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EDITORIAL 
La formación inicial del profeso­

rado de Educación Secundaria sigue 
siendo todavía una asígnatura pen­
diente en España. A casi diez años de 
la aprobación de la L.R.U. y más de tres 
desde la LOGSE, la preparación profe­
síonal de los licenciados para impartir 
las materias especificas del nivel se­
cundario sigue basándose en el Curso 
de Aptitud Pedagógica, sobre cuya 
ínefícacia hay un consenso generali­
zado hace ya tiempo. 

La propuesta realizada en su 
momento por el MEC da un nuevo 
curso de postgrado universitario, con 
un mínímo de 60 créditos, que sustitui­
ría al CAP, no ha sido hasta ahora 
desarrollada: falta por definir la es­
tructura y contenidos de este curso, 
establecer posibles modelos de orga­
nización, atribuir con claridad las com­
petencias docentes del mismo, fijar 
mecanismos ágiles de coordinación 
con los centros de Secundaria que 
hagan posible unas prácticas docen­
tes reales. 

Desde nuestra óptíca, y al mar­
gen de ' que esa propuesta supone 
claramente una cierta penalización 
para aquellos licenciados que quie­
ran ser profesores (alargando uno/ 
dos años su preparación), el peligro 
más importante de ese nuevo sistema 
es convertir la formación de los futuros 
profesores de Educación Secundaria 
en la simple suma de una formación 
científica de base y una formación 
psico-socio-pedagógica general. sin 

referencias a los problemas especifi­
cos de enseñanza/aprendizaje de las 
áreas y materias concretas. 

En nuestra opinión, la única for­
ma de evitar esa posible distorsión es 
convertir las didácticas especificas en 
el eje vertebrgdor de la preparación 
del profesorado de Secundaria, ga­
rantizando que reunan unos requisitos 
fundamentales: 

- Configurarse como un cuerpo 
de conocimientos especifico, capaz 
de integrar coherentemente los resul­
tados de las investigaciones en tomo 
a los problemas concretos que plan­
tea la enseñanza y el aprendizaje de 
un área o disciplina (en nuestro caso, 
Ciencias Sociales, Geografía e Histo­
ria) . 

- Plantearse como cambio 
didáctico del pensamiento y compor-, 
tamiento docente "espontáneo". 

- Orientarse a favorecer la viven­
cia de propuestas innovadoras y ola 
reflexión didáctica explícita. 

- Diseñarse para incorporar al 
profesorado a la investigación e inno­
vación didácticas. 

- Concebirse en íntima conexión 
con las prácticas docentes. 

Por otra parte, sería muy conve­
niente que en la actual fase de redac­
ción y aprobación de planes de estu­
dio de las diversas licenciaturas (en 
nuestro caso: Humanidades, Geogra­
fía, Historia, Historia del Arte, ... ), las 
Universidades contemplasen la posi-
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bilidad de incluir las didácticas espe­
c ificas al menos como materias 
optativas del segundo ciclo, generali­
zándose así una situación que hoy 
sólo se contempla en muy pocos lu­
gares. 

Es obvio, en última instancia, que 
este proceso resulta clave el papel 
que pueden y deben jugar los Depar­
tamentos de Didácticas especificas 
en cada Universidad: sin su iniciativa y 
presión, mucho nos tememos que la 
reforma de la formación inicial del 
profesorado de Secundaria pueda ser 
otra oportunidad perdida. 
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LA 
FORMACION 
DE 
PROFESORES 
DELAREA 
HISTORICO 
y SOCIAL 

Ana María Aje/lo 

Departamento de Psicología 
de los Procesos de 
Desarrollo y Socialización 

Universidad de los Estudios de Roma 
u La Sapienza" 

Traductor: José Pérez Escobar 
Campus de Almería. 

1. IntroducciÓn. 

La formación de profesores del 
área histórico-social no es objeto en 
Italia de un período especifico de pre­
paración; al igual que para los profe­
sores de otras áreas, no existe un pro­
ceso formativo para especializarse en 
la enseñanza de un área disciplinar (o 
de un conjunto de disciplinas). En la 
formación de los profesores es útil dis­
tinguir entre los que desarrollan su 
actividad en la escuela elemental 
(alumnos de 6 a 10 años) y el resto, 
puesto que los primeros obtienen el 
diploma en un instituto especial (Insti­
tuto Magistrale). Las materias 
" profesionalizantes" de este instituto 
(al que se accede con 14 años y se 
termina con 18) son la pedagogía y la 
psicología, consideradas desde una 
perspectiva histórica, e.d.. desde el 
desarrollo de estas disciplinas. Aun­
que existen en la actualidad manua­
les que incorporan ' los avances más 
recientes (p.e., respecto a la psicolo­
gía cfr. Berti Bombi. 1989), sin embar­
go, todas estas enseñanzas, que inclu­
yen en su último año actividades prác­
ticas, no tienen un papel realmente 
eficaz respecto a los fines del ejercicio 
de la profesión. Son diversas las cau­
sas de esta situación, y no es éste el 
lugar para analizarlas; en cualquier 
caso me limitare a decir respecto a los 
otros profesores, que el iter académi­
co, que concluye con un doctorado, 
no prevée un COllducto formativo es­
pecial para los que están destinados 
a la formación de los profesores. La 
modalidad predominante de forma­
ción se realiza a través de la participa­
ción en cursos de actualización (for-

Bole tín de Did ác ti ca de l a s Cienci a s Sociales' N° 5 . Pági na 9 



moción permanente). en cuyo orga­
nización colaboran instituciones diver­
sos. estatales centrales. regionales y 
asociaciones profesionales de profe­
sores. 

Lo Universidad. en particular los 
departamentos de ciencias naturoles 
y psicología. han llevado o cabo in­
vestigaciones sobre las modalidades 
de formación de los profesores y sobre 
el funcionamiento de los Centros poro 
Profesores. Pero se troto solamente de 
iniciativos interesantes. preocupadas 
en lo puntualización de problemas 
científicos inherentes o uno temático 
particular. que. obviamente. en modo 
alguno pueden hacer frente o los exi­
gencias de formación de nuestro país. 

Lo renovación de los programas 
de escuela medio (1977). escuela ele­
mental (1985) y de escuela infantil 
(1990) ha implicado o un número cre­
ciente de profesores con más respon­
sabilidades. por porte de lo autoridad 
ministerial y periférico. 

En lo que sigue quisiera afrontar 
especifico mente el problema de lo 
formación de profesores de ciencias 
sociales e historio. procediendo pun­
tualmente desde lo investigación en 
lo que ha estado comprometido des­
de finales de los años 70 como miem­
bro de un equipo de investigación en 
el Centro paro profesores de lo Facul­
tad de Ciencias-Instituto de Físico. de 
lo Universidad de Romo" Lo Sapienza". 
y posteriormente como investigadora 
comprometido en lo experimentación 
de currículos histórico-sociales poro lo 
escuela elemental y medio. en uno de 
los dos departamentos de Psicología 

de lo mismo universidad. 

Articularé. por consiguiente. mi 
comunicación en los tres puntos si­
guientes: 

l. Lo adquisición de conocimien­
tos sociales en el contexto educativo. 

2. Los fundamentos metodoló­
gicos del curriculo histórico y social. 

3. Los modalidades de realiza­
ción de la actividad formativa c'on 
profesores. 

2. Lq qdquIsIclÓn de conocImIen­
tos soclqles en el contexto educqtlyo. 

La investigación pedagógica no 
ha prestado particular atención al 
valor formativo de los contenidos so­
ciales. sea desde el punto de vista de 
su función en el desarrollo mental o 
bien desde la perspectiva de las mo­
dalidades especificas de adquisición 
y de las dificultades que presentan; 
por el contrario. se ha subrayado ton­
to el carácter ideológico de estos 
contenidos como el riesgo de un 
adoctrinamiento precoz; preocupa­
ciones legítimas. pero que han impe­
dido tomar en consideración los as­
pectos más arriba mencionados. Los 
estudios que han afrontado esta 
especificidad son bastante recientes. 
y se han desarrollado principalmente 
en el ámbito de la investigación sobre 
los procesos cognitivos en la escuela 
(Equipo Universidad-Escuela. 1979; 
Pontecorvo y Pontecorvo. 1986). Pre­
sentaré aquí algunas reflexiones que 
se inspiran en estas investigaciones. 
intentando iluminar problemas comu-
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nes a todas las ciencias sociales. y 
que. por consiguiente. se proponen 
en una perspectiva muy general; pos­
teriormente entraremos en detalles. 
Por ahora. moviéndonos en un plano 
de análisis más amplio. estudiaremos 
los datos referidos a la adquisición de 
nociones históricas. económicas. polí­
ticas. como también los referidos a la 
formación de conocimientos de senti­
do común basados en las relaciones 
interpersonales y con la sociedad. 

Los problemas derivados de la 
adquisición de contenidos sociales se 
pueden reconducir a cuatro temas: 1 ) 
relación entre lenguaje cotidiano y 
lenguaje científico; 2) sedimentación 
histórico-cultural en los conceptos so­
ciales; 3) imposibilidad de manipular 
concretamente las experiencias refe­
ridas a contenidos sociales; 4) génesis 
de los conocimientos sociales infanti­
les como "ciencias sociales". presu­
puestos de la enseñanza escolar. 

2.1. LengugIe cotldIgnoy lengugje 
científico en los conocimIentos soclq-
k¡. 

Como han señalado hace tiem­
po algunos pedagogos de las cien­
cias históricas y sociales (Genovese. 
1974; Pontecorvo. 1974; Coeda Costa. 
1976; Tornatore. 1976). uno de los obs­
táculos para quien aprende estos 
contenidos radica en la adquisición 
del sentido correcto y especializado 
de nociones que en el lenguaje coti­
diano tienen también otros. significa­
dos. 

res. pero. a menudo. se entiende 
reductivamente como necesidad de 
explicar exactamente el significado 
de los términos que se utilizan. cons­
cientes de las diversas posibilidades 
en el léxico diario; sin embargo. la 
relación con el lenguaje científico pre­
senta otros aspectos problemáticos. 

Respecto al lenguaje cotidiano 
hay que decir en primer lugm que los 
conceptos sociales "ingenuos" noson 
puros ni precisos. sino que poseen 
contornos difuminados (Pontecorvo. 
1983) y parcialmente superpuestos: 
piénsese. p.e .. en los conceptos de 
ley. regla. orden. mandato. Añada­
mos a ésto el hecho de que los niños -
especialmente los de escuela elemen­
tal- atribuyen otros muchos significa­
dos a los ya ofrecidos por los adultos. 
significados por sí mismos no incorrec­
tos sino simplemente "diversos". Por 
ejemplo. se ha examinado en niños 
de 7 años la idea de que las leyes 
tienen siempre su origen en alguien 
que "las inventa"; en realidad ésto 
puede suceder. pero sólo excepcio­
nalmente. pues normalmente la ley 
registra y codifica una práxis normati­
va consolidada. 

Como ha observado Vygotskij 
(1966). los conceptos aprendidos de 
modo sistemático en la escuela. inciu­
so con nuevas locuciones. son más 
fácilmente manipulables en sentido 
abstracto que los aprendidos de modo 
informal. con otras posibilidades signi­
ficativas. penetrados a veces de con­
notaciones emotivas y de referencias 
a valores sociales. Según Vygotskij. esta 

Este problema está generalmen- diferencia deriva del hecho de que 
te presente también entre los profeso- los conceptos espontáneos (o coti-
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dianos, como se suele decir en la ac­
tualidad) son intrinsecamente "vagos" 
porque jamás son definidos verbal­
mente de un modo exhaustivo; se 
agrupan por "complejos", e,d., "agru­
paciones concretas de objetos vincu­
lados por nexos factuales" (Vygotskij, 
1966, p. 85) ; procediendo en su desa­
rrollo "de abajo hacia arriba", en el 
sentido de que provienen de la expe­
riencia directa y se refieren a casos 
concretos, y antes de llegar a la gene­
ralización tienden a mantener un fuer­
te carácter indiosincrático. 

La escasez de locuciones pro­
pias en las ciencias sociales dificulta, 
por consiguiente, la individuación de 
los conceptos científicos subyacientes, 
y puede traducirse en una dificultad 
especifica para el aprendizaje en el 
campo de los" estudios sociales". Des­
de el punto de vista del lenguaje pro­
pio de las disciplinas sociales se pue­
de decir, por otra parte, que hay tér­
minos con significados y tonalidades 
diversas según las teorías en las que 
son utilizados. Esto quiere decir que los 
términos evocan no solamente el con­
cepto que expresan directamente, 
sino también un contexto de significa­
dos, conocidos por quien reconoce el 
ámbito teórico de procedencia. Por 
ejemplo, si se habla en historia de la 
relación ciudad-campo no sólo se está 
haciendo referencia a una particular 
sistematización de las relaciones en­
tre estas dos instalaciones (en la que 
la ciudad asume una posición 
hegemónica en el plano económico, 
político, social y cultural) , sino que 
también se sitúa en una perspectiva 
singular de estudio de los fenómenos 
históricos. 

Finalmente, nos encontramos con 
otro problema que se deriva de la 
escasa presencia, en el lenguaje pro­
pio de las ciencias sociales, de locu­
ciones y términos "ad hoc": muy fre­
cuentemente se toman prestados tér­
minos de uso común y se redefinen en 
un nuevo contexto teórico, La apa­
rente simplicidad de estos términos 
resulta una auténtica y propia trampa 
para el aprendizaje, La contraposi­
ción entre lenguaje cotidiano y len­
guaje especializado une una tal 'mul­
tiplicidad de conexiones que dejan 
intrincado el problema de la adquisi­
ción de conocimientos sociales, Des­
de el punto de vista del profesor, esta 
situación le exige prestar una especi­
fica atención a las fuentes de donde 
proceden los conocimientos a trans­
mitir, y contextualizar y circunscribir el 
ámbito de validez de aquellos cono­
cimientos a los que se refiere, Recono­
ciendo las diversas vertientes de los 
conceptos a enseñar, es más proba­
ble que se favorezcan aquellas co­
nexiones entre lo que los alumnos 
saben ya y lo que se les propone 
como nuevo, justamente para favo­
recer la elaboración autónoma del 
propio saber por parte del alumno, 
Resumiendo, todas estas considera­
ciones indican: a) la dificultad del niño 
para realizar operaciones intelectua­
les sobre conceptos "espontáneos"; 
b) la utilidad de una definición lo más 
precisa posible de los términos que se 
utilizarán, desde la fase inicial de la 
intervención educativa; c) la mayor 
productividad intelectual de términos 
especializados no penetrados de los 
diversos significados (incluso emotivos) 
que permeabilizan los conceptos co­
tidianos. 
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2,2, La sedimentaciÓn blstÓrico­
cuHural de los conceptos sociales, 

Otro aspecto especifico de las 
nociones sociales es su carácter rela­
tivo, e.d" el hecho de que los concep­
tos sociales tienen significados implíci­
tos, sedimentados en la cultura y la 
historia de los diversas grupos huma­
nos, De esta relatividad raramente 
somos conscientes incluso los adultos, 
hasta que al encontramos frente a 
culturas diversas nos damos cuenta 
de la dificultad de comprenderlas o 
de hacemos entender, y somos obli­
gados así a reconocer el sentido di­
versos que en culturas diversas asu­
men los mismos conceptos o , ocaso 
por primera vez. adquirimos el sentido 
de conceptos que habíamos utilizado 
hasta entonces sin entenderlos verda­
deramente, 

Se trata de una característica 
señalada, por diversas razones, en los 
estudios sobre el pensamiento 
discursivo y sobre el "problem-solving" 
(solución de problemas), dentro de la 
investigación sobre los procesos de 
conocimiento en la escuela y en el 
ámbito psicológico-evolutivo, Los es­
tudios sobre el "problem-solving" han 
puesto en evidencia dificultades in­
sospechadas, y a primera vista inexpli­
cables, en la manipulación de con­
ceptos sociales, incluso los más "sim­
pies", Se ha elaborado la hipótesis de 
que los presupuestos culturales reali­
cen en algunos casos una función de 
inhibición, actuando sin que el sujeto 
se de cuenta y desviando y obstacu­
lizando el proceso del racionamiento 
en el ámbito social (Moscon;, 1978). 
Por ejemplo, al preguntar a un g rupo 

representativo de estudiantes univer­
sitarios "cuantos hijos tiene que tener 
para tener dos del mismo sexo" nos 
encontramos con un alto porcentaje 
de sujetos que responden" np se pue­
de decir", mientras que si la pregunta 
se refiere a la elección en la oscuridad 
de dos calcetines iguales entre un 
montón de dos colores diversos, el 
número de los que comprenden la 
necesidad de hacer tres extracciones 
se eleva significativamente. La mayor 
dificultad de la primera interrogación 
se explica con la presencia de un 
presupuesto cultural relativo a lo de­
seable de un hijo varón (o lo no desea­
ble de tener sólo hijos de un mismo 
sexo); la pregunta ha sido, por consi­
guiente, descodificada erróneamen­
te del modo siguiente: "¿cuántos hijos 
es necesario tener para tener dos de 
diferente sexo?" a la que sigue la res­
puesta" no se puede decir" . 

La presencia de presupuestos 
implícitos en el racionamiento sobre 
hechos sociales no es algo extraño, e 
interviene en el aprendizaje escolar, 
En la experimentación de un currículo 
relativo a la revolución industrial 
(Garardet et al., 1984) se han percibi­
do, por ejemplo, dificultades insospe­
chadas en la explicación del fenóme­
no de limitación de espacios a niños 
de quinto curso. Se les había dicho 
que la puesta en cultivo de tierras 
según criterios capitalistas había pro­
ducido la ciausura de campos hasta 
entonces "abiertos" y disponibles para 
el usa común de los habitantes de los 
pueblos, En un debate posterior, los 
alumnos han hablado, por el contra­
rio, de campos "dejados abiertos" por 
comerciantes que estaban de viaje y 
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a cuyo regreso "fueron cerrados". 
Analizando las razones de este equí · 
vaco, hemos considerado la posibili­
dad de que entre ellas se encuentre 
un presupuesto cultural implícito, cons­
tituido por la noción de propiedad en 
su sentido actual. Los niños viven hoy 
en un sistema de propiedad donde 
cada cosa es "de alguien" o del Esta­
do; de hecho el número de personas 
es tan elevado que es una exigencia 
la fragmentación y reglamentación 
de la propiedad. Por el contrario, an­
tes de la revolución industrial, cuando 
la población occidental era menor y 
los asentamientos eran más bien raros 
y estaban alejados unos de otros, no 
se necesitaban reglas rígidas sobre la 
propiedad de la tierra (sería algo osi 
como si los indígenas del Amazonas 
quisieran dividir la selva a base de 
leyes, cuando realmente no tienen 
ninguna necesidad de ello). 

Me he entrenido profusamente 
con este ejemplo porque, con toda 
probabilidad, existen otros muchos 
presupuestos que pueden obstaculi­
zar la adquisición de conocimientos 
sociales, aunque no siempre es fácil 
reconocerlos. Por esta razón, sería ex­
tremadamente útil poder disponer de 
datos descriptivos sobre las concep­
ciones sociales "espontáneas" de los 
niños. La investigación en este campo 
es todavía más bien limitada, si ex­
ceptuamos el filón de estudios sobre 
el juicio moral (cfr. Bertiy Bombi. 19B5). 
Una de las causas que explican esta 
falta (Connell, 1971; Furth, 1980) es 
propiamente el carácter relativo de 
los conceptos sociales. Mientras que 
los conceptos físicos, químícos o 
bilógicos se refíeren a experiencias 

universales (vgr., el hecho de que una 
piedra cae de arriba hacia abajo), 
muchos conceptos sociales expresan 
experiencias, emociones, relaciones 
entre personas que son profundamen­
te diversas en diferentes grupos hu­
manos. Muchos estudiosos que, sí­
guíendo a Piaget, se han dedicado a 
la investigación de estadios generales 
del desarrollo intelectual han preferi­
do, por consiguiente, no afrontar este 
tipo de nociones. Ha faltado así. a 
quien debía elaborar propuestas pe­
dagógicas, un soporte cognoscitivo 
sobre las características del pensa­
miento sQcial infantil anterior a la en­
señanza estructurada. 

2.3. La ImposlbJlldad de manIpu­
lar los datos sociales y el PaPel de 
experiencias emblemátiCas. 

Otro aspecto bien conocido por 
los que enseñan contenidos históricos 
y sociales es la imposíbilídad de utilizar 
situaciones empíricas mediante las que 
los alumnos puedan verificar nocio­
nes particulares; mientras que en la 
enseñanza de nociones físicas se pro­
ponen con bastante utilidad experi­
mentos con agua, pesas, etc. (incluso 
en contextos de juego), para las nó­
ciones históricas y sociales no existen 
posibilidades de tal género. Se ha in­
tentado suplir esta carencia de varios 
modos. 

Una primera ocurrencia 
didáctica utilizada es la dramatiza­
ción. Se propone favorecer el conoci­
miento de la materia a estudiar ha­
ciendo que los alumnos representen 
el papel de los personajes. De este 
modo se toma más en consideración 
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la dimensión de comprensión, especi­
fica de las ciencias humanas, que la 
de explicación de fenómenos, que 
haría más semejantes los procedimien­
tos de conocimiento de estas discipli­
nas a aquellos científico-naturales 
(Von Wright, 1971). Desde mi puntode 
vista, una tal acentuación extiende 
excesivamente los procedimientos 
heurísticos de las ciencias sociales res­
pecto de las físicas, con el presupues­
to implícito de que el modelo explica­
tivo "verdadero-científico" sea el de 
la física newtoniana con la investiga­
ción de un agente causal única. Una 
aproximación más apropiada podría 
realizarse, por el contrario, entre las 
ciencias sociales y las biológicas; de 
hecho, en las disciplinas que tratan 
sobre los vivientes no se pueden utili­
zar modelos explicativos 
monocausales, porque los fenóme­
nos que deben ser explicados son 
demasiado complejos y deben ser 
reconducidos más bien a un concur­
so de causas (sobre el modelo biológi­
co y su desarrollo histórico cfr. Mavr, 
1982). En conclusión, basarse sobre la 
dramatización en el ámbito didáctico 
significa estimular una acepción de 
las disciplinas históricas y sociales que 
no se corresponde totalmente con sus 
procedimientos heurísticos. 

La referencia a experiencias par­
ticulares, elegidas por alguna ca­
racterística que las hace particular­
mente significativas, pone en eviden­
cia la cuestión de las perspectivas 
teóricas inherentes a toda disciplina 
social, bajo las que ciertos aspectos 
asumen su relevancia respecto a otros. 
Por ejemplo, si consideramos los movi­
mientos italianos del 1831 en Módena 

como hechos históricos es porque en 
la perspectiva historiográfica del 
"risorgimento" éstos asumen el valor 
de síntomas del proceso de unifica­
ción; si por el contrario tomamos en 
consideración la abolición de las ta­
rifas de aduana entre los diversos es­
tados italianos una vez constituido el 
estado unitario, y lo estimamos como 
un hecho importante es porque nues­
tra perspectiva se dirige esencialmen­
te a los aspectos económicos que 
subyacen al proceso de unificación. 
Todo ésto pone en evidencia que para 
comprender la realidad social se rea­
lizan selecciones o reducciones de la 
complejidad debidas a la perspecti­
va teórica a la que nos referimos, e.d., 
se efectúa una operación de abstrac­
ción que conlleva la "reconstrucción" 
de la realidad en base a una perspec­
tiva intelectual que no tiene nada 
que ver con el desarrollo de los acon­
tecimientos cotidianos. 

