El conocimiento declarativo
v procedimental que encierra
una disciplina y su influencia

sobre ¢ meéetodo de ensenanza

URANTE largo
Dtiempo ha imperado
en la ensefianza una preconcepcion errénea segin la
cual el alumno es un receptor pasivo de informa-
cién, lo que adjudica al profesor el papel de mero
transmisor de informacién. Es lo que se conoce como
¢l modelo de transmision. A pesar del enorme es-
fuerzo de investigacién en la ciencia de la ensefian-
za, esta preconcepcion estd todavia presente en la
mayor parte de los profesores. Es una idea previa
muy persistente que tiene el mismo estatus que otras
ideas previas, en otros campos, como la de que el
Sol da vueltas alrededor de la Tierra.

En mi opinién, esta preconcepcion errdnea ha
dejado una profunda huella en las posturas mds co-
munes respecto al modo en que el contenido de una
disciplina determina el método de ensefianza. En otras
palabras, cuando un profesor asevera que de las pecu-
liaridades de su asignatura se deriva el procedimiento
para ensefiarla, suele tener una perspectiva sobre la
ensefianza y sobre la naturaleza del conocimiento fuer-
temente anclada en esta preconcepcion errénea.

Con el fin de adentrarnos un poco mds en esta,
por ¢l momento injustificada, afirmacién habria que
volver de nuevo al modelo de transmision para acla-
rar que, como todas las ideas previas errdneas, cons-

tituye una explicacién simple y coherente que es

bastante eficaz para hacernos
creer que «entendemos» y para
«guiar» nuestra actuacion en la ensefianza. Y, como
todas las ideas previas, también se basa en percep-
ciones elementales que nos inducen a error. En con-
creto, las raices de esta nocién errénea derivan de
dos malentendidos que estin intimamente relacio-
nados. En primer lugar, que los alumnos son meros
depositarios de informacién y, en segundo lugar,
que todo conocimiento se reduce a un tipo de cono-
cimiento que los psicélogos han bautizado con el
nombre de conocimiento declarativo.

En cuanto al primer malentendido, los alumnos
no son meros depositarios de la informacién. No
son como esponjas que absorben la informacién y la
mantienen, sino que se entregan a procesos muy
sofisticados de adquisicion del conocimiento y esos
procesos determinan hasta qué punto son capaces
de retener y usar el conocimiento. Ciertamente, esto
que digo, posiblemente, no sea una novedad para
nadie. También todo el mundo sabe que la Tierra da
vueltas alrededor del Sol. Sin embargo, decimos que
el Sol sale o se pone como si fuera el Sol el que se
moviera. Igualmente, los profesores tendemos a ac-
tuar como si la tarea de nuestros alumnos fuera re-
copilar pasiva y décilmente la informacién que les

proporcionamos.
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Algunos llegaron a achacar este empecinamien-
to que tenemos los profesores sobre la pasividad de
nuestros alumnos a la supuesta influencia negativa
que ejercio en otro tiempo la psicologia conductista
del aprendizaje. Ahora bien, no nos engafiemos, hace
ya varias décadas que esta corriente psicoldgica ha
sido abandonada’. Es mds, desde los afios setenta los
estudiosos de la memoria demostraron experimen-
talmente que lo que se recuerda o lo que se aprende
depende del tipo de operaciones mentales a las que
se entregan las personas (véase p. ej., Aparicio y
Zacagnini, 1980) y posiblemente no haya ya nadie ni
en la Psicologia del Aprendizaje ni en la Didictica
que no esté plenamente convencido de que los alum-
nos adquieren el conocimiento gracias a las comple-
Jas estrategias de aprendizaje que activamente ponen
en juego (Aparicio, 1994).

Ultimamente, en algunos circulos, se ha propa-
gado con una cierta fortuna la metifora de la «cons-
truccién del conocimiento» con la que se intenta
expresar la idea de que nuestros alumnos aprenden
porque «construyen» el conocimiento. No estoy
muy seguro de las ventajas que pueda tener el em-
pleo de esa metifora, ya que, decir que construyen
el conocimiento, no ayuda nada a saber c6mo lo
construyen. En todo caso, desde lo que aqui impor-
ta, la expresién «construir el conocimiento» no debe
convertirse en una maniobra de distraccion para ocul-
tarnos la pregunta fundamental: ;qué conocimiento
es el que tienen que construir nuestros alumnos? A
veces, no podemos desprendernos de la idea de que
el conocimiento es una acumulacién de informa-

cién, bien se trate de recuerdos concretos o ideas

1 Es importante no confundir el conductismo con la
teoria del condicionamiento. El abandono del conductismo no
resta vigencia a algunas aplicaciones de los hallazgos procedentes
de la teoria del condicionamiento a la ensefanza.

mas abstractas. Pero esto, y con ello entramos en el
segundo malentendido, es conocimiento declarati-
0, €5, COMO Ya veremos, un conocimiento inuitil en
si mismo,

Lo que trato de decir es que cuando, de modo
inconsciente, concebimos el conocimiento como algo
estatico es cuando, inevitablemente, se abre paso la
imagen de un alumno receptor pasivo de la informa-
cion. Y ello tiene lugar, sea cual sea la firmeza de
nuestras convicciones sobre el papel activo que jue-
gan nuestros alumnos. En esta tesitura lo mds inme-
diato es dejarnos guiar por al contenido mismo de
nuestra disciplina para tomar decisiones de ense-
flanza. Estamos, entonces, ante una interpretacion
burda y, desde luego, equivocada de la influencia
que el contenido debe ejercer sobre el método.

El método de ensefianza estd determinado, ob-
viamente, por la naturaleza de los procesos de apren-
dizaje a los que se entregan los alumnos, pero esos
procesos de aprendizaje, a su vez, no son ajenos al
tipo de contenido a aprender. Por consiguiente, la
naturaleza de la asignatura tiene una influencia indi-
recta en el método. La cuestion es que no es en el
contenido declarativo de una disciplina en donde
tenemos que buscar el fundamento del método de
ensefianza, sino, mas bien, en otro tipo de conoci-
miento que llamamos conocimiento procedimental.

