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EDITORIAL

La formacién inicial del profeso-
rado de Educacion Secundaria sigue
siendo todavia una asignatura pen-
diente en Espana. A casi diez anos de
laaprobaciéndelal.R.U.ymasde tres
desde la LOGSE, la preparacion profe-
sional de los licenciados para imparti
las materias especificas de! nivel se-
cundario sigue basandaose en el Curso
de Aptitud Pedagodgica, sobre cuya
ineficacia hay un consenso generali-
zado hace ya tiempo.

La propuesta realizado en su
momento por el MEC da un nuevo
curso de postgrado universitario, con
un minimo de 60 créditos, que sustitui-
ria al CAP. no ha sido hasta ahora
desarollada: falta por definir la es-
tructura y contenidos de este cursag,
establecer posibles modelos de orga-
nizacion, atribuir conclaridad lascom-
petencias docentes del mismo. fijar
meconismos dagiles de coordinacion
con los centros de Secundaria gue
hagan posible unas practicas docen-
tes reales.

Desde nuestra optica, y al mar-
gen de que esa propuesta supone
claramente una cierta penalizacion
para aqguellos licenciados que guie-
ran ser profesores [alargando uno/
dos afos su preparacion|. el peligro
mas importante de ese nuevossistema
esconvertiriaformacion de los futuros
profesores de Educacién Secundaria
en la simple suma de una formacion
cientifica de base y una formacion

referencias a los problemas especifi-
cos de ensefanza/aprendizaje de los
areas y materias concretas.

En nuestra opinion. la Unica for-
ma de evitar esa posible distorsion es
convertirlas didacticas especificasen
2l eje vertebrador de Ia preparacion
de| profesorado de Secunddarig, go-
rantizando que reunan unos requisitos
fundamentales:

- Configurarse como un cuerpo
de conocimientos especifico, capaz
de integrar cohereniemente los resul-
tados de las investigaciones en torno
a los problemos concretos que plan-
tea la ensenanza v el aprendizaie de
un area o disciplina [en nuestro caso.
Cliencias Sociales, Geografia e Histo-
riqj.

- Plantearse como cambio
didacticedelpensamientey compor-.
tamiento docenle "espontaneo™.

- Orientarse a favorecer la viven-
cia de propuestas innovadoras y a la
reflexion didactica explicita.

- Disenarse para incorporar al
profescradao a la investigacion e inno-
vacion diddacticas.

- Concebirse en intima conexidn
con las practicas dacentes.

Por otra parte. seria muy conve-
niente queenlaactualfase deredac-
cidn y aprobacion de planes de estu-
dic de ias diversas licenciaturas {en
nuestro caso: Humanidades, Geogra-
fia, Historia, Historia del Arte...). las

psico-socio-pedagdgica general, sin | Universidades contemplasen ia posi-
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bilidad de incluir las didacticas esge-
cificos ol menos como materias
optativos deisegundo ciclo. generali-
zandose asi una situacion gue hoy
sélo se contempla en muy pocos u-
gares.

Es obvio, en ultimainstoncia. que
este proceso resulta clove el papel
que pueden y debenjugarlos Depar-
tamentos de Diddcticos especificos
en codo Universidad: sin suiniciofivoy
presién, mucho nos temernos que la
reforma de la formacion inicial del
profesorado de Secundorio pueda ser
otra oportunidad perdida.
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1. introduccidn.

La formacién de profescres del
drea histérico-social no es objeto en
Itatia de un perodo especifico de pre-
paracion; aligual que para los profe-
sores de ofras dreas, no existe un pro-
cesc formativo para especializarse en
la ensenanza de un dareo disciplinor (o
de un conjunto de disciplinas}. En ia
formocidn de los profesares es Util dis-
tinguir enfre los que desarollan su
octividod en ia escuela elemental
(alumnos de 6 o 10 onos) v el resto,
puesto que los primeros obtienen el
diploma en un institute especial {insti-
tuto Mogistrale). Las materios
"profesionalizantes” de este instituto
{0l que se occcede con 14 anas y se
termina con 18} sonla pedagogioy la
psicologio, considerodas desde una
perspectiva historica, e.d., desde el
desamollo de estas disciplings. Aun-
gue existen en la actuclidad manua-
les que incorporan’|os avances mos
recientes (p.e. respecto ala psicolo-
gio cfir. Bertt Bombi. 1989), sin embar-
go, tadas estas ensefanzas, queinclu-
yenensu Ultimo afio actividades prac-
ticas, no tienen un papel realmente
eficazrespecto alosfines del gjercicio
de la profesion. Son diversas las cau-
sas de esta situacion. y no es éste el
lugar para analizarlas; en cualquier
caso me limitaré adecirrespectoalos
atras profesares, que el iter académi-
co. que concluye con un doctorado,
no prevee un conducta formaiivo es-
pecial para los que estan destinados
a la formacion de las profesores. La
modalidod predaminante de forma-
ciénseredlizaa través de laparticipa-
cidn en cursos de actualizacion {for-
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macion permanente). en cuya orga-
nizacién celaboran instituciones diver-
sas, estatales cenirales, regionales y
asocciaciones profesionales de profe-
sores.

La Universidad, en particular los
departamentos de ciencias naturales
y psicologia, han llevade a cabo in-
vestigaciones sobre las modalidades
de formaciondelos profesoresysobre
elfuncionamiento de los Centros para
Profesores. Pero se trata solamente de
iniciativas interesantes, preocupadas
en la puntualizacicn de problemas
cientificos inherentes a una tematica
particular, que, obviamente, en modo
alguno pueden hacer frente a las exi-
gencias de formacion de nuestre pais.

La rencvacion de los programas
de escuela media (1977]. escuela ele-
mental (1985} v de escuela infantil
{1990} ha implicado aun numero cre-
ciente de profesores con mas respon-
sabilidades, por parfe de la autoridad
ministerial y periférica.

En lo que sigue quisiera afrontar
especificamente el problema de la
formacion de profesores de ciencias
sociales e historia, procediendo pun-
tualmente desde la investigacién en
fa gue ha estadoc comprometida des-
de finales de los anos 70 como miem-
bro de un equipe de investigacion en
el Centro para profesores de la Facul-
tad de Ciencias-Instituto de Fisica, de
laUniversidadde Roma " La Sapienza”,
y posteriormente como investigadora
comprometida enla experimentacion
de cumculos histérico-sociales parala
escuela elemental y media, enunode
{os dos departamentos de Psicologia
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de la misma universidad.

Articularé, por consiguiente, mi
comunicacién en los fres puntas si-
guientes:

1. La adguisicion de conocimien-
{os sociales en et contexto educativo.

2. Los fundamentos metodols-
gicos del cumiculo historico y social.

3. Las modalidades de realiza-
cion de la actividad formativa con
profesores.

2. la adquisiciéon de conocimien-
tos socidles en el contexto educative.

La investigacion pedagdgicano
ha prestado particular atencién al
valor formativo de los contenidos sc-
ciales, sea desde el punto de vista de
su funcion en el desarrcllo mental o
bien desde la perspectiva de las mo-
dalidades especificas de adquisicion
y de las dificultades que presentan;
por el contrario. se ha subrayado tan-
to el cardcter ideoldgico de estos
contenidos como el riesge de un
adoctrinamiento precocz; preocupa-
ciones legitimas, pero que hanimpe-
dido tomar en consideracion los as-
pectos mas armiba mencionados, Los
estudios que han afrontado esta
especificidad son bastante recientes,
y se han desarrallade principalmente
en el admbito de lainvestigacidnsabre
los procesos cognitives en la escuela
{Equipc Universidad-Escuela, 1979:
Pontecorvo v Pontecorvo, 1986). Pre-
sentaré aqui algunas reflexicnes que
se inspiran en estas investigaciones.
intentando iluminar problemas comu-
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nes a todas las ciencias sociales. vy
que. por consiguiente, se proponen
en una perspecliva muy general; pos-
teriormente entraremos en detalles.
Por ahora, moviendones en un plano
de andlisis mas amplio, estudiaremos
los datos referidos a la adquisicion de
nociones historicas, economicas, poli-
ticas. como tambien los referidos a la
forrnacidén de conocimientos de senti-
do comun basados en las relociones
interpersonales y con la sociedad.

Los problemas derivados de la
adguisicion de contenidos sociales se
puedenreconduciracuatro temas: i)
relacidn entre lenguaje cotidiano v
lenguaje cientifico; 2} sedimentacién
histérico-cultural en los conceptos so-
ciales; 3) impasibilidad de manipular
concretamente las experiencias refe-
ridas a contenidos sociales; 4) génesis
de los conocimientos sociales infanti-
les come “ciencias sociales”, presu-
puestos de la ensenanza escolar.

2.1. lenguale cofidianoy lengugje
™ I : <
les.

Comeo han sefalado hace tiem-
po algunos pedagogos de las cien-
cias histéricas vy sociales (Genovese,
1974; Pontecorvo, 1974; Ceceda Costa,
1976; Tomatore, 1974), uno de los obs-

tdculos para quien aprende estos i

contenidos radica en la adquisicion
del sentido correcto y especializado
de nociones que en el lenguaje coti-
diano tienen también otros significa-
dos.

Este problema esta generolmen-
ieloresenfe también entre los profeso- |
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res, pero. a menudo, se entiende
reductivamente como necesidad de
explicar exactamente el significado
de los términos que se ulilizan, cons-
cientes de las diversas posibilidades
en el léxico diaro; sin embargo, la
relacionconel lengugje cientifico pre-
senta ofros aspectos problemdaticos.

Respecto al lenguagje cotidiano
hay que decir en primer lugar que Ios
conceptos sociales "ingenuos” no son
pUros ni precisos, sino que poseen
contornos difuminados (Pontecorvo,
1983} y parcialmente superpuestos:
piensese, p.e., en los conceptos de
ley, regla, orden., mandato. Anada-
maos a ésio el hecho de que los nifos -
especiamentelosde escuela elemen-
tal- atribuyen ofros muchos significa-
dos a los ya ofrecidos por los adultos,
significados por st mismos no incomrec-
tos sino simplemente “diversecs”. Por
eiemplo, se ha examinado en nifos
de 7 anos la idea de que las leyes
tienen siempre su origen en alguien
que "las inventa"; en realidad ésto
puede suceder. pero sélo excepcio-
nalmente, pues nomalmente ia ley
registra y codifica una praxis nermati-
va consolidada.

Como ha observado Vygotski]
(1966). los conceptos aprendidos de
modosistematico enla escuela, inclu-
SO con nuevas locucioneas, son mdas
facilmente manipulables en sentido
abstractoque losaprendidos de modo
informail, con otras posibilidades signi-
ficativas, penetrados a veces de con-
notaciones emotivas y de referencias
avaloressociales. Segun Vygotskij, esta
diferencia deriva del hecho de que
los conceptos espontaneocs (o coti-
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dianocs. como se suele decir en la ac-
tualidad] soninfrinsecamente "vagos”
porgue jamas son definidos verbal-
mente de un modo exhaustivo: se
agrupan por "complejos”, e.d., "agru-
paciones concrelas de objetos vincu-
lados por nexcs factuales” {Vygotski).
1966, p. 85): procediende en su desa-
rollo "de abajo hacia ariba”, en el
sentido de que provienen de la expe-
riencia diracta y se refieren a cascs
concretos. y antes dellegar alagene-
ralizacionlienden amantenerun fuer-
te cardacter indiosincratico.

La escasez de locuciones pro-
pias en las ciencias sociales dificulta,
por consiguiente, la individuacion de
los concepios cienlificossubyacientes,
y puede traducirse en una dificultad
especifica para el aprendizaje en el
campo delos "estudiossociales”. Des-
de el punto de vista del lenguaie pro-
pio de las disciplinas sociales se pue-
de decir, por otra parte, que hay ter-
minos con significados y tonclidades
diversas segun las teorias en las que
son utilizados. Esto quiere decirque los
términos evocanno solamente elcon-
ceptc que expresan directamente,
sina también un contexta de significa-
dos, conocidos por quienreccnoce el
dambita tedrico de procedencia. For
ejemplo, si se habla en historia de la
relacion ciudad-campo no solose esta
haciendo referencia a una particular
sistematizacion de las relaciones en-
tre estas dos instalacianes {en la que
la ciudad asume una posicion
hegemonica en el planc econdmico.
politico. social y culturall, sinc que
también se sitiua en una perspectiva
singular de estudio de los fenémenos
historicos.
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Finalmente, nosenconiramos con
otro problema gue se deriva de la
escasa presencia, en el lenguaje pro-
pic de las ciencias sociales. de locu-
ciones y términos "ad hoc": muy fre-
cuentemente se foman prestados tér-
minos de uso comuny seredefinen en
un nuevo contexto teorico. La apa-
rente simplicidad de estos términos
resulta unaauténticay propia trampa
para el aprendizaje. La coniraposi-
cién entre lenguaje cotidiano y len-
gudje especializado une una tal mul-
fiplicidad de conexiones que dejan
intrincade el problema de la adquisi-
cién de cenocimientos sociales. Des-
de el punto de vista del profesor, esta
situacion le exige prestar una especi-
fica atencion alas fuentes de donde
proceden |los conocimientos a trans-
mitir, y contextualizar y circunscribir el
dmbito de validez de agueltos cono-
cimientos alos que serefiere, Recono-
ciendo las diversas vertientes de los
conceptos a ensefar, es mas proba-
ble que se favorezcan aquellas co-
nexiones entre o que los alumnas
saben ya y lo que se les prapone
como nuevo, justamente para favo-
recer la elaboracién autanoma del
propio saber por parte del alumna.
Resumiendo, todas estas cansidera-
cionesindican: a) ladificuliad delnino
para realizar operaciones intelectua-
les sobre conceptos “espontdneas”;
b) la utilidad de una definicién lo mas
precisa posible de los terminos que se
utilizaran, desde la fase inicial de la
intervencion educativa: ¢} la mayor
productividad intelectual de terminos
especializados nc penetrados de los
diversos significados [incluso emotivos)
que permeabilizan los conceptas co-
tidianos.

Diddaclilcad de tas Ciencias Scciales - W 5

2.2. La sedimentgcion historico-
culturgl de 19s conceplos sociales.

Ofro aspecto especifico de las
nociones sociales es su caracter rela-
tivo, e.d..elhecho de quelos concep-
tos sociales tienen significados implici-
tos, sedimentados en la cultura v 1a
historia de los diversos grupos huma-
nos. De esta relatividad raramente
somos conscientes incluso los adultos,
hasta que al enconframos frente a
culturas diversas nos damos cuenta
de la dificultad de comprenderlas o
de hacemos entender, y somos obli-
gados asi a reconoccer el sentido di-
versos gue en culturas diversas asu-
men los mismos conceptos o, ocaso
por primera vez adquinmos el sentido
de conceptos que habiamos utilizado
hasta entoncessin entenderios verda-
deramente.

Se trata de una caracterstica
senalada, por diversas razones, en los
estudics sobre el pensamiento
discursivo y sobre el "problem-solving”
(solucion de problemas), dentrode la
investigacion scbre los procesos de
conocimiento en la escuela y en el
ambito psicolégico-evolutivo. Los es-
tudios sobre el "problem-solving" han
puesto en evidencic dificultades in-
sospechadas, y a primera vistainexpli-
cables, en la manipulacion de con-
ceptos sociales, inclusc los mas "sim-
ples". Se ha elaborado la hipdtesis de
que las presupuestos culturates reali-
cen en algunos casos una funcion de
inhibicion, actuando sin que el sujeto
se de cuenta y desviando y obstacu-
lizandoe el proceso del racionamiento
en el ambito social (Mosconi, 1978).
Por ejemplo, al preguntar a un grupo

Boletin de Diddactica or |las Cisncias Sncicles - NT 5

representativo de estudiantes univer-
silarios "cuantos hijos tiene que tener
para tener dos del mismo sexo™ nos
encontrames con un alte porcentaje
de sujetos queresponden "no se pue-
de decir’, mientras que sila pregunta
serefiere alaeleccidnenlaoscurdad
de dos calcetines iguales entre un
montdn de dos colores diversos, el
nUmerc de los que comprenden la
necesidad de hacer ires extracciones
se elevassignificativamente. La mayor
dificultad de la primera intemogacion
se explica con la presencia de un
presupuesto cultural relative a lo de-
seable de unhijovardn [olo nodesea-
ble de tener solo hijos de un mismo
sexo): la pregunta ha sido, por consi-
guiente, descodificada eroneamen-
te delmodo siguiente: " scudntos hijos
es necesaric tener para tener dos de
diferente sexo?" ala que sigue lares-
puesta "no se puede decir”.

La presencia de presupuestos
implicitos en el racionamiento sobre
hechos sociales no es algo extrafio, e
interviene en el aprendizaje escolar.
Enla experimentacidon de un curriculo
relativo a la revolucion industrial
(Garardet et al., 1984) se han percibi-
do, por ejempio, dificultades insospe-
chadas enlaexplicacion delfendme-
no de limitacidn de espacios a ninos
de qguinto cursc. Se les habia dicho
que la puesta en cultivo de tierras
segun criterios capitalistas habia pro-
ducido la clausura de campos hasta
entonces "abiertos" y disponibles para
el uso comun 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 vigje y
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a cuyo regreso “fueron cerrados". |
Analizando las rozones de este equi !
voco, hemos considerado la posibili-
dod de que enfre ellas se encuenire
un presupuesto culturalimplicito, cons-
tituido por la nocion de propiedad en
su sentido actual. Los ninos viven hoy
en un sistema de propiedad donde
cada cosa es 'de alguien" o del Esta-
do: de hecha el nimero de perscnas
es tan elevado que es una exigencia
la fragmeniacion y reglamentacion
de la propiedad. Por el contrario, an-
tes de larevolucionindustrial, cuando

la poblacion occidental era menor y
los asentamientos eran mas bien rarcs
y estaban alejados unos de otras, no
se necesitaban reglas rigidas sobre la
propiedad de la tiera |sera algo asl
como si ios indigenas 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 tcda
probabilidad, existen ofros muchos
presupuestos que pueden obstaculi-
zar la adquisicién de conocimientos
scciales, aungue no siempre es facil
recconocerlos. Por esta razdn, seria ex-
tremadamente Util poderdisponerde
datecs descriptivos sobre los concep-
ciones sociales "espontaneas” de los
ninos. La investigacian en este campe
es todavia mas bien limitada. si ex-
ceptuamos el filén de estudios sobre
el juicio moral {cfr. Bertiy Bombi, 1985).
Una de las causas que explican esta
falta [Connell, 1977; Furth, 1980} es
propiamente el cardcter relative de
los conceptos scciales. Mientras que
los conceptos fisicos. quimices o
bilégicos se refieren a experiencias

i-?’c':nginicxikd
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universaies {vgr., el hecho de que una
pledra cae de amba hacia abajo),
mucheos conceptos sociales expresan
experiencios, emociones, relacianes
entre personas que san profundamen-
te diversos en diferentes grupos hu-
manos. Muchos estudicsos que, si-
guiendo a Piaget. se han dedicado a
lainvestigacion de estadics generales
del desanrcito intelectual han preferi-
do, por consiguiente, no afronfar este
tipo de nociones. Ha fallado asi, a
guien debia elaborar propuestas pe-
dagogicas, un soporte cognoscitivo
sobre las caracteristicas del pensa-
miento social infantil anterior a la en-
senanza estructurada.

2.3. la imposibliidad de manlpy-
lar los datos soclales v el pape| de

Ctro aspecto bien concocido por
los gque ensenan contenidas histéricos
y sociales eslaimposibilidad de utilizar
sifuaciones empiricas mediante las que
los alumnos puedan verificar nocio-
nes particulares; mientras que en la
ensenanza de nocicnes fisicas se pro-
ponen con bastante utilidad experi-
mentos con agua, pesas. etc. {inclusc
en contextos de juego), para las nc-
ciones historicas y sociales no existen
posibilidades de tal género. Se ha in-
tentado suplir esta carencia de varios
modos.

Una primera ocurrencia
didactica ufilizada es la dramatiza-
cion. Se propone faverecer el canoci-
miento de la materia a estudiar ha-
ciendo que los alumnoes representen
el papel de los perscnqgjes. De este
modo se tama mas en consideracién
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to dimension de comprension, especi-
fica de las ciencios humanas, que la
de explicacion de fendmenos., que
hario mds semejanteslos procedimien-
tos de conocimiento de estas discipli-
nas a aguelles cientifico-noturcies
(von Wright, 1971). Desde mipunto de
vista. una tal acentuacicn extiende
excesivamente los procedimientos
heuristicos de las ciencias socialesres-
pecto de las fisicas, con el presupues-

tcimplicito de que el modelo explica- |

tivo "verdadero-cientifice" sea el de
la fisico newtcniana con la investiga-
cién de un agente causal Unicc. Una
aproximacion mas apropiada padria
realizarse, por el contraric, entre las
ciencios sociales y las bioldgicas; de
~echo, en las disciplinas que tratan
schre los vivientes no se pueden utili-
zar modelos explicativas
monocausales, porque los fendome-
nos que deben ser explicados son
demasiado complejos v deben ser
recoenducidos mdas bien a un concur-
sode cousas [sobre el modelo biolagi-
co vy su desarrollo histdrice cfr. Mavr,
1982). En conclusion, basarse sobre la
dramatizacion enel dmbitodidactico
significo estimular una acepcién de
las disciplinas historicas vy sociales que
nose coresponde totalmente consus
procedimientos heuristicos.

Lareferenciaa experiencias par-
ticulares, elegidas por alguna ca-
rocteristica que las hace particular
mente significativas, pone en eviden-
cia la cuestion de las perspectivas
tedricas inherentes a toda disciplina
social, bajo las que ciertos aspectos
osumensurelevanciarespecto aotros.
Por ejemplo, si consideramos los movi-
mientos italianos del 1831 en Médena
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como hechoes historicos es porque en
la perspectivo historiografica del
"risorgimenta” éstos asumen el valor
de sintomos del proceso de unifica-
cidn; si por el contfrario tomameos en
consideracion la abolicién de las to-
rifas de aduana entre los diversos es-
tados italianos una vez constituido el
estade unitario, v lo estimamos como
un hecho impcrtante es porque nues-
fraperspectiva se dirige esencialmen-
‘e a los aspectos economicos que
subyacen al proceso de unificacion.
Todo esto pone en evidenciaque para
comprender la realidad social se rea-
lizan selecciones o reduccicnes de Ig
complejidad debidas a la perspecti-
vateorica ala que nos referimos, e.d..
se efectuaunaoperacidonde abstrac-
ciénque canllevala “reconstruccion"
de larealidad enbase auna perspec-
tiva intelectual que no tiene nada
qgue ver con el desarrcllio de los acon-
tecimientos cotidianos.

