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Presentacion

ACE doce afios, en mayo de 1980, vio la
luz el primer nimero del Boletin del ICE
de la UAM, al que ahora esta nueva revista, Tarbiya
pretende continuar mejorando, si es posible, la cali-
dad de sus colaboraciones y ampliando su difusién
entre unos lectores, cada vez mds numerosos e inte-
resados en temas educativos. Su director de enton-
ces, Juan Delval, presentaba aquel primer ilusionado
Boletin «como una publicacién modesta que quisié-
ramos ir mejorando y desarrollando en el tiempo y
que tiene como mision servir de instrumento de di-
fusién del trabajo que se realiza en este ICE».
Desde entonces el Boletin fue mejorando y se
fue desarrollando, como decia su director, porque el
trabajo realizado, en esos afios en este ICE, posibili-
t6 la creacion de un grupo de investigadores capaces
de abordar, los problemas que afectan, a la educa-
cién y a las disciplinas con ella relacionadas. Los
veinte nimeros editados desde aquel lejano mayo,
las citas de muchos articulos publicados en los mis-
mos y las demandas de nuestros lectores son la me-
jor demostracion de que el Boletin cumplia la prin-
cipal funcién para la que fue creado, servir de difu-
sién e intercambio de los trabajos que se realizaban
en nuestro JCE.
Pero también desde entonces otras muchas co-
sas han variado. Los cambios en el sistema educati-

vo han sido constantes y profundos en todo el mun-

do desarrollado y muy significativamente en nues-
tro pais, en perseverante proceso de reforma desde
hace ya mds de veinte afios. La permanente preocu-
pacién por la calidad de la ensefianza y la evidencia
de las dificultades que muchos profesores experi-
mentan en el diario aprendizaje de sus alumnos obli-
g6 a crear un cuerpo de teorias psicopedagégicas
sobre ese fundamental fendmeno del aprendizaje en
las que basar una auténtica ciencia de la educacién.
Los avances en el conocimiento de como y cuando
se aprende y la elaboracién de teorias globales cada
vez mds precisas para explicar los procesos mentales
que acompaiian a la adquisicién de nuevos conoci-
mientos y habilidades en el nifio, en el adulto o en el
adolescente, fueron tareas a las que este ICE dedicé
un especial interés plasmado, en numerosas ocasio-
nes, en nuestro Boletin.

En contrapartida la crisis del profesorado, la
indefinicién de los programas de formacién inicial y
permanente, son algunos de los interrogantes que
cabrian hacerse en la situacién actual; son las «asig-
naturas pendientes», en topica expresion que viene
muy bien al caso. Ademis, con demasiada frecuen-
cia, la apremiante preocupacién por el método ha
desplazado innecesariamente la atencién por los con-
tenidos, en un movimiento pendular, tan caracteris-
tico de nuestra cultura, que pretende corregir los

excesos del academicismo de aquéllos, con la exage-



racién de su contrario, en este caso una practica
escolarizante vacia de contenidos la mayoria de las
veces. Sin embargo entre ambos extremos cada vez
resulta apremiante la convergencia de métodos y
contenidos en un mismo proceso educativo, en una
auténtica ciencia aplicada de la educacién, que per-
mita al profesional de cualquier disciplina conocer
la dimensién y las posibilidades didacticas de su cien-
cia, de la misma manera que desde hace tiempo pue-
de valorar sus perspectivas tedricas y técnicas.

Con esta situacion tiene también mucho que
ver la actual indefinicién de los ICES, poco aprove-
chados en la prictica por la reforma del setenta, y
actualmente en una posicién ambigua entre el man-
tenimiento de las obligaciones derivadas de su status
originario y la perspectiva de su transformacién, en
tiempo mds 0 menos corto, en institutos universita-
rios de investigacion educativa que, sin abandonar la
atencién a los problemas de los niveles basico y
medio, tendrin sin duda que atender y estudiar la
compleja situacién de la docencia universitaria.