Con los alumnos de la escuela 
elemental (N.T. de seis a once años) es 
imposible abordar explícitamente ta­
les cuestiones; nuestra indicación está 
dirigida al profesor para que, 
ciñéndose a realizar una adquisición 
lo más correcta posible del conteni­
do, sea consciente del" corte teórico" 
inevitablemente implícito en la elec­
ción de cualquier "hecho". De un 
modo más indirecto podrían resultar 
útiles a los alumnos actividades 
formativas de base, como el uso de la 
cámara fotográfica; esta actividad 
podría hacer reflexionar sobre el he­
cho de que "apuntar con el objetivo" 
significa realizar una opción, aislando 
algunos aspectos y excluyendo otros; 
para realizarla de un modo eficaz,.y 
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no casual. debe hablarse en primer 
lugar de los puntos dignos de aten­
ción. De un modo análogo, "com­
prender" un fenómeno social significa 
escoger algunos aspectos que se con­
sideran importantes respecto a otros. 

Un segundo remedio didáctico, 
utilizado para hacer frente a la falta 
de experiencias concretas en el estu­
dio de fenómenos sociales, consiste 
en realizar dentro de la clase activida­
des análogas a las de la sociedad 
externa, para que se puedan com­
prender algunos mecanismos. Es el 
caso de la "caja escolar" , que consis­
te en la gestión por parte de los alum­
nos de un fondo, constituido median­
te la venta de algunos productos rea­
lizados por los mismos y utilizado pos­
teriormente para la compra de mate­
riales de consumo (como bolígrafos, 
lápices, cuadernos) . La finalidad de 
esta actividad seria practicar algunos 
aspectos, por así decir, "administrati­
vos" en el uso del dinero, con la consi­
deración implícita de que ésto facilite 
la comprensión de problemas más ge­
nerales. Esta perspectiva, que recuer­
da al punto de vista montessoriano, 
cae, sin embargo, en la dificultad (a la 
que no huyen otros aspectos de la, no 
obstante, estimulante didáctica de 
Montessori) de determinar situaciones 
más bien artificiosas, escasamente 
transferibles sobre un plano general. 
Por consiguiente, las situaciones de 
simulación pueden tener utilidad sola­
mente cuando se ponen en un con­
texto explicativo más amplio (como 
p.e .. unjuego dentro de un curriculum 
que se basa también en fuentes 
discursivas, textos, observaciones, 
etc.). 

El uso exclusivo de estos medios 
no puede considerarse satisfactorio, 
porque da una imagen demasiado 
simplificada de los fenómenos que 
deberían ayudar a comprender. 

Una tercera modalidad para 
afrontar el problema es la visita del 
medio, que consiste en salir a ver, con 
la guía del profesor, alguna cosa que 
reviste un interés particular en el 
cumculo y que exige un examen di­
recto (p.e .. un monumento, un barrio 
típico, un fenómeno natural). La visita 
del medio presenta indudables ven­
tajas, por lo que es considerada un 
instrumento importante para com­
prender la realídad social. En primer 
lugar, ésta transmite el mensaje que la 
fuente del estudio es la misma reali­
dad social. y que para comprenderla 
son necesarias operaciones de simpli­
ficación y de elección: ésto exige a los 
alumnos un "mirar inteligente" al mun­
do que los circunda. En segundo lu­
gar, esta metodología de trabajo re­
sulta particularmente oportuna para 
los alumnos de bajo nivel cultural. que 
normalmente se entienden mejor con 
la vida práctica que con los textos 
escritos: mediante la visita del medio 
se reduce de hecho la separación 
entre cultura escolar y experiencia de 
vida. Finalmente, mediante la visita 
del medio se familiarizan con procedi­
mientos de recoger y elaborar datos 
(cuestionarios, entrevistas, elaboración 
de tablas y gráficos, etc.) que serían 
difíciles de adquirir de otro modo. Todo 
ésto indica la validez de esta estrate­
gia, aunque tampoco está exenta de 
riesgos. 

Cualquiera que sea el medio uti-

liza do para reducir e l grado de abs­
tracción de los contenidos sociales, 
debe tenerse en cuenta, no obstante, 
que el conocimiento en este ámbito 
se fundamenta en su mayor parte so­
bre la transmisión verbal. y que el des­
conocimiento de ésto significa vaciar 
de contenido el objeto de enseñan­
za. En la práctica escolar existen me­
dios de transmisión verbal del saber 
que no caen necesariamente en la 
" lección" o en la escritura de textos 
más o menos áridos; nos referimos 
particularmente a los debates de cIa­
se. 

2.4. Las "escengs sociales" como 
bqse Dqrq la qdqulslclÓn de contenI­
dos mqcrosoc!qles. 

Un último problema que quere­
mos señalar es el relativo a las moda­
lidades particulares con las que pare­
cen constituirse en el niño los conoci­
mientos sociales "ingenuos". 

En el proceso de constitución­
ampliación de su "espacio de vida" , 
el niño no se limita a crear mapas del 
ambiente físíco (la casa y los trayectos 
más comunes) y a individualizar los 
puntos cronológicos de referencia de 
los acontecimientos (división de la jor­
nada, rituales para levantarse o ir a la 
cama), sino que observa y hace suyas 
una serie de "escenas sociales" (aná­
logas a los "behavioral settings" des­
critos por Barker y Wright, 1954) que 
constituyen un repertorio de hechos 
interpersonales conocidos: la gente 
se encuentra y se saluda, los niños 
reciben ordenes de los adultos, las 
personas participan en actividades 
colectivas, en la escuela, en las ofici-

nas, por la calle. Se trata de situacio­
nes comunes que se repiten con una 
cierta frecuencia y con formas cons­
tantes, y que en algunos casos pue­
den ser adquiridas por el niño bajo 
forma de "scripts" ("guiones") , e.d., 
secuencias de acciones experimen­
tadas como "Gestalten" (totalidades 
organizadas) regidas por reglas o 
convecniones (Nelson, 1981). Estos 
"scripts" se constituyen también por la 
sedimentación en la merr.oria de ca­
racterísticas comunes y experiencias 
que se repiten, dando la impresión de 
que obedecen a una regla implícita 
(o por lo menos a una "regularidad" 
que los configura) . No se puede ex­
cluir, sin embargo, qué situaciones 
interpersonales muy notables, aunque 
poco frecuentes (como la visita al 
dentista) sean adquiridas por el niño 
como aspectos importantes de su 
mundo y entren a formar parte de su 
patrimonio de "escenas sociales". 

El modo según el cual estos datos 
del conocimiento de la realidad so­
cial son adquiridos por el niño, ha sido 
ampliamente estudiado en los prime­
ros años anteriores a la escolarización 
(2-5 años) (cfr. Nelson, 1981). Por el 
contrario, los ulteriores desarrollos del 
conocimiento social al que estos da­
tos conducen, permanecen casi sin 
investigar, aunque existen hipótesis de 
trabajo bastante sugestivas (cfr. Ajello 
et al., 1986b; 1987; Bombi. 1987). 

Dos aspectos de estas propues­
tas teóricas merecen ser destacados 
en este lugar. Primero, si se piensa en el 
conocimiento del ambiente social 
como algo que se construye a partir 
de un repertorio de "escenas,", se debe 
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tener en cuenta que este conocimien­
to inicial no es de naturaleza verbal 
sino analógica. El carácter figurativo 
implícito en el concepto de "repre­
sentación" podría, entre otras cosas, 
explicar la dificultad de los niños a la 
hora de aprender contenidos sociales 
solamente a través del lenguaje, sea 
escrito o verbal. Ante la falta de toda 
la riqueza informativa de la situación 
social tratada. los niños que oyen ha­
blar, p.e., de un pueblo del pasado 
son inducidos a error, de "miopía" o 
"presbicia", aproximando o tal vez 
alejando de un modo excesivo su pro­
pia condición a la vida social actual. 
Así, en una investigación sobre nocio­
nes históricas (Bombi y Ajello, 1987) 
hemos encontrado niños de tercero 
que no dudaban en describir la "vida 
diaria de los primitivos" de acuerdo 
con las funciones familiares conoci­
das por ellos (un papá que va a traba­
jar, en este caso a cazar; una mamá 
que está en la casa, sea esta una 
caverna o un palafito: niños que 
aprenden o juegan), sin percatarse 
del problema de la aplicabilidad de 
estas categorías sociales en un con­
texto totalmente diferente. Por otra 
parte, en el esfuerzo de diferenciar a 
los antiguos respecto de nosotros, o"tros 
niños de la misma edad afirmaron 
que las griegos comían solamente 
carne cruda. Con otras palabras, lo 
que falta es la adquisición de los ele­
mentos que componen la "escena 
social", para después manipularade­
cuadamente los conceptos a las que 
se refieren. En segundo lugar, la hipó­
tesis según la cual la primera forma de 
conocimiento social del niño se basa 
en la reconstrucción de escenas so­
ciales observadas en el ambiente in-

mediato. y solo sucesivamente 
reelaboradas y conectadas con as­
pectos remotos del mundo social, nos 
lleva a distinguir entre un plano de 
conocimiento" micro-social" y uno de 
conocimiento" macro-social". La arti­
culación del conocimiento social in­
fantil en más niveles, propuesta 
recientmente incluso por Turiel (1983), 
no parece gozar de la estima de mu­
chos autores: existe una tendencia 
difusa a considerar el "conocimiento 
social" como recipiente único, lo cual 
impide observar todos los lados del 
desarrollo de las diversas nociones 
(morales, políticas, económicas, etc.). 
Esta superpOSición de ámbitos en la 
investigación sobre la "social 
cognition" se explica en parte por el 
hecho de que el niño está más 
precozmente capacitado para per­
cibir la existencia y elaborar 
conceptualmente las relaciones cara 
a cara entre las personas, que para 
captar el plano de conocimiento re­
lativo a la sociedad, como organismo 
supraindividual. La confusión entre 
fenómenos micro- y macrosociales 
pueden encontrar un ejemplo en la 
dificultad, bien conocida por los pro­
fesores, de comprender las causas his­
tóricas. Por ejemplo, aún dentro de los 
datos de nuestra investigación, se les 
pidió a los niños de tercero que expli­
caran "qué ha ocurrido a los egipcios 
después de los hechos descritos en el 
libro de texto" y encontraron grandes 
dificultades en individualizar el plano 
de explicación apropiado: algunos 
han invocado como causa factores 
biológicos ("los egipcios antiguos han 
envejecido, han muerto y ya no hay 
ninguno más en aquellas tierras"): otros 
han negado la existencia de un desa-
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rrollo histórico ("están todavía allí tal 
cual eran"): otros sin embargo -y cons­
tituyen tal vez el caso más interesante­
han reconducido el cambio histórico 
a procesos psicológicos individuales 
("han visto cómo vivimos nosotros y 
nos han imitado": "han estudiado y se 
han modemizado"). 

Estos datos sugieren algunas con­
clusiones, si bien no definitivas, sobre 
la didáctica. En primer lugar, el carác­
ter "escénico" del conocimiento so­
cial extraescolar sugiere no apoyarse, 
a nivel escolar. sobre datos verbales 
solamente, presentando donde sea 
posible material figurativo. 

En segundo lugar, el carácter no 
sistemático de las nociones previas 
del niño exige, por un lado, un recono­
cimiento ciudadoso de los conoci­
mientos presentes (cuya exigencia ha 
sido ya mencionada), y por otro, una 
notable atención para completar las 
lagunas de información básica antes 
de adentrarse en la explicación de 
fenómenos particulares: es necesario, 
en suma, asegurarse de hablarverda­
deramente las mismas cosas. Final­
mente, para poner en funcionamien­
to la constitución de un plano de co­
nocimiento "macro-social" es nece­
sario prestar particular atención a 
actividades de abstracción progresi­
va de datos "locales" y concretos, 
procediendo en la individuación de 
reglas generales y poniendo en rela­
ción con ellas los comportamientos 
individuales a los que el niño tiende a 
prestar la mayor atención. 

3. Los fundgmentos 
metodolÓgIcos del cu!ÓcuIo hIstÓrico 
v soclgl. 

3.1. Lgs dIscusIones en cIgse. 

Se puede decir que las discusio­
nes constituyen el eje de nuestra pro­
puesta curricular; cualquiera que sean 
las actividades de las diversas unida­
des didácticas, hay siempre por lo 
menos un momento de intercambio 
verbal, para introducir la actividad o 
para concluirla, para corregir un ejer­
cicio, o incluso como momento cen­
tral del trabajo. Estas discusiones afec­
tan normalmente a toda la clase, bajo 
la guía del profesor; veremos más ade­
lante'cómo se pueden realizar discu­
siones "autoconducidas" por parte de 
pequeños grupos de niños. Mediante 
formas apropiadas de conducción, 
este tipo de intercambio 
comunicativo puede ser muy produc­
tivo desde el punto de vista del razo­
namiento. Se trata de crear las condi­
ciones por las que los alumnos estén 
en grado de elaborar conjuntamente 
y de un modo progresivo los concep­
tos inciales, lo que implica recoger 
informaciones, juzgarlas, selecionarlas 
con diversos criterios, y tal vez cam­
biar completamente la perspectiva. 
Se asistirá entonces a un razonamien­
to colectivo notablemente más ele­
vado que el producido por los niños 
individualmente. Pero ¿cuáles son las 
condiciones que permiten todo ésto? 
No todas han sido identificadas, y 
quizás algunas no pueden identificar­
se a priori. La investigación de este 
campo está aún en proceso (Batnes, 
1976: Girardel, 1981: Pontecorvo y 
Pontecorvo, 1986, cc. 7 y 8). No obs-
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tant", consideramos las c ondiciones 
ya identificadas (por lo c ual podemos 
reproducirlas) . 

Encontramos discusiones de di­
versos tipos y con diferentes finalida­
des. pero existe un aspecto común a 
todas que es el hábito de escucha. 
tanto por parte del profesor como por 
parte de los alumnos. Por lo que res­
pecta al profesor. la disposición de 
fondo debe ser la de no suministrar 
desde arriba las respuestas correctas 
(impulsado por llegar rápidamente a 
cualquier "resultado") . sino la de de­
jar las cuestiones abiertas. mantenien­
do la motivación para que los mismos 
niños sigan indagando. Otro aspecto 
crucial es lograr comprometer a toda 
la clase. Un buen procedimiento para 
conseguir este objetivo es no dirigir la 
mirada sobre los alumnos que más 
participan en la discusión. sino dirigirla 
sobre el resto. solicitando osi su aten­
ción e intervención. sin por ello 
interpelarlos directamente. 

Por lo que respecta a los alum­
nos. el hábito de escucha es una ad­
quisición progresiva. que se aprende 
y se ejercita en las más diversas oca­
siones. para que llegue a convertirse 
en un estilo de la clase. Podemos 
incentivarlo ayudando a los alumnos 
a asimilar la regla operativa de no 
decir nunca algo que los otros han 
dicho. Existe también el problema de 
los tumos de palabra: si existe el hábito 
de escuha reciproca. entonces que­
da más mitigado el clima competitivo 
que hace tomar la palabra incluso a 
quien no tiene nada que decir. No 
obstante. es muy útil discutir en clase 
este aspecto. para que se convenzan 

de la nec esidad de que todos hablen. 
En ningún caso puede resolverse el 
problema imponiendo reglas forma­
les y órdenes "extemas" al discurso. 
p.e .. estableciendo tumos obligato­
rios. porque actuando de este modo 
se esteriliza el clima de intercambio 
que debe caracterizar este tipo de 
interacciones dentro de la clase. 

Las otras condiciones dependen 
de las diversas funciones que puede 
tener una discusión en la clase: susci­
tar un problema; activar y compartir 
los conocimientos comunes sobre un 
determinado contenido. hacer pro­
blemáticas cuestiones consideradas 
obvias; puntualizar aspectos específi­
c os sobre los que prestar particular 
atención. sintetizar en un cuadro 
sinóptico lo que previamente se ha 
estudiado. Estos funciones. cuando se 
reolizan conscientemente. dan lugar 
a diversos modos de clarificación del 
discurso. Por ejemplo. las discusiones 
de inicio y activación proponen un 
procedimiento "al hilo de loque pasa" . 
en el que el profesor mantiene la dis­
cusión solicitando nuevas contribu­
ciones. y dejando que los alumnos 
hablen lo más posible. Si. por el con­
trario. la finalidad es hacer problemá­
ticas los opiniones de los alumnos. el 
profesor debe intervenir más frecuen­
temente para dirigir el discurso o un 
plano de razonamiento común. En las 
discusiones de puntualización o de 
sintesis. el profesor determina un pro­
cedimiento de "rápido intercambio 
de opiniones". solicitando aclaracio­
nes o retomando los diversos elemen­
tos que han surgido. de modo que no 
queden aspectos oscuros o excluidos 
del cuadro de conjunto. 
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Se dan c asos en los que el profe­
sor se encuentra con dificultades para 
imprimir a la discusión el proc edimien­
to querido y. aprisionado por la nece­
sidad de hacer "salir fuera" las cosas 
que es necesario decir. las solic ita con 
"consejos-órdenes". incluso utilizando 
las mismas palabras de los niños. 
peroforzando o violentando el signifi­
cado; el profesor actúa entonces rigi­
damente. un poco como un hierro 
que inserta las mallas (e.d .. las pala­
bras de los niños). pero sólo en la 
medida en que se adaptan al razona­
miento que pretende suscitar; de este 
modo pierde algunas constribuciones 
o las utiliza de modo parcial. 

Veámos ahora. más particular­
mente. las funciones de algunos tipos 
de intervención del profesor. En pri­
mer lugar. son fundamentales los de 
irliQQ de una discusión. a los que de­
nominamos "intervenciones en frio" 
porque se puden preparar anticipa­
damente. según el tipo de trabajo 
que los alumnos vayan a discutir y la 
gradación de las dificultades 
cognitivas previstas. El resto de las in­
tervenciones. que acontecen en el 
calor del debate. son más difíciles de 
preestablecer y sufren muchas varia­
bles. a menudo imprevisibles. Sabe­
mos. no obstante. que algunos produ­
cen efectos bien precisos. p .e .. ¿estáis 
todos de acuerdo? ¿alguien piensa 
de forma diferente? ¿no hay nadie 
que piense otra cosa?". 

p osibilidad de que existan puntos de 
vista o soluciones diferentes a las que 
han sido propuestas. Respecto a la 
necesidad de suscitar problemas. pue­
de ser útil la presencia en clase de un 
niño que represente el papel del "es­
céptico" . No se debe aminorar esta 
disposición. porque la discusión de­
beria ser una situación en la que los 
niños se ejercitan en argumentar sus 
propias razones. se critican y explicitan 
sus afirmaciones. Una función de 
problematización más explicita se rea­
liza mediante frases de otro tipo que 
exigen clarificar los motivos de cuan­
to se ha dicho: "cómo es que. según 
vuestra opinión. están las cosas asi?". 

Obsérvese que se está evitando 
el uso de la palabra por qué; se ha 
puesto de manifiesto. en efecto. que 
la expresión más neutra: "¿cómo es 
que .... ?". además de ser menos 
inquisitorial. provoca un efecto me­
nos dispersivo sobre el plano de la 
indagación de las causas. En el caso 
de intervenciones confusas o de alum­
nos que normalmente presentan este 
tipo de dificultad. son muy oportunas 
intervenciones del tipo: "házme com­
prender bien cómo ~s que las cosas 
están así", 

El "házme comprender bien" aquí 
centra la dificultad de comprensión 
en el profesor. evitando la valoración 
negativa implícita en frases como " ex­
plícate mejor" y el efecto ansiógeno 
que de ellas se derivan. El') esta direc-
ción se sitúan también las intervencio-

Estas intervenciones solicitan nes de "reflejo" (cfr. Lumbelli. 1985) 
otras; tienen una típica función de que consisten én repetir con otras 
inicio o apertura y también de suscitar palabras el enunciado del alumno y 
problemas. puesto que integran la decir después si se está de acuerdo 
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con ellas o no. Actuando así se hace 
una confirmación psícológica. que 
mantiene expectante la atención del 
interlocutor. aseguándole que está 
siendo escuchado y comprendido; al 
mismo tiempo se sepdra el posible 
rechazo de lo que se ha dicho del 
rechazo de la persona en cuanto tal. 
Este tipo de intervención resulta parti­
cularmente útil con alumnos de baja 
cultura. porque tiene en cuenta sus 
dificultades a tomar parte activa en 
las conversaciones colectivas. cuan­
do sus intervenciones no son adecua­
das. El reflejo puede ser también utili­
zado cuando la discusión tiende a 
desviarse. porque permite centrar de 
nuevo el discurso sin desmotivar al 
alumno para ulteriores intervenciones. 

Una clase que se ha habituado a 
debatir bajo la guía del profesor. po­
drá afrontar también momentos de 
discusión en pequeños grupos. En una 
situación de debate prolongado. la 
división en grupos tiene la ventaja de 
hacer trabajar en primera persona a 
más niños, pero corre el riesgo de no 
estar bien estructurada y degenerar 
en un mero palique. 

Debemos añadir finalmente una 
consideración sobre la duración ópti­
ma de las discusiones, en términos de 
efectiva utilización del intercambio 
verbal. sin dispersiones ni pérdidas de 
atención. La experiencia de investi­
gación desarrollada hasta ahora, 
muestra que la duración máxima de 
una discusión realmente productiva 
es de, aproximadamente, 30 minutos. 
Se trata de una actividad que com­
promete, y es el compromiso la indi­
cación última de la diversidad entre la 

discusión como medio para razonar 
colectivamente y una simple conver­
sación, que ciertamente no exige tan­
to. El contenido de la duración de la 
discusión exige, en resumidas cuen­
tas, considerar a este tipo de activi­
dad un verdadero y propio trabajo 
didáctico, y no una pérdida de tiem­
po. 

3.2. V1sHg del medio. 

Esta metodología didáctica es 
usada en los currículos sociales. Se 
recurre a la visita del medio con dos 
perspectivas diferentes, aunque en 
parte superpuestas. La primera se re­
fiere a la introducción de la visita del 
medio en el currículo disciplinar, espe­
cialmente científico-natural. para ob­
servar y registrar los datos de la reali­
dad exterior que serán objeto de su­
cesivas sistematízaciones en clase (cfr. 
Hopkins, 1968). De tal modo el am­
biente constituye una fuente de co­
nocimiento análoga (pero no idénti­
ca) a un libro, sólo que, contrariamen­
te a lo habitual, es propiamente la 
realidad circundante la que "hace 
de libro". Tal práctica dirige al niño al 
proceso de "comprensión del com­
plejo paisaje físico y humano que lo 
circunda y, mediante éste, a estudios 
más profundos y orgánicos" (Hopkins, 
1968, tr. il. 1975, p. 3). 

En esta perspectiva, el medio es 
presentado a los alumnos como un 
ámbito del que recaban informacio­
nes y sobre el que ejercitar las propias 
habilidades de elaboración mental 
para conocerlo mejor; la escuela 
orienta así a los alumnos a una apertu­
ra hacia el mundo exterior, rompien-
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do el aislamiento coracteristico del 
saber escolar. 