Con el fin de profundizar en este punto de
vista empezaré por referirme a las clases de conoci-
miento implicadas en el contenido de una disciplina
para pasar, a continuacién, a analizar la relacién
alumno, contenido, método en algunos modelos de
ensefianza que han adquirido una cierta populari-
dad en los dltimos afios. Finalmente, trataré de ex-
plicar de qué modo el contenido procedimental de
una disciplina es determinante del método de ense-

nanza.
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1. La naturaleza del
conocimiento y el
contenido de una
disciplina

OMO todos sabemos, el conocimiento
c es algo mucho més complejo que el sim-
ple almacenamiento de acontecimientos concretos.
Es mis, la retencién «memoristica» de datos, he-
chos, definiciones de conceptos, enunciados de prin-
cipios y leyes o lo que en la psicologia de la memo-
ria se llaman técnicamente contenidos episddicos,
carece, en si misma, de utilidad. En algunos casos
puede tener interés retener episodios, como cuando
tenemos que recordar donde hemos aparcado el co-
che. Pero nadie estaria dispuesto a conceder que una
persona sabe mucho porque es capaz de recordar
donde aparcé el coche en las dos mil dltimas ocasio-
nes que lo hizo. Este conocimiento episédico es como
una descripcion en nuestra mente de sucesos que
ocurren en el mundo y en los que de alguna manera
hemos participado. Debido a su indole descriptiva
clasificamos este conocimiento dentro de lo que lla-
mamos conocimiento declarativo. También, por el
hecho de ser descriptivo, es un conocimiento estiti-
co, en el sentido de que no incluye directamente el
uso que va a hacerse de dicho conocimiento. Este
conocimiento episédico, ademds, es particularmente
poco 1til, porque su cardcter concreto, dependiente
de contexto, sélo permite que pueda ser empleado
cuando, de algin modo, se reproducen las circuns-
tancias precisas en las que se generd. Desde el punto
de vista de la ensefianza, la tinica funcién del cono-
cimiento episodico es su contribucion a la adquisi-
cién de otro tipo de conocimiento declarativo de
naturaleza conceptual (véase, p. e]., Richards y Gol-

dfarb, 1986) al que me referiré a continuacién.

Este nuevo tipo de conocimiento declarativo
también describe como es el mundo y, por consi-
guiente, es igualmente estitico, pero es mas abstrac-
to. No es la huella que deja un episodio o un dato en
nuestra mente, sino el reflejo de algo mis genérico
como, por ejemplo, una categoria, como cuando al-
guien es capaz de decir lo que es una mesa en gene-
ral, explicar el concepto de aceleracién o compren-
der el principio de Arquimedes. Es lo que en la
psicologfa de la memoria se llama conocimiento se-
mantico y al que se refieren algunos didactas como
conocimiento conceptual (véase, p. ¢j., Byrnes, 1992).
Como todo conocimiento declarativo, este conoci-
miento puede servir de base para aprender y ejecu-
tar acciones de diversa naturaleza. Asi, aunque no
pueda usarse directamente, desempefa un papel mds
importante que el conocimiento episddico, debido a
su cardcter descontextualizado y genérico que le con-
fiere la capacidad de ser aplicable a numerosos acon-
tecimientos u objetos (Rodriguez Moneo, 1993).
Ahora bien, ¢l conocimiento declarativo tanto si es
episodico como si es semantico, es un conocimiento
que, si no llega a transformarse en un conocimiento
usable, lo inico que puede hacerse con él es «decir-
lo», Frecuentemente, cuando los profesores quere-
mos saber si nuestros alumnos han aprendido, lo
que hacemos es preguntarles lo que saben y, si son
capaces de decirnoslo, entonces es que han adquiri-
do el conocimiento. Pensamos que el conocimiento
es lo que se puede decir.

Pero la finalidad del conocimiento no es decir
cosas, sino hacer cosas. No hay que aprender a de-
cir; hay que aprender a hacer. La capacidad de co-
nocer, que se ha ido generando a lo largo de toda la
historia evolutiva hasta llegar al hombre, no tiene
como objetivo final que los personas aprendan algo

que pueda decirse, sino que aprendan a hacer, a re-
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solver problemas, en suma a usar el conocimiento.
El sentido del conocimiento sélo se alcanza cuando
se llega a un saber el como frente a un saber el qué y
ese saber el como no se dice, se hace. Se manifiesta
con la ejecucion de reglas y procedimientos. De ahi
que a este tipo de conocimiento se le denomine téc-
nicamente conocimiento procedimental.

La distincion entre saber el qué y saber el como
fue introducida por un filésofo, Ryle (1949), pero el
conocimiento procedimental no recibié un tratamien-
to cientifico en la Psicologia hasta mediados de la
década de los setenta y comienzos de los afios ochen-
ta (véase, p. ¢]., Anderson, 1976, 1983; Newell, 1973;
Rumelhart y Norman, 1981). A partir de entonces
se han emprendido numerosas investigaciones de
sumo interés para la ensefianza, como las que tratan
de la relacién existente entre el conocimiento decla-
rativo 'y el conocimiento procedimental o de los
mecanismos por los que el conocimiento declarati-
vo, el que se puede decir, estd al servicio del conoci-
miento procedimental, el que se puede hacer. Tam-
bién sabemos que el conocimiento procedimental se
aprende haciendo, lo que, sin duda, tiene importan-
tes implicaciones desde el punto de vista del método
docente.

Un aspecto importante del conocimiento pro-
cedimental es que el saber hacer generalmente no se
puede decir, porque, como se ha dicho, se manifies-
ta haciendo. Es un conocimiento tacito. En algunos
casos ni siquiera podemos describir cémo hacemos
las cosas que sabemos hacer, especialmente si somos
muy expertos. De ahi que cuando en la concepcién
vulgar alguien trata de imaginarse el conocimiento
tiende a pensar en el conocimiento declarativo por-
que es el que se puede decir y del que tenemos plena
conciencia. En muchas ocasiones los profesores no

podemos desprendernos de esta concepcién vulgar

y entonces nos obsesionamos con inculcar en nues-
tros alumnos un conocimiento declarativo que, a fin
de cuentas, es un conocimiento inerte. Para Ryle, el
fildsofo antes mencionado, este empeiio en suminis-
trar a nuestros alumnos un conocimiento declarati-
vo —lo que él llamaba el saber el qué— es la razén
fundamental del fracaso de la educacién formal. Es
este un punto de vista que comparto plenamente.