Todo ello, los frutos de una determinada linea
de investigacion, la necesidad de desarrollar los
contenidos y las didicticas especificas, la atencién a
la docencia universitaria y, sobre todo, la conver-
gencia de posiciones y opiniones en todos estos te-
mas, es lo que nos decidié a transformar nuestro
Boletin en esta Revista, Tarbiya, término que en
drabe quiere decir «educacién» y que para nosotros
es la expresion mds genuina del sentido global y
abierto que queremos mantener en esta publicacion.

Ademis la revista nace con un propésito con-
creto que hemos querido reflejar en el subtitulo:
Revista de investigacion e innovacion educativa.
Innovar e investigar en las ciencias de la educacién
es para lo que se crearon los ICEs, y este objetivo

sigue resultando tan apremiante como hace veinte

afios. Por ello Tarbiya estd abierta, a estos efectos,
no sélo a los trabajos e investigaciones que se reali-
cen es nuestro Instituto o en otros departamentos
de la UAM, sino también a cualquier otra investi-
gacién o proyecto de innovacion realizado en cole-
gios, institutos de secundaria, centro de profcsorés,
etc. dentro de la linea de convergencia y calidad que
queremos mantener en todo momento.

El presente niimero, doble y extraordinario por
varias razones, quiere ser a la vez una recapitulacién
y un avance de la nueva época que ahora se inicia.
Para ello hemos tenido la suerte de poder contar
con colaboraciones de especial interés; unas de in-
vestigadores vinculados a este ICE desde antiguo,
otras de personas de reconocida cualificacién en su
materia que han accedido a participar en este nime-
ro inaugural. A todos ellos se debe el agradecimien-
to del consejo de redaccion y nuestro compromiso
de mantener la misma linea de trabajo y rigor que
ellos han definido con sus trabajos, mejor que yo
con estas palabras.

En nimeros sucesivos la revista adquirird la
configuracién tradicional del Boletin ya familiar para
nuestros lectores: investigaciones, reflexiones, ma-
teriales curriculares e informacién educativa en ge-
neral. Ello permite encajar los diversos tipos de co-
laboraciones a las que puede dar lugar los objetivos
que nos hemos marcado. Periédicamente cuando los
originales recibidos o la importancia del tema asi lo
aconsejetenemos la intencién también de publicar
nimeros tematicos que respondan a cuestiones de
general interés, procurando de esta forma cumplir
de la mejor manera posible los objetivos de esta

etapa de nuestra revista que ahora iniciamos.

Fernando Arroyo Ilera

Director del I.C.E.

i



Reformas Educativas
v Progreso Social

1. Educacion y
sociedad

S innegable que la educacion es una de las
instituciones sociales que contribuye de

forma més poderosa al mantenimiento del orden so-
cial. Como sefialé Durkheim la educacién es la socia-
lizacion metddica de la generacién joven y cada so-
ciedad selecciona las formas de educacién que mejor
contribuyen a conservar las formas sociales existentes.
Durante decenas de miles de afios las socieda-

des humanas han cambiado muy lentamente; por
ello lo que cada individuo debia aprender era muy
semejante a lo que habian aprendido sus padres y
sus abuelos, que por otra parte era de quienes se
solia recibir la mayor parte de la educacién. Sin em-
bargo, en la sociedad occidental los cambios se van
produciendo cada vez con mayor celeridad y desde
hace unos doscientos afios la idea de progreso, es
decir de cambio intencionado y hacia un estado
mejor, ha pasado a formar parte de los ideales socia-
les generalmente compartidos. Han aumentado las
cotas de bienestar, los bienes disponibles, la calidad
de la vida material, hay una mayor movilidad social,
etc. Al mismo tiempo se han producido también
cambios en la educacidn, el mas llamativo de los
cuales ha sido la extensién de la educacién formal a

toda la poblacién.

