnos que entendieran todo, con rapidez, a gran altura
y a un ritmo que hiciera posible cubrir los programas más ambi­
ciosos, se demostraría que los alumnos no tienen necesidad del
profesor; significaría que el sistema de tratamiento de la infor­
mación está ya elaborado y que no necesitan aprender. Felizmen­
te, este sueño no se materializa jamás. Los alumnos tendrán
siempre necesidad de que se les ayude a construir su sistema de
conocimientos. Por eso, cuando ellos nos manifiestan que tienen
necesidad de nuestra ayuda para aprender, dejémonos educar por
ellos. Desarrollemos así las aptitudes profesionales que demos­
trarán que podemos sedes útiles en su proceso de aprendizaje.



TERCER POSTULADO

¿BASTA CON ESCUCHAR PARA APRENDER
Y HABLAR PARA ENSEÑAR?

ANTELOSRESULTADOSde un examen que ponga al descubierto la
ignorancia de sus alumnos, un profesor podría muy bien excla­
mar:" ¿Qué han hecho para equivocarse tanto? ¡Todo lo he explicado
en clase! ¡Después de todo, ellos no tenían más que escuchar!"
¿No se escuchan estas expresiones habitualmente en las salas de
profesores? Quizás habrán notado, como yo, lo extendida que
está la convicción de que hablar para el profesor y escuchar para
el alumno son actos que explican por sí mismos la dinámica de
la relación pedagógica.

Mantener la exposición prácticamente exclusiva como método
de enseñanza ¿no es algo que puede explicarse por el postulado
comúnmente admitido de que los profesores enseñan hablando y
los alumnos aprenden escuchando?

André Paré (1983) subrayaba que "el acto espontáneo del que
enseña representa el acto más evolucionado que él puede reali­
zar en un momento de su desarrollo". En efecto, el acto de en­
señar, como cualquier actividad, está dirigido por la estructura
interna de conocimientos que cada uno se ha formado a partir de
la información recogida e integrada tanto a lo largo de sus estu­
dios como de su ~xperiencia profesional.

El acto de enseñar aparece así como el momento privilegiado
de la expresión de la estructura cognitiva que dirige realmente
cada uno de los actos del profesor. Si a la hora de preparar las cla­
ses la exposición aparece espontáneamente como el único com­
ponente de su modo de enseñar, se debe preguntar sobre el mode­
lo de referencia, es decir, la imagen que él se forma de la relación
pedagógica. Después de todo, como afirma Elliott (1976), lo que
cambia la práctica es el ser consciente de las propias teorías.

Con el fin de perfilar la teoría que sostiene la práctica de la
exposición, propongo poner a prueba el postulado "basta con es­
cuchar para aprender y hablar para enseñar", comparándolo con

56
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los argumentos en favor de eliminar de la enseñanza las exposi­
ciones. Después de esta comparación, precisaré el papel de la ex­
posición en la relación pedagógica y las condiciones que la ense­
ñanza deberá respetar para facilitar plenamente el aprendizaje.

¿BASTA CON HABLAR PARA APRENDER

Y ESCUCHAR PARA ENSEÑAR?

Supongamos que, para mejorar la pedagogía, se propone hacer
lo contrario de lo que suele hacer la mayoría de los profesores.
Entonces la propuesta sería: basta con hablar para aprender y
escuchar para enseñar. ¿Cuáles serían los lemas de la nueva pe­
dagogía? Analicemos algunos y veamos hasta qué punto pueden
hacer tambalearse nuestras convicciones sobre la utilidad de la

exposición.

Los alumnos necesitan desarrollar sus habilidades

y no memorizar las informaciones

Se puede pedir a los alumnos que memoricen una gran cantidad
de informaciones. Pero cuando esas informaciones carecen de

significado para el alumno y deben memorizarse maquinalmen­
te, uno se da cuenta de que no son utilizables en las situaciones
de la vida ordinaria. Por eso, dado que el estudio sirve para el des­
arrollo del alumno, se comprende que las habilidades por desarro­
llar sean de mayor interés que la simple memorización.

Se ha subrayado la importancia de iniciar a los alumnos en
el proceso por el que se produce el conocimiento y no sólo en el
conjunto de conocimientos ya formado. Cuando sean adultos, no
se les va a exigir a los alumnos que reproduzcan los conocimien­
tos ya adquiridos, sino que los utilicen y, en ocasiones, que contri­
buyan a superarlos por la investigación. A causa de esto, se suele
decir que es mejor desarrollar el espíritu crítico que la sumisión
obligada a la hora de echar una simple ojeada a los conocimien­
tos actuales. Se suele reconocer generalmente que la enseñanza
de las ciencias, por ejemplo, no puede confundirse con el enun­
ciado de recetas que faciliten el obtener determinados resultados.
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Hay que desarrollar, a través de su enseñanza, las habilidades de
observación, de experimentación y de análisis. El dominio del
procedimiento científico es más útil que la memorización de los
conocimientos científicos.

Se podrían resumir estas reflexiones sobre lo que deberían
aprender los alumnos en el principio siguiente: hay que apren­
der a aprender, es decir, hay que desarrollar las habilidades para
producir los propios conocimientos, el propio saber. Esto parece
excluir la utilidad de la exposición y favorecer todas las activida­
des relacionadas con learning by doing, con el aprender actuando.
Enseñar es hacer estudiar a los alumnos, "hacerles trabajar",
diría Antoine Prost (1985). La exposición parece estar excluida al
ser una actividad del profesor. ¿Está esto bien justificado?

El discurso y las prácticas pedagógicas ligados a la óptica ex­
puesta arriba separan el proceso y los resultados del saber. Esta
separación intelectual es artificial e insostenible pedagógica­
mente. Sabemos muy bien que las habilidades no se desarrollan
independientemente de los conocimientos (de un conjunto de in­
formaciones, conceptos, principios organizados jerárquicamen­
te) que permiten al individuo discernir la utilidad relativa de cada
una de esas habilidades. Las técnicas y los métodos no tienen
sentido sino con relación a una organización conceptual de los
conocimientos.

Esto se ilustra fácilmente con la destreza en la lectura. Esta ha­

bilidad no puede quedar reducida a descifrar letras, acentos y
puntuación. El conocimiento del contenido es lo que condiciona
la capacidad de leer. Un texto que trate de realidades para nos­
otros totalmente desconocidas nos puede sonar a chino. Igual­
mente, el espíritu crítico no puede confundirse con la facilidad
para negar: supone un conocimiento suficiente del tema al que
se aplica el análisis crítico.

Con relación a la pedagogía, esto significa que la enseñanza
de las habilidades presupone la enseñanza de los conocimientos.
El conocimiento está en el origen del desarrollo de las habilidades.
Con todo, hay que reconocer que la acumulación de informacio­
nes no asegura que el individuo sea capaz de utilizadas. Pero la
práctica competente de una habilidad descansa necesariamente
en un cierto número de conocimientos. El problema pedagógico
consiste en determinar los conocimientos previos necesarios
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para adquirir esa habilidad. Para la entrega del alumno al proce­
so de producción del saber o incluso de su utilización, la experien­
cia nos enseña que debe dominar una cierta cantidad de conoci­
mientos. No podemos determinar con precisión la naturaleza y
la cantidad de ellos, pero sabemos que son necesarios.

La organización de la enseñanza no debería basarse en una
elección excluyente, ya sea de conocimientos o de habilidades.
Dos principios pedagógicos parecen estar aquí presentes. El pri­
mero: nuestra capacidad de aprender depende del conocimiento
ya adquirido, y el segundo: lo que se aprende a hacer es i..'lsepa­
rabIe de lo que se consiguió comprender. Por eso, el antiguo mi­
nistro francés de Educación nacionat M. Chevenement, había
decidido eliminar las actividades de iniciación afirmando que
aprender algo, es también la mejor forma de aprender a aprender.

Los alumnos aprenden más debatiendo
que escuchando una exposición

Baby Fong (1987) compara un profesor que no suscita el debate
en clase a un piloto que rehusara utilizar el radar en la niebla. La
discusión obliga a los alumnos a hacer sus aprendizajes públicos,
manifiestos. Los razonamientos de los alumnos son un magnífi­
co indicador de la evolución de su comprensión de una materia.
Por eso, rechazar la práctica del debate en la enseñanza es pri­
varse de una fuente de información continua sobre el progreso
de los alumnos. Desgradaciadamente, los exámenes son, con mu­
cha frecuencia, la única ocasión en la que los alumnos pueden
expresar lo que han asimilado y recibir del profesor una valora­
ción, por cierto muy superficial por limitarse a una cifra.

Es evidente que las exposiciones dejan poco lugar a la parti­
cipación de los alumnos. Las exposiciones, además, ocupan de­
masiado tiempo. Y los estudios han demostrado que, por lo gene­
rat la atención de un auditorio comienza a disminuir después de
veinte minutos. Esto quiere decir que en una exposición sólo
puede invertirse con eficacia la tercera parte de una hora. En
cambio, un debate bien dirigido suscita un interés creciente du­
rante un periodo más largo.

Si se comparan exposiciones malas con debates intensos, queda
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patente, a veces, la mayor eficacia de éstos. Y hay que reconocer,
con todo, que la exposición tiene ventajas de las que carece la
discusión. Una buena exposición ofrece nuevos conocimientos,
proporciona el contexto necesario para su comprensión, destaca
los puntos importantes y establece con claridad las relaciones que
organizan el pensamiento en una materia concreta. La persona
que expone orienta la construcción del saber de su oyente, resu­
miendo, subrayando, repitiendo, sugiriendo y haciendo opera­
ciones intelectuales. De esta manera, el alumno puede situarse
en el conjunto de las informaciones presentadas. Y esto no siem­
pre sucede en los debates.

Aunque la exposición no facilita la interacción abierta ni la
retroalimentación inmediata, tiene ventajas que hacen que no se
vea la posibilidad de suprimida. El profesor con buenas exposi­
ciones brinda a sus alumnos modelos para plantear problemas y
establecer una serie compleja de relaciones que facilitan la com­
prensión. Estos modelos de pensamiento son útiles para el apren­
dizaje, pero no son suficientes.

Los alumnos reservados están menos interesados

en aprender que los que no lo son

Se defiende a menudo que el alumno exteriormente activo está
más interesado en aprender que el que se muestra reservado y
no participa en los intercambios y en las actividades. Uno con
frecuencia muestra preferencia hacia un alumno que plantea
cuestiones, expresa opiniones y se entrega a diferentes tareas,
etcétera.

La investigación sobre los estilos de aprendizaje ha puesto de
manifiesto el carácter cultural de los enfoques pedagógicos. Los
principios de igualdad, de participación democrática y de inicia­
tiva individual en la sociedad occidental pueden hacer que los
pedagogos valoren la participación activa del individuo en su
propia formación. La idea de que el individuo construye él mis­
mo en la sociedad su propio éxito puede restar importancia al
influjo externo proveniente, especialmente, de los educadores.
En este contexto, el silencio, la reflexión personal y la lejanía de la
acción pueden interpretarse como señales de indiferencia, de in-
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capacidad para trabajar en colaboración con otros o de desinte­
rés en sus responsabilidades. Por eso, se pone todo el esfuerzo en
hacer participar a todo el mundo, en persuadir a los silenciosos
de la importancia de sus opiniones, en invitar a todos a expresar
lo que piensan en todo momento.

La escucha es también una virtud. Supone la capacidad de
guardar silencio. El respeto al saber acumulado de los mayores y
la capacidad para sacarle provecho escuchando ¿son valores de los
que la pedagogía debe necesariamente prescindir? En algunas
sociedades, el silencio de los alumnos nace del respeto que se
tiene a la palabra. Para hacer uso de ella se necesita una prepara­
ción, la posesión de ciertas cualidades, así que el silencio no siem­
pre es consecuencia de la apatía o el desinterés.

Numerosos profesores han podido comprobar que muchos
alumnos silenciosos se revelan como los mejores de su clase cuan­
do llega la ocasión de reali~ar tareas intelectuales. Su silencio es,
pues, más activo de lo que parecía. El aprendizaje que se con­
sigue escuchando no se reduce al registro de la disertación que
se ofrece. Supone atención. Y esta atención permite relacionar lo
que se acaba de escuchar y lo que ya se sabe y, además, prever a
dónde nos quiere llevar el profesor.

El alumno debe aprender a expresar sus ideas en cualquier
contexto cultural. Éste es otro aprendizaje que hay que hacer,
pero también es otro modo de aprender, otra puerta de acceso al
saber. La expresión oral, sola, puede revelar debilidad de pensa­
miento. Debe estar emiquecida con la adquisición de los procesos
de pensamiento. La exposición, en esto, puede desempeñar un
papel importante.

¿EN QUÉ CONDICIONES LA EXPOSICIÓN
CONTRIBUYE AL APRENDIZAJE?

El progreso pedagógico, si damos crédito a la breve reflexión que
acabamos de hacer, no pasa necesariamente por la negación de la
utilidad de la exposición con el pretexto de que es una forma
"tradicional" de enseñanza. No obstante, mantener la exposición
como el único elemento de un método de enseñanza ciertamente

no sería lo más acertado. Debemos organizar nuestra enseñanza en
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función de las necesidades de los alumnos, determinadas por las
exigencias de su proceso de aprendizaje. ¿Qué nos sugiere esto?

Situar la exposición dentro de un modo
de enseñar más completo

Puesto que se enseña siempre para que los alumnos aprendan,
nuestros métodos de enseñar están sujetos al proceso de apren­
der. Por eso, una clase no está compuesta por una única actividad
homogénea. Todo lo contrario, una clase es un conjunto de acti­
vidades unidas en una secuencia. Y cada actividad difiere de las

otras por las acciones del profesor y de los alumnos, por las obli­
gaciones respectivas y por los resultados previstos.

El análisis de cada clase revela que el armazón de las diversas
actividades es siempre peculiar. Hay diferentes géneros de cla­
ses. Así, una que tuviera como objetivo presentar un tema nuevo
podría comenzar planteando un estado de la cuestión, adelan­
tando conocimientos nuevos y pasando luego a algún tipo de ex­
perimentación o de operaciones concretas. En una clase concebi­
da para asimilar un principio (por ejemplo: la reducción de las
fracciones a la mínima expresión) se puede presentar brevemen­
te el estado de la cuestión, pero a continuación seguir con un exa­
men de las habilidades ya conseguidas para presentar con relieve
el problema nuevo con la ayuda de ejemplos y después pasar a una
demostración del principio, seguida de un tiempo de ejercicios.

En la realidad, los profesores saben muy bien que no basta
con haber dicho algo para que los alumnos lo hayan aprendido.
La complejidad de las lecciones revela que los profesores, con las
actividades que organizan, son los que sostienen el proceso de
aprendizaje de forma diferente cuando se trata de adquirir cono­
cimientos o habilidades.

Cuando los alumnos no han aprendido lo que se les ha querido
enseñar, no es sólo por no haber escuchado. Quizá el procedi­
miento adoptado no era el mejor. Ofrecemos aquí cuatro conse­
jos para asegurar que la enseñanza sea la más completa:

- Presentar la nueva materia en cortas etapas seguidas de
ejercicios supervisados para los alumnos.
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- Dirigir los primeros ejercicios con la solución en común de
algunos problemas conduciendo el proceso cognitivo de los
alumnos con preguntas.

- Continuar con las aplicaciones y los ejercicios hasta que los
alumnos estén seguros de sí mismos en la solución de
los problemas que les son propuestos.

- Hacer periódicamente aplicaciones de los conocimientos
adquiridos hasta que los alumnos los utilicen de forma es­
pontánea.

Se suele atribuir los fracasos de los profesores a que no siguen
durante largo tiempo tras los objetivos que ellos han fijado. Apren­
der no es cosa fácil. No se produce instantáneamente. Hay que
llevar el proceso hasta el final.

Mejorar la calidad de las exposiciones

Hoy, la investigación sobre la enseñanza (Brophy, 1986) muestra
que los alumnos aprenden más eficazmente cuando sus profe­
sores estructuran primero la información nueva, les ayudan a
establecer la relación entre ésta y la conocida, convencen a los
alumnos para que utilicen algunas operaciones intelectuales con­
cretas, dirigen sus actividades de aplicación, proporcionan una
retroalimentación correctiva y organizan ejercicios de repetición.

Respecto a la exposición, de esto se deduce que es necesario:

- estructurar las informaciones, .
- establecer relaciones,
- dirigir las operaciones intelectuales,
-llamar la atención sobre determinadas informaciones,
- crear sistemas de organización de la información (matriz,

esquema, mapa),
- establecer las operaciones necesarias para poder responder

a una pregunta relacionada con la materia en cuestión.

Para orientar el modo de organizar las informaciones es útil, a
veces, a lo largo de una exposición construir una estructura que
manifieste la relación de las informaciones más importantes. Por
ejemplo, se puede confeccionar un cuadro como éste:
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MemoriaMemoria

a corto plazo
a largo plazo

Función

ServicioAlmacenaje

Capacidad

LimitadaCasi ilimitada

Duración

Muy breveLarga

Acceso

InmediatoSegún la calidad
de la organización

Entrada de datos

Muy rápidaRelativamente lenta

o también, al abordar nuevos conceptos, se pueden colocar
los unos en relación con los otros en un mapa jerárquico.

Memorias

Corto plazo

Secuencial

Largo plazo

Episódica Semántica

Proposicional Circunstancial

Procedimiento
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o simplemente, se pueden reagrupar las informaciones en un
esquema integrador:

Situación ModeloConducta
real compleja

----..
cognitivo

---...
diferenciada

I
1 .. • I ~L Decisión

nterpretaClon __ , '----

Se suele utilizar el cuadro comparativo para mostrar las
oposiciones o las diferencias.

Conocimientos

- Se refieren a información

- son estáticos

- aumentan con el estudio

I Habilidades

t- Se refieren a actividad

I f 1 inf .,
I - trans orman a ormaClon

I - aumentan con el ejercicio

- se evalúan en función de la - se evalúan en función de la
verdad eficacia

- se transmiten verbalmente - se desarrollan con la práctica

- son reconocibles cuando - son automáticas
están estructurados

Por lo tanto, en una exposición, no se trata solamente de hablar;
hay que hacer lo, pero para influir en el pensamiento de los alum­
nos. Esto ni es sencillo ni siempre fácil.

CONCLUSIÓN

En el modo de hablar de la enseñanza, los profesores no siempre
dan a entender que su tarea es compleja. Su trabajo en clase, en
el curso de una lección, muestra que están entregados a una serie
de actividades. Los resultados del aprendizaje dependen mucho



66 YO EXPLICO, PERO ELLOS... ¿APRENDEN?

más de la calidad de esa serie de actividades que de la mera ex­
posición.

Ante los resultados decepcionantes, uno puede preguntarse si
las actividades propuestas a los alumnos permitían realmente al­
canz~r el nivel de aprendizaje que se medía en el examen. Es evi­
dente que el hablar, para el profesor, y el escuchar, para el alumno,
no expresan adecuadamente la riqueza y la complejidad de la
relación pedagógica. El alumno aprende escuchando, pero tam­
bién aprende leyendo, elaborando esquemas que organicen los
contenidos recibidos, realizando ejercicios, reaccionando a la res­
puesta del profesor como consecuencia del error, discutiendo
sobre una materia con otros alumnos o con el profesor, etcétera.

En resumen, el alumno aprende cuando reorganiza por sí mis­
mo la información que recibe. El profesor enseña cuando trans­
mite la información, pero también cuando facilita al alumno el
captar los modelos para tratada y ejercitar su capacidad hacien­
do él mismo las operaciones que se le piden. Esto supera el sim­
ple hecho de hablar.

Sí, es necesario escuchar para aprender y hablar para enseñar.
y también hay que tener la ocasión de aprender escuchando y
ofrecer la oportunidad de aprender hablando. Éstas son las ver­
daderas preocupaciones pedagógicas. ¿Han tenido los alumnos
la ocasión de aprender? ¿Las actividades propuestas a los alum­
nos les permiten modificar sus aptitudes en el sentido deseado?
¿Han escuchado? Si así ha sucedido, ¿han hecho las operaciones
intelectuales necesarias? Esto es lo que habría que verificar.



CUARTO POSTULADO

¿TODA PERSONA QUE SABE ESCRIBIR
ES CAPAZ DE TOMAR APUNTES?

CUANDO SE EXPONE, uno espera que los alumnos retengan algu­
nos elementos. No se espera que se memorice rápidamente lo que
se ha dicho, sobre todo cuando la exposición es bastante larga.
Por eso, es normal que si los alumnos, para poder estudiar, nece­
sitan seguir el rastro de las lecciones recibidas, dispongan de
apuntes de clase en la forma que sea.

La mayoría de los profesores, admitiendo la necesidad de los
apuntes de clase, tienen puntos de vista diferentes sobre el modo
de tomados. Las prácticas de enseñanza muestran estas diver­
gencias. Unos no se preocupan para nada de la forma en que los
alumnos toman los apuntes. Para éstos, todo alumno que sabe
escribir es capaz de tomar los apuntes que juzgue necesarios. En­
tre ellos, unos se darán cuenta de que hablan demasiado de prisa
para que los alumnos puedan tomar convenientemente los apun­
tes; su preocupación será entonces el ritmo en su modo de exponer.

Otros profesores, al leer los apuntes tomados por sus alumnos
durante sus exposiciones, habrán podido comprobar no sólo la
gran diferencia entre los distintos cuadernos de apuntes, sino
también la dificultad que pueden entrañar estos apuntes para el
estudio: carencia de contenidos importantes, desorden en el proce­
so intelectual transcrito, inexactitud de datos, etcétera.

Ante esta comprobación, se puede reaccionar de dos maneras:
ponerse en el lugar del alumno y proporcionarle los apuntes que
debería haber tomado, o capacitado para tomarlos bien. En resu­
men, para unos, la fotocopiadora, la biblioteca y la computadora
han eliminado la necesidad de tomar apuntes; para otros, el to­
marlos es una actividad crucial en el aprendizaje.

Montaigne decía que los apuntes son una "memoria en el pa­
pel". Los apuntes de clase tomados por los alumnos ¿no pueden
ser la transcripción en el papel de lo que ocurre en su memoria?
Sería entonces un instrumento de gran valor para el profesor

67
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deseoso de reflexionar sobre el efecto de su enseñanza, sobre el
aprendizaje o la modificación de la memoria de los alumnos.
Permitiría observar, indirectamente, lo que ocurre en la cabeza
de aquellos a quienes hablamos. La "memoria en el papel", los
apuntes de clase ¿no son para el profesor ese instrumento, esa
sonda, que le permite ver la organización de la memoria de los
alumnos? ¿No constituyen un instrumento de trabajo importan­
te? Los profesores que dedican tiempo a leer los apuntes de sus
alumnos o, al menos, a revisados de vez en cuando, piensan así.
En su opinión, es un instrumento que dice mucho de cómo los
alumnos comprenden lo que se les explica.

Mi propuesta es, entonces, cuestionar el postulado que pro­
pugna que todos los alumnos son capaces de tomar apuntes du­
rante la explicación. Las reflexiones se centrarán en las dos cues­
tiones siguientes:

- ¿Por qué deben los alumnos tomar apuntes?
- ¿Cómo se les puede capacitar para hacerlo?

¿POR QUÉ DEBEN LOS ALUMNOS TOMAR APUNTES?

Si analizamos los apuntes de los que pueden disponer los alum­
nos, constatamos que la "memoria en papel" toma diferentes for­
mas. Unos son reproducción exacta de la exposición del profesor.
Si comparáramos los apuntes tomados por los alumnos y los del
profesor, en principio, serían idénticos. Esta clase de apuntes
se encuentra, sobre todo, en los casos en que no se acude, o se
hace poco, referente a las técnicas de reproducción de textos. En
este caso, el profesor dicta las lecciones o escribe en la pizarra lo
que el alumno debe transcribir. La exposición del profesor es
sólo un comentario de estos apuntes, un comentario más o me­
nos importante.

Otros apuntes son textos fotocopiados distribuidos por el pro­
fesor. Pueden estar más o menos organizados; generalmente están
clasificados por orden cronológico de su distribución. En este
caso, los profesores piden a menudo a los alumnos que no anoten
nada, que se contenten con procurar entender las explicaciones,
dado que ellos podrán después encontrar todas las informacio-
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nes. Aquí, el profesor distribuye sus fuentes de información y
espera que los alumnos hagan el mismo uso que él hace en su
exposición.

Por último, hay apuntes de clase que reflejan la organización
hecha por el alumno de las informaciones recibidas, de manera
que él pueda utilizadas fácilmente en la ejecución de diferentes
tareas escolares que le son ofrecidas.