Asi, por ejemplo, cuando reflexionamos sobre
nuestra asignatura de Fisica o de Historia tendemos
a pensar en el conocimiento descriptivo que atesora
un fisico o un historiador y no en lo que es capaz de
hacer 0 cémo emplea sus conocimientos de Fisica o
de Historia. Es como si tuviéramos una inevitable
inclinacién a reducir el contenido de nuestra asigna-
tura al mero conocimiento declarativo que nuestros
alumnos pueden llegar a alcanzar con el dominio de
esa asignatura. De ahi a pensar que nuestros alum-
10s, POr muy activos que sean, son meros deposita-
rios del conocimiento de una disciplina y los profe-
sores simples transmisores de ese conocimiento hay
s6lo un paso. Y al dar ese paso volvemos a dirigir
nuestra mirada hacia el contenido de nuestra disci-
plina en su vertiente declarativa con la esperanza de
encontrar las pistas que nos conduzcan a un buen
método de ensefianza. Por ese camino no podremos
evitar caer en la peor versién de una ensefianza cen-
trada en el contenido, en donde el analisis del conte-
nido es el instrumento primordial para decidir sobre
el método.

Imaginémosnos por un momento a un recién
licenciado que decide iniciar su actividad docente en
la Ensefianza Media. Lo que sabe es Quimica, Bio-
logia o Literatura. Debido a la naturaleza del cono-
cimiento procedimental no tiene mucha conciencia
de como utiliza su conocimiento. El tinico recurso a

su alcance es reflexionar acerca del contenido decla-
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rativo de su disciplina y tratar de encontrar en él las
claves para mejorar su ensefianza. Es el modo en
que afrontaria «el problema del contenido como
determinante del método de ensefianza». Si nos po-
nemos en el mejor de los casos, puede que con el
tiempo se genere en ¢él una cierta inquietud acerca
del protagonismo de sus alumnos cuando aprenden
y comience a preguntarse cémo adquieren el cono-
cimiento que pretende transmitir. Como resultado
de sus reflexiones posiblemente intentard que su en-
sefianza esté mds centrada en el alumno. Seguir, sin
embargo, tratando de que sus alumnos adquieran un
conocimiento declarativo.

Pero, si no se nos alcanza otra cosa, ;qué tiene
de malo que intentemos inculcar en nuestros alum-
nos un conocimiento declarativo? No se trata sola-
mente de que el conocimiento declarativo sea en si
mismo inservible; es que, ademds, gracias al maravi-
lloso funcionamiento de la memoria humana, el co-
nocimiento que no se usa se olvida. Asi que no
solamente es inditil, sino que, ademds, si no se vincu-
la al conocimiento procedimental, es absurdo ense-
fiarlo, porque acabard por perderse. Es este un fené-
meno que se hace patente en todos nosotros, cuan-
do nos da por pensar en lo que recordamos de lo
que con tanto esfuerzo aprendimos en nuestra etapa
de educacién formal. Entonces, descubrimos con
sorpresa lo poco que nos queda de todo aquello que
en su momento crefamos saber.

En este punto, alguien podria pensar que, cier-
tamente hay aspectos de la ensefianza en los que el
contenido declarativo de una disciplina tiene poco
que decir, pero ;qué pasa acerca de la organizacién
y secuenciacion de la ensefianza? o ;no es cierto que
los conceptos de las ciencias naturales tienen un ca-
ricter diferente del de las ciencias sociales? o, final-

mente, ;no habria que reconocer que la estructura

conceptual de, pongamos por caso, la botdnica, fun-
damentalmente taxondmica, es muy diferente de la
de la fisica? Veamos brevemente las vicisitudes por
las que ha pasado esta reflexion sobre las relaciones
entre contenido, método y alumno en algunos hitos
importantes de la reciente historia de la ciencia de la

ensenanza.

2. Las relaciones
contenido-método-
alumno en algunos
modelos de ensenanza

H A habido notables intentos para propor-

cionar un instrumento de anlisis del con-
tenido con fines educativos. Por ejemplo, Schwab
(1977), otro filésofo, distingue entre estructura subs-
tantiva y estructura sintdctica en una disciplina. La
estructura substantiva es el conjunto organizado de
conceptos y términos en los se categorizan los refe-
rentes de un determinado dominio. Esta estructura
substantiva esta al servicio de otra estructura, la es-
tructura sintdctica, que comprende las estrategias de
descubrimiento y de verificacién de una disciplina.
Las estrategias de descubrimiento son los medios de
que se vale una disciplina para aumentar el conoci-
miento, mientras que las estrategias de verificacién
son los medios de que se vale para falsar o confirmar
la veracidad de los conocimientos.

Schwab parte del reconocimiento de que la es-
tructura substantiva es una construccion pasajera y
no algo inherente a la disciplina. Depende, pues, del
propio desarrollo de la ciencia de que se trate, pero
no es algo fijo e inmutable. La inestabilidad de la
estructura substantiva emana de su subordinacién al
desarrollo de la estructura sintactica. Para explicar

los cambios en la estructura sintdctica, Schwab dis-
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tingue entre dos tipos de sintaxis: la sintaxis a corto
plazo de la indagacion estable y la sintaxis a largo
plazo de la indagacion fluida. Es un contraste muy
similar al que hace Kuhn (1962) entre ciencia nor-
mal y diencia revolucionaria. El argumento impor-
tante es que la fragilidad de la estructura substantiva
es consecuencia de la sintaxis a largo plazo de la
indagacion flmda. Para Schwab (1962, pig. 5) el
alumno deberia «llegar a ser consciente de la Cien-
cia como una indagacion fluida, entender que (la
Ciencia) es un modo de investigacién que descansa
en la innovacién conceptual, procede a través de la
incertidumbre y el fracaso, y llega a un conocimien-
to que es dudoso y dificil de lograr».