Con los alumnos de la escuela
elemental (N.T. de seis a cnce afos) es
imposible abordar explicitamente ta-
les cuestiones; nuestraindicacion esta
dirigida al profesor para que,
cinéndose a realizar una adgquisicién
lo mas correcta posicle del conteni-
do, sea consciente del " corte tedrico”
inevitablemente implicita en la elec-
cion de cualquier "hecho". De un
modo mdads indirecte podrian resultar
utiles a los alumnos actividades
formativas de base, como el uso de la
camara fotografica: esta actividad
pedria hacer reflexionar sobre el he-
cnho de que "apuntar con el objetiva”
significa realizar una opcidn, 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-
cién. De un modo ondlogo. “com-
prender"” un fenomeno social significa
escoger algunos aspectosque se con-
sideran importantes respecto a ofros.

Un segundo remedio didactico.
utilizado para hacer frente a la falta
de experiencias concretas en el estu-
dio de fenémenocs sociales, consiste
enreqlizardeniro de laclase activido-
des andlogas a las de la sociedad
externa. paro que se puedon com-
prender olgunos mecanismos. Es el
caso de la " caja escolar”, que consis-
te en la gestién por parte de los alum-
nos de un fondo. constituide median-
te lo venta de algunos productosrea-
lizados por los mismos y utilizado pos-
teriormente para la compra de mate-
riales de consume [como boligrafos.
lapices. cuademnos). La finalidad de
esta actividad seria practicar algunos
aspectos, por asi decir, "administroti-
vos" en el uso del dinero, con la consi-
deracionimplicita de que ésto facilite
lacomprension de problemas mas ge-
nerales. Esta perspectiva, que recuer-
da al punto de vista moniessoriano,
cae. sinembargo. enladificultad {ala
que no huyen otros aspectos de la, noc
obstante. estimulante didactica de
Montessori) de determinar situaciones
mas bien artificiosas. escasamente
transferibles sobre un plano generol.
Por consiguiente, las situaciones de
simulacion pueden tener utilidad sola-
mente cuando se ponen en un con-
texio explicativo mas amplio {como
p.e..unjuego dentro de un curriculum
gue se basa tambien en fuentes
discursivas, textos, observaciones,
etc.).

El uso exclusivo de estos medios
no puede considerarse satisfactorio,
porque da una imagen demasiado
simplificada de los fendmenos que
deberian ayudor a comgprender.

Una tercera modalidad para
ofrontor el problema es la visita del
medio, que consiste ensalira ver, con
la guia del profesor. alguna cosa que
reviste un interés particular en el
curmiculo ¥ que exige un examen di-
recto (p.e.. un monumento, un bario
tipico, un fenémenoe noturol). La visito
del medio presentc indudables ven-
fojas, por lo que es consideroda un
instrumento importonte paro com-
prender la realidod sociol. En primer
lugor, ésta transmite el mensaje guela
fuente del estudic es la misma reali-
dad social. y que para comprenderla
son necesanas operociones de simpli-
ficacion y de eleccion: ésto exige alos
alumnos un "mirar inteligente” almun-
do que los circunda. En segundo lu-
gar, esta metodologia de trobajo re-
sulta particularmente oportuna para
los alumnos de bajo nivel cultural, que
normalmente se entienden mejor con
la vida practico que con fos textos
escritos: mediante la visita del medio
se reduce de hecho la separacion
entre cultura escolar y experiencia de
vido. finalmente, mediante la visito
del medic se familiarizan con procedi-
mientos de recoger v elaberar datos
{cuestionarios, entrevistas, elaboracion
de tablas v graficos, etc.] gue serian
dificiles de adquirir de otro medo. jodo
ésto indica la validez de esta estrate-
gia, aunque tampoco estd exento de
nesgos.

Cualquiera que sea el medio uti-
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lizado para reducir el grado de abs-
traccion de los contenidos sociales,
debe tenerse en cuenta. no obstante,
que el conocimiento en este dmbite
se fundamento en su mayor porte so-
pre la fransmision verbal. y que el des-
conocimiento de ésto significa vaciar
de contenido el objeto de ensenan-
za. En la practica escolar existen me-
dios de transmision verbol del saber
que no caen necesariamente en la
“leccion” o en la escritura de textos
mdas o menos aridos; nos referimos
particularmente alos debates de cla-
se.

2.4 las“escenassociales” come
pase para lg adavisiclon de conteni-
dos macrosocigles.

Un Ultimo preblema que quere-
mos sehalar es el relgtive a las moda-
lidodes particuiares con las que pare-
cen constituirse en el nifo los conoci-
mientos sociales “ingenuos”.

En el proceso de constitucion-
ampliacion de su "espacic de vida”,
el nino no se limita a crear mapas del
ambiente fisico {lo caso y los trayectos
mas comunes] y a individuatizar los
puntos crenologicos de referencia de
los acontecimientos [division de la jor-
noda, ritucles para levantarse cirala
camay), sinc que observay hace suyas
una sene de "escenas sociales” (and-
logas a los "behavioral settings” des-
crilos por Borker vy Wright, 1954) que

constituyen un repertoric de hechos
interpersonales conocidos: la gente [
se encuentrg y se saluda. los ninos
reciben ordenes de los adultos. las |
perscnas participan en actividades
colectivas, en la escuela, en las ofici- |

Buletin gde Didaclicao de las Tiencios ')OCiOrlF_';'

nas, por ia calie. Se trata de situacio-
nes comunes que se repiten con una
cterta frecuencia v con formas cons-
tantes. y que en algunos casos pue-
den ser adquiridas por el nific bagjo
forma de “scripts" ["guiones"), e.d.,
secuencias de acciones experimen-
tadas como *Gestallen” [totalidades
organizadas} regidas por reglas o
convecniones (Nelson, 1981). Estos
“scripts” se constituyen también porla
sedimentacion en la mermoria de ca-
racteristicas comunes y experiencias
que se repiten, dando lo impresion de
que obedecen o una regla implicita
(o por lo mencs a una "regularidad"
que los configural. No se puede ex-
cluir, sin embargo. qué situaciones
interpersonales muy notables, aungue
poco frecuentes (como la visita al
dentista) sean adquiridas por el nifo
como aspectos importantes de su
mundo v entren a formar parte de su
patrimenic de "escenas sociales".

Elmeodosegunel cual estos datos
del conocimiente de |la reclidad so-
cial son adquiridos por el nine, ho sido
ampliamente estudiade en los prime-
ros anos antericres a la escolarizacion
(2-5 anos) [cfr. Nelson, 1981). Por el
contrario, los ulteriores desarrollos del
conecimiento social al que estos da-
tos conducen, permanecen cast sin
investigar, aunque existen hipotesisde
trabajo bastante sugestivas (cfr. Ajello
et al, 1984b; 1987; Bombi, 1987).

Dos aspectos de estas propues-
tas tedricas merecen ser destacados
en este|lugar. Primero, sise piensaenel
conocimienio del ambiente social
como algo que se construye a partir
deunrepertoric de"ascenas”, se debe
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tenwien cuentague esi= zonocimien-
io inicial no es de naturaleza verbal
sino anaidgica. Bl caracter figurativo
implicito en el concepto de “repre-
sentacion” podria, entre ofras cosas.
explicar la dificu!iad de los nifics a |a
hora de oprender conternidas sociales
solamente a través del lenguagje, sea
escrito o verbal. Ante la fallc de toda
la riqueza informativa de la situacion
social tratada. los nines gue oyen ha-
blar. p.e.. de un pueblo del pasado
son inducidos a error, de "miopia” o
"presbicia", aproximando o tal vez
alejando de un modo excesivo su pro-
ola condicion a la vida social actual
Asf, en unainvestigacion sobre nocio-
nes historicas (Bombi y Ajelio, 1987)
hemos encontrado nincs de tercero
gque no dudaban en describirla "vida
diana de los prmitivos" de acuerdo
con las funciones familiares conoci-
das poer ellos {un papd gue vo a traba-
jar. en este caso a cazar, una mama
que esta en la casa, sea esta una
cavema o un palafito; ninos que
aprenden o juegan), sin percatarse
del problema de lo aplicabilidad de
estas categorios sociales en un con-
texto totalmente diferente. Por otra
parte, en el esfuerzo de diferenciar a
tos antiguosrespecto de nosolros, ofros
ninos de la misma edad afirmaron
que los grieges comian solamente
carmne cruda. Con otras paiabras. 1o
que falta es la adquisicion de los ele-
mentos que componesn la “escena
social", para después manipular ade-
cuadamente los conceptos alos gue
se refieren. En segundo lugar, la hipé-
lesis segunta cualla primera forma de
conocimiento social de! nino se basa
en la reconstruccion de escenas so-
ciales observadas en el ambiente in-
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mediato. y solo sucesivomente
reelaboradas y conectadas con as-
pectos remotos del mundo social, nos
lleva a dislinguir entre un plana de
conocimiento "micro-secial” y unode
conocimiento “macro-social”, La arti-
culacién del conocimiento social in-
fantil en mas niveles, propuesta
recientmente inclusc por Turiel {1983},
no parece gozar de la estima de mu-
chos autores; existe una tendencia
difusa a considerar el *conocimiento
social" comorecipiente Onico. lo cual
impide observar todos los lados del
desarrolle de las diversas nociones
(morales, politicas, econémicas, etc.).
Esta superposicién de ambitos en la
investigacion sobre la "social
cognition" se explica en parte por el
heche de que el nifc estd mas
precozmente capacilado para per-
cibir la existencia vy elaborar
conceptualmente las relacicones cara
a cara entre las personas, que para
captar el plano de conocimiento re-
lativo ala sociedad, como organismo
supraindividual. La confusién entre
fendmenos micro- y macrosociales
pueden encontrar un ejemplo en la
dificultad, bien conocida por los pro-
fesores, de comprenderiascausas his-
téricos. Porejemplo, aun dentro de los
datos de nuestra investigacion, se les
pidid a los nifios de tercero que expli-
caran "qué ha ocurrido a los egipcios
después de los hechos descritos en el
libro de texto" y encontraran grandes
dificultades en individualizar el plano
de explicacion apropiade: algunos
han invocade como causa factores
biclogicos {"1os egipcios antiguos han
envejecido, han muerto v ya no hay
ningunomas en aguellas tierras”); ofros
han negado la existencia de un desa-
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mollo histérico ("estan todavia alli tal
cual eran”): ofrossin embargo -y cons-
tituyen talvez el caso masinteresante-
han reconducido el cambio historico
a procesos psicolégicos individuaies
{*han visto codma vivimos nosotros y
nos hanimitade”; "han estudiadoy se
han modernizade").

Estosdatos sugierenalgunas can-
clusiones. si bien no definitivas, scbre
iadidactica. Enprimerlugar, elcardc-
ter “escénico” del conccimiento so-
cial extraescolar sugiere no apoyarse,
o nivel escolar, sobre datos verbales
solamente, presentando donde sea
posible material figurative.

En segunde lugar, &l caracter no
sistematico de las nociones previas
delninc exige, perunlado, unrecono-
cimiento ciudadose de leos canoci-
mientos presentes (cuya exigenciaha
sido ya mencionada), y por ofro, una
nofable alencion para completar las
lagunas de informacion bdsica antes
de adentrarse en la explicacién de
fendmenos particulares: es necesario,
ensuma, asegurarse de hablar verda-
deramente las mismas cosas. Final-
mente, para poner en funcionamien-
to lo constituciéon de un planc de co-
nocimiento "macre-social® es nece-
sario prestar particular atencién a
actividades de abstraccién progresi-
va de datas "locales” y cancretos.
procediendo en la individuaciéon de
reglas generales y poniendo en rela-
F:ién con ellas los comportamientos
individuales a los que el nifa tiende a
prestar la mayor atencién.
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3.1. Lgs discusiones en clase.

Se puede decir gue las discusio-
nes constituyen el eje de nuestra pro-
puesta curricular cualquieraque sean
las actividades de |as diversas unida-
des didacticas, hay siempre por lo
menos un momento de intercambio
verbal, para infroducir la actividad o
para concluirla, para corregir un ejer-
cicio, o incluso como momento cen-
tral deltrabajo. Estas discusiones afec-
tannormalmente atodalaclase, bajo
la guia del profesor; veremos mas ade-
lante’cémo se pueden reallzar discu-
siones "autoconducidas" por parte de
pequenocs grupos de ninos, Mediante
formas apropiadas de conduccion,
este tipo de intercambio
comunicative puede sermuy produc-
tivo desde el punta de vista del razo-
namiento. Se trata de crearias condi-
ciones por las que las alumnos estén
en grado de elaborar conjuntamente
y de un modo progresivo los concep-
tos inciales, jo que implica recoger
informaciones, juzgarlas, selecionarlas
con diversos criterios, v tal vez cam-
biar completamente la perspectiva.
Se asistird entonces a un razonamien-
to colectivo notablemente mas ele-
vado gue el producido por tos nifios
individualmente. Pero scudles son las
candiciones que permiten todo ésto?
No todas han sido identificadas, y
quizds algunas no pueden identificar-
se a priori. La investigacion de este
campoe estd aun en proceso (Batnes,
1976; Girardet, 1981; Pontecorvo y
Pontecorvo, 1984, cc. 7 y 8}. No obs-
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taonie consideramos tas condiciones
vaidentificadas (porio cual podemos
reproducirlas).

Enconframos discusiones de di-
versos tipos y con diferentes finalida-
des, pero existe un aspecto comun a
todas que es el hdbito de escuchg,
tante por parte del profesorcorne por
parte de los alumnos. Por o que res-
pecta al profesor, la dispesicicn de
fondo debe ser la de no suministrar
desde arriba las respuestas comrectas
(impulsodo por llegar rapidamente a
cualquier "resultado”), sino la de de-
jar las cuestiones abiertas, mantenien-
do la motivacion para que los mismos
ninos sigan indagando. Ctro aspecto
crucial es lograr comprometer a toda
la close. Unbuen procedimiento para
conseguir este objetivo es no dirigir la
mirada sobre los alumnos gue mds
participan eniadiscusién, sino dirigirla
sabre el resto, solicitando asi su aten-
cién e intervencidn. sin por ello
interpelarlos directamente.

Por lo que respecta a los alum-
nos, el habito de escucha es una ad-
guisicion progresiva, que se aprende
y se ejercita en las mas diversas oca-
siones, para que llegue a convertirse
en un estilc de la clase. Podemos
incentivarto ayudando a los alumnos
a asimilar la regla operativa de no
decir nunca algo que los ofros han
dicho. Existe también el problema de
los turnos de palabra: siexiste el hdbito
de escuha reciproca, entonces gue-
damas mitigado el clima competitivo
que hace tomar Ia palabra incluse a
quien no tiene nada gque decir. No
obstante, es muy Util discutir en clase
este aspecta, para gue se canvenzan
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delanecesidad de quetodas hablen.,
En ningun caso puede resolverse el
problema imponiendo reglas forma-
les y ordenes "externas” al discurse,
p.e., estableciendo fumos obligato-
rios, porque actuandoe de este modo
se esteriliza el clima de intercambio
que debe caracternzar este fipo de
interacciones dentro de la clase.

Las otras condicicnes dependen
de las diversas funciones gque puede
tener una discusian en la clase: susci-
tar un problema; activar y compartir
los conocimiantos comunes sobre un
determinado contenido, hocer pro-
blematicas cuestiones consideradas
cbvias; puntualizar aspectos especifi-
cos sobre los que prestar particular
atenciéon, sintetizar en un cuadro
sinoptlice lo que previomenie se ha
estudiado. Estas funciones, cuandosse
redlizan conscientemente, dan lugar
a diversas modos de clarificacion del
discursc. Por ejemplo, las discusiones
de inicio y activacion preponen un
procedimiento "alhilode la que pasa”.
en el que el profesor mantiene la dis-
cusion solicitande nuevas contribu-
ciones, y dejandc que los alumnos
hablen lo mas posible. Si, por el con-
trario, la finalidad es hacer problema-
ticas las opiniones de los alumnos, el
profesor debe intervenir mas frecuen-
temente para dirigir el discurso ¢ un
planc derazenamiento comuin. Enias
discusiones de puntualizacian o de
sintesis. el profesor determina un pro-
cedimientc de “rapido intercambio
de cpiniones”, solicitando aclaracio-
nes o retomando los diversos elemen-
{os que han surgido, de modao que no
gueden aspectos oscuras o excluidos

| del cuadro de conjunto.
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Se dancasos enlos que el profe-
sorse encuentra condificultades para
imprimir ala discusion el procedimien-
to querido vy, aprisicnado porla nece-
sidad de hacer "salir fuere" las cosas
que es necesario decir, lassolicita con
"consejos-ordenes”, incluso utilizando
los mismas palabras de los nifos,
peroforzando o violentando el signifi-
cadic: el profesor actua entonces rigi-
damente, un poco como un hiemro
que inserta las mallas [e.d., las pala-
bras de los ninos), pero sélo en la
medida en que se adaptanalrazona-
miento que pretende suscitar; de este
modo pierde algunas constribuciones
o las utitiza de modo parcial.

Veamos ahora, mas particular-
mente. las funcicnes de algunos tipos
de intervencion del profesor. En pri-
mer lugar, son fundamentales los de
inicio de una discusién, a los que de-
nominames “intervenciones en frio™
porgque se puden preparar anticipa-
domente, segun e! tipo de trabgjo
gue los alumnes vayan a discutir y la
gradacion de las dificultades
cognitivas previstas. Ei resto de |as in-
tervenciones., que acontecen en el
color del debate, son mas dificiles de
preestabiecer y sufren muchas varia-
bles, a menudo imprevisibles. Sabe-
mos, No obstante, que algunos produ-
cen efectos bien precisos, p.e., sestdis
todos de acuerdo?, salguien piensa
de forma diferente?, zno hay nadie
que piense otfra cosa?g".

Estas intervenciones salicitan
ofras: fienen una tipica funcién de
iNiCIc o apertura y también de suscitar

posibilidad de que existan puntos de
vista o soluciones diferentes a las que
han sido propuestas. Respecto a lo
necesidadde suscitar problemas. pue-
de ser Utll la presencia en clase de un
ninG que represente el papel del “es-
ceptico”. No se debe aminorar estq
disposicion, porque la discusidon de-
teria ser una situacién en la que los
ninos se ejercitan en argumentar sus
propiasrazones, se critican y explicitan
sus afirmaciones. Una funcién de
problematizacién masexplicitaserea-
liza mediante frases de ofre tipo que
exigen clarificar los motivos de cuan-
to se ha dicho: "cémo es que, segun
vuestro opinidn, estan las cosas asj2".

Observese que se estd evitando
el uso de la polabra por qué; se ha
puesto de manifiesto. en efecto, que
\a expresion mas neutra: “scémo es
que....e", ademas de ser menos
inquisitorial, provoca un efecto me-
nos dispersivo sobre el piano de Ia
indagacion de las causas. En el caso
deintervenciones canfusas o de alum-
nos que normalmente presentan este
fipo de dificultad, son muy oportunas
intervenciones del tipo: "hazme com-
prender bien cémo es que las cosas
estan asi".

El"hazme comprenderbien" aqui
centra la dificultad de comprensién
en el profeser, evitando la valoracion
negativaimpliciia enfrases como “ex-
plicate mejor” y el efecto ansiégeno
que de ellas se derivan. En esta direc-
cion se situan también las intervencio-
nes de "refiejo" (cfr. Lumbelli, 1985)
que consisten en repetir con otras
palabras el enunciodo del alumno y

problemas, puesto que integron la | decir después si se esté de acuverda
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can ellas ¢ no. Actuando asi se hace
una confirmacion psicolégica. que
mantiene expectonte la atencidn del
interlocutor, aseguandole que estd
siendo escuchado y comprendide; al
mismo tiempo se sepdra el posible
rechazo de o que se ha dicho del
rechazo de lo persona en cuanto tal.
Este tipo de intervencidn resulta parti-
cularmente Util con aiumnos 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 tambien utili-
zado cuando la discusion fiende a
desviarse, porque pemite centrar de
nuevo el discurso sin desmotivar al
alurnno paraulteriores intervenciones.

Unaclase que se ha habituade a
debatir bajo la guia del profesor, po-
dré afrontar también momentos de
discusidon en pequefios grupos. Enuna
situacion de debate prolengado, la
division en grupos tiene la ventaja de
hacer trabajar en primera persona a
mdas ninos, pere corre el riesgo de no
estar bien estructurada y degenerar
en un mero palique.

Debemos anadir finalmente una
consideracion sobre la duracion &pti-
ma de las discusiones, en téerminos de
efectiva utilizacion del infercambio
verbal, sin dispersiones ni pérdidas de
atencion. La experiencia de investi-
gacion desarrallada hasta ahora,
muestra que la duracidn maxima de
una discusion realmente productiva
es de, aproximadamente, 30 minutos.
Se trata de una actividad que com-
promete, y es el compromiso la indi-
cacidén Ultimadeladiversidad entrela
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discusion como medic para razonar
colectivamente y una simple conver-
sacion, que ciertamente no exige tan-
to. El contenido de la duracidén de ta
discusion exige, en resumidas cuen-
tas, considerar g este lipo de activi-
dad un verdadero y propio trabajo
didactico. y no una pérdida de tiem-

po.
3.2. visita del medio.

Esta metodologia didactica es
usada en los cumiculos sociales. Se
recurre a ta visita del medio con dos
perspectivas diferentes, aungque en
parte superpuestas. La primera se re-
fiere ala infroduccion de lo visita del
medioc enel curricuto disciplinar, espe-
cialmente cientifico-natural, para ob-
servar y registrar los datos de la reali-
dad exterior gue seran objeto de su-
cesivassistematizacionesenclase (cfr.
Hopkins., 1948). De tai modo el am-
biente constituye una fuente de co-
nocimiento andloga [pero no idénti-
ca) aunlibro, sélo que. contrariamen-
te a lo habitual, es propiamente la
realidad circundante la que "hace
de libro". Tal practica dirige al nide al
procesc de "comprension del com-
plejo paisaje fisice y humana que lo
circunda y, mediante éste, a estudios
mas profundos y organicos” (Hopkins,
1968, tr.it. 1975, p. 3).

En esta perspectiva. el medio es
preseniado a los alumnos como un
ambito del que recaban informacio-
nesy sobre el que ejercitar las propias
habilidades de elaboracion mental
para conoccerlo mejor; la escuela
orientaasialosalumnos aunaapertu-
ra hacia el mundo exterior. rompien-
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do el cislamiento coracieristico del
saber escolar.