Esta motivación, presente en 
toda iniciativa de investigación del 
medio, es ulteriormente intensificada 
en la segunda perspectiva de utiliza­
ción (cfr. AA.VV., 1979). En el ámbito 
de la enseñanza de las ciencias hu­
manas, la investigación del medio ha 
sido propuesta como ocasión para 
dirigir la atención a la realidad social 
exterior y familiarizar a los alumnos 
con algunos instrumentos de recogi­
da de datos y análisis sociológico 
(cuestionarios, tablas, gráficos). En esta 
segunda acepción de la visita del 
medio subyacen motivaciones socia­
les y políticas bastante evidentes. En 
primer lugar, se quiere actuarde modo 
que la realidad presente, más que los 
acontecimientos históricos del pasa­
do, sea objeto de gran interés para los 
alumnos, y de hecho, en los años de 
mas punzante crítica a la escuela. 
esta metodología, con frecuencia, ha 
sustituido (en parte o del todo) la en­
señanza de la historia, sobre todo en 
la escuela elemental. Por lo demás, se 
revaloriza el ejercicio de habilidades 
prácticas de movimientos en el pro­
pio ambiente de vida para favorecer 
a los alumnos que encuentran dificul­
tades en la relación con una discipli­
na escolar alejada de su cultura fami­
liar. 

En síntesis, los dos puntos de vista 
fundamentan el recurso a la investi­
gación del medio sobre la exigencia 
de "apertura al exterior" por parte de 
la escuela; sobre la mayor motivación 
de los chicos ante este tipo de activi­
dad y sobre la posibilidad de condu-

cir a los alumnos hacia una mejor 
comprensión de la realidad circun­
dante; ninguna de estas perspectivas 
considera particularmente problemá­
tico el aprendizaje del medio, salvo el 
recurso a los procedimientos 
cognoscitivos característicos de los 
fenómenos estudiados (clasificación 
de plantas, en el caso de botánica. 
entrevistas, si se estudia la vida del 
barrio, etc.). Existen también diferen­
cias importantes. En la primera aproxi­
mación, los temas de interés son indi­
ferentemente naturales, físicos o so­
ciales, con implícita consideración de 
su "neutralidad" respecto al saber que 
hay que adquirir. En la segunda aproxi­
mación. sostenida por una visión ideo­
lógica de invasión, los temas son ex­
clusivamente sociales. justamente 
porque es el conocimiento de una tal 
realidad el motivo que inspira la inda­
gación "fuera de la escuela", 

Al proponer la investigación del 
medio, se reconoce el valor político 
de un conocimiento inmediato de la 
realidad social circundante. Es, sin 
embargo, necesario hacer más pro­
blemática la actividad cognitiva que 
propone la visita del medio, para con­
trolar y mantener la eficacia en la 
adquisición de conocimientos socia­
les. 

En primer lugar, salir de la clase, 
sea para obtener informaciones nue­
vas tras la indagación en el medio. o 
bien para poner en cuestión datos 
considerados hasta ese momento 
como obvios, exige a los alumnos una 
disposición mucho más activa que la 
exigida en la actividad escolar coti­
diana: se trata de identificar los pun-
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tos de vista desde los que resulta signi­
ficativo lo que se va a ver. Esta opera­
ción es muy importante. porque defi­
nitivamente abandona la pretensión. 
algunas veces implícita en las pro­
puestas de visita del medio. de que 
basta ir a ver para comprender. Si. por 
el contrario. la salida se prepara de tal 
modo que sean claros los criterios de 
observación (las "gafas" para poner). 
entonces se tiene en cuenta de la 
carga de complejidad que presenta 
la realidad social. ,Se evita de este 
modo el riesgo. bastante. fuerte. de 
no separar del conjunto los aspectos 
importantes y de quedar "sobrecogi­
dos" por la vorágine de elementos 
que la realidad presenta. Esto vale 
también cuando la recogida de da­
tos no se realiza mediante observa­
ción directa. sino a través de pregun­
tas entrevistas. cuestionarios. etc. Lo 
queesdeterminantenoesel"medium" 
mediante el que se recogen las infor­
maciones. sino la aproximación disci­
plinar preelegida. porque es precisa­
mente ésta la que orienta la selección 
de los datos. Independientmente de 
la perspectiva disciplinar que se adop­
te y del medium visual o verbal para la 
recogida de datos. podemos distin­
guir entre objetos "sociales" de diver­
sa dificultad. Los datos relativos al 
mundo social se refieren a aconteci­
mientos que. en algunos casos. se pres­
tan a una observación secuencial y a 
la aplicación de una lógica que po­
díamos calificar de "narrativa". en el 
sentido de que recorriendo cada una 
de las fases se logra comprender la 
estructura (pensemos. p.e .. en un pro­
ducto de fábrica). Otros fenómenos. 
por el contrario. están determinados 
por la coexistencia de acontecimien-

tos no descomponibles en secuencias 
lineales del tipo" primero. después ..... " 
y no se prestan a una observación 
fase parlase (piénsese en el funciona­
miento de un mercado). En el primer 
caso será suficiente seguir el desarro­
llo de los acontecimientos; en el se­
gundo. habrá que disponer adecua­
damente los elementos organizado­
res cognitivos para evitar la disper­
sión. 

Desde el punto de vista operativo. 
nos parece oportuno concebir la visi­
ta como una actividad en tres fases: 
preparación (mediante discusión. tra­
bajo sobre imágenes u otras activida­
des). la propia visita y. finalmente. la 
conclusión. 

La preparación en la clase es. 
esencialmente. un trabajo de 
"focalización" de los objetivos. y ayu­
da a prevenir. lo máximo posible. la 
dispersión de la atención sobre as­
pectos tal vez importantes pero no 
centrales. Conviene tener presente 
que esta focalización será en todo 
caso imperfecta. De hecho. aunque 
se orienten a los alumnos hacia los 
aspectos elegidos por el adulto como 
razón de la visita. la carga informativa 
del ambiente es tan elevada. y la 
novedad del método es tal. que inevi­
tablemente los chicos cogerán otras 
muchísimas cosas. tal vez interesantes 
pero en absoluto pertinenetes respec­
to a los problemas que se quieren 
focalizar. Para limitar la dispersión se 
puede mediante varios procedimien­
tos "llevar. con anterioridad. el am­
biente a clase". Por ejemplo. se pue­
de disminuir la novedad del ambiente 
a visitar mediante el análisis de imáge-
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nes preseleccionadas. sobre las que 
se puede discutir o efectuar activida­
des de vario género (reordenación 
de sectJencias. aparejamientos. des­
cripciones): si se quiere trabajar en el 
plano verbal. se puede hacer venir a 
un adulto para que responda a las 
preguntas de los niños. o los mismos 
alumnos pueden poner en común sus 
conocimientos sobre el medio que 
van a visitar. o. por lo menos. explicitar 
sus curiosidades y expectativas. Estas 
actividades pueden ir desde las más 
estructuradas (como el trabajo sobre 
imágenes) a las más "abiertas" y simi­
lares a las que ocurren durante la 
salida (como la entrevisto a un "invita­
do"). Cuanto más se trabajen las acti­
vidades preliminares. tanto más resul­
tará la visita un momento de confir­
mación y consolidación de conoci­
mientos que una simple recogida de 
datos. 

Los niños deben saber anticipa­
damente qué es lo que se va a hacer. 
cómo se va a hacer y cuándo. Por 
consiguiente. durante lo fase de pre­
paración. el profesor deberá escribir 
en la pizarra un elenco de lo que se va 
a ver o solicitar en el curso de la visita. 
Al finalizar se puede ciclostilar este 
"boceto". del que cada niño tendrá 
una copia. o si no es posible ésto. 
entonces deberá copiarlo cada niño. 
Por lo demás. es bueno que los alum­
nos sean responsables individualmen­
te de la recogida de información. para 
evitar que al retorno las ideas sigan 
estando confusas porque uno ha pen­
sado que otro lo había anotado. 

La fase de realización de la visito 
está expuesta 01 riesgo de ser percibida 

como un momento vago y 
descomprometido. Para comprome­
ter al mayor número posible de alum­
nos en un trabajo activo es funda­
mental que el profesor evite" asumir la 
dirección del proyecto" con dema­
siada obvie dad (p.e .. teniendo rela­
ciones directos con los adultos pre­
sentes). dejando a los alumnos el tra­
bajo de recibir todas las informacio­
nes que se han indicado en clase. Su 
papel seró. por tanto. el de un ayu­
dante discreto: cuidar de que todas 
las informaciones previstas sean ad­
quiridas y debidamente anotadas. 
que no estén atentos solamente unos 
pocos alumnos mientras la mayoría 
vaguea o charla. que no se quede 
todo en cuestiones marginales. Una 
atmósfera de auténtico interés puede 
mantenerse dirigiendo a cada uno de 
los alumnos preguntas del tipo" Según 
tú ¿para qué sirve aquello?". o bien 
"¿Has visto aquello?". como también 
haciéndoles partícipes de las propias 
dudas y observaciones (y de ningún 
modo amenazando con sanciones a 
la vuelta a clase). Si en el lugar a 
donde se va. hay algún encargado 
de guiar a los alumnos o responder a 
sus preguntas. sería oportuno que" pre­
viamente" fuera informado porel pro­
fesorsobre los problemas que quieren 
resolver. Ciertamente. no siempre 
quien recibe a una clase. conoce ple­
namente las razones por las que los 
alumnos hacen ciertas preguntas o 
dirigen su atención a uno u otro as­
pecto de lo que les rodea. 

Cuando se vuelva a la clase. to­
das las informaciones recogidas de­
berán ser reelaboradas. confrontan­
do cuanto se había intuido o escrito 
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precedentemente con todo lo obte­
nido mediante observación directa o 
entrevistas. Puede hacerse recordan­
do cada una de las cuestiones pro­
puestas en la fase de preparación. y 
escribiendo en la pizarra las informa­
ciones obtenidas; o también. e incluso 
mejor. presentando preguntas gene­
rales que permitan reorganizar el co­
nocimiento en un nivel más alto. utili­
zando todos los datos de los que se 
dispone. Parece. por el contrario. 
menos aconsejable evocar punto por 
punto todos los momentos de la visita. 
o incluso escuchar sin abreviación una 
grabación; es un procedimiento 
dispersivo y no permite elevarse. por 
así decirlo. de la crónica a los con­
ceptos generales. 

Para concluir. y fijar los resulta­
dos. puede proponerse a los alumnos 
la elaboración de una gran tabla que 
sintetice las conclusiones a las que se 
ha llegado escribir una carta a un 
amigo hipotético para comunicarle 
lo que se ha visto; esta segunda mo­
dalidad permite al profesor verificar 
las informaciones adquiridas porcada 
alumno e intervenir individualmente si 
es necesario. 

3.3. El uso de Imágenes seleccjo-
nsmm.. 

Otro modo para hacer conocer 
la realidad social exterior es presentar 
en clase imágenes de varios tipos: 
dibujos. fotografías. diapositivas. peli­
culos. La función de las imágenes en 
los procesos de conocimiento ha sido 
ampliamente estudiada. sobre todo a 
nivel de investigación de base de la 
memoria (cfr.Cornoldi. 1986); este tipo 

de indagación se ha centrado princi­
palmente en el efecto de las imáge­
nes estáticas y relativamente simples. 
La estructura y las caracteristicas de 
secuencias complejas con imágenes 
fijas (como en el tebeo) o en movi­
miento (como en el cine o la televi­
sión) han sido estudiadas más rara­
mente por la investigación psicológi­
ca sobre procesos cognitivos; estos 
tipos de medios de comunicación han 
sido estudiados. por el contrario. en 
sentido psicodinámico (Imbasciati e 
Castelli. 1975). histórico-socilógico 
(Wthe y Abe!. 1963; Strazzulla. 1977) o 
semilógico pedagógico. y no obstan­
te el interés e incluso la preocupación 
por la difusión de la "cultura de la 
imagen". no se puede decir que el 
estado de la investigación sea satis­
factorio. Se han hecho ciertamente 
muchas propuestas didácticas. inclu­
so interesantes (p.e .. sobre la utiliza­
ción de tebeos). pero si tomamos un 
texto reciente sobre los aspectos 
cognitivos del aprendizaje escolar. 
como el de Boscolo (1986). y se con­
fronta el espacio ocupado por las 
investigaciones de base sobre el 
aprendizaje del texto. por un lado. y 
de la imagen. por otro. no podemos 
no extrañamos de la relativa escasez 
de estas últimas. También. en la prác­
tica escolar. por lo menos en Italia. la 
utilización de las imágenes como ayu­
da a la didáctica en clase es menos 
frecuente que la visita del medio. con 
la que. sin embargo. tiene en común 
la adquisición de informaciones me­
diante la observación. 

Diversamente de la visita del 
medio. las imágenes presentadas en 
la clase. siendo necesariamente el 
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resultado de una selección. no corren 
el riesgo de la dispersión de la aten­
ción que puede verificarse en el con­
tacto directo con la realidad. Según 
el modo de realización. las imágenes 
pueden ser más o menos afines a las 
situaciones de observación directa. 
Así. la diapositiva o la fotografía en 
color de un objeto es más realista que 
un dibujo. y un dibujo en claro-oscuro 
es más parecido a la realidad que un 
esquema que delinéa solamente los 
contornos. Si se trata de representar 
un acontecimiento. el máximo realis­
mo puede ejemplificarse con una 
película en color con perspectivas fi­
jas y muy amplias y un mínimo. o casi 
ningún. trabajo de montaje; mucho 
mayor será la intervención de corte y 
reconstrucción requeridos para repre­
sentar el mismo acontecimiento me­
diante una serie de dibujos. como en 
una tira de tebeo. En mayor o menor 
medida. las imágenes orientan siem­
pre al niño hacia los aspectos sobre 
los que se ha apuntado el objetivo (o 
la mirada); además éstas permiten 
volver a examinar puntos no clarifica­
dos. pararse un momento. graduar la 
información según los ritmos de ad­
quisición de los que aprenden. Para 
clarificar cuanto estamos diciendo 
con un ejemplo. podemos comparar 
la utilización de imágenes en los estu­
dios sociales con la actividad de la­
boratorio para la enseñanza de las 
ciencias naturales. Ciertamente que 
en la realidad se podrían encontrar 
plantas. animales. fósiles. etc .. que no 
mostrarian directamente los fenÓ!Y1e­
nos que se pretenden estudiar; en el 
laboratorio. sin embargo. se pueden 
aislar las variables que se consideran 
significativas para su comprensión. en 

una situación ciertamente "artificial". 
pero heuristica y formativamente mu­
cho más útil porque permite mante­
ner alejados muchos elementos per­
turbadores. Así. el uso de imágenes 
que presentan aspectos selecciona­
dos de la realidad social permite 
focalizar la atención solamente sobre 
los elementos relevantes. Con ésto no 
queremos proponer las imágenes 
como sustitutas de la realidad. Una 
primera razón es el mayor nivel de 
motivación que tienen los niños en la 
visita del medio (aunque las imágenes 
sean más cautivadoras que una "lec­
ción" tradicional). Sin embargo. la 
posibilidad. ofrecida por las imáge­
nes. de presentar solamente los as­
pectos útiles a la adquisición de cier­
tos contenidos y no todos los que se 
encuentran en la realidad. no puede 
infravalorarse y sugiere su utilización 
junto a los otros instrumentos didácticos 
de los que hemos hablado más arriba. 

Dada la variedad de caracteris­
ticas que pueden presentar las imá­
genes. del dibujo esquemático a la 
fotografía. de la diapositiva a la pelí­
cula. es absolutamente imposible tra­
tarlos todos; nos limitaremos. por tan­
to. a una reflexión general sobre las 
razones que fundamentan el uso de 
las imágenes. Una primera utilización 
reside en la exigencia. para el niño. de 
reconstruir figurativamente la escena 
social en la que han acontecido los 
fenómenos sociales de los que se ha­
bla. Existen además cosas que no se 
puede ir a ver. o por razones logísticas 
(p.e .. no todo el mundo vive cerca de 
un mercado general). o porque no se 
pueda coger los aspectos más sobre­
salientes en un breve lapso de tiempo 
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(pensemos por ejemplo en el cultivo 
del grano. cuyo proceso dura meses: 
¿qué se podría ver en una visita?): las 
imágenes son entonces un medio para 
sustituir la visita y procurarse informa­
ciones visuales. amén de las verbales. 
Existen también cosas que pueden 
verse pero que resultan bastante com­
plicadas (vgr .. una fábrica). Las imá­
genes entonces actuarán como ele­
mentos organizadores que anticipan 
las cosas que posteriormente se ob­
servarán en vivo. Una segunda utiliza­
ción. tal vez el más sobresaliente en mi 
propuesta curricular. es la que permi­
te al niño no solamente la observa­
ción sino también la manipulación de 
las imágenes. con actividades de cla­
sificación y secuenciación. selección 
y reordenación. En el primer tipo de 
actividades. el recurso a las imágenes 
permite evitar la dificultad. ya señala­
da por Piaget. que encuentra el niño 
cuando tiene que operar 
cognitivamente sobre datos puramen­
te verbales. Las actividades de selec­
ción y reordenación. por el contrario. 
constituyen en nuestra propuesta un 
modo para facilitar la construcción 
de nexos espacio-temporales y 
causales entre acontecimientos dis­
tantes entre sí. una construcción que 
agiliza el paso del plano de los fenó­
menos microsociales al de los fenó­
menos macrosociales. 

4. Modalldgdes de realizaciÓn de 
las actividades formatlYas con profe-
12W. 

La metodología utilizada para 
formar a los profesores en la realiza­
ción curricular. se conecta con los 
resultados de diversas investigaciones 

desarrolladas bien por el Grupo Uni­
versidad-Escuela en su conjunto (1980). 
o por cada uno de sus miembros en 
particular. (Pontecorvo. 1979). 

El primer aspecto relevemte es la 
realización de actividodes prácticas 
y el tipo de actividades propuestas. 
todas ellas caracterizadas por la afini­
dad con todo lo que en curriculo de­
berían haber hecho los niños. Esta 
opción se fundamenta en la convic­
ción de la oportunidad de meter di­
rectamente a los profesores en las 
actividades que constituyen la "ver­
sión adulta" de lo que ellos harán 
después con los niños. Se considera 
que solamente así se puede hacer 
una adecuada reflexión sobre las ac­
tividades desarrolladas. comprender 
los procesos mentales implicados y las 
características cognitivas del conte­
nido propuesto. los posibles errores. 
procedimientos más fáciles. etc. Un 
segundo aspecto del "training" es la 
organización en "joma das de traba­
jo" de relativa autoconsistencia. pero 
bien coordinadas; este modo de pro­
ceder tiende a graduar las dificulta­
des y permite. al final de cada joma­
da. puntualizar algunos aspectos par­
ticulares de cada unidad didáctica 
examinada. 

Junto a ésto. el material básico 
para el trabajo con los profesores cons­
tituye la referencia para la construc­
ción del curriculo. Así presentado este 
material "semitrabajado". no del todo 
acabado y preparado para su uso 
(teacher proof). se solicita a los profe­
sores un compromiso más activo y 
una comprensión más profunda de 
las razones de fondo del currículo que 
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se va a desarrollar en clase. y que les 
exige la másima identificación con 
cuanto se realizará en el aula. 

Seguidamente presentaremos el 
material ejemplar de dos cursos de 
formación en historia y economía. 
mediante el que se precisarán las ca­
racterísticas metodológicas de esta 
actividad. 

El primero se refiere a una ima­
gen de Ambrogio Lorenzetti sobre el 
Buen Gobiemo. fresco pintado en las 
salas del pal=o Comunales de Siena. 
Se pide a los profesores que observen 
las imágenes e indiquen todas las in­
formaciones sobre actividades. vesti­
dos y vida cotidiana de la comunidad 
representada. Sucesivamente se les 
va preguntando sobre la oportuni­
dad formativa de estas imágenes y el 
tipo de currículo en el que pueden 
introducirse. además del nivel escolar 
al que pueden destinarse. Se les pide 
finalmente que adapten las indica­
ciones de lectura para el nivel escolar 
de los alumnos considerados. 

El segundo material obedece a 
la puesta a punto de un curriculo de 
economía para níños de escuela ele­
mental y la activación de las discusio­
nes previstas por el currículo. 
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APRENDER 
A SITUAR, 
SITUAR 
PARA 
APRENDER. 

Maryse Clary 

Maítre de conférences. 

IUFM de Aix-Marsella 

El hombre es actor geográfico. el 
lugar es su espacio de vida; localiza­
cián. forma. estructuras. actividades 
c oncurren para diferenciarlo de otros 
lugares. pero todas las relaciones que 
él mantiene en el espacio se mezclan 
en un conjunto hecho de sentimien­
tos. valores. memoria colectiva. sím­
bolos .... . En nuestras sociedades. las 
colectividades públicas actúan sobre 
los territorios influyendo en las elec­
ciones de las empresas. modificando 
los comportamientos espaciales de 
los individuos. ofreciendo nuevos es­
pacios al turismo. en la distribución. ¿Y 
el geógrafo? Este analiza los fenóme­
nos humanos en sus distribuciones y 
articulaciones en el espacio. localiza 
para comprender mejor y estudiar las 
configuraciones espaciales; diferen­
cia los territorios; en una palabra: pone 
en situación. 

Así. la geografía desempeña un 
papel especifico en el seno de las 
ciencias sociales. en lo más próximo al 
terreno. de la práctica y de la acción 
y es este capital el que debemos po­
ner al servicio de la escuela y de la 
formación de los enseñantes. Tenien­
do en cuenta la articulación de los 
fines científicos y la demanda social. 
la enseñanza de la geografía deberia 
permitir el familiarizar a los jóvenes 
con el mundo en que viven. conducir­
los a una representación científica 
suministrándole los útiles conceptua­
les y metodológicos indispensables 
para aquellos que quieren compren­
der territorios y sociedades. 

Cada vez nos damos más cuen­
ta de que hay una correlación entre 
las actividades llevadas a cabo por 
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los alumnos y la apropiación de los 
conocimientos, y que esta apropia­
ción no procede ya del aprendizaje 
teórico; sino que proviene de la apti­
tud a experimentar. No existe, por un 
lado un dominio de las cosas comple­
jas que sería el de la reflexión y, por 
otro, un dominio de las cosas simples 
que seria el de la acción. Los dos están 
estrechamente imbricados, la acción 
es inseparable de la investigación de 
soluciones, supone azar, iniciativa, 
decisión, supone que se ha plantea­
do un problema y emitido hipótesis. La 
percepción del mundo no es un sim­
ple reflejo, es ya una abstracción. 

j QUE ENSEÑA LA GEOGRAFIA? 

Toda empresa educativa requie­
re previamente un análisis de su con­
tenido. Siempre es importante clarifi­
car la red de saberes que fundamen­
tan un campo. Antes de hacer pro­
puestas para la formación de los 
enseñantes, conviene preguntarse so­
bre qué geografía enseñar y cómo 
enseñarla. 

Cgmblo de paradigma 

En su renovación actual, la geo­
grafia, como la mayoría de las nuevas 
ciencias, toma su estatuto científico 
en el seno del paradigma de las 
epistemologías constructivistas así 
como la geografía clásica se refería al 
paradigma de las epistemologías 
positivistas. Hay una fórmula de 
Bachelard que marca bien la distin­
ción entre estos dos paradigmas: 
"noda es dado, todo es construido" 
(11. Para el constructivismo, el conoci­
miento es elaborado por quien tiene 

el proyecto de este conocimiento, en 
sus interacciones permanentes con 
los fenómenos que percibe y conci­
be, lo que entraña en el que aprende 
todo un proceso de conocimientos 
activos. 