Con la brevedad impuesta por los limites de
este articulo, me gustaria resaltar que esta concep-
ci6én de la Ciencia como indagacion fluida, muy cer-
cana a lo que Lakatos (1970) se refiere cuando habla
de la Ciencia como programa de investigacion suele
vincularse, un tanto precipitadamente, a una meto-
dologfa de ensefianza muy concreta. Brevemente, si
de lo que se trata es de infundir una concepcién de
la Ciencia como indagacién, hagamos que el alumno
indague. La ingenuidad de esta propuesta es discul-
pable en Schwab que, al fin y al cabo, es un filésofo
y no tiene por qué saber los mecanismos de que nos
valemos las personas para adquirir el conocimiento.
Lo grave es que es una generalizacion asumida por
aquellos profesores que participan de esta concep-
cién, en mi opinién correcta, de la Ciencia. Digo
que es grave porque, como consecuencia de este
andlisis superficial sobre la determinacién del méto-
do por el contenido, los buenos propésitos sobre el
tipo de Ciencia que debe ensefiarse acaban por des-
embocar en los resultados mds tradicionales (Shul-
man y Tamir, 1973). Un somero andlisis de los tex-

tos y materiales de ensefianza son una muestra feha-

ciente de que lo que se ensefia son los aspectos esta-
bles o normales de la ciencia. Y, sobretodo, por este
camino termina por proporcionarse al alumno una
visién de la disciplina en donde el conocimiento
tiene poco que ver con su utilizacién. Al final el uso
de criterios de ensefianza derivados del contenido
no le libra al profesor de seguir siendo un transmi-
sor de informacién, por muy indirectas que sean sus
estrategias de transmision.

Bruner (1957) insisti6 en la importancia de en-
seiar la estructura sintdctica, lo que ¢l llamaba el
modus operandi de una ciencia. La asimilacién de la
estructura sintdctica estaba, también, al servicio del
aprendizaje de la estructura substantiva y en con-
creto del aparato conceptual proporcionado por cada
disciplina. Pensaba, eso si, que el alumno no era un
mero receptor de la informacion, sino que debia
aprender a «ir mis alld de la informacién ofrecida» a
través de un proceso de descubrimiento. El método
que propugnaba era exponer al alumno a una multi-
plicidad de casos, inicialmente simples, de forma que
fueran formindose por induccién unidades genéri-
cas de conocimiento. Nuevas presentaciones de ca-
sos mas complejos darfan lugar a nuevas unidades
de conocimiento que substituirian a las anteriores.
Para ello, las ideas debian presentarse inicialmente
de un modo simplificado, aunque en forma intelec-
tualmente honesta para volver sobre estas mismas
ideas de un modo progresivamente més complejo
como en una espiral. Esta nocién de aprendizaje en
espiral la aplicé Bruner a toda la organizacién del
curriculum en general.

Para Bruner (1973, pdg. 6), «una tarea principal
del intelecto es la construccién de modelos explica-
tivos con vistas al ordenamiento de la experiencia».
Lo que las disciplinas ofrecen son justamente mode-

los explicativos desarrollados cuya asimilacién dan
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lugar al desarrollo intelectual de los alumnos. En ese
proceso de adquisicion del conocimiento, el profe-
sor (o el experto) viene a constituirse en una especie
de intermediario que contribuye a establecer una
vinculacién entre el conocimiento del alumno y la
realidad cognoscible en un momento dado, determi-
nada por la disciplina. La funcién de intermediario
del profesor es consecuencia del hecho de que para
cualquier conocimiento hay «una forma correspon-
diente que estd dentro del alcance del joven apren-
diz sea cual sea el estadio de desarrollo en el que se
encuentre, de modo que cualquier contenido puede
ser ensefiado a cualquiera a cualquier edad de algin
modo que sea tanto interesante como honesto» (Bru-
ner, 1960, pag. 33).

La afirmacién de Bruner de que todo podia ser
ensefiado, fuera cual fuera el nivel evolutivo o de
conocimiento del aprendiz, debia entenderse a la luz
de su propia teorfa del aprendizaje, segtin la cual en
el desarrollo del nifio —o, quizd, en el proceso de
aprendizaje en general— podian distinguirse tres fa-
ses: una fase enactiva, otra icdnica y otra simbdlica.
En la fase enactiva se generarfan representaciones
de la realidad basadas en la accién. En la icdnica, las
representaciones serfan como imagenes de la reali-
dad, mientras que en la simbélica las representacio-
nes serian de cardcter verbal o proposicional. Estas
diferentes fases de aprendizaje y sus correspondien-
tes representaciones en ellas generadas daban lugar a
modelos explicativos enactivos, iconicos o simbdli-
cos.

La labor del profesor consistia en construir, a
partir de los conocimientos de su disciplina estruc-
turas de contenido que se adecuaran al nivel de apren-
dizaje de sus alumnos y disefiar las actividades de
modo que pudieran descubrir por si mismos dichas

estructuras. Ello era posible porque, segiin Bruner

(1966, pags. 44-45), «cualquier dominio de conoci-
miento puede representarse de tres maneras: me-
diante un conjunto de acciones apropiadas para al-
canzar un determinado resultado (representacién
enactiva); mediante un conjunto de imagenes o des-
cripciones graficas resumidas que representan un
concepto sin definirlo Complctameme (representa-
cién iconica); y mediante un conjunto de proposi-
ciones simbdlicas o logicas extraidas de un sistema
simbdlico que estd gobernado por reglas o leyes para
formar y transformar proposiciones (representacion
simbélica)». En consecuencia, una asignatura podia
enseiarse desde la perspectiva de su estructura en-
activa, iconica o simbélica.

En resumen, puede decirse que, para Bruner, el
método venia determinado por el contenido en el
sentido de que era el modus operandi de cada ciencia
¢l que determinaba el tipo de experiencias a las que
habia que exponer a los alumnos. Todo ello con el
fin de que asimilaran un modelo explicativo asequi-
ble a sus propios procesos de aprendizaje derivado
de la estructura de contenido de la disciplina. Ahora
bien, los distintos modelos explicativos asi obteni-
dos eran en realidad versiones de la estructura con-
ceptual de la disciplina, de modo que el objetivo a
aprender se circunscribia, en \ltimo término, a un
conocimiento declarativo. Muy vinculado a este pun-
to de vista es que el aprendizaje en espiral tenia que
producirse de tal modo que habia que ir creando en
los alumnos una necesidad por el conocimiento. Pero
inevitablemente, dado el fundamento de la teoria,
esa necesidad venia impuesta por la estructura del
contenido mismo y no por lo que los alumnos nece-
sitaban realmente del conocimiento.