Con el fin de valorar estas diferentes prácticas, damos una de­
finición más operativa de los apuntes de clase. Aducimos para ello
la definición de Hoffbeck y Walter (1987): una estructura inter­
media entre un producto sobre el que se trabaja y una produc­
ción que se debe obtener a partir de los apuntes. En efecto, los
apuntes siempre provienen de un producto: una conferencia,
una exposición, una reunión, una entrevista, un libro, una obser­
vación, etc. Este producto repercute en el grado de dificultad en
tomar apuntes.

Los apuntes son, pues, útiles porque son un instrumento para
producir un informe, un trabajo, un examen, una exposición, una
tarea profesional, etc. Por lo tanto, una única razón justifica real­
mente tomar apuntes: disponer de informaciones que puedan
utilizarse para una producción prevista. Los apuntes no pue­
den ser un fin en sí mismos. Son un intermediario determinado

por la naturaleza de la producción a la que contribuyen.
Si ahora hacemos la descripción elemental de los diferentes ti­

pos de apuntes de clase que se pueden encontrar vemos, a la luz
de la definición anterior, que los profesores preparan a los alum­
nos para diferentes trabajos. En efecto, las estructuras interme­
dias constituidas en la memoria de los alumnos y representadas
en los apuntes de clase, no pueden servir todas para las mismas
actividades. Para unos, la memoria debe reproducir con la mayor
fidelidad posible lo que se ofrece al conocimiento del individuo.
En este caso, la semejanza entre el producto sobre el que se tra­
baja (la exposición), la producción que el alumno va a realizar
(las respuestas de examen) y los apuntes debe estar asegurada.

Para otros, la memoria debe tratar automática mente, por sí
misma, las informaciones que le son comunicadas de forma aleato­
ria. En este caso, la exposición puede ser diferente de las informa­
ciones contenidas en los apuntes y la tarea que se ha de realizar
puede ser nueva con relación a lo comunicado, puesto que la in-
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teligencia debería sacar por sí misma provecho de las diferentes
fuentes de información.

Por último, en otros la memoria no reproduce lo real, sino que
construye una comprensión propia por la organización que en
ella adquieren las informaciones. En esta modalidad, los apuntes
son un instrumento para el estudio.

Al considerar lo que determina los apuntes de clase de los
alumnos, nos podemos preguntar por la relación que existe entre
el producto sobre el que han trabajado (nuestras explicaciones, ex­
posiciones) y la producción que se espera de ellos (nuestros exá­
menes, los aprendizajes futuros, las tareas profesionales que les
esperan). ¿Por qué toman apuntes los alumnos? Cada uno podrá
responder espontáneamente: "¡Para aprender!" Pero entonces,
¿para conseguir qué tipo de aprendizaje? La investigación cognos­
citiva emprendida hace apenas unos años ha ofrecido una nueva
forma de comprender el aprendizaje. Examinemos los conceptos
fundamentales de este modo de analizar dicho proceso para com­
prender mejor la función de los apuntes de clase.

En primer lugar, los alumnos construyen su modo de enten­
der la materia. El saber no se comunica de forma prefabricada; se
reconstruye en cada uno con la ayuda de los elementos de infor­
mación transmitidos. La labor de los alumnos no es entonces re­

producir sencillamente lo que se les ha dicho. Ellos siempre quie­
ren intentar sacar una significación para sí de lo que les llega. Esto
quiere decir que, a lo largo del aprendizaje, aparecerán inevita­
blemente interpretaciones erróneas. Los apuntes de clase pueden
descubrir al profesor que tendrá que intervenir más en el proce­
so de construcción de la comprensión del alumno.

En segundo lugar, la intención de memorizar no tiene efecto
directo en la memorización (Postman, 1981). Lo que determina el
guardar las informaciones en la memoria a largo plazo son los
actos cognoscitivos estimulados en el momento de la codificación,
es decir, el proceso que transforma un impacto sensorial en in­
formación o en huella mnemónica. Más simplemente, es el proce­
so por el que se asocia a un hecho un conjunto de características
o de atributos. Esto se hace por atribución de palabras a nuestras
percepciones. Tomar apuntes es la práctica de esta actividad cog­
noscitiva con la ayuda de un soporte exterior.

Tomar apuntes es de hecho una forma de tratar la información
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cuyo impacto se puede guardar. Se dice que leer es ver pensar. Leer
los apuntes de clase es observar cómo piensan nuestros alumnos.
Hacer tomar apuntes debería ser hacer pensar, hacer componer,
estructurar las informaciones. Diferentes tratamientos cognosciti­
vos producen una huella mnemónica (record) de distinta calidad.

La duración de la huella mnemónica la determina la profundi­
dad del análisis de los estímulos. Cuando los apuntes no son más
que la mera transcripción de estímulos auditivos, el análisis y la
memorización son superficiales. Puesto que la mejor retención
la asegura la calidad del tratamiento de las informaciones y no el
tiempo de la repetición, tomar apuntes debería consistir en un
ejercicio de análisis y de restructuración de las informaciones.

En tercer lugar, todo aprendizaje depende de los conocimien­
tos anteriores. El mejor factor para predecir nuestra capacidad de
aprender sería el estado de nuestros conocimientos anteriormen­
te adquiridos en relación con las nuevas adquisiciones. La inter­
pretación de nuevas informaciones se hace relacionándolas con
lo ya conocido. Interesa, entonces, que las exposiciones faciliten el
vínculo entre lo que se presenta y los conocimientos anteriores
de los alumnos. También, en este caso, los apuntes reflejan este
trabajo de guardar en la memoria.

Tomar apuntes es, ante todo, comprender informaciones, tra­
tarlas para hacerlas útiles en función de un objetivo de trabajo.
Por esa única razón se justifica realmente el tomar apuntes: tra­
tar la información de tal forma que resulte útil en las tareas que
cumplir. ¿Por qué se obliga a los alumnos a tomar apuntes? ¿Por
qué se les distribuyen apuntes elaborados? ¿Por qué se dictan
apuntes? ¿Cuál es el tratamiento de la información que se les
pide a los alumnos? ¿En función de qué tarea realizan ese tra­
tamiento? Éstas son las preguntas que nos podrían ayudar a for­
mular un juicio sobre la utilidad de la "memoria en papel" que
se dan a los alumnos.

¿CÓMO FACILITAR EL DESARROLLO DE LA CAPACIDAD

PARA TOMAR APUNTES?

Algunos alumnos, los que marchan bien, toman apuntes com­
prensibles, completos, claros e interesantes. Otros, los que van

- .---------------------------
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peor, toman apuntes con dificultad y mal. El resultado es a me­
nudo catastrófico. No hay nada extraño en ello: los apuntes im­
plican una actividad muy compleja porque está relacionada con la
comprensión, que pasa por el análisis y la síntesis.

Esto puede parecer en contradicción con la taxonomía de los
objetivos pedagógicos de Bloom. Es, sin embargo, la manera de
ver de quienes creen que comprender es integrar informaciones
nuevas a su estructura de conocimientos haciéndolas significati­
vas. Esto no podría hacerse entonces sin "operaciones" de análisis
y sin una organización personal de la información. La compren­
sión resultaría entonces del ejercicio de las habilidades llamadas
superiores.

Ante esta diferencia en el modo de tomar apuntes la tendencia,
como siempre que no logramos comprender un fenómeno, es
explicado por sí mismo, dándole un nombre. Entonces, "expli­
camos" la capacidad de tomar apuntes por el "talento", la "intui­
ción",la "cordura", la "imaginación", o, simplemente, por la "inte­
ligencia". Necesitamos dejar de usar estos conceptos para llegar
a explicar esta diferencia de resultados por algún hecho indepen­
diente de la calidad del trabajo realizado.

Los teóricos del conocimiento piensan que la diferencia en la
capacidad de este género se explica porque unos conocen muchas
más cosas que los otros y esos conocimientos están mejor organi­
zados en la memoria a largo plazo. El profesor puede procurar
uniformar, en la medida de lo posible, la disponibilidad de esos
conocimientos. He aquí algunos ejemplos útiles para conseguido.

Precisar la naturaleza del "producto final"
para el que los apuntes van a ser útiles

Es sabido que las indicaciones personales que uno anota en una
hoja con ocasión de un encuentro entre amigos no se parecen mu­
cho a los apuntes de clase tomados con vistas a preparar un exa­
men. El profesor puede informar a los alumnos del tipo de trabajo
que tendrán que hacer con sus apuntes. Desgraciadamente, por
costumbre, los alumnos esperan que se les pida reproducir ínte­
gramente lo que les es comunicado. En este caso, ellos procuran
no tratar las informaciones, sino simplemente registradas.
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Invitar a la preparación antes de las exposiciones

Tomar apuntes con frecuencia es facilitado por un trabajo per­
sonal previo al acto de anotar. Por ejemplo, el repaso rápido de la
clase anterior facilita la comprensión de las informaciones nue­
vas. La lectura del tema que será tratado favorece una escucha
más activa, una selecciónmás ponderada de los datos que se han
de retener, un interés que invita a atender activamente.

Distinguir lo esencial de lo accidental

Cuando el alumno sólo busca registrar por escrito el discurso del
profesor y no consigue escribir todo, cae en la cuenta de que, la
mayoría de las veces, no ha conseguido distinguir lo esencial de
lo acCidental. Los detalles ocupan mayor espacio que los men­
sajes esenciales.

Tomar apuntes no es reproducir íntegramente: es abreviar,
destacar lo esencial. Por eso, se impone la reformulación. Hay
que "traducir" los enunciados según un procedimiento que se
asemeja al resumen. Es la única forma de apropiarse personal­
mente del mensaje. Los profesores pueden facilitar esa reformu­
lación haciendo preguntas a los alumnos, pero también hacién­
dola ellos mismos. Igualmente pueden detener su exposición,
después de cada mensaje importante, para dar tiempo a que los
alumnos reformulen.

Dirigir laformación del pensamiento del alumno

Para comprender un discurso, hay que atender especialmente a
los elementos siguientes:

- al plan de la exposición (dado al comienzo de ella y fre­
cuentemente recordado),

- a los pasos importantes del razonamiento (presentados en
forma de operaciones mentales que determinan el encade­
namiento de las ideas),

- a las indicaciones lógicasexplícitamenteestructuradas (prin­
cipio, trabazón, llamada, indicaciones, conclusión).
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El profesor dispone de diferentes procedimientos para indicar
estos elementos: el uso de la pizarra, repeticiones, lentitud de la
exposición, modulación del tono de voz, uso de llamadas de aten­
ción: "conviene anotar".

Facilitar la personalización gradual de los apuntes

Se conocen dos formas de tomar apuntes: la anotación lineal
clásica y la anotación modular. Los apuntes "clásicos" ordinaria­
mente muestran un discurso seguido, de forma lineal. Tienen la
ventaja de lo evidente: las informaciones se anotan en el orden
en que han sido recibidas. No hace falta plantearse ningún proble­
ma; sólo son necesarias la fidelidad y la semejanza. Los apuntes
modulares son más dinámicos y muestran la organización de las
ideas recibidas. Tienen la ventaja de la reflexión: las informacio­
nes son ordenadas a partir de una idea central. Este proceso de
esquematización entraña toda una problemática que obliga al
tratamiento de las ideas.

La toma de apuntes modular es mucho más eficaz cuando se
tiene ya un conocimiento (aunque sea limitado) del tema en
cuestión. Por eso, el profesor puede prever el paso gradual de los
apuntes lineales a los modulares (organizados alrededor de una
idea por hoja). Esto se puede realizar introduciendo esquemas
de recapitulación, convirtiendo los apuntes lineales en modula­
res, etc. Todo debe hacerse al ritmo del desarrollo de las habili­
dades de los alumnos.

CONCLUSIÓN

La importancia que dan los profesores a tomar apuntes varía con la
concepción que ellos se forman del aprendizaje y del funciona­
miento de la memoria. Si podemos pensar que es posible reducir
la enseñanza a la mera exposición, dejando para el alumno la sola
preocupación de los apuntes, es con toda seguridad porque el pro­
ceso de aprendizaje puede identificarse con la reproducción de
mensajes tal y como son recibidos. Si podemos considerar venta­
joso eliminar el tomar apuntes, proporcionando a los alumnos las
fuentes de inspiración de nuestras exposiciones, es porque pode-
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mos pensar que el tratamiento de la información no se aprende,
sino que es un mecanismo automático del cerebro.

La comprensión actual del aprendizaje como modificación por
tratamiento de la estructura de las informaciones guardadas en
la memoria nos lleva a reconsiderar nuestra actitud ante el hecho

de tomar apuntes. Éstos son un instrumento para el profesor; en
ellos tiene acceso indirectamente al estado actual de organiza­
ción de los conocimientos de los alumnos y por su medio puede
descubrir sus deficiencias y así explicarse el rendimiento del alum­
no en los ejercicios o exámenes. Además, estas notas, como fase
intermedia de tratamiento de las informaciones por el alumno,
aparecen como un instrumento privilegiado de aprendizaje.

La habilidad para tomar apuntes depende de los procesos de
aprendizaje facilitados por los profesores. Esta habilidad, a veces,
se resume en la reproducción de los textos elaborados por el pro­
fesor. Puede, en cambio, integrar todos los mecanismos de com­
prensión, análisis y síntesis. Como todos buscan que sus alumnos
pasen de la imitación a la autonomía intelectual, ahí hay un as­
pecto fundamental del saber pedagógico. Esto nos debería llevar
a abandonar la idea de que los alumnos naturalmente son capaces
de tomar apuntes y a convencernos de que tenemos que preocu­
parnos de esta "memoria en papel", porque es la imagen de la
memoria real y de las operaciones que les pedimos hacer.



QUINTO POSTULADO

¿DISPONEN SIEMPRE LOS ALUMNOS
DE LAS INFORMACIONES NECESARIAS

PARA PODER COMPRENDER?

TODOS NOSOTROS HEMOS SIDO ALUMNOS. Como tales hemos tenido

que exponer nuestras ideas antes, incluso, de comenzar a estudiar.
Si no lo hemos tenido que hacer a menudo oralmente, al menos
sí lo hemos hecho por escrito. Esta experiencia nos ha demostra­
do que podíamos hacemos entender, comunicar nuestro saber a
nuestros profesores. Por eso, hemos podido concluir, al comienzo
del ejercicio de nuestra profesión, que la enseñanza podría ser una
tarea fácil, ya que en adelante no consistiría en exponer nuestros
conocimientos a los profesores, más sabios que nosotros, sino a
los alumnos.

La experiencia, sin embargo, nos hace constatar que es más
fácil dirigimos a personas mejor informadas que nosotros, que a
personas con unos rudimentos en la materia que se les explica.
Efectivamente, los alumnos a menudo se muestran más críticos
que los profesores. Más aún, ordinariamente tenemos la impre­
sión de ser mejor comprendidos cuando hablamos con nuestros
colegas o con otros especialistas: estos añaden informaciones per­
tinentes, abren -con sus preguntas- pistas de reflexión intere­
santes, corroboran la verdad de lo que decimos, etcétera.

Lo que sucede con los alumnos es otra cosa muy diferente:
pierden el hilo del desarrollo de nuestro pensamiento, nos in­
terrumpen para que les expliquemos detalles, no tienen en cuenta
todos los elementos proporcionados para valorar la precisión de
nuestros argumentos, no tienen en consideración nuestras expli­
caciones al aplicar lo que se les ha explicado, etcétera.

¿Por qué, de hecho, es más complicado lo que, en principio,
debería ser más sencillo? Ésta es quizá la pregunta más funda­
mental en nuestros primeros años de enseñanza. No es raro que
la respuesta a la pregunta sea una referencia a la mala voluntad
o al bajo nivel de nuestros alumnos. Además, el ritmo con que
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tenemos que hacer nuestras exposiciones (diferente en gran me­
dida del que conocimos como alumnos) nos puede llevar a pensar
que es sólo un simple problema de preparación.

Con el tiempo, nuestras clases las tenemos preparadas y esta­
mos menos preocupados por lo que tenemos que decir. Los años
de práctica nos permiten "dominar nuestra materia". En este
momento, los resultados de la evaluación de los aprendizajes
toman para nosotros una nueva significación: cierto número de
alumnos no consigue aún entender lo que les decimos. Esta toma
de conciencia es a veces dolorosa: el alumno competente, capaz de
comunicar su saber a sus profesores, puede verse convertido en
el profesor incompetente, incapaz de explicar su materia.

Con el fin de superar esta dificultad, nos es necesario entonces
comprobar y admitir que una cosa es exponer los propios conoci­
mientos a alguien que sabe tanto como nosotros, y otra, a perso­
nas que deben adquirirlos. En efecto, los alumnos que se acercan
por primera vez a una materia no disponen de todas las capaci­
dades que les permitirían asimilar todo sobre la marcha. Nues­
tros profesores no tenían que entender; nuestros alumnos sí tienen
que aprender. Por eso, en el transcurso de las exposiciones he­
chas por una mujer o un hombre que enseña, el objetivo no es tan­
to presentar sus conocimientos a los alumnos cuanto" darles los
medios para comprender" (Thyne, 1963).

Como alumnos hemos aprendido a demostrar nuestra capaci­
dad de comprensión. Como profesores perfeccionamos nuestra
capacidad para ayudar a comprender. Vamos a explorar aquí
una característica esencial de las exposiciones de enseñanza: el
modo de presentar las informaciones que hace a los alumnos ca­
paces de desarrollar su capacidad para pensar.

Los NIVELES DE COMPRENSIÓN PREVISTOS

Los profesores exponen para facilitar la comprensión. Se constata
la mayoría de las veces que en la enseñanza la exposición se con­
cibe para tres niveles de comprensión (Brown, 1978): la descrip­
ción,la interpretación y la explicación. Examinemos cada uno de
estos niveles, lo que nos va a permitir identificar la información
esencial que exige cada uno de ellos.
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La descripción

Con bastante frecuencia, la exposición de los profesores se enfoca
a dar a los alumnos los conocimientos que permitan distinguir
una realidad (un objeto, una estructura, un mecanismo, un fenó­
meno, un movimiento, un modelo, etc.). Se trata entonces de pre­
sentar las características propias de esa realidad en un momento
determinado de su evolución en el tiempo o a lo largo de su exis­
tencia. Estas informaciones permiten al alumno describir las reali­
dades estudiadas para después poderlas reconocer cuando las
vuelva a encontrar; permiten al alumno saber de "qué" se habla.

Muchas técnicas cognitivas son utilizadas para estas exposi­
ciones. He aquí algunas que conjugadas permiten ordinariamente
una descripción de calidad:

La analogía

La analogía es una referencia a una realidad semejante a la que
se está estudiando. Se trata de asociar la nueva información a las

informaciones semejantes ya conocidas por los alumnos.
Las condiciones encontradas en la naturaleza con frecuencia

han dado lugar a descubrimientos científicos o a desarrollos tec­
nológicos. Así, el invento del radar se debe al estudio de los mur­
ciélagos, que se orientan emitiendo ondas que retornan al chocar
con un obstáculo. Así mismo, los motores de explosión, con sus
pistones en línea, nos recuerdan el funcionamiento de los cañones
de acción coordinada de otro tiempo. Utilizando la analogía, el
profesor ayuda al alumno a establecer relaciones semejantes y, a
su vez, a descubrir.

La analogía permite poner en evidencia las características co­
munes en la realidad estudiada y en la ya conocida. Y esto facilita
el aprendizaje.

Los ejemplos

La técnica más fundamental para la exposición descriptiva es
con toda probabilidad el ejemplo. Su objetivo es conectar con la
experiencia del alumno para dar sentido al aprendizaje en clase.
Esto permite saber con claridad a qué realidad hay que referirse.
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Ordinariamente, los profesores toman sus ejemplos al azar. Con
todo, parece que se puede aumentar la eficacia de la exposición
si se ofrecen en primer lugar los pares ejemplo Icontraejemplo y si
se asegura que los ejemplos subsiguientes difieren de los anterio­
res y en un orden de complejidad creciente (Merrill y Tennyson,
1977). En este caso, el grado de dificultad está determinado por
la destreza con que los alumnos, con la ayuda de la sola defini­
ción, llegan a clasificar los ejemplos ofrecidos dentro de los ejem­
plos o los contraejemplos.

La mayor dificultad que se puede encontrar en la exposición
con fin descriptivo sería el recurso a un número restringido de
ejemplos, a ejemplos demasiado fáciles o totalmente convergen­
tes y muy semejantes. Hay que facilitar al alumno la discrimi­
nación, con su experiencia, de la realidad estudiada, y esto de la
forma más exacta posible. Por eso, el recurso a la percepción
multisensorial, en contextos diferentes donde formas, ritmos,
texturas, sucesos están presentes, es de ordinario preferible a los
simples ejemplos verbales. Esto indica una limitación de la ex­
posición descriptiva.

La definición

La elección de una definición no es arbitraria. No todas las defi­

niciones son equivalentes. El profesor debe, entonces, asegurarse
de que el alumno, con la ayuda de la definición proporcionada, va
a poder identificar las características comunes a un conjunto de
realidades (lo que Bruner llama atributos) y aplicar la regla que
determina cómo se tienen en cuenta las características en la clasi­
ficación de una realidad.

Lo que permite asociar una realidad a una categoría no es so­
lamente la presencia de ciertas características, sino también la
forma de combinar éstas. Se conocen tres tipos de combinación:

- La reunión de un conjunto de características;
ejemplo: naranja,
forma: redonda,
color: rojo por fuera; amarillo por dentro,
sabor: agridulce,
función: alimentar.
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- La disyunción o presencia de posibilidades en las carac­
terísticas;
ejemplo: ciudadanía,
obtenida por: lugar de nacimiento
o
ciudadanía de los padres
o

proceso especial de adquisición.

La definición dada al alumno debe permitirle establecer el
modelo de combinación de las características que él debería ha­
cer y aquellas que debería fundamentalmente encontrar.

El cuadro, el esquema, etcétera

Con bastante frecuencia, la exposición descriptiva se apoya en
una estructura organizadora de las informaciones. Según sea la
realidad en cuestión, se puede presentar un esquema, un mapa
conceptual o un cuadro que ponga en evidencia esa estructura.
Este tipo de ilustración sirve para ordenar metódicamente las
informaciones ofrecidas, creando una relación entre ellas, per­
ceptible al primer golpe de vista.

La gran diversidad de los medios de este género utilizados
por los profesores que hacen exposiciones descriptivas no nos per­
mite estudiarlas aquí. Sin embargo, conviene subrayar la utili­
dad de agrupar, de forma adecuada, las informaciones esenciales
que permiten identificar la realidad estudiada.

La interpretación

Sucede con frecuencia que la exposición de los profesores se en­
foca para llevar al alumno a interpretar observaciones o a clarifi­
car un problema. El objetivo en este caso es conducir su reflexión,
su proceso de pensamiento, ayudándole a dar un sentido a las
realidades conocidas. En este caso, ayudar a comprender signi­
fica proporcionar información que permita al alumno sacar con­
secuencias. Se trata, por tanto, de impulsar al alumno a hacer ope­
raciones intelectuales que le permitirán interpretar la realidad
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atribuyéndole un sentido obtenido estableciendo la relación en­
tre diversas informaciones.

Aguí también, las técnicas cognitivas utilizadas son numero­
sas. Estas son algunas de ellas:

Las preguntas

Con frecuencia las preguntas de los profesores se quedan en el
nivel descriptivo de la realidad: ¿cuánto?, ¿qué?, ¿quién?, ¿qué es
esto? Por el contrario, las preguntas pueden utilizarse de forma
que se exija un esfuerzo de pensamiento por parte de los alum­
nos: ¿qué sucedería si. .. ? A su juicio, ¿cómo se pueden asociar
estos dos hechos?, ¿de qué otra forma se podría resolver este
problema? Este último tipo de preguntas es el que caracteriza la
exposición interpretativa.

La presencia de preguntas en una explicación puede parecer
impropio. Sin embargo, permite a los alumnos ser tan sensibles a
la reflexión como a las respuestas estereotipadas.

La paradoja

La paradoja ofrece realidades opuestas con el fin de hacer surgir,
de su oposición, el interés por su estudio. Por ejemplo, un profe­
sor de ciencias sociales puede colocar a sus alumnos frente al pro­
blema de la pobreza en un mundo de abundancia para abordar
el estudio del desarrollo económico y de la exclusión de algunos
componentes sociales. Un profesor de ciencias también puede
contraponer la interpretación popular de un hecho a la inter­
pretación científica.

La paradoja sensibiliza a los alumnos a las divergencias en la
percepción e interpretación de la realidad. Estimula el interés por
la reflexión y el estudio, sobre todo si el alumno, al término del
estudio que va a hacer, está obligado a tomar postura frente a la
paradoja.

Las comparaciones

Presentando, por ejemplo, una serie de definiciones posibles de
un problema y comparándolas sobre la base de sus implicaciones
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Y de sus consecuencias, se da a los alumnos la posibilidad de
comprender la importancia de la reflexión. Poniendo en relación
nuestras percepciones y nuestras interpretaciones teóricas, los
alumnos pueden aprender la relatividad de los modelos que
ellos elaboran o que les son propuestos.