Esta motivacion, presente en
toda iniciativa de investigacion del
medioc, es ultericrmente intensificada
en la segunda perspectiva de ufiliza-
cion (cfr. AAVV., 1979, En el ambito
de la ensenanza de ias ciencias hu-
monas, la investigacién del medic ha
sido propuesta como ocasion para
dirigir lo atencion a la realidad social
exterior y familiarizar a los alumnos
con algunos instrumentos de recogi-
da de datos y andlisis sociologico
[cuestionarics, tablas, gréficos). Enesta
segunda acepcion de la visita del
medio subyacen motivaciones socia-
les y politicas bastante evidentes. En
primer lugar, se quiere actuarde modo
que larealidad presente. mas que los
acontecimientos histéricos del pasa-
do, sea abjeto de graninterés paraios
alumnos, y de hecho, en los ahos de
mas punzante critica a lo escueiq,
estametodologia. confrecuencia, ha
sustituido {en parte o del todoe) la en-
senanza de la historia, sobre tedo en
laescuela elemental. Porlo demds, se
revaloriza el ejercicio de habilidades
practicas de movimientos en el pre-
pioc ambiente de vida para favorecer
a los alumnos que encuentran dificul-
tades en la relacion con una discipli-
na escelar alejada de su cultura fami-
liar.

En sintesis. los dos puntos de vista
fundamentan el recurso a la investi-
gacién del medio sobre la exigencia
de "apertura al exterior® por parte de
la escuela; sobre la mayor motivacion
de los chicos ante este tipo de activi-
dad y sobre la posibilidad de condu-
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cir a los alumnos hocia una mejor
comprension de la realidad circun-
dante; ninguna de estas perspectivas
considera particularmente problema-
tico el aprendizaje del medio. saivo el
recurso o los procedimientos
cognoscitivos caracteristicos de los
fendmenas estudiados (clasificacién
de plantas. en el casoe de botanica,
entrevistas, si se estudia la vida del
barrio, etc.). Existen también diferen-
cias importonies. Enla primera aproxi-
macion, los temas de interés son indi-
ferentemente naturales. fisicos o so-
ciales, conimglicita consideraciéon de
su"neutralidad" respectoal saber que
hay que adquirir. Enla segunda aproxi-
macion, sostenida porunavisiénideo-
ibgica de invasicn, los temas son ex-
clusivamente sociales, justamente
porque es el conocimiento de una tal
realidad el motive que inspira la inda-
gacion “fuera de la escuela".

Al proponer lo investigacion del
medio. se reconoce el valor politico
de un conocimiento inmediato de lo
redlidad social circundante. £z sin
embargo, necesario hacer mas pro-
blematica la actividad cagnitiva que
propone lavisila del medio. para con-
trolar y mantener la aficacia en ia
adquisicion de conocimientos socia-
les.

En primer lugar. salir de la close,
seo para cbtener informaciones nue-
vas tras ia indagaciéon en el medio, o
bien para poner en cuestion datos
considerados hasta ese momento
como chvios, exige alos alumnos una
disposicion mucho mas activa que la
exigida en la actividad escolar coti-
diana: se trota de identificar los pun-
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tos cle visto desde |os que resulta signi-
ficotivolo que se va a ver. Esto opero-
cion es muy importante, porque defi-
nitivomente obandona lo pretension,
algunas veces implicito en las pro-
puestas de visito del medio, de gque
bostoiro ver para comprender. Si, por
el contrario, la salida se prepara de tal
maodo que sean claros los criterios de
observacion {las "gafas" para poner),
entonces se tiene en cuenta de la
carga de complejidad que presenta
la realidad sociol. Se evita de este
modo el riesgo, bastante, fuerte, de
no separar del conjunte los aspectos
importantes y de quedar "scbrecogi-
dos" por la voragine de elementos
que la redlidad presenta. Esto vale
tambien cuando la recogida de da-
tos no se reocliza mediante observa-
cion directq, sino a traves de pregun-
tas entrevistas, cuestionarios, etc. Lo
gue esdeterminante no esel"medium”
mediante el que se recogen las infor-
macicnes, sino la apreximacion disci-
plinar preetegida, porque es precisa-
mente éstala que crientalaseleccion
de los datos. Independientmente de
la perspectivadisciplinarque se adop-
te y delmedium visual o verbai paraia
recogida de datos, podemos distin-
guir entre objetos “sociales” de diver-
sa dificultad. Los datos relativos al
mundo social se refieren a aconteci-
mientosque, enalgunos casos, se pres-
ian a una observacion secuencialy a
la aplicacién de una logica que po-
diamos calificar de "narrativa", en e
sentide de que recormmiendo cadauna
de las fases se logra comprender g
estructura {pensemos. p.e., enun pro-
ducta de fabrical. Otros fendmenos.
por el contrario, estan determinados
por la coexistencia de acontecimien-
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1os no descomponibles ensecuencias
lineales deltipo "primero. despueés,...."
y no se prestan © una observocion
fase porfose {piensese en el funciono-
miento de un mercade). En el primer
caso sero suficiente seguir el desaro-
llo de los acontecimientfos; en el se-
gundo, habré gque dispener adecua-
damente los elementos orgonizodo-
res cognitives paro evitar o disper-
sion,

Desdeelpunto devista operativo,
nos parece oportuno concebir la visi-
ta como una actividad en tres fases:
preparacion (mediante discusion, tra-
baja sobre imagenes u ofras activida-
des!. la propia visita vy, finalmente, ia
conclusion.

lo preporacion en la close es.
esencialmente, un f{rabajo de
"focalizacién" de los objetivos, y ayu-
da a prevenir, lo maximo posibie, la
dispersion de la atencion sobre as-
pectos tal vez importantes perc no
centrales. Conviene tener presente
que esta focalizacion sera en todo
caso imperfecta. De hecho, aunque
se orienten a los alumnos hacia los
aspectos elegidos por el adulto como
razén delavisita, la carga infarmativa
del ambiente es tan elevada. vy la
novedaddelmetodaestal, queinevi-
tablemente los chicos cogeran otras
muchisimas cosas, tal vez interesantes
peroen absolulo perfinenetesrespec-
to a los problemas que se quieren
focalizar. Para fimitar la dispersion se
pUede mediante varios pracedimien-
tos "llevar, con anterioridad. el am-
biente a clase". Por ejempla, se pue-
de disminuirla novedad del ambiente
avisitar mediante el andlisis de image-
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nes preseleccionadas, sobre las que
se puede discutir o efecluar octivida-
des de vorio género (reordenacion
de secuencios, aparejamientos, das-
cripciones]; si se quiere frabajar en &
plono verbai. se puede hacer venir o
un odulto para que responda a ias
preguntas de los ninos, © los mismos
alumnos pueden poner en comun sus
conocimientos scbre el medio que
van avisitar, o, porlo menos, explicitor
sus curiosidodes y expectotivas. Estas
actividades pueden ir desde las mds
estructuradas (camo el frabajo sobre
imagenes) a las mas "abiertas" y simi-
lares a las que ccuren durante la
salida (comolaentrevistac un"invita-
de"). Cuanto mas se trabajer las acti-
vidades preliminares, tanto mas resul-
tard la visita un momento de canfir-
macion y consolidacion de conoci-
mientos que una simple recogida de
dotos.

Los ninos deben saber anticipa-
damente qué es lo que se vaahacer,
coémo se va a hecer y cuando. Por
consiguiente, durante ta fase de pre-
paracion, el profesor debera escribir
enlapizaraunelenco deloquese va
aver o solicitar en el curso de la visita.
Al finalizar se puede ciclostilar este
"boceto", del que cada nifo tendra
UnNQ capia. o si no as posible ésto,
entonces deberd copiarlo cadanino.
Por lo demds, es bueno que los alum-
nosseanresponsablesindividualmen-
ledelarecogidadeinformacion, para
evitar que al retomo las ideas sigan
estando confusas porqueuno hapen-
sado que otro lo habia anclade.

La fase de realizacidon de |la visita
estdexpuesta alriesgo deserpercibida
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zcomoe uwn  momento vago vy
descomprometido. Pora comprome-
ter al moyor nimero posible de alum-
fios en un frabojo activo es funda-
mentolgue el profesorevite "asumirla
direccion del proyecto” con demo-
siada obviedad (p.e.. teniendo rela-
ciones directas con los odultos pre-
sentes), dejando a los alumnos el fra-
bajo de recibir todas las informacio-
nes gue se han indicado en clase. Su
papel sera, por tanto. el de un ayu-
dante discreto: cuidar de que todas
las informaciones previstas sean ad-
quiridas v debidamenile anotadas,
que no esten atentos sclamente unos
pocos aluminos mientras la mayoria
vaguea o charla, que no se quede
todo en cuestiones marginales. Una
atmdosfera de auténtico interés puede
mantenerse dirgiendo acadaunode
los olumnos preguntas del tipo “Segon
Il zgpara que sirve aquello?”, o bien
"sHas visto aguello?”, como también
haciéndoles participes de las propias
dudas v observaciones [y de ningin
modo amenazando con sanciones a
ia vuelta a clase). Si en el lugar a
donde se va, nay algin encargado
de guiar a los alumnos o responder G
sus preguntas, seria oportuno que "pre-
viamente" fuerainformado porelpro-
fesor sobre los problemas que quieren
resolver. Ciefamente, no siempre
quienrecibe aunaclase, conoce ple-
namente las razones por las que |os
alumnos hacen ciertas preguntas ¢
dirigen su afenciéon a uno u otro as-
pecto de lo que les rodea.

Cuando se vuelva ala clase, to-
das las informaciones recogidas de-
berdn ser reelaboradas, confrontan-
do cuanto se habia infuida o escrito
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precedentemente con lodo lo obte-
nido mediante observacion directa o
entrevistas. Puede hacerse recordan-
deo cada una de las cuestiones pro-
puestas en la fase de preparacian. y
escribiendo en la pizarra las informa-
ciones obtenidas; o también, eincluso
mejor, presentando pregunias gene-
rales que permitan reorganizar el co-
nocimiento en un nivel mas alto. utili-
zandoe todos los dates de los que se
dispone. Parece, por el contrario,
menos aconsejable evocar punto por
punto todos los momentos dela visita,
oincluso escucharsinabreviaciénuna
grabacién; es un procedimiento
dispersivo vy no permmite elevarse, por
asi decirle, de la crénica a los con-
ceptos generales.

Para concluir, vy fijar los resulta-
dos, puede proponerse a los alumnos
la elaboraciéon de una gran tabla que
sintetice las conclusiones a las que se
ha llegade escribir una carta a un
amige hipotético para comunicarle
lo gue se ha visto; esta segunda mo-
dalidad permite al profescr verificar
lasinformaciones adquiridas porcada
alumno e intervenirindividualmente si
es necesarno.

3.3. Eluso de imdgenes seleccio-
nadas.

Otro modo para hacer conocer
laredlidad social exterior es presentor
en clase imagenes de varios tipos:
dibujos, fotografias, diapositivas. peli-
culas. La funcion de las imdgenes en
los procesos de conocimiento ho sido
ampliamente estudiada, sobre todoa
nivel de investigacion de bose de la
memoria [cfr. Comoldi, 19864); este tipo

de indagacion se ha centradoe princi-
palmente en el efecto de las image-
nes estaticas y relativamente simples.
ta estructura y las caracteristicas de
secuencias complejas con iImagenes
fijas (como en el tebeo) o en movi-
miento {come en el cine o la televi-
sidn) han sido estudiadas mas rara-
mente por la investigacion psicoldgi-
ca sobre procesos cognitivos; estos
tipos de medios de comunicacion han
sido estudiadoes, por el contrario, en
sentido psicodinamico (Imbasciati e
Castelli, 1975), histérico-socilégico
(Wihe y Abel, 1963; Strazzulla, 1977) ©
semildégico pedagdgice, y no obstan-
te el interés e incluso la preocupacion
por la difusion de la “cultura de la
imagen", no se puede decir gue el
estado de fa investigacion sea satis-
factorio. Se han hecho ciertamente
muchas propuestas didacticas, inciu-
sc interesantes (p.e., sobre la utiliza-
cidén de tebeos), pero si tfomamos un
texto reciente sobre Jos aspectos
cognitivos del aprendizaje escolar,
como el de Boscolo {1986}, v se con-
fronta el espacic ocupado por las
investigaciones de base scbre el
aprendizaje del texto, por un lado. v
de la imagen, por otro, no podemos
no extrafamos de la relativa escasez
de estas Jltimas. También. en la prac-
tica escolar, porlo menos en ltalia, la
utilizacién de lasimagenes como ayu-
da a la didactica en clase es menos
frecuente que la visita del medic, con
la que, sin embargo, tiene en comun
la adguisicién de infermaciones me-
diante la observacién.

Diversamente de la visita del
medio, los imagenes oresentadas en
la clase, siendc necesariamente el
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resuliado de unaseleccién, nocorren
el nesgo de |la dispertion de la aten-
cidn que puede verificarse en el con-
tacto directo con la realidad. Segin
et modo de redlizacion, las imagenes
pueden ser mas o menos afines a las
situaciones de observaciéon directa.
Asi, la diapositiva o la fotografia en
color de un objeto es mdsrealisia que
un dibujo, y un dibujo en claro-oscuro
es mas parecido alarealidad que un
esguema gue delinéa solamente los
contornos. 5i se trata de representar
un acontecimiento, el maximo realis-
mo puede ejemplificarse con una
pelicula en color con perspectivas fi-
jas y muy amplias y un minimo, o casi
ningun, trabgjo de montagje; mucho
mayor serd ta intervencion de corte y
reconstruccidnrequeridos pararepre-
sentar et mismo acontecimiento me-
diante una serie de dibujos, como en
una tira de tebeo. En mayor o menor
medida, las imagenes crientan siem-
pre al nino hacia los aspectos sobre
los que se ha apuntado el objetivo (o
la mirada); ademds estas permiten
volver a examinar puntos no clarifica-
dos, pararse un momento, graduar la
informacion segun los ritmos de ad-
guisicion de los que aprenden. Para
clarificar cuante estamos diciendo
con un ejemplo, podemaos comparar
la utilizacion de imagenes en los estu-
dios sociales con la actividad de la-
borateric para ia ensefanza de las
ciencias naturales. Ciertamente que
en la realidad se podrian encontrar
plantas, animales, fosiles, etc., que no
mostrarian directamente los fendme-
nos que se pretenden estudiar; en el
laboratorio, sin embargo, se pueden
aislar las variables que se consideran
significativas para su comprensién, en

una situacion ciertamente “arificial”,
pero heuristica y formativamente mu-
cho mas util porque permite mante-
ner alejados muchos elementos per-
turbadores. Asi, el uso de imagenes
que presentan aspectos selecciona-
dos de la redlidad sociai permite
focalizar la atenciéon soclamente sobre
los elementos relevantes. Con ésto no
gueremos proponer las imagenes
como sustitutas de la realidad. Ung
primera razén es el mayor nivel de
motivaciéon gue tienen los nifies en e
visita delmedio [aunque lasimagenes
sean mas cautivadaras que una "lec-
cion" tradicional). Sin embargo, la
posibilidad, ofrecida por las image-
nes, de presentar solamente los as-
pectos Utiles a la adquisicion de cier-
tos contenidos v no todos los que se
encuentran en la realidad, no puede
infravalorarse y sugiere su utilizacién
junto ales ofros instrumentos didacticos
de losque hemos habladomas arriba.

Dada la variedad de caracteris-
ticas que pueden presentar las ima-
genes, del dibujo esquemdtico a la
fotografia, de la diapositiva a la peli-
cula, es absolutamente imposible tra-
tarlos todos; nos limitaremos, por tan-
to. a una reflexidn general sobre las
razones que fundamentan el uso de
las imagenes. Una primera utilizacion
reside enla exigencia, paraelnino, de
reconstruir figurativamente la escena
social en la que han acontecido los
fenomenos sociales de los que se ha-
bia. Existen ademdas cosas que no se
puedeiraver, o porrazones logisticas
{p.e.. no todo el mundo vive cercade
un mercodo general}, ¢ porque no se
pueda coger los aspectos mas schre- -
salientes enun breve lapso de tiempo
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{pensemos por ejemplo en el cultivo
dei grano, cuyo procesc dura meses:
squé se podria ver enuna visita?); las
imagenesson entoncesunmedio para
sustituir la visita y procurarse informa-
ciones visuales, amén de las verbales.
Existen también cosas que pueden
verse pero queresultan bastante com-
plicadas (vgr.. una fabrica). Las ima-
genes entonces actuaran como ele-
mentos organizadores que anticipan
las cosas que posteriormente se ob-
servardn en vivo. Una segunda uliliza-
cion, tal vez el mas sobresaliente en mi
propuesta cumcular, es la que permi-
te al nino no seclamente la observa-
cion sine también la manipulacién de
las imdagenes. con actividades de cla-
sificacién y secuenciacion, seteccidn
y reordenacion. En el primer tipo de
actividades, elrecurso alasimdagenes
permite evitarla dificultad. ya sefala-
da por Piaget, que encuentra el nine
cuando tiene que operar
cognitivamente sobre datos puramen-
te verbales. Las octividades de selec-
cion y reordenacién, por el contrario,
constituyen en nuestra propuesia un
modo para facilitar la construccion
de nexos espacio-temporales vy
causales entre acontecimientos dis-
tantes entre si. una construccion que
agiliza el paso del plano de los feno-
menos microscciales al de los fend-
menos macrosociales,

4. Modglidades de reqllzacidn de
las gclividgdes formativas con profe-
sores.

La metodologia utiizada para
formar a los profesores en ia reaiiza-
cion cumicular, se conecta con los
resultados de diversasinvestigaciones

desarrolladas bien por el Grupo Uni-
versidad-Escuelaensu conjunto [1980),
o por cada uno de sus miembros en
particular. {Pontecorvo. 1979).

E! primer aspectorelevanie esla
redglizacion de actividades practicas
y el tipo de actividades propuestas,
todos ellas caracterizadas porla afini-
dad con todo la que en curriculo de-
berian haber hecho los ninocs. Esta
opcion se fundamento en la convic-
cién de la oporfunidad de meter di-
rectamente a los profesores en las
actividades que constituyen la "ver-
sidon adulta” de lo que ellos hardan
después con los nifios. Se considera
qgue sclamente asi se puede hacer
una adecuada reflexién sobre las ac-
tividades desarolladas, comprender
los procesos mentalesimplicados v las
caracteristicas cognitivas del conte-
nido propuesto. los posibles emores,
procedimientos mas faciles, etc. Un
segundo aspecto del "training” es la
corganizacion en ‘jomodas de traba-
jo" de relativa autocoeonsistencia, pero
bien coordinadas; este modo de pro-
ceder tiende a graduar las dificulta-
des y permite, al final de cada jorna-
da, puntualizar algunos aspectos par-
ticulares de cada unidad didactica
examinada.

Junto a esto, el material bdsico
pardel frabgjoconlos profesores cons-
tituye fa referencia para la construc-
cidn del cuniculo. Asi presentado este
material“semitrabajado”, no deltodo
acabado y preparado para su uso
(teacher proof). se soiicita a los profe-
sores un compromise mdas active vy
unda comprension mas profunda de
las razones de fondo del cuniculo que
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se va a desarrollar en clase. y que ies
exige la mdasima identificacidn cor
cuanto se realizard en el aula.

Seqguidamente presentaremaos el
material ejemplar de dos cursos de
formacion en historia y economiaq,
mediante el que se precisaran las ca-
racteristicas metodolégicas de esta
actividad.

El primero se refiere a una ima-
gen de Ambrogio Lorenzetti sobre el
Buen Gobierno. fresco pintade en las
salas del Palazzo Comunalesde Siena.
Se pide alos profesores que observen
las imdagenes e indiquen fodas las in-
formaciocnes scbre actividades, vesti-
dos y vida cotidiana de la comunidad
representada. Sucesivamente se les
va preguntando sobre la oporfuni-
dad formativa de estas imagenes y el
tipo de curmiculo en el que pueden
intrcducirse, ademas 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 cbedece a
la puesta a punto de un cumiculo de
economia para ninos de escuela ele-
mentaly la activacidon de las discusio-
nes previstas por el curriculo.
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APRENDER
A SITUAR,
SITUAR
PARA
APRENDER.

Maryse Clary
Maitre de conférences.

IUFM de Aix-Marsella

Elhombre es actorgeografico, el
lugar es su espacio de vida; localiza-
cion. forma, estructuras, actividades
concurren para diferenciarlo de otros
lugares. pero todas las relacicnes que
&l mantiene en el espacio se mezclan
en un conjunto hecho de sentimien-
tos, valores, memoria colectiva, sim-
bolos.... En nuestras sociedades, las
colectividades pUblicas actuan scbre
los termritorios influyendo en las elec-
ciones de las empresas, modificando
los comportamientos espaciales de
los individuos, ofreciendo nuevos es-
pacios alturismo, enla distribucion. 3Y
el geografo? Este analiza los fendme-
nos humanos en sus distribuciones y
articulaciones en el espacio, localiza
para comprender mejor y estudiar las
configuraciones espaciales; diferen-
cialosterritorios; enuna palabra: pone
en situacion.

Asi, la geografia desempena un
papel especifico en el seno de las
ciencias sociales, en lomas préximo al
terenc, de la practicay de la accidn
y es este capital el que debemos po-
ner al servicio de la escuela y de la
formacién de los ensefiantes. Tenien-
do en cuenta la articulacion de los
fines cientificos vy la demanda social,
la ensenanza de la geografic deberia
pemmitir el familiarizar a los jovenes
con elmundo en que viven, conducir-
los a una representacion cientifica
suministrandole ios Utiles conceptua-
les v metodologicos indispensables
para aquellos que quieren compren-
der territcorios y sociedades.

Cada vez nos damos mas cuen-
ta de que hay una comrelacién entre
las actividades llevadas a cabo por
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los alumnos y la apropiacion de los
conocimiantos. y que esia apropia-
cion no procede ya del aprendizaje
tedrico: sino que proviens de la apti-
tud o experimentor. No exisle, por un
lado un dominio de las cosas comple-
jas gue seria el de la reflexion y. por
otro. un dominio de las cosas simples
que sericeldelaaccidon.Losdos estan
estrechamente imbricados. laaccion
es inseparable de ia investigacion de
scluciones, supone azar, iniciativa,
decision, supone que se ha plantea-
do un problemay emitido hipdtesis. La
percepcion del mundo no es un sim-
ple reflejo, es ya una absitaccion.