El mérito de las ideas de Bruner estriba, funda-
mentalmente, en su intento para desarrollar una teo-

ria cognitiva del aprendizaje en un momento en el
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que la Psicologia Cognitiva ignoraba totalmente el
fenémeno del aprendizaje. Por tanto, no son de ex-
trafiar en su teoria las numerosas lagunas que hoy se
hacen tan patentes a la luz de los nuevos hallazgos.
No obstante, su método causé un cierto impacto en
la ensefianza y pronto se puso en préctica, pero al-
gunos estudios demostraron que estaba claramente
contraindicado para alumnos con bajos niveles de
aptitud (Cronbach y Snow, 1977; Snow, 1982) y que
incluso con alumnos més capaces proporcionaba un
aprendizaje muy similar al obtenido mediante el
método tradicional con el grave inconveniente de
que requeria mucho mis tiempo. La pregunta es,
¢c6mo puede aprender un alumno ¢l mismo conoci-
miento declarativo cuando premeditadamente se le
induce a jugar un papel activo que cuando se le
considera un mero receptor de informacién? Por-
que una cosa es que se le considere un receptor
pasivo de informacion y otra cosa es que lo sea. Por
muy tradicional que sea la situacién de ensefianza el
alumno nunca es pasivo, sino que siempre pone en
juego ciertas estrategias mentales para conseguir sus
objetivos de aprendizaje.

Esta idea de que el alumno es siempre activo
por mucho que se empeiie el profesor en conside-
rarlo pasivo es la que capté Ausubel (1962), otro
pionero de la aplicacién de la Psicologia Cognitiva a
la ensefianza cuando dicha corriente cientifica no
habia abordado todavia el problema del aprendizaje.
La critica de Ausubel al aprendizaje por descubri-
miento de Bruner fue demoledora. Bdsicamente, le
parecia absurdo que el alumno tuviera que pasar por
un proceso de descubrimiento, para, a continuacién,
incorporar el resultado de dicho proceso a sus pro-
pias estructuras de conocimiento. Estos dos proce-
sos de descubrimiento e incorporacién pueden que-
dar reducidos al segundo de ellos, puesto que no

hay ninguna razén por la que la incorporacion del
conocimiento declarativo deba ser precedida por un
descubrimiento. Tal vez, cuando se trata de nifios
muy pequefios, cuyas estructuras de conocimiento
declarativo son pricticamente inexistentes, es nece-
sario recurrir a alguna forma elemental de aprendi-
zaje que podria tener cierta semejanza con el apren-
dizaje inductivo por descubrimiento. Si embargo, si
se trata de nuestros alumnos que cuentan con una
cierta base conceptual, incluir una fase de descubri-
miento en la adquisicion del conocimiento declara-
tivo carece de toda logica y, desde luego, esta en
clara contradiccién con los resultados de las investi-
gaciones sobre el modo en que se producen los cam-
bios en las estructuras de conocimiento declarativo
que poseemos las personas.

Desafortunadamente, la razén que, sin duda, le
amparaba a Ausubel partia, sin embargo, del presu-
puesto erréneo de que todo conocimiento tiene un
caricter fundamentalmente conceptual. Al menos,
todo el conocimiento que se imparte en la ensefian-
za formal. Ademis, como no podia ser de otro modo,
su posicién sobre la idea de Ciencia que habia que
transmitir era opuesta a la defendida por Schwab.
Mientras que, como se ha explicado, para Schwab lo
que habia que imbuir en los alumnos eran los aspec-
tos fluidos del quehacer cientifico, para Ausubel
(1968) existen cuerpos de contenido organizados que
estin al margen de los cambios especificos que tie-
nen lugar en las ciencias y son justamente esos cuer-
pos de contenido permanentes los que hay que tra-
tar de transmitir. En resumidas cuentas y recupe-
rando el hilo de nuestra discusion, puede afirmarse
que Ausubel es uno de los mayores defensores de la
ensefanza del contenido declarativo de las discipli-
nas (Garcia Madruga, 1990).

Como la adquisicién del conocimiento decla-
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rativo es un proceso consistente en incorporar la
informaci6n a estructuras de conocimiento declara-
tivo ya existentes o a modificar las estructuras pre-
existentes a partir de la nueva informacién, el méto-
do del profesor debia ir orientado a facilitar este
proceso. Segiin Ausubel ello da lugar a un aprendi-
zaje significativo con sentido, frente a lo que enten-
dia como un aprendizaje memoristico. Para un de-
terminado individuo tiene sentido toda aquella in-
formacion que es encajable en los conocimientos
que ya posee. Su punto de vista le llevé, pues, a
reivindicar el aprendizaje receptivo, con sentido o
significativo, que tipicamente ocurre en una situa-
cién de exposicion oral, frente al aprendizaje induc-
tivo por descubrimiento, que es por el que abogaba
Bruner y que requicre un disefio mds interactivo
con los materiales. Asi pues, el aprendizaje tiene
lugar cuando la nueva informacién es subsumida en
las estructuras cognitivas preexistentes del aprendiz.

Dados estos presupuestos, el primer factor im-
portante para que haya aprendizaje con sentido es la
disponibilidad de una estructura cognitiva estable,
edificada de tal modo que contenga ideas o concep-
tos lo suficientemente generales, extensos o abstrac-
tos para que en ella puedan asimilarse otros mis
concretos y menos extensos. El uso de organizado-
res previos puede asegurar la disponibilidad de esta
estructura. Un organizador previo es una estructura
de conocimiento existente que proporciona un pa-
norama organizado del material a aprender. El se-
gundo factor es el grado en que el nuevo material se
hace discriminable de la estructura cognitiva pre-
existente que lo subsume. Esta discriminacién se
alcanza por la exposicién multicontextual y por la
repeticion. En suma, el aprendizaje se inicia conec-
tando con conocimientos a nivel general para ir pro-

vocando un proceso de diferenciacién sucesiva, El

papel del profesor, por tanto, seria el de generar
estructuras de conocimientos nuevas, a partir de las
ya existentes.