Numerosos geógrafos contem­
poráneos (A.S. BaillYI (2) definen la 
geografía por una serie de preguntas: 
¿quién?, ¿cómo?, ¿qué? Estas pre­
guntas conciernen a los grupos que 
ocupan el espacio con sus valores, sus 
tipos de vida y su vivencia; con sus 
producciones económicas, sociales y 
culturales grqcias a un determinado 
número de recursos, organizaciones, 
tecnologías, cambios; con sus locali­
zaciones. Así pues, en los lugares, en 
los espacios que la sociedad produ­
ce, no son posibles todas las activida­
des, lo que nos devuelve al problema 
de la estructuración de las distribucio­
nes espaciales, al conocimiento que 
el hombre tiene de su lugar de vida y 
al uso que hace de él. El porqué y el 
cómo, ponen en claro los objetivos de 
los individuos y de los grupos en el 
establecimiento de las relaciones es­
paciales. La geografía se convierte 
entonces en el estudio de las produc­
ciones de espacios por las socieda­
des, de las reparticiones y de las dife­
rencias que ellas engendran, de las 
localizaciones que resultan de ellas, 
así como del sentido que toman los 
lugares. 

Hay una forma de abordar la 
geografía partiendo de la produc­
ción de espacios que han hecho los 
grupos humanos. "La geografía, una 
vez que se ha vuelto a centrar, se 
identifica mejor con respecto a las 
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otras ciencias sociales; aprende los 
lugares, dice lo que son, cómo se dis­
ponen unos en relación con otros, 
cómo viven los hombres, y por tanto 
sus sociedades, repartidos por la su­
perficie de la tierra y a la que ellos 
transforman más o menos por sus ac­
ciones". (O. DOllfussl (31. 

La geografía consiste pues, en 
analizar las prácticas y los procesos 
espaciales. Verdadera construcción 
mental para la que el investigador 
ejerce una elección que le parece 
significativa, elimina un determinado 
número de caracteres que juzga no 
pertinentes en provecho de otros, y 
todo ello con el fin de ganar en com­
prensión. Así, la geografía, como fruto 
de la subjetividad del investigador, 
reposa en parte sobre la representa­
ción que él se hace de los fenómenos. 
Deberá, pues, explicitar las ideologías 
y los conceptos con los que construye 
su conocimiento. 

Partir de una problemática regl. 

Lo importante no es descubrir y 
explicar todo lo que hay en la superfi­
cie de la TIerra, acumular conocimien­
tos sobre todos los tipos de 
acondicionamientos del espacio, sino 
comprender cómo funcionan los es­
pacios de las sociedades humanas, o 
las sociedades en sus espacios, razo­
nar geográficamente, pensar el espa­
cio. La geografía debería ser una prác­
tica operatoria más que una enseñan­
za, y procurar analizar y explicar la 
distribución de los fenómenos espa­
ciales y su impacto sobre la superficie 
terrestre. No tiene que estudiar los lu­
gares por sí mismos, sino en tanto que 

son soportes de relaciones espaciales, 
tiene que hacer evidentes las estruc­
turas del espacio, reveladas al princi­
pio de una forma simple a los jóvenes 
alumnos y más en profundidad des­
pués, a medida que se van desarro­
llando. Tiene que hacer evidentes los 
procesos que actúan en diferentes 
escalas, en espacios plurales desde el 
lugar elemental hasta el espacio­
mundo, para volver a ajustar los ca­
parazones del hombre, siguiendo la 
clasificación de Moles y Rohmer (51, 
en estructuras que cambian, que evo­
lucionan en el tiempo. 

Debe estudiar también, la orga­
nización del espacio como producto 
sociai; preguntarse sobre los actores, 
estrategias, envites; esta aproximación 
que hace hincapié en los procesos, 
vuelve resueltamente la espalda a 
una geografía tradicional, descripti­
va, y en el mejor de los casos, explica­
tiva, en la que el espacio es un espa­
cio concreto, de naturalista, un dato. 
Es una geografía que permite a los 
alumnos comprender los fenómenos 
espaciales, los procesos de creación 
del espacio, sus diferentes niveles de 
articulación y sus diferentes actores. El 
territorio es algo ya construido, la geo­
grafía se interesa por espacios de rela­
ciones, por un espacio abstracto. Por 
medio de las combinaciones de ele­
mentos espaciales, el alumno constru­
ye el mundo con ejes estructurantes, 
puntos (nudos, encrucijadas), seña­
les, límites, construye territorios, elabo­
ra estructuras pasando progresiva­
mente de un referente egocéntrico a 
referentes exocéntricos. 
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HACER El MUNDO INTELIGIBLE 

Para poder representarse el mun­
do. los alumnos necesitan un determi­
nado número de claves de compren­
sión. de descodificación y de organi­
zación. Estas son por una parte las 
nociones y conceptos que sirven para 
descifrar el mundo. y por otra. los 
modelos que sirven para la escritura 
de la Tierra. 

Los conceptos 

Verdaderos encasillados de lec­
tura. son instrumentos de inteligibilidad 
del mundo y permiten a los alumnos 
poner orden en lo complejo. organi­
zar el mundo; "el instrumento -la herra­
mienta- de nuestro trabajo es ante 
todo nuestro cerebro. Los sentidos son 
necesarios para aportarnos informa­
ciones sobre la realidad que nos ro­
dea. pero estas informaciones son 
caóticas. parecidas a un montón des­
ordenado de pequeños cuadrados 
de todas las formas y colores. Nuestro 
cerebro los dispone en un mosaico 
ordenado. se esfuerza en dar cabida 
y significado en él a todos los elemen­
tos recibidos en desorden. Para llegar 
a ello. inventa instrumentos abstractos 
capaces de transformar un 
amontonamiento en estructura: los 
conceptos". (A. Jacquard) (6). 

Teniendo en cuenta que los con­
ceptos tanto en su intención (defini­
ción operatoria en un ciclo de ense­
ñanza) como en su extensión (conte­
nidos definidos por los programas de 
cada nivel) no se presentan nunca 
aislados sino siempre en interacción. 
un concepto no toma su sentido más 

que en el seno de una red cuya jerar­
quia cambia con la situación. el pro­
blema que se le plantee, las hipótesis 
que se le emiten. Son los mismos con­
ceptos los que son aprehendidos en 
los diferentes ciclos. desde la escuela 
elemental a la universidad. pero en 
diferentes grados de comprensión. de 
formulación y de maestría según el 
recorrido espiral de J.S. Bruner (7). en 
estrategias individuales de aprendiza­
jes diferentes: "la adquisición de con­
ceptos es uno de los aspectos de lo 
que tradicionalmente se llama pen­
sar. El acto de categorizar emana de 
la capacidad del hombre para pasar 
del signo al significado". (J.S. Bruner) 
(8). 

La definición completa de un 
concepto debe contener a la vez la 
denominación. los atributos esencia­
les y la jerarquía entre los elementos. 
Sean cuales sean las actividades es­
cogidas, el objetivo es hacer a los 
alumnos tomar conciencia de la or­
ganización intema de los conceptos, 
ejercicio mucho más formadorsi como 
cree E. Orsenna (9), "las confusiones 
de conceptos son más impenetrables 
que los manglares". 

La geografía puede caracteri­
zarse por un cierto número de con­
ceptos claves que deberían ser el nú­
cleo de su enseñanza. Ahora bien, nos 
encontramos que en la mayoría de los 
casos, estos están ausentes de ella o 
sólo medianamente ' presentes. Uno 
de los objetivos de la enseñanza de la 
geografía es que los alumnos adquie~ 
ran la comprensión de estas estructu­
ras conceptuales. A partir de un mis­
mo concepto-clave, el lugar, unidad 
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básica en geografía, pueden cons­
truirse una serie de esquemas con­
ceptuales. Para llegar a esto, nos ha 
servido de base de referencia el artí­
culo de R. Brunet (10) "La deslumbran­
te unidad de la geografía". 

• Esquema 1: se hace hincapié 
en la noción de lugar, su significado 
en el seno de las redes que dibujan el 
enrejado del territorio y su red (sus 
límites), su situación en relación con 
otros lugares (ejes, flujos, rupturas) y en 
campos que sobresalen del dominio 
cultural. político, económico o natu­
ral y que pueden ser aprehendidos en 
otras escalas de análisis. Es su disposi­
ción lo que hace el medio. 

• Esquema 2: se hace hincapié 
sobre los actores y las estrategias y 
muestra en qué lugares y territorios son 
una producción social. nacida de re­
laciones de fuerza, de las políticas, de 
las colectividades, de las prácticas, 
de las representaciones que los indivi­
duos tienen de los lugares .... y pueden 
encerrar varios paisajes. 

• Esquemas 3 y 4: aparece una 
red de relaciones mucho más com­
pleja combinando las dos preceden­
tes. Cada uno de los conceptos bási­
cos se transforma a su vez en una red 
conceptuaL El geógrafo estudia terri­
torios O distribuciones de fenómenos 
que toma en sus dinámicas. Identifica 
los procesos y los actores con conoci­
miento de las leyes del espacio liga­
das a la acción humana y en la que 
las más significativas se refieren al es­
pacio, a la distancia, al fenómeno de 
gravitación. Con respecto a estas le­
yes, las sociedades actúan con todos 

los filtros de sus representaciones. 

La geografía tiene sus leyes, sus 
reglas de juego que se apoyan sobre 
los conceptos. Cada uno puede ele­
gir sus palabras-clave siguiendo sus 
propias opciones, pero en el curso de 
estas construcciones, sólo un peque­
ño número emergerá y cada uno tra­
tará de ponerlos en relación siguien­
do la hipótesis deducida. 

Los modelos 

La umodelización" es la acción 
de elaboración y de construcción 
intencional. por composición de sím­
bolos, de modelos susceptibles de 
hacer inteligible un fenómeno perci­
bido complejo y que amplia el razo­
namiento del actor proyectando una 
intervención deliberada en el seno 
del fenómeno: "concebir un modelo 
necesita pensar el objeto a partir de 
un signo y éste ya no es un objeto 
dado, sino un objeto pensado. Es el 
problema de la "modelización" el que 
se plantea y su importancia es consi­
derable". (Raffestin) (11). 

Para hacer inteligible la realidad 
estudiada, el geógrafo utiliza mode­
los. Construir un modelo sobre la orga­
nización del espacio implica pasar de 
lo real desorganizado a una realidad 
interpretada, efectuar una elección 
en la masa de los hechos en función 
de una problemática; todo modelo 
constituye un cuadro teórico que per­
mite definir una situación. Por la pues­
ta en evidencia de lo esencial de las 
relaciones espaciales, el modelo geo­
gráfico da una representación con­
ceptual del espacio. La 
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"modelización" requiere dos opera· 
ciones: el análisis de la realidad 
percibida o concebida en un sistema 
que es una abstracción y la 
transcodificación de este sistema es 
un lenguaje gráfico, es decir, una equi­
valencia formal entre las característi­
cas del sistema analizado y las del 
sistema representado. Ningún mode­
lo puede representar la totalidad de 
las propiedades de un sistema. Es pues 
incompleto. "Modelizar" consiste en 
saber perder información para ganar 
en comprensión del fenómeno, el 
modelo no resulta de una simplifica­
ción sino de una elección, por lo que 
quizás puedan existir diferentes mo­
delos de una misma realidad analiza­
da" (M. Clary et 01.). 

Toda elaboración de un modelo 
parte de una o de varias hipótesis, 
«"modelizar" un espacio lleva a bus­
car sus estructuras y sus dinámicas 
fundamentales.. .. Es preciso pregun­
tarse primero cuales pueden ser los 
principios en juego, hacer pues las 
hipótesis. y probar estas hipótesis. O 
sea, verificar en este caso si los mode­
los de base se ajustan más o menos a 
la configuración espacial» (R. Brunet) 
(13). Los modelos gráficos son repre­
sentaciones inteligibles, artificiales, sim­
bólicas, de situaciones. "Modelizar" es 
a la vez identificar y formular pregun­
tas y buscar cómo resolverlas razo­
nando por medio de simulaciones: 
formaren la "modelización" es iniciar 
en el pensamiento complejo, en la 
problematización. 

Es posible remitir todos los fenó­
menos espaciales en sus estados, sus 
dinámicas y sus funcionamientos in-

ternos a un número reducido de mo­
delos elementales. Al no tener sentido 
los signos gráficos más que en rela­
ción con los conceptos que los sostie­
nen, la realidad reconstruida es de­
pendiente del cuadro conceptual. 
La combinación de modelos elemen­
tales permite avanzar en el análisis de 
la complejidad localizando -señalan­
do- los fenómenos de articulación es­
pacio-temporal. de escalas, de d iná­
mica territorial. 

Elaborando modelos, el geógra­
fo o el aparendiz de geógrafo ya no 
trabaja solamente sobre una primera 
realidad, la del terreno, sino sobre una 
segunda realidad, la de las estructu­
ras y procesos que él hace aparecer. 
El proceso de conocimiento activo 
está en el centro del proceso de 
"modelización". Alumnos y enseñantes 
son creadores de conocimientos nue­
vos en un contexto preciso puesto 
que el conocimiento es elaborado 
por el "modelizador" que tiene su pro­
yecto en sus interacciones permanen­
tes con los fenómenos que él percibe 
y que concibe. 

Formar enseñantes en la 
modelización gráfica inicia una reno­
vación en la enseñanza de la geogra­
fía que rompe con los modos de pen­
samiento tradicionales. Es darles un 
medio de acceder a un modo de 
pensamiento transversal. a la ciencia 
de los modelos que sostiene todas las 
producciones científicas, es llevarlos 
a una reflexión epistemológica sobre 
el objeto de la disciplina. "Nosotros no 
razonamos más que sobre modelos" 
escribió Paul Valéry. 
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; Qué formgclón damos a los 
enseñantes? 

La formación no debe entender­
se como un serie de momentos, sino 
como un proceso dinámico donde el 
" formado" se c onvierte en actor de su 
propia formación, convirtiéndose en­
tonces la formación en una forma­
ción permanente. Reconsideraremos 
cierto número de ejes fundamentales, 
en interacción permanente y sobre 
los cuales debería anciarse toda for­
mación. 

EJercltgr una 
epistemológica. 

reflexión 

Según Piaget (14) , la 
epistemología es "el estudio de la 
constitución de los c onocimientos 
válidos, abarcando el término consti­
tución al mismo tiempo las condicio­
nes de acceso y las constituciones 
propiamente constitutivas" . 

La epistemología se presenta al 
geógrafo como un referencial capaz 
de indicarle por un lado, en qué medi­
da su trabajo responde a los 
indicadores de cualquier legitimidad 
científica reconocida, y por otro lado, 
en qué medida se distancia suficien­
temente del sentido común. Sería un 
error pensar que el referencial 

fundamentales: 

-la metafísica que designa a una 
muy amplia región del conocimiento, 
"amplio depósito que alimenta el pro­
ceso de conocimiento científico" ; 

- la problemática que 'consíste 
en cuestionar la realidad siguiendo 
modalidades muy especificas y que le 
da alguna inteligibilidad; 

- la teoría, conjunto argumenta­
do de enunciados, para dar cuenta 
del porqué y del cómo de la distribu­
c ión de un fenómeno; 

- la empírica, finalmente, que 
consiste en validar la teoría por medio 
de la metodología. 

La reflexión epistemológica es 
necesaria para aquél que se forma 
para que a la vez se sitúe y determine 
la estructura del saber, para desarro­
llar una formación homogénea al sa­
ber que se está constituyendo por lo 
investigación, para elaborar una red 
conceptual. lo que entraña 
interacciones con la reestructuración 
y/o "complejificación" de sus repre­
sentaciones primeras sobre la discipli­
na así como con la didáctica, la pues­
ta en práctica de procesos cognitivos. 

epistemológico puede reducirse a una Se puede hacer que el "forma-
norma o a un conjunto de normas de do" ejercite una reflexión sobre la dis-
conducta científica bien definidas; ciplina, su lógica, a partir de un cuer-
este ofrece a la vez puntos de anclaje po de doc umentos: tratará entonces 
seguros y puntos de controversia, úni- de identificar discursos y problemátj-
co medio de evitar caer en la duda c asdiferentessobre la geografía, rela-
completa o en el otro extremo, en el cionarlas con la evolución 'de la socie-
dogmatismo. C. Raffestin (15) distin- dad, con las grandes corrientes de 
gue cualro elementos epistemológicos pensamiento, con la evolución de 

Bole tí n d e Did áctic a de Ja s Ciencias Socia l es' N° 5 . Página 3 7 



otras disciplinas, extrayendo la ideolo­
gía subyacente y centrándose en 
método$ disciplinarios específicos. 

Hay que llevara los "formados" a 
reconocer los integrantes del saber 
discíplinar, hacerlos reflexionar sobre 
los conceptos clave de la disciplina, y 
para llegar a esto: 

- discriminar lo factual de lo 
nocional sobre un estudio de casos; 

- formular, sobre un tema deter­
minado, una problemática en térmi­
nos nocionales; 

- reunir, sobre un tema determi­
nado, un cuerpo documental cohe­
rente con la problemática (bibliogra­
fía, inventario de fuentes ... ); 

- extraer las nociones esenciales 
implicadas por un tema de estudio 
determinado; 

- poner en práctica un estudio 
geográfiCO. 

Esta reflexión epistemológica 
puede ser una reflexión general sobre 
la geografía que preceda a un estu­
dio de casos, y puede integrarse y 
ampliarse después para una 
profundización de la disciplina. 

Elercltgr ung reflexiÓn didáctica. 

Siguiendo con la reflexión 
epistemológica sobre la estructura del 
saber geográfico, conviene dirigir al 
"formado" a analizar los contenidos 
de la enseñanza de la geografía, a 
evidenciar el peso del sentido común, 
de la tradición de la enseñanza y la 

parte de los resultados de las investi­
gaciones llevadas a cabo tanto en el 
plano universitario como pedagógi­
co. 

Por ejemplo, después de la ob­
servación de una secuencia, se lleva­
rá al alumno a formular las caracterís­
ticas de los saberes que se enseñan 
comparándolos con los saberes geo­
gráficos; objetos simplificados en 
cuanto a los elementos, a las relacio­
nes, a las interacciones; objetos erró­
neos; objetos creados para las nece­
sidades y finalidades de la enseñan­
za; objetos descontextualizados .... 
para identificar la desviación resul­
tante. Enseguida, se le llevará a iden­
tificar y analizar los factores determi­
nantes de esta desviación: finalida­
des y prOblemáticas del saber científi­
co y de los saberes enseñados, edad 
y nivel de los alumnos, sus representa­
ciones, sus experiencias previas. 

Hacen falta un determinado nú­
mero de instrumentos para, por un 
lado, poder apreciar y analizar el fe­
nómeno de transposición didáctica 
y por otro, para organizarlo mejor, es 
decir, hacerlo de forma que los saberes 
enseñados y los saberes disciplinares 
sean de la misma naturaleza, y para 
que, sobre todo, el saber enseñado 
no sea una caricatura del saber disci­
plinar. Presentamos aquí los instrumen­
tos que hemos elaborado en una in­
vestigación del INRP (14) a propósito 
de la noción de espacio social. 

- El primer problema es determi­
nar la estructura del sabera aprender. 
Para ello hemos elaborado una clasi­
ficación de referencias que constitu-
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ye la matriz nocional del conjunto a 
partir del cual se define cada una de 
las nociones abordadas: esta clasifi­
cación hace aparecer la estructura 
del saber geográfico. 

- A continuación hay que tradu­
cir esta estructura del saber en objeti­
vos nocionales: cada concepto de la 
clasíficación de referencias ha sido 
subdividido en un determinado nú­
mero de actos cognitivos represen­
tando los objetivos a alcanzar, lo que 
corresponde al saber que uno se pro­
pone enseñar. Esta clasificación pre­
senta un carácter operatorio, permite 
definir objetivos de aprendizaje y de 
evaluación. permite seguir una 
proljlresión en la construcción de las 
nociones. plantear al enseñante pro­
blemas de orden epistemológico. 

- Es necesario después. adaptar 
los saberes de las capacidades a las 
competencias de los alumnos, tenien­
do en cuenta las dificultades presen­
tadas en la clasificación formal de 
evaluación en la que hay que tener 
en cuenta diferentes parámetros: ob­
jetos de evaluación (conceptos y re­
laciones). niveles de asimilación. 

- Este instrumento lleva a una 
superación permanente. en la eva­
luación. de lo factual y de la simple 
restitución hacia lo nocional y lo trans­
ferible. permitiendo establecer un en­
casillado de dificultades en el apren­
dizaje de las nociones. lo que se pro­
pone en las clasificaciones cruzadas. 

La escala de evaluación se con­
vierte en el nivel cognitivo alcanzado 
con respecto a un contenido defini-

do. Refiriéndose constantemente a la 
estructura del saber. es como se va a 
poder analizar la trayectoria intelec­
tual que el alumno acomete para 
construir su conocimiento que está 
lejos de confundirse con una simple 
acumulación de saberes. Bruner afir­
ma que "el conocimiento es un pro­
ceso. no un producto"; sin embargo, 
en la elaboración del conocimiento 
se evalúa siempre el producto, nunca 
el proceso. 

Iniciar en la complelldad 

"La complejidad. una de las pa­
labras maestras del discurso científico 
actual. caracteriza una estructura 
compuesta por numerosos elemen­
tos, pertenecientes a numerosas ca­
tegorias. teniendo cada una de 
ellas numerosas características y de­
sarrollando entre ellas múltiples 
interacciones no lineales; además. las 
fronteras de estas estructuras son po­
rosas. lugares de múltiples cambios 
con el entorno" (A. Jacquard) (1 B). No 
se trata de retomar la ambición del 
pensamiento simple que era la de 
controlar y dominar lo real. sino de 
ejercitarse en un pensamiento capaz 
de tratar con lo real. de dialogar. de 
negociar. El pensamiento complejo 
ayuda a afrontar los problemas. a 
veces a resolverlos: "es complejo lo 
que no puede resumirse en una pala­
bra maestra. lo que no puede reducir­
se a una ley. lo que no puede reducir­
se a una idea simple" (E. Morín) (19). 

A la noción de complejidad se 
vincula la de variedad de lbs elemen­
tos y las interacciones, de no-linealidad 
de las interacciones y de totalidad 
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organizada. Para comprender las rea­
lidades complejas parece necesario 
insistir en un conocimiento organiza­
dor global, único capaz de articular 
las competencias especializadas. "El 
gran mérito de la sistémica contem­
poránea es haber renovado y argu­
mentado el aparato conceptual por 
el que podemos representamos los 
fenómenos en los que intervenimos" 
(J.L. Le Moigne) (20). 

La iniciación a la aproximación 
sistémica debe hacerse en tanto que 
es un método y no un objeto: todo 
estudio geográfico debe procurar 
poner en evidencia las múltiples rela­
ciones que sostienen o explican una 
situación, una repartición, una evolu­
ción y que se estructuran en sistemas 
dinámicos. Construir el Mundo como 
sistema, pensar en términos de facha­
da (fachada Atlántica, fachada Pa­
cifica). es dar prioridad a los flujos 
sobre los elementos, es ordenar, 
estructurar y jerarquizar estos elemen­
tos y los subsistemas del Mundo o de 
un espacio supranacional. es decir los 
fundamentos de la organización del 
espacio antes de proponer cualquier 
partición. "La aproximación sistémica 
no sólo predispone a ello, sino que 
obliga. Del buen uso de tal aproxima­
ción científica depende, pues, la efi­
cacia del análisis espacial" (F. Auriac) 
(21 ). 