Hacer elecciones claras, preguntarse por su propia interpreta­
ción de las cosas, comparar su punto de vista con el de cualquier
otro, son otras tantas actividades intelectuales que pueden ser
suscitadas por la exposición de un profesor.

Los modelos

Con el fin de estimular la interpretación, es útil a veces presentar
cómo un experto ha abordado un problema, realizado tal obra,
propuesto tal solución. El aspecto histórico a lo largo de una ex­
posición permite la presentación de diversas formas de interpretar
la realidad y de justificar las elecciones actuales.

La explicación

Finalmente, las exposiciones de los que enseñan no sólo hacen
describir o interpretar la realidad; permiten también presentar el
"porqué" de que las cosas sean así. Entonces, las exposiciones
proporcionan las generalizaciones, los valores, los principios que
no sólo permiten comprender, sino también predecir la realidad.
Hacen, en este caso, intervenir la noción de causa, y las informa­
ciones proporcionadas sirven para establecer los vínculos entre
las condiciones y las operaciones que conllevan a una conse­
cuencia previsible.

Los posibles y los probables

En sus explicaciones, los profesores pueden orientar a los alum­
nos en su elección entre diversas hipótesis. De esta manera, los
llevan a descubrir la diferencia entre las suposiciones espontá­
neas y las hipótesis pensadas.

En el momento de las explicaciones, conviene establecer la re­
lación entre las circunstancias encontradas, los acontecimientos y
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las consecuencias y deducir un principio que permita identificar
el resultado probable y no sólo un resultado posible.

La intuición y las verificaciones científicas

Antes de presentar una explicación científica, es útil a veces dejar
que se exprese la intuición, mostrar cómo, a primera vista, uno
se inclinaría a explicar las cosas.

La exposición puede igualmente mostrar cómo los errores, las
faltas, las imprecisiones, los accidentes pueden contribuir al pro­
ceso de conocimiento. ¿No debemos el descubrimiento de Amé­
rica a un navegante que se dirigía a la China? Después de todo,
muchos acontecimientos desafortunados se han convertido en

éxitos por ofrecer la oportunidad de aprender. Los primeros ensa­
yos infructuosos del hombre para volar o sus tentativas para trans­
formar la materia en oro permitieron el desarrollo de la aeronáu­
tica y de la química. Las explicaciones pueden demostrar que
sobre la base de una intuición, gracias a una serie de esfuerzos,
incluso infructuosos, se puede llegar a establecer principios y
leyes que pueden someterse a la verificación científica.

LAS CAPACIDADES DESARROLLADAS

La ojeada rápida a los tres niveles de exposición utilizados en la
enseñanza pone en duda una visión del aprendizaje como un
simple problema de reacción al ofrecimiento de informaciones.
Aquí, el aprendizaje aparece como la adquisición de capacidades
necesarias para pensar. Sobre la base de los conocimientos ante­
riores, la exposición consiste en añadir las informaciones necesa­
rias para comprender una realidad, una idea o para resolver un
problema.

Hemos entonces podido constatar que las exposiciones sirven
para añadir datos fácticos (informaciones) a la memoria de los
alumnos, para construir conceptos (reglas de clasificación) o para
deducir principios (relaciones entre condiciones, acciones y re­
sultados). Las operaciones intelectuales necesarias en estos tres
niveles de conocimiento son diferentes en cada caso.

El pensamiento no se desarrolla sólo por la adición continua
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de informaciones fácticas, puramente descriptivas. Por eso im­
porta verificar si nuestras explicaciones favorecen los tres niveles
de comprensión presentados o si son exclusivamente descripti­
vas. Si son la mayor parte del tiempo descriptivas, ¿son de cali­
dad? ¿Presentan a los alumnos las informaciones necesarias para
la construcción de los conceptos?

CONCLUSIÓN

Nuestra formación, como alumnos, nos ha habilitado para cons­
truir nuestras presentaciones como resúmenes de los conocimien­
tos descubiertos en el transcurso de nuestras lecturas. Esta habili­

dad necesaria en el contexto de la presentación de nuestros
conocimientos a un profesor puede sernos perjudicial en el con­
texto de la enseñanza. El alumno que está aprendiendo necesita
de un determinado conjunto de informaciones de acuerdo con el
nivel de comprensión que ha de alcanzar.

Con frecuencia, la naturaleza de nuestras exposiciones des­
graciadamente no viene determinada por las necesidades del
alumno. No hemos sido formados para desarrollar las capacida­
des del pensamiento de las personas a quienes nos dirigimos; esto
no era necesario cuando teníamos que presentar nuestros conoci­
mientos a nuestros profesores.

La idea de que la enseñanza puede modificar el pensamiento de
los alumnos, su inteligencia, y de que el pensamiento actúa en di­
versos niveles (datos fácticos, conceptos, principios) anima la in­
vestigación pedagógica actual. Todos nosotros, en nuestra prác­
tica de enseñanza, podemos identificar el nivel de pensamiento
que nuestras exposiciones permiten alcanzar. Con demasiada fre­
cuencia, consideramos como criterio de calidad el nivel que nues­
tra propia preparación nos ha exigido.

Construir exposiciones para los alumnos, organizar las infor­
maciones en función de las capacidades por fomentar, proceder
por complejidad creciente, son las habilidades que la profesión
docente nos permite desarrollar. Cada uno logra hacerlo mejor o
peor; sólo la puesta en común de nuestras experiencias puede
ayudarnos a ir tras nuestro perfeccionamiento.



SEXTO POSTULADO

¿TIENEN LOS ALUMNOS VERDADERA
NECESIDAD DE LOS PROFESORES?

UN PROFESOR QUE PREPARARA Ydiera sus clases como un presen­
tador de noticias de televisión, sin duda justificaría su modo de
actuar con una forma de entender el aprendizaje. Organizar la
enseñanza como la simple exposición del saber de un adulto (pre­
sunto sabio) a unos alumnos (presuntos ignorantes) está presupo­
niendo el aprendizaje como una actividad pasiva, sin más nece­
sidad por parte del que aprende que la percepción sensorial.

Para que fuera así, hay que pensar que los individuos están
dotados de un mecanismo automático (llamado a veces "inteli­
gencia") que facilita la elección de las capacidades intelectuales
necesarias para la comprensión y su desarrollo, en caso de nece­
sidad. Se cree que un alumno es capaz, por sí mismo, de dirigir su
comprensión: que él puede por sí mismo captar que él no com­
prende nada, fijar lo que necesita para comprender y aprove­
charse de nuestras exposiciones para remediar esa situación.

Pensándolo bien, la enseñanza no tiene una función específica
insustituible en el contexto de esa concepción del aprendizaje.
Efectivamente, si la tarea de las mujeres y hombres que enseñan
fuera solamente comunicar informaciones estructuradas, el "trans­
misor" podría ser remplazado fácilmente por otro soporte del
saber: el libro, la televisión, el diaporama, el museo, la conferen­
cia, etc. Pero la investigación sobre la enseñanza, a la luz de las
nuevas concepciones del aprendizaje, muestra que los profesores
que realmente ayudan a aprender no son simples transmisores de
su saber: ellos dirigen el desarrollo de las capacidades intelectua­
les de sus alumnos.

Se ha defendido durante mucho tiempo que la inteligencia era
muy poco modificable bien por la escuela, bien por el ejercicio del
individuo con vistas a controlar su propio aprendizaje (Jensen,
1969). Por eso, el aprendizaje se concebía como el uso pasivo de
capacidades inalterables.

85
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Hoy se defiende que saber no es retener temporalmente las in­
formaciones para "reproducirlas" tras una pregunta, sino referirse
más bien a los modelos cognitivos que permiten interpretar reali­
dades complejas. Es también utilizar esos modelos en la creación
de nuevas organizaciones necesarias para resolver problemas o
para clarificar nuevas situaciones. La enseñanza ya no se puede
entender como la simple memorización maquinal de cadenas ver­
bales o de contenidos preestructurados.

El aprendizaje se ve como el uso de conocimientos nuevos
(hechos o métodos) y de estrategias específicas para comprender
de diferente forma las ideas y los problemas. Aprender es, enton­
ces, adquirir capacidades intelectuales que permitan pensar de
forma diferente. Es una actividad que compromete al alumno y
exige que la enseñanza se planifique en función de las capacida­
des que se han de adquirir.

Veamos, pues, con detalle lo que es el aprendizaje para aclarar
el papel de la enseñanza en este proceso.

EL PROCESO DEL APRENDIZAJE

Todo profesor se hace una idea de cómo los alumnos aprenden; la
investigación actual nos lleva a pensar que esa idea influye con
fuerza en lo que se enseña en clase y cómo se enseña. Con el fin de
valorar si las exposiciones les bastan a los alumnos para apren­
der bien, vamos a intentar describir lo que se entiende por aprendi­
zaje. Hacemos esta descripción utilizando un conjunto de enun­
ciados sacados del libro Strategic Teaching and Learning (Jones y
otros, 1987).

Aprender es perseguir un objetivo

Entre profesores e investigadores existe actualmente bastante
unanimidad en considerar el aprendizaje una actividad dirigida
por objetivos (Resnick, 1984). Es sabido que los que aprenden con
eficacia buscan fundamentalmente conseguir dos fines: entender
el sentido de las tareas que se les imponen y controlar su propio
proceso de aprendizaje. Para que los alumnos se entreguen de
verdad a aprender, deben estar convencidos, por sí mismos, de la
"utilidad" del saber propuesto.
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Es típicamente hmnano querer dar un sentido, interpretar y com­
prender lo que uno se encuentra. Los alumnos, a partir de lo que se
les propone hacer en la escuela, se construyen una idea de lo que
se espera de ellos. Los alumnos a quienes se les pide constantemen­
te repetir esto o aquello, por ejemplo, acaban por hacerse la idea de
que se les pide que ellos reproduzcan los enunciados del profesor,
mejor que interpretados y usados en diferentes situa<;iones.

Por medio de la enseñanza se instruye y, al mismo tiempo, se
educa, es decir, se modela la personalidad del alumno. En la selec­
ción de los conocimientos para comunicar, en el modo de ense­
ñar, hay un "currículmn oculto" (Richer, 1981) que induce a apren­
der lo que hay que aprender. ¿Qué objetivo descubre el alumno
en el trabajo que exijo en clase? ¿Entiende que le pido que logre
explicar lo que es la realidad (conocimiento declarativo), cómo lle­
ga a tal explicación (conocimiento de procedimiento) o cuándo esa
explkación es útil (conocimiento condicional)? o, por el contra­
río, ¿el alumno entiende que ya conoce en qué consiste la reali­
dad y que le basta con repetir la explicación tal como yo se la
comunico? Según el alumno, ¿para qué sirven los trabajos que le
pido: para obtener la calificación para superar un curso, o para
desarrollar su capacidad?

Cuando se piensa que la enseñanza no influye realmente en el
desarrollo de la inteligencia de los alumnos y que no puede ha­
ber desarrollo de la inteligencia inicial, cuando no se entiende
que el aprendizaje esté especificado por las nuevas capacidades
intelectuales que los alumnos han de adquirír con la ayuda del
profesor, cuando no se cree que existan métodos de enseñanza
que de verdad permitan mejorar la capacidad y el rendimiento
de los alumnos con dificultad de aprendizaje, es difícil expresar a
los alumnos la idea de que el fin que perseguimos, juntos, es des­
arrollar su capacidad de pensar de una forma nueva en los di­
versos dominios del saber.

Aprender es integrar nuevos contenidos
en su conocimiento anterior

Hace 50 años, Bachelard se lamentaba de que los profesores "no
entienden que no se comprenda". Pero ellos saben muy bien que
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la comprensión no es un fenómeno inmediato, aunque desearían
que fuera así.

De entonces para acá, se han hecho avances considerables en
la explicación de las dificultades de comprensión que tienen los
alumnos. Antes de asistir a las clases, la inteligencia de éstos no
es una "tabla rasa", un lienzo vacío ante el que los profesores pu­
dieran sentirse con plena libertad para grabar en él el conocimien­
to verdadero. De hecho, los alumnos tienen ya una idea, una opi­
nión de la realidad que le va a ser enseñada en clase. Estas formas
de acercarse a la realidad no se borran rápidamente con la escu­
cha del profesor.

En realidad, los alumnos abordan las tareas escolares (escu­
cha,lectura, observación, etc.) con la ayuda de sus antiguas ideas
(Duffy y Roehler, 1986) y estas concepciones iniciales con fre­
cuencia persisten a pesar de las actividades escolares (Giordan y
De Vecchi, 1987).

Los alumnos interpretan los acontecimientos, primero, con la
ayuda de sus estructuras mentales existentes, y esta interpreta­
ción, con toda probabilidad, no es la que quiere el profesor para
ellos. En efecto, estas estructuras, la mayoría de las veces, son
funcionales, suficientes para la supervivencia en un contexto que
les sea familiar. En cambio, las estructuras que un profesor desea
para sus alumnos son más completas y también más complejas;
son estructuras que hacen posible una actividad que influya en
esas realidades. Los alumnos, por tanto, siempre comprenden
algo y, por lo general, esta comprensión les satisface; el problema
está en que no es la comprensión prevista.

El papel de la enseñanza está en ayudar a pasar de las concep­
ciones funcionales a los conceptos científicos, y en el corazón
mismo de la enseñanza se da una relación, una serie de inter­
cambios entre el profesor y sus alumnos. Tal interacción es nece­
saria y se debe mantener hasta que éstos hayan adquirido las
estructuras cognitivas necesarias para la comprensión que se
pretende.

No tiene por qué sorprender que para los alumnos sea difícil
integrar las nuevas informaciones en sus anteriores conocimien­
tos. Muchos factores inciden en esta capacidad. Primero, los alum­
nos tienen dificultad para activar el conocimiento anterior más
apropiado cuando la información que se les ofrece es oscura, des-
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ordenada o sin sentido (Bransford y Johnson, 1972). Otros fac­
tores están ligados a las características de los alumnos: la falta de
información suficiente en una determinada disciplina (Resnick,
1984) y la mala calidad de la organización de las informaciones
memorizadas que hacen difícil el acceso a ellas, especialmente
por la falta de conexión entre las informaciones y los métodos de
aplicación.

Luego, para llegar a comprender algo nuevo hay que tener
suficientes conocimientos en esa especialidad, en proporción con
el nivel de dificultad de la información nueva y, además, hay que
ser capaz de acceder a lo memorizado. Este acceso está condicio­
nado a operaciones de aprendizaje de los alumnos: la organiza­
ción de las informaciones y las estrategias de búsqueda de las
informaciones. Uno puede preguntarse si la enseñanza, tal como
se ejerce, favorece el ejercicio de estas operaciones de aprendizaje.

Aprender es organizar el propio conocimiento

Se constata que los alumnos con los mejores resultados escolares
consiguen deducir una interpretación y organizar las presenta­
ciones poco estructura das; pero esto no lo hacen los alumnos con
un rendimiento mediocre. Estos sacan muy poco provecho de las
informaciones desorganizadas y es sabido que se consigue mejo­
rar su rendimiento si se organizan bien las informaciones que se
les transmiten.

Se conoce igualmente que los especialistas en una materia po­
seen conocimientos que los otros profesores no tienen; sus es­
tructuras de conocimientos están también mejor organizadas e
integradas. Así, cuando se pide a un principiante exponer en un
mapa conceptual lo que sabe de un tema concreto, el resultado
es una suma de conceptos, mientras que si se pide la misma in­
formación a un especialista, se obtienen estructuras complejas de
organización donde muchos elementos están relacionados entre
sí. Más aún, cuando se pide a los expertos que vuelvan a hacer el
mismo trabajo después de un nuevo aprendizaje, restructuran
el mapa para integrar el nuevo contenido modificando ciertos con­
ceptos y estableciendo nuevas relaciones. En cambio, en las mis­
mas circunstancias, los principiantes añaden simplemente la
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nueva información a la estructura existente ampliando una serie
sin conexión con otros elementos.

Las estructuras de organización de las ideas o de las informa­
ciones son ciertamente internas; sin embargo, se sabe que tales
estructuras se manifiestan en la presentación de datos. Por eso,
uno se interesa mucho en la enseñanza de la construcción de las

representaciones gráficas por los alumnos (Jones y otros 1988).
Además, la documentación pedagógica se enriquece en la actua­
lidad con estudios sobre los efectos y funciones de la utilización
de cuadros, gráficas, mapas conceptuales y organigramas en la
comprensión y el recuerdo de las informaciones aprendidas.

Aprender es desarrollar las estrategias

La actividad mental en el tratamiento de las informaciones re­

quiere la presencia de habilidades y estrategias. Las habilidades
son las actividades de procedimiento que pueden ser utilizadas
para dar cumplimiento a tareas específicas de aprendizaje; re­
sumir, estructurar, describir y predecir son ejemplos de habilida­
des. Las estrategias son métodos peculiares o modos de ejercitar
las diferentes habilidades como, por ejemplo, aplicar un conjunto
de reglas específicas para hacer un resumen. Habilidades y es­
trategias están, pues, íntimamente relacionadas.

Hacernos conscientes del uso que hacemos de las habilidades
y de las estrategias concretas y conseguir controlar sus aplicacio­
nes para utilizadas son acciones que parecen estar relacionadas
con el buen resultado de nuestros aprendizajes más complejos.
La cuestión no sería solamente conocer estrategias cognoscitivas
específicas, sino saber también cómo y cuándo utilizadas para ob­
tener eficazmente los resultados deseados.

Esto quiere decir que hay que poder reconocer que nuestra
comprensión no es completamente exacta, y escoger las estrate­
gias adecuadas para remediar la situación y evaluar el resultado
obtenido a partir de una estimación de lo que sería aceptable.
Supone también que damos bastante importancia a la tarea de
perseverar en nuestras tentativas de alcanzado y que atribuimos
nuestros éxitos a nuestros esfuerzos. Éstos son algunos aspectos
de la "metacognición", es decir, del conocimiento necesario de
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nuestro propio funcionamiento en situación de aprendizaje para
llegar a controlado.

Actualmente uno está convencido de que se puede modificar
notablemente la conducta de los alumnos, incluso la de aquellos
que tienen dificultades, por medio de una enseñanza que ayude
a adquirir explícitamente estrategias y que ofrezca un contexto
de aprendizaje que permita la utilización y el transfert* de esas
estrategias. Igualmente, se está de acuerdo en afirmar que el alum­
no aprende mejor cuando los profesores dirigen el modo de adqui­
rir las habilidades poniendo el acento en la demostración y en el
ejercicio controlado, y cuando el alumno adquiere gradualmente la
autonomía viendo que se le propone un aprendizaje para que lo
haga él mismo.

Aprender es proceder por etapas,
pero de forma recurrente

El aprendizaje no se produce de golpe; procede por etapas. El
aprendizaje esencialmente se realiza en tres fases: la activación
del pensamiento, el tratamiento de las informaciones y la sincro­
nización de los conocimientos (tuning).

Al comienzo, el que aprende prepara el aprendizaje activando
sus conocimientos anteriores. Al echar una ojeada a un asunto o a
un problema, él pasa también revista a sus conocimientos sobre
el tema en cuestión. Es el momento de fijar su atención en lo que
se va a tratar y de seleccionar las estrategias apropiadas para
abordar el tema en el estudio.

Luego, el que aprende pasa a la etapa de tratamiento de la in­
formación; su objetivo es apropiarse de las informaciones nuevas
con la ayuda de las estructuras cognoscitivas que él acaba de acti­
var. Esto se consigue con un movimiento de vaivén continuo
donde se utilizan las diversas habilidades: el cuestionamiento, la
verificación, la clarificación, la anticipación, la selección de las in­
formaciones, el resumen de lo que es importante y la comparación
con los conocimientos anteriores. En esta fase, nada es definitivo: el
proceso se pone en marcha, se detiene, vuelve a empezar, etcétera.

Finalmente, en la fase de sincronización, hay que compaginar
nuevas informaciones y conocimientos anteriores: resolver las

* Véase el apartado "El transfert de las habilidades", en la página 111. [E.]
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contradicciones, elegir entre las ideas sin elaborar, resultado de
la intuición o de una observación incompleta, y las ideas científi­
cas de reciente adquisición, consolidar las nuevas adquisiciones
verificando el alcance de su utilidad, reorganizar su conocimien­
to del tema en función de las nuevas capacidades y asociar conoci­
mientos y aptitudes.

Todo esto no se produce de forma lineal, sino con retrocesos y
con nuevos inicios del proceso. Esto explica por qué es impensa­
ble concebir la enseñanza como el tratamiento definitivo de temas

que no se volverán a tocar más en el programa.

Aprender es buscar un desarrollo

La investigación actual tiende a demostrar que lo que distingue a
los alumnos más jóvenes de los de más edad, a los alumnos me­
diocres de los adelantados, a los principiantes de los especialis­
tas, es la diferencia respecto de los conocimientos de partida, el
dominio del vocabulario, el repertorio de estrategias cognitivas y
metacognitivas y la presencia de automatismos. Todo aprendiza­
je se hace con la ayuda de la capacidad ya disponible. Ningún
aprendizaje es posible sin contar con las habilidades adquiridas.
y todo nuevo aprendizaje facilita la adquisición de los futuros
conocimientos. Por eso, parece, como defiende Ausubel, que lo
ya aprendido es el mejor elemento de predicción de la capacidad
de aprender.

Desde hace algunos años, se pretende organizar la enseñanza
sobre la base de las diferencias que se dan en los alumnos. ¿Es po­
sible? ¿No sería mejor aceptar que una enseñanza colectiva es
posible con tal que se organice en función de las capacidades an­
teriormente desarrolladas en el conjunto de los alumnos? ¿Cómo
cuida la enseñanza en la actualidad el desarrollo de los alum­

nos? ¿Conocemos las capacidades que el programa anterior ha
conseguido desarrollar en ellos?

LA FUNCIÓN DE LA ENSEÑANZA

Lo que sabemos del aprendizaje nos lleva a entenderlo como un
conjunto de operaciones vinculadas al pensamiento. ¿Puede el
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alumno dirigir por sí mismo su aprendizaje? Al principio, no;
no puede determinar por sí mismo las capacidades que le faltan a
su pensamiento. La enseñanza le permite desarrollar progresiva­
mente las capacidades de metacognición, de reflexión sobre sus
operaciones de pensamiento. Para llegar a preferir el uso de con­
ceptos científicos al de los funcionales, se necesita haber estado
en una situación de interacción en la que la actividad intelectual
tuvo que adoptar estos instrumentos de pensamiento. La ense­
ñanza es establecer esa relación pedagógica en la que la actividad
intelectual se enriquece progresivamente gracias al aporte de
nuevas capacidades.

Nuestros medios para pensar son invenciones humanas; sólo
pueden ser adquiridos por" comunicación" humana. Como lo ex­
presa el título del libro Comment la Terre devint ronde (Maury, 1989),
nuestras imágenes del mundo y nuestras operaciones intelectuales
son el resultado de largos esfuerzos. La enseñanza es la actividad
que permite a los miembros de una sociedad apropiarse de las
capacidades que hacen posibles esos desarrollos. Los individuos,
dejados a sí mismos, no podrían alcanzar los mismos niveles de
desarrollo.

Poner en marcha el proceso de pensamiento

Es necesario poder describir, con la mayor precisión posible, el
conocimiento inicial de los alumnos a los que se destina un curso
y las cualidades nuevas que se han de adquirir. Para esto hay
que responder a preguntas como éstas:

- ¿Qué idea tienen los alumnos de la materia enseñada?
- ¿Cómo se las agencian para resolver tal tipo de problemas?
- ¿Son conscientes de su manera de proceder?
- ¿Qué capacidades les ha permitido el programa de estu-

dios adquirir hasta ahora?
- ¿Qué hay que hacer para que se interesen en adquirir las

nuevas capacidades previstas?

Asegurar la mediación entre el alumno y el saber

Si hubiera que describir la enseñanza con una sola palabra, ésta
sería interacción.
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Como hemos visto, el aprendizaje es una actividad compleja
que no procede de forma lineal; hay tres fases esenciales que res­
petar: activar el pensamiento, tratar las informaciones nuevas y
asegurar la sincronización de los conocimientos. Cada una de
estas fases necesita una interacción con el alumno.

Aquí todavía hay que responder a numerosas cuestiones. For­
mulémoslas siguiendo las diferentes fases del aprendizaje.

La activación del pensamiento sobre una materia de estudio

- ¿A qué campo de interés de los alumnos se asocia el apren­
dizaje futuro?

- ¿Se capta el objetivo buscado con la práctica de las tareas
propuestas?

- ¿Conocen los alumnos los criterios de éxito del aprendizaje
que realizan actualmente?

- ¿Qué medios permiten a los alumnos identificar los ele­
mentos en que deben fijar su atención?