Desde la perspectiva de Ausubel, el método vie-
ne dado por una interaccién entre la estructura con-
ceptual de una disciplina y lo que se supone que son
las estructuras de conocimiento existentes en el alum-
no. Tan importante, pues, es hacer un andlisis co-
rrecto de la estructura de contenido como adelantar
una hipétesis acerca del andamiaje de conocimiento
disponible en el alumno. El consiguiente proceso de
diferenciacién sucesiva acaba por conceder una es-
pecial importancia a la naturaleza del contenido como
determinante del método. Pero, de nuevo, en la di-
reccion equivocada. Lo que los alumnos han de
aprender es el uso que se hace del conocimiento y
para ello deben adquirir sélo aquella base concep-
tual que esté al servicio de dicho uso y no la que
venga determinada por el contenido declarativo de
la asignatura.

Ausubel ignoraba numerosos extremos sobre
la adquisicion del conocimiento declarativo, deriva-
dos fundamentalmente de la teoria psicoldgica de
los esquemas, de los estudios sobre el cambio con-
ceptual y de la psicologia cognitiva del aprendizaje,
que se desarrollaron posteriormente. Quizd por ello
sumodelo de ensefianza estd plagado de problemas.
Uno de los mds llamativos es que nunca ha llegado a
definirse con precisién lo que es un organizador
previo, debido a que en el desarrollo de este concep-
1o 1o se tienen en cuenta nuestros conocimientos
actuales acerca de los mecanismos de aprendizaje
analdgico (véase, p. e}, la compilacién de Vosnia-
dou y Ortony, 1989). Por esta razén, algunos estu-
dios han demostrado que el uso de organizadores
previos hace que se generen preconcepciones erré-

neas en el alumno. Desde lo que aqui importa, sin
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embargo, me gustaria volver a enfatizar el hecho de
que el modelo de Ausubel induce a los profesores a
ensefiar un conocimiento declarativo. Debe recono-
cerse, sin embargo, que sus anlisis, en lo que se
refieren puramente a la adquisicion del conocimien-
to declarativo, no estin del todo desorientados, aun-
que, dado el momento en que surgieron, estin poco
fundados en los datos y escasamente desarrollados
desde lo que sabemos actualmente. En todo caso,
como se ha dicho, Ausubel no se plantea el uso que
el alumno va a hacer del conocimiento que con tan-
to esfuerzo ha logrado construir.

Ausubel se ha convertido, también, sin preten-
derlo, en un punto de referencia obligado de lo que
se conoce con el nombre de constructivismo. En la
aspiracion de algunos autores, como Mayer (1992),
la metifora de la construccién del conocimiento ten-
dria que convertirse en una fuerza unificadora que
englobe todo lo que se refiere a la aplicacién de la
Psicologia a la Educacién. La pretensién de Mayer,
naturalmente, es escasamente aceptada, debido a que
esta metdfora es reivindicada por autores pertene-
cientes a campos de muy diverso origen epistemold-
gico (Derry, 1992). Con excepcién del interesante
trabajo de los neopiagetianos (Case, 1983; Delval,
1983; Pascual Leone, 1980) no es mas que una amal-
gama de distintas tradiciones de investigacion poco

conciliables entre si*. No obstante, la referencia es

2 Nociones procedentes del trabajo de Vigotsky, como
la de zona de desarrollo priximo o conflicto cognitivo, de escaso
valor, debido a su falta de precision, se entremezclan con otras,
bien fundadas en los datos, pertenecientes a los estudios empren-
didos por la Psicologia de la Memoria sobre la memoria de prosa.
La inclusién de estas Gltimas en las teorias constructivistas parece
deberse a su interés por el estudio de los procesos reconstruct-
vos de la memoria. Si el criterio es puramente lingiifstico, mis
que teorfas constructivistas habria que llamarlas teorias recons-
tructivistas.

obligada porque en nuestro pais ha adquirido una
considerable popularidad e, incluso, se ha converti-
do en la doctrina oficial de nuestras autoridades edu-
cativas. La idea es que el nifio no es pasivo, sino que
construye el conocimiento. Pero eso lo dice todo el
mundo. Lo mds caracteristico es la referencia al nifio,
porque el constructivismo tiene en su origen un aro-
ma evolutivo. Sin embargo, yo creo que la adquisi-
cién del conocimiento no es cosa de «nifios» o, al
menos, no es algo que afecta exclusivamente a los
nifios. La pregunta fundamental no es si el nifio o el
adulto construye o no el conocimiento, porque esa
es una pregunta que va ha sido contestada. Todos
sabemos que si. La pregunta es si lo que hay que
construir es un conocimiento declarativo o procedi-
mental. Y, si lo que se construye es un conocimien-
to procedimental ;cémo se hace? Si no se responde
a esta pregunta cacremos de nuevo en la preeminen-
cia del conocimiento declarativo con el resultado
indeseable al que ya me he referido.

Volviendo a Ausubel, su postura implicaba,
como se ha dicho, un interés por el sentido de la
ensefianza con las consecuencias que ello comporta
desde el punto de vista de la motivacién. Pero limi-
tar el sentido de un contenido al progresivo enmar-
que de dicho contenido en las estructuras de cono-
cimiento declarativo preexistentes del alumno es un
muy limitado andlisis del sentido de una disciplina.
¢Por qué ¢s un limitado anlisis? Pues porque no se
considera el uso que se hace del conocimiento. No
se puede entender cl sentido que la ensefianza de
una disciplina pueda tener para el alumno si no se
considera desde la perspectiva del uso que puede
hacerse del conocimiento implicado en dicha disci-

plina.
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3. El sentido de la
ensenanza de una
disciplina y el
conocimiento
procedimental

E NTRAMOS aqui en uno de los aspectos
cruciales en el que el contenido de una

asignatura puede determinar su ensenanza. El pri-
mer problema que el profesor tiene que plantearse
es ¢l sentido que para sus alumnos tiene su asignatu-
ra. Este andlisis sélo puede ser emprendido por un
profesor, es decir por alguien que conozca a sus
alumnos v sea un experto en una materia. Solo des-
de ¢l conocimiento profundo de una materia es po-
sible entender c6mo puede ser utilizado el conoci-
miento que emana de dicha materia.