Por otro lado, la comprensión de 
una parte del espacio terrestre pasa 
por el examen de niveles diferentes e 
imbricados, verdaderos sistemas je­
rárquicos. Determinados fenómenos, 
como la difusión, se encuentran ade­
más en las diferentes escalas, 

traduciéndose en proc esos y mode­
los. 

Siguiendo el camino que lleva 
de lo local a lo supranacional. vemos 
que cuanto más amplio se considera 
el espacio, más evolucionan el núme­
ro y la naturaleza de las relaciones. 
Más allá del ajuste jerárquico descu­
brimos entre estos lugares y estas áreas, 
discontinuidades, mutaciones. Encon­
tramos sus interacciones, sus jerarquías, 
que, como en todo sistema, muestran 
la integración necesaria de las partes 
en relación con el todo, pero también 
encontramos en cada escala geo­
gráfica sus percepciones y por eso 
mismo, sus prácticas sociales. En estas 
condiciones, el recorrido del geógra­
fo se asemeja a un constante ir y venir 
entre dos referenciales de observa­
ción y de análisis: un referencial 
egocéntrico que corresponde a la 
concepción de un espacio construi­
do alrededor del sujeto, y un 
referencial exocéntrico que corres­
ponde a la concepción de un espa­
cio independiente del sujeto. Tampo­
co existe una única visión de un lugar, 
sino numerosas visiones que evolucio­
nan y que son reflejo de la compleji­
dad de los fenómenos. 

CONCLUSION 

"Las dos condiciones de la evo­
lución progresiva de nuestras socie­
dades .... residen en el crecimiento re­
gular del conocimiento y en su difu­
sión, es decir, en la investigación y en 
la enseñanza" (J . Ruffié) (22). 

En la perspectiva abierta por esta 
reflexión, ¿no es fundamental ligar 
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estos dos campos. Todas las investiga­
ciones desarrolladas sobre la forma­
ción de. los enseñantes en diversos 
contextos, tienden a sugerir que la 
formación inicial y contínua tal como 
se desarrollan actualmente son relati­
vamente inoperantes. 

Hay que volver a pensar en una 
organización de la formación de los 
enseñantes en la que el concepto de 
formación permanente existiera an­
tes que la distinción entre formación 
inicial y contínua. La principal cues­
tión es saber cómo se pueden pensar, 
una por otra, estas dos formaciones: 
una respuesta podría ser la iniciación 
a la investigación como elemento 
constitutivo de un proceso de forma­
ción. 

Hasta ahora se ha formado a los 
enseñantes sobre la idea de que ellos 
podrían ser distribuidores de saberes. 
Ahora bien, se encuentran enfrenta­
dos a una situación cada vez más 
difícil tratando de transmitir a sus alum­
nos saberes que ellos mismos no siem­
pre son capaces de construir. Tene­
mos que formarlos en un oficio que no 
ha existido nunca. Ya no se trata de 
darles un discurso global y definitivo, 
sino de comprometerlos en un campo 
de hipótesis y experimentaciones don­
de necesitarán preguntarse sobre su 
práctica y teorizarla para dominarla 
mejor. 

No hay un aprendizaje que no 
sea una respúesta. Partiendo de esta 
idea, hay que poner al sujeto en situa­
ción de plantear preguntas y, por tan­
to, suscitar en él el deseo de saber. 
Esto se expresa por el interés, la curio-

sidad por el contenido del aprendiza­
je que corresponde a un determina­
do número de capacidades particu­
lares, apertura, interés, implicación ... 

Centrar la formación sobre el 
aprendizaje no significa en absoluto 
añadir a las enseñanzas tradicionales 
en lo concerniente a los contenidos 
del saber que hay que transmitir, una 
información en materia psicológica, 
sino que se impone introducir en el 
conjunto de los cursos una reflexión 
meta cognitiva, plantear los saberes 
bajo el ángulo de su constitución, in­
teresarse tanto por la manera en que 
los alumnos adquieren el saber, como 
por el control de esta adquisición, te­
niendo en cuenta el proceso y no sólo 
el producto. Varela (23), en su modelo 
de la "enacción", considera que el 
sujeto en su mismo enfrentamiento con 
el objeto, construye algo que se dirige 
a la vez a la estructura de su inteligen­
cia y a las presiones propias del objeto 
que él se apropia. El problema es, 
pues, desarrollar la capacidad para 
analizar las presiones relativas a un 
saber determinado y, a partir de ahí. 
poner en funcionamiento las opera­
ciones mentales requeridas, es decir, 
integrar la dimensión metodológica 
de los sa beres. 

Un enseñante de geografía no es 
un geógrafo que ha seguido algunos 
cursos de psicología, ni yn animador 
sociocultural que desarrolla algún in­
terés por la geografía. Es un profesio­
nal del aprendizaje de la geografía, 
es decir, alguien capaz a la vez de 
finalizar los saberes que debe transmi­
tir, hacer un análisis epistemológico 
de estos, y proponer distintos caminos 
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para apropiárselos, es pues un espe­
cialista de la génesis de la geografía y 
no de la transmisión de los resultados. 
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ELEMENTOS 
PARA EL 
ANALISIS 
DE LA 
PRACTICA 
EDUCATIVA 
(1) 

CéstuColJ 

(1 j El proyecto de investigación 
mencionado en este articulo ha sido 
realizado gracias a una subvención 
de la Dirección General de Investiga­
ción Científica y Técnica (DIGICYT. 
PB87-Q060. Título del proyecto: "Con­
texto. referencia y construcción de 
significados en la interacción educa­
tiva". Investigador principal: César 
Collj. 

INIROPUCCION 

Quiero empezar señalando el in­
terés que reviste para mi participar en 
una reunión de trabajo con didactas 
de Ciencias Sociales. Para un psicólo­
go de la educación. que es lo que soy, 
el diálogo y el intercambio con los 
especialistas en didáctica, en 
didácticas especificas, es algo funda­
mental y enriquecedor; más aún, es 
algo necesario. Me cuento entre los 
que piensan que la psicología de la 
educación y la psicologia de la ins­
trucción están íntimamente compro­
metidas en el análisis, la planificación, 
y eventualmente la modificación, de 
los procesos de enseñanza y aprendi­
zaje. Me cuento también entre los que 
piensan que la psicología de la edu­
cación y la psicología de la instruc­
ción no pueden avanzar en este com­
promiso sin la colaboración con otros 
profesionales-entre los que obviamen­
te se encuentran, en primer lugar, los 
especialistas en didáctica- que tienen 
el mismo o parecido empeño. Me 
cuento, enfin, entre los que piensan 
que es absolutamente necesario, para 
profundizar en el análisis y la com­
prensión de los procesos de enseñan­
za y aprendizaje, tener en cuenta la 
naturaleza y las caracteristicas del 
contenido del aprendizaje. 

No negaré, sin embargo, que ini­
cio mi intervención un tanto cohibido. 
En efecto, yo no he trabajado nunca 
directamente en Ciencias Sociales y, 
como manifesté en su dia a los organi­
zadores de este encuentro, temo que 
mis aportaciones puedan ser muy 
periféricas respecto a los intereses y 
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preocupaciones de los didactas en 
Ciencias Sociales. Sólo la considera­
ción del interés que tiene para mi el 
intercambio de preocupaciones y 
puntos de vista con un grupo de espe­
cialistas en didáctica de las Ciencias 
Sociales me ha llevado a aceptar la 
invitación. No vaya presentar investi­
gaciones ni propuestas directamente 
relacionadas con la didáctica de las 
Ciencias Sociales. No me siento com­
petente para pronunciarme sobre qué 
debe hacerse y cómo debe hacerse 
en didáctica de las Ciencias Sociales. 
ya sea en temas de investigación o de 
formación del profesorado. No me sien­
to competente y. por lo tanto. no voy 
a hacerlo. 

Lo único que puedo hacer es 
explicaros por qué y cómo. desde la 
psicología de la educación. estamos 
intentando aproximamos al análisis de 
los procesos escolares de enseñanza 
y aprendizaje confiando. eso sí. que 
en el transcurso de esta presentación 
encontremos un terreno de interés 
común. Más concretamente. lo que 
voy a hacer es exponer en voz alta 
una serie reflexiones. consideraciones 
y propuestas sobre la práctica educa­
tiva surgidas. en el transcurso de los 
últimos dos o tres años. en el contexto 
de una serie de trabajos que estamos 
llevando a cabo en el Departamento 
de Psicología Evolutiva y de la Educa­
ción de la Universidad de Barcelona. 
Tal vez algunos de estas reflexiones. 
consideraciones y propuestas 
didactas de las Ciencias Sociales. Me 
alegraría que así fuera. Me alegraría 
comprobar que compartimos intere­
ses. preocupaciones. problemas y 
quizás planteamientos. 

EL ESTUPIO PE LOS MECANISMOS 
DE INFLUENCIA EDUCATIVA 

Como decia. desde hace dos o 
tres años estoy implicado. junto con 
algunos colegas y colaboradores del 
Departamento de Psicología Evoluti­
va y de la Educación de la Universi­
dad de Barcelona. en un proceso de 
reflexión e investigación cuyo objeti­
vo último es identificar. analizary com­
prender los meCanismos de influencia 
educativa que se manifiestan en. o 
actúan a través de. la interacción 
entre el profesor y los alumnos. en el 
Casa de la educación escolar. y la 
interacción entre el adulto y el niño. 
en el Caso de sitUaciones educativas 
no escolares. El objetivo que nos guía 
es no sólo comprender mejor cómo 
los alumnos aprenden unos determi­
nados contenidos. sino también y so­
bre todo comprender mejpr como 
unos alumnos y alumnas concretos 
aprenden unos determinados conte­
nidos grgclgs g la ayuda que reciben 
de su profesor o su profesora. como 
consecuenclg de la influencia edu­
cativa que sobre ellos y ellas ejerce su 
profesor o profesora. El énfasis. pues. 
no recae sobre los procesos de apren­
dizaje en sí mismos. en toda su genera­
lidad y al margen del contexto en el 
que tienen lugar. sino sobre los proce­
sos de aprendizaje que. de alguna 
manera. pueden ser interpretados 
como el resultado de un proceso de 
enseñanza. 

Somos conscientes de que esta 
manera de caracterizar la problemá­
tica nos aleja un tanto del enfoque 
habitual. o al menos dominante. de 
los psicólogos que estudian el apren-
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dizaje escolar. que suelen c entrar más 
bien sus esfuerzos en la dinámica inter­
na de los procesos de aprendizaje y 
en el papel que en ella juegan deter­
minadas variables o factores psicoló­
gicos y psicosociológicos como. por 
ejemplo. las competencias c ognitiva s. 
lingüísticas y sociales de los alumnos y 
alumnas. sus conocimientos y concep­
ciones previas. actitudes. motivacio­
nes. expectativas. destrezas. estrate­
gias cognitivas y meta cognitivas. há­
bitos de trabajo y de estudio. capaci­
dades de procesamiento de la infor­
mación. etc. 

¿De dónde surge el interés por 
esta problemática? ¿Qué nos ha con­
ducido a centrar nuestros esfuerzos en 
el análisis de los mecanismos de in­
fluencia educativa en los términos se­
ñalados? Varias son las razones que 
cabe invocar al respecto. La primera 
es de orden teórico muy general y no 
me detendré en exponerla. puesto 
que tiene que ver con lo que podría­
mos llamar la epistemología intema 
de la Psicología de la Educación y. 
más concretamente. con una cierta 
manera de entender su papel en el 
concierto de las disciplinas psicológi­
cas y educativas. así como sus apor­
taciones a la elaboración de una teo­
ria educativa yola resolución de 
problemas educativos concretos (ColI. 
19880). Pero hay otras razones quizás 
más pertinentes en este contexto que 
merecen un breve comentario. 

En primer lugar. nuestro interés 
por el estudio de los mecanismos de 
influencia educativa surge. hasta cier­
to punto. de nuestra implicación. a 
partir de 1983 aproximadamente. en 

una serie de trabajos sobre el diseño 
del curriculum escolar. La elabora­
ción de un modelo de diseño curricular 
fuertemente inspirado en los princi­
pios constructivistas (ColI. 1986). y nues­
tra participación posterior en la ela­
boración de propuestas curriculares­
tanto de Educación Primaria como 
de Educación Secundaria- basadas 
en este modelo nos ha hecho tomar 
conciencia de la importancia que 
reviste el estudio de los mecanismos 
de influencia educativa y. sobre todo. 
de nuestro desconocimiento al res­
pecto. 

La Psicologia de la Educación y 
la Psicología de la Instrucción nos brin­
dan en la actualidad un corpus con­
siderable de conocimientos sobre 
los procesos psicológicos implicados 
en la construcción del conocimiento 
(véase. por ejemplo. Pozo. 1987 y 1989). 
Sin embargo. las informaciones sobre 
cómo aprenden los alumnos. pese a 
ser un elemento cuya pertinencia para 
avanzar en las tareas de planificación 
y desarrollo curricular está fuera de 
discusión. no son suficientes desde una 
perspectiva constructivista: es nece­
sario. además. disponer de informa­
ciones precisas sobre cómo los profe­
sores pueden contribuir con su acción 
educativa a que los alumnos apren­
dan más y mejor. Y en este punto es 
forzoso reconocer que. pese a los es­
fuerzos realizados en los últimos años. 
los conocimientos disponibles son 
mucho más limitados. 

Por una serie de circunstancias 
relacionadas con el desarrollo históri­
co de la psicilogía como disciplina 
científica, la concepción 
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constructivista ha prestado atención 
sobre todo a los procesos individuales 
del aprendizaje escolar ignorando, e 
incluso en ocasiones despreciando 
totalmente, el hecho de que estos 
procesos tienen lugar por definición 
en un contexto interpersonaly que, en 
consecuencia, no podremos llegar a 
ofrecer una explicación detallada, 
plausible, rigurosa, empiricamente fun­
damentada y útil de cómo aprenden 
los alumnos en la escuela si no anali­
zamos los procesos de aprendizaje en 
íntima relación con los procesos de 
enseñanza con los que aparecen 
irremediablmente interconectados. 
Urge por tanto completar la concep­
ciÓn consfructlylsta del aprendlzale 
con una concepciÓn constructiylsta 
de la enseñanza: o mejor aún, urge 
repensar la explicación constructivista 
desde la plataforma que supone 
aceptar con todas sus consecuencias 
que, al menos en la escuela, el apren­
dizaje y la enseñanza conforman una 
unidad indisociable. Mientras esto no 
suceda, la concepción constructivista 
continuará apareciendo como una 
explicación con un gran potencial 
heurístico para la educación y la en­
señanza, pero también con limitacio­
nes considerables para transformar 
este potencial en propuestas concre­
tas de análisis e intervención. 

En segundo lugar, coincidimos 
plenamente con quienes han señala­
do, en repetidas ocasiones, que no 
basta con disponer de Propuestas o 
Diseños Curriculares rigurosos, cohe­
rentes y bien fundamentados para 
modificar la práctica educativa. El 
curriculum oficial, los Diseños 
Curriculares Base en la terminología 

de la reforma, establecen un punto 
de referencia, refuerzan unas deter­
minadas opciones y dificultan otras, 
pero por sí solos no aseguran nada. 
No es que no sean importantes. A mi 
juicio lo son. Y mucho. Pero más por las 
posibilidades que abren o cierran que 
por lo que en sí mismo suponen. En 
último término, como se ha dicho tan­
tas veces, el Diseño Curricular Base no 
es sino una propuesta, un instrumento, 
y lo verdaderamente importante es 
cómo acaba tomando cuerpo real­
mente en los centros y en las aulas, 
que es donde realmente se convierte 
en experiencia educativa para los 
alumnos y en práctica docente para 
los profesores. Por el momento, dispo­
nemos de unos Diseños Curriculares 
Base inspirados en una concepción 
constructivista de la enseñanza y el 
aprendizaje. Diseños Curriculares Base 
que, pese a todas sus lagunas e im­
perfecciones, constituyen a mi enten­
der un avance considerable. Pero lo 
que importa ahora es ver cómo fun­
cionan estos Diseños Curriculares Base 
en la realidad de los centros y las 
aulas. Necesitamos pues dotamos de 
instrumentos conceptuales y 
metodológicos que nos permitan 
analizary comprender lo que ha dado 
en llamarse el curriculum en acción. 

Hasta cierto punto pues, podría­
mos decir que, tras una fase de cinco 
o seis años trabajando en cuestiones 
relativas al diseño y elaboración de 
propuestas curriculares, hemos senti­
do la necesidad, para seguir avan­
zando, de retomar la problemática 
desde la otra perspectiva, desde la 
perspectiva del curriculum en accián; 
o si se prefiere, desde la perspectiva 
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de lo que sucede realmente en los 
centros y en las aulas, desde la pers­
pectiva de la práctica educativa. 
Hemos propuesto un modelo de 
curriculum y hemos participado en la 
elaboración de unas propuestas 
curriculares orientadas a promover la 
realización de aprendizajes significa­
tivos y la construcción del conoci­
miento en la escuela. Tenemos ahora 
la necesidad de indagar cómo se pro­
mueve efectivamente el aprendizaje 
significativo y la construcción del co­
nocimiento en los centros y las aulas, 
qué factores facilitan estos procesos y 
qué factores los dificultan. Esta inda­
gación parece imprescindible si que­
remos seguir avanzando en la con­
creción del enorme potencial 
heurístico que encierra la concepción 
constructivista para la educación es­
colar. también parece imprescindible 
para proceder a una revisión y actua­
lización de las propuestas curriculares 
formuladas, lo cual, como es sabido, 
constituye una de las exigencias esta­
blecidas por el modelo que ha servido 
de base para su elaboración. 

Pero puestos a dar cuenta de las 
razones que nos han llevado a ocu­
pamos de los mecanismos de influen­
cia educativa y a desplazar nuestro 
interés desde el ámbito del diseño y la 
planificación curricular al ámbito de 
la práctica educativa y del curriculum 
en acción, no puedo silenciar una 
que estoy seguro que puede conec­
tar con vuestras preocupaciones 
como didactas de las CC.SS. Me refie­
ro a la sensación que hemos experi­
mentado, en el transcurso de nuestra 
participación en diversos programas 
de formación del profesorado, de una 

cierta escasez de recursos concep­
tuales y metOdológiCOS para llevar a 
cabo esta formación de la manera 
que, por lo demás, nos parece más 
adecuada y eficaz. Muy brevemente, 
participamos de la idea de que esta 
formación debe tener como eje fun­
damental la reflexión en y sobre la 
acción docente, de que sólo es posi­
ble formar profesionales reflexivos 
(Schon, 1992) mediante un proceso 
de reflexión y análisis en y sobre la 
propia actividad profesional. Sin em­
bargo, y una vez aceptado este prin­
cipio sin ningún tipo de reservas, nues­
tra experiencia es que no resulta en 
absoluto fácil ayudar a los profesores 
a reflexionar en y sobre la acción do­
cente. 

Ciertamente hay muchos facto­
res que pueden explicar esta dificul­
tad: desde nuestras propias limitacio­
nes como formadores hasta las nada 
favorables condiciones institucionales 
en las que a menudo han de llevarse 
a cabo los procesos de reflexión y 
análisis. No obstante, y sin menospre­
ciar la importancia de estos u otros 
factores, hay uno en concreto por el 
que nos hemos sentido, y nos segui­
mos sintiendo, especialmente interpe­
lados. Se trata de que, una vez acep­
tado el principio según el cual nuestra 
actuación como formadores no con­
siste, o no consiste sólo, en aportar 
informaciones nuevas o formular pro­
puestas alternativas de actuación 
docente, sino más bien en aportar 
elementos útiles para favorecer la re­
flexión y el análisis, nuestros recursos al 
respecto son casi siempre intuitivos, 
parciales y no tan amplios y ricos como 
nos gustaría. Para decirlo de una ma-
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nera un tanto brusca y simplista . pero 
que puede resultaresclarecedora: no 
basta con poner a los futuros profeso­
res. o a los profesores en ejercicio. en 
situación de reflexio nar sobre su pro­
pia acción o experiencia docente: 
para que la reflexión sea realmente 
fructífera. los profesores y profesoras 
nec esitan además disponer de unos 
instrumentos c o nc eptuales que les 
guien y les orieten en su labor de 
reflexión y análisis. Cuando. por la ra­
zón que sea. estos instrumentos con­
ceptuales no están disponibles. la re­
flexión se vuelve errática. el análisis no 
conduce a una verdadera revisión 
c rítica de la práctica y el proceso 
formativo no se produce o se produce 
en muy esc asa medida. 

Pues bien. al menos en lo que me 
c oncieme. no puedo dejarde tenerla 
impresión de que a menudo estoy 
falto de recursos para a yudar a los 
profesores en esta tarea de reflexián y 
análisis. Me faltan -y creo que puedo 
extender la afirmacián hasta decir 
que faltan en general- instrumentos 
conceptuales para analizar la prácti­
ca docente. Por supuesto. no estamos 
to talmente desamparados. Ní mucho 
menos. Sabemos de la importancia 
de los conocimientos previos de los 
alumnos; del peso de las concepcio­
nes o preconcepciones c on las que se 
acercan a l c ontenido del aprendiza­
je y de la necesidad de tenerlas en 
cuenta; del papel que juegan las ex­
pectativas y de lo determinante que 
es la motivación y el autoconcepto; 
de la importancia de los conflictos y 
controversias como desencadenantes 
del cambio conceptual; de la impor­
tancia de ofrecer modelos de actua-

ción competente; de lo beneficioso 
que puede ser en ocasiones la prácti­
ca guiada; de las reperc usiones posi­
tivas para el aprendizaje de una 
interacción cooperativ a entre los 
alumnos; etc . Todos y cada uno de 
estos aspectos -y otros muchos que 
podríamos añadir a la lista- pueden 
ser formación permanente como pun­
to de referencia para analizar la prác­
tica docente y reflexionar críticamente 
sobre ella con el fin de mejorarla. 

Sin embargo. creo que tenemos 
una grave carencia. Nos falta aún. 
por así decir. un esquema de conjun­
to. una estrategia global de análisis 
que nos permita captar la dinámica 
de los procesos de enseñanza y apren­
dizaje que se desarrollan en el aula. Lo 
que nos falta. para decirlo en términos 
un poco más precisos. es un obieto 
modelo de las actividades escolares 
de enseñanza y aprendizaje entendi­
das como un proceso de construc­
ción de conocimientos; y. sobre todo. 
nos falta un modelo teÓÜco que nos 
permita comprender por qué en de­
terminadas ocasiones. o con determi­
nados alumnos. este proceso parece 
darse sin mayores dificultades. mien­
tras que en otras ocasiones. o con 
otros alumnos. este proceso resulta 
terriblemente complicado cuando no 
imposible. 

¿ Qué factores. variables o dimen­
siones. entre todos los que concurren 
en una actividad habitual de ense­
ñanza y aprendizaje en el aula. resul­
tan determinantes para que los alum­
nos puedan llevar a cabo unos apren­
dizajes más o menos significativos? 
¿Dónde dirigir la atención para anali-
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zar críticamente. y con un c ierto gra­
do de sistematización. las actividades 
de enseñ.anza y aprendizaje que tie­
nen lugar en el aula y valorar si pro­
mueven adecuadamente el proceso 
de construcción del conocimiento de 
los alumnos? Si pudieramos respon­
der. siquiera parcialmente. estas pre­
guntas. pienso que estaríamos en 
mejores condíciones para ayudar a 
los futuros profesores. y también a los 
profesores en ejercicio. a convertírse 
en profesíonales reflexívos; podríamos. 
al menos. darles más elementos. y más 
potentes. para analizar y reflexionar 
críticamente en y sobre su propia prác­
tica docente. una tarea que. como 
sabe todo el que la ha intentado. es 
mucho más fácil de enunciar que de 
realizar. 