; QUE ENSENA LA GEQGRAFIA?

Todaempresaeducativarequie-
re previamente un andlisis de su con-
tenido. Siempre es importante clarifi-
car la red de saberes gue fundamen-
tan un campo. Antes de hacer pro-
puestos para la formacion de los
ensencntes, conviene preguniarse so-
bre qué gecgrafia ensefar v como
ensenarla.

Cambio de paradigma

En su renovacién actuai, la geo-
grafia, comolamayoria de las nuevas
ciencias, toma su estatuto cientifico
en el senc del paradigma de las
epistemologias constructivistas asi
como lagecgrafia clasicasereferiaal
paradigma de las epistemologias
positivistas. Hay una formula de
Bachelard que marca bien la distin-
cién entre estos dos parodigmas:
"nada es dado, todo es construide”
{1). Para el constructivismo, el conoci-
miento es elaborado por quien tiene
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el proyecto de esfe conocimiento, en
sUs interocciones permanentes con
los fendmenos que percibe v conci-
e, lo que entraria en el que aprende
lodo un proceso de conocimientos
activos. '

rumerosos geografos contem-
poraneos (A.S. Bailly] (2] definen la
geografia por unaserie de preguntas:
aqUién?, scomo?. squés. Estas pre-
cuntas conciemen a los grupos gque
ocupan el espacio con sus valores, sus
tipos de vida y su vivencia; con sus
producciones econdmicas, socialesy
cuiturales gracias a un determinado
nJumero de recursos, organizaciones,
tecnologias, cambios; con sus locali-
zaciones. Asi pues, en los lugares, en
los espacios que la sociedad produ-
ce, no son posibles todas las activida-
des, o que nos devuelve al problema
de lo estructuracion de las distribucio-
nes espaciales, al conocimientc que
el hombre tiene de su lugar de vida vy
ol uso que hace de él. El porqué v el
como, ponen enclaro los objetivos de
los individuos v de los grupos en el
establecimiento de las relaciones es-
paciales. La geografia se conviere
entonces en el estudio de las produc-
ciones de espacios por las socieda-
des. de las reparticicnes y de las dife-
rencias que ellas engendran, de las
localizaciones gque resultan de ellas,
asi como del sentido que toman las
lugares.

Hay una forma de abordor la
geocgrafia partiende de la produc-
cion de espacios gue han hecho los
grupos humanos. “La geografio. una
vez que se ha vuelto a centrar, se
identifica mejor con respecto a las
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ofras ciencias sociales; aprende las
ugares, dice lo que son, cdmo se dis-
ponen unos en relacién con ofros,
coOmo viven los hombres, v por tanto
sus sociedades, repartidos por la su-
perficie de la fiera v a la que ellos
transforman mas © menos por sus ac-
ciones". (O. Dollfuss) (3).

La geografia consiste pues, en
onalizar las practicas y 1os procesos
espaciales. Verdadera censtruccion
mental para la que el investigador
ejerce una eleccién que le parece
significativa, elimina un determinado
numero de caracteres que juzga no
pertinentes en provecho de ofros, vy
todo ello cen el fin de ganaren com-
prensién. Asi, la geografia, como fruto
de g subjetividad del investigador,
reposa en parte sobre la representa-
cién gue élse hace de los fendmenaos.
Deberd, pues, explicitar lasideologias
v los conceptos canlos que construye
su conocimiento,

Partir de una problematica real.

Lo importante no es descubrir v
explicartodo lo que hay en la superfi-
ciedelaTiera, acumular conocimien-
tos sobre todos los tipos de
acondicionamientos del espacio, sino
comprender cémo funcionan los es-
pacics de las scciedades humanas, o
las sociedades en sus espacios, razo-
nar gecgrdficamente, pensar el espa-
cio. Lagecografia deberaserunaprac-
tica operatoria mas que una ensenan-
Za, y procurar analizar y explicar Ia
distibucidn de los fencmenos espa-
ciales v su impacto sobre la superficie
terrestre. No tiene que estudiar los Ju-
gares por si mismos, sino en tanto que
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son soportesde relaciones espaciales,
tiene que hacer evidentes las estruc-
turas del espacio, reveladas at princi-
pio de una forma simpile alos jGvenes
alumnos vy mas en profundidad des-
pues, a medida que se van desamro-
llando. Tiene que hacer evidentes los
procesos que actian en diferentes
escalas, en espacios plurales desde el
lugar elemental hasta el espacio-
mundo. para volver a djustar los ca-
parazenes del hombre, siguiendo la
clasificacion de Moles v Rohmer (5],
enestructuras que cambian, que evo-
lucionan en el tiempo.

Debe estudiar tambien, la orga-
nizacion del espacio como producto
social; preguntarse sabre los actores,
estrategias, envites; esta aproximacién
gue hace hincapié en los procesos,
vuelve resueltamente la espalda a
una gecgrafia tradicional, descripti-
va, y en el mejor de los cascs, explica-
tiva. en la que el espacio es un espa-
cio cencrete, de naturalista, un dato.
Es una geografia que permite a los
alumnas comprender los fendmenos
espaciales, los procesos de creacidn
del espacio, sus diferentes niveles de
articulacidny sus diferentes actores. E)
teritorio es alge ya construide, la geo-
grafiaseinteresaporespaciosderela-
ciones, por un espacic abstracto. Por
medio de las combinaciones de ele-
mentos espaciales, el alumne constru-
ye el mundo con ejes estructurantes,
puntos {nudos, encrucijadas), sefia-
les, limites, construye teritorios, elabo-
ra estructuras pasando progresiva-
mente de un referente egocentrice a
referentes exocéntricos.
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HACER EL MUNDQO INTELIGIBLE

Parapoderrepresentarse elmun-
Ho, los alurmnos necesitan un determi-
nado nurrerc de claves de compren-
sion, de descodificacién v de organi-
zacion, Filas son por una parie las
nocionesy conceptosque sirvenpara
descifrar el mundo. y por olra, los
modelos que sirven para la escritura
de la Tierra.

Los conceplos

Verdaderos encasillados de lec-
tura, soninstrumentos de inteligioilidad
del mundo y permiten a los alumnos
poner orden en lo complejo, crgani-
zar el mundag; "elinstrumento-la herra-
mienta- de nuesiro 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
cadticas, parecidas aunmonton des-
ordenado de pequenos cuadrados
de todas las formas v colores. Nuestro
cerebro los dispone en un mosaico
ordenado, se esfuerza en dar cabida
y significado en él a fodos los elemen-
tos recibidos en descrden. Pora llegar
aello, inventainstrumentos abstractos
capaces de fransformar un
amantoncomiento en estructura: los
conceptos'. [A. Jacquard) (6).

Teniendo en cuenta que los con-
ceptos tanto en su intencion (defini-
cién operatoria en un cicio de ense-
Aanza) como en su extension {conte-
nidos definidos por los programas de
cada nivel) no se presentan nunca
qislados sino siempre en interaccion,
un concepto no toma su senfido mas

que en elsenc de una red cuyajerar-
quia cambia con la situacién, el pro-
blema que se le plantee, las hipotesis
que se le emiten. Son los Mismaos con-
ceptos los que son aprehendidos en
los diferentes ciclos, desde la escuela
elemental a la universidad, pero en
diferentes grados de camprension, de
formulacion y de maestria segun el
recomido espiral de 1.S. Bruner {7}, en
estrategiasindividuales de aprendiza-
jes diferentes: "la adquisicion de con-
ceptos es uno de los aspectos de lo
que ‘tradicionalmente se llama pen-
sar. El acte de categerzar emana de
la capacidad del hombre para pasar
del signc al significado”. {J.S. Bruner)
(8).

La definicidn completa de un
concepto debe contener a la vez la
denominacién, los afributos esencia-
les v la jerarquia entre los elementos.
Sean cuales sean las actividades es-
cogidas, el objetivo es hacer a los
alumnos iomar conciencia de la or-
ganizacion interna de los conceptos,
gjercicio mucho masformadersicomo
cree E. Orsenna (%), "las confusiones
de conceptos son mas impenetrables
que los mangiares”.

La geografia puede caracter-
zarse por un cierte numero de con-
ceplos claves que deberian ser el NU-
cleo desuensenanza. Ahorabien, nos
encontramos que enla mayoria de los
casos. estos estdn ausentes de ella o
solo medianamente presentes. Uno
de |os cbjetivos de la ensenanza de la
geografia es gue los alumnos adquie-
ran la comprension de estas estructu-
ras conceptuales. A partir de un mis-
mo concepto-clave, el lugar, unidad
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bdsica en geografia, pueden cons-
truirse una serie de esquemas con-
ceptuales. Para llegar a esto, nos ha
servido de base de referencia el arli-
culo de R. Brunet (10) "La deslumbran-
te unidad de la geografia".

* Esquema 1: se hace hincapié
en Ja nocion de lugar, su significado
en el seno de las redes que dibujan el
enrejado del temitoric y su red (sus
fimites), su situacion en relacidén con
ofroslugares (ejes, flujos, rupturas) y en
campos gue scbresalen del dominic
cultural, politico. ecandmico o natu-
raly gque pueden ser aprehendidos en
ofras escalas de andlisis. Es su disposi-
cidn lo que hace el medio.

* Esquema 2 se hace hincapie
sobre los actores y las estrategias y
muesira en que lugaresy territorios son
una produccion social, nacida de re-
iaciones de fuerzaq, de las politicas, de
las colectividades, de las practicas.
de las representaciones que los indivi-
duos tienen de los lugares.... vy pueden
encerar varios paisajes.

* Esquemas 3 y 4: aparece una
red de relaciones mucho mas com-
pleja cambinando las dos preceden-
tes. Cada uno de los conceptos basi-
cos se tfransfarma a su vez en una red
conceptudl. El gedgrafa estudia terri-
torios o distribuciones de fendmenos
que toma en sus dindmicas. Identifica
los pracesos y los actores con conoci-
miento de las leyes del espacio liga-
das a ka accion humana v en la que
las mdas significativas se refleren al es-
pacio, a la distancia, al fenomenc de
gravitacion. Con respecto a estas le-
ves, las sociedades actian con todos
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los filiros de sus representaciones.

La geografia tiene sus leyes. sus
regias 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, sélo un peque-
Ao numero emergerd y cada uno tra-
tard de ponerios en relacién siguien-
do la nipdtesis deducida.

Los modelos

La "modelizacién" es la accion
de elaboracién vy de construccion
intencional, por composicion de sim-
boics, de modelos susceptibles de
hacer inteligible un fendmeno perci-
bido complejo vy gue amplia el razce-
namiento del actor proyectandoe una
intervencion deliberada en el seno
del fendmeno: "concebir un modelo
necesita pensar el objeto a parfir de
un signo y este ya no es un cbjeto
dado, sino un objeto pensado. Es el
problemadela"modelizacion™ elque
se plantea y su importancia es consi-
derable". {Raffestin} {11).

Para hacer inteligible la realidad
estudiada, el gedgrafo utiliza made-
los. Construirun modetlo sobre la orga-
nizacion del espacio implica pasar de
lo real desorganizado a una realidad
interpretada, efectuar una eleccién
en la masa de los hechos en funcién
de una problemdatica; todo modelo
constituye un cuadro tedrico que per-
mite definir una situacién. Por la pues-
ta en evidencia de lc esencial de las
relaciones espaciales, elmodelo geo-
grafico da una representaciéon can-
ceptual del espacio. La
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“modelizacion” requiere dos opera
ciones: el andlisis de |la realidod
percibida o concebida en un sistema
que es una absiraccion vy la
transcodificacion de este sistema es
unlenguaje grafico. esdecir, una equi-
valencia formal entre las caractenisti-
cas del sistema analizado y Ias del
sistema representado. Ningin mode-
io puede representar la totolidad de
las prapiedades de unsistema. Es pues
incompleto. "Modelizar" consiste en
saber perder informacién pora ganar
en comprension del fenémeno, el
modelo no resulta de una simplifica-
cion sino de una eleccion, por lo gue
quizas puedan existir diferentes mo-
delos de una misma realidcd analizo-
da" (M. Clary et al.).

Toda etaboracion de un medelo
parte de una o de varias hipatesis,
<<"modelizar' un espacic llevaa bus-
car sus estructuras vy sus din@micas
fundamentales.... Es preciso pregun-
tarse primerc cuales pueden ser los
principios en juego, hacer pues las
hipdtesis. Y probar estas hipdtesis. O
seq, verificar en este caso silos mode-
los de base se gjustan mdas o menos a
la canfiguracion espacial>> (R. Brunet)
(13}. Los modelos grd&ficos son repre-
sentacionesinteligibles, arificiales. sim-
balicas, de situaciones. "Modelizar” es
a la vez identificar y forrmulor pregun-
tas v buscar cdmo resolverlas razo-
nando por medio de simulaciones;
farmar en la "modelizaciéon” esiniciar
en el pensamiento complejo. en la
problematizacién.

Es posible remitir todos los fend-
menos espaciales en sus estados, sus
dinamicas y sus funcionamientos in-
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ternos a un numero reducido de mo-
deios elementales. Al no tener sentido
fos signos graficos mds que en rela-
cidon conlos conceptos que los sostie-
nen, la realidad reconstruida es de-
pendiente del cuadro conceptual.
La combinacién de modelos elemen-
tales permite avanzar en el andlisis de
la complejidad localizando -sefialan-
do-los fendmenos de articulacién es-
pacio-tempeoeral, de escalas. de dino-
mica temitorial.

Elaborando modelas, el gedgra-
fo o el aparendiz de gedgrafo ya no
trabaja solamente sobre una primera
realidad, la deltemreno. sino scbre una
segunda realidad. la de ias estructu-
ras y procesos que él hace aparecer.
Et proceso de conocimiento activo
esta en el centro del proceso de
“modelizacion”. Alumnos y ensefiantes
son creadores de conocimientos nue-
vos en un contexto precisc puesto
qgue el conccimiento es elaborado
por el "modelizador" que tiene su pro-
yectoensus interacciones permanen-
tes con los fendmenos que él percibe
y que concibe.

Formar ensenantes en lq
modelizacion grafica inicia una reno-
vacion enla ensenanza de la geogra-
fia que rompe con los modos de pen-
samiento tradicionales. Es darles un
medio de acceder a un modo de
pensamiento transversal, ala ciencia
de los modelos que sostiene todas las
producciones cientificas, es levarlos
a una reflexidén epistemoldgica sobre
el objeto de ta disciplina. "Nosotros no
razonamaos mos que sobre modelos”
escribid Paul Valery.

Ne 5

cQué formacidon damos a los

ensenantes?

La formacion no debe entender-
s& COMOo un serie de momentos, sino
como un proceso dinamico donde el
“formado" se convierte en actorde su
propia formacién, convitiéndose en-
tonces la formacién en una forma-
cién permanente. Reconsideraremos
cierto numero de ejes fundamentales.
en interaccion permanente y sobre
los cuales deberia anclarse todag for-
macian.

Ejercitar _ una reflexion
eplstemologlca.
Segun Piaget (14}, la

epistemologia es "el estudio de Ia
constifucion de los conocimientos
validos, abarcando el término consti-
tucion al mismo tiempo las condicic-
nes de acceso y [as constituciones
propiamente constitutivas™.

La epistemologia se presenta al
gedgrafo como un referencial capaz
deindicarle por untado, en qué medi-
da su trabajo responde a los
indicadores de cualquier legitimidad
cienfificareconocida. y por otro lado,
en gué medida se distancia suficien-
temente del sentide comun. Seria un
error pensar que el referencial
epistemoldgico puedereducirse auna
noma o a un conjunto de normas de
coenducta cientifica bien definidas:
este ofrece ala vez puntos de ancidje
seguros y puntos de controversia, Uni-
co medio de evitar caer en la duda
completa o en el ofro exiremo, en el
dogmatismo. C. Raffestin {15) distin-
guecuatro elementosepistemolégicos
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fundamentales:

-la metafisica que designaa una
mMuy amplia regién delconocimiento,
"amplic deposito que alimenta el pro-
ceso de conocimiento cientifico":

- la problematica que consiste
en cuestionar la realidad siguiendo
modalidades muy especificasy quele
da alguna inteligibilidad:

- la teoria, conjunto argumenta-
do de enunciadas, para dar cuenta
del porque y del como de la distribu-
cion de un fenémeno:

- la empirca, finalmente, que
consiste en validar la teoria por medio
de la metodologia.

La reflexién epistemologica es
necesarna para aquél que se forma
para que ala vez sesitie vy determine
la estructura del saber, para desarro-
llar una formacién homogénea al sa-
ber que se estd constituyendo por la
investigacién, para elaborar una red
conceptual, o que entrafa
interacciones con la reestructuracian
y/o "complejificacién” de sus repre-
sentaciones primeras sobre la discipli-
naasicomo con ladidactica, la pues-
ta en practicade procesos cognitivos.

Se puede hacer que el "forma-
do" ejercite una reflexidn sobre la dis-
ciplina, su logica. a partir de un cuer-
po de documentos: tratard entonces
de identificar discursos vy problemati-
cas diferentes sobre la geografia, rela-
cionarlasconlaevolucidnde lasocie-
dad, con las grandes cormrientes de
pensamiento, con la evolucidn de
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otras disciplinas, extrayendolaideclo-
gia subyacente y centrndose en
métodos disciplinarios especificos.

Hay que llevaralas "tormados™ a
reconocer los integrantes del saber
disciplinar. hacerlos reflexionar sobre
los conceptos clave de la disciplina, y
para llegar a esto:

- discriminar lo factual de lo
nocianal socbre un estudio de casoes;

- formular, socbre un tema deter-
minado, una problematica en térmi-
nos nocionales;

- reunir, sobre un tema determi-
nado, un cuerpo documental cohe-
rente con la problemdatica (biblicgra-
fia, inventario de fuentes...):

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

- poner en practica un estudio
geogrdfico.

Esta reflexion epistemologica
puede seruna reflexién general sobre
la geografia que preceda a un estu-
dio de casos, y puede integrarse vy
ampliarse despueés para unag
profundizacion de la disciplina.

Elercitarunareflexion diddctica.

Siguiendo con la reflexion
epistemologicasobre laestructuradel
saber geogrdfico, conviene dirigir al
“formado” a analizar los contenidos
de la ensefianza de la geografia, a
evidenciar el peso del sentido comuin,
de la tradicién de la ensenanza vy la
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parte de ios resultados de las investi-
gaciones llevadas a cabo tanto en el
plano universitario come pedagogi-
CO.

Por ejemplo, despues de la ob-
servacién de una secuencia, se lleva-
ra al alumneo a formular las caracteris-
ticas de ios saberes que se ensenan
compardandolos con los saberes geo-
graficos: objetos simplificados en
cuanto alos elementos, alas relacio-
nes, a las interacciones; objetos eqo-
neos; cbjetos creados para las nece-
sidades vy finalidades de la ensefan-
za; objetos descontextualizados....
para identificar la desviacion resul-
tante. Enseguida. se le llevard a iden-
tificar y analizar los factores determi-
nantes de esta desviacion; finalida-
desy problemdaticas del saber cientifi-
co v de los saberes ensefados, edad
v nivel de los alumnos, sus representa-
ciones, sus experiencias previas.

Hacen falta un determinadeo nu-
mero de instrumentos para, por un
lado. poder apreciar y andlizar el fe-
nomeno de transposicion didactica
y por otro, para organizaria mejor, €s
decir, hacero deformaguelossaberes
ensenados vy los saberes disciplinares
sean de la misma naturaleza. ¥y para
que, scbre fodo, el saber ensefado
no sea una caricatura del saber disci-
plinar. Presentamaos aquilosinstrumen-
tos que hemos elaborado en una in-
vestigacion del INRP {14) a propd&sito
de la nocidén de espacio social.

- El primer problema es determi-
narlaestructuradel saber aaprender.
Para ello hemos elaborado una clasi-

| ficacién de referencias gque constitu-
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ye la matriz nocional del conjuntoe a
partir del cual se define cada una de
las nocicnes abordadas: esta clasifi-
cacion hace aparecer la estructura
det saber geografico.

- A confinuacicon hay que tradu-
cir esta estructura del saber en objeti-
vos nocionales: cada conceptode la
clasificacién de referencias ha sido
subdividido en un determinado nuo-
merc de actos cognitivos represen-
tando los objetivos a alcanzar, lo que
comrespande al saber que uno se pro-
pone ensenar. Esta clasificacién pre-
senta un cardcter operatorio, permite
definir objetivos de aprendizaje y de
evaluacién, permite seguir una
progresion en la construccion de las
nocicnes, plantear al ensenante pro-
blemas de orden epistemoldgico.

- Es necesarno despueés, adaptar
los saberes de las capacidades a los
competencias de los alumnos, tenien-
do en cuenta las dificultades presen-
tadas en la clasificacién formal de
evaluacion en ia que hay que tener
en cuenta diferentes parametros: ob-
jetos de evaluacion [conceptos v re-
laciones). niveles de asimilacicn.

- Este instrumento lleva a una
superacion permanente, en la eva-
luacidon, de lo factual vy de la simple
restitucion hacialo nocionaly lo frans-
ferible, permitiendo establecer un en-

casillada de dificultades en el apren- |

dizaje de las nociones, lo que se pro-
pone en las clasificaciones cruzadas.

ta escala de evaluacion se con-
vierte en el nivel cognitive alcanzado
con respecto a un contenido defini- |
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do. Refirendcse constantemente ala
estructura del saber, s como se va o
poder analizar la frayectora intelec-
tual que el alumnoe acomete para
construir su conocimiento que estd
lejos de confundirse con una simple
acumulacién de saberes. Bruner afir-
ma que “el conocimisntc es un pro-
ceso, no un producto”; sin embargo,
en la elaboracion de! conocimiento
se evalua siempre el producto, nunco
el proceso.

Iniciar en la complelidad

"La compilejidad. una de las pa-
labras maestras del discurso cientifico
actual, caracteriza una estructura
compuesta por numerosos elemen-
tos. pertenecientes a numerosas ca-
tegorias. teniendo cada una de
ellas numerosas caracteristicas y de-
sorrollarido entre ellas multiples
interacciones no lineales; ademadas, las
fronteras de estas estructuras son po-
rosas, lugares de multiples cambios
conelentornc™ (A, Jacquard] (18). No
se trata de retomar la ambicion del
pensamiento simple que era la de
controlar y dominar lo real. sino de
ejercitarse en un pensamiento copaz
de tratar con lo real, de dialogar. de
negociar. El pensamiento complejo
ayuda a afrontar los problemas. a
veces a resolverlos: "es complejo 1o
gue no puede resumirse en una paia-
bramaestra, lo que no puede reducir-
se a unaley, lo gue no puede reducir-
se a una idea simple” {E. Morin) (19].