Juan Delval

En efecto, hasta hace no
muchos afios la mayoria de los
individuos se educaban en su
propia casa, en contacto con adultos de los que
aprendian lo que se consideraba indispensable para
su integracién social y para su supervivencia futura,
de tal forma que la escuela estaba reservada a muy
pocos. Pero sobre todo en el dltimo siglo se ha ten-
dido a que toda la poblacién esté escolarizada y
asista a una institucién especializada dedicada tni-
camente a la transmisién de valores y conocimien-
tos y a cargo de personas dedicadas especificamente
a ello. Aunque las diferencias de escolaridad siguen
siendo grandes entre los distintos individuos hay
una tendencia a que se permanezca como minimo
en la escuela ocho o diez afios.

Cuando se instituyen en los paises occidentales
las escuelas obligatorias para todos a lo largo del
siglo XIX la principal preocupacion era transmitir
en ellas conceptos religiosos, valores morales, amor
a la patria y unos pocos conocimientos instru-
mentales sobre aritmética y lectura y escritura, A
través de todo ello se trataba de inculcar en definiti-
va un respeto y una sumisién a la legitima autori-
dad, para hacer buenos sibditos, disciplinados y res-
petuosos hacia el poder establecido. Pero a medida
que aumentaba el bienestar, y junto con ello la dura-

cién de la escolaridad obligatoria, se iban introdu-



ciendo nuevos conocimientos y ms contenidos. Asi
fueron apareciendo en la escuela obligatoria nocio-
nes de ciencias de la naturaleza, matemiticas que
iban mas alld de la aritmética elemental, una historia
que no se reducia a glosar las grandes gestas del
propio pais, geografia de otras naciones, y algunos
rudimentos de ciencias sociales. El lenguaje no sélo
incluia la gramatica sino también la historia de la
literatura y otras lenguas muertas o vivas. Lenta-
mente los programas fueron creciendo tanto que
parece que su meta era convertirse en la enciclope-
dia del saber universal.

Pero estos cambios tan considerables y de tan-
tas consecuencias sociales no supusieron, en cambio,
transformaciones comparables de las pricticas edu-
cativas en el interior de la escuela, en la actividad de
los maestros y en la manera de ensefiar. Desde
tiempos inmemoriales la ensefianza escolar se ha
basado en el aprendizaje memoristico y la repeticion,
procedimientos que se mostraron eficaces para re-
tener normas, como los preceptos religiosos o mo-
rales, y adquirir habilidades instrumentales, como la
escritura, la ortografia o el cilculo. Esa forma de
transmisién cultural se apoya en una teoria del co-
nocimiento implicita, bastante simple y de sentido
comin, que podemos caracterizar como empirista y
realista. Segtin ella, el sujeto forma sus conocimientos
a partir de la transmisién directa y es ante todo un
notario de lo que sucede en la realidad, es decir, que
solo se limita a registrar lo que sucede y su labor es
fundamentalmente pasiva: estd tanto mejor hecha
cuanto es copia mis fiel de lo que se le dice. Se
supone también que para el que aprende el conoci-
miento ya esta construido y lo que tiene que hacer
es incorporarselo y reproducirlo cuando lo necesite.
El peso de la educacion estd centrado entonces en

los contenidos que hay que aprender, en la materia,

o en los valores que hay que adquirir, mds que en la
forma de adquirirlos.

Sin embargo, a partir del siglo XVIII algunos
autores empezaron a prestar atencion al nifio como
sujeto que aprende, a su desarrollo y a sus necesi-
dades. Fue Rousseau uno de los que mds vivamente
llamé la atencién sobre las caracteristicas del nifio y
se convirtio en portavoz de un movimiento de inte-
rés y preocupacion por la infancia. Paralelamente, o
quizd como consecuencia de ello, se produjeron los
primeros intentos de estudiar sistemdticamente el
desarrollo infantil y la formacién de los conoci-
mientos, y ya a finales del siglo XVIII algunos au-
tores recogieron los progresos del nifio en su desa-
rrollo psicoldgico. Pero no fue hasta finales del siglo
XIX cuando se empez6 a desarrollar de una manera
mucho mds amplia y profunda el interés por el estu-
dio psicoldgico del nifio y por las implicaciones que

éste puede tener para la educacién.