Hasta aquí. brevemente expues­
tas. las razones que explican y justifi­
can nuestra dedicacián actual el es­
tudio de los mecanismos de influencia 
educativa y que nos han llevado. tras 
algunos años y no pocos esfuerzos 
dedicados al diseño y la planificación 
curricular. a poner en marcha una 
serie de investigaciones centradas en 
el análisis de actividades concretas 
de enseñanza y aprendizaje. Nuestro 
centro de interés se ha desplazado 
del curriculum prescrito al curriculum 
en acción; del intento de elaborar 
propuestas curriculares coherentes. 
rigurosas y viables al intento de com­
prender qué sucede en las aulas cuan­
do estas propuestas se convierten en 
experiencias educativas para los alum­
nos y en actividad docente para los 
profesores; de la preocupación por 
articular un modelo de toma de deci­
siones relativas al "qué. cómo y cuán-

do enseñar y evaluar" . presidido por 
la finalidad de promover el aprendi­
zaje significativo en los alumnos. a la 
preocupación por entender cuándo. 
cómo y bajo qué circunstar-lcias los 
alumnos llevan a cabo aprendizajes 
verdaderamente signific ativos en las 
aulas. 

No puedo entrar aquí y ahora en 
el detalle de las investigaciones con­
cretas que estamos llevando a cabo 
en nuestro intento de identificar. ana­
lizary comprenderlos mecanismos de 
influencia educativa que se manifies­
tan en. o actúan a trav és de. la 
interacción entre el profesory losalum­
nos (ver ColI et alt .. 1992). Y tampoco 
tiene mucho sentido hacerlo. puesto 
que Iqs resultados que tenemos hasta 
el momento son aún excesivamente 
parciales (ColI & Onrubia. 1992) y se 
refieren además a actividades de 
enseñanza y aprendizaje con conte­
nidos alejados del ámbito de las Cien­
cias Sociales. Hemos incluido. en nues­
tro proyecto de investigación. situa­
ciones escolares de enseñanza y 
aprendizaje que versan sobre conte­
nidos típicos de Ciencias Sociales. pero 
estamos todavía. en este caso. en la 
fase de recogida de datos y no pode­
mos avanzar resultados. 

Lo que sí puedo hacer -y lo que 
tal vez tiene más sentido hacer en esta 
sesión de trabajo- es presentar algu­
nos de los principios teóricos e hipóte­
sis directrices que guían nuestras in­
vestigaciones actuales. Son principios 
e hipótesis de carácter general. pero 
que definen. a mi entender. una cier­
ta manera de aproximarse al estudio 
de los mecanismos de influencia edu-
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cativa y que condicionan, lógicamen­
te, todo el proceso de investigación: 
desde el tipo de situaciones observa­
das, pasando por los datos registra­
dos y los análisis a los que se someten, 
hasta las interpretaciones finales. Mi 
intención es poner el acento en el tipo 
de preguntas que nos planteamos y a 
las que intentamos responder con es­
tas investigaciones. Analizar y discutir 
con vosotros su mayor o menor perti­
nencia y relevancia para compren­
der mejor cómo aprenden los alum­
nos/as en el aula gracias a la ayuda 
que reciben de sus profesores puede 
ser para mí de gran utilidad. Y espero 
que también lo sea un poco para 
vosotros. 

LA INTERACCION ENTRE EL PRO­
FESOR Y LOS ALUMNOS Y LOS 
MECANISMOS pE INFLUENCIA 
EDUCATIVA: ALGUNOS PRINCI­
PIOS BASICOS E HIPOTESIS DI­
RECTRICES 

Organizaré esta presentación en 
tres grandes subapartados. El primero 
gira en torno a los conceptos de 
interacción y de interactividad, y da 
cuenta del tipo de situaciones de 
observación que hemos selecciona­
do en nuestras investigaciones, del 
procedimiento seguido para recoger 
los datos y de la naturaleza de los 
mismos. El segundo presenta dos me­
canismos de influencia educativa sus­
ceptibles de jugar un papel en las 
actividades escolares de enseñanza y 
aprendizaje que, utilizados como hi­
pótesis directrices, sirven para formu­
lar las preguntas que guían el análisis 

de los datos. El tercero, por último, 
está dedicado a formular algunas 
puntualizaciones sobre las caracteris­
ticas mismas del procedimiento de 
análisis que estamos siguiendo; o si se 
prefiere, sobre cómo estamos inten­
tando responder a las pregunas plan­
teadas. 

Interacción, Interactlvldad y for­
mas de organización de la_acti­
vidad conjunta 

El punto de partida de nuestra 
aproximación es que resulta imposi­
ble entender lo que hacen los alum­
nos, cómo y por qué lo hacen y qué 
aprendizajes llevan a cabo haciendo 
lo que hacen, si no tenemos en cuen­
ta simultáneamente lo que hace el 
profesor, cómo y por qué lo hace; e 
inversamente, no podemos entender 
lo que hace un profesor, cómo lo hace 
y por qué lo hace, si no tenemos en 
cuenta simultáneamente lo que ha­
cen los alumnos, cómo lo hacen y por 
qué lo hacen. Nuestra propuesta, por 
tanto, consiste en centrar el análisis de 
los mecanismos de influencia educa­
tiva en la Interadlvldad profesorlalum­
Jl21, entendida como la articulaciÓn 
de las aduaclones del profesor y de 
los glumnos en torno g una tarea o un 
confenldo de aprendlzale defermlna­
~. El concepto de interactividad su­
pone pues una llamada de atención 
sobre la importancia de analizar las 
actuaciones de los alumnos en estre­
cha vinculación con las actuaciones 
del profesor; y recíprocamente. 

El concepto de interactividad es 
más amplio que el concepto de 
interaccíón, puesto que incluye no sólo 
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los intercambios comunicativos direc­
tos entre el profesor y los alumnos, sino 
también otras actuaciones que son 
en apariencia de naturaleza esen­
cialmente individual (por ejemplo, la 
realización individual por los alumnos 
de ejercicios de papel y lápiz. la co­
rrección de los mismos por el profesor 
en ausencia de los alumnos, etc.) pero 
cuya significación educativa es inse­
parable del marco más amplio de la 
actividad conjunta. En este sentido, 
podemos decir que la interactividad 
profesor/alumnos, entendida como la 
forma de organización de la activi­
dad conjunta, define el marco en el 
que cobran sentido, desde el punto 
de vista de la influencia educativa, las 
actuaciones respectivas y articuladas 
del profesor y de los alumnos en el 
transcurso de un proceso concreto de 
enseñanza y aprendizaje. De este 
modo, el análisis de las formas de la 
interactividad, es decir, de las formaS 
de oraanlzaclÓn de la adjyldad con­
JluIig de los participantes, se convierte 
en nuestro planteamiento en un paso 
imprescindible para abordar el estu­
dio de los mecanismos de influencia 
educativa. 

La aceptación de este principio 
tiene implicaciones importantes en 
cuanto al enfoque teórico y 
metodológico adoptado. 
Permítaseme señalar algunas. La pri­
mera concieme a la absoluta necesi­
dad de que el análisis de los mecanis­
mos de influencia educativa respete 
la dimensiÓn temporal del proceso de 
enseñanza y aprendizaje, es decir, 
permita ubicar las actuaciones de los 
participantes en el flujo de la activi­
dad conjunta. En efecto, tan impor-

tante o más que analizar las c aracte­
risticas de las actuaciones del profe­
sory los alumnos en el transcurso de un 
proceso de enseñanza y aprendizaje 
es tener en cuenta el momento del 
mismo en el que se producen. Ac tua­
ciones o comportamientos aparente­
mente idénticos pueden tener signifi­
caciones completamente diferentes, 
desde la perspectiva de los mecanis­
mos de influencia educativa, según el 
momento del proceso en el que apa­
recen. 

Conviene subrayar además que, 
por lo que sabemos, la interactividad, 
la interrelación de las actuaciones del 
profesor y de los alumnos en tomo a 
una tarea o contenido de aprendiza­
je, se construye en el transcurso de las 
aportaciones respectivas, aunque en 
esta construcción las aportaciones 
sean a menudo asimétricas y aunque, 
por descontado, en las aportaciones 
del profesor puedan jugar un papel 
decisivo, entre otros factores, sus ideas 
pedagógicas y su estilo de enseñan­
za. Estamos pues en presencia de lUl 
doble proceso de construcciÓn: por 
una parte, los alumnos y alumnas lle­
van a cabo unos aprendizajes, cons­
truyen unos significados relativos a los 
contenidos que están trabajando; por 
otra parte, el profesor/ a y los alumnos, 
como señalan Green, Wade y Graham 
( 1988), "construyen" la actividad con­
junta a medida que trabajan los con­
tenidos. La construcción del conoci­
miento que llevan a cabo los alumnos 
se inscribe así en un proceso de cons- . 
trucción más amplio en el que apare­
cen implicados el profesor /a y los alum­
nos y que tiene que ver con el conjun­
to de las actuaciones de uno y otros, 
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es decir, co.n lo. que hacen y lo. que 
dicen to.do.s les participantes. En suma, 
las formos de organización de la actI­
vidad conJunfa, las mo.dalidades de 
interactividad en cuyo. marco. tiene 
lugar, cuando. lo. tiene, el pro.ceso. de 
co.nstrucción del co.no.cimiento. de les 
alumno.s, deben ser entendidas a su 
vez como el resultado de un proceso 
de construcción que Implica por Igual 
al profesor y a los alumnos. 

La segunda implicación del co.n­
cepto. de interactividad so.bre la que 
quiero. llamar la atención tiene que 
ver co.n la impo.rtancia atribuida tan­
to. a lo. que" hacen" les participantes 
co.mo. a lo. que "dicen". El co.ncepto. 
de interactividad, tal co.mo. lo. hemo.s 
definido. y tal co.mo. lo. manejamo.s 
no.so.tro.s, o.bliga a prestar una espe­
cial atención a las relacio.nes existen­
tes entre, po.r una parte, lo. que dicen 
les participantes y cómo. lo. dicen, y 
por o.tra, lo. que hacen y cómo. lo. 
hacen. La actividad discursiva del pro­
fesorv de los alumnos, el discurso. edu­
cacio.nal, co.nsiderado. en el marco. 
más amplio. de lo. que hacen, o. mejor 
aún, co.nsiderado. co.mo. parte inte­
grante de lo. que hacen, se co.nvierte 
de este medo. en uno. de les ejes fun­
damentales del análisis de les me­
canismo.s de influencia educativa. 

La tercera remite a la Importan­
cia del contenido vIo de la tarea en 
terno. les cuales se articula la activi­
dad co.njunta de les participantes. En 
efecto., la manera co.mo. el pro.feso.ry 
les alumno.s o.rganizan su actividad 
co.njunta no. es independiente de la 
naturaleza del co.ntenido. so.bre el que 
están trabajando. o. de las exigencias 

de la torea que están llevando. a cabo. 
(ver, po.rejemplo., Sto.do.lsky, 1992, para 
una ejemplificación de este hecho. 
co.n co.ntenido.s de matemáticas y 
Ciencias So.ciales) . Parece en co.nse­
cuencia extremadamente difícil, si no. 
impo.sible, profundizar en el estudio. 
de las fo.rmas de o.rganlzación de la 
actividad co.njunta sin una co.nsidera­
ción atenta del co.ntenido. y/o. de la 
tarea, de su naturaleza, de su estruc­
tura y de sus características. 

El reco.no.cimiento. de estas exi­
gencias, y la necesidad de tenerlas en 
cuenta en una apro.ximación al estu­
dio. de les mecanismos de influencia 
educativa, ha pesado. fuertemente 
en el diseño. general de nuestras in ves-

. tigacio.nes y, muy especialmente, en 
el tipo. de situacio.nes de o.bservación 
utilizadas para la reco.gida de dates y 
en les pro.cedimiento.s de análisis de 
les mismos. Sen estas exigencias las 
que no.s han llevado. a elegir la ~ 
cuencla Pldáctlca (S. D.) co.mo. uni­
dad básica de o.bservación, análisis e 
interpretación en tedas las investiga­
cienes en curso.. Sen estas exigencias 
las que están en el erigen de la deci­
sión de seleccio.nar y diseñar, para su 
po.sterio.r o.bservación y análisis, Se­
cuencias Didácticas que versan so.bre 
una amplia gama de co.ntenido.s y/o. 
tareas de naturaleza y estructura 
netamente co.ntrastadas. 

El co.ncepto. de Secuencia 
Didáctica, tal ce me lo. utilizamo.s, tie­
ne su o.rígen en una serie de trabajes 
so.bre la actividad de juego. y la acti­
vidad explo.rato.ria en el parvulario. 
que lIevamo.s a cabo. hace ya algu­
no.s año.s (Co.lI, 1983). Una S.D. es un 
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pro.ceso. de enseñanza y aprendizaje 
en miniatura y tiene to.do.s les co.mpo.­
nentes de este tipo. de proceses: res­
pende a unes o.bjetivos más o. menos 
bien definid es, se o.rganiza en terno. a 
unes co.ntenidos co.ncreto.s, hace in­
tervenir un determinado. material, co.n­
tiene previsio.nes so.bre qué van a ha­
cer el pro.fesory los alumno.s, inciuye a 
menudo. actividades más o. menes 
fo.rmales de evaluación de les apren­
dizajes realizado.s po.r les alumno.s, y su 
planificación y ejecución permite 
identificar inequívo.camente cuándo. 
co.mienza y cuando. finaliza. La S.D. no. 
se identifica necesariamente co.n "una 
lección", o. co.n el tiempo. dedicado. 
en el transcurso. de una jo.rnada esco.­
lar a una asignatura determinada. Una 
S.D. así definida puede incluir varias 
sesio.nes y realizarse a lo. largo. de un 
perío.do. temporal más o. menes largo., 
que en o.casio.nes abarca varias se­
manas. 

Tedas las investiga cienes que 
estamo.s llevando. a cabo. co.mparten 
la características de utilizar la Secuen­
cia Didáctica ce me unidad básica 
de reco.gida de dates. Además, se ha 
intentado. respetar al máximo. las co.n­
dicio.nes habituales y el co.ntexto. na­
tural en el que se desarro.llan las S.D. 
elegidas para su o.bservación, registro 
y po.sterio.r análisis. En la mayo.ría de 
les cases, se ha procedido. simplemen­
te a seleccio.nar, atendiendo. a una 
serie de criterio.s, S.D. que se producen 
espo.ntáneamente en las clases, limi­
tándo.se la intervención de los investi­
gado.res a nego.ciar to.dos aquello.s 
aspecto.s susceptibles de facilitar el 
pro.ceso. de o.bservación y registro de 
les datos y de garantizar su fiabilidad 

y su pertinencia para les o.bjetivo.s de 
las investigacio.nes. Cuando. esto. no. 
ha sido. posible y se han tenido. que 
crear situacio.nes ad ho.c para 
registgrar S.D. co.n unas característi­
cas determinadas, se ha intentado. 
reducir al máximo. la artificialidad de 
las co.ndicio.nes dejando. al pro.feso.r la 
un amplio. margen de manio.bra en la 
definición de la situación y, so.bre to.do., 
en el desarro.llo. de la actividad. 

En tedas las S.D. o.bservadas y 
registradas se ha seguido., en términos 
generales, el mismo. pro.cedimiento. de 
reco.gida de dates. Tras una primera 
fase durante la cual se nego.cia co.n el 
pro.fesorla el co.ntenido. que va a tra­
bajar y I o. la tarea que va a desarro.llar 
co.n sus alumno.s, las co.ndicio.nes en 
que va a llevarse a cabo. la o.bserva­
ción y el uso. co.nfidencial de los regis­
tros, se procede a una sesión de prue­
ba co.n el fin de que profesorla, alum­
no.s y o.bservadores se familiaricen co.n 
la situación. Seguidamente, se proce­
de a entrevistar al profeso.rla y a les 
alumno.s. En el caso. del pro.feso.rla, la 
entrevista tiene ce me finalidad o.bte­
ner info.rmación so.bre les o.bjetivo.s que 
se propo.ne alcanzar, les co.ntenidos 
co.ncreto.s que va a trabajar, la 
meto.do.lo.gía y materiales que tiene 
previsto. utilizar, las actividades de 
enseñanza y aprendizaje que va a 
pro.po.ner a sus alumnos, las expecta­
tivas so.bre les resultado.s de aprendi­
zaje, las dificultades co.n las que 
previsiblmente van a enco.ntrarse y 
cómo. piensa actuar para superarlas. 
En el caso. de los alumno.slas, la entre­
vista tema esencialmente la forma de 
una evaluación inicial de sus co.no.ci­
mientes so.bre el co.ntenido. y lo. la ta-
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rea que es objeto de atención en la 
S.D. 

El paso siguiente consiste en un 
registro audio o video -con o sin regis­
tro narrativo complementario. según 
los casos- de todas las sesiones que 
conforman la 5.0. Finalmente. se pro­
cede a entrevistar de nuevo al profe­
sor/a y a los alumnos/as. En el caso del 
profesor/a. esta segunda entrevista se 
centra en su valoración de lo sucedi­
do en el transcurso de la 5.0. y en una 
comparación entre las previsiones rea­
lizadas en la entrevista inicial y lo efec­
tivamente acontecido. En el caso de 
los alumnos/as. el objetivo es más bien 
detectar si se han producido cambios 
significativos respecto a la evaluación 
inicial en cuanto al dominio de las 
tareas y/o al conocimiento de los con-

. tenidos trabajados. 

Lo dicho basta para tener una 
visión de conjunto de las situaciones. 
de los datos y de los procedimientos 
que utilizamos para registrarlos. Con­
viene ahora. para seguir con el plan 
expositivo trazado. que pasemos a 
ocupamos brevemente de lo que 
constituye el objetivo central de la 
indagación: cuáles son los mecanis­
mos de influencia educativa que ope­
ran en la interacción profesor/alum­
nos y cómo intentamos aproximamos 
a ellos. 

Algunas hipótesis y preguntas 
directrices sobre los mecanis­
mos de Influencia educativa 

Si se acepta que el aprendizaje 
escolar consiste. como postula la con­
cepción constructivista. en un proce-

so de construcción de significados y 
de atribución de sentidos cuya res­
ponsabilidad última corresponde al 
alumno. y si se acepta. como se hace 
habitualmente desde esta perspecti­
va teórica. que nadie puede sustituir 
al alumno en dicha tarea. entonces 
¿cómo cabe entender la influencia 
educativa que trata de ejercer el pro­
fesor cuando enseña a sus alumnos? 
Esta es sin duda una de las preguntas 
cruciales con las que se enfrenta la 
concepción constructivista. Hasta tal 
punto que. según se responda de una 
u otra manera. nos encontramos de 
hecho con concepciones radical­
mente distintas de la enseñanza y el 
aprendizaje .... . iaunque todas se re­
clamen "constructivistas"! Por nuestra 
parte. entendemos la influencia edu­
cativa 

"en términos de ayuda prestada 
a la actividad constructiva del alum­
no; y la influencia educativa eficaz en 
términos de un ajuste constante y 
sostenido de esta ayuda a las vicisitu­
des del proceso de construcción que 
lleva a cabo el alumno ( ... ) por una 
parte, es sólo una ayuda porque el 
verdadero artífice del proceso de 
aprendizaje es el alumno; es él quien 
va a construir los significados y la fun­
ción del profesor es ayudarle en ese 
cometido. Pero, por otra parte. es una 
ayuda sin cuyo concurso es altamen­
te improbable que se produzca la 
aproximación deseada entre los sig­
nificados que construye el alumno y 
los significados que representan y 
vehiculan los contenidos escolares." 

(Coll. 1990, p. 448) 

Si concebimos la construcción 
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del conocimiento que subyace al 
aprendizaje escolar como un proce­
so, entonces la ayuda pedagógica 
ha de concebirse también como un 
proceso. De ahí que, como hemos 
afirmado en otras ocasiones (Coll. 
1986), no pueda asimilarse la concep­
clan constructivista con una 
metodología didáctica particular. No 
creemos que exista una metodología 
didáctica constructivista: lo que hay 
es una estrategia didáctica general 
de naturaleza constructivista que se 
rige por el principio de gluste de Ig 
ayudg pedggÓglcg y que puede con­
cretarse en múltiples metodologias 
didácticas particulares según el caso. 
El profesor capaz de promover en sus 
alumnos aprendizajes con un alto gra­
do de significatividad y funcionalidad 
es el profesor que, entre otros extre­
mos, puede utilizar de forma flexible, 
atendiendo a las características con­
cretas de cada situación, la gama 
más o menos amplia de recursos 
didácticos de que dispone. 

El concepto de ajuste de la ayu­
da pedagógica nos permite precisar 
un poco más lo que entedemos por 
mecanismos de influencia educativa. 
Al hablar, como lo hemos hecho has­
ta ahora, de los mecanismos de in­
fluencia educativa que se manifies­
tan en, o actúan a través de, la 
interacción entre el profesor y los alum­
nos, nos estamos refiriendo precisa­
mente a los mecanismos que hacen 
posible este ajuste -en el caso, por 
supuesto, de que se produzca, lo que 
no está ni mucho menos garantizan­
do de entrada- entre, por una parte, 
la ayuda pedagógica del profesor, y 
por otra, el proceso de construcción 

del conocimiento de los a lumnos. Lo 
que intentamos con nuestras investi­
gaciones es identificar, describiry com­
prender algunas de las maneras como 
se produce -cuando efectiv'amente 
se produce- el ajuste de la ayuda 
pedagógica. 

Nuestras hipótesis directrices so­
bre los elementos y procesos implica­
dos en el ajuste de la ayuda pedagó­
gica son tributarios, en gran medida, 
de una serie de trabajos de inspira­
ción vygotskiana y neovygoskiana. La 
idea de partida de estos trabajos es 
que la influencia educativa -incluida 
la que ejerce el profesor cuando 
"guía" a sus alumnos o "colabora" 
con ellos en el transcurso de las activi­
dades escolares organizadas en tor­
no a la realización de una tarea, la 
resolución de un problema o el apren­
dizaje de unos contenidos- puede lle­
gar a promover el desarrollo cuando 
consigue arrastrar al niño a través de 
la zona de desarrollo prÓxImo convir­
tiendo en desarrollo real -reconstruc ­
ción en el plano intrapersonal- lo que 
en principio es únicamente un desa­
rrollo potencial-aparición en el plano 
interpersonal. A partir de aquí. y utili­
zando fundamentalmente como base 
empírica la observación de situacio­
nes diádicas madre/hijo o adulto/niño, 
han surgido una serie de conceptos y 
de propuestas teóricas que tratan de 
explicar cómo progresa el niño a tra­
vés de las zonas de desarrollo próximo 
que se crean en sus interacciones edu­
cativas con los adultos. 