A la nocion de complejidad se
vincula la de variedad de lbs elemen-
tosylasinteracciones, de nc-linealidad
de las interacciones vy de totalidad
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orgonizoda. Paro comprenderlasrea-
idades complejos parece necesorio
insistir en un canocimiento orgoniza-
dor global, Unice capaz de articular
ias competencias especializadas. "El
gran méritc de la sistémica contem-
pordnea es haber renovado y argu-
mentado el aparato conceptuol por
el que podemos representamaos los
fenémenos en los que intervenimos”
{J.L. Le Moigne) (20}.

La iniciacion a la agproximacion
sistémica debe hacerse en tanto que
es un método y no un objeto: todo
estudio geogrdfico debe procurar
poner en evidencia las multiples rela-
ciones que sostienen o explican una
situacion, una reparticidon, una evolu-
cidn y que se esfructuran en sistemas
dinamicos. Construir el Mundo como
sistema, pensar entérminos de facha-
da [fachada Atllantica, fachada Pa-
cifica), es dar priondad a los flujos
sobre los elementos, es ordenar,
estructurary jerarquizar estos elemen-
tos vy los subsisternas del Mundo o de
un espacic supranacional, es decirlos
fundamentos de la organizacion del
espacio antes de proponer cualquier
particion. "La aproximacion sistémica
no solo predispone a ello, sino que
obliga. Del buen uso de tal aproxima-
cion cientifica depende, pues. la efi-
cacia del andlisis espacial” {F. Auriac)
{21).

Por ofro lado, la comprensidon de
una parte del espacio terestre pasa
por el examen de niveles diferentes e
imbricados, verdaderos sistemas je-
rarquicos. Determinados fendmencs,
como la difusion, se encuentran ade-
mas en las diferentes escalas,
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troduciéndose en procesos y mode-
tos.

Siguiendo el camino que llevo
de lelocal alo supranacional, vemos
que cuanto mas omplio se considera
el espacio, mas evolucionan elnime-
ro y la naturaleza de las relaciones.
Mas alla del agjuste jerarquico descu-
brimos entre estosliugares y estas areas.
discontinvidades. mutaciones. Encon-
tramossusinteracciones, sus jerarquias.
gue, como en todo sistema, muestran
la integracidén necesaria de las partes
enrelacién con el toda. pero también
encontramos en cada escaia geo-
grafica sus percepciones y por eso
mismo, sus practicas sociales. En estas
condiciones, el recomido del gedgra-
fo se asemeja a un constante iry venir
entre dos referenciales de observa-
cién y de andlisis: un referencial
egocentrico que comesponde a la
concepcién de un espacio consirui-
do alrededor del sujeto, y un
referencial exoceéntrico que comes-
ponde a la concepcion de un espa-
cio independiente del sujeto. Tampo-
co existe una Unica visian de un lugar,
sino NuMerosas visiones que evolucio-
nan y que son reflejo de la complefi-
dad de los fencemenos.

CONCLUSION

"Las dos condiciones de la evo-
lucion progresiva de nuestras socie-
dades.... residen en el crecimiento re-
gular del conocimiento y en su difu-
sion, es decir, en la investigacién y en
la ensenanza” (J. Ruffie] (22).

Enlaperspectiva abierta poresta
reflexion. ana es fundamental ligar
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estos dos compos. Todas las investigo-
ciones desarolladas sobre la forma-
cion de los ensefpontes en diversos
contexios, tienden a sugerir que lo
formacion inicial y continua tal como
se desarrollan actualmente son relati-
vamenie inoperantes.

Hay que volver a pensar en una
organizocion de la formacién de los
ensenantes en la gque el concepto de
formactdén permanente existiera an-
tes que la distincion entre formacion
inicial y continua. La principal cues-
fion es saber como se pueden pensar,
una por otra, estas dos formaciones:
una respuesta podria ser la iniciacion
a la investigacion como elemento
constitutive de un proceso de forma-
cion.

Hasta ahora se ha formado a los
ensefnantes sobre la idea de que ellos
podrian ser distribuidores de saberes.
Ahora bien, se encuentran enfrenta-
dos a una situacién cada vez mas
dificil tratando de transmitira sus alum-
nos saberes que ellos mismos no siem-
pre san capaces de construir. Tene-
mos que formarlos en un oficiogueno
ha existido nunca. Ya no se frata de
dares un discurso glabal y definitivo,
sino de comprometerlosenuncampo
de hipdtesis y experimentaciones don-
de necesitaran preguntarse sobre su
practica y teorizaria para dominarla
mejor.

No hay un aprendizgje que no
sea una respuesta. Partiendo de esta
idea. hay que poner al sujeto ensitua-
cién de plantear preguntasy, por tan-
to. suscitar en el el deseo de saber.
Esto se expresa por el interés, la curio-
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sidad por el contenida del aprendiza-
je que coresponde a un determino-
do numera de capacidades particu-
lares, apertura. interés, implicacion...

Centrar la formacion sobre el
aprendizaje no significa en absoluto
anadir alas ensenonzas tradicionoles
en lo concerniente a los contenidos
del saber que hay que fransmitir, una
informacion en materia psicologica.
sino que se impone introducir en el
conjunto de los cursos una reflexion
metacognitiva, plantear los saberes
bajo el angulo de su constitucion, in-
teresarse tanto por la manera en que
los alumnos adquieren el saber, comao
por el control de esta adquisicion, te-
niendo encuento el procesoy no sdlo
el producto. Varela (23}, ensu modelo
de la "enaccion”, considera que el
sujetoensu mismo enfrentamientocon
el objeto, construye algo que se dirige
alavez alaestructura de suinteligen-
ciay alas presiones propias del objeto
que &l se apropia. El problema es,
pues, desarollar la capacidad para
analizar las presiones relativas a un
saber detemninado y. a partir de ahi,
poner en funcionamiente las opera-
ciones mentales requeridas. es decir,
integrar la dimension metodolégica
de los saberes.

tin ensenante de gecgrafiances
un geografo que ha seguido algunes
cursos de psicolegia, ni un animadcer
sociocultural gue desarrolla algiun in-
teres por la geografia. Es un profesio-
nal del aprendizaje de la geografia,
es decir, alguien capaz a la vez de
finalizar los saberes que debe transmi-
tir, hacer un andlisis epistemologico

| de estos, y proponer distintos caminos

—iencias ibciales
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para apropidrselos, es pues un espe- | 8.
cialista de la génesis de la geografiay
no de la fransmisidén de los resultados.
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ELEMENTOS
PARA EL
ANALISIS
DE LA
PRACTICA
EDUCATIVA

(1)

César Coll

(1) El proyecto de investigacion
mencionado en este articulo ha sido
reglizado gracias a una subvencion
de la Direcclén General de Investiga-
clén Clentifica y Técnica (DIGICYT.
PB87-0060. Tituic del proyecto: "Con-
texto, referencia y construccidon de
significados en la interaccion educa-
fiva". Investigador principal: César
Coll).

INTR ION

Quiero empezar sefatando el in-
terés que reviste para mi participar en
una reunién de trabajo con didactas
de Ciencias Sociales. Para un psicolo-
godeliaeducacion, que eslo gquesay,
el didlogo vy el intercambio con los
especialistas en diddactica, en
didacticas especificas, es algo funda-
mental y enriquecedor; mas adn, es
algo necesaric. Me cuento entre los
que piensan que la psicologia de la
educacion y la psicologia de la ins-
truccion estan intimamente compro-
metidasen el andlisis, la planificacién,
y eventualmente la modificacion, de
los procesos de ensenanza y aprendi-
zaje. Me cuento también entre los que
piensan que la psicologia de la edu-
cacioén v la psicologia de la instruc-
cidn no pueden avanzaren este com-
promiso sin la colaboracién con otros
profesionales-entre los que olbviamen-
te se encuentran, en primer lugar, los
especidalistas en didactica-quetienen
el mismo ¢ parecido empeno. Me
cuento, enfin, entre los que piensan
gue es absolutamente necesario, para
profundizar en el andlisis y la com-
prension de los procesos de ensenan-
za y aprendizgje, tener en cuenta ta
naturaleza vy las caracteristicas del
contenido del aprendizaje.

No negaré, sin embargo, gue ini-
cio miintervencion un tanto cohibide.
En efecte. yo no he frabajado nunca
directamente en Ciencias Sociales vy,
como manifesté en su diaalos organi-
zadores de este encuentro, temo que
mis aportaciones puedan ser muy
periféricas respecto a los infereses vy
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preocupaciones de los didactas en
Ciencias Sociales. Sdlo la considera-
cion del interés que tiene para mi el
intercambio de preocupaciones y
puntos de vista conun grupo de espe-
cialistas en didactica de las Ciencias
Sociales me ha kevado a aceptar ka
invitacidn, No voy a presentar investi-
gaciones ni propuestas directamente
relacionadas con la didactica de las
Ciencias Sociales. No me siento com-
petente para pronunciamme sobre qué
debe hacerse y como debe hacerse
en didactica de las Ciencias Sociales,
yaseaentemas deinvestigacidn ode
formacidondel profescrado. No me sien-
to competente vy, porio tanto. no voy
a hacerlo.

Lo Unico que puedo hacer es
explicaros por qué y cdmo, desde la
psicologia de la educacion, estamos
intentando aproximamos alandiisisde
los procesos escelares de ensenanzo
y aprendizaje confiando. eso si, que
en el franscurso de esta presentacion
encontremos un temeno de interés
comun. Mas concretamente., lo que
voy a hacer es exponer en voz alta
una serie refiexiones, consideraciones
y propuestas sobre la practica educa-
tiva surgidas. en el transcurso de los
ultimos dos o fres anes. en el contexto
de una serie de frabdjos que estamos
llevando a cabo en el Departamento
de Psicologia Evolutivay de la Educa-
cion de la Universidad de Barcelona.
Tal vez algunas de estas reflexiones,
consideraciones y propuestas
didactas de las Ciencias Sociales. Me
alegrana que asi fuera. Me alegraria
comprobar que compartimos intere-
ses, preocupaciones, problemas vy
quizas planteamientos.
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ELESTUDIO DELOS MECANISM
DE INFLUENCIA EDUCATIVA

Comeo decia, desde hace dos ©
tres anos estoy implicado, junto con
algunos colegas y colaboradores del
Departamento de Psicologia Evoluti-
va y de la Educacion de la Universi-
dad de Barcelona, en un proceso de
reflexion e investigacidn cuvo obijeti-
vo Ultimo esidentificar, anadlizary com-
prender Jos mecanismos de influencia
educativa gue se manifiestan en, o
actuan a traves de, la interaccion
entre_e] profesor v los alumnos, en el
caso de la educacidn escolar, v la
interaccidn entre el adulto v el njfio,
en el caso desituaciones educativas

no escolares. El objetive que nos guia

es no sdlo comprender mejar comao
los alumnos aprenden unos determi-
nados contenidos, sino también y so-
bre todo comprender mejor como
unos oclumnos y clumnas concretos
aprenden unos determinados conte-
nidos grgeigs g la oyuda que reciben
de su profesor o su profesora, como
consecuencia de la influencia edu-
cativa que sobre ellos vy ellas ejerce su
profesor o profesora. El énfasis, pues,
norecae sobre los procesos de apren-
dizoje en simismos, en toda su genera-
lidad y al margen del contexto en el
que tienen lugar, sino sobre los proce-
sos de aprendizaje que, de dlguna
manerq, pueden ser interpretados
como el resultado de un proceso de
ensenanza.

Somaos conscientes de que esta
manera de caracterizar ia problema-
tica nos aleja un tanto del enfoque
habitual, o al menos dominante, de
los psicologos gue estudian el apren-
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dizaje escolar, que suelen centrarmas
biensus esfuerzosenladinamicainter-
no de los procesos de aprendizaje v
en el papel que en ella juegan deter-
minadas variables o factores psicolo-
gicos y psicosocioldgicos como. por
ejemplo. las campetencias cognitivas.
lingUisticas y sociales de los alumnos y
alumnas. susconccimientosy concep-
ciones previas, actitudes, motivacio-
nes. expectativas, destrezas, estrate-
gias cognitivas y metacognitivas, ha-
bitos de trabajo y de estudio, capaci-
dades de procesamiento de la infor-
macion, etc.

2De dénde surge el interés por
estaproblematica? sGue nos hacon-
ducido a centrarnuestros esfuerzes en
el andlisis de los mecanismos de in-
fluencia educativa en las téminas se-
nalados? Varas son las razones que
cabe invocar al respecto. La primera
es de orden tedrico muy general y no
me detendré en exponerlc, puesto
que tiene que ver con lo que podria-
mos llamar la epistemologia intema
de la Psicologia de la Educacidn vy,
mas concretamente, con una cierta
manera de entender su papel en el
concierto de las disciplinas psicolégi-
cas vy educativas, asi come sus apor-
taciones ala elaboracion de unateo-
ria educativa y a la resolucién de
problemas educativos concretos (Coll,
1988a). Pero hay ofras razones quizds
mdas pertinentes en este contexto que
merecen un breve comentario.

En primer lugar, nuestro interés
por el estudio de los mecanismas de
influencia educativasurge, hastacier-
to punto, de nuestra implicacién, a
partir de 1983 aproximadamente, en
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una serie de trabajos sobre el diseno
del curriculum escolar. La elabora-
cion deunmodelo de disefio curmicular
fuertemente inspirado en los princi-
pios constructivistas (Coll, 1984), y nues-
ira participacidn posterior en la ela-
boracion de propuestas curiculares -
tanto de Educaciéon Primara como
de Educacion Secundaria- basadas
en este modelo nos ha hecho tomar
conciencia de la importancia que
reviste el estudio de los mecanismos
deinfluenciaeducativay. sobre todo,
de nuestro desconocimiento al res-
pecto.

La Psicologia de ta Educacion vy
la Psicologia dela Instruccion nos brin-
dan en la actualidad un corpus con-
siderable de conocimientos sobre
los procesos psicologicos implicados
en la construccion del conocimiento
[vease, porejemplo, Pozo, 1987 y 1989).
Sin embargo, las informaciones sobre
como aprenden ios alumnos, pese a
serun elemento cuya pertinenciapara
avanzar enlas tareas de planificacion
y desarollo cumicular estd fuera de
discusidon, no sonsuficientesdesde una
perspectiva constructivista; es nece-
saric, ademdas, disponer de informo-
ciones precisas sobre cémo |os profe-
sores pueden contribuir consu accion
educativa a que los alumnos apren-
dan mas y mejor. Y en este punto es
forzoso reconocer que, pese a los es-
fuerzos realizades en los Ultimos arfos,
los coneocimientos disponibles son
mucho mdés limitados.

Por una serie de circunstancias
relacionadas con el desarrolio historl-
co de la psicilcgia como disciplina
cientifica, la concepcion
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constructivista ha presiado atencién
sobre todo alos procesos individuales
del aprendizaje escolar ignorando, e
incluso en ocasiones despreciando
totalmente, el hecho de que estos
procesos tienen fugar por definicion
enuncontextointerpersonaly que. en
consecuencia, neo podremos llegar a
ofrecer una explicaciéon detallada,
plausible, igurosa, empircamente fun-
damentaday util de cémo aprenden
los alumnos en la escuela si ne anali-
zamos los procesos de aprendizaje en
intima relacion con los procesos de
ensefianza con los que aparecen
iremediablmente interconectados.
trge por tanto completar la gopgep-
clén constructivista del aprendizale
con una goncepcion constructivista
de la ensefignig: o mejor aln, urge
repensarla explicacion constructivista
desde la plataforma gque supone
aceptar contodas sus consecuencias
que, almenos enla escuela. el apren-
dizaje y la ensenanza conforman una
unidad indisociable. Mientras esto no
suceda, laconcepcion constructivista
continuara oporeciendd como una
explicacion con un gran potencial
heuristico para la educacién y la en-
senanza, pero también con limitacio-
nes considerables para transformar
este potencial en propuestas concre-
tas de andlisis e intervencion.

En segundo lugar, coincidimos
plenamente con quienes han senala-
do. en repetidas ocasiones, que no
basta con disponer de Propuestas o
Disefios Curriculares rigurosos, cohe-
rentes y bien fundamentados para
modificar la practica educativa. El
curriculum oficial, los Disenos
Curiculares Base en la terminologia

de la reforma. eslablecen un punto
de referencia, refuerzan unas deter-
minadas opciones y dificultan otras.
pero por si solos no asegurdan nada.
No es que no sean importantes. A mi
juicioloson. Y mucho. Pero mas porlas
posibilidades que abren o cierran que
por lo gue en si mismo suponen. En
Ultimo término, como se ha dicho tan-
tas vecaes, el Disefic Curricular Base no
es sino una propuesta, uninstrumento,
y lo verdaderamente importante es
como acaba tomando cuerpa real-
mente en los centros v en las aulas,
que es donde realmente se convierte
en experencia educativa para los
alumnos y en practica docente para
los profescres. Por el momento, dispo-
nemos de unos Disenos Cumiculares
Base inspirados en una concepcion
constructivista de la ensehanza vy el
aprendizaje. Disernos Curriculares Base
que, pese a todas sus lagunas e im-
perfecciones, constituyen a mienten-
der un avance considerable. Pero lo
que importa ahora es ver como fun-
cionan estos Disenos Cumiculares Base
en la realidad de los centros y las
aulas. Necesitamos pues detarnos de
instrumentos conceptuales vy
metodeolégicos que nos permitan
analizary comprenderloque hadado
en lamarse el curriculum en accion.

Hasta cierte punto pues, podra-
mos decir que, tras una fase de cinco
o seis afios trabajando en cuestiones
relativas al disefic vy elabaracién de
propuestas curriculares, hernos senti-
do la necesidad, para seguir avan-
zando, de retomar la problemdatica
desde la otra perspectiva, desde la
perspectiva del cumiculum en accion;
o si se prefiere, desde la perspectiva
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de lo que sucede realmente en los
cenfros y en las aulas, desde la pers-
pectiva de la practica educativa.
Hemos propuesto un modela de
cumiculum y hemos participado en la
elaboracion de unas propuestas
cumiculares orientadas a promover la
realizacién de aprendizajes significa-
tivos v la construccién del conoci-
miento en la escuela. Tenemos ahora
lanecesidad deindagarcdémo se pro-
mueve efectivamente el aprendizgje
significativo y la construccion del co-
nocimiento en los centros y las aulas,
qué factores facilitan estos procesos y
qué factores los dificultan. Esta inda-
gacion parece imprescindible si que-
remos seguir avanzando en la con-
crecion del enorme potencial
heuristico que encierala concepcion
constructivista para la educaciéon es-
colar; también parece imprescindible
para procederaunarevisiony actua-
lizacion de las propuestas cummiculares
formuladas, lo cual, como es sabido,
constituye una de las exigencias esta-
blecidas porelmodelo que haservido
de base para su elaboracion.

Perc 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 et Gmbito del disefo y la
planificacién curricular al @mbito de
la practicaeducativay del cumiculum
en gccidn, no puedo silenciar una
qgue estoy seguro que puede conec-
tar con vuestras preccupaciones
como didactas de las CC.SS. Me refie-
ro a la sensacion gue hemos experi-
mentado, en &l transcurse de nuesira
participacion en diversos programas
de formacion del profesorado, deuna
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cierta escasez de recursos concep-
tuales y metodoldgicos para llevar a
cabo esta formacion de la manera
que, por lo demds, nos parece mas
adecuaday eficaz. Muy brevemente,
participomos de la idea de que esta
farmacion debe tener como eje fun-
damental la reflexion en v scbre la
accion docente, de que sélo es posi-
ble formar profesionales reflexivos
{Schén, 1992] mediante un proceso
de reflexion y andalisis en vy sobre Ia
propia actividad profesional. Sin em-
bargo, y una vez aceptado este prin-
cipio sin ningdn tipo de reservas, nues-
tra experiencia es que no resulta en
absoluto facil ayudar a los profesores
a reflexionar en y sobre la accidn do-
cente.

Ciertamente hay muchos facto-
res que pueden explicar esta dificul-
tad: desde nuestras propias limitacio-
nes como formadores hasta las nada
favorables condicionesinstitucionales
en las que a menudo han de llevarse
a cabo los procescos de reflexion v
analisis. No obstante, y sin menospre-
ciar la importancia de estos U otros
tacteres, hay uno en concreto por el
que nos hemos sentido, ¥y nos segui-
mossintiendo, especialmente interpe-
ladoes. Se trata de gque, una vez acep-
tado el principio segUn el cual nuestra
actuacion come formadores no con-
siste. o no consiste sélo, en aportar
informaciones nuevas o formular pro-
puestas alternativas de actuacién
docente, sina mas bien en agportar
elementos Utiles para faveorecer la re-
flexion y el andlisis, nuestros recursos ai
respecto son casi siempre intuitivos,
parcialesynotanampliosyricos como
nos gustaria. Para decirto de una ma-
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nera un tanto brusca vy simplista, peroc
que puede resuliar esclarecedora: no
basta con poner alos futuros profeso-
res, o o los profescres en ejercicio, en
situacion de reflexionar scbre su pro-
pia accion o experiencia docente:
para que la reflexién sea realmente
fructifera, los profesores y profesoras
necesitan ademas disooner de unos
instfrumentos conceptuaies que les
guien y les orieten en su labor de
reflexidn y analisis. Cuande, por la ra-
z6n que seq, estos instrumentos con-
ceptuales no estan disponibies, la re-
flexion se vuelve errdtica. el andlisis no
conduce a una verdadera revision
critica de la practica y el proceso
tormativo nose produce ose produce
en muy escasa medida.

Pues bien, almenos enlo que me
concierne, no puedo dejorde tenerla
impresién de gue a menudo estoy
falto de recursos pora ayudar a los
profesores en estatorea dereflexiony
andlisis. Me faltan -y creo que puedo
extender la afirmacion hoste decir
que fallan en general- instrumentos
conceptuales para analizar la practi-
cadocente. Porsupuesto, no estamos
totaimente desamparados. Ni mucho
menos. Sabemos de la impertancia
de los conocimientos previos de los
alumnos; def peso de las concepcio-
nes o preconcepcionesconlasgue se
acercan al contenide del aprendiza-
je y de la necesidad de tenerias en
cuenta; del papel que juegan las ex-
pectativas y de lo determinante que
es ia motivacion y el autoconcepto:
de la importancia de los conflictos y
confroversias comodesencadenantes
del cambio conceptual; de laimpor-
tancia de ofrecer modelos de actua-
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cion competente; de lo beneficioso
que puede ser en ocasiones la practi-
ca guiada; de |as repercusiones posi-
livas para el aprendizaje de una
interaccién cooperativa entre los
alumnacs; etc. Todos y cada uno de
estos aspectos -y otros muchos que
podriameos anadir a la lista- pueden
ser formacion permanente como pun-
to dereferenciaparaanalizarla prac-
ticadocente yreflexionarcriticamente
sobre ella con el fin de mejoraria.