2. Los cambios sociales

D ESDE esa época, y a lo largo de todo el

siglo XX, han coexistido entonces tres
grupos de factores que hacen precisas reformas
profundas en la educacién:

A) Por una parte estin los factores que pode-
mos denominar genéricamente sociales, que inclu-
yen tendencias variadas entre las que podemos men-
cionar que las sociedades pretenden ser mds demo-
crdticas y que todo el mundo tenga mds posibilida-
des de acceso a los recursos. La ideologia de las
sociedades liberales y capitalistas incluye entre sus
supuestos que el rango en el que se nace no tiene
que determinar de una manera inamovible el lugar

social que mds tarde se va a ocupar. Hay movilidad



social, y esa ideologia en su forma extrema afirma
que cualquiera puede acceder a cualquier lugar social,
dependiendo de los méritos y del esfuerzo. Aunque
casi nadie cree que esa posibilidad se realice en la
mayoria de los casos, lo cierto es que algunos consi-
guen llegar con su esfuerzo y ayudados por la suerte
a estratos sociales que les habrian estado vedados en
el orden social del Antiguo Régimen. Resulta que la
educacién tiene un importante papel en la movili-
dad social y mas educacién se suele traducir en la
posibilidad de acceso a mejores trabajos, con mds
prestigio o superior remuneracion.

Desde la época de la Ilustracién se ha defendi-
do ademds que la educacidn es un bien en si mismo,
que el conocimiento contribuye a la libertad de los
individuos y al mejoramiento de su condicién hu-
mana. Por eso los movimientos sociales del siglo
XIX han propugnado siempre que la clase obrera
tenga acceso al maximo de educacion en régimen de
igualdad con otras clases sociales. Asi se ha extendido
la idea de que debe existir una educacién semejante
para todos y sobre el papel se ha conseguido: la
educacion es obligatoria y gratuita en muchos paises
durante diez o mds afios. Pero también sabemos, a
través de numerosos estudios que lo han puesto
claramente de manifiesto, que en la realidad la escuela
reproduce y mantiene las diferencias de clase en
mucha mayor medida de lo que se supone que suceda
en la norma o sobre el papel.

B) El segundo grupo de factores hace referencia
alaampliacion de los contenidos y conocimientos que
se transmiten en la escuela. Paralelamente a la ge-
neralizacion de la escolaridad para todos se ha pro-
ducido un incremento enorme de lo que se pretende
ensefiar en la escuela. Cuando en el siglo XIX se
empieza a propugnar que todo el mundo asista a la

escuela, esa idea —que ya habfa sido defendida por

Comenio en el siglo XVII— encuentra fuertes resis-
tencias entre algunos sectores, pues muchos sostie-
nen que los individuos que estin destinados a ocu-
par los lugares mis bajos en la escala social no deben
recibir educacién, ya que de lo contrario podrian
sentir tentaciones de situarse en posiciones que no
les corresponden. Asi en muchas escuelas para la
clase baja no se ensefiaban més que valores y cono-
cimientos muy elementales. Pero esas ideas liberales
de que habldbamos antes propugnan la extensién de
conocimientos para todos.

Dos razones explican entonces que la
escolarizacion obligatoria venciera esas resistencias
y terminara por imponerse. Por un lado se vio que
la escuela, como transmisora de valores y normas
era la mejor garantia para la uniformizacién de los
ciudadanos y para combatir la disidencia, la delin-
cuencia y la anomia. Como se dijo muchas veces en
esa época, por cada escuela que se abre se cierra una
circel. Pero por otro lado el desarrollo del trabajo
industrial y la mayor complejidad de la vida en las
ciudades exige que los individuos tengan una mayor
preparacion de tal forma que saber leer y escribir no
s6lo deja de ser un lujo sino que se convierte en una
necesidad imperiosa para sobrevivir en la sociedad
actual. La disminucién de la importancia del trabajo
en el campo, y en general del sector primario, junto
con el crecimiento del sector terciario, de los servi-
cios, exige cada vez mds un mayor nimero de co-
nocimientos para poder desempefiar esos trabajos.
Ademds el desarrollo del conocimiento cientifico y
su aplicacion creciente y cada vez mds exitosa a la
tecnologia hace necesario que mucha gente necesite
tener acceso a ese conocimiento cientifico para co-
laborar en la produccién y distribucidn de los bienes.
Una persona culta necesita conocer no sélo la historia