Del conjunto de propuestas for­
muladas, quizás sea la metáfora del 
"andamiaje" (scaffolding) introduci-
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da por Bruner y sus colaboradores 
(Wood, Bruner & Ross, 1976) la que 
proporciona una visión de conjunto 
más ojustada sobre la dirección en la 
que se orienta la búsqueda de expli­
caciones. Mediante esta metáfora se 
quiere significar a la vez el carácter 
necesario de las ayudas, de los anda­
mios, que los agentes educativos pres­
tan al aprendiz, y su carácter transito­
rio, ya que los andamios se retiran de 
forma progresiva a medida que el 
aprendiz va asumiendo mayores co­
tas de autonomia y control en el apren­
dizaje. Al margen de otras considera­
ciones sobre la metáfora del 
andamiaje en las que no podemos 
entrar ahora, lo que queremos subra­
yar es la idea central de la misma: Jg 
cesIÓn y trgsPgso progresivos de Ig 
responsabilidad y del control en el 
aprendizaje. Los adultos que consi­
guen "andamiar" mejor el aprendiza­
je de los niños son los que ajustan 
contínuamente el tipo y grado de 
ayuda a las dificultades que encuen­
tran y a los progresos que realizan 
estos últimos en la realización de la 
tarea. 

Esta idea aparece una y otra 
vez, con distintas formas y matices, en 
la interpretación de las observacio­
nes de situaciones de interacción 
diádica madre-niño o adulto-niño 
efecluadas por diferentes autores 
(Wertsch, 1979, 1988; Wood & 
Middleton, 1978; Wood, 1980 Rogolf, 

I habitual en el contexto escolar es la 
situación en la que un profesor 
interactúa con un grupo de alumnos. 
Este hecho obliga a algunas reservas 
y explica, por ejemplo, la prudencia 
de Cazden cuando afirma que 

"a causa de los problemas inhe­
rentes a un buen ajuste en la instruc­
ción simultánea de un grupo de niños, 
lo que mejor se adapta a este modelo 
probablemente sean, lamayoria de 
las veces, las interacciones del maes­
tro conalumnos individuales." 

(Cazden, 1991. p. 117) 

Cabe en efecto que sea así. que 
la cesión y el traspaso progresivos del 
control y la responsabilidad sea un 
mecanismo típico de influencia edu­
cativa en situaciones de interacción 
diádica; pero cabe también, y no hay 
razones para desechar a priori esta 
hipótesis, que lo sea también en situa­
ciones de interacción no diádica, 
como las que se producen habitual­
mente en el aula cuando el profesor y 
un grupo más o menos numeroso de 
alumnos abordan conjuntamente un 
contenido de aprendizaje o tratan de 
llevar a cabo una tarea cualquiera. 
Sólo que en este caso cuesta mucho 
más imaginarse los procedimientos o 
dispositivos concretos mediante los 
cuales puede llevarse a cabo la ce­
sión y el traspaso del conlrol y la res­
ponsabilidad. 

1984, 1990). Estos estudios apuntan a Surgen, de este modo, una serie 
la cesión y el traspaso progresivos de de preguntas concretas a las que úni-
la responsabilidad y del control como comente el análisis de los datos empí-
uno de los mecanismos de influencia ricos puede aportar elementos de res-
educativa cuya identificación persi- puesta; ¿es posible encontrar 
gue nuestro proyecto. Sin embargo, lo indicadores de una cesión progresiva 
=-----~~--------~~---~ 
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del control por parte del profesor y de 
una asunción progresiva de la respon­
sabilidad por parte de los alumnos en 
las S.D. registradas?; en caso afirmati­
vo, ¿es posible identificar los dispositi­
vos -o al menos algunos de ellos- me­
diante los cuales se produce la cesión 
del control y el correspondiente tras­
paso de la responsabilidad?; ¿qué 
sucede cuando la cesión del control 
es precipitada o inapropiado y los 
alumnos no pueden asumir la respon­
sabilidad correspondiente?; ¿qué 
papel juegan a este respecto algunos 
factores como la estructura de la ta­
rea, la naturaleza del contenido u 
otros que hemos ido señalando en los 
epígrafes precedentes?; etc. He aquí 
algunas de las preguntas que, a partir 
de la hipótesis de la cesión y el traspa­
so progresivos de la responsabilidad y 
del control. hemos formulado al con­
junto de investigaciones que confor­
man el proyecto. 

Nuestra segunda hipótesis direc­
triz, fuertemente inspirada, entre otros, 
en los trabajos de Edwards y Mercer 
(1988), tiene que ver con la conjetura 
de que la cesión y el traspaso progre­
sivos del control y la responsabilidad 
están íntimamente relacionados con 
la construcciÓn progresiva. por pgrte 
del profesor y sus glumnos de sistemgs 
de slgnWcgdos compartidos a propó­
sito de las tareas, situaciones y/o con­
tenidos en tomo a los cuales organi­
zan su actividad. Como hemos seña­
lado en otro lugar (ColI, 1988b), a 
nuestro entender el aprendizaje esco­
lar, la construcción del conocimiento 
en la escuela, es en realidad una cons­
trucción claramente orientada a com­
partir significados, mientras que la 

enseñanza es el conjunto de activida­
des mediante las cuales se pretende 
que el profesor y los alumnos lleguen a 
compartir parcelas progresivamente 
más amplias de significados respecto 
de los contenidos del curriculum esco­
lar. 

Las reflexiones formuladas por 
Wertsch (1984) con la finalidad de 
prolongar y profundizar el concepto 
vygotskiano de zona de desarrollo 
próximo nos ayudarán a precisar qué 
entendemos por "construcción pro­
gresiva de sistemas de significados 
compartidos" . Según Wersch, el adul­
to y el niño que se implican conjunta­
mente en la ejecución de una tarea o 
en el desarrollo de una actividad tie­
nen, cada uno porsu parte, una defi­
niciÓn de la sHuaciÓn, es decir, se re­
presentan de una determinada ma­
nera la situación y el conjunto de ac­
ciones a ejecutar en la misma. Esta 
definición intrasubjetiva de la situa­
ción es probablemente diferente para 
ambos. Para que pueda establecerse 
la comunicación es necesario un cier­
to nivel de intersubjellvldad; los dos 
deben compartir, aunque sea par­
cialmente, una definición de la situa­
ción y, además, deben saber que la 
comparten. Así pues, o bien no se 
establecerá la comunicación, o bien 
es imprescindible que se produzca una 
negociaciÓn que desemboque en una 
definiciÓn intersubjetiva inicial de la 
situación. Adulto y niño participan 
activamente en la negociación, pero 
su papel, nos advierte Wertsch, es cla­
ramente asimétrico: mientras el cam­
bio que el adulto introduce en su de­
finición intrasubjetiva de la situación 
es el fruto de una estrategia para estcÍ-
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blecer la comunicación y, por lo tan­
to, es un cambio temporal. el que se 
produce en la definición inlrasubjetiva 
del niño es permanente, o se espera 
que lo sea, en la medida en que el 
adulto trata de "arrastrarlo" hacia su 
propia definición con fines educati­
vos o instruccionales. Añadamos aún 
que, según el autor, el proceso que 
permite la negociación entre los dos 
participantes y el establecimiento de 
una definición intersubjetiva de la si­
tuación depende de que se utilicen 
"formas apropiadas de mediación 
semiótica" . 

Dos puntos mercen ser destaca­
dos, a mi juicio, en el análisis de Wersch. 
En primer lugar, al llamar la atención 
sobre tal hecho de que la construc­
ción de significados compartidos es el 
fruto de una negociación constante e 
ininterrumpida de la definición de la 
situación, obliga a considerar el con­
texto en el que tiene lugar la actividad 
conjunta como un elemento esencial 
del proceso. En segundo lugar, al su­
bordinar los resultados de la negocia­
ción al uso de "formas apropiadas de 
mediación semiótica", pone de relie­
ve la enorme importancia del lengua­
je, de sus funciones y usos, para la 
comprensión de los mecanismos me­
diante los cuales se ejerce la influen­
cia educativa. 

Surge osi un nuevo conjunto de 
interrogantes que el análisis de las 
observaciones tendrá que afanarse 
en responder. esta descripción hipo­
tética, esta interpretación elaborada 
esencialmente, una vez más, para dar 
cuenta de lo que sucede en situacio­
nes de interacción diádica, ¿es apli-

cable a lo que sucede en las situacio­
nes en las que el profesor interactúa 
con un grupo de alumnos en el aula?; 
¿es posible encontrar indicadores 
empíricos de una construcción pro­
gresiva de sistemas de significados 
compartidos en las S.D. registradas?; 
en caso afirmativo, ¿es posible identi­
ficar los dispositivos o procedimientos 
-o al menos algunos de ellos- que la 
hacen posible?; ¿es posible detectar 
rupturas , divergencias o 
malentendidos en la construcción de 
sistemas de significados compartidos?; 
¿mediante qué procedimientos se 
consigue el establecimiento de una 
definición intersubjetiva inicial de la 
situación a partir de la cual iniciar la 
construcción de sistemas de significa­
dos compartidos cada vez más am­
plios?; ¿juegan algún papel en la de­
finición intersubjetiva inicial de la si­
tuación, y también en la posteriorcons­
trucción de sistemas de significados 
compartidos, las suposiciones del pro­
fesor sobre lo que ya saben o no sa­
ben sus alumnos?; ¿juegan algún pa­
pel las suposiciones de los alumnos 
sobre lo que espera de ellos su profe­
sor? etc. 

Pero ha llegado ya el momento 
de hablar, con la brevedad exigida 
por las circunstancias, de los tipos de 
análisis mediante los cuales intenta­
mos responder las preguntas plantea­
das. Habida cuenta de que no puedo 
entrar en detalles, trataré al menos de 
exponer las exigencias y propósitos a 
los que tratan de responder estos aná­
lisis. 
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Exigencias y propósHos de un 
procedimiento de análisis de los 
mecanismos de Influencia edu­
cativa 

Una breve recapitulación de los 
principales elementos aparecidos 
hasta ahora nos ayudará a centrar la 
cuestión. La idea básica que nos guía 
es, como se recordará, que el estudio 
de los mecanismos de influencia edu­
cativa que operan en el nivel de la 
interacción profesor/grupo alumnos 
debe centrarse en el análisis de las 
formas de organización de la activi­
dad conjunta. Asimismo, hemos llega­
do a la conclusión de que este análisis 
debe integrar la dimensión temporal y 
atender a las exigencias y 
condicionamientos impuestos por la 
naturaleza del contenido y/o la es­
tructura de la tarea en torno a los 
cuales se organiza la actividad con­
junta. Todo ello nos ha conducido a 
proponer la Secuencia Didáctica 
como unidad básica de observación, 
análisis e interpretación y a incluir, en 
el diseño de las investigaciones, la 
observación de secuencias didácticas 
con contenidos y tareas netamente 
contrastados. Una serie de reflexiones 
complementarias nos han conduci­
do, por lo demás, a postular que las 
formas de organización de la activi­
dad conjunta son ellas mismas el resul­
tado de un proceso de construcción 
que implica por igual al profesor y a 
los alumnos y que, en este proceso de 
construcción, juega un papel de pri­
mer orden su actividad discursiva, la 
interrelación entre lo que dicen y lo 
que hacen. Por último, inspirándonos 
en algunos trabajos de orientación 
vygotskiana y neovygotskiana, hemos 

formulado una serie de hipótesis di­
rectrices y de preguntas dirigidas a la 
investigación que suponene, de he­
cho, orientar el análisis de las formas 
de organización de la actividad con­
junta hacia la búsqueda, en las se­
c uencias didácticas registradas, de 
indicadores empíricos interpretables 
en términos de cesión y traspaso pro­
gresivos del control y la responsabili­
dad y de construcción progresiva de 
sistemas de significados compartidos. 

De este panorama de conjunto, 
se sigue que el objetivo fundamental 
del proyecto, tal como se ha ido per­
filando y concretando, es el análisis 
de las formas de organización de la 
actividad conjunta y de su evolución 
a lo largo de las secuencias didácticas. 
Este análisis, sin embargo, puede lle­
varse a cabo, por osi decirlo, a distin­
tos niveles de profundidad y con dife­
rentes propósitos. En lo que nos con­
cierne, el enfoque adoptado nos lle­
va a distinguir, en una primera aproxi­
mación, dos niveles de análisis con 
dos propósitos claramente definidos. 

El primero se centra en la articu­
lación de las actuaciones del profesor 
y de los alumnos en tomo a la tarea o 
contenido de aprendizaje y en su evo­
lución a lo largo de la secuencia 
didáctica. Es un análisis que se sitúa 
necesariamente en un nivel "macro" 
y que presenta, como principal difi­
cultad metodológica, la exigencia de 
una categorización de las actuacio­
nes de los participantes que sea sus­
ceptible de reflejar su mayor o menor 
interconexión, que permita detectar 
una posible evolución de las mismas a 
lo largo de la secuencia didáctica y 
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que atienda a la naturaleza de los 
contenidos abordados y/o de las ta­
reas desarrolladas. Un análisis de este 
tipo parece a priori adecuado. entre 
otros extremos. para aportar elemen­
tos de respuesta a las cuestiones antes 
formuladas sobre la cesión y el traspa­
so progresivos del control y la respon­
sabilidad en el transcurso de las se­
cuencias didácticas. 

El segundo nivel de análisis. porsu 
parte. es una consecuencia de la im­
portancia otorgada a la actividad 
discursiva de los participantes y se 
vincula. siguiendo la recomendación 
de Wertsch. a las formas de media­
ción semiótica utilizadas. Este análisis. 
de naturaleza mucho más "micro" que 
el anterior. tiene como propósito apor­
tar elementos de respuesta a las cues­
tiones antes formuladas sobre la cons­
trucción progresiva de sistemas de sig­
nificados compartidos a lo largo de 
las secuencias didácticas. Desde el 
punto de vista metodológico. plan­
tea la exigencia. con todas las dificul­
tades que ello supone. de encontrar 
un procedimiento de análisis suscepti­
ble de dar cuenta de los slqnHlcqdos 
que presentqn o yeblculqn los partici­
pantes mediante su actividad 
discursiva y que se someten. de esta 
manera. a una posible negociación y 
modificación. 

Añadiré aún que ambos análisis 
tiene un carácter complementario y 
que deben llevarse a cabo de tal 
manera que sus resultados respecti­
vos se apoyen y se enriquezcan 
mútamente en aras de una interpre­
tación integrada. Esta exigencia aña­
dida tiene un doble origen. Por una 

parte. el rechazo frontal a disociar la 
actividad discursiva de los participan­
tes -qué dicen y cómo lo dicen- de su 
actividad no discursiva -qué hacen y 
cómo lo hacen- y la convicción de 
que el estudio de los mecanismos de 
influencia educativa requiere que 
ambos tipos de actividad sean consi­
derados de forma interrelacionada 
en el marco más amplio de la activi­
dad conjunta. Por otra parte. la nece­
sidad de encontrar una relación teó­
ricamente fundamentada entre el pro­
ceso de c.esión y traspaso progresivos 
del control y la responsabilidad. que 
constituye el propósito fundamental 
del primer nivel de análisis. y el proce­
so de construcción progresiva de un 
sistema de significados compartidos. 
que constituye el propósitofundamen­
tal del segundo. 

Conviene hacer explícita. a este 
respecto. una hipótesis complemen­
taria que subyace a todo nuestro plan­
teamiento de análisis y que concieme 
a dicha relación. Según esta hipótesis. 
ambos procesos -cesión y traspaso 
progresivos del control y la responsa­
bilidad y construcción progresiva de 
un sistema de significados comparti­
dos- son irreductibles el uno al otro y 
discurren en paralelo. de tal manera 
que a un avance. un bloqueo o un 
retroceso en uno de ellos correspon­
de hasta cierto punto un avance. un 
bloqueo o un retroceso en el otro. No 
creemos. por lo demás. que sea posi­
ble establecer una relación 
unidireccional entre ambos procesos. 
Más 'bien nos inclinamos. por el mo­
mento. a pensar que las influencias se 
producen en los dos sentidos: la exis­
tencia de un conjunto relativamente 
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amplio de significados compartidos 
por el profesor y los alumnos respecto 
al contenido o la tarea permitiria una 
cesión y un traspaso mayores del con­
trol y de la responsabilidad sin que se 
produzcan problemas; e 
inversamente. el ejercicio de un con­
trol y de una autonomia mayores por 
parte de los alumnos en el tratamiento 
del contenido o en la ejecución de 
la tarea permitiria comprobar hasta 
qué punto comparten efectivamente 
entre sí y con el profesor los significa­
dos construidos. detectar las lagunas 
y. en su caso. negociar las discrepan­
cias. 

Por una aproximación global al 
análisis de la práctica educati­
va 

Espero haber sido capaz al me­
nos de transmitiros. durante el tiempo 
que ha durado la exposición. el tipo 
de preocupaciones que guían nues­
tras investigaciones y también las gran­
des opciones teóricas y metodológicas 
que presiden nuestra aproximación al 
análisis de los mecanismos de influen­
cia educativa. Quisiera. para termi­
nar. insistir sobre algunas conviccio­
nes que están en la base de todo lo 
que os he expuesto y situar nuestras 
investigaciones en el marco más am­
plio de una aproximación global al 
análisis de la práctica educativa es­
colar. 

Empezando por las conviccio­
nes. pienso que seguimos teniendo 
enormes lagunas respecto a nuestra 
comprensión de cómo se construye el 
conocimiento en las aulas. de cómo 
aprenden los alumnos gracias a la 

influencia que ejercen sobre ellos los 
profesores. de cuáles son los fadores y 
procesos responsables de que los 
alumnos realicen aprendizajes más o 
menos significativos en el transcurso 
de su participación en las actividades 
de enseñanza y aprendizaje. Estas la­
gunas no son. a mi juicio. sino una 
manifestación de una carencia más 
general y más grave que podemos 
resumir en una sola frase: carecemos. 
todavía hoy. de una auténtica teoria 
de la práctica educativa. Pienso que 
es absolutamente imprescindible col­
mar estas lagunas y eliminar esta ca­
rencia. Mientras no lo consigamos. las 
llamadas de atención sobre la nece­
sidad de estrechar las relaciones teo­
ria-práctica en la formación del pro­
fesorado no pasarán de ser un discur­
so cargado de buenas intenciones 
epistemológicas con escasas reper­
cusiones sobre lo que sucede en las 
aulas. No niego la importancia de 
insisitir una y otra vez. como se viene 
haciendo desde hace ya algunos 
años. sobre la vinculación teoría-prác­
tica. Simplemente subrayo que. para 
avanzar en esta dirección. necesita­
mos algo que hoy todavía no tene­
mos: una teoría de la práctica. Nece­
sitamos instrumentos conceptuales y 
metodológicos que faciliten la lectu­
ra y la interpretación de la práctica 
educativa; sin ellos. la reflexión en y 
sobre la acción docente que suele 
proponerse como estrategia de for­
mación del profesorado está conde­
nada a moverse en el terreno de las 
intuiciones. 

Desde una perspectiva 
constructivista. el punto de partida 
para el análisis de la práctica educa-
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tiva debe ser las relaciones que se 
establecen entre los tres componen­
tes del triángulo interactivo: los alum­
nos, los contenidos o formas culturales 
que son objeto de apropiación y los 
agentes educativos que actúan de 
mediadores entre unos y otros, Las 
relaciones entre estos tres componen­
tes del triángulo interactivo se definen 
en ámbitos o niveles distintos, aunque 
interconectados, de tal manera que, 
en cada uno de ellos, las relaciones 
pueden tomar formas distintas e inclu­
so contradictorias, Una aproximación 
global al análisis de la práctica edu­
cativa exige estudiar estas relaciones 
en, al menos, tres ámbitos o niveles 
claramente diferenciados. 

En primer lugar, tenemos el ámbi­
to o nivel en el que se definen las 
relaciones alumnos-cultura en térmi­
nos generales: es el ámbito o nivel del 
curriculum oficial, del Diseño Curricular 
Base en la terminología de la reforma: 
pero no sólo del curriculum oficial y 
del Diseño Curricular Base, sino tam­
bién de todos los elementos que con­
figuran de una determinada manera 
el Sistema Educativo, 

En este ámbito se definen, más o 
menos explícitamente según los casos, 
las relaciones que el grupo social -o 
los grupos sociales dominantes, para 
ser más precisos- desean o proyectan 
que los alumnos establezcan con la 
cultura, En este ámbito se define tam­
bién, de nuevo más o menos explícita­
mente según los casos, el papel que 
van a jugar los profesores, los centros 
escolares y el Sistema Educativo en su 
conjunto como mediadores entre los 
alumnos y las formas culturales. 

En segundo lugar, tenemos el 
ámbito o nivel correspondiente al cen­
tro escolar. En él se definen de nuevo 
las relaciones alumnos-contenidos­
profesores, definición que no siempre 
ni necesariamente concuerda con la 
establecida en el ámbito o nivel pre­
cedente, Esta definición se plasma en 
una serie de decisiones -qué saberes o 
formas culturales se seleccionan, a 
cuales se da prioridad, cuáles son ob­
jeto de ampliación, cómo se presen­
tan a los alumnos, cómo se organizan, 
elc,- incluidas en el Proyecto Educati­
vo y el Proyecto Curricular del Centro. 

Finalmente, encontramos el ám­
bito o nivel del aula, en el que se 
vuelven a defnir las relaciones entre 
los tres componentes del triángulo 
interactivo mediante el contacto di­
recto entre ellos, Cuando se habla de 
"curriculum en acción", se piensa ha­
bitualmente en este ámbito o nivel de 
la práctica educativa, Es en él donde 
se sitúan nuestras investigaciones so­
bre los mecanismos de influencia edu­
cativa. 

Una aproximación global al aná­
lisis de la práctica educativa deberia 
contemplar las relaciones entre los 
tres componentes del triángulo 
interactivo en cada uno de estos nive­
les. Y deberla, además, indagar las 
interconexiones, determinaciones 
mútuas y posibles contradicciones 
entre los tres niveles. El análisis de los 
mecanismos de influencia educativa 
tal como nosotros lo abordamos es 
pues tan sólo una pequeña parcela 
de lo que deberla ser una proximación 
global al análisis de la práctica edu­
cativa. 
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No es ningún secreto la existen­
cia de un viejo abismo entre los obje­
tivos. oficialmente aprobados. de la 
enseñanza de estudios sociales y su 
práctica (Cuban. 1991 ; Gross. 1952; 
Thornton. 1991). La razón oficial de los 
estudios sociales es educar ciudada­
nos que p iensen y sean humanitarios. 
Sin embargo. la práctica de muchos 
profesores sugiere una definición de 
la materia que no va más allá de la 
mera transmisión de información deri­
vada de la historia. la geografía y las 
ciencias sociales. para fines de socia­
lización según la escuela existente y 
las normas sociales. Aunque parece 
existir un nexo obvio entre las pregun­
tas que el joven se hace sobre sí mis­
mo y el mundo. en su proceso de 
maduración. y la materia del 
curriculum de estudios soc iales. sin 
embargo. los niños y adolescentes 
americanos en general no perciben 
la relevancia para sus vidas de las 
lecciones de estudios sociales. Como 
John Goodlad (1984) concluyó. de un 
estudio de 38 escuelas esparcidas a 
través de los Estados Unidos. los temas 
incluidos en los estudios sociales "apa­
recen como de gran interés. Pero algo 
extraño parece haberles ocurrido en 
el camino hacia la clase " (p. 212). 