Sin embargo. creo gue tenemaos
una grave carencia. Nos falta aun,
por asi decir, un esquema de conjun-
to, una estrategia global de andlisis
gue nos permita captar la dinamica
deios procesos de ensenanzoy apren-
dizaje que se desarollanenelaula. Lo
que nos falto, paradeciro entérminos
un poco mds preciscs, es yn ebleto
meodelg de las actividades escolares
de ensefionza y aprendizaje entendi-
das como un proceso de construc-
cién de conocimientos; vy, sobre todo,
nos falta yn_meodelo tegrice que nos
permita comprender por que en de-
terminadas ocasiones, o con determi-
nados alumnos, este proceso parece
darse sin mayores dificultades, mien-
tras que en olfras ocasiones, © con
otros alumnos, este proceso resulta
terriblemente complicado cuandono
imposible.

sQue factores, variables o dimen-
siones, entre todos los que cancumen
en una actividad habitual de ense-
Aanza y aprendizaje en el aula, resul-
tan determinantes para gue los alum-
nos puedanllevaracabounos apren-
dizajes mdas o menos significativos?

. 3Donde dirigir la atencion para anali-
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zar criticamente, y con un cierto gra-
do desistematizacion, las actividades
de ensefanza y aprendizaje que tie-
nen lugor en el auia y valorar st pro-
mueven adecuadamente el proceso
de construccion del conocimiento de
los alumnos? Si pudieramos respon-
der, siquiera parcialmente, estas pre-
guntas, pienso que estariamos en
mejores condicianes para ayudar a
los futuros profesores, y fambién a los
profesores en ejercicio, a convertirse
enprofesionalesreflexivos; podriamos,
al menos, darles mds elementos, y mas
potentes, para analizar y reflexionar
crificamente eny sobre supropid prac-
tica docente, una tarea gque, como
sabe todo el que la ha intentado, es
mucho mas facil de enunciar que de
realizar.

Hasta aqui, brevemente expues-
tas, las razones que explican vy justifi-
can nuestra dedicacion octuol el es-
tudio de los mecanismos de influencia
educativa y que nos han llevedo, tras
algunos anos y no pocos esfuerzos
dedicados al diseno y la planificacion
curmicular, a poner en marcha unag
serie de investigaciones centradas en
el andlisis de actividades concretas
de ensenanza y aprendizgje. Nuestro
centro de interés se ha desplazado
del curriculum prescrito al cuniculum
en accioén; del intento de elaborar
propuestas cumiculares coherentes,
rigurosas y viables al intento de com-
prender quésucede enlasaulas cuan-
do estas propuestas se convierten en
experiencias educativasparalcs alum-
nos y en actividad docente para los
profesores; de la preocupacidn por
articular un modelo de toma de deci-
sionesrelativas al "queé, comoy cuan-
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de ensenar y evoluar”, presidido por
la finalidad de promover el aprendi-
zaje significativo en los alumnos, a la
preccupacion por entender cuando,
como v bajo qué circunstamcias los
alumnos llevan a cabo aprendizajes
verdaderamente significativos en las
aulas.

No puedo entrar aquiy ahora en
el detalle de las investigaciones con-
cretas que estamos llevando a cabo
en nuesiro intento de identificar, ana-
lizary comprenderlos mecanismos de
influencia educativa que se manifies-
tan en, o actian a través de, la
interaccion entre el profesorylos alum-
nos (ver Coll et alt., 1992). Y tampoco
tiene mucho sentido hacero, puesto
que los resultados que tenemos hasta
el momento son aun excesivamente
parciales (Coll & Onrubia, 1992) y se
refieren odemds a actividades de
ensenanza y aprendizaje con conte-
nidos alejados del dmbito de las Cien-
ciasSociales. Hemosincluido, ennues-
fro proyecto de investigacion, situa-
ciones escolares de ensenanza y
aprendizaje que versan sobre conle-
nidos tipicos de Ciencias Sociales, pero
estamos todavia, en este caso, en la
fase de recogida de datos y no pode-
mos avanzar resultados.

Lo que si puedo hacer -y lo que
talvez tiene mas sentido hacerenesta
sesion de frabajo- es presentar algu-
nos de los principios tedricos e hipdte-
sis directrices que guian nuestras in-
vesfigaciones actuates. Son principios
e hipdtesis de cardacter 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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cativayque candicionan, ldgicamen-
te, todo el proceso de investigacion:
desde el lipo de situaciones observa-
das. pasando por los datos registra-
dos vy los andilisis a los que se someten,
hasta las interpretaciones finales. Mi
intencion es ponerelacento en el tipo
de preguntas gque nos plantecmos y a
las que intentamos responder con es-
tas investigaciones. Anolizar y discutir
con vosotros su mayor o menor perti- |
nencia y relevancia para compren-
der mejor cédmo aprenden los alum-
nas/as en el agula gracias a la ayuda

que reciben de sus profesores puede |

ser para mi de gran utilidad. Y espero
que tambien la sec un poco para
vosotros.

LA INT ION ENTRE EL PRO-
Lﬁ;QR Y LOS ALUMNOS Y LOS
MECANISMOS DE INFLUENCIA
EDUCATIVA: ALC PRINCI-
PIOS BASICQOS E HIPOTESIS DI-

RECTRICES

Organizare esta presentacidonen
ires grandes subapartados. El primere
gira en torno a los conceptos de
interaccion v de interactividad, y da
cuenta del tipo de situacicnes de
observacién que hemaos seleccicna-
do en nuestras investigocionas, del
procedimienio seguido pararecoger
los datos v de la naturaleza de los
mismos. El segundo presenta dos me-
canismos de influencia educativasus-
ceptibles de jugar un papel en las
actividades escolares de ensenanzay
aprendizaje gue, ufilizados come hi-
potesis directrices, sirven para farmu-
lar las preguntas que guian el andlisis
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de los datos. El tercero, por Oltimo,
estd dedicadeo a formular algunas
puniualizaciones sobre las caracteris-
ticas mismas del procedimiente de
analisis que estamos siguiendo: o §i se
prefiere, sobre cémo estamos inten-
tandoresponder alas pregunas plan-
teadas.

Interaccion, Interactividady for-
mas de organizacion de la.ach-
vidad conjunta

El punto de partida de nuestra
aproximacién es que resulta imposi-
bie entender lo que hacen los alum-
nos, cdmo y por qué lo hacen y que
aprendizajes llevan a cabo haciendo
lo que hacen. si no tenemos en cuen-
ta simultdneamente lo gue hace el
profesor. cdmo vy por que lo hace; e
inversamente, nc podemaos entender
lo que hace un profesor, cdmo lo hace
y por gué lo hace, si no tenemos en
cuenta simultaneamente to que ha-
cenlos alumnos, camelo haceny por
qué lo hacen. Nuestra propuesta, por
tanto, consiste en centrarel andlisisde
los mecanismos de influencia educa-
tivaenlaintergctividad profesor/alum-
nos. entendida coma la_adicvlacion
de las aclvaciones del profesor vy de
los glumnos en forno a una tarea o vn
do. Bl concepto de interactividad su-
pone pues una llamada de atencion
sobre la importancia de analizar las
actuaciones de los alumnos en estre-
cha vinculacién con las actuaciones
del profesor; y reciprocamente.

El cencepto de interactividad es
mos amplio que el concepto de
interaccidén, puesto queinciuye nosdlo
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losintercambios comunicativos direc-
tos entre el profesory los alumnaes, sino
también otras actuaciones que scn
en apariencia de naturaleza esen-
ciglmente individual [por ejemplo, la
realizacion individual por los alumnos
de ejercicios de papei y lapiz, la co-
meccién de los mismos per el profeser
enqgusenciadelosalumnos, etc.) pero
cuya significacion educativa es inse-
parable del marco mdas amplic de la
actividad conjunta. En este seniido,
podemas decir que la interactividad
profesor/alumnos, entendidacomela
forma de organizacidon de la activi-
dad conjunta, define el marco en €l
qgue cobran sentido, desde el punto
de vistade lainfiuenciaeducativa.las
actuacionesrespectivasy articuladas
del prafeser y de las alumnos en el
transcurso de un procesc concretode
ensenanza y aprendizaje. De este
modo, €l andlisis de las formas de la
interactividad, es decir, de
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lunta de lcs participantes, se convierte
en nuestro planteamientc en un paso
imprescindible para abordar el estu-
dio de los mecanismos de influencia
educativa.

La cceptacidon de este pnncipio
tiene implicaciones importantes en
cuanto al enfoque tedrico v
metadoldgico adoptado.
Permitaseme senalar algunas. La pri-
mera concierne a la absoluta necesi-
dad de que el andlisis de los mecanis-
mos de influencia educativa respete
la dimensién temperal del procese de
ensefianza y aprendizaje, es decir,
permita ubicar las actuaciones de los
participantes en el flujo de la activi-
dad conjunta. En efecte, tan impor-

Bolelin de Diddclica de las Ciencias Sac

lante o mas que aanalizar las caracte-
nsticas de las actuacicnes del profe-
sorylesalumnosen el franscurso de un
proceso de ensenanza y aprendizaje
es tener en cuenta el mamenta del
mismo en el que se producen. Actua-
ciones a comportamienios aparente-
mente identicas pueden tener signifi-
caciones completamente diferentes,
desde la perspectiva de los mecanis-
mos de influencia educativa, segun el
momentc del proceso en el que apa-
recen.

Conviene subrayarademads que,
porlo que sabemoes, lainteractividad,
lo interrelacién de las actuaciones del
prafesor y de los alumnos en teme a
una tarea ¢ contenido de aprendiza-
je. se consiruve en el transcurso de las
aportaciones respectivas, aungue en
esta construccidon las apcrtaciones
sean amenudo asimeétricasy aunque,
por descantadoe, en las aportacicones
del profesor puedan jugar un papel
decisivo, entre otrosfactores, susideas
pedagdgicas y su estilo de enserian-
za. Estamos pues en presencia de un
doble procese de censlrucgion: por
una parte, los alumnos y alumnas lle-
van a cabc unecs aprendizajes, cons-
truyen unas significodos relatives ales
contenidos que estantrabajando: por
ofraparte, el prefesor/aylos alumnas,
comosenalan Green, Wadey Graham
[1988). "construyen" la actividad con-
junta a medida que trabajan los con-
tenidos. La construccién del canoaoi-
miente que llevan a cabo los aluminos
se inscribe asi en un proceso de cons-
truccion mas amplio en el que apare-
cenimplicadoes el profesor/a v los alum-
nosy gue tiene gue ver con el conjun-
to de las actuaciones de uno v otros,
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es decir, con lo que hacen y lo que
dicentodoslosparticipantes. Ensuma.
las tormas de organizacion de la acti-
vidad conjunta, las modalidades de
interactividad en cuyo marco tiene
lugar. cuando tc tiene, el proceso de
construccion del conocimiento de los
alumnos, deben ser entendidas a su
vez como el resulfado de un proceso
de construccion que Implica porigual
al profesory alos alumnos.

La segundaimplicacion del con-
cepto de interactividad sobre la que
guiero llamar la atencidn tiene que
ver con la impertancia atribuida tan-
to alo que "hacen” los participantes
como a lo que "dicen". El concepto
de interactividad, tal como lo hemos
definideo v tal como lo manejamos
nosotros, obliga a prestar una espe-
cial atencion a las relaciones existen-
tes entre, por una parte, ioc que dicen
los participantes y cdmo Jo dicen, v
por ofra, lo que hacen y como o
hacen. lggctividad discursivadel pro-
fesory de los alumnes. el discurso edu-

cacional, considerade en el marco
mas amplio de lo que hacen, o mejor
alun, considerado como parfe inte-
grante de lo que hacen, se convierte
de este modo en uno de los ejes fun-
damentales del andlisis de los me-
canismos de influencia educativa.

La tercera remite a lo iImpeorfan-
cia del confenido v/o de lg tareg en
torno los cuales se articula la activi-
dad conjunta de los participantes. En
efecto, la manera como el profesor y
los alumnos organizan su actividad
conjunta no es independiente de la
naturalezadel contenido sokbre elque
estan trabajando o de las exigencias

delatareaque estan llevando acabo
(ver. por ejemplo, Stodolsky, 1992, para
una ejemplificacién de este hecho
con contenidos de matemdaticas vy
Ciencias Sociales). Parece en conse-
cuencia extremadamente dificil, sino
imposible, profundizar en el estudio
de las formas de organizacion de la
actividad conjunta sin una considera-
cién atenta del contenido y/o de la
tareq, de su naturaleza, de su estruc-
tura v de sus caracteristicas.

El reconocimiento de estas exi-
gencias, ylanecesidad de tenerlasen
cuenta en una aproximacion al estu-
dio de los mecanismos de influencic
educativa, ha pesado fuertfemente
en eldisefo generalde nuesirasinves-
tigaciones y, muy especialmente, en
el tipo de sifuaciones de observaciéon
utilizadas para larecogida de datos y
en los procedimientos de andlisis de
los mismos. Son estas exigencias las
gue nos han llevado a elegir la Je-
cvencia Diddclicg (S.D.) como uni-
dad bdsica de observacion, andlisis e
interpretacion en todas las investiga-
ciones en curso. Son estas exigencias
las gue estan en el origen de la deci-
sion de seleccionar y disenar, para su
posterior observacidon vy andlisis, Se-
cuencias Didacticas que versan sobre
una amplia gama de contenidos y/o
tareas de naturaleza y estructura
netamente contrastadas.

El concepto de 3ecuencia
Diddactica, tal como lo utilizamaos, tie-
ne su crigen en una serie de frabajos
sobre la actividad de juego v la acti-
vidad exploratoria en el parvulario
gue llevamos a cabo hace va algu-
nos anos (Coll, 1983). Una S.D. es un
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proceso de ensefaniza y aprendizaje
en miniaturay tiene todos los compo-
nentes de este tipo de procesos: res-
ponde a unos objetivos mas o menos
bien definidos. se organizo entomo a
unos contenidos concretos, hace in-
tervenir un determinado material, con-
tiene previsiones sobre gué van a ha-
cer el profesory los alumnos, incluye a
menudo actividades mas o menas
formales de evaluacién de los apren-
dizgjesrealizados porlos alumnos, y su
planificacion y ejecucion permite
identificar ineguivocamente cudando
comienzay cuande finaliza. LaS.D. no
seidentificanecesariamente con“una
leccién®, o con el tiempo dedicade
en el franscurso de una jornada esco-
larauna asignatura determinada. Una
5.D. asi definida puede incluir varias
sesiones vy realizarse a lo lorgo de un
pericdo temporal méas o menos largo,
gue en ocasiones abarca varias se-
mandas.

Todas las investigaciones gue
estamos llevande a cabo comparten
la caracteristicas de utilizar ia Secuen-
cia Didactica como unidad bdasica
derecogida de datos. Ademads, se ha
intentado respetar al maximo tas con-
diciones habituales y el contexio na-
tural en el que se desarrollan las S.D.
elegidas para su observacion, registro
vy posterior andlisis. En la mayoria de
los casos, se ha procedido simplemen-
te a seleccionar, atendiendo a una
serie de criterios, 3.D. gue se producen
espontaneamente en las clases, limi-
tandose la intervencidn de los investi-
gadores a negociar todos aqueltos
aspectos susceptibles de facilitar el
proceso de observacion y registro de
los datos y de garantizor su fiabilidad
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y sU pertinencia para los objetivos de
las investigaciones. Cuando esto no
ho sido posible y se han tenido que
crear situaciones ad hoc para
registgrar $.D. con unas caracteristi-
cas determinadas, se ha intentado
reducir al maximo la arificialidad de
las condiciones dejando al profesor/o
un omplio margen de maniobra en ia
definiciondelasituaciény, sobre todao,
en el desarrollo de la actividad.

En todas los S.D0. observadas v
registradas se haseguido, en términos
generales, el mismo procedimientode
recogida de daics. Tras una primera
fase durante la cual se negociaconel
profesor/a el contenido que va a tra-
bajary/o latarea que va a desamollar
con sus alumnos, las condicionas en
gue va a llevarse a cabo la observa-
cidny el uso confidencial de los regis-
tros, se procede c una sesion de prue-
ba con el fin de que profesor/a, alum-
nosy observadores se familiaricen con
la situacidn. Seguidamente, se proce-
de a enfrevistar al profesor/a v a los
alumnos. En el caso del profesor/a, la
enfrevista tiene comeo finalidad obte-
nerinformacion sobrelos objetivos que
se propone alcanzar, los contenidos
concretos que va a trabajar, la
metodologia y moteriales que tiene
previsto utilizar, las actividades de
ensenanza y aprendizaje que va a
proponer a sus clumnos, las expecta-
tivas sobre los resultados de aprendi-
zaje, las dificultades con las que
previsiblmente van a encontrarse vy
codmo piensa actuar para superarlds.
En el caso de los alumnos/as, la entre-
vista toma esencialmente laformade
una evaluacion inicial de sus conoci-
mientos sobre el contenido y/o la ta-
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rea que es objeto de atencion en la
5.D.

£l paso siguiente consiste en un
registro audio o video -con o sin regis-
tro namativa complementario, segin
los casos- de todas las sesiones que
conforman la S.D. Finalmente, se pro-
cede a entrevistar de nuevo al profe-
sorfay alos alumnos/as. En elcaso det
profesor/a, estasegunda entrevistase
centra en su valoracidn de ko sucedi-
do en el transcurso de la 5.D. y en una
comparacion entrelas previsionesrea-
lizadas enla entrevistainicialy lo efec-
tivamente acontecido. En el caso de
los alumnos/as, el objetivo es masbien
detectarsise han producido cambios
significativosrespecto ala evaluacion
inicial en cuanto al dominio de ias
tareosy/o alconocimiento deloscon-
tenidos trabajadas.

Lo diche basta para tener una
vision de conjunto de [as situaciones,
de los datos y de los procedimientos
que utilizamos para registrarios. Con-
viene ahora, para seguir con el plan
expositivo frazado, que pasemas a
ocupamos brevemente de lo que
constituye el objetive centfral de la
indagacidn: cudles son los mecanis-
mosde influencia educativa que cpe-
ran en la interaccion profesor/alum-
nos y como intentamos apraoximamaos
a ellos.

Algunas hipétesis y preguntas
directrices sobre los mecanis-
mos de influencla educativa

Si se acepta gue el aprendizaje
escalar consiste. como postulalacon-
cepcion constructivista, en un proce-
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so de construccion de significados v
de afribucion de sentidas cuya res-
ponsabilidad ultima coresponde al
alumnoe, y si se acepta. comao se hace
habitualmente desde esta perspecli-
va tedrica, que nadie puede sustituir
al alumno en dicha tareq, entonces
scOmMo cabe entender la influencia
educativa que frata de efercerel pro-
fesor cuando ensena a sus alumnose
Esta es sin duda una de las preguntas
cruciales con las que se enfrenta la
concepcion constructivista. Hasta tal
punta que, segun seresponda de una
U ofra manera, nos encontramos de
hecho con concepciones radical-
mente distinias de la ensenanza vy el
aprendizgje..... jaungue todas se re-
clamen “constructivistas"! Por nuestra
parte, entendemcos la influencia edu-
cativa

“en términas de ayuda prestada
a la actividad constructiva del alum-
no; vy lainfluencia educativaeficazen
téeminos  de un gjuste constante y
sostenido de esta ayuda alas vicisitu-
des del proceso de construccion que
lleva a cabo el alumno (...) por una
parte, es sdlo una ayuda porgue el
verdadero artifice del proceso de
aprendizgje es el alumno; es &l quien
va a construir los significados v ta fun-
cion del profesor es ayudarle en ese
cometidc. Pero., por ofra parte, esuna
ayuda sin cuyo cencurso es altamen-
te improbable que se produzca la
aproximacion deseada entre os sig-
nificados que construye el alumno vy
les significades  que representan vy
vehiculan los contenidos escolares.™

{Coll, 1990, p. 448]

Si concebimos la construccion
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del conocimienta que subyace al
aprendizaje escolar como un proce-
so, entonces la ayuda pedagogica
ha de concebirse tambien coma un
procesc. De ahi que. como hemos
afirmado en oiras ocasiones (Coll,
1986), no pueda asimilarse ta concep-
cion  constructivista con  una
metodologia didactica particular. No
creemaos gue exista una metodologia
didactica constructivista; lo que hay
es una estrategia didactica general
de naturaleza constructivista que se
rige por el principio de glusie de lg
ayvdg pedggdglegy que puede con-
cretarse en multiples melodologias
didacticas particulares segun el caso.
El profesor capaz de promaver en sus
alumnos aprendizajes conunalto gra-
do designificatividad y funcionalidad
es el profesor que, entre otros extre-
mos, puede utilizar de forma flexible,
atendiendo a las caracteristicas con-
cretas de cada situacion, lo gama
mas © menos amplia de recursos
didacticos de que dispone.

El concepte de agjuste de la ayu-
da pedagogica nos permite precisar
un poco mas lo que entedemos por
mecanismaos de influencia educative.
Al hablar, como lo hemos hecho has-
ta ahora, de los mecanismos de in-
fluencia educativa que se manifies-
tan en, o actuan a tfravés de, la
interaccion entre el profesory losalum-
nos, Nos estamaes refinendo precisa-
mente a tos mecanismos que hacen
posible este ajuste -en el caso. por
supuesto, de que se produzca, lo que
no estd ni mucho menos garantizan-
do de entrada- entre, por una parte,
la ayuda pedagogica del profesor, v
por otfra, el proceso de consfruccidon

de! conocimiento de los alumnos. Lo
que intentamos con nuestras investi-
gaciones esidentificar, descriniry com-
prender algunas delas manergas como
se produce -cuando efectivamente
se produce- el gjuste de la ayuda
pedagdgica.