y la cultura artistica y literaria, sino también la



ciencia. Por ello los responsables de los programas
escolares los aumentan sin cesar para que incluyan
todo conocimiento que se considere socialmente
relevante.

C) Al mismo tiempo que se dan las tendencias
anteriormente resefiadas se produce también un
mejor conocimiento del mecanismo de aprendizaje
y de desarrollo del nirio, asi como de las necesidades
de éste. Como sefialdbamos antes, la psicologia ha
puesto de manifiesto que el nifio no es un recipiente
del saber que basta con llenar, sino que es un ser
activo, que busca la informacién, que construye sus
conocimientos y que tiene sus propias necesidades,
que van mis alld de permanecer sentado en el aula
escuchando al maestro o llenando planas. Durante
muchos siglos la educacién se habia concebido como
un proceso mediante el cual combatir y contrarrestar
las malas inclinaciones de los nifios. Segtin la tradi-
cién judeo-cristiana el ser humano nace malo y en
pecado, tocado por el «pecado original», y la tarea
de la educacién seria arrancar y no dejar que pros-
peren las tendencias perniciosas que anidan en el
corazon de los nifios y de todos los humanos si no
se las combate a tiempo. Sin embargo, la pedagogia
rousseauniana vino a invertir los términos defen-
diendo que el hombre es originalmente bueno y que
es la sociedad la que lo hace malo. Segiin esto de lo
que se trata es de facilitar que se desarrollen las
buenas tendencias que el nifio tiene dentro, ponién-
dolo en contacto con la naturaleza y permitiendo
que se desarrolle sin trabas. Asi el lema «la letra con
sangre entra» se oponen tendencias como «aprender
deleitando.

La psicologia empezé a preocuparse por des-
cubrir como se van formando las funciones intelec-
tuales a lo largo de la infancia, cémo se produce el

desarrollo social y cémo se construyen los conoci-

mientos dentro y fuera de la escuela. Se ha visto que
el nifio, situado en un medio favorable, aprende
continuamente, mientras que la escuela es muchas
veces un corsé que no responde a los interrogantes
que se plantea y le impide desarrollar una parte de
sus capacidades. Se empezo a descubrir también que
el nifio tiene una vida psiquica muy rica, que posee
capacidades que no se sospechaban y, sobre todo,
que no es un adulto en miniatura. Autores como
Freud llamaron la atencién sobre las necesidades
efectivas y sociales del nifio y otros, como Piaget,
mostraron la capacidad del sujeto para construir sus

Propios conocimientos.

3. La educacién nueva

OR todas las razones enumeradas ante-
riormente, y por otras que no conoce-
mos con seguridad, hacia finales del siglo XIX un
grupo de educadores empieza a tomar conciencia de
la necesidad de cambiar la educacién. Sostienen que
la educacién que se estd suministrando en las escue-
las, incluso en las mejores escuelas, es inadecuada
para la formacién del tipo de hombre que la sociedad
precisa. Hay que preparar para la vida, hay que
abandonar la educacion puramente verbalista y
repetitiva, basada tinicamente en el conocimiento de
los textos y poner en contacto directo a los alumnos
con la realidad, sin aprenderlo todo en los libros o a
través de la palabra del profesor. El nifio tiene que
aprender «haciendo» y no sélo «oyendo» o «leyen-
do», con lo que se le convierte en un puro repetidor
de cosas que la mayoria no consigue entender.
Se inician asi numerosos intentos de reforma
que se plasman en experiencias pedagdgicas inno-