Durante el siglo pasado. los 
reformadores han intentado cambiar 
la práclica de los estudios sociales 
(Cuban. 1991). Los esfuerzos de cam­
bio de los reformadores se han realiza­
do típicamente" de arriba hacia aba­
jo". es decir. mediante imposición de 
reformas en el curriculum. sistema de 
evaluación y enseñanza (Hertzberg. 
1981 ). A pesar de las prescripciones 
sobre evaluación. libros de texto. 
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curriculos, estrategias de enseñanza, 
etc., la práctica de los estudios socia­
les ha sido notablemente resistente al 
cambio fundamental (Cuban, 1991). 
En parte es debido a la descentraliza­
ción tan grande que existe en la ense­
ñanza americana: casi 15.000 distritos 
escolares que, al menos hasta hace 
poco, han disfrutado de una conside­
rable autonomia. Sin embargo, la 
ineficacia de los mayores esfuerzos de 
reforma ha tenido también una causa 
más fundamental: el hecho de que 
una enseñanza eficaz no se logra a 
base de decretos. Una vez que la 
puerta de la ciase se ha cerrado, los 
profesores tienen una gran autono­
mia para enseñar como quieran. Sos­
tengo en este sentido, que los profeso­
res son mejor caracterizados como 
("porteros") (1) "controladores". 

Al caracterizarlos asi me estoy 
refiriendo a las decisiones diarias que 
los profesores hacen con relación a la 
materia y experiencias a las que los 
estudiantes tienen acceso, y a la na­
turaleza de ambas. Utilizaré la expre­
sión ("hacerde portero") "efecto con­
trol", para referirme a las decisiones 
que adoptan los profesores respecto 
del curriculum y la enseñanza, y tam­
bién a los criterios que utilizan para 
estas decisiones (Thornton, 1991. p. 
237). 

Cada profesor guardará la puer­
ta según su estructura de referencia. 
Con otras palabras, puesto que no se 
puede enseñar todo, el profesor, 
inevitablmente, tiene que seleccionar 
según "un marco de conocimiento y 
valores más o menos conscientemen­
te establecido" en su mente (Beard, 

1934, p. 182) . El efecto 

(1) "Porteros" podría ser sustitudo 
por controladores y "efecto portería" 
por efecto control. 

"control" aparece en toda ense­
ñanza.lncluso con curriculos altamen­
te prescriptivos, como el reciente 
curriculum nacional aprobado en In­
glaterra, los observadores han nota­
do que los profesores, frecuentemen­
te, interpretan el curriculum de forma 
diferente asus creadores (Knigh!. 1991). 

El efecto "control" está perma­
nentemente presente en el trabajo de 
los profesores. Antes, durante y des­
pués de la enseñanza, los profesores 
deben responder a cuestiones de 
control: "¿Debería utilizar una ficha o 
un trabajo escrito como actividad 
culminante para la unidad América 
del Sur?" "¿Serán capaces mis estu­
diantes de interpretar este mapa-re­
curso del sudeste asiático si primero 
no revisamos las cuestiones de escala 
e historia?" "¿Debería ignorar la curio­
sidad de JiII sobre las circunstancias 
que rodearon el asesinato de Lincoln 
para poder introducir la unidad de la 
Reconstrucción?" "¿Significan las po­
bres respuestas de los escolares en sus 
trabajos de casa, que es necesario 
repasar el tema al dia siguiente?". 

El hecho de que los profesores 
actúen como controladores no signi­
fica necesariamente que ponderen 
de un modo consciente direcciones 
alternativas de acción o que evalúen 
sus supuestos. Ni tampoco significa 
que sean totalmente conscientes de 
toda la discreción que se les supone a 
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la hora de tomar decisiones en el cam­
po curricular-instruccional. Como ve­
remos más abajo, el efecto control 
está a menudo basado en supuestos y 
convenciones no examinados. John 
Dewey (1938/1964) trató sobre ésto 
cuando condenó "una educación 
dirigida ciegamente bajo el control 
de las costumbres y tradiciones no 
examinadas, o como respuesta a pre­
siones sociales inmediatas" (p. 17). No 
obstante, total o parcialmente funda­
mentado, el guardar la puerta pare­
ce ser el único y más importante de­
terminante de las experiencias de los 
investigadores en las clases de estu­
dios sociales (Shaver, Davis y Helburn, 
1980). 

Hasta aqui he indicado que el 
concepto "gatekeeping" (portería) es 
inevitable y de capital importancia 
para explicar por qué la práctica de 
estudios sociales va como va. En el 
resto de este documento, analizaré 
los tres componentes principales del 
"gate keeping": (1) el significado de 
los estudios sociales, (2) planificación 
de los estudios, y (3) estrategia educa­
tiva en los estudios sociales, y algunos 
ejemplos de cada componente. Para 
terminar, regresaré a las implicaciones 
de mis argumentos para la formación 
del profesor. 

1, PorteÓg y el slgnWcgdo de los 
estudios soclgles. 

Las opiniones del profesor sobre 
el significado de los estudios sociales, 
están determinadas por un número 
de factores que incluyen sus opinio­
nes sobre la sociedad, su concepto 
de aprendizaje y su concepción de la 

materia. Utilizaré dos estudios sobre los 
significados que los profesores dan a 
los estudios sociales para ilustrar la 
interconexión entre sus opiniones y sus 
acciones. 

El primer ejemplo procede de 
una investigación sobre tres maestros 
de escuela primaria que realicé a fi­
nales de 1980. Quería saber cómo 
enseñaban las materias sociales 
(Thornton, en prensa: Thornton y 
Wenger, 1990). Los administradores de 
la escuela habian catalogado a cada 
uno de los maestros de excelentes y 
totalmente entregados. Estaban en­
señando a los niños de cuarto curso 
entorno a los nueve años) las regiones 
fisicas del mundo, tales como desier­
tos, bosques y praderas. Desde el prin­
cipio, los tres maestros reconocieron 
que lo que habian elegido enseñar 
estaba constreñido por factores tales 
como la disponibilidad de material 
educativo y la guia curricular. Sin 
embargo, a través de extensas obser­
vaciones y entrevistas, se hizo patente 
que dentro de estas amplias limitacio­
nes ellos habian tomado decisiones, 
en su mayor parte, sobre la base de 
tres criterios entrelazados: (1) un com­
promiso por exponer los hechos y las 
técnicas principales según el libro de 
texto, (2) una consideración del cómo 
y cuánto serían capaces de aprender 
sus alumnos, y (3) sus opiniones sobre 
la materia de estudios sociales, vgr. 
sobre las regiones fisicas del mundo 
(Thornton, en prensa). 

Utilizaré sus opiniones sobre la 
"cantidad" para ilustrar cómo funcio­
nó su actividad de porteros. Los tres 
maestros se declararon a favor de 
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una extensión amplia de regiones. 
Aunque los administradores no obli­
garon a los maestros a explicar todas 
las regiones de lo guía curricular y el 
libro de texto, éstos, sin embargo, sen­
tían la necesídad de tratar una exten­
sión amplia de temas. Un tratamiento 
muy superfícial derivaba de esta obli­
gación de la cantidad. Simplemente 
había poco tíempo para explicar a 
fondo todas las regiones del 
curriculum. Además, todos eran cons­
cientes que un tratamiento superficial 
podía impedir un aprendízaje útil. No 
obstante ésto, los maestros aceptaron 
la superficialidad como un precio a 
pagar por la cantidad. 

El segundo ejemplo procede de 
un estudio de síete profesores de ma­
terias sociales en tres institutos (McKee, 
1988). Los profesores estaban ' com­
prometidos en un proyecto para fo­
mentar el pensamiento crítico en las 
clases de sociales. El pensamiento crí­
tico era definido en el proyecto como 
"esencialmente un planteamiento y 
seguimiento de cuestiones sobre las 
ideas que uno se encuentra" (McKee, 
1988, p. 445). Esta definíción, sin em­
bargo, se oponía a lo que los profeso­
res creían sobre la práctica de estu­
dios sociales. En efecto, los profesores 
consideraban las clases de estudios 
sociales como lugares ordenados don­
de la motivación estudiantil es baja. 
Con estos criterios en mente, prefirie­
ron hechos nada ambiguos a una 
concepción abierta del pensamiento 
crítico. En consecuencia, los profeso­
res concibieron, planificaron y ense­
ñaron las técnicas curriculares de pen­
samiento crítico de modo diferente a 
las intenciones de sus promotores. En 

realidad, sustituyeron el significado 
propuesto por los promotores por su 
propia concepción del pensamiento 
crítico. 

2. PorteÓg y plgnHlcgciÓn de es­
tudios socigles. 

Los profesores tienden a conce­
bir la planificación como resultado de 
dos empresas en gran parte distintas: 
consideran las decisiones educativas 
como su propia responsabilidad y el 
curriculum como algo impuesto por 
autoridades extrañas. Por supuesto, 
esta distinción no es real puesto que 
las decisiones de planificación de los 
profesores, tanto si son consciente 
como si no lo son, configuran en su 
mayor parte el curriculum que es lo 
que finalmente cuenta: el curriculum 
operacional se decretó en las clases. 
Además, los profesores tienen, frecuen­
temente, prioridades a la hora de pla­
nificar, diferentes de las de los educa­
dores universitarios, promotores de 
curriculum y políticos. 

Mientras que el último grupo tien­
de a poner énfasis en los objetivos de 
la materia, los profesores, típicamen- . 
te, consideran más importante la 
factibilidad y socialización a la hora 
de la planificación. Por ejemplo, in­
vestigadores que estudiaron los pri­
meros años de la enseñanza media 
hicieron el siguiente descubrimiento: 
"La utilización del curriculum en cada 
clase aparecia menos determinado 
por los cursos de estudio que por las 
opiniones de los profesores, 
institucionalmente sancionadas, y las 
interacciones profesor-alumno" 
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(Cornbleth, Korth y Dorow, 1983, p. 20). 
Este énfasis sobre las dimensiones prác­
ticas de la planificación resultó evi­
dente en un estudio de 12 profesores 
del nivel primario, en el que el investi­
gador concluyó, entre otras conside­
raciones, que los profesores habían 
planificado las lecciones de materia 
social con probabilidad de interrup­
ciones periódicas (McCulcheon, 1981). 
Similarmente, y aunque el libro de tex­
to suministraba el contenido para la 
mayor parte de las lecciones, los pro­
fesores realizaron selecciones del libro 
de texto sobre bases tales como ajus­
te del contenido con el tiempo de 
enseñanza disponible y su capacidad 
para ser fácilmente seguido en la cia­
se (McCulcheon, 1981). Estas dimen­
siones prácticas de la planificación 
realizada por profesores resulta evi­
dente tanto en la fase previa (planifi­
cación preactiva) como durante el 
ejercicio de la enseñanza, no sola­
mente lo hacen por razones acadé­
micas sino también por razones de 
gestión como p.e., no interrumpir las 
familiares rutinas de la clase (Parker & 
Gehrke, 1986). 

Tanto como las consideraciones 
prácticas, las prioridades en la planifi­
cación de los profesores difieren tam­
bién de las de los educadores de estu­
dios sociales ubicados fuera de la cia­
se, puesto que los primeros ponen más 
énfasis en la socialización de los estu­
diantes. Esta socialización toma dos 
formas principales. En primer lugar, los 
profesores desean preparara sus alum­
nos para lo que viene después. Así. por 
ejemplo, los alumnos deben prepa­
rarse para las exigencias de conteni­
do y habilidad re'queridas en cursos 

posteriores. De este modo, los profeso­
res planifican frecuentemente las ac­
tividades basándose en el libro de 
texto, puesto que consideran que el 
éxito posterior de los alumnos depen­
de del aprendizaje realizado a través 
de este material. En segundo lugar, los 
profesores intentan también enseñar 
actitudes imperantes en la sociedad 
americana. Esto conduce, típicamen­
te, a la enseñanza de la aceptación 
acrítica de creencias ampliamente 
extendidas tales como la obediencia 
al principio de la ley y el respeto a los 
derechos del otro (Shaver, Davis, and 
Helburn, 1980, p. 9). 

En resumen, los objetivos del pro­
fesor son, con frecuencia, diferentes 
de los planificados por educadores y 
políticos, fundados éstos en criterios 
extraescolares. Estos últimos apenas 
prestan atención a la realidad de la 
clase, dato que los profesores consi­
deran fundamental para una ade­
cuada planificación. 

3. PorteÓg y estrategia educatlYa 
en los estudios de socigles. 

La enseñanza de estudios socia­
les ha estado tradicionalmente domi­
nada por la recitación y explicación, 
controladas por el profesor, del libro 
de texto (Cuban, 1991). Aunque existe 
amplia evidencia de que estas dispo­
siciones educativas son típicas de 
muchas clases de sociales, probabl-=­
mente de la mayoria, sin embargo 
ésto no significa que los puntos de 
vista de los profesores sobre la ense­
ñanza deseable sean similarmente 
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uniformes. Más bien parece existir una 
uniformidad considerable en las dis­
posiciones educativas a pesar de las 
diferencias en las aspiraciones de los 
profesores (Evans, en prensa). Ahora 
bien, si los profesores varían en sus 
aspiraciones ¿por qué entonces no 
varían las disposiciones educativas? 

Más allá de las simplistas y, con 
frecuencia, superficiales explicacio­
nes, tales como la falta de compromi­
so de los profesores, encontramos dos 
respuestas principales. Aunque no sean 
totalmente consistentes, éstas acen­
túan causas diferentes. La primera 
explicación pone en evidencia que 
las disposiciones educativas dominan­
tes en la actualidad son el producto 
de las múltiples exigencias ante las 
que se encuentran los profesores, y 
ante las que deben acentuar los me­
dios efectivos para resolverlas cada 
dia. Por ejemplo, ordinariamente un 
profesor de instituto es responsable de 
cinco clases con 25 o 30 alumnos cada 
una. Encontrarse con las necesidades 
de 125 a 150 estudiantes cada día en 
varias materias diferentes (vgr .. histo­
ria mundial, economía, historia de los 
Estados Unidos) obliga a los profesores 
a la rutina y a los atajos. No es realista 
esperar que los profesores atiendan 
individualmente a cada alumno cada 
día, o que graduen el trabajo de cada 
estudiante todos los días. Bajo esta luz. 
la recitación, explicación y los tests 
puntuados mecánicamente son res­
puestas comprensibles y lógicas a las 
exigencias impuestas a los profesores. 
Son precisamente estos problemas los 
que han motivado a reformadores 
como Theodore Sizer (1984) a sugerir 
la reestructuración de las responsabi-

lidades de curso de cada profesor 
para que éstos pasen un tiempo más 
dilatado con un grupo más reducido 
de alumnos. 

La segunda explicación pone en 
evidencia el viejo divorcio entre la 
administración escolar y los objetivos 
educativos a los que se supone que 
sirven las escuelas. Por ejemplo, Linda 
McNeil (1986) señaló que los adminis­
tradores están a menudo preocupa­
dos con el control y la eficacia. He­
chos como el listado de clases y la 
supervisión del comportamiento del 
alumno en el vestibulo tienen normal­
mente más peso en la mente de los 
administradores que la sustantiva di­
rección curricular-educativa. En con­
secuencia, incluso profesores serios y 
comprometidos pueden encontrar a 
nivel escolar pocas prioridades que le 
sirvan de ayuda para sus objetivos 
educativos. Como resultado, conclu­
ye McNeil (1986), los profesores pue­
den también acentuar el control y la 
eficacia que deriva en minimas exi­
gencias académicas a cambio de 
que el alumno se someta a las reglas 
de la clase. 

A pesar de este marco tan poco 
atractivo de las circunstancias que 
rodean la enseñanza, es también evi­
dente que una adecuada enseñanza 
y una variedad de técnicas educati­
vas caracterizan a un número signifi­
cativo de clases. Ha ido creciendo el 
interés de los profesores, que obtienen 
éxito en atraer a sus alumnos, sobre lo 
que puede aprenderse acerca de la 
enseñanza de los estudios sociales. 
Por ejemplo, he estudiado a tres pro­
fesores de un mismo instituto, con alum-
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nos semejantes, con el mismo libro de 
texto y guia curricular, y he encontra­
do importantes diferencias en objeti­
vos, planes educativos y resultados de 
aprendizaje (Thornton, 1988). Un pro­
fesor en particular utilizaba una gran 
variedad de estrategias educativas y 
obtenia un gran éxito, a corto y a 
largo plazo, en atraer y motivar a sus 
alumnos. (Thornton, en prensa b). En 
general algunos profesores obtienen 
éxito en llegar a sus alumnos, incluso 
en escuelas pobres. 

También se pone cada vez más 
de manifiesto que no se puede asu­
mir, como a menudo se ha hecho, 
que la educación" tradicional" como 
la explicación y recitación no sean 
motivantes para los estudiantes. Un 
número de casos estudiados han do­
cumentado que profesores que utili­
zan técnicas diferentes obtienen éxito 
en la motivación de los alumnos 
(Brophy, en prensa). En consecuen­
cia, la sola presencia o ausencia de 
una estrategia educativa particular 
no debería considerarse como crite­
rio adecuado de la transcendencia 
educativa de lo que ocurre en la cIa­
se. 

4, ImpliCaciones Para la educg­
clÓn del profesor de sociales. 

Me he esmerado en subrayar que 
el efecto portería es inevitable. Más 
aún, este proceso de traducción del 
curriculum oficial en. curriculum 
operacional es multifacético y some­
tido a un contexto. Incluso en los siste­
mas escolares estrechamente unidos, 
más comunes aquí en Europa que 
allende el Atlántico, la porteria del 

profesor es un elemento determinan­
te crucial de lo que ocurrirá en clase. 
No existe un curriculum de "compro­
bación del profesor" ni tampoco un 
modo excelente de enseñar a actuar 
a todos los profesores en todos los 
contextos. Asi las cosas, ¿qué implican 
para la investigación y práctica de la 
educación del profesor? 

En primer lugar, la educación del 
profesor requiere estar más fundamen­
tada en la acción de portería y las 
responsabilidades que derivan de ella. 
Puesto que la acción de portería es, 
normalmente, el prinCipal determinan­
te de lo que ocurre en clase, incumbe 
al educador del profesor suscitar la 
consciencia de cómo se produce esta 
acción y sus consecuencias educati­
vas, tanto en la fase previa como 
durante el ejercicio docente. Más par­
ticularmente, los profesores deben ser 
avisados del carácter ecológico de 
esta acción: e.d .. lo que creen sobre el 
significado de los estudios sociales está 
conectado con su planificación, la 
cual está conectada con su enseñan­
za. Así. mientras los profesores conci­
ban su responsabilidad como un mero 
"instrumento" del curriculum más que 
como una Uconstrucción" del 
curriculum, la reforma de otros aspec­
tos de sus responsabilidades de porte­
ria no puede ser mas que superficial 
(véase Zumwalt 1989). 

En segundo lugar, los investiga­
dores y los políticos de los Estados 
Unidos han puesto una gran fe en 
ordenar reformas en las prácticas de 
clase. Sin embargo, si tengo la mitad 
de razón en lo que he dicho sobre la 
acción de portería, parece improba-
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ble que una reforma pueda ser man­
dada. Por supuesto. los profesores 

. pueden ser obligados a ciertas prácti­
cas. tales como la utilización de un 
cierto libro de texto o una técnica de 
enseñanza particular. pero no debe­
ria confundirse ésto con una verdade­
ra reforma que se traducirá en una 
enseñanza permanentemente más 
reflexiva. Esto solamente puede ocu­
rrir con la conformidad de los profeso­
res. 

En tercer lugar. necesitamos tam­
bién repensar las relaciones entre los 
educadores universitarios y los edu­
cadores escolares. Al menos en los 
Estados Unidos ambos grupos tienden 
a observarse con cierta sospecha: los 
últimos ven a los primeros poco pre­
ocupados de los problemas reales que 
les afectan y demasiado preocupa­
dos de la investigación que aparente­
mente tiene poca relevancia para la 
práctica educativa. Los profesores 
universitarios. por otra parte. ven a los 
otros profesores demasiado preocu­
pados del "saco de trucos pedagógi­
cos" que les permitirá pasar el día. e 
insuficientemente reflexivos sobre sus 
prácticas (Shaver. 1979). Aunque hay 
algo de verdad en estos estereotipos. 
está claro que ambos grupos han sido 
obstáculos para la reforma de los es­
tudios sociales. 

Como Nel Noddings (1988) ha 
sugerido. es absolutamente posible 
una relación más constructiva entre I 

profesores e investigadores. Por ejem­
plo. más que censurar a los profesores 
por no "aplicar" los hallazgos de la 
investigación -cuya relevancia para 
la práctica es casi siempre limitada-o 

los investigadores podrian gastar el 
tiempo en indagar en los problemas 
con los que se confrontan los profeso­
res y en construir un programa de 
investigación sobre cuestiones mutua­
mente elaboradas. Una aproximación 
similar podria. con seguridad. infor­
mar el ejercicio docente también. 

En conclusión. considerar a los 
profesores como porteros no significa 
ni glorificarlos ni condenarlos; es un 
reconocimiento de sus múltiples res­
ponsabilidades en la determinación y 
realización del curriculum y también 
que nosotros. educadores de profeso­
res e investigadores. tenemos la res­
ponsabilidad de ayudar a preparar­
los para que guarden la puerta 
curricular tan seriamente como sea 
posible. La teoría y la práctica en la 
educación del profesor pueden úni­
camente vincularse cuando teóricos 
y prácticos reconocen todos que la 
enseñanza realmente los comprome­
te. 

NOTA: Este trabajo fue prepara­
do para el "IV Symposium de Didáctica 
de las Ciencias Sociales". Gerona. Es­
paña. 8- 10 de Abril de 1992. Agradez­
co a mi colega Michael Whelan las 
críticas realizadas a una primera ver­
sión de este trabajo. 
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r-----------------------------, 
FICHA DE SUSCRIPCION BOLETIN DE DIDACTlCA 

DE LAS CIENCIAS SOCIALES 

Copiar o recortar esta ficha y enviarla a: 
Asociación Universitaria de Profesores de Didáctica de las C ie ncias Sociales 
Departamento de Didáctica de las Ciencias Sociales 
facultad de Ciencias de la Educación. Campus de T eatinos. 29071 MALAGA 

Apellidos ________________________ _ 

Nombre 
Domicilio (calle/plaza) ------c-,-------,----c--:-- N" _ _ _ 
Población ___________ C.P. _____ Provincia ____ _ 
Teléfono País ___________ _ _ 

Profesión 
fecha ________ _ 

TARIFAS PARA El AÑO 1993 

(Suscripción anual. 3 números) 

España: 1.100 Ptas 
Europa: II $ 
Resto mundo: 14 $ 

Firma. 

forma de pago: 

O Domiciliación bancaria 

D Talón bancario (a nombre de la Asociación) 

L _____________________________ ~ 

r-----------------------------, 
FICHA DE DOMICILlACION BANCARIA 

Sr. Director de Banco/Caja 
Muy Sr. Mío:Le ruego que. hasta nuevo aviso. abonen a la Asociación Universitaria 
de Profesores de Didáctica de las Ciencias Sociales. con cargo a mi cuenta/ 
libreta. los recibos correspondientes a la suscripción o renovación anual de la 
revista Boletín de Didáctica de las Ciencias Sociales. 
Cuenta corriente n° /libreta n° ______ _________ __ _ 
Banco / Caja Agencia N" ____ _ 
Dirección de la entidad bancaria _______ -::-_-:-----:-_ ____ _ 
Población C.P. Provincia ____ _ 
Fecha 

Rrma. 

L _____________________________ ~ 

NOTAS.' 
- los rriembros de la Asociación UniversitCIia de Profesores de Didáctica de las Ciencias Sociales reciben 

gratuitanente este BoIem. pues forma parte de los servicios que pretende pi'estar la Asociación. 
- las suscripciones se tramitaérl por años naturales. comenzando siempre con el primer número del año en 

que se produzca el alta. 
- las suscripciones vienen referidas a los nO anteriOles y posteriores al 5. que es de distribución gratuita 
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