Esta es la razén por la que a los profesores se
les exige una metarreflexion sobre su propia asigna-
tura. En honor a la verdad, este tipo de andlisis es
mds propio del profesor de Ensefianza Secundaria.
Algunas veces he dicho que los profesores de Ense-
flanza Primaria son mds bien psicdlogos, los de Se-
cundaria fildsofos v los de Universidad académicos.
Es lo que queria decir Sartre refiriéndose exclusiva-
mente a la Filosofia cuando decia que la verdadera
Filosofia se hacia en la Ensefianza Secundaria por-
que el contacto con el alumno provocaba una ten-
sion que hacfa necesario «hacer filosofia». En la
Universidad esta actividad se esclerotizaba llegando
al amaneramiento de la Filosofia Académica.

Sin una reflexion sobre el sentido que el cono-
cimiento de una disciplina pueda tener para los alum-
nos no es posible ensefiarla verdaderamente. Digo
«verdaderamente», porque siempre puede uno en-
tregarse al ritual de la ensefianza, entrando en esa

borigine de las clases y los exdmenes sin pararnos a

pensar qué es lo que estamos haciendo realmente.
Algunos estudios muestran lo que estamos consi-
guiendo. Entwistle (1988) y Marton (1988), por ejem-
plo, han comprobado que mis del 70% de los alum-
nos consideran que aprender es memorizar para re-
producir ms tarde o almacenar datos para decirlos
en el momento oportuno. Piensan, ademis, que lo
que tienen que hacer en la escuela es incorporar la
informacién que les transmiten sin que ello impli-
que un cambio en su forma de ver las cosas. Frente a
ello, cudntos profesores son capaces de dar una res-
puesta intelectualmente honesta a la pregunta de
nuestros alumnos de ;para qué me sirve a mi saber
Fisica, Historia o Matematicas? Quiza lo mds ho-
nesto que podriamos decir es lo que contestd en una
ocasion un profesor a una pregunta de este tipo, «a
ti no s¢, a mi ensefarla me sirve para ganarme la
vidar.

Frecuentemente, los profesores nos quejamos
de que nuestros alumnos no estin motivados para
aprender y pretendemos que alguien nos proporcio-
ne una férmula mdgica para motivar a nuestros alum-
nos. Es realmente paradéjico comprobar como los
profesores solemos achacar nuestros fracasos a la
falta de motivacion de los alumnos, para, a conti-
nuacién, quedarnos perplejos ante la pregunta fun-
damental sobre el sentido que para esos mismos
alumnos puede tener aprender nuestra asignatura. Si
fuera posible motivar a la gente para aprender un
conocimiento no utilizable, los profesores habria-
mos conseguido ya que hubiera aparecido una nue-
va especie de seres con conocimiento, pero sin inte-
ligencia. A veces nos refugiamos en la idea de que
las metas de la ensefianza vienen impuestas desde
arriba, pero es una cuestién que no puede ser abor-
dada por un funcionario de cualquier Ministerio de

Educacién, porque se trata del sentido de la asigna-
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tura para unos alumnos en concreto. Ademis, como
se ha dicho, debe ser resuelta por un experto en la
materia. Es algo que compete exclusivamente al pro-
fesor.

Ciertamente, el problema de las metas de la
ensefianza de una asignatura tiene implicaciones so-
ciolégicas en las que no voy a entrar. La cuestion
importante es que es un problema que de ningin
modo podremos resolver nunca si partimos de la
base de que lo que hay que ensefiar es un conoci-
miento declarativo. Mientras que concibamos el co-
nocimiento como algo estitico no conseguiremos
que nuestros alumnos descubran el interés que tiene
conocer. Es lo que ha ocurrido con algunos mode-
los de ensefianza que prescriben con acierto las es-
trategias docentes a emplear para imbuir en nues-
tros alumnos un conocimiento declarativo. Al final,
en el mejor de los casos, el alumno descubre que el
camino mas corto para tener ¢xito en sus exdmenes
—que es el tinico uso que va a hacer del conoci-
miento— es memorizar, retener el conocimiento a
corto plazo, o, como mucho, puede que aprenda a
usar ciertas ticticas de resolucion de problemas efi-
caces Unicamente para salir airoso en un examen. Es
entonces cuando tenemos que reflexionar en todas
esas bonitas declaraciones de principios sobre el pa-
pel activo que desempefian nuestros alumnos en el
aprendizaje. Claro que son activos. Son activos para
desplegar una conducta inteligente que les aboca a
poner en prictica ciertas estrategias de aprendizaje
que conducen a la retencidn de un material que no
significa nada para cllos.

Aunque ensenar a usar el conocimiento es la
condicién imprescindible para dar sentido a nuestra
ensefianza, no es, sin embargo, la panacea para de-
terminar la metas de la ensefianza de nuestra disci-

plina. Hay que ensefar a hacer aquello que respon-

da a los intereses de nuestros alumnos. Esta es la
razon por la que las consideraciones socioldgicas
tienen una importancia decisiva. La ausencia de di-
chas consideraciones sociol6gicas suele desembocar,
en aquellos que se han planteado el problema, en

pretender ensedar a hacer Ciencia.

4. El contenido
procedimental de una
disciplina como base de
su metodologia

UANDO después de una reflexién pro-

funda llegamos a vislumbrar para que
sirve enseflar nuestra asignatura nos damos cuenta
de que lo que tenemos que ensefar son un conjunto
de destrezas, habilidades y procedimientos intelec-
tuales que caracterizan la conducta de un experto en
la materia. Es decir, nos damos cuenta de que tene-
mos que ensefar a hacer. Tenemos que ensefiar un
conocimiento procedimental. Y aqui se complica to-
davia mas el problema.