- ¿A qué conocimientos ya adquiridos se asocia el aprendizaje?
- ¿Cómo llevar a los alumnos a proponer dificultades o a ex-

poner hipótesis para mantener el interés a lo largo del pro­
ceso de aprendizaje?

El tratamiento de las nuevas informaciones

- Los alumnos, a lo largo de la exposición, ¿tienen la oportu­
nidad de verificar o de cuestionarse su comprensión?

- ¿Se analizan los argumentos lógicos o sólo se presentan las
conclusiones?

- ¿Cómo son conducidos los alumnos a escoger los conceptos
más importantes, establecer relaciones y organizar sus ideas?

- ¿En qué circunstancias los alumnos pueden evaluar la cali­
dad relativa de sus ideas, compararlas con otras yelegirlas?

La sincronización de los conocimientos

- ¿El curso va tan adelantado que permite a los alumnos uti­
lizar las nuevas capacidades adquiridas para la ejecución
de ciertos trabajos?
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- ¿En qué momento los alumnos pueden hacer la síntesis de
lo que han aprendido?

- ¿Cómo pueden los alumnos tomar conciencia de su modo
de tratar las cuestiones o los problemas?

- ¿Han hecho suficientes ejercicios de aplicación diversifica­
dos para juzgar la utilidad de las capacidades adquiridas?

Mantener la relación pedagógica

Sólo la perseverancia de los profesores puede conseguir la normal
satisfacción que tiene el alumno de sus capacidades. La fragmen­
tación actual de los programas de estudio y del empleo del tiempo
no ayuda a mantener los procesos largos que caracterizan a los
aprendizajes de orden superior. Con todo, el tiempo pedagógico
no puede ser igual al tiempo organizativo. Aquí hay un proble­
ma sobre el que conviene reflexionar. ¿Cómo mantener la rela­
ción pedagógica hasta que las nuevas capacidades hayan sido
adquiridas en el contexto actual de los cursos con un horario pre­
fijado y de programas fragmentados?

Evaluar la calidad de los aprendizajes

Hoy se comprende que la evaluación de los aprendizajes sea parte
integrante de la enseñanza. Es el medio insustituible de los que
enseñan para decidir lo que conviene al mantenimiento de su
relación pedagógica. Se advierte, sin embargo, que los resultados
positivos de la evaluación, tal y como se practica en la actualidad,
pueden ser engañosos. Muchos estudios en este sentido demues­
tran que algunos alumnos, habiendo acabado cursos de ciencias,
no han desarrollado el espíritu científico y las aptitudes corres­
pondientes. Se pueden obtener buenos resultados evaluando la
capacidad más simple: la memorización maquinal de los datos.
¿No sería para nosotros de mayor utilidad una evaluación que se
enfocara a medir la presencia de diversas capacidades intelec­
tuales? Proporcionándonos índices del funcionamiento de la inte­
ligencia de los alumnos, nos permitiría actuar más acertadamen­
te y trabajar para completar las capacidades que faltan.
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CONCLUSIÓN

La enseñanza podría ser la exposición estructura da de nuestros
propios conocimientos si los alumnos dispusieran ya de todas
las capacidades necesarias para aprender. Ahora bien, si los alum­
nos son capaces de conducir su propio modo de comprender con
la ayuda de las capacidades intelectuales que ya poseen, inicial­
mente no son capaces de dirigir el proceso para adquirir nuevas
capacidades que les permitan comprender de forma diferente.
Ésta es una de las funciones de la enseñanza: ayudar a desarrollar
esas nuevas capacidades.

Los alumnos realmente tienen necesidad de los profesores.



SÉPTIMO POSTULADO

¿FACILITAR A LOS ALUMNOS QUE SE EXPRESEN
ES SUFICIENTE PARA QUE LO HAGAN?

PORLOGENERAL,un profesor que identifica la enseñanza con la
exposición no ve en ello ningún inconveniente, puesto que pre­
supone, entre otras cosas, que los alumnos le van a indicar si no
le siguen y a proponer las cuestiones que necesiten su aclaración.
Inclusive, con frecuencia es una responsabilidad que el profesor
hace recaer por completo sobre los alumnos. Y no solamente ésta,
sino también, implícitamente, la responsabilidad más global de la
dirección de su propio aprendizaje.

Muchos profesores esperan que los alumnos encuentren lo que
falta a su comprensión, que adopten los medios para conseguido
(por las preguntas en clase o por el estudio), que descubran las
habilidades que exige el ejercicio, que organicen sesiones de prác­
ticas, que se corrijan, etc. Esperar que los alumnos planteen difi­
cultades, problemas, significa con mucha frecuencia creer en su
total autonomía en el aprendizaje.

Si uno se fija en el simple hecho de plantear preguntas, da por
supuesto que los alumnos son lo bastante seguros para intervenir
cuando no entiendan, y que saben presentar adecuadamente sus
preguntas como para obtener la información exacta que necesi­
tan. Con toda lógica uno puede preguntarse qué riesgo corre un
alumno que confiese con toda sencillez que no comprende. Se sue­
le afirmar que el miedo ya ha dejado de ser la característica de la
relación pedagógica: ¿no ha desaparecido hace tiempo ese carác­
ter autoritario que prohibía manifestar la ignorancia más insig­
nificante, la dificultad más pequeña, una simple duda, la más
simple imprecisión?

Pensar que basta con dar permiso a los alumnos para que se
expresen, a menudo impide darse cuenta de cómo la situación
ya descrita sobre la exposición vuelve a implantar el estado de
autoridad donde todo se hace depender del maestro. Y esto pue­
de retraer considerablemente la iniciativa y la responsabilidad
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de los alumnos y mantener la autonomía en un estadio de sub­
desarrollo.

Se constata que, por regla general, son pocos los alumnos que
se expresan espontáneamente cuando son sometidos a exposi­
ciones en lo esencial de su aprendizaje. Ellos saben que pueden
siempre plantear dificultades cuando no entienden. Pero, ante
un profesor que "da su materia", ellos prefieren "dejarle que se
exprese".

¿Por qué la exposición magistral suscita de hecho, con mucha
frecuencia, el desinterés de los alumnos, a pesar de que el profe­
sor parece darles libertad? ¿Por qué los alumnos no asumen la
responsabilidad de exponer sus dificultades y, generalmente, de
dirigir su propio aprendizaje?

LA PERCEPCIÓN DE LA RESPONSABILIDAD

Desde el punto de vista de los profesores, todo ha cambiado
mucho: el aprendizaje se concibe dinámicamente, el alumno está
invitado a adoptar una postura activa, el proceder democrático
caracteriza el funcionamiento de la escuela, el profesor se pre­
senta como uno que ayuda a aprender, etc. Sin embargo, a pesar
de estos cambios, "muchos viven su condición de alumno como
una violencia que les impone la sociedad y cuyos instrumentos
son los profesores" (Prost, 1985). Mientras los profesores perciben
positivamente la relación pedagógica y esperan la colaboración
de los alumnos, éstos se enfrentan a clases desilusionantes sin
esperanza alguna de aprender materias útiles e interesantes.

Parece que el análisis que hacemos de las frecuentes situacio­
nes con que nos encontramos, depende de la percepción que te­
nemos de ellas y no de ellas mismas. Nuestra percepción sería la
que determinaría nuestras expectativas, nuestro sentimiento de
capacidad o de incapacidad para influir en lo que está sucedien­
do, nuestra motivación para esforzarnos o no, la imagen que te­
nemos de nosotros mismos, etc. Esto es al menos lo que piensan
los teóricos de la atribución que estudian el compromiso o desin­
terés de los individuos en diferentes situaciones.

Si nos volvemos a colocar en la situación del aprendizaje reco­
noceremos que, para que un individuo asuma su responsabilidad,



¿BASTAFACILITAR A LOS ALUMNOS QUE SE EXPRESEN? 99

debe confiar en que puede hacer algo, que puede influir en el re­
sultado de la operación, que controla algo, por poco que sea, para
sus posibilidades de éxito. Según Frieze (1976), en nuestra cultu­
ra solemos atribuir nuestro éxito o fracaso a cuatro causas dife­
rentes:

- a nuestras cualidades innatas,
- al esfuerzo que desarrollamos en el trabajo,
- al grado de dificultad del trabajo por realizar,
- a la suerte que tenemos.

Este sistema de atribuir causas de éxito o fracaso permitiría
explicar actitudes persistentes en situaciones habituales.

En 1979, Weiner encontró tres variables que supuestamente
conducen a determinar qué causa mantenemos como explicación
de nuestros éxitos o fracasos: la localización de la causa, la reco­
nocida estabilidad de la causa y su grado de control. Al combinar
las causas y los modos diferentes de atribuir la responsabilidad
en el éxito y en el fracaso, buscamos comprender la falta de moti­
vación'que, a veces, atribuimos a los alumnos para explicarnos
su falta de interés y de entrega.

La localización de la causa

¿Dónde percibo yo la causa de mi éxito o de mi fracaso? ¿En mí o
fuera de mí?

Si pongo la causa de mi rendimiento en mí, podría estar refirién­
dome a dos causas diferentes: a mis cualidades o a mis esfuer­

zos. Si, por el contrario, la localizo fuera de mí, señalaría como
causa la dificultad de la tarea o la buena o mala suerte.

Situar la causa del propio éxito o del propio fracaso en uno
mismo es reconocer una participación en lo que nos sucede. Atri­
buirse la responsabilidad del éxito produce autocomplacencia,
mientras que hacer lo mismo con el fracaso provoca vergiienza
(cuando uno se cree escaso de capacidad) o culpabilidad (cuando
piensa uno que se esfuerza poco) (Wong y Weiner, 1981). Como
se ve, la localización de la causa de cuanto nos sucede determina
nuestros sentimientos de satisfacción, vergiienza o culpabilidad.
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Evidentemente, para salvaguardar la propia imagen tendemos
a atribuimos el éxito explicándolo por nuestra capacidad y por
nuestros esfuerzos, y a desplazar la responsabilidad del fracaso a
otros justificándonos en la dificultad de la tarea impuesta o en la
mala suerte que nos ha tocado.

Los alumnos no se escapan de esta regla; ellos tienden a ex­
plicar su éxito por los esfuerzos o sus cualidades, y sus fracasos
por la dificultad de los trabajos que le impone el profesor o por
la mala suerte: por ejemplo, por haberles tocado una pregunta
que no habían preparado.

La localización de la causa aclara si está fuera de controlo si

nos corresponde actuar sobre ella. En el contexto de la exposición
magistral, ¿los alumnos tienen algún fundamento para pensar
que el aprendizaje está bajo su control? ¿No es más natural que
sitúen la causa en quien, aparentemente, hace todo: el profesor?

La estabilidad de la causa

Algunas causas tienen un carácter estable que asegura la persis­
tencia de los resultados observados. En este sentido, las caracte­
rísticas genéticamente determinadas son inmutables. Si atribuyo
a una causa de esta naturaleza mis dificultades, es evidente que
yo nO podré realizar cambio alguno. Si no tengo "facilidad para
las lenguas" o "aptitud para las matemáticas", nada puedo hacer.
Es inútil que me interese en estas materias en las que nunca voy
a conseguir un resultado aceptable.

El hecho de percibir las propias características como estables
convierte los resultados en necesarios, puesto que todo esfuerzo
es inútil. Más aún, la dificultad de los trabajos también se hace
inmutable: estos trabajos serán siempre difíciles, pues nunca con­
taré con las cualidades que me permitirán realizarlos.

Cuando se atribuye el éxito o el fracaso a causas estables, uno
espera que toda nueva experiencia se asemejará a la anterior. La
exposición de hoy no tiene por qué ser más comprensible que la
de ayer si la dificultad radica en que no cuento con lo necesario
para entenderla. Únicamente pueden cambiar las expectativas
cuando las causas se perciben mudables.

Si la enseñanza se limita a la actividad del profesor que hace
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la exposición, es difícil para los alumnos percibir un cambio en
sus capacidades y relacionar ese cambio con su éxito. Cuando los
resultados cambian, los alumnos tienen que poder atribuido a
una causa diferente de la acción del profesor.

El control de la causa

La tercera variable relacionada con la atribución del éxito o del

fracaso a una causa es la idea que tiene el individuo de su capaci­
dad de influir en los resultados que obtiene gracias al control de
la presunta causa. Pero, en las cuatro causas señaladas, lo único
que está bajo nuestro control total es el esfuerzo. En efecto, noso­
tros somos los que determinamos la cantidad de esfuerzo que
vamos a aportar para realizar una tarea concreta. Nos es imposi­
ble modificar nuestras cualidades innatas, la dificultad de las
tareas que nos imponen y, sobre todo, nuestra suerte.

El alumno sólo estudiará si entiende que el estudio es el factor
principal que influye en su rendimiento. El alumno que piensa
que sus resultados dependen de la simpatía o de la bondad del
profesor, de las características del examen o de la suerte, muestra
poco interés por el estudio. Importa, por lo tanto, que los alum­
nos puedan relacionar 10 más directamente posible la entrega al
estudio con los resultados que obtienen en los exámenes.

Estudios recientes, especialmente los de Vispoel y Austin (1991),
muestran que los alumnos que ,obtienen buenos resultados atri­
buyen más frecuentemente su' éxito a causas relacionadas con su
esfuerzo (aptitud, trabajo, método empleado) que a factores ex­
ternos, independientes de su actividad (suerte, profesor, familia).
Por el contrario, los alumnos con fracaso escolar normalmente lo
atribuyen a causas externas (familia, profesor, dificultad del tra­
bajo) y alguna vez a 10 que depende de ellos (capacidad, esfuerzo,
método). En la página siguiente aparece en la gráfica la frecuen­
cia de las atribuciones de dos grupos.

Estos estudios también han demostrado que es difícil y prolijo
modificar el sistema de atribución. Y además resulta más difícil

para los chicos que para las chicas.
La investigación sobre las personas con éxito, ya sea en mate­

máticas, en deportes, en arte o en negocios, muestra que estas
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personas se esfuerzan mucho (Gardner, 1983; Bloom, 1985). Para
obtener buenos resultados, los alumnos deben percibir que su
éxito depende de condiciones que ellos pueden perfectamente
controlar. La percepción de la causalidad, y no la realidad mis­
ma, es la que importa para orientar nuestra conducta.

y la investigación muestra también que se da una diferente
percepción de la causalidad del éxito y del fracaso entre los ac­
tores y los observadores de los hechos (Jones y Nisbett, 1972). La
tendencia de los actores es atribuir el fracaso a una causa exter­

na; mientras que la de los observadores es atribuido con más fre­
cuencia a un factor estable. En la clase dada en forma de exposi­
ción magistral, el profesor es actor y los alumnos, observadores.
Para el profesor, sus alumnos no tienen capacidad o no trabajan
lo suficiente. Para los alumnos, el profesor pide siempre trabajos
demasiado difíciles para la enseñanza que ha impartido. Es im-
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portante tener en cuenta estos matices característicos en el análi­
sis de las causas del éxito o del fracaso en la enseñanza.

En resumen, pensamos que el rendimiento escolar está afectado
por dos grandes creencias:

- El esfuerzo o trabajo que yo dedico es la causa de mi éxito
o de mi fracaso.

Los alumnos consideran que lo que les sucede es conse­
cuencia de lo que hacen o dejan de hacer. Si están convenci­
dos de que, pese a todos sus esfuerzos, no conseguirán nada
positivo, esto repercutirá en su dedicación.

En las clases que son exposiciones magistrales, el profe­
sor es el actor; es muy probable que se le atribuya la res­
ponsabilidad del éxito o del fracaso, sobre todo si la relación
entre la exposición y las tareas de examen no es evidente.

- El control de la causa de mi éxito o de mi fracaso es el que
me produce el sentimiento de responsabilidad.

Cuando el estudio se limita a escuchar y repetir las expo­
siciones, es poco probable que los alumnos crean que pue­
den influir en los resultados si el examen se hace sobre otro

elemento diferente de la memorización de las palabras del
profesor.

La sensación de poder intervenir en lo que nos sucede es lo
que aviva el compromiso y la entrega al estudio.

LAS CARACTERÍSTICAS DE UNA ENSEÑANZA

QUE FAVORECE LA ENTREGA DE LOS ALUMNOS

Como nos ha mostrado la teoría de la atribución, tal como es
propuesta por Hunter y Barker (1987), los alumnos se inclinan
más a asumir su parte de responsabilidad en el aprendizaje si
piensan que su éxito depende de su trabajo más que de su suer­
te, su inteligencia natural o la simpatía de los profesores. Y como
hemos visto, esto depende de la percepción que tengan de las
circunstancias del aprendizaje, de la enseñanza que reciben. Nos
podemos preguntar ahora cuáles son las características de una
enseñanza que favorezca la entrega al estudio en los alumnos.
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Retos a medida de los alumnos

Se sabe que si el aprendizaje es muy fácil o, por el contrario,
imposible, el esfuerzo es inútil. Conviene, por lo tanto, que el
profesor determine exactamente lo que es necesario aprender,
pero también que planifique los pasos para conseguirlo.

Lo que hay que aprender se fija conociendo lo que media en­
tre las capacidades actuales y las que se desean adquirir.

Hay que preguntarse entonces, por ejemplo, qué concepto se
forman los alumnos de una realidad que figure en el programa.
Luego, hay que determinar la distancia que existe entre ese
concepto y el concepto científico de esa misma realidad que se
quiere enseñar a los alumnos; o también, descubrir dónde tro­
pieza la capacidad de los alumnos para resolver un problema
y precisar la distancia del algoritmo que se quiere enseñar para
resolverlo.

Lo que es más difícil, sin embargo, es determinar las etapas de
aprendizaje que van a acortar la distancia descubierta.

La exactitud en la definición de lo que hay que aprender in­
fluye en la calidad de los programas de formación,mientras que la
calidad de las etapas del aprendizaje se refleja fundamentalmen­
te en la planificación de la enseñanza y en el diseño pedagógico.

Para que los alumnos se dediquen a aprender, tienen también
que percibir que hay algo que aprender (Slavin, 1987).Las inves­
tigaciones muestran, en efecto, que para movilizar a los alumnos
es necesario que haya una cantidad de materia que tratar.

Lo importante, entonces, es que los retos del aprendizaje en
un curso estén a la altura de los alumnos: "Ponerse al alcance de
los alumnos, pero sin ponerse a su nivet en esto consiste todo:
en una acertada distancia pedagógica que obligue al alumno a
progresar sin presentarle un objetivo inaccesible" (Prost, 1985).
Para ello, hay que conocer cómo piensan los alumnos para poder
determinar qué necesitan aprender.

Los programas deben hacerse para ellos. Pero no sucede así:
"La evolución de los últimos 20 años está marcada mucho
menos por un esfuerzo de adaptación de los contenidos a los
alumnos, como algunos pretenden hacérnoslo creer, que por un
movimiento incontenible de formalismo y de abstracción" (Prost,
1985).
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Contenidos que estimulan la curiosidad

Para que los retos que se presenten interesen verdaderamente a
los alumnos, es necesario que los objetivos del aprendizaje los
perciban aceptables. Y,para la gente joven, lo que se valora es lo
que despierta la curiosidad.

La enseñanza descansa en una tradición. Nuestro modo de

abordar el conocimiento corre peligro de caer en la rutina. Ahora
bien, como afirmaba Konrad Lorenz, "el conocimiento comienza
con la admiración". Por eso, no es de extrañar que los grandes
descubrimientos se hayan producido por el conocimiento de las
ciencias de la naturaleza basadas en su observación. Por el con­

trario, en la actualidad, al vivir los jóvenes mayoritariamente en
las ciudades ¿pueden admirarse por el mundo viviente?, ¿qué les
fascina, qué les admira? ¿No habría que pasar por esto para cons­
truir el conocimiento?

La curiosidad, para llevar al conocimiento, tiene que ampliarse
con la problemática. La facilidad de los profesores para cuestionar
sirve de aliento al compromiso de los alumnos.

Introducir su propia problemática en sus exposiciones es un
primer factor para despertar la curiosidad. El segundo es llevar
progresivamente a los alumnos a que formulen sus cuestiones,
para que descubran que las clases sirven para responder a los in­
terrogantes que ellos se plantean.

Evidentemente, cuando la primera preocupación del profesor
es cubrir el programa, explicar toda su materia (¿explicar todos
sus apuntes?), esa posturadéja poco espacio a las preguntas, que
parecen frenar la consecución de ese objetivo. La exposición pue­
de dar la impresión de que el profesor está más al servicio de la
materia que de los alumnos.

Rendir cuentas

Se constata como cosa curiosa que la autonomía no se desarrolla
en un medio donde reina la indiferencia. El alumno cobra con­

ciencia de que debe reaccionar, de que debe tomar en serio el traba­
jo, de que tiene que rendir cuentas, cuando su trabajo es contro­
lado, cuando se le exige retomar un deber no cumplido, cuando se



106 YO EXPLICO, PERO ELLOS ... ¿APRENDEN?

dan calificaciones, cuando hay inspección del libro de notas por
un adulto para él importante (padres, profesor, etc.). Por el con­
trario, un ambiente de indiferencia crea en él indiferencia en el
estudio.

También es importante que las calificaciones que se den sir­
van de seguimiento objetivo del avance respecto de los aprendi­
zajes concretos. En esto se ve la utilidad de los objetivos pedagó­
gicos y de las prácticas de evaluación formativa.

La relación con el grupo de aprendizaje

La dedicación al estudio se refuerza con la integración en un
grupo que tiene como función aprender. El grupo-clase puede
cumplir este papel si el profesor dirige sus preguntas a cada uno
de los componentes, si se interesa en el modo de pensar de los
alumnos, si la clase persigue determinadas metas. Según la socio­
logía del entorno, se debe encontrar el sistema de hacer que el
alumno considere su esfuerzo útil al grupo, que perciba que tie­
ne un papel que desempeñar y que el crecimiento de sus capaci­
dades contribuye al desarrollo de un proyecto grupal.

Para que esa relación sea posible, es evidente que los comen­
tarios del profesor sobre los rendimientos nunca deben afectar a
las aptitudes del alumno. Al contrario, la crítica debe dirigirse a los
esfuerzos realizados o al método de trabajo empleado. De esta
manera, el profesor da a entender al alumno que controla su buen
o mal rendimiento a través de su trabajo. A través del esfuerzo es
como hay que estimularlo y subrayarle la importancia que su
dedicación puede tener para realizar el proyecto del grupo.

Una estrategia para desarrollar la autonomía

Los alumnos a veces no se atreven a plantear dificultades, porque
temen no saber expresarse con claridad. La capacidad para plan­
tearlas con nitidez y precisión sirve para darles seguridad. Pero
esa capacidad no se desarrolla sola. Los profesores no sólo pue­
den dar oportunidad para que las expongan, también pueden
enseñar las normas para hacerlo bien.
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La autonomía y el desarrollo progresivo de las capacidades
van a la par. La enseñanza debe planificarse con vistas a que las
capacidades ya conseguidas se exploten lo más posible.

CONCLUSIÓN

Dar a los alumnos la posibilidad de plantear cuestiones no basta
para asegurar su dedicación a aprender. Para conseguirlo, hay
que crearles la conciencia de que su trabajo es responsable del
progreso que pueden constatar.

Cuando la exposición magistral se constituye en el único mé­
todo de enseñanza, da la impresión de que el éxito se hace de­
pender de la actividad del profesor,de la calidad de su exposición,
de la cantidad de información que comunica y de la facilidad de
los exámenes que pone. En este caso, el alumno difícilmen­
te puede establecer la relación entre su trabajo y los resultados
que obtiene.

Para cambiar esta percepción, el profesor debe poner a punto
una estrategia de enseñanza que lleve al alumno a cuestionar se,
que facilite el desarrollo de la capacidad necesaria para formular
bien las dificultades, que dé la oportunidad de utilizar las habili­
dades anteriormente adquiridas, que ayude a verificar los avan­
ces realizados y que ofrezca la posibilidad del feed-back de las
personas de alrededor. Todo esto no es fácil,pero es lo que carac­
teriza como profesionales a los educadores y a las educadoras.



OCTAVO POSTULADO

¿BASTACON OÍR HABLAR DE NATACIÓN
PARA QUE UNO SE ARROJE AL MAR. ..

y NO SE AHOGUE?

MUCHOS PROFESORES dan por supuesto que los alumnos llevan
a la práctica con facilidad aquello de lo que oyen hablar. En efecto,
la exposición prácticamente exclusiva como fórmula pedagógica
manifiesta la creencia de que asumir nuevas conductas depende
únicamente del conocimiento y de la voluntad. Si los alumnos se
tomaran la molestia de realizar todo lo que se les dice que hagan
y se sirvieran verdaderamente de los conocimientos que se les
comunican para pensar cómo actuar sin que se lo hayan explica­
do, tendrían éxito en la escuela y en la vida. Como no van a tener
siempre un profesor alIado, deberían acostumbrarse a poner en
práctica y a aplicar en la vida los conocimientos que les son trans­
mitidos.