Nuesiras hipotesis directrices so-
bre ios elementos y procesos implica-
dos en el gjuste de la ayuda pedagd-
gica son tributarios, en gran medida,
de una serie de trabajos de inspira-
cionvygotskianay neovygoskiana, La
idea de partida de estos trabajos es
gue la influencia educativa -incluida
la que ejerce el profesor cuando
“guia” a sus alumnos o “colabora"
con ellos en el franscurso de las octivi-
dades escolares organizadas en tor-
no a la redlizacion de una tareaq, la
resolucion de un problemac elapren-
dizaje de unos contenidos- puede lle-
gar a promover el desarolio cuando
consigue arastrar al nino a través de
|a zona de desanrolic préximo convir-
tiendo en desarnolio real -reconstruc-
cion en el pleno intrapersonal- lo que
en principio es Unicamente un desa-
rrollo potencial -aparicién en el plano
interpersonal. A partir de aqui, vy utili-
zandofundamentalmente come base
empinca lo observacion de situacio-
nesdiadicas madre /hijc o adulto/nino,
han surgidc une serie de conceptosy
de propuestas tedricas que tratan de
explicar come progresa el nifio a fra-
vés de laszonas de desarrollo proximao
quese crean ensusinteracciones edu-
cativas con los adultos.

Del conjuntc de propuestas for-
muladas. quizds sea la metdfora del
"andamiagje" [scaffolding) introduci-
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da por Bruner y sus colaboradores
{Wood, Bruner & Ross, 1974] lo que
proporciona una vision de conjunto
mas ajustada sobre la direccion enla
que se orienta la busqueda de expli-
cacicnes. Mediante esta metdafara se
quiere significar a la vez el cardcter
necesario de las ayudas, de las anda-
mios, que las agentes educativos pres-
tan al aprendiz. y su cardacter transito-
rio, ya que los andamios se retiran de
forma progresiva a medida que el
aprendiz va asumiendo mayores co-
tas de autoncmiay controlen el apren-
dizaje. Al margen de otras considera-
ciones sobre la metdafora del
andamiagje en las gue no podemaos
entrar ahoraq, lo que queremaos subra-
yar es la idea centfral de la misma: lg
cesion v trgspase progresivos de lg

en el
aprendizaje. Los adultos que consi-
guen "andarmiar” mejor el aprendiza-
je de los ninos son los que gjusian
continuamente el tipo y grado de
ayuda a las dificultades que encuen-
tran y a jos progresos que realizan
eslos Ultimos en la realizacion de la
tarea.

Esta idea aparece una vy otra
vez, con distintas formas y matices, en
la interpretaciéon de las cbservacio-
nes de situaciones de interaccion
didgdica madre-nino o adulte-nine
efectuadas por diferentes autores
(Wertsch, 1979, 1988; Wood &
Middleton, 1978; Wood, 1980 Rogeff,
1984, 1990). Estos estudios apuntan a
la cesion v el traspaso progresivos de
laresponsabillidad y del control como
uno de los mecanismos de influencia
educativa cuya identificacion persi-
gue nuestro proyecto. Sinembargo. lo
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habitual en el conlexto escolar es la
situacién en la que un profesor
interactua 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 agjuste en lainstruc-
cian simultanea de un grupo de ninos.
lo gue mejor se adapta a este madelo
probablemente sean. lamayaria de
las veces, las interacciones del maes-
tro conalumnos individuales.”

(Cazden, 1991. p. 117]

Cabe en efecto que sea asi, que
la cesion y el traspaso progresivos del
control y la responsabilidad sea un
mecanismo tipico de influencia edu-
cativa en situaciones de interaccién
digdica; pero cabe también, y no hay
razones para desechar a prion esta
hipdtesis. que losea también en situa-
ciones de interaccion no diadica,
como las que se producen habitual-
mente en el auia cuando el profesory
un grupe mdas © menos numercso de
alumnos abordan conjuntamente un
contenidc de aprendizaje o tratan de
levar a cabo una tarea cualquiera.
Solo que en este caso cuesta mucho
mas imaginarse los procedimientos o
dispositivos concretos mediante los
cuales puede llevarse a cabo la ce-
sion y el traspase del control y la res-
ponsabilidad.

Surgen, de este modo, una serie
de preguntas concretas o las que uni-
camente el andlisis de los datos empi-
ricos puede aportar elementos de res-
puesta: zes posible encontrar
indicadores de una cesion progresiva

ias Sociales - N® &

del control por parte del profesory de
unaasuncion progresivade larespon-
sabilidad por parte de los alumnos en
las 5.0 registradas?; en caso afirmati-
vo. zes posible idenfificar los dispositi-
vos -a al menos algunos de ellos- me-
diante los cuales se produce la cesion
del control y el comespondiente tras-
paso de la responsabilidad?; zqué
sucede cuando la cesidon dei control
es precipitada o inaprogiada vy los
alumnos no pueden asumir la respan-
sabilidad correspondiente?; squée
papel juegan a este respecioalgunos
factores como la esiructura de la ta-
rea, la naturaleza del contenido u
olros que hemos ido senalando enlos
epigrafes precedentes?; etc. He aqui
algunas de ias preguntas que, a partir
de la hipotesis de la cesion y el fraspa-
so progresives de laresponsabilidad y
del control, hemos formulado al con-
junto de investigaciones que confor-
man el proyecto.

Nuestra segunda hipotesis direc-
triz, fuertemente inspirada, entre otros,
en los frabajos de Edwards v Mercer
(1988), tiene que ver con la conjetura
de que la cesidn y el traspaso progre-
sivas del control y la responsobilidad
estdn intimamente relacionados con
la constryecion prearesiva, por parle
del profesory sus alumnos, de sistemas
de sianificados compartidos a propd-
sito de las tareas, situaciones y/o con-
tenidos en tormo a los cuales organi-
zan su actividad. Como hemos sena-
lado en ofro lugar {Coll, 1988b). a
nuestro entender el aprendizaje esco-
lar, la construccion del conocimiento
enlaescuela, esenrealidad una cons-
truccién claramente crientadaacom-
partir significados, mientras que la
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ensenanza es el conjunto de activida-
des mediante las cuales se pretende
que el profesory los alumnos teguen a
compartir parcelas progresivamente
mas amplias de significadas respecta
de los contenidos del curriculum esco-
lar.

Las reflexiones formuladas por
Werlsch (1984) con la finalidad de
prelongar v profundizar el concepto
vygotskiano de zona de desarrollo
proxima nos ayudardan a precisar que
entendemos por “construcciéon pro-
gresiva de sistemas de significados
compartidos”. Segun Wersch, el adul-
toy el nifio gue se implican conjunta-
mente en la ejecucidn de una tarea o
en el desamrollo de una actividad tie-
nen, cada uno por su parte, una defl-
nicion de la situacidn, es decir, se re-
presentan de una determinada ma-
nera la situacion y el conjunto de oc-
ciones a ejecutar en la misma. Esta
definicion intrasubjetiva de ia situa-
ciones probablemente diferente para
ambos. Para que pueda establecerse
la comunicacion es necesaric un cier-
to nivel de intersubjetividad: los dos
deben compartir, aungue sea por-
cialmente, una definicidn de la situa-
cion y. ademds, deben saber gue lo
comparten. Asi pues, o bien no se
establecerd la comunicacicon, o bien
esimprescindible quese produzca una
negociacion que desembogueenuna
deflnicién intersubjetlva Inicial de la
situacion. Adulto y nifo participan
aclivamente en la negociacion, pero
su papel, nos advierte Wertsch, es cla-
ramente asimétrico: mientras el cam-
bio que el adulto introduce en su de-
finicion intrasubjetiva de la situacion
es elfruto deuna estrategia para esta-
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blecer la comunicacion y, por lo tan-
to. es un cambio temporal. el gque se
produce enladefinicionintrasubjetiva
del ninc es permanente, o se espera
que lo sea. en la medida en que el
adulto trata de “armrastrarlo” hacia su
propia definicidn con fines educati-
vos o instruccionales. Ahadamos aun
gue, segun el autor, el proceso que
permmite la negociacion entre los dos
participantes y el establecimiento de
una definicién intersubjetiva de la si-
tuacion depende de que se utilicen
“formas apropiadas de mediacion
semidtica".

Dos puntos mercen ser destaca-
dos, amijuicio, en elandlisisde Wersch.
En primer lugar, al llamar la atencidn
sobre tal hecho de que la construc-
cion de significados compartidos es el
fruto de una negociacion constante e
ininterrumpida de la definicion de la
situagcion, obliga a considerar el con-
textoenelque tienelugarla actividad
conjunta come un elemento esencial
del proceso. En segundo lugar, al su-
bordinar losresultados de la negocia-
cion al uso de “formas apropiadas de
mediacion semidtica”, pone de relie-
ve la enorme importancia deilengua-
je, de sus funciones y usos, para la
comprensidon de los mecanismos me-
diante los cudales se ejerce la influen-
cia educativa.

Surge asi un nuevo conjunto de
intemrogantes que el andlisis de las
observaciones tendra gue afanarse
en responder; esta descripcion hipo-
tética, esta interpretacion elabarada
esencialmente, unavez mas, paradar
cuenta de lo gue sucede en situacio-
rnes de interaccidon diadica, zes apli-
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cable alo que sucede enlassituacio-
nes en las que el prefesor interactua
canun grupo de alumnos en el auia?;
zes posible encontrar indicadores
empiricos de una construccitn pro-
gresiva de sistemas de significados
compartidos en las S.D. registradas?:
en caso afirmativo, zes posible identi-
ficar los dispositives o procedimientos
-0 al menos algunos de ellos- que la
hacen posible?; zes posible detectar
rupturas, divergencias o
malentendidos en la construccion de
sisternas de significados compartidos?;
smediante qué procedimientos se
consigue el establecimiento de una
definicion intersubjetiva inicial de Ia
situacidon a partir de la cual iniciar la
construccion de sistemas de significa-
dos compartidos cada vez mdas am-
plios?; zjuegan algun papel en la de-
finicion intersubjetiva inicial de la si-
tuacién, y tambiénenla posterior cons-
truccion de sistemas de significados
compartidos, [as suposiciones del pro-
fesor sobre lo que ya saben o no sa-
ben sus alumnos?; zjuegan algun pa-
pel las suposiciones de los alumnos
sobre lo que espera de ellos su profe-
sore efc.

Pero ha llegado ya el momento
de hablar, con la brevedad exigida
por las circunstancias, de los tipos de
andlisis mediante los cuales intenta-
mos responderlas preguntas plantea-
das. Habidacuenla de que nopuedo
enfraren detalles, trataré almenos de
exponer las exigencias y propdsitos a
los que tratanderesponderestos ano-
lisis.
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Exigencias y propositos de un
procedimlento de andlisls de los
mecanismos de inflvencia edu-
catlva

Una breve recapitulacion de los
principales etementos aparecidos
hasta ahora nos ayudard a centrar la
cuestion. La idea basica que nos guia
es, como se recordard, gue el estudio
delos mecanismos de influencia edu-
cativa que operan en el nivel de la
interaccién profesor/grupo alumnos
debe centrarse en el andlisis de las
formas de organizacion de la activi-
dad conjunta. Asimismo, hemos llega-
do alaconclusion de que este andlisis
debe integrarla dimension temporaly
atender a las exigencias vy
condicionamientos impuestos por la
naturaleza del contenido y/o la es-
tructura de la tarea en tormo a los
cuales se organiza la actividad con-
junta. Todo ella nos ha conducido a
proponer la Secuencia Didactica
camo unidad bdsica de observacion,
andlisis e interpretacidn y aincluir, en
el diseno de las investigaciones, la
observacion de secuenciasdidacticas
con contenidos y tareas netamente
contrastados. Una serie de reflexiones
complementarias nos han conduci-
do, por lo demdas, a postular que las
formas de organizacién de la activi-
dad conjuntason ellas mismas el resul-
tado de un proceso de construccidn
que implica porigual al profesory a
los alumnosy que, en este proceso de
construccioén, juega un papel de pri-
mer orden su actividad discursiva, |a
interelacion entre 1o que dicen y lo
qgue hacen. Por Ultimo, inspirondonos
en algunos trabajos de arientacién
vygotskianay neovygotskiana, hemaos
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formulado una serie de hipotesis di-
rectrices y de preguntas dirigidas a la
investigacion que suponene, de he-
cho., crientar el andlisis de las formas
de organizacion de la actividad con-
junta hacia la busqueda. en las se-
cuencias didacticas registradas, de
indicadores empiricos interpretables
en {érminos de cesion y traspaso pro-
gresivos del control y la responsabili-
dad y de ceonsfruccion progresiva de
sistemas de significados compartidos.

De este panorama de conjunto,
se sigue que el objefivo fundamental
del proyecto. tal como se ha ido per-
filando y concretando, es el andlisis
de las formas de organizacion de la
actividad conjunta y de su evolucion
alclargodelassecuenciasdidacticas.
Este andlisis, sin embargo, puede lle-
varse a cabo, por asi decirlo, a distin-
tos niveles de profundidad y con dife-
rentes propdsitos. En lo que nos con-
cieme, el enfogue adoptado nos lle-
va a distinguir, en una primera aproxi-
macion, dos niveles de andlisis con
dos propdsitos claramente definidos.

El primero se centra en |q ardicuy-
y de |os glumnes en tomo ala tareao
contenidode aprendizaje yensuevo-
lucién a lo largo de la secuencia
didactica. Es un andlisis que se situa
necesariamente en un nivel “macro”
y que presenta, como principal difi-
cultad metodologica, laexigencia de
vna categorizacion de las actuacio-
nes de los participantes que seaq sus-
ceplible de reflejar su mayor ¢ menor
interconexidn, que permita detectar
una posible evolucion de las mismas a
lo largo de la secuencia didactica y
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que atienda a la naturaleza de los
contenidos cbardados y/o de las ta-
reas desarolladas. Un andlisis de este
tipo parece a priori adecuado, enire
otros extremos, para aportar elemen-
tos derespuestaalos cuestiones antes
farmuladas sobre la cesiony el fraspa-
sa progresivos del cantrol y [a respon-
sabilidad en el transcursa de las se-
cuencias didacticas.

Elsegundonivel de andlisis, corsu
parte, es una consecuencia de laim-
portancia atargada a la actividad
discursiva de los participantes y se
vincula, siguiendo la recomendacién
de Wertsch, a las formas de media-
cion semidtica utilizadas, Este analisis,
denaturalezamuchomas "micro” gque
el anterior, tiene como propdsito apor-
tar elementos derespuesta alas cues-
tiones antes formuladas scbre la cons-
truccion progresiva de sistemas de sig-
nificados compartidos a lo largo de
las secuencias diddacticas. Desde el
punto de vista metodclogico, plan-
tea la exigencia, con todas tas dificul-
tades que ello supone, de encontrar
un procedimiento de andlisissuscepti-
ble de dar cuenta de |os significades
que presenian ¢ yehicvlgn los partici-
pantes mediante su actividad
discursiva y que se someten, de esta
manera. a una posible negociaciény
modificacion.

Anadire aiun gue ambos andlisis
tiene un caracter complementaric y
que deben llevarse a cabo de fal
manera que sus resulfadas respecti-
vOs se apdyen ¥y se enriguezcan
mutamente en aras de una interpre-
tacidn integrada. Esta exigencia ana-
dida tiene un doble crigen. Por una
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parte. el rechazo frantal a disociar la
actividad discursiva de los parficipan-
tes -qué diceny como o dicen- de su
actividad no discursiva -qué haceny
como lo hacen- y la conviceidn de
que el estudio de los mecanismos de
influencia educativa reguiere que
ambos tipas de actividad sean consi-
derados de forma interrelacianada
en el marca mas amplic de la activi-
dad canjunta. Porotra parte, lanece-
sidad de encontrar una relacion teod-
ricamente fundamentadaentre el pro-
ceso de cesion y traspaso progresivos
del control vy la responsabilidad, que
canstituye el proposito fundamenial
del primer nivel de andlisis, y el proce-
so de construccion progresiva de un
sistema de significados compartidos,
que constituye el propdsito fundamen-
tal del segundo.

Conviene hacer explicita, a este
respecto, una hipétesis complemen-
taria que subyace atodo nuestroplan-
leamiento de andiisis y gue concieme
adicharelacion. Segiun esta hipdtesis,
ambos pracesos -cesion vy traspaso
progresivos del control y la responsa-
bilidad y construccion progresiva de
un sistema de significados comparti-
dos- son ireductibles el uno at otfro y
discurren en paralelo, de tal manera
que a un avance, un bloqueo o un
retroceso en uno de ellos comrespon-
de hasta cierto punto un avance, un
blogueo a unretroceso en el otro. No
creemos, por lo demas, que sed posi-
ble establecer una relacion
unidireccional entre ambos procesos.
Mas ‘bien nos inclinamos, por el mo-
mento, a pensar que las influencias se
producen en los dos sentidos: Ia exis-
tencia de un conjunto relativamenie
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amplic de significados comparfidos
por el profesory los alumnos respecto
al contenido o la tarea permitiria una
cesién y un fraspasc mayores delcon-
frol y de la responsabilidad sin que se
produzcan praklemas; e
inversamente, el ejercicia de un con-
traly de una auvtanomia mayores por
parte de los alumnos en el fratamiento
del contenido o en la ejecucian de
la tarea permitiia camprobar hasta
qué punto camparten efectivamente
entre si y con el profesor los significa-
dos construidos, detectar las lagunas
y, en su caso, negociar las discrepan-
cias.

Por una aproximaclén global al
andlisls de la practica educati-
va

Espero haber sido capaz al me-
nos de transmitiros, durante el fiempo
que ha durado la exposician. el tipo
de preocupaciones que guian nues-
trasinvestigacionesy tambienlas gran-
desapciones fedricasy metodologicas
que presiden nuestra apreximacion al
andlisis de los mecanismos de influen-
cia educativa. Quisiera, para termi-
nar, insistir sobre aigunas conviccio-
nes que estan en la base de tado la
que os he expuesto y situar nuestras
investigaciones en el marce mas am-
plio de una aproximacion global al
andlisis de la practica educativa es-
colar.

Empezando por las conviccio-
nes, pienso gue seguimos feniendo
enormes lagunas respecto a nuestra
camprensidn de comose construye el
conocimiento en las aulas, de codmo
aprenden los alumnos gracias a la
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influencia que ejercen sabre ellos 1os
profesores, de cudlessonlosfactoresy
pracesos respeonsables de gue los
alumnos realicen aprendizdjes mas o
menos significativas en el franscurso
de su participacion en las actividades
de ensefanza y aprendizaje. Estas la-
gunas No son, a mi juicio, sino una
manifestacion de una carencia mas
generdl y mas grave gue podemos
resumir en una sola frase: carecemos.
todavia hoy, de una autentica teocria
de la practica educativa. Pienso que
es absolutamente imprescindible col-
mar estas lagunas y eliminar esta ca-
rencia. Mientras na la consigamas, las
lamadas de atencién sobre la nece-
sidad de estrechar las relacicones teo-
ria-practica en la formacién del pro-
fesorado no pasaran de ser un discur-
so cargado de buenas intenciones
epistemolbgicas con escasas reper-
cusiones sobre o gue sucede en las
avlas. No niego la importancia de
insisitir una v otra vez, como se viene
haciendo desde hace ya algunos
anos, sopre lavinculacion teoria-prac-
tica. Simplemente subrayo gque, para
avanzar en esta direccion, necesita-
mos algo gque hov tadavia no tene-
mos: una teoria de la practica. Nece-
sitamos instrumentos concepfuales v
metodologicos que faciliten la lectu-
ra vy la interpretacion de la practica
educativa; sin ellos, la reflexion en vy
sobre la accién docente gque suele
proponerse como estrategia de for-
macion del profesorado esta conde-
nada a moverse en el ferreno de las
intuicianes.

Desde una perspectiva
constructivista, el punta de partida
para el andlisis de la practica educa-
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fiva debe ser las relaciones que se
establecen entre los tres componen-
tes del iangulo interactive: los alum-
nos, los contenidos o formas culturoles
gue son objeto de cpropiacion y los
agentes educativos que actuan de
mediadores entre unos y otros. Las
relaciones entre estos tres componen-
tes del tridngulointeractivo se definen
en dmbitos o niveles distintos, aunque
interconectados. de tal manera que,
en cada uno de ellos, 1as relaciones
pueden tomar fermas distintas e inclu-
so contfradictorias. Una aproximacion
global al andlisis de la practica edu-
cativa exige estudiar estas relaciones
en, al menos, tres dmbitos o niveles
claramente diferenciados.

En primerlugar, tenemos el dmbi-
to o nivel en el que se definen las
relaciones alumnos-cultura en témi-
nos generales; es el dmbito o nivel del
cumiculum oficial, del Diseno Cumicular
Base enla teminologia de lareforma;
pero na sdle del cumculum oficial vy
del Diseno Cumricular Base. sino tam-
bien de todos los elementos gue con-
figuran de una detemminada manera
el Sistema Educativo.

En este dmbito se definen, mas o
menos explicitamente segunlos casos,
las relaciones que el grupo social -¢
los grupos sociales dominantes, para
ser mas precisos- desean o proyectan
que los clumnos establezcan con la
cultura. En este dmbito se define tam-
bién, de nuevomdas omenos explicita-
mente segun los casos, el papel que
van a jugar los profesores, los centros
escolares y el Sistema Educativo ensu
conjunto como mediadores entre los
alumnos y las formas culturales.
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En segundec lugar, tenemos el
ambifo o nivelcorespondiente alcen-
tro escolar. En &l se definen de nuevo
las relaciones alumnos-contenidos-
profesores, definicidén que no siempre
ni necesariamente concuerda con la
establecida en el dmbito © nivel pre-
cedente. Esta definicion se plasma en
unaserie de decisiones-guésabereso
formas culturales se seleccionan, a
cualesse da prioridad, cudles son ob-
jeto de ampliacién, cémo se presen-
tan alos alumnos, como se organizan,
etc.- incluidas en el Proyeco Educati-
voy el Proyecto Cunicular del Centro.

Finalmente, encontramos el dm-
bito o nivel del aula. en el que se
vuelven a defnir las relaciones entre
los fres componentes del tfriangulo
interactivo mediante el contacto di-
recto entre ellos. Cuando se hablade
“curiculum en accidn”, se piensa ha-
bitualmente en este admbito o nivel de
ta practica educativa. Es en él dande
se sitvan nuestras investigaciones so-
brelos mecanismos de influenciaedu-
cativa.