El conocimiento procedimental, como ya he
dicho, se manifiesta haciendo, ejecutando una ac-
cién, mental o fisica. Resulta, ademds, que, si se
domina un campo de conocimientos, este conoci-
miento procedimental se ejecuta de un modo auto-
matico. Cuando se le pide a un fisico experto que
solucione un problema de fisica observamos que lo
hace de una manera cficaz y con soltura. Esta eficacia
se debe a que sabe tan bien como resolver el proble-
ma que no necesita ir pensando en lo que hace. Es
mas, si se le pregunta, puede que no sea capaz de
decir exactamente lo que hace. Asi que cuando una
persona estd aprendiendo un procedimiento lo ejecu-
ta'y es consciente de como lo esta haciendo, pero si es
experta no es del todo consciente de lo que hace.
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Naturalmente, para que alguien ensefie un pro-
cedimiento es necesario que lo conozca, pero el he-
cho de conocerlo y, particularmente si lo conoce
muy bien, hard que sea muy poco consciente de lo
que hace. Un historiador o un fisico son historiado-
res o fisicos, porque usan su conocimiento. Un pro-
fesor es un experto muy especial, porque usa su
conocimiento y, ademds, tiene que ensefarlo. Para
ensefiarlo tiene que hacer un esfuerzo que no se le
pide al experto y es que sca capaz de hacer conscien-
te su conocimiento procedimental. En consecuencia,
un modelo adecuado de ensefianza tiene que pro-
porcionar al profesor los medios para poder ser ple-
namente consciente de los procedimientos que va a
ensenar.

Desde esta perspectiva es desde donde debe
contemplarse el contenido como determinante del
método de ensefianza. No cabe duda de que los
conceptos en las ciencias sociales tienen otro cardc-
ter que los conceptos en las ciencias naturales, pero
¢por qué son diferentes? Porque se usan de modo
diferente. Las diferencia entre la Fisica y la Historia
no debe contemplarse como algo estatico, sino des-
de el punto de vista del uso que se hace del conoci-
miento.

El conocimiento procedimental, ademds, se
sustenta sobre la base del conocimiento declara-
tivo, a través de mecanismos psicolégicos que
seria muy prolijo traer aqui a colacién. En todo
caso, este es el sentido del conocimiento declara-
tivo: servir de apoyo al conocimiento procedi-
mental. Todo ello significa que tenemos que en-
sefiar también un conocimiento declarativo, aun-
que siempre teniendo presente el uso que va a
hacerse de dicho conocimiento. Asi, la estructu-
ra del contenido en la que se fundamenta la orga-

nizacién y secuenciacién de una asignatura pue-

de ser diferente en funcién del uso que se de al
conocimiento (Aparicio, 1992).

Imaginemos que tenemos que ensefiar un curso
de Economia. En un primer caso, nuestros alumnos
van a ser contables y van a tener que discriminar el
tipo de gasto o ingreso que se produce para incluirlo
en el capitulo correspondiente. La estructura elegida
sera una estructura conceptual. En un segundo caso,
nuestros alumnos van a ser gestores de empresas
que van a tener que tomar decisiones y dominar,
por tanto ciertas estrategias de actuacion. Aqui la
estructura elegida sera procedimental. En un tercer
caso, nuestros alumnos no van a dedicarse a la Eco-
nomia, pero requieren algin tipo de conocimiento
para que no les engafien por el mundo. Por ejemplo,
tienen que ser capaces de desmontar argumentos
tales como que el progreso de la Economia de un
pais depende de que los que tienen pocos ingresos,
como los asalariados, ganen cada vez menos, mien-
tras que los que tienen mayores ingresos, como los
empresarios, ganen cada vez mds. En esta circuns-
tancia, la estructura elegida seria la tedrica que refle-
ja la interaccion entre los diversos principios o leyes
econdmicas.

En resumen, si contemplamos el contenido de
una disciplina desde una perspectiva puramente de-
clarativa estamos condenados a convertirnos en
transmisores de un conocimiento sin sentido. Si, por
el contrario, entendemos que el andlisis del conteni-
do debe desembocar en una clarificacién del uso
que se da al conocimiento, entonces entenderemos
de qué manera el contenido es determinante del
método. De este modo, la educacién institucional
comenzari a recuperar el papel que le corresponde,
al hacer que la ensenanza recobre el sentido perdido
por la insistencia en ensefiar un conocimiento iner-

te.
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Resumen

En el presente articulo se hace un examen sobre la influencia que el contenido ejerce sobre el
método de ensefianza. Se arguye que la concepcion que los profesores suelen tener sobre dicha
influencia se deriva, en gran parte, de una idea errénea sobre la ensefianza y sobre el tipo de conoci-
miento a ensefiar. Se describen las razones que explican la persistencia de esa idea errénea y se analizan
criticamente, en ese contexto, algunos modelos de ensefianza que han recibido una considerable
aceptacion. A partir de la distincién entre conocimiento declarativo y procedimental llega a explicarse
cémo el contenido sélo es determinante del método en la medida en que se considere desde su
perspectiva procedimental. Se defiende, ademds, que tinicamente cuando se contempla el conocimiento
desde un punto de vista procedimental es posible intentar resolver el problema del sentido que para los
alumnos puede tener la ensefianza de una disciplina.

Palabras clave: conocimiento declarativo, conocimiento procedimental, Ciencia como programa
de investigacion, modelos de ensefianza, aprendizaje por descubrimiento, aprendizaje receptivo, senti-

do de una disciplina.

Abstract

This paper examines the influence that the content exerts on the method of teaching, It is argued
that the notion teachers typically have about this influence is derived, mostly, from an erroneous
preconception on the teaching and on the type of knowledge that has to be taught. The reasons that
explain the persistence of that preconception are described, and, in that context, some models of
teaching that have received a considerable acceptance are analyzed critically. Starting from the distinc-
tion between declarative and procedural knowledge it is explained how the content determines the
method only in as much as the content is considered from a procedural perspective. It is claimed, also,
that only when the knowledge is considered from a procedural view it is possible to attempt to solve
the problem of the sense that for the students could have the teaching of a discipline.

Key words: declarative knowledge, procedural knowledge, Science as a research program, models

of teaching, discovery learning, receptive learning, sense of a discipline.
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