Parece que en realidad las cosas no discurren así en el curso
del aprendizaje. La mera transmisión de conocimientos parece
contar con muchos tristes resultados:

Cierto número de investigaciones, hechas en Europa y en los Estados
Unidos, pone en claro que hoy la mayor parte del saber científico
enseñado en la edad escolar se olvida al cabo de unos años, incluso
de semanas [... ] cuando en algunos casos ha sido de verdad adquiri­
do. Su aplicación es laboriosa y no asegura la función integradora,
especialmente frente a la corriente de información que nos llega de
los medios de comunicación. En fin, en la vida ordinaria es difícil­
mente utilizable para discutir con un especialista (un médico, por
ejemplo) o en la vida profesional, para aclarar una decisión [Giordan
y De Vecchi, 1987].

Entonces, ¿para qué ir a la escuela si después hay que com­
portarse como si no se hubiera ido nunca a ella?

John Naisbitt y P. Aburdene (1985) sostienen que "la informa-
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ción no es un sustituto del pensamiento" y que "el pensamiento
crítico y la capacidad para resolver problemas son las habili­
dades más importantes que podemos dar hoya los jóvenes".

Siempre que los alumnos son colocados en una situación en la
que se les pide que pongan en práctica los conocimientos adqui­
ridos, ellos tienen que aplicar un sistema para resolver proble­
mas. Ya sea que se les pida poner por escrito su pensamiento
sobre un determinado tema, resolver un problema de física o quí­
mica, elaborar cualquier proyecto, construir una maqueta, dirigir
un ensayo, ete., para ellos son siempre ocasiones de resolver un
problema.

Pero se constata hoy que la retención y la utilización de cono­
cimientos para resolver los problemas no es el resultado de ha­
ber sido simplemente transmitidos. El aprender con vistas a des­
arrollar la capacidad para resolver problemas no puede reducirse
a la memorización de un discurso sobre la materia en la que se
originan esos problemas.

Puesto que el fin último de la enseñanza es hacer que los alum­
nos utilicen eficazmente en su actividad presente y futura las ca­
pacidades intelectuales desarrolladas en la escuela, hay que espe­
cificar las condiciones en que lo podrán conseguir. La enseñanza
debe conducir a los alumnos a volver a utilizar todo lo posible
sus capacidades recientemente adquiridas en todas las situa­
ciones nuevas en las que afrontan un problema, aun fuera de la
escuela. Si la exposición magistral no produce este resultado, pri­
mero preguntémonos el porqué y, luego, veamos cómo la ense­
ñanza podría desarrolla,r la capacidad de resolver problemas.

RESOLVER LOS PROBLEMAS ... INTELIGENTEMENTE

Los problemas se presentan de formas muy variadas. En efecto,
yo me enfrento a un problema si tengo que descubrir mi modo de
expresarme por no estar en mi ambiente o si tengo que dar con el
método para facilitar el aprendizaje del uso del imperfecto a los
que hablan inglés. Se puede afirmar que existe un problema cuan­
do se dan una o muchas diferencias entre una situación real y otra
deseada. Pero un problema tiene otra característica más impor­
tante: el que sea la persona interesada la que tenga que descubrir
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cómo ha de actuar para reducir o eliminar esas diferencias (Bourne
y otros, 1979)..

Al ser muy diferentes los problemas y no tener características
comunes frente a las que bastaría con reaccionar, su solución se
presenta como un proceso complejo formado por un gran núme­
ro de operaciones que se ordenan según las circunstancias. Esto
exige cierta capacidad intelectual que hay que adquirir.

Fundamentalmente, la solución de problemas conlleva tres
grandes procesos: el planteamiento del problema, la aplicación
de los conocimientos y de las habilidades y la evaluación de la
validez de las soluciones aportadas (Gagne, 1985). Cada uno
de estos procesos necesita muchas operaciones. Para el objetivo de
nuestra reflexión, no nos detendremos en cada una de ellas, sino
solamente en los tres procesos fundamentales.

El planteamiento de los problemas

El proceso para resolver problemas arranca necesariamente del
planteamiento del mismo. ¿De dónde se parte y adónde se quiere
ir? Esto exige que se concrete qué elementos están presentes y
qué interacción se da entre ellos. Más adelante, se podrá pregun­
tar cómo modificar esa interacción.

El planteamiento que uno hace de un problema puede expresar­
se en una imagen o en una proposición verbal. La utilidad pri­
mordial del planteamiento es desprender la memoria de trabajo
de una gran cantidad de información por tratar. Al vincular las
informaciones a categorías o enunciados, el número de elementos
para tratar se reduce. Además, cuando las situaciones son com­
plejas, estos planteamientos deben apoyarse en un soporte externo:
los dedos de la mano, una hoja de papel, trazos en la arena, etc.
Esto es 10 que permite estudiar el planteamiento de los problemas.

La investigación muestra una notable diferencia entre los plan­
teamientos de los especialistas y los realizados por aficionados o
principiantes. El planteamiento de un problema hecho por un
especialista destaca siempre los principios que están en juego en
la situación, mientras que el de un aficionado intenta, por su par­
te, combinar los atributos que están estrechamente unidos a los
datos fáctico s, externos y perceptibles.
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Además, los individuos difieren en el modo de agrupar los
datos. Así, para un mismo problema, pueden confeccionar listas de
elementos, destacar relaciones formando mapas conceptuales o,
también, construyendo cuadros. Cada modo de plantear un pro­
blema tiene sus propiedades, que repercuten en su utilidad res­
pecto del problema por resolver. Así, el mapa o el cuadro dan una
idea de lo que se combina, cosa que no hace la lista. El cuadro
sólo proporciona una organización de los elementos que pone en
relación las categorías a las que éstas pertenecen. Por causa de
esto, las personas que utilizan el cuadro encuentran más fácil­
mente la solución, cuando se trata de un problema de asociación
de elementos (Schwartz, 1971).

El modo de agrupar depende de nuestra capacidad para deter­
minar un contenido concreto para el interrogante que nos plan­
tea el problema. ¿Debemos encontrar una palabra, una fórmula,
el nombre de una persona, el nombre de una ciudad, un número,
etc.? Esto es lo que nos permite crear un contexto de investiga­
ción, establecer el terreno en que debería encontrarse la infor­
mación que necesitamos.

Si existiera un número limitado de problemas y uno pudiera
asociar a cada uno de ellos una solución específica, bastaría, para
encontrar la respuesta, con decir: "¡Acuérdate!" De hecho, los pro­
blemas son tan numerosos y tan diferentes que nos es necesario
llegar a recuperar, en cada caso, los elementos de información
que hemos almacenado en nuestra memoria a largo plazo y que
pueden guardar relación con el problema planteado. Lo mismo
que la estructura del problema es la que pide la solución más
fácil, la calidad del planteamiento que nos hacemos es la que de­
termina también la rapidez con que llegamos a resolverlo.

El "transjert" de las habilidades

El planteamiento de un problema ofrece los indicios que ayudan
a recuperar los conocimientos relativos a la situación problemáti­
ca. La activación y la aplicación de estos conocimientos a una
nueva situación se llama el transjert. Es sólo, entonces, una fase
en el proceso para solucionar los problemas.

Evidentemente, para que un conocimiento pertinente sea acti-



112 YO EXPLICO, PERO ELLOS ... ¿APRENDEN?

vado, es necesario que esté en nuestra memoria y, además, que
lo podamos recordar fácilmente. No es, pues, extraño aprender
por la investigación (Akin, 1981; Egan, 1979) que lo que facilita a
los especialistas la solución de problemas no es tanto la compleji­
dad de las estrategias que utilizan como las estructuras de co­
nocimiento más ricas y mejor organizadas en el campo al que per­
tenece el problema.

Como subrayaba Bertrand Schwartz (1974), uno no puede pen­
sar siempre desde cero, nunca se puede pensar en el vacío. No
puede concebirse una enseñanza de métodos independiente de
una enseñanza de contenidos disciplinares. La presencia de cono­
cimientos organizados es lo que facilita la búsqueda de solucio­
nes. Por eso, la diferencia del especialista respecto del principian­
te radica en el número de conocimientos en un tema concreto y
además en su organización e interrelación.

La memoria semántica es la que guarda las informaciones abs­
tractas generales. Almacena los conceptos y los relaciona jerár­
quicamente. La memoria episódica está constituida por informa­
ciones específicas relativas a experiencias concretas vividas en
lugares y en momentos particulares (Tulving, 1983). El especialis­
ta tiene una memoria semántica más elaborada. Esto le permite
interpretar mejor las situaciones problemáticas y aportar solucio­
nes. Además, el análisis de los mapas de conceptos de los espe­
cialistas revela un gran número de niveles, mientras que en los
principiantes se observan sólo algunos niveles.

Con mucha frecuencia, los alumnos consideran el aprendizaje
escolar como el recuerdo de hechos. Ante un problema, ellos se
preguntan por el momento en que el profesor habló de ét el or­
den que siguió, los ejemplos que aportó, etc. Esto demuestra que
su aprendizaje no ha superado el acontecimiento para deducir
los conceptos generales, las ideas más abstractas.

Se suele admitir hoy, a consecuencia de las investigaciones,
que la presencia de informaciones pertenecientes al área en
la que se plantea el problema y la calidad de su organización fa­
cilitan el transfert. En cambio, no se sabe aún cómo se produce el
mismo transfert. ¿Se trata de producir modelos que uno puede
acoplar al planteamiento del problema? ¿Existen proposiciones,
almacenadas en la estructura de conocimientos de la memoria a

largo plazo, que son recordadas por el planteamiento del proble-
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mal ¿Es posible que estén presentes los dos modelos y funcionen
según las situaciones? Éstos son los interrogante s, para los que
sólo existen respuestas hipotéticas.

El planteamiento del problema permite activar en la memoria
semántica los conocimientos relativos a la situación estudiada.

La aplicación de estos conocimientos lleva a elegir una estrategia
de solución del problema: el algoritmo o el procedimiento heurís­
tico. Para los problemas comunes existen series de operaciones
que, al aplicarse, conducen certeramente a la solución: éstas son
los algoritmos. Uno sabe cómo hacer una suma, aplicar una regla
de tres, concordar los participios pasados, etc. Basta entonces con
ver el problema y utilizar el algoritmo correspondiente.

Desgraciadamente no existen algoritmos para todos los pro­
blemas, aunque algunos alumnos lo quisieran. En su defecto, los
procedimientos heurísticos conducen a soluciones o a la ausen­
cia de ellas. Se trata de un modelo metodológico que permite re­
ducir el número de opciones cognoscitivas, pero sin determinar
un resultado. El procedimiento científico y los métodos de trabajo
intelectual son procesos heurísticos que ofrecen un marco dentro
del cual son posibles muchas opciones, lo que permite diversidad
de resultados. Según se conozca un algoritmo o un procedimien­
to heurístico, habrá que elegir la estrategia que se ha de aplicar.

Nuestra capacidad de transfert depende, entonces, de la calidad
de nuestra memoria semántica y de nuestros conocimientos de
procedimiento, ya sean algoritmos o procesos heurísticos.

La evaluación de la solución

Los criterios de evaluación son fórmula dos desde el plantea­
miento del problema. Efectivamente hay que establecer las re­
glas y los parámetros que permiten decidir si la solución se ha
encontrado o si el transfert debe continuarse. Esta fase en que los
criterios son aplicados ayuda a descubrir si la respuesta encon­
trada responde, en realidad, a la cuestión planteada. Es lo que va
a permitir que se decida interrumpir el proceso o retornado vol­
viendo a plantear el problema.

El criterio más evidente es la obtención de los objetivos busca­
dos por el proceso. Precisamente la obtención de los objetivos es
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la que conduce a la interrupción del proceso. Esto presupone
que haya un juicio inducido Yválido que sirva para reconocer la
respuesta como aceptable o no.

Evidentemente, las tres fases del proceso para resolver proble­
mas no se producen linealmente, sino más bien de forma interac­
tiva. El planteamiento que ofrece el contexto de la recuperación
de la información en la memoria a largo plazo se puede enrique­
cer en el momento del transfert y aportar los criterios para la eva­
luación; el transfert que conduce a las estrategias puede hacer que
reformule el planteamiento en función de un algoritmo conoci­
do; la evaluación se aplica continuamente al proceso y es lo que
permite comprobar si los conocimientos recuperados se aplican
realmente o si el planteamiento da acceso a conocimientos sufi­
cientes. La interacción se debe continuar hasta que se suspenda
la búsqueda de una solución.

DESARROLLAR LA CAPACIDAD PARA RESOLVER PROBLEMAS

Durante muchos años se ha mantenido que el transfert era un
proceso automático, independiente del planteamiento de los pro­
blemas y de la capacidad de evaluación. Por eso, se creía que un
cerebro que se ejercitara, como cualquier músculo, en la lógica
por el latín o por las matemáticas complicadas sería necesaria­
mente capaz de actuar con lógica en todas las situaciones de la
vida ordinaria o profesional.

Al constatar que la solución de problemas es un proceso com­
plejo formado por una gran cantidad de operaciones, las profe­
soras y profesores intentaron enseñar procesos generales de so­
lución de problemas. Fue la época de la práctica de la "tormenta
de ideas" (braínstormíng), de los ejercicios de repetición, de la
aplicación del proceso científico (observación-hipótesis, experi­
mentación-conclusión), etc. El resultado fue la insuficiencia del
proyecto.

Hoy, la investigación demuestra que una enseñanza enfocada
a la organización de los conocimientos tiene un efecto claramen­
te positivo en el desarrollo de la capacidad para resolver proble­
mas (Gagne, 1985). Se da por supuesto que no basta con poner
en práctica estrategias para que la capacidad se desarrolle. En-
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tonces, ¿cómo puede contribuir eficazmente la enseñanza al des­
arrollo de los procesos para resolver problemas?

Presentar problemas a los alumnos

Con mucha frecuencia existe confusión entre problemas y ejerci­
cios. Esto hace que un buen número de problemas planteados a
los alumnos no les causen realmente dificultad alguna. En efecto,
si el profesor acaba de explicar un algoritmo, de ofrecer un pro­
cedimiento para la solución de problemas concretos y lo pone a
prueba aplicándolo a una serie de problemas semejantes, la solu­
ción queda reducida a la mera aplicación de un algoritmo conoci­
do. Las directrices para el trabajo son elocuentes: "Con la ayuda
de la fórmula W, encuentren las respuestas a los problemas si­
guientes". Se trata, por lo tanto, de ejercicios de aplicación de un
algoritmo ya conocido. En realidad, un problema no se propone
así. Se hace presentando situaciones en las que se da disonancia,
diferencia, distancia entre lo existente y lo deseado.

Los problemas se plantean, entonces, antes de que las solu­
ciones se hayan encontrado; los ejercicios, después de que se
haya dado una solución a una situación análoga. Es fácil proponer
"problemas" a los alumnos, pero enfrentados a situaciones que
les plantean realmente un problema no lo es tanto.

Deducir los planteamientos

Conviene que los alumnos puedan configurar, con la ayuda de
indicaciones, la naturaleza de los problemas que les son pro­
puestos. La enseñanza debe poner en claro lo que diferencia a la
situación problemática de la solución aceptable. Por lo tanto, hay
que ofrecer indicios y hacer que los alumnos los identifiquen en
diversas situaciones. Y también hay que llevar a los alumnos a
definir los criterios de una situación aceptable.

Interesa igualmente ofrecer modelos explícitos que estructu­
ren la interacción de los diversos componentes de los fenómenos
estudiados. No basta, entonces, con enumerar los elementos pre­
sentes. Hay que "ilustrar" su organización con esquemas donde
las relaciones se han explicitado.
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Por último, es necesario verificar el planteamiento que los
alumnos hacen de los problemas. Esto permite comprender las di­
ficultades que experimentan para encontrar las soluciones po­
sibles. Pedir a los alumnos que completen un cuadro de doble
entrada a partir de un texto, por ejemplo, para pedirles a continua­
ción concretar los elementos que ayudan a responder a ciertas
cuestiones, puede hacer más fácil el proceso de planteamiento.

Relacionar los indicios y los conocimientos adquiridos

Les conviene a los alumnos comprobar que los nuevos conoci­
mientos adquiridos sirven para resolver problemas que ellos an­
tes no hubieran advertido o no hubieran podido resolver. Para
esto, es necesario que el profesor relacione los indicios reales y
los conocimientos correspondientes a los que remiten.

Explicitar las estrategias utilizadas

Los alumnos son informados con mucha frecuencia de los resul­

tados obtenidos en la búsqueda de soluciones a algunos proble­
mas. Más raramente tienen la oportunidad de aprender cómo se
ha procedido para conseguidos. En ciertos temas se les pide igual­
mente que memoricen algoritmos de solución de problemas sin
que comprendan realmente a qué problemas se aplican pero, so­
bre todo, sin que comprendan por qué y cómo se ha llegado a
adoptar esos algoritmos.

Por eso, conviene iniciar a los alumnos no sólo en la aplica­
ción de algoritmos, sino también en el proceso de su elaboración.
Así, una enseñanza que nunca se interesara en el proceso de ela­
boración de los algoritmo s se podría considerar tan incompleta
como otra que nunca garantizara el dominio de un algoritmo y
de su aplicación (Bourjolly, 1984).

Lo mismo puede decirse del procedimiento heurístico. Con
frecuencia los alumnos tienen que realizar trabajos en los que no
sólo los problemas por resolver no están explicados sino que,
además, las etapas por recorrer están poco controladas o no es­
tán claras. Es necesario, en el transcurso del proceso, al menos al
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comienzo, poder evaluar cómo va aplicando el alumno tM,1aes­
trategia de solución de problemas, con el fin de poder ayudarle a
resolver las dificultades de cada una de las etapas. '

Proceder por complejidad creciente

La investigación demuestra que la forma en que un problema se
presenta repercute en la dificultad con que una persona va a en­
contrar una solución. Al comienzo, conviene que las primeras
tentativas de solución descansen en mínimos cambios del pro­
blema tal como fue planteado. Los indicios proporcionados deben
ser útiles y no engañosos.

Como un mismo problema puede ser planteado de diferentes
formas y esto entraña mayores o menores dificultades en la bús­
queda de una solución, hay que comenzar por los planteamientos
en los que los indicios son bastante parecidos a los utilizados en los
anteriores ejemplos.

Proponer ejercicios

Una vez que el proceso de solución de un tipo de problemas es
conocido, hay que aplicarlo a un número mayor de casos para
que se cree cierto hábito. Ésta es la función principal de los ejerci­
cios. Conviene que éstos contengan indicios semejantes a los que
han servido en la enseñanza, que remitan a conocimientos ya in­
tegrados y que exijan estrategias conocidas.

Establecer criterios de evaluación

Siendo la evaluación una fase indispensable en la solución de
problemas, interesa que los alumnos desarrollen la capacidad de fi­
jar criterios de validez de sus soluciones y aprendan a aplicarlos.
El proceso de evaluación debe ser integrado por los mismos alum­
nos. Esto determina, en último término, la posibilidad de ejerci­
tar su autonomía.
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CONCLUSIÓN

Lo que aparece, a primera vista, como una capacidad general
para resolver problemas es, en realidad, un conjunto de habili­
dades que ayudan a aplicar el modo de solucionar problemas en
campos concretos. El dominio en un área de conocimientos por
su estructuración alrededor de principios y conceptos, la capaci­
dad de plantearse acertadamente lo que constituye un problema
en esa área, el conocimiento de las estrategias de solución de
problemas (generales o particulares) y la capacidad de evaluar
los resultados son habilidades indispensables para aplicar el pro­
ceso de solución de problemas.

Con el fin de llevar a los alumnos a utilizar, en la vida ordina­
ria y en diversas situaciones de aprendizaje, los conocimientos
adquiridos en la escuela, es necesario, por último, que el apren­
dizaje se organice como un proceso para solucionar problemas.
Para que se consiga, los alumnos tienen que percibir que los co­
nocimientos abordados ayudan a comprender y a intervenir en
situaciones que ellos consideran para sí problemáticas. Con de­
masiada frecuencia, los alumnos sólo son situados frente a ejerci­
cios de repetición. Ellos deben verse obligados a resolver real­
mente problemas.

La enseñanza puede facilitar el desarrollo de las habilidades
para resolver problemas, en tanto que no esté concebida como ex­
posición de conocimientos que nunca se utilizan ni se vinculan
explícitamente a un proceso de solución de problemas. Se apren­
de para actuar, para resolver problemas.



RESUMEN

EL ANÁLISISDELOSOCHOPOSTULADOSque, supuestamente, dan
fundamento a la idea de que la exposición es suficiente para en­
señar, nos ha permitido descubrir que el aprendizaje es un pro­
ceso muy complejo, y como tal no puede realizarse median­
te una sola actividad: la de escuchar al profesor. Las cuatro
ideas maestras que nos permiten abordar el tema del aprendi­
zaje son las siguientes:

ELAPRENDIZAJEESUNAACTIVIDAD

El trabajo del que aprende es determinante para el desarrollo de
su capacidad potencial. El modo y la profundidad en que el alum­
no trata las informaciones es realmente lo que determina la cali­
dad del aprendizaje. El tiempo de estudio sólo no es significati­
vo; lo es la naturaleza de las actividades que ocupan ese tiempo.
Memorizar maquinalmente consume tiempo, pero no produce
un conocimiento de calidad.

ELAPRENDIZAJEESUN PROCESODECONSTRUCCIÓN

No aprendemos registrando estímulos recibidos. Nuestro cerebro
no memoriza por impresión de imágenes. Aprendemos constru­
yendo nuestra propia estructura cognoscitiva, y esto se hace siem­
pre partiendo del estado de la estructura cognoscitiva en el mo­
mento en que se presenta una ocasión de aprendizaje.

El aprendizaje escolar debe significar una mejora cuantitativa
pero, sobre todo, cualitativa de esa estructura. Este cambio entraña
diversas operaciones según la complejidad de la tarea. La ense­
ñanza debe impulsar, dirigir y mantener estas operaciones.

119
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EL APRENDIZAJE ES ACUMULATIVO

Las diferentes concepciones que los alumnos se forman de la rea­
lidad pueden ser gratificadoras para ellos, porque les permiten
ya una comprensión. El aprendizaje, al ser un proceso construc­
tivo, busca consolidar las estructuras existentes; éste es el motivo
de que la enseñanza encuentre obstáculos. Antes de poder con­
struir una nueva concepción hay que hacer con frecuencia ejerci­
cios de falsificación, demostrar a los alumnos que sus concep­
ciones son falsas.

EL APRENDIZAJE PERSIGUE UN FIN

Se aprende, no tanto de la acción como para la acción. Apren­
demos para hacernos más cercanos a una situación. Uno se dedi­
ca más fácilmente a aprender cuando se tiene una idea de esa si­
tuación, se conocen las capacidades que hay que desarrollar y se
sabe lo que hay que realizar.

El conocimiento de lo que es aprender es el que nos puede
permitir evaluar las prácticas de enseñanza. La enseñanza es una
actividad profesional de cooperación con una o más personas
que aprenden unas asignaturas que forman parte de un progra­
ma de formación. Trabajador autónomo, el profesional de la en­
señanza no es un actor aislado. Él actúa para defender los aprendi­
zajes dispuestos en un proceso de formación. No puede olvidar
esto y hacer únicamente lo que le plazca.

Estas cortas reflexiones nos hacen conscientes de la necesidad

del desarrollo de un modelo conceptual profesional de la ense­
ñanza. Este modelo reconocido por todos los miembros de la
profesión tendría como función:

- orientar la elección de los conocimientos de interés para la
profesión, con el fin de evitar que cada uno llegue con su
receta o sus propuestas de cambio sin que sean cuestiona­
das antes de experimentarlas,

- dirigir la actividad profesional especificando su campo de
actuación, las actividades que se implican en él y los están­
dares esperados,
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- dar sentido a la actividad profesional definiendo mejor su
función y el papel de sus diferentes actividades,

- determinar los componentes de la formación preparatoria
para el ejercicio de la profesión,

- orientar la investigación,
- permitir la elaboración de una teoría de la enseñanza.

El estudio del aprendizaje nos remite al estudio de la enseñanza.
Esto es lo que abordaremos en la tercera parte del libro. Antes,
proseguimos nuestra reflexión sobre la necesidad de interesar a
los alumnos en la actividad del estudio. La relación pedagógica es
una relación que hace aprender; es una relación que incita a rea­
lizar las actividades de estudio necesarias. Además de concebir

actividades para la clase, ¿no debe el cuerpo docente idear acti­
vidades autónomas de estudio?



SEGUNDA PARTE

¿EN QUÉ CONSISTE ESTUDIAR?



Para conseguir que los alumnos se comprometan a aprender, hay
que convencerlos de la necesidad del estudio y proponerles ac­
tividades que, en conexión con el trabajo de clase, les van a servir
para organizar su tiempo de estudio.