Una gproximacién glebal alana-
lisis de la practica educativa deberia
contemplar las relaciones entre los
tres componentes del triangule
interactivoen cadaunode estosnive-
les. ¥ deberia, ademas, indagar las
interconexiones, determinaciones
mutuas vy posibles contradicciones
entre los tres niveles. El andlisis de los
mecanismos de influencia educativa
tal como nosotros lo abordamos es
pues tan solo una pequena parcela
delo quedeberiaserunaproximacion
global al andlisis de la practica edu-
cativa.
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No es ningun secreto la existen-
cia de un viejo abismo entre los obje-
tivos, oficiatmente aprobadoeos, de ia
ensenanza de estudios sociales y su
practica {Cuban, 1991; Gross, 1952;
Thorntor. 1991]. La razon oficial de los
estudios saciales es educar ciudado-
nos gue piensen y sean humanitarios.
Sin embargo. la practica de muchos
profesores sugiere una definicidn de
la materia que no va mas atta de la
mera transmision de informacicén deri-
vada de la historia. la geografia y las
ciencias sociales, para fines de socia-
lizacién segun la escuela existente vy
las normas sociales. Aungue parece
existir un nexo obvio entre las pregun-
tas gue el joven se hace sobre si mis-
mo y el mundo, en su praceso de
maduraciéon, vy la materia del
cumculum de estudios sociales, sin
embargo, los nincs y adolescenies
americanos en general no perciben
la relevancia para sus vidas de fas
lecciones de estudios sociales. Camo
John Goodlad (1984) concluyd, de un
estudio de 38 escuelas esparcidas @
través de los Estados Unidos, los temas
incluidos enlos estudios sociales ' apa-
recencomode graninterés. Pero aigo
extrano parece haberles ocurrido en
el camine hacia la clase” (p. 212).

Durante el siglo pasado, lcs
reformadores han intentado cambiar
la practica de los estudios sociales
(Cuban, 1921). Los esfuerzes de cam-
bio de losreformadores se hanrealiza-
do tipicamente "de ariba hacia aba-
jo", es decir. mediante imposicion de
reformas en el cummiculum, sistema de
evaluacion y ensenanza [Herizberg,
1981). A pesar de las prescripciones
sobre evaluacién, libros de texto,
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curriculos, estrotegias de ensenanza.
etc.. iapractica de los estudios socio-
les ha sido notablemente resistente al
cambio fundamental (Cuban, 1991).
En parie es debido a la descentraliza-
cion tan grande que existe enla ense-
Aanza americang: casi 15.000 distritos
escolares que, al menos hasta hace
poco, handisfrutado de una conside-
rable autonomia. Sin embarga, la
ineficacia delos mayores esfuerzos de
reforma ha tenido también unacausa
mas fundamental: el hecho de que
una ensenanza eficaz no se logra a
base de decretos. Una vez que la
puera de la clase se ha cerado, fos

profesores tienen una gran autono-
mia para ensenar como quieran. Sos-
tengo en este sentide, que losprofeso-
res son mejor caractenzados como
("porteros”) (1) “controladores™.

Al caracterizarlos asi me estoy
refirendo a las decisionegs diarias que
los profesores hacen conrelacion ala
materia y experiencias a tas que |os
estudiantes tienen acceso, y a la na-
turaleza de ambas. Utilizaré la expre-
sion ["hacer de portero”| "efecto con-
trol", para referime a las decisiones
que adoptan los profesores respecto
del curiculum v la ensenanza. y tam-
bien a los criterios que utilizan para
estas decisiones (Thornton, 1991, p.
237).

Cada profesorguardard ia puer-
ta segun su estructura de referencia.
Con otras palabras, puesto gue no se
puede ensenar todo. el profesor,
inevitablmente, fiene que seleccionar
segUn "un marce de conocimiento y
valores mas 0 menos conscientemen-
te establecido” en su mente (Beard.
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1934, p. 182). El efecto

(1) "Porteros" podria ser sustitudo
por cantroiadares vy "efecta portena®
por efecto control.

"conirol" aparece eniodaense-
nanza. Inclusc con curriculos altamen-
te prescriptivos. como el reciente
cumiculum nacional aprobado en In-
glaterra, los observadores han nota-
do que los profesores, frecuentemen-
te. interpretan el cumiculum de forma
diferente asus creadores (Knight, 1921).

El efecto "conirol" estd perma-
nentemente presente en el trabajo de
los profesores. Antes, durante v des-
pués de la ensenanza, los profesores
deben responder a cuesticnes de
control: " sDeberia utilizar una ficha o
un trabgjo escrito como actividad
culminante para la unidad Ameérica
del Sur?" "sSerdn capaces mis estu-
diantes de interpretar este mapa-re-
curso del sudeste asidatico si primero
no revisamos las cuestiones de escala
e histona?" " sDeberiaignorarlacurio-
sidad de Jill sobre las circunstancias
gue rodearon el asesinato de Lincaln
para poder introducir la unidad de Ia
Reconstrucciong™ “ sSignifican las po-
bres respuestas de los escolares ensus
trabajos de casa. que es necesaric
repasar el tema al dia siguiente?".

El hecho de que los profesores
actien como controladores no signi-
fica necesariamente que panderen
de un modo consciente direcciones
altemativas de accién a que evalien
sus supuestos. Ni tampoco significa
que sean totalmente conscientes de
todaladiscrecion que se lessuponea
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la horade tomardecisiones en el cam-
po cumicular-instruccional. Como ve-
remos mds abajo, el efecto control
estd amenudabasado ensupuestosy
convenciones no examinados. lahn
Dewey (1938/1944) tratd sobre ésto
cuando condend "una educacion
dingida ciegamente bajo el control
de las costumbres v tradiciones no
examinadas, o como respuesta a pre-
siones sociales inmediatas” [p. 17). No
obstanie, total o parcialmente funda-
mentado, el guardar la puerta pare-
ce ser el Unico y mas 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” [poderia) es
inevitable y de capital importancia
para explicar por qué la practica de
estudios sociales va como va. En el
reslo de este documente, analizaré
los tres componentes principales del
“gate keeping”: {1} el significado de
los estudics sociales, (2) planificaciéon
delos estudios, y (3} estrategia educa-
tiva enlos estudics sociales, y algunos
ejemplos de cada componente. Para
terminar, regresaré alasimplicaciones
de mis argumentos para la formacion
def profesor.

1. Porteriq v el sianificado de jos
estudios socigles.

Las opiniones del prafesor sobre
el significado de los estudios sociales,
estan determinadas por un nUmero
de factores que incluyen sus cpinio-
nes sobre la sociedad, su cancepto
de aprendizaje y su concepcidnde la
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| materio. Utillizareé dos estudios sobre los

significados gue los profesores dan a
los estudios sociales para ilustrar la
interconexion entre sus opiniones y sus
acciones.

El primer ejemplo procede de
una investigacion sobre tres maestros
de escuela primaria que realicé q fi-
nales de 198C. Queria saber cémo
ensefnaban las materias sociales
[Thornton, en prensa; Thornton y
Wenger, 1990). Los administradores de
la escueiahabian catalogadoacada
uno de los maestros de excelentes vy
totalmente entregados. Estaban en-
senando a los nifos de cuarto curso
entorno alos nueve anos) lasregiones
fisicas del mundo. tales como desier-
tos. bosquesy praderas. Desde ei prin-
cipio, los tres maestros reconocieron
que lo que habian elegido ensefnar
estaba constrenido por factores tales
como la disponibilidad de material
educativo y la guia cumicular. Sin
embargo. a fravés de extensas obser-
vacionesy 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 fos hechos y las
tecnicas principales segun el libra de
texto, (2) unaconsideracidn delcémo
y cuanto sefian capaces de aprender
sus alumnos, v (3) sus opiniones sobre
la materia de estudios sociales. vgr.
sabre las regiones fisicas del mundo
{Thornton, en prensaj.

Utilizare sus opinicnes sobre [a
“cantidad” parailusirar cémo funcio-
né su actividad de porieros. Los tres
maestros se declararon a favor de

ias Socigles - N° 5 - Pdglna &9



ung extension amplia de regiones.
Aunque los administradores no obli-
garon a los maestros a explicar tadas
las regianes de la guia curicuiar y el
libro de 1exta, eéstas. sinembargo, sen-
tian la necesidad de fratar una exten-
sidbn amplia de temas. Un fratamiento
muy superficiol derivaba de esta obli-
gacion de la cantidad. Simplemente
habia poco tiempo para explicar a
fondo todas las regiones del
cumicuium. Ademas, todos eran cons-
cientes que un tratamiento superficial
podia impedir un aprendizaje Util. No
obstante ésio, los maestras aceptaron
la superficialidad como un precio a
pagar por la cantidad.

El segundo ejemplo procede de
un estudio de siete profesares de ma-
terias socialesen tresinstitutos [McKee,
1988). Los prafesores estaban com-
prometidos en un proyecta para fo-
mentar el pensamiento critico en las
clases de sociales. Bl pensamiento cri-
tico era definido en el proyecio como
"asencialmente un planteamiento vy
seguimiento de cuestiones sobre las
ideas que uno se encuenira” (McKee,
1988, p. 445). Esta definicidn, sin em-
bargo. se oponia alo que los profeso-
res creian scbre la practica de estu-
dios sociales. En efecto. los profesores
consideraban las clases de estudios
sociales como lugares ordenadosdon-
de la motivacién estudiantil es baja.
Con estos criterios en mente, prefirie-
ron hechos nado ambiguos o una
concepcion abierta de!l pensamiento
crifico. En consecuencia, los profeso-
res concibieron, planificaron y ense-
Aaronlas técnicas curiculares de pen-
samiento critico de modce diferente a
las intenciones de sus promotores. En
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reglidod. sustituyeron el significado
propuesto por los promotores por su
propia concepcién del pensamiento
critico.

2. Porteria v planificacion de es-
tudios sociales.

Los profesores tienden a conce-
bir la planificacién comoresultado de
dos empresas en gran parte distintas:
consideran |las decisiones educativas
come su propia respensabilidad v el
cumiculum como alga impuesto por
autoridades extranas. Por supuesto,
esta distincidon no es real pueste que
las decisiones de planificacién de los
profesores. tanta si son consciente
como si no lo son, canfiguran en su
mayor parte el curriculum que es lo
que finalmente cuenta: el cumriculum
operacional se decretd en las clases.
Ademds, las profesorestienen, frecuen-
temente, pricridades ala nora de pla-
nificar. diferentes de las de los educa-
dores universitarios, promotores de
curriculum y politicos.

Mieniras que el Ultimo grupo tien-
de a poner énfasis en los objetivos de
la materia, los prafesares. tipicamen-
te. consigderan mas importante la
factibilidad y sociaiizacion a la hora
de la planificacion. Por ejempla, in-
vestigadores que estudiaron los pri-
meros anos de la ensenanza media
hicieron el siguiente descubrimiento:
“La ulilizacion del curiculum en cada
clase aparecia menos determinado
por los cursos de estudio que por las
opiniones de las profescres,
institucionalmente sancianadas, y las
interacciones profesor-alumno™
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(Cornbleth, Korthy Corow, 1983, p. 20).
Este enfasissobre las dimensiones prac-
ticas de la planificacién resulto evi-
dente en un estudio de 12 profescres
del nivel primario. en el que el investi-
gador concluyo. entre otras conside-
raciones, que las profesores habian
planificado las leccicnes de malena
social con probabilidad de interrup-
ciones periddicas (McCuicheon, 1981).
Similarmente, y aunque el libro de tex-
to suministralza el contenido para la
mayor parte de |as lecciones, los pro-
fesoresrealizaron seleccianes del libro
de texto sobre bases tales como ajus-
te del contenido con el tiempo de
ensenanzadisponible ysu capacidad
para ser facilmente seguido en ta cla-
se [McCutchean, 1981). Estas dimen-
siones practicas de la planificacion
realizada por profesores resulta evi-
cdente tanto en la fase previa (planifi-
cacién preactival como durante el
ejercicio de ta ensenanza, no sola-
mente lo hacen por razones acade-
micas sino también por razones de
gestion como p.e., no intenrumpir 1as
familiares rutinas de la clase (Parker &
Gehrke. 1986).

Tanto como las consideraciones
practicas, las prioridades en la planifi-
cacion de los profesores difieren tam-
bién delasde las educadores de estu-
dios sociales ubicados fuera delao clo-
se, puesto que los primeros ponen mas
énfasis en la socializacion de los estu-
diantes. Esta socializacion toma dos
formas pnncipales. En primeriugar, fos
profesores desean prepararasus alurm-
nos paralo que viene después. Asi, por
ejemplo. los alumnos deben prepa-
rarse para las exigencias de conteni-
do vy habilidad requeridas en cursos
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posteriores. De esie mado. los profess
res planifican frecuentaments (as ac-
fividades basandase en el lioro de
texto, puesto que consicleran que ol
exilo posterior de los alumnos depen-
de del aprendizaje realizado o fraves
de este malerial. Ensegundo lugar, los
profesores intentan tambien ensenar
actitudes imperantes en la scciedad
americana. Esto conduce, tipicamen-
te, a la ensenanza de la aceplacian
acritica de creencias ampliamenie
extendidas tales comeo la obediencia
al principic de la ley y el respeto alos
derechas del otro (Shaver, Davis, arnd
Heiburn, 1980, p. 9).

Enresumen, las olzjetivos del pro-
fesor son, con frecuencia. diferentis
de las planificados por educadores y
politicos, fundadas estas en criterios
extraescolares. Estos Ultimos apenas
prestan atencion a la realidad de la
clase, dato que los profesores consi-
deran fundamental para una ade-
cuvada planificacion.

3. Porteria y estrateqic educativa

en los estudios de soclagies.

La ensenanza de estudios socia-
les ha estado tradicienalmente domi-
nada por la recitacion y explicacion,
centroladas por el profesar, del libre
de texto [{Cuban, 1991). Aungue existe
amplia evidencia de que estas dispo
siciones educativas son iipicas de
muchas clases de sociales, prabable-
menie de la mayoria, sin embargo
éste no significa que los puntos de
vista de los profesares sobre lo ense-
Ranza deseable sean similormente
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uniformes. Mds bien parece existiruna
unifarmidad considerable en las dis-
posiciones educativas a pesar de las
diferencias en las aspiraciones de los
profescres (Evans, en prensa). Ahora
bien, si los profesores varian en sus
aspiraciones gpor qué entonces no
varian las disposiciones educativase.

Mas alla de las simplistas v, con
frecuencia, superficiales explicacic-
nes, tales como la falta de compremi-
so de los profesores, encontramos dos
respuestas principales. Aunque nosean
totalmente consistentes, éstas acen-
tan causas diferentes, La primera
explicacion pone en evidencia que
las disposiciones educativas dominan-
tes en la actualidad son el producto
de las multiples exigencias ante las
que se encuentran los profesores. v
ante las que deben acentfuar jos me-
dios efectivos para resciverlas cada
dia. Por ejemplo, ordinariamente un
profesor de instituta esresponsable de
cincoclasescon 25030 alumnoscada
una. Encontrarse conlas necesidades
de 125 a 150 estudiantes cada dia en
varias matenas diferentes (vgr., histo-
fAa mundial, economia, historia de los
Estadas Unidos} obliga alos profescres
a la rutina y a las atajos. No es realista
esperar que los profesores atiendan
individualmente acadaalumnocada
dia. cgue graduen eltrabajo de cada
estudiante todos los dias. Bajo estaluz,
la recitacién, explicacion y los tests
puntuados mecanicamente son res-
puestas comprensibles vy 1ogicas a las
exigencias impuestas a los profescres.
Son precisamente estos problemas los
que han motivado a refarmadores
como Theodore Sizer [1984) a sugerir
la reestructuracion de las respansabi-
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lidades de cursc de cada profesor
para que éstos pasen un tiempo mas
dilatado con un grupo mas reducido
de alumnos.

Lasegunda explicacion pone en
evidencia el viejo divercio entre la
adminisiraciéon escolar y los objetivos
educativos a los que se supone que
sirven las escuelas. Por ejermplo, Linda
McNeil {1984) sefald que los adminis-
tradores estédn a menudo preccupa-
das con el control v la eficacia. He-
chos como el listado de clases v la
supervision del compartamiento del
alumno en el vestibulo tienen normal-
mente mas peso en la mente de los
administradores que la sustantiva di-
reccion curmicular-educativa. En con-
secuencia, incluso profesores serios v
comprometidos pueden encontrar a
nivel escolar pacas prioridades que le
sivan de ayuda para sus objetivos
educativos. Como resultado, conclu-
ye McNeil (1984). los profesores pue-
den también acentuar el control y la
eficacia que deriva en minimas exi-
gencias academicas a cambio de
que el alumno se sameta a las reglas
de la clase.

A pesar de este marca tan poco
atractivo de las circunstancias que
rodean la enserfianza. es tambien evi-
dente que una adecuadaensefanza
y una variedad de técnicas educati-
vas caracterizan a un nimero signifi-
cativo de clases. Haido creciendo el
interés de los profesores, que obtienen
exito en atraer asus alumnos, sobre lo
gue puede aprenderse acerca de ia
ensenanza de los estudios saciales.
Por ejemplo, he estudiado a tres pro-
fesores de un mismoinstituto, conalum-
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nos semejantes, con el mismo libro de
texto y guia curmmicular, y he enconira-
do importantes diferencias en objeti-
vos, planes educativos yresultados de
aprendizgje (Thormton. 1988]. Un pro-
fesor en particular utilizalbba una gran
varedad de estrategias educativas y
obtenia un gran éxito, a corto y a
largo plazo. en atraer y motivar a sus
alumnos. [Thornton, en prensa bj. En
general algunos profescres obtienen
éxito en llegar a sus alumnos, incluso
en escuelas pobres.

También se pone cada vez mas
de manifiestc que no se puede asu-
mir. como a menudo se ha hecho.
que laeducacion "fradicional” como
la expllcacion y recitacion no sean
motivantes para los estudiantes. Un
numero de casos estudiados han do-
cumentado que profesores que utili-
zan técnicas diferentes obtienen éxito
en la motivacion de los alumnos
{Brophy, en prensa). En consecuen-
cia, la sola presencia ¢ ausencia de
vna estrategia educativa particular
no deberia considerarse como crite-
ro adecuado de la transcendencia
educativa de la que ccurre en la cla-
se.

4. Implicgclones parg la edvca-

Me he esmerado ensubrayarque
el efecto parteria es inevitable, Mdas
aun, este proceso de traduccidn del
curricutum oficial en_curriculum
operacional es multifacético y some-
tido a un contexto. Incluso en los siste-
mas escolares estrechamente unidos.
mdas camunes aqui en Europa que
allende el Atlantico. la porteria del
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profesor es un elemento determinan-
te crucial de lo que ocurird en clase.
No existe un curiculum de “compro-
bacién del profesor" ni tampoco un
modo excelente de ensenar a actuar
a todos los profescres en todos los
contextos. Asilas cosas, pquéimplican
para la investigacion y practica dela
educacion del profesors.

En primerlugar, la educaciondel
profesorrequiere estarmas fundamen-
tada en la accién de porteria v las
responsabildades que derivande ella.
Puesto que la accidén de porteria es,
normalmente, el principal determinan-
te de lo que ocurre en clase, incumbe
al educador del profesor suscitar la
conscienciade como se produce esta
accioén y sus consecuencias educati-
vas, tanto en la fase previa como
durante elejercicio docente. Mas par-
ticularmente, los profesores deben ser
avisados del caracter ecologico de
estaaccidén:e.d.. locque creensobre el
significado delos estudics sociales esta
conectado con su planificacién, la
cualestd conectada consu ensefan-
za. Asi, mientras los profesores conci-
bansuresponsabilidad comounmero
"instrumenta” del cuniculum mas que
como una "construccion” del
curriculum, lareforma de otros aspec-
tos de sus responsabilidades de porte-
ria no puede ser mas que superficial
(vease Zumwalt, 1989).

En segundo lugar, las investiga-
dores y los paliticos de los Estadas
Unidos han puesto una gran fe en
ordenar reformas en las practicas de
clase. Sin embarga, si tengo la mitad
de razon en lo que he dicho sabre la
accion de porteria, parece improba-

" M°® 5 - Pagina 73



ble que una reforma pueda ser man-
dada. Por supuesto, los profesores
pueden ser obligados a ciertas practi-
cas, tales como la utilizacidn de un
cierto libro de texto o una técnicade
ensenanza particular, pero no debe-
na confundirse ésto conuna verdade-
ra reforma que se traducira en una
ensenanza permaneniemente mas
reflexiva. Esto solamente puede ocu-
mircon la conformidad de los profeso-
res.

Entercerlugar, necesitamos tam-
bién repensar las relaciones entre los
educadores universitarics v los edu-
cadores escolares. Al menos en |os
Estados Unidos ambos grupos tienden
a observarse con cieria sospecha: los
ultimos ven a los primeros poco pre-
ocupadosdelos problemasrealesque
les afectan y demasiado preocupa-
dos de lainvestigacion que aparente-
mente tiene poca relevancia parala
practica educativa. Los profesores
universitarios, por ofra parie, ven alos
otros profescres demasiado preocu-
pados del "saco de trucos pedagogi-
cos" que les permitird pasar el dia, e
insuficientemente reflexivos sobre sus
practicas (Shaver, 1979). Aunque hay
algo de verdad en estos esterectipos,
estd claro que ambos grupos han side
obstaculos para la reforma de los es-
tudios sociales.

Como Nel Noddings (1988) ha
sugando, es absolutamente posible
una relacion mos constructiva entre
profesores e investigadores. Por ejem-
plo, mas que censurar alos profesores
por no “aplicar” los hallazgos de la
investigacion -cuya relevancia para
la praclica es casi siempre limitada-,
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los investigadores podnan gastar el
tiempo en indagar en los problemaos
con los que se confrontan los profeso-
res v en construir un programa de
investigacion sobre cuestiones mutua-
mente elaboradas. Una aproximacion
similar podria. con seguridad, infor-
mar el gjercicio docente tambien.

En conclusion, considerar a los
profesores como portercs no significa
ni glorificarlos ni condenarlos; es un
reconocimiento de sus multiples res-
ponsabilidades enla determinaciony
realizacion del curiculum vy tambien
que nosotros, educadoresde profeso-
res e invesligadores, tenemces la res-
ponsabilidad de ayudar a preparar-
los parc que guarden la puerta
cumcular fan seriamente como sea
posible. La teoria v la practica en la
educacion del profeser pueden Oni-
camente vincularse cuandeo tecricos
y practicos reconocen todos que la
ensenanza realmente los comprome-
te.

NOTA: Este trabaje fue prepara-
doparael "V Symposium de Didactica
de |las Ciencias Sociales”, Gerona, Es-
pana, 8-10de Abril de 1992. Agradez-
co a mi colega Michael Whelan las
criticas realizadas a una primera ver-
sion de este trabagjo.
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