Cada día se hace más difícil enseñar. Las demandas de la so­

ciedad son más apremiantes; hay que responder a las exigencias
de calidad, asegurar la formación básica, preocuparse por el des­
arrollo de los procesos mentales superiores, integrar la dimensión
tecnológica de la cultura actual, diversificar la enseñanza de for­
ma que cada alumno se desarrolle al máximo, etcétera.

En este contexto, los profesores se encuentran paralizados.
Saben que es imposible pensar en elevar los estándares sin la co­
laboración de los alumnos. Y, mientras las exigencias no cesan
de crecer, muchos constatan que los alumnos actuales no traba­
jan con ahínco en su aprendizaje. El estudio no sigue a la ense­
ñanza.

Así, una investigación dirigida por Robert Howe, del Cégep
Montmorency, a partir de los resultados del test PERPE, indica que
cerca de 76 por ciento de los que responden reconocen que es­
tudian menos de 15 horas semanales; 50 por ciento, menos de 10
horas, y 19 por ciento, menos de 5 horas. Además, de 9 por ciento
que dice estudiar 20 horas y más, 67 por ciento pertenece al sec­
tor técnico.

Los profesionales de la enseñanza están ahora preocupados
por el estudio, al saber que con su solo esfuerzo no sería posible
elevar el nivel, apuntar a aprendizajes más complejos.

Se plantean muchos interrogantes. ¿Por qué los alumnos no
valoran el estudio que consiste en adquirir nuevas capacidades,
en modificar las propias características mediante los conocimien­
tos transmitidos por la enseñanza? Pero, ¿no es lo más importan­
te de la vida adquirir la capacidad necesaria para intervenir en lo
que hay de más interés en la propia cultura? ¿Por qué los alumnos
prefieren las actividades agotadoras o empleos mal remunerados
en vez del estudio? ¿Cómo pueden los profesores educar para el
estudio?

Pueden aportarse elementos de respuesta a estos interrogan-
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tes explicitando la importancia del estudio, determinando el pa­
pel que debe desempeñar el profesor en él y describiendo las di­
versas actividades que abarca el término estudio.

LA PRÁCTICA PERSONAL DE LOS CONOCIMIENTOS

La enseñanza siempre será una actividad en colaboración. Esto
quiere decir que ella nunca podrá sustituir al aprendizaje. La
enseñanza no es eficaz por el hecho de ofrecer a los alumnos co­
nocimientos. Estos conocimientos deben ser "asimilados", me­
morizados, utilizados como material de construcción de la es­
tructura cognoscitiva de los alumnos. La eficacia de la enseñanza
depende de la actividad del alumno, ya que la modificación de la
estructura cognoscitiva exige un acto de voluntad, esfuerzo y
una actividad continua. Las mentalidades o los malos hábitos son

más resistentes que cualquier tipo de virus. Para remplazarlos
hay que construir unos más apropiados y ejercitados mucho para
que remuevan a los anteriores.

La buena enseñanza no es la que reactiva continuamente las
capacidades que ya poseen los alumnos y con las que todo es
comprensible de inmediato, ni se limita a pedir tareas que pue­
dan ejecutarse sin dificultad. Aprender es siempre superar una
dificultad: conseguir pensar y hacer las cosas de forma diferente,
obtener mejores resultados. Enseñar es siempre proporcionar
conocimientos que ayuden a superar esas dificultades. Pero es­
tos conocimientos deben ser integrados por los alumnos en su
propia estructura cognoscitiva.

La relación pedagógica, que pone en conexión a la materia por
aprender, al profesor y al alumno, no está completa plenamente
mientras el alunmo no entre en contacto con la materia personal­
mente y se la apropie de esa manera. El estudio es una dimensión
irrenunciable de la relación pedagógica. Ella debe ser prevista
para que se formalice en el momento preciso.

El estudio, entendido sólo como preparación para los exáme­
nes, reduce la actividad que exige el aprendizaje. Uno de los retos
de la enseñanza es integrar mejor el estudio en el conjunto de la
secuencia de los aprendizajes. Se sabe, en efecto, que las ventajas
de las prácticas de estudio superan a las posibles desventajas.



LOS EFECTOS POSIBLES DEL ESTUDIO

EFECTOS POSITIVOS

- Aceleración del aprendizaje y del rendimiento
- mejor retención de los conocimientos
- mejor comprensión
- mejora del pensamiento crítico, de la formación de con-

ceptos, del tratamiento de la información
- enriquecimiento del programa de estudios
- mejora en los hábitos de trabajo
- aceptación de aprender fuera de la clase
- actitud positiva hacia la escuela
- desarrollo de habilidades relacionadas con el estudio.

- Influencia sobre la personalidad
- mayor autonomía
- mayor disciplina personal
- mejor organización del tiempo
- interés por la investigación, la satisfacción de la curiosidad
- dominio de los procesos para resolver problemas.

- Aumento del aprecio de los padres por la escuela

EFECTOS NEGATIVOS

- Saturación
- pérdida del interés por las materias escolares
- cansancio físico y psíquico.

- Limitación del tiempo de descanso y de actividades sociales

- Interferencia en el trabajo personal
- presión sobre el tiempo de trabajo y el rendimiento
- confusión entre diversas técnicas propuestas por quienes

enseñan.

-Plagio
- copia de trabajos
- ayuda que supera a la tutoría.

- Diferenciación creciente entre alumnos adelantados y re­
trasados
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DEBERES FRECUENTEMENTE NEGOCIADOS

En un resumen de las investigaciones sobre los deberes impues­
tos a los alumnos, Harris Cooper (1989) demuestra que la influen­
cia de los trabajos exigidos fuera del contexto de la clase es tanto
más notable a medida que se cambia de nivel. Así, en el elemen­
tal, imponer tareas no tiene un efecto directo importante en el
rendimiento escolar. Sin embargo, al comienzo de la secundaria,
el efecto positivo de las tareas sobre el rendimiento es creciente.
Cuanto mayor es la implicación del alumno en una actividad
personal, más repercute en su rendimiento.

Los efectos posibles de los trabajos autónomos han sido agru­
pados por Cooper en positivos y negativos. Esta lista se aplica a
toda actividad de estudio sin importar mucho la naturaleza de las
tareas catalogadas. Para obtener efectos positivos hay que hacer
trabajar a los alumnos fuera del tiempo de clase. Éste es el reto al
que tienen que dar respuesta las mujeres y los hombres dedica­
dos a la enseñanza: hacer trabajar a los alumnos. No basta con im­
ponerles una tarea; hay que conseguir que la hagan.

Pero, como lo ha expuesto muy bien Walter Doyle (1979),
puesto que el objetivo de una tarea de aprendizaje es demostrar
una capacidad de la que carece el alumno antes de emprender
dicha tarea, su mandato desencadena un proceso de negociación.
El alumno pretende asimilar la tarea a algo que ya sabe hacer, a
una actividad que puede llevar a cabo con la capacidad que ya
tiene adquirida.

El aprendizaje no se puede producir sin que las acciones se
hayan realizado, sin que el estudio se haya hecho. Los alumnos
no están necesariamente informados de este principio. Por eso,
una buena parte de sus esfuerzos se aplicará a modificar los ni­
veles de ambiguedad y de riesgo de las tareas propuestas.

La dificultad que entonces se presenta a los profesores es con­
seguir la colaboración de los alumnos sin modificar lo que debe
aprenderse y, consecuentemente, las tareas que hay que realizar.
¿Por qué los profesores tienen tan escaso éxito en mantener la
colaboración de los alumnos por medio de las tareas que los apren­
dizajes previstos exigen? ¿Cuáles son los factores que los trans­
forman en perdedores? ¿Qué papel puede desempeñar la con-
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certación? ¿Por qué los alumnos no ven útiles las tareas escolares?
La respuesta a estas cuestiones puede contribuir mucho a mejo­
rar la calidad de las actuaciones de los profesores en materia de
estudio ..

UNA REALIDAD POLIFACÉTICA

El estudio cuenta con la diversidad del aprendizaje. Con mucha
frecuencia el estudio se confunde, por una parte, con la sola re­
petición maquinal de informaciones para asegurar la memori­
zación con vistas a un examen y, por otra, con el autoaprendiza­
je resultado de la iniciativa del alumno y dirigido a conseguir
aprendizajes suplementarios respecto de los influidos por la
enseñanza.

De hecho, el estudio permite aplicar diversas estrategias cog­
noscitivas a tareas cuyo objetivo es lograr aprendizajes particu­
lares. Analicemos brevemente estas estrategias que pueden aso­
ciarse a diferentes tareas.

- La repetición. Con el fin de memorizar las informaciones a
largo plazo, la repetición es una estrategia considerada efi­
caz. Diferentes tareas tienen como objetivo proporcionar la
oportunidad de repetir una información o una operación.

- La elaboración. Para llegar a comprender una realidad, con­
viene poder relacionar las informaciones que tienen que ver
con ella. Hay que hacer proposiciones coherentes al identi­
ficar la naturaleza de los vínculos que ordenan las dife­
rentes informaciones. Hay que elegir las relaciones de in­
clusión o de exclusión, estructurar las secuencias, establecer
comparaciones, etcétera.

- La organización. Con el fin de superar los datos fácticos y
llegar a planteamientos generalizables de la realidad, es ne­
cesario organizar las informaciones jerárquicamente. Para
ello hay que:
- agrupar las informaciones en unidades donde tengan

una significación concreta,
- poner nombre a estas agrupaciones,
- establecer relaciones de inclusión o de exclusión entre

ellas.
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- El control. Las nuevas informaciones son siempre interpre­
tadas con la ayuda de las categorías ya creadas. Hay que
asegurarse constantemente de su validez y hacer las correc­
ciones necesarias para permitirles abarcar la realidad en­
contrada.

Todas estas estrategias de aprendizaje se aplican a las tareas
de estudio. Contentarse con la sola repetición no permite apren­
der habilidades de nivel superior.

Si los alumnos sacan adelante un curso repitiendo únicamente
informaciones en un examen que recoge una parte de la asigna­
tura, no hay que extrañarse de que no valoren lo que entienden
por "estudio" ni de que el nivel alcanzado de desarrollo sea muy
poco elevado.

UNA RESPONSABILIDAD COMPARTIDA

Cuando un profesor afirma que un alumno no estudia, general­
mente quiere decir que el alumno no se compromete con las acti­
vidades autónomas de aprendizaje fuera del tiempo de interacción
con el profesor. Afirmar que un alumno o alumnos no estudian
equivale a decir: "no hacen lo que tienen que hacer". Luego, es
como hacer recaer sobre ellos toda la responsabilidad de sus la­
gunas. Porque suena como si los alumnos fueran los que tuvie­
ran que decidir lo que tienen que hacer.

Pero los alumnos pueden concebir el aprendizaje como una
actividad de ejecución y, dentro de esa óptica, un "buen" profesor
sería el que sólo diera de la asignatura lo que puede compren­
derse a primera vista, sin esfuerzo y sin trabajo. En consecuencia,
no esperando ni siquiera tener que trabajar para aprender, los
alumnos están lejos de poder señalar el tipo de trabajo que hay
que hacer.

Conviene, por lo tanto, precisar en qué consisten realmente
las actividades de estudio confiadas a los alumnos, porque los ni­
veles superiores o los aprendizajes complejos no pueden asociar­
se con estrategias simples de memorización de la información.
Además, hay que asegurarse de que en verdad haya correspon­
dencia entre las actividades de estudio y los aprendizajes previs­
tos, de que las actividades de estudio estén directamente determi-
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nadas por el aprendizaje que se lleva a cabo en clase y de que sean
planificadas por las profesoras y los profesores y sean conocidas
por los alumnos.

Las actividades de estudio

Si se define el estudio como la actividad de aprendizaje autónomo
que sigue a una enseñanza, como el esfuerzo intelectual personal
para adueñarse de un saber o para desarrollar una habilidad, se
puede intentar describir el estudio en función de la enseñanza.
Notemos que una descripción de las actividades de estudio ofre­
ce una agrupación algo artificial. Con mucha frecuencia, esas ac­
tividades o, al menos, algunas de ellas, están integradas en los
tiempos de clase, así que los alumnos a veces estudian en clase.
A pesar de esto, he aquí el género de actividades a las que uno
por lo general se entrega cuando estudia.

La preparación para la clase siguiente

Estudiar, la mayoría de las veces, es prepararse a seguir otra
clase. En una serie de clases, el estudio permite relacionar, inte­
grar nuevos conocimientos a conocimientos ya adquiridos. El
estudio, pues, tiene dos facetas: la revisión de la clase ya acabada
y la anticipación de los pasos anunciados para la siguiente.

La revisión ayuda a recordar los contenidos recibidos en la
clase anterior y buscarles sentido. Esto se hace con frecuencia
con los apuntes de clase organizándolos o también mediante el
trabajo de síntesis con la ayuda de un manual o de apuntes pro­
porcionados por el profesor. La revisión consiste entonces en "re­
construir" el sentido de las informaciones recibidas en las clases
anteriores.

Algunas actividades autónomas, hechas al margen de la rela­
ción de mediación, buscan preparar los próximos encuentros; hay
actividades de anticipación de los aprendizajes. Fundamental­
mente se trata, para el alumno, de interesarse por las actividades
que le van a proponer. Puede hacerla conociendo problemáti­
cas o viviendo situaciones de conflicto cognoscitivo, con lo que
genera una inquietud que le será reducida o eliminada en la clase
siguiente.
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Los ejercicios autónomos

El desarrollo de las habilidades es impensable sin el ejercicio. La
utilización de nuevos métodos necesita la sincronización de un

conjunto de capacidades. El aprendizaje no puede limitarse a la
comprensión. Debe ampliarse hasta abarcar la sustitución de las
antiguas estructuras cognoscitivas. El ejercicio se hace entonces
indispensable. Según la complejidad de la tarea, en el caso de apli­
car procedimientos únicos, se tratará de ejercicios graduados y, en
el caso de procesos complejos, de problemas para resolver. Cuando
hay que sincronizar un conjunto complejo de nuevas capacida­
des, estos ejercicios pueden tomar la forma de stage. Con todo, la
forma más frecuente de ejercicios autónomos sigue siendo las
tareas, los ejercicios hechos fuera del aula.

Los trabajos de síntesis

Puesto que la realidad siempre es más compleja que las situa­
ciones esquematizadas para el aprendizaje, es importante que
los alumnos tengan que tratar un conjunto de informaciones "na­
turales" o "esenciales". Ésta es la razón de que sean trabajos lar­
gos. Las mismas clases pueden constituir ese conjunto de infor­
maciones para tratar. En este caso, la síntesis puede hacerse
basándose en los apuntes de clase. Si las informaciones hay que
buscadas en un organismo formal como una biblioteca, la sínte­
sis tomará la forma de disertación; si están asociadas a situaciones
reales o concretas, se hablará de proyectos, y si se obtienen de una
experiencia reciente, se pedirá un informe.

La preparación de los exámenes

El estudio tiene un carácter peculiar cuando se trata de preparar
los exámenes. Por una parte, el estudio comporta la rememoración
de los conceptos o de las informaciones capitales. Por otra, com­
prende también el dominio de todos los métodos relacionados
con los ejercicios. Es una vuelta al estudio anterior, una verifi­
cación del dominio previsto con relación a los objetivos propues­
tos por el profesor. La memorización requerida no es necesaria­
mente maquinal; puede e incluso debería permitir establecer
relaciones entre las informaciones retenidas.
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Así, pues, afirmar que un alumno no estudia puede significar
que ese alumno no hace nada de lo aquí enumerado. En cambio,
un alumno puede tener malos hábitos de estudio e intentar, por
ejemplo, hacer todo con ocasión de preparar los exámenes. En este
caso, puede parecer que no estudia porque su estrategia de estudio
es improductiva.

El empleo del tiempo de estudio

Algunos profesores ignoran por completo las actividades de es­
tudio y las consideran de la absoluta responsabilidad del alum­
no; son actividades que ellos no tienen que hacer y de las que no
tienen por qué preocuparse. En estas circunstancias, la enseñan­
za corre peligro de ser reducida a la transmisión de información, y
el aprendizaje, a la memorización maquinal de esa información.

Conviene considerar el aprendizaje como un proceso interno
que ocupa un tiempo muy superior a las horas de clase. Para que
la enseñanza sea una acción soporte del aprendizaje, los profe­
sores deben tener en cuenta el carácter complementario de las
actividades de estudio y planificarlas para que desempeñen real­
mente su papel en el momento preciso. Los profesores deben
orientar las actividades de estudio.

La preparación para la clase siguiente

La preparación para la clase siguiente se basa en gran parte en el
hecho de que los alumnos logran los aprendizajes previstos en la
clase anterior. Según Ausubel (1960), lo conocido anteriormente
es el factor determinante de la capacidad para adquirir un deter­
minado aprendizaje. Este principio se aplica igualmente a una
serie de clases. Conviene, por lo tanto, que los alumnos no hayan
olvidado los aprendizajes anteriores si quieren avanzar.

Para impulsar a los alumnos a continuar aprendiendo en las
clases, los profesores utilizan principalmente dos medios: las eva­
luaciones regulares y la verificación de los apuntes de clase res­
tructurados. Como apoyo a estas medidas se suman la explotación
del plan de clase, la elaboración de un verdadero plan de estudio
donde se especifican los trabajos que deben hacerse entre los
encuentros, la tutoría de estudio que empareja a los alumnos con
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buenos resultados y a los que están en dificultad, y los cursos de
metodología de trabajo intelectual como iniciación al estudio.

Las actividades de anticipación son menos frecuentes en las
prácticas de enseñanza. La sensibilización a los temas o proble­
mas que van a ser abordados se hace raramente en actividades
preparatorias. No hay nada en contra de la importancia de pro­
vocar inquietudes en los alumnos que ayuden a dar sentido al
aprendizaje que se va a iniciar. Con demasiada frecuencia, los
profesores se apoyan en la cultura general de sus alumnos para
asegurarse de que comparten sus preocupaciones.

Los ejercicios autónomos

Muy frecuentemente, los ejercicios autónomos se hacen en clase.
Según el grado de dificultad, los profesores deben prever no so­
lamente un número necesario de actividades suplementarias,
sino también un planteamiento graduado de éstas para asegurar
el progreso de los alumnos. La experiencia es la que permite eva­
luar las necesidades de los alumnos y la cantidad de ejercicios
normalmente exigida para adquirir los aprendizajes previstos.

El ejercicio graduado no presenta un nivel suficiente de comple­
jidad para ser confundido con la solución de problemas. El pri­
mero consiste en la reiterada aplicación de una serie de conocidas
operaciones. Resolver problemas exige un camino más complejo:
plantearse el problema, elaborar una estrategia para modificar la
realidad y verificar si se alcanzó el estado deseado. Cuando la or­
den que se da al alumno se expresa en estos términos: "Con la ayu­
da de la fórmula ... , resuelvan los problemas siguientes", se está
'realmente dentro del dominio del llamado ejercicio graduado.
Cuando la orden se asemeja más bien a la descripción de una si­
tuación real y en la que se pide" cómo podría modificarse", se está
en el ámbito de solución de problemas. En ambos casos, las acti­
vidades deben estar relacionadas con la enseñanza en curso y no
ser concebidas en función de habilidades generales.

Es una pena que los profesores no echen mano con más fre­
cuencia del nivel de la habilidad superior para resolver proble­
mas. Los ejercicios autónomos deberían llevar a los alumnos a pen­
sar, reflexionar, ejercitar su inteligencia y volver a utilizar al mismo
tiempo capacidades desarrolladas en aprendizajes anteriores.
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Los profesores deben discernir cuándo es tiempo de pasar a la
etapa de los problemas. Es cierto que el aprendizaje es desventa­
joso cuando se detiene en los ejercicios de aplicación. Más aún,
los profesores deben encontrar el contexto en el que sus alumnos
se interesen espontáneamente en la solución de problemas. ¿Se
consigue esto creando situaciones artificiales (verbales o de otra
clase) o colocando a sus alumnos ante tareas reales? Finalmente,
los profesores deben fijar el grado de dificultad correspondiente a
las capacidades ya adquiridas.

Aquí también, como en el caso de la preparación de la clase
siguiente, conviene determinar cuándo las habilidades adquiri­
das de esta manera van a ser necesarias para seguir aprendiendo
y verificar que esa etapa no solamente ha sido superada, sino tam­
bién que ha dado los resultados previstos. Descubrir los apren­
dizajes que exigen el ejercicio, fijar el nivel por alcanzar, organi­
zar convenientemente el material, planificar el tiempo necesario
y verificar los resultados son acciones que aseguran el máximo
rendimiento en los ejercicios autónomos.

Los trabajos de síntesis

La repetición de actividades sencillas y completas en sí mismas no
puede conducir al desarrollo de habilidades superiores. Hace fal­
ta establecer relaciones y emprender actividades complejas. Esta
complejidad apunta a un compromiso de larga duración en una
misma actividad. Un trabajo largo realizado en pocas horas no exi­
ge la misma capacidad que un trabajo que se ejecuta en semanas.

Conviene aquí apreciar bien las ocasiones de síntesis. Cuando
se trata de seguir las etapas del trabajo, la síntesis de apuntes de
clase tiene la ventaja de no crear ninguna dificultad respecto del
tema a tratar. Entonces es más fácil centrar los esfuerzos en la

misma actividad de síntesis. Cuando hay que buscar las informa­
ciones, la biblioteca ofrece un soporte magnífico a los alumnos y
a los profesores, que pueden contar con la ayuda de otros auxilia­
res cuando ellos no estén en condiciones de asistir a los alumnos

en dificultad. Por último, la síntesis de experiencias recientes tie­
ne la ventaja de hacer referencia a datos previsibles, conocidos
por el profesor. En este apartado, el profesor también debe dis­
cernir el tipo de síntesis más útil para el desarrollo de sus alumnos
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y proporcionarles no solamente las indicaciones para comenzar
el trabajo, sino también el apoyo necesario para que las diferen­
tes etapas se cumplan.

La preparación de los exámenes

La preparación inmediata de los exámenes es considerablemente
complicada cuando no ha sido precedida de la preparación a las
clases. En muchos casos es, con todo, la única actividad de estu­
dio de los alumnos.

Con mucha frecuencia, parece que la preparación de los exá­
menes se limita a la comprensión de los apuntes de clase. Enton­
ces, los alumnos tropiezan con dificultades insuperables cuando
los exámenes incluyen la verificación de habilidades. Por lo tanto,
no es inútil recordar a los alumnos, antes de los exámenes, los ob­
jetivos logrados que se van a evaluar y relacionarlos no solamen­
te con el contenido del curso, sino también con los ejercicios que
los alumnos hicieron antes.

Diversas prácticas muestran el cuidado de los profesores en
ayudar a los alumnos a preparar los exámenes. Conviene que los
alumnos adviertan que se trata de una operación final con rela­
ción a,las actividades anteriormente realizadas.

EN RESUMEN

Si el estudio es la actividad que el alumno realiza para aprender
después de una enseñanza, no es una actividad independiente de
ésta, una actividad que no tiene por qué estar dirigida por las ta­
reas indicadas por el profesor. La investigación (Berliner, 1987)
demuestra que las tareas impuestas a los alumnos después de
una enseñanza mejoran la calidad de los aprendizajes en ciertas
condiciones.

Primeramente, estos trabajos deben tener una relación explícita
con el proceso de aprendizaje emprendido en clase. Además, las
tareas de estudio son más provechosas cuando su preparación ha
sido cuidada por los profesores, cuando las indicaciones son cla­
ras y la entrega de los trabajos es seguida de un feed-back. Hay
también otros factores de eficacia: el ritmo de imposición de ta-
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reas debe controlarse, el marco ofrecido debe ajustarse a las
necesidades de los alumnos y los utensilios de trabajo deben
estar disponibles y ser de calidad. El estudio no debe dejarse a la
sola iniciativa de los alumnos. Estudiar es "trabajar sobre uno
mismo", construirse intelectualmente, en el marco de un proyec­
to escolar, de fines perseguidos en un curso y con un profesor.



TERCERA PARTE

LA COMPETENCIA DE LOS PROFESORES

erJe



Según los especialistas de la enseñanza, las exigencias intelec­
tuales, emocionales y físicas que pesan sobre los que enseñan no
han dejado de crecer en el curso de los últimos años (Andrews,
1987). Esto no hace sino confirmar lo que muchos profesores
piensan, como Antoine Prost (1985): enseñar se ha convertido en
una actividad mucho más difícil que en el pasado. Esta opinión
se confirma también por los casos de agotamiento profesional
(burn out) y de trabajo a tiempo discontinuo.

Pero mientras las exigencias aumentan, se aprecia, sin embar­
go, que la posición social del cuerpo docente está en declive en
casi todo el Occidente. Este contraste entre las exigencias reales
de la profesión y la idea que generalmente se tiene de ella es tan
importante, que los responsables de los centros escolares afir­
man, con ocasión de la encuesta realizada sobre la situación de la
enseñanza en Quebec en 1984 por el Consejo Superior de la Edu­
cación, que la situación de la enseñanza seguirá igual mientras
los profesores no tengan la sensación de ejercer una adividad
profesional de la que son los únicos responsables y mientras la
imagen colectiva que proyectan no sea un reflejo de ese ideal.

Efectivamente, los conceptos de responsabilidad y de reco­
nocimiento social remiten a la idea de competencia. En efecto,\la
competencia puede definir se como la capacidad reconocida a una
persona, o a un grupo de personas, para realizar tareas específicas
relativas a unafunción determinada. De esta manera, se-puede afir­
mar que la situación de la enseñanza seguirá siendo difícil mien­
tras la competencia de los que enseñan no sea reconocida.

Este reconocimiento es importante porque se traduce en dere­
cho: el derecho a ejercitar de forma libre la actividad profesional
correspondiente, a prohibir el ejercicio de esta actividad a toda
persona sin los conocimientos y las aptitudes necesarios para su
práctica eficaz, a juzgar la aptitud de las personas deseosas de
ejercitar esta profesión, a hablar con solvencia en el ámbito de su
competencia y, por último, a determinar las condiciones de efica­
cia de las acciones que se han de realizar.

Además, la competencia se refuerza con la responsabilidad de
formarse y perfeccionarse que permite afrontar la complejidad

141
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de la tarea, de sentirse obligado a ser eficaz en sus actuaciones y
a determinar los modelos de calidad y los criterios éticos que re­
percuten en el ejercicio de las tareas cuya función está claramen­
te definida.

Ante esta definición de la competencia nace ordinariamente
un malestar. Estamos dispuestos a reconocer sin dificultad que si
se nos concedieran los derechos vinculados a la competencia, la
situación de la enseñanza mejoraría. Pero cuando se trata de re­
conocer que tendríamos que aceptar las responsabilidades enu­
meradas, la unanimidad no es tan evidente.

¿Por qué estas responsabilidades provocan miedo? ¿Cuáles son
las características específicas de la enseñanza que deben clarifi­
carse con el fin de determinar los límites de la responsabilidad pro­
fesional? Porque es difícil hacer reconocer la complejidad de una
actividad mal definida, de un conjunto de tareas cuya función no
está precisada, de acciones cuyo alcance puede ser apreciado con
dificultad. Es difícil igualmente determinar los límites de sus res­
ponsabilidades.

El reconocimiento de la competencia del cuerpo docente no
puede producirse sin definir con claridad la responsabilidad es­
pecífica asumida o, dicho de otra manera, la función de la ense­
ñanza, las tareas exigidas para esa función y el papel de cada una
de ellas, y los resultados que se obtienen con las diversas inter­
venciones.

Pero aún sigue vigente que enseñar quiere decir exponer los
propios conocimientos. ksí, uno puede pensar que el profesor
dirá: "¡Yo explico; ellos, que aprendan!" Su responsabilidad se
limita, de esta manera, al dominio de un tema ya su capacidad de
exporterlo. Pero cúalquiei cosa que se enseñe siempre se enseñª
para que los alumnos aprendan (Thyne, 1974). Por lo tanto, ense­
ñar debería entenderse como ayudar a aprender. Y en est~ caso,
el profesor no podría preguntarse únicamente si domina la mate­
ria que ha de enseñar; su responsabilidad abarcaría el aprendiza­
je, lo que hacen los alumn-os para ampliar su saber y sus ha,hili­
dades. Entonces los profesotes se preguntarían: "Yo explico, pl:!ro
ellos ¿aprenden?"

Pero ¿cómo el cuerpo docente puede ser responsable de una
actividad que pertenece a los alumnos? Se asume sin dificultad
que la enseñanza y el aprendizaje son las dos caras de una misma
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moneda (Drucker, 1990), pero cuesta reconocer que existe una
vinculación explícita entre la actividad del profesor y la de los
alumnos. Describir la competencia de los profesores, ¿no es des­
cribir la relación entre la enseñanza y el aprendizaje? Sigamos
este camino e intentemos poner en claro la responsabilidad que
los que enseñan saben asumir.

LA FUNCIÓN DE ENSEÑAR

Según Myron Lieberman (1956), la enseftanza debería adquirir
ocho características esenciales antes de poder ser reconocida
corno una "verdadera" profesión liberal. La primera de estas carac­
terísticas es la de "prestar a la sociedad un servicio fundamental
y bien definido".

Los cambios recientes de nuestra sociedad sitúan la enseñanza
entre las actividades valoradas corno esenciales no solamente

para nuestro desarrollo, sino también para nuestra supervivencia.
En efecto, el conocimiento, que parecía para muchas personas de
la generación anterior un añadido, un lujo para la persona, hoy se
considera el mismo eje de nuestra vida social. Ahora hay muchas
personas que no forman parte de la sociedad industrial, ni siquie­
ra de la sociedad de los negocios; se estáñintegrando en la so­
ciedad del saber, de la información, de la investigación ...

Esta nialidad es tan importante que, corno ha señalado Peter
Drucker (1990), la preocupación de ahora es si los niños consi­
guen los buenos resultados de otros niños en matemáticas p, tam­
bién, si dominan suficientemente tal o cual aptitud linguística, o
incluso si igncmm tal hecho o tal información. Esto en una cul­
tura anterior hubiera sido imposible de imaginar: ni siquiera se
hubiera podido pensar entonces que semejantes lagunas pudie­
ran merecer alguna atención.

El conocimiento y la aptitud para pensar son hoy preocupa­
ciones mayores, y es de prever que traerán cambios educacio­
nales mayores" Y ya se está presionando para que la enseñanza
responda a esas expectativas. La educación, decía Neil Postman
(1981), es "la respuesta de una cultura a las cuestiones de una
época concreta". La problemática actual está centrada en la cien­
cia y en su aplicaCión tecnológica. La enseñanza, por eso, debería
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\mostrarse como el servicio esencial al desarrollo de las ciencias.

Sin embargo, la relación entre enseñanza y desarrollo científico o
de la inteligencia no está explícitamente establecida.

Según Resnick (1981), hemos asentado como principios, en
primer lugar, que los factores biológicos explican fundamental­
mente la conducta humana y, en segundo lugar, que los factores
individuales antes que los sociales marcan las diferencias de la
gente. Estos principios contradicen la idea de que el proceso edu­
cativo influye significativamente en el desarrollo humal}o y, en
consecuencia, el papel que desempeña queda disminuido. Estó
se ha reflejado claramente en todo el discurso pedagógico que
apelaba al respeto del desarrollo del niño, como si se tratara de
un hecho al que asistieran los profesores pasivamente, creando
así una desconfianza sobre la eficacia de la enseñanza para trans­
formar la capacidad de los alumnos.

En el curso de los últimos años, las teorías dominantes no han
creído firmemente en la eficacia real de la empresa educativa y,
sobre todo, en la de la enseñanza en la transformación de la ca­
pacidad intelectual de las personas. Las teorías del desarrollo
natural han fijado la atención en las formas de no interferir el pro­
ceso de desarrollo, más que en las formas de promoverlo activa­
mente. Asimismo, la reflexión de esta época ha llevado a los profe­
sores a adaptarse a las capacidades de los alumnos exigiéndoles
menos u ofreciéndoles más, pero no ha servido para generar nue-
vas capacidades. -

Ahora que las expectativas sociales no son las mismas, la idea
que se tiene de la enseñanza no ha cambiado necesariamente.
Sin embargo, la relación explícita entre la enseñanza y el apren-
dizaje se refuerza cada vez más. ,_

En 1968, Rosenthal y Jacobson sostenían,como consecuencia
de sus investig~ciones, que las expectativas más exigentes de los
enseñantes podrían mejorar el rendimiento de los alumnos. Se­
gún estos autores, un alumno se comporta en conformidad con
el juicio de sus profesmes acerca de sus posibilidades de éxito.

Se recordará que su experimento consistía en comunicar a las
maestras de primaria que eminentes investigadores acababan
de sacar un test" de desarrollo" que permitía descubrir a los
alumnos que podrían conseguir grandes avances intelectuales,
cuando en verdad se trataba de un test de inteligencia poco co-
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nacido. Después de aplicado a todos los alumnos, se indicaban
a algunas maestras los nombres de los alumnos con posibilida­
des de desarrollo intelectual, un pronóstico sin más fundamento
que la fantasía. Más tarde, se pudo comprobar que el coeficiente
intE'~2ctual de los alumnos designados se había elevado en los
tres años Siguientes de forma significativa. Más aún, los progre­
sos superiores a la media de estos alumnos habían sido observa­
dos en lectura y matemáticas. Los resultados demostraban cla­
ramente quejas niños de cuyas maestras esperaban avances, los
materializaron .....

La interpretación de los resultados suscitó una polémica. No
- - ,

era posible concluir si las maestras en realidad habían tratado de
forma diferente a los alumÍlos señalados/ya que los investigado­
res no vigilaron posteriormente la clase. Por eso, Thomas 1. Good
y Jere E. Brophy (1970) examinaron sistemáticamente el papel de
las expectativas de los profesores sobre sus comportamientos en
clase. Pudieron establecer que las profesoras y los profesores cam­
bian su conducta ante los diferentes alumnos. Esto se advierte en

los siguientes comportamientos:

- A los alumnos con bajo rendimiento se les permite sentarse
lejos, o se crean situaciones, en un grupo, donde es más
difícil dirigidos o tratados como individuos.

- En las situaciones de aprendizaje, se presta menos atención
a los más necesitados (mantenieTldo menos contacto visual,
sonriéndoles con menos frecuencia).

- Se pide con menos frecuencia a los alumnos débiles qlJe
respondan a las preguntas o tambien que hablen en público.

~ Se dedica menos tiempo a contest~r las preguntas de los más
atrasados que las de los que se considera más adelantados.

- Se pone fin a las situaciones de fracaso, es decir, no se ofre­
cen nuevas medidas y no se verifica el camino lógico del
alumno débil con nuevas cuestiones.

- Se critica más a menudo por respuestas incorrectas a los
alumnos que se juzga más atrasados.

- Se alaba con menos frecuencia por respuestas correctas a
los débiles que a los más fuertes.

- Se alaba a los débiles con más frecuencia por respuestas
marginales o imprecisas que a los fuertes.
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- Se hace un feed-back menps preciso y detallado a los alum­
nos deficientes ..

- Se prescinde más fácilmente del feed-back a las respuestas
de los débiles que a las de los más capaces.

- Se interrumpe más a menudo el progreso de los más atra­
sados que el de los más adelantados.

Estas observaciones muestran que el tratamiento de los alum­
nos en clase no es uniforme: unos reciben más atención, más de­
dicación, más tiempo. Efectivamente, lo que dífiere es la calidad
de lainteracción establecida entre los alumnos y el profesor.

Los estudios que destacan la relación enSeñanza-aprendizaje
se hicieron en los años 70. En una revista que trata de estos estu­
dios, Jere E. Brophy (1979) deduce los grandes rasgos siguientes:

- Los métodos de enseñanza están en razón directa con el

aprendizaje.
Las divergencias de importancia en la práctica de la ense­
ñanza explican que unos profesores facilitan mucho más
que otros los aprendizajes escolares.

- En la enseñanza, algunas actuaciones están asociadas al
éxito del aprendizaje.
Aunque no existen conductas apropiadas a cada caso, unos
modelos de enseñanza están generalmente asociados al
éxito de los alumnos.

- La concepción de las mujeres y los hombres dedicados a la
enseñanza respecto de su papel repercute en la eficacia de
su trabajo.
Los profesores que cOJlciben su trabajo en el marco del pro­
grama de estudios, que se orgaruzan en función de lo que
está en el programa y que a él consagran la mayor parte de
su tiempo muestran mayor eficacia.

- La habilidad para organizar un ambiente que mantenga a los
alumnos activos en el aprendizaje es un factor importante.
Los profesores .que saben orga.nizar sus clases de manera
que haya el mayor tiempo posible para la actividad de
aprendizaje de los alumnos favorecen más el aprendizaje al
eliminar la pérdida de tiempo debida a la confusión, a los
intervalos entre actividades y a la disciplina.
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- La habilidad para orientar las actividades de aprendizaje y
organizar el estudio es fundamental.
Las situaciones de aprendizaje, donde los que enseñan diri­
gen la marcha de los alumnos, son más favorables que las
situaciones donde los alumnos deben aprender por sí mis­
mos o por otros alumnos.

- La capacidad de organizar la enseñanza en función de los
alumnos influye en la eficacia de la enseñanza.
Se advierte que los progresos en el aprendizaje son más
notables cuaIJ.do las características de los alumnos, la im­
portancia del enfoque, las frecuentes repeticiones, la intro­
ducción de nuevos desafíos y la precisión de las críticas son
las que determinan el ritmo del desarrollo del curso.

Estas investigaciones muestran que no tiene consistencia el
pretender que los alumnos puedan aprender sin los profesores,
aun contando con todos los medios necesarios. La interacción

entre alumnos y profesores es determinante. Las investigaciones
realizadas en los años ochenta sobre el profesor-experto y el pro­
ceso cognoscitivo han permitido comprender el porqué. En una
síntesis de la investigación sobre la enseñanza colectiva (no in­
dividualizada o mediatizada), Barak V. Rosenshine (1986) ha
subrayado siete funciones de la enseñanza:

- Evocar conocimientos anteriores relacionados con apren­
dizajes futuros.

- Determinar yexplicitar los objetivos de aprendizaje.
- Presentar los ,huevos elementos de conocimiento para los

alujl1l1os.
- Organizar y supervisar los ejercicios de aplicación.
- Proponer ejercicios autónomos (trabajos, estudio).
- Hacer la síntesis de conocimientos ya adquiridos.

De estos trahajos se desprende la función mediadora de la
enseñanza. Ésta no sólo transmite informaciones sino que, sobre
todo, organiza series de actividades que influyen en la orienta­
ción del aprendizaje desarrollando nuevas capacidades de tra­
tamiento de la información.

La enseñanza desempeña también un papel educativo: dirige
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el desarrollo haciendo que se adquieran nuevas capacidades in­
telectuales. Hay, sin embargo, otro papel del que carecen las otras
actividades educativas: dirigir la reconstrucción, en los alumnos,
de las capacidades ligadas al saber en una variedad de discipli­
nas. Ésta es la función que hay que reconocerle.

La relación pedagógica

Si l~ idea de que el desarrollo individual está dirigido por fac­
tores biológicos, y no sociales, elimina el alcance real de la función
de la enseñanza, existe también otra idea falsa que menosprecia
a la enseñanza: la impresión generalizada de que la enseñanza es
una actividad que se limita a lo que sucede en clase. Se suele
pensar que las mujeres y hombres dedicados a la enseñanza tra­
bajan poco porque no tienen más que unas horas por semana de
clase, y esto durante unas 30 semanas por año. Enseñar, según
esta opinión común, es "dar clase", ocupar a los alumnos du­
rante un cierto número de clases.

Toda persona que haya enseñado sabe que no se trata de una
actividad improvisada, sin orientación. Dado que la enseñanza
es una actividad dirigida por una intención (hacer aprender las
cosas necesarias), necesita, al menos, una preparación, la relación
con los alumnos y una evaluación de los resultados. Actualmen­
te se está constatando que las tareas vinculadas a la enseñanza
desbordan el marco de la clase.

Al definir la enseñanza como una transmisión de los conoci­

mientos personales y no como un servicio que se hace a una per­
sona mediante una relación organizad,p. con vistas a facilitarle
'el adquirir capacidades nuevas, se saca esta actividad del mundo
del trabajo. George Bernard Shaw decía: "Quien es capaz de ha­
cer algo, lo hace; quien no lo es, lo enseña". Pero enseñar es hacer
alguna cosa. Es hacerla mejor o peor, pero es hacerla a pesar de
todo. No es saber algo y hablar de ello. Es saber alguna cosa y
actuar de manera que alguien más también la conozca.

Enseñar es, fundamentalmente, trabajar para establecer una
relación peculiar, la relación pedagógica, una relación que lleva a
una persona a adquirir nuevas capacidades. Las tareas de la en­
señanza están todas dirigidas a establecer esta relación.
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Para que haya enseñanza, es necesario que fundamentalmente
existan tres elementos: un alumno, una materia y alguien que en­
señe. Esta "relación triádica" es la que constituye lo esencial de la
enseñanza. El conjunto de tareas tiene como función relacionar
dinámica mente estos tres elementos.

La relación pedagógica se establece mediante tres relaciones
diferentes, pero en interacción. En primer lugar, se establece una
relación peculiar entre los que enseñan y la materia que se enseña;
es la.relación didáctica. En segundo lugar, se crea una relación in­
teractiva entre los profesores y el alumno; es la relación de ense­
ñanza propiamente dicha, la relación de mediación. Y,por último,
debe constituir una relación directa del alumno con la materia o

con los conocimientos que se han adquirir; es la relación de estudio.

RELACIÓN
DE ESTUDIO

RELACIÓN
DIDÁCTICA

/
alumno

RELACIÓN DE
MEDIACIÓN

Las relaciones que constituyen la enseñanza

La relación didáctica

Ya en 1904, Dewey subrayaba la importancia en la enseñanza del
papel del conocimiento de la materia. Sostenía que el conoci­
miento científico de la disciplina es dif~rente del conocimiento
necesario para enseñar. En la actualidad, se es eada vez más cons­
ciente de la importancia del conocimiento disciplinar para las
mujeres y los hombres dedicados a la enseñanza (Schwab, 197'8;
Shulman, 1987; Buchni.ann, 1982).
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Sigmund Gudmundsdottir (1987) ha estudiado la diferencia
que existe entre el conocimiento que los especialistas tienen de
la materia y el conocimiento pedagógico de la materia, que co­
rresponde a los profesores con años de experiencia docente: Su
investigación sugiere que los profesionales de la enseñanza ad­
quieren una nueva comprensión de su especialidad cuando tie­
nen que enseñar la.

Esta nueva comprensión repercute en su modo de enseñar.
Y,en los profesores con una corta experiencia docente, su forma­
ción universitaria anterior da' una orientación peculiar a su
enseñanza. Por ejemplo, un profesor cuya especialidad es la an­
tropología, al que se le propone un curso en que aparecen dimen­
siones históricas, sociológicas y geográficas, tenderá a ignorar
los elementos ajenos a su especialidad. La conclusión es clara: los
programas son siempre transformados por los enseñantes en fun­
ción de su dominio de la materia.

Toda preparación de un curso comprende una fase de com­
prensión del programa, pero también una fase de transforma­
ción de los materiales con vistas a la enseñanza. Hay siempre una
restructuración del contenido con fines pedagógicos. Con el
tiempo, los profesores con experiencia en el oficio elaboran es­
tructuras conceptuales más ricas en número y coherencia de los
conceptos utilizados. -

La relación que mantiene una profesora o un profesor con la
materia que tiene que enseñar difiere de la relación del especia­
lista con esa misma materia. 'La relación didáctic~ engendra un­
proceso de reorganización de los co).).ocimientosconfines pedagó­
gicos.'La profesora o el profesor se interroga acerca de los conte­
nidos disciplinares buscando el mejor camino para construir los
sonocimientos pertinentes. No sólo se pregunta: "¿Qué deben

-aprender los alumnos?" También se pregunta: "¿CÓmo se consi­
gue llegar a esos conocimientos?" _

La organización de los contenidos deducidos de la relación
didáctica genera los métodos de enseñanza. Es importante com­
prender cómo los que enseñan organizan los conocimientos para
enseñar. Aquí está todo el campo de la didáctica.
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La relación de mediación
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'.

Saber no es un producto prefabricado. Cada uno tiene que cons­
truírselo. El alumno debe ser dirigido en la construcción de su
propio saber. La relación de mediación asegura la calidad de la
marcha del alumno en su búsqueda del saber. En el curso de la in­
teracción que se produce entre profesor y alumno, se encuentran
las actividades que apuntan a los procesos intelectuales de pensa-
miento o de razonamiento. ,

Hyman (1974) divide las actividades de los que enseñan en
dos categorías: las operaciones lógicas, que tienen como objetivo
la activación de los procesos mentales, y las operaciones estraté­
gicas, destinadas a influir en la marcha del aprendizaje del alum­
no y a conducir las actividades intelectuales.

Operaciones lógicas Operaciones estratégicas

• Exponer

• Preguntar
• Definir

• Verificar

• Explicar

• Evaluar

• Comparar

• Animar
• Asociar

• Atraer la atención
• Deducir

• Motivar,

• Concluir
.• Etcétera

• Justificar • Etcétera
Operaciones vinculadas a la mediación

La relación de mediación exige establecer un proceso muy
complejo que se ha comenzado a comprender y a estudiar recien­
temente (Duffy y Roehler, 1986). Ahora se entiende que la ense­
ñanza es mucho más que hacer que los alUIIUÍ.oscumplan las tareas
y que presentar informaciones con lógica. La enseñanza es, ade­
más, una interacción cognoscitiva entre alguien que enseña y los
alumnos. La relación de mediación repre~enta este aspecto de la
enseñanza.
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La relación de estudio

En el proceso de enseñanza, el alumno se sitúa frente a la materia
que tiene que aprender; se encuentra en la relación de estudio.
Tiene que apropiarse de esa materia, comprenderla y conocerla.
Esta relación no es facultativa, porque no es externa al proceso
de enseñanza. Es parte integrante de ella y debe ser prevista por
los que enseñan.

La relación pedagógica es, por lo tanto, algo más que la pre­
sencia de un contenido, de un profesor y de un alumno. Es la
creación de una interacción entre ellos. Establecer esta relación

exige un gran número de conocimientos y habilidades en los
profesores. He aquí las siete fuentes de conocimientos necesarios
para la enseñanza que ha identificado Shulman (1987):

- El conocimiento del contenido: conocimiento y comprensión
de la materia que se va a enseñar.

- El conocimiento didáctico: mezcla de conocimientos discipli­
nares y pedagógicos que permite a los profesores organizar
los conocimientos para facilitar el aprendizaje.

- El conocimiento de la pedagogía general: conocimiento de los
diversos métodos de enseñanza, de estrategias y actividades.

- El conocimiento deios alumnos: conocimiento de lo que car­
acteriza a los alumnos y conocimiento de los procesos de
aprendizaje que ellos utilizan (teorías del aprendizaje).

- El conocimiento de los contextos: conocimiento de aquello con'"
que los profesores Rueden contar para enseñar.

- El conocimiento de las metas, los objetivos y fines: conocimiento
de lo que convierte su enseñanza en necesaria.

- El conocimienfo del programa: conocimiento de la articulación
de los diversos elementos que componen el programa.

Estos conocimientos deben ser integrados en el proceso de
enseñanza y explotados mediante las habilidades de enseñanza.
Se trata, pues, de una actividad compleja que exige un alto nivel
de trabajo intelectual.

La actividad de enseñar puede catalogarse dentro de un mo­
delo sistemático de tareas como el propuesto por Jackson (1968).
Este autor sugiere agrupar las diversás tareas que realizan los
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profesores alrededor de tres grandes periodos: una fase de prepa­
ración o fase preactiva, una de activación de la relación pedagógica
o fase interactiva, y una fase de verificación de resultados, de correc­
ción del método empleado, o fase postactiva. Abajo aparece la re­
presentación de este sistema.

Como puede verse, se trata de un sistema, es decir, que cada
conjunto de tareas se entiende en relación con los otros y no en sí
mismo. Así, uno no evalúa porque lo exija la administración o
sea necesario para seleccionar. Se hace por ser una acción nece­
saria al sistema como las demás. Igualmente, uno prepara sus
clases sacando provecho de su experiencia anterior y actúa con­
forme a un método previamente elaborado ..

Durante la fase preactiva, los que enseñan deben planificar su
actividad y preparar los instrumentos que van a necesitar para
llevarla a cabo. Lógicamente, esta fase es previa a otras y la cali­
dad de éstas va a depender de aquélla. Aunque esta fase siempre
esté presente en la enseñanza, en realidad ella está más o menos
elaborada con relación a las directrices de enseñanza y a la parti­
cipación en la responsabilidad de preparar los cursos.

Más aún, la planificación y la preparación de los cursos varían
según la comprensión que los que enseñan tengan de su trabajo.
Así, esta fase, reducida a la mínima expresión, puede compendiar­
se en una pregunta que se suelen hac~r los profesores antes de ir

Las fases del proceso de enseñanza, según Jackson
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a la escuela: "¿Qué voy a hacer hoy?" En cambio, el profesor que
conoce los aprendizajes que desea que los alumnos consigan, se
tornará un tiempo más largo de preparación. Se necesitan habili­
dades específicas para realizar las tareas de preparación de un
curso.

Pero si el único problema que se plantea al profesor es la asis­
tencia a clase y cumplir con su tarea, él puede escoger activida­
des que harán que todo se desarrolle bien, pero que no contribui­
rán a que los alumnos realicen los aprendizajes necesarios para
su desarrollo. Aquí radica el problema de la elección del método
'de enseñanza y de la elaboración de los instrumentos que ella
exige para que sea aplicado con eficacia. Se dan dos tipós de res­
puesta a este problema: una respuesta intuitiva o una respuesta
sistemática. La intuitiva considera las actividades en sí mismas y
la sistemática las escoge en función de las condiciones de la en­
señanza y del aprendizaje.

Durante la fase interactiva, los que enseñan deben conducir el
proceso de enseñanza en clase. Ellos entran en acción con los
alumnos y dirigen su aprendizaje. Es inevitable que los alumnos
interpreten de forma diferente lo que se les ofrece. Los que ense­
ñan deben, pues, poder conocer durante el proceso cómo el alum­
no construye su conocimiento, y poder corregido si fuera nece­
sario. Esta adividad de construcción del saber no se limita a la

presentación de un contenido bien estructurado; comprende pre­
guntas, ejemplos, ejercicios, trabajos, etc. Y,además, se necesitan
habilidades específicas respecto a estas tareas.

Por último, ~n el transcurso de la fase postactiva, los que en­
señan evalúan los resultados del procesq" los tienen en cuenta
para rectificar su nueva preparación. Así sacan provecho de su
experiencia. Sin embargo, esto exige que desarrollen las habili­
dades necesarias para hacer una evaluación de calidad.

Con este marco de referencia, Jackson ha llamado la atención
de los investigadores sobre la importancia de describir los proce­
sos de pensamiento y de ptanificación de los profesores, con el
fin de comprender los sucesos que se observan en clase. Para él,
el aspecto "oculto" de la enseñanza es esencial para mejorar
nuestra comprensión de los aspectos más visibles. Hoy, la con­
vicción general es que las estructuras cognoscitivas de los que
enseñan pueden tener consecuencias p~dagógicas importantes.
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Las diversas relaciones sólo pueden establecerse mediante el
cumplimiento de las diferentes tareas vinculadas al sistema del
trabajo de enseñanza. Todas esas tareas no las realiza el cuerpo
docente. Hay un reparto entré diversos especialistas y los profe­
sores que intervienen directamente en clase. Y el reparto varía
según el sistema de enseñanza y los grados de la misma (prima­
ria, secundaria, superior). Veamos en qué consiste cada una de
ellas.

Las tareas propias de lafase preactiva

En la fase preparatoria hay que idear, planificar y organizar la
creación de las diferentes relaciones. La primera labor consiste
en ídearel método de ensefí.anza, es decir, elaborar las ~strategias
didácticas (la secuencia de los contenidos), de mediación (las ac­
tividades de clase) y de estudio (trabajos autónomos). Una parte
de este trabajo ordinariamente se confía a los especialistas, me­
nos en la enseñanza superior. Después, hay que planificar la en­
señanzá, es decir, distribuir en el tiempo programado las activida­
des previstas por el método. A continuación, para cada encuentro,
hay que seleccionar o elaborar los instrumentos pedagógicos
necesarios. y, por último, antes de cada actuación hay que hacer la
preparación inmediata: situarse en el método, revisar el desarro­
llo del encuentro y verificar el estado del instrumental.

La fase preactiva exige un trabajo considerable. Es difícil con­
cebir que una profesora sola o un solo profesor desarrolle todas
las habilidades necesarias para i<íIearlos métodos, planifical; y
crear el material de enseñanza. Por eso, la enseñanza habla tam­
bién de sus especialistas.

-

Las tareas propias de lafase interactiva

Sintetizando las ideas expuestas en investigaciones sobre la in­
teracción maestro-alumno en el contexto de una enseñanza formal

dispensada por profesores experimentados, Rosenshine (1986) ha
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Tareas vinculadas a la fase preactiva

reunido las actividades ordinariamente emprendidas en seis fun­
ciones: revisión, presentación de nuevas materias, ejercicio dirigi­
do, feed-back y cONección, ejercicio autónomo y síntesis periódica.
Tales funciones han sido también reconocidas por Good y Grows
(1979) y por Russell y Hunter (1981). Vistas como una secuencia,
r~cuerdan los eventos de enseñanza de Gagné (1976):,
El recuerdo de aprendizajes anteriores significativos

Los profesores experimentados comienzan sus cursos repasan­
do los contenidos anteriormente enseñados, la corrección de los de­
beres o trabajos y el recuerdo de conocimientos relacionados con
los nUevos aprendizajes. '

La determinación de los objetivos

Para aprender, hay que querer desarrollar las capacidades nece­
sarias para realiZtir una tarea o para: obtener un resultado determi­
nado. Así, después de ver una película de artes marciales, uno se
inscribirá en un curso de judo para llegar a ejecutar las proezas que
nos han impresionado."Luego de haber asistido a un espectácu­
lo donde el cantante suscitaba admiración, uno se pondrá, como él,
a rasguear la guitarra y a cantar. Para aprender, hay que tener un
proyecto. Los pasos que seguirán (escucha, ejercicios, etc.) estarán
en función de ese proyecto y de los resultados que se esperan.
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Una de las funciones de quienes se dedican a la enseñanza es
hacer que los alumnos tomen conciencia de ciertas necesidades,
ponerlos en condiciones de querer aprender, ayudarles a propo­
nerse objetivos cuya consecución después será evaluado en los
exámenes. No basta con enunciar objetivos prefabricados. Hay
que situar a los alumnos ante un resultado apetecible y sugerir­
les este resultado como proyecto de aprendizaje.

La presentación de nuevos elementos de aprendizaje

Los estudios hechos sobre la enseñanza eficaz de Ías matemáticas

(Evertson y otros, 1980; Good y Grows, 1979) muestran que las
mujeres y los hombres dedicados a la enseñanza con más éxito
dedican más tiempo que los d.emás a presentar la nueva materia y
a supervisar los ejercicios. Ellos dan más explicaciones, ponen más
ejemplos, realizan más sondeos sobre la comprensión de los alum­
nos y procuran que éstos dispongan de todos los elementos que
les ayuden a hacer los ejercicios con la menor dificultad posible.

En la presentación de los nuevos elementos, los profesores
deben enfocar la atención de los alumnos a lo que van a apren­
der. Es lo que constituye el enunciado de los objetivos. Luego,
hacen una presentación ordenada de los diversos element-os de
la lección. Disminuyen las interpretaciones ambiguas de los alum~
nos poniendo ejemplos. Y se aseguran de que los alumnos éstán
en el buen camino para realizar su aprendizaje, verificando perió­
dicamente lo que han comprendido mediante preguntas o resú­
ménes de la presentación y comprometiéndolos a que opinen
sobre lo que se acaba de explicar.

Los ejercicios supervisados

Según el grado de dificultad de los elementos de la presentación,
los profesores organizan, c<;mmayor o menor periodicidad, ejer­
cicios que ellos dirigen y supervisan, Esto permite a los alumnos
ejercitar progresivamente las habilidades necesarias, pasar los
elementos recientemente adquiridos de la memoria de trabajo a
la memoria a largo plazo y crear los esquemas operativos.

El ejercicio es esencial para aprender, y los que enseñan con
eficacia saben organizar los ejercicios necesarios. Ellos aprove-
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chan la supervisión de estos ejercicios para descubrir los defec­
tos del aprendizaje de los alumnos y para hacerles entrar en una
problemática cognoscitiva que les va a permitir proseguir ade­
cuadamente su camino de aprendizaje.

La elaboración del saber presupone el ejercicio responsable de
los alumnos en el tratamiento de los nuevos datos, Los ejercicios
supervisados forman parte de los medios para interesar a los
alumnos en el aprendizaje.

La enseñanza correctiva

En el momento de la enseñanza correctiva, los profesores expli­
can por qué ciertos resultados son acertados y otros no se ajustan
a lo esperado. Con esto, ofrecen nuevas indicaciones para orien­
tar el aprendizaje.

Los ejercíéios autónomos

Los ejercicios supervisados han permitido a los alumnoS adqui- .
rir las aptitudes nu~vas. Los ejercicios autónomos ayudan a su­
perar la duda aún presente y conseguir la facilidad necesaria
para que el alumno domine los aprendizajes y alcance un nivel
de autonomía previsto por el proceso de aprendizaje.

Los ejercicios autónomos son provechosos cuando las directri­
ces son claras, cuando los profesores confían en ún buen punto
de partida para la ejecución de la tarea y cuando está garantizada
una supervisión 'mínima que evite los bloqueos en el camino.

Las síntesis periódicas

Como el aprendizaje no es una actividad automática, la enseñan­
~a no puede hacerse de una vez. Las actividades de revisión de la
materia facilitan la integración de los conocimientos. Es la opor­
tunidad de explicitar las relaciones entre diversos conocimientos.
Sucede que una clase no tiene programado dar conocimientos
nuevos, pero puede organizar los adquiridos estableciendo rela­
ciones nuevas entre ellos. Esto permite abordar problemas cada
vez más complejos relacionados con muchos conocimientos. Tales
oportunidades de síntesis parece que ayudan a obtener mejores
resultados en los exámenes (Kulik y Kulik, 1979).
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Tareas vinculadas a la fase interactiva

Las tareas propias de lafase postactiva

Un conjunto de tareas también está asociado a la fase postactiva.
Ante todo, hay que elaborar instrumentos de medida, es decir,
idear uná estrategia para recoger la información necesaria y emi­
tir un juicio lo más objetivo posible sobre la corrección de los
aRrendizajes obtenidos. A partir de las actividades de aprendiza­
je, hay que de~cubrir comportamientos que puedan testimoniar
la adquisición de las capacidades,buscadas por los procesos <;le
aprendizaje. Hay que formular esos comporta~ientos de forma
operativa. Finalmente, los profesore.s deben clasificar los com­
portamientos posibles según su grado de dificultad y la natura­
leza de los aprendizajes que permitan ser verificados.

A fin de preparar los instrumentos necesarios para evaluar,
los profesores deben seleccionar los comportamientos, establecer
una escala de valoración con base en criterios cualitativos y cuan­
titativos, redactar las normas y las preguntas de las pruebas y,
por último, confeccionar el documento definitivo.
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En el momento de la evaluación, los profesores deben vigilar
el trabajo de los alumnos para garantizar la fiabilidad de la me­
dida que se obtenga, pero también para verificar que el instru­
mento se usa con facilidad y corregir, si fuera necesario, los errores
que se hubieran podido cometer.

Después de recoger las pruebas, los profesores deben corre­
gidas. Entonces ponen las calificaciones y hacen las observacio­
nes para facilitar a los alumnos la interpretación de los resultados.
Además, basándose en los resultados, s~ forman unjuicio y toman
las decisiones necesarias para futuros aprendizajes. Por último,
deben comunicar su decisión a los alumnos y a otras personas
interesadas.

ELABORACIÓN DE ¡, I PREPARACiÓN DEL 1, I SUPERVISIÓN DE LA It

...
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Tareas vinculadas a la fase postactiva

De esta manera, para cada una de las fases de la enseñanza
hay un conjunto de tareas que realizar para asegurar el estable­
cimiento y el desarrollo de la relación pedagógica en sus tres
dimensiones: didáctica, de mediación y de estudio. Hemos visto
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las tareas esenciales vinculadas a cada una de estas fases~ Es evi­

dente que, para llevadas a cabo, los profesores deben desarrollar
diversas capacidades propias de la enseñanza. Está claro que el
dominio de la materia que se ha de enseñar no es un punto de
partida del desarrollo de las competencias propias de los que se
dedican a la enseñanza.

Los estudios actuales muestran que existen diferencias impor­
tantes entre el aspirante a enseñar, el que ocasionalmente ejerce la
ell.Señanza y el que ya tiene experiencia en la profesión (Berliner,
1986). Estos estudios sirven para poner en claro el papel de la ex­
periencia en el desarrollo de las habilidades para enseñar.

QUÉ SENTIDOS TIENE EL TÉRMINO "ENSEÑANZA"

Cuando se habla de enseñanza, uno se puede estar refiriendo a
realidades diferentes. En cuanto ocupación, la enseñanza reúne

Fases

Preactiva

Interactiva

Postactiva

Secuencia de las tareas

- Concepción
- Planificación
- Instrumental
- Preparación

- Recordar aprendizajes anteriores significativos
- Fijar el objetivo del aprendizaje
- Presentación de nuevos elementos de cono-

cimiento
- Ejercicios supervisados
- Corrección .' .
- Trabajos (ejercicios autónomos)
- Síntesis periódicas: '

- Elaboración de instrumentos de medida
- Preparación dél instruni.ental
- Supervisión de la medición
- Corrección
- Análisis de los resultados

Síntesis de las tareas de la enseñanza
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un conjunto importante de actividades. Distinguimos tres nive­
les importantes de significación de estas actividades.

Las actividades profesionales

Como ocupación organizada y remunerada, la enseñanza com­
prende actividades sociales que agrupan a personas, actividades
sindicales que se preocupan por las relaciones con los emplea­
dos, actividades educativas exigidas por la participación en la
vida de una institución educativa, actividades departamentales
que se ocupan del trabajo de los profesores y, por último, el con­
junto de las actividades propias del ejercicio de la enseñanza.
Hablar de enseñanza es hablar de esta realidad compleja de tra­
bajo de una profesora o un profesor. Pero, para obtener un marco
conceptual que oriente el ejercicio de la enseñanza, hay que dete­
nerse en el último grupo de actividades.

La práctica de la enseñanza

En el centro de las actividades profesionales están las activida­
des de enseñanza propiamente dichas. Hemos descrito estas ac­
tividades con ocasión de la presentación de las tres fases nece­
sarias en la creación de la relación pedagógica.

Las actividades de mediación

Con frecuencia, el término" enseñanza" designa las actividades
mediante las que la profesora o el profesor entra en contacto di­
recto con el alumÍlo. Las hemos llamado actividades de media­

ción. Estas actividades forman el corazón de la enseñanza y de la
responsabilidad profesional. Pero ellas solas no son suficientes
para describir la enseñanza. Por eso, partiendo de la función de
la enseñanza, mejor que de su práctica, es más fácil captar cuáles
son sus elementos constitutivos y cómo se organizan. De esta
manera, se puede dejar a un lado el enfoque intuitivo y adquirir
el más científico.
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Puestas estas distinciones, es claro que la psicopedagogía no
se interesa más que por las actividades de los que enseñan, cuya
función es establecer la relación pedagógica.
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Diferentes sentidos del ténnino "enseñanza"

Los EFECTOS DE LA-ENSEÑANZA

La enseñanza consiste en establecer una relación. Pero esta rela­
ción está caracterizada por su objetivo:'modificar el dispositivo
de tratamiento de la información de una persona mediante la
apropiación de aptitudes asociadas a un contenido disciplinar.
El resultado que se espera no es, pues, haber "visto" un conte­
nido, sino haber adquirido una capacidad nueva para tratar la
información.

Como el proceso de modificacióndel dispositivo de tratamien­
to de la información, llamado aprendizaje, es activo en la per-
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sona que uno quiere ver progresar, es imposible pensar en una
relación causa-efecto. Como en toda ciencia que busca influir en un
proceso propio de otro organismo vivo, hay que pensar en la en­
señanza como en una actividad de cooperación. Ella pretende
elaborar métodos que activen y dirijan el proceso de cambio de
estructuras de conocimientos de la persona. Lo esencial de la en­
señanza radica, entonces, en la relación entre lo que hacen los
profesores y lo que hace el alumno como aprendizaje. Haysom
(1985)representa esto como aparece abajo.

Los resultados de la enseñanza no podrán ser automáticos,
pues no se producen en una materia inerte. También en las otras
disciplinas de cooperación (agricultura, medicina, psicología,
etc.) los resultados son siempre por mejora del rendimiento: un
mayor número de personas debe aprender conocimientos más
complejos.

El corazón de la enseñanza --
Experien~

anterior )
del

alumno/-
~Tomadode John Haysom, lnquiring into the Teaching, Toranto, OISE,

1985, p. 19.

Podemos comprobar estos efectos cuando el nivel de alumnos
no desciende, puesto que el nivel de los programas aumenta y
un número mayor de alumnos consigue terminar sus estudios.

CONCLUSIÓN

Los profesores tienen un campo de competencia propio: ayudar
a realizar aprendizajes que modifiquen las capacidades intelec-
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tuales de la gente. Esto exige de ellos un gran número de compe­
tencias: competencias de mediación, unidas a la interacción cog­
noscitiva con los alumnos, y competencias de organización del
estudio, unidas al trabajo personal de los alumnos. Estas compe­
tencias merecen ser reconocidas y apreciadas no solamente por
los profesores, sino también por todos los que han aprovechado
sus servicios.
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¿APRENDEN, DE VERDAD, LOS ALUMNOS?

A veces se dice que no existen niños prodigio, sino padres prodi­
gio, padres que proporcionan a los hijos la posibilidad de superar
el nivel habitual de desarrollo en determinadas áreas. También

existen profesores que saben liberarse de una rutina de trabajo
para llevar a sus alumnos a una actividad que contribuya al des­
arrollo de sus capacidades. La exposición magistral, aunque sea
un elemento indispensable para la enseñanza, no consigue res­
ponsabilizar a los alumnos de todo lo que tendrían que hacer para
el desarrollo de sus capacidades.

Muchos profesores consideran su trabajo ingrato y de poca
proyección. Tienen la impresión, como Sísifo, de estar condena­
dos a transportar eternamente una enorme roca hasta la cima de
una montaña, desde donde enseguida se precipita al valle. Esta
impresión proviene, muy probablemente, por empezar cada año
o cada trimestre con los alumnos que se encuentran "al pie de
la montaña". El trabajo de Sísifo es un trabajo que se destruye
y que hay que reiniciar siempre. Pero el trabajo del profesor, por
lo que respecta al proceso de aprendizaje, no hay que rehacerlo:
coloca los cimientos sobre los que podrán lograrse otros avances.

En este libro hemos analizado algunas exigencias que per­
miten a los alumnos aprender mediante la enseñanza. La exi­
gencia fundamental consiste en no contentarse con la exposi­
ción como la única actividad de enseñanza. Hay que situar esa
exigencia en el conjunto de las condiciones de eficacia de la en­
señanza.

Robert E. Slavin (1987) ofreció una teoría sencilla de las condi­
ciones de eficacia de un sistema de enseñanza. Examinemos los

cuatro factores que considera. Esto nos permitirá evaluar mejor
el problema de eficacia relativa de la enseñanza.

166
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Para ser eficaz, la enseñanza debe ser de calidad, no debe enten­
derse como una demostración del saber del profesor, sino como la
aportación de las informaciones que los alumnos necesitan para
realizar los aprendizajes que impulsarán el desarrollo de las ca­
pacidades deseadas. Admitido esto, según la investigación, la en­
señanza de calidad presenta las características siguientes:

- presentaciones estructura das,
- indicaciones claras al cambiar de objeto de estudio,
- numerosos ejemplos e imágenes expresivas,
- reformulaciones frecuentes de los principios esenciales,
- relación de lo que se va a aprender con los conocimientos

actuales del alumno,
- ayudas del profesor para facilitar la marcha del alumno,
- objetivos claros,
- estrecha relación entre aprendizaje y evaluación,
- controles del grado de destreza del alumno,
- feed-back del rendimiento de los alumnos,
- conocimientos suficientes para guardar como estímulos.

Este primer factor muestra que en un establecimiento de ense­
ñanza lo primero es la actividad de los profesores. Los progra­
mas más coherentes, los talleres mejor equipados, los locales más
lujosos, todo está al servicio de los que enseñan. La calidad de su
trabajo es lo que influye en los fllumnos.

EL NIVEL DE LOS ALUMNOS

Se comprende fácilmente que no basta con que la enseñanza sea
de calidad para que sea eficaz. Efectivamente, el mejor curso
universitario dado en un jardín de niños tendría escasas posibili­
dades de ayudar al progreso de los alumnos: es evidente. He aquí
algunos problemas relativos al control del nivel:

- la organización de los programas de enseñanza en función
del progreso real de los alumnos,
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-la determinación de las capacidades iniciales de los alum­
nos a los que se les enseña,

-la distribución de los diferentes niveles de enseñanza: pri­
maria, secundaria, media superior, universitaria,

-la evaluación definitiva de las capacidades, que permite
realmente continuar los estudios,

- el agrupamiento de los alumnos según su nivel de habilida­
des, para poder ofrecer una enseñanza colectiva apropiada,

-la agrupación ocasional de alumnos con dificultades especí­
ficas, para corregirlas antes de proseguir con las activida­
des de aprendizaje.

El contexto de la enseñanza colectiva indiferenciada obliga a
una reflexión seria sobre los modos de agrupar a los alumnos y
acerca del modo de evaluar en el que se apoya este agrupamien­
to. Aquí hay un importante problema de la organización de la
marcha escolar que repercute en alto grado en la eficaciade la en­
señanza. Ésta no puede ser eficaz si no está organizada en fun­
.ción de los alumnos a los que se dirige; yeso es responsabilidad,
tanto de los profesores como de los que confeccionan los progra­
mas de estudio y los administradores escolares que procuran que
se lleve a cabo.

Hay que superar las impresiones sobre el problema del nivel
de los alumnos, hay que superar estas impresiones. No es nada
fácil. Necesitamos utilizar instrumentos de medida del nivel es­
colar para conseguir unos grupos que hagan posible una ense­
ñanza colectivade calidad. Pero la noción de nivel es muy general
para que nos ayude a establecer las exigencias de la enseñanza.
La definición y la organización de los objetivos pedagógicos
adaptados a los alumnos son un reto importante lanzado a la
pedagogía de hoy.

LA DURACIÓN

Una enseñanza de calidad ofrecida a los alumnos con un nivel
de desarrollo apropiado para sacar provecho de ella, posible­
mente no sería eficaz si estos alumnos no dispusieran del tiempo
necesario para los aprendizajes previstos.

Antes de pensar en la prolongación del curso, hay que asegu-
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rarse de que el tiempo programado se dedica realmente al apren­
dizaje. Sabemos que los profesores con experiencia aprovechan
el tiempo disponible de enseñanza mejor que los principiantes.
Luego, se puede sacar provecho de la experiencia y aprender la
mejor forma de administrar el tiempo de enseñanza. Además,
los profesores deben desarrollar su capacidad de influir en la or­
ganización del tiempo que los alumnos dedican al estudio, ha­
ciendo una mejor selecciónde las actividades de aprendizaje, una
buena planificación de los diversos trabajos y exámenes y per­
feccionando los materiales que se entregan a los alumnos para
orientar su estudio.

Algunos aprendizajes no pueden redondearse hasta después
de muchas clases. Conviene que los profesores garanticen su
continuidad hasta alcanzar el nivel deseado. Esto necesita con­
certación.

EL COMPROMISO

El médico no sana; es el paciente. El profesor no es el que apren­
de; es el alumno. La enseñanza, para ser eficaz, tiene necesaria­
mente que llevar al alumno a comprometerse con el proceso de
aprendizaje. Una buena parte de la actividad de aprendizaje le
corresponde al alumno.

¿Qué es lo que estimula el compromiso personal? El interés.­
Hay que destacar el valor de los objetivos de aprendizaje que se
proponen a .los alumnos. Esto se puede hacer con una serie de
medidas:

-la presentación de situaciones capaces de despertar la
curiosidad,

- el interés del profesor por la problemática,
-la posibilidad de éxito gracias al estudio,
- la evaluación con miras a avances personales,
-la reacción del profesor ante los resultados obtenidos.

En resumen, la entrega del alumno al estudio no depende so­
lamente de una disposición general de éste, llamada comúnmen­
te motivación. Su entrega depende, sobre todo, de que la relación
entre las características de la enseñanza que orienta su apren­
dizaje y sus característicaspersonales sea acertada.
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Esta visión somera de las condiciones de eficacia de la ense­
ñanza pone de manifiesto que la práctica de la enseñanza no
tiene un carácter "privado", específico de algunas profesiones
liberales. De hecho, "mi curso" se encuentra situado dentro de
un programa ideado en un organismo que forma parte de un sis­
tema de enseñanza integrado en el corazón de la actividad
educativa de una sociedad. Este carácter sistémico obliga a la
concertación.

Ciertamente, la eficaciaabsoluta en las actuaciones educativas
no es posible. En cambio, una mayor eficacia sí es posible me­
diante el control de todas las variables de calidad, nivel, dura­
ción y entrega. Si los que enseñan tienen escasa influencia en la
duración y en el nivel, pueden, no obstante, contribuir mucho a
la mejora de la calidad y a suscitar la entrega de los alumnos.
Ahora bien, los esfuerzos en este sentido son impensables hasta
que los responsables de la enseñanza no se hagan esta pregunta:
"Yoexplico, pero ellos... ¿aprenden?"
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