vadoras. Son los movimientos conocidos genérica-
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mente como la «escuela nueva» y la «escuela acti-
va», con sus multiples variedades. Pensadores no-
tables, educadores insatisfechos con la labor que
realizaban, médicos, psicélogos, filésofos, partici-
pan en este movimiento lleno de vitalidad, que se
plasma en la creacién de cientos de escuelas en las
que se trata de poner en practica y de experimen-
tar diversos principios en ese momento muy
innovadores; se aprende a partir de la propia acti-
vidad, la naturaleza y el mundo constituyen una
fuente de ensefianzas, la escuela debe adaptarse al
nifio y no el nifio a la escuela (se habla de la «es-
cuela a medida»), la escuela debe servir para contri-
buir al desarrollo integral de la persona y no para
meterla en una horma. Dewey, Kerschensteiner,
Montessori, Decroly, Claparede, Neill y muchos
otros nombres ilustres estin asociados a esas expe-
riencias, muchas de las cuales fueron muy exitosas,
aunque como toda experiencia innovadora no se
desarrollarin siempre sin problemas. En muchos
casos las reformas que se proponian eran producto
sobre todo de la intuicién y del genio de los
inspiradores de la experiencia, y se carecia de una
fundamentacién rigurosa de las pricticas que se lle-
vaban a cabo, pero mis tarde la investigacion sobre
el desarrollo del nifio ha venido a dar la razén a
muchas de esas ingeniosas intuiciones, por ejemplo,
respecto a la importancia de la propia actividad en la
construccién de los conocimientos.

Sucedia también que algunas de esas experien-
cias se apoyaban en exceso en un principio deter-
minado propugnado por el fundador, a veces en
detrimento de otros aspectos. Unas ponian el acento
en el trabajo en equipo, otras en la realizacion de
proyectos, otras en la actividad sensorial, en la orga-
nizacién democrdtica de la escuela, en la autorre-

gulacion de los individuos, en la atencién a sus nece-

sidades efectivas, etc., pero aunque fueran incom-
pletas potenciaban aspectos esenciales del desarrollo
del individuo. En conjunto puede decirse que esas
experiencias pedagogicas, principalmente del primer
tercio de nuestro siglo, constituyen una mira riquisi-
ma de ensefianzas para mejorar la escuela.

Lo que sin embargo resulta mas sorprendente,
y esto si deberia ser objeto de la investigacién mas
cuidadosa, es por qué ninguna de esas experiencias,
ni la mejor de todas en su conjunto se ha impuesto y
ha pasado a ser un componente esencial de la activi-
dad pedagdgica actual. Es cierto que algunas de esas
adquisiciones han entrado, por lo menos en sus for-
mas més superficiales en la prictica escolar, y tam-
bién se puede observar que los supuestos de la peda-
gogia activa o de la psicologia del desarrollo perfu-
man las declaraciones iniciales de los programas es-
colares o de los intentos de reforma. Por ejemplo,
Piaget aparece frecuentemente citado y algunas de
sus ideas se recogen, a menudo de la forma mds
trivial, en las propuestas pedagdgicas oficiales. Pero
si nos fijamos en la practica pedagdgica vemos que

no han calado muy hondo.

4. La necesidad de las
reformas

N efecto, como ya habian sefialado los

reformadores de hace un siglo, los nifios
no aprenden la mayor parte de lo que se les ensefia,
mientras que mucho de lo que aprenden no les sirve
para nada ni son capaces de utilizarlo en su actividad
o en la interpretacién de la realidad, y el conoci-
miento sigue siendo prioritariamente verbalista.
Muchos de los alumnos no aprenden a pensar en la

escuela, o lo hacen en una medida minima; la escuela
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no tiene en cuenta sus intereses y los sigue conside-
rando como una pizarra en blanco sobre la que la
instruccién escolar tiene que escribir «la verdad».
Por ello no es de extraiiar que la escuela, a pesar de
ser en teoria igual para todos, reafirme las diferen-
cias sociales y que los sujetos de clase acomodada y
de ambientes profesionales tengan muchas més po-
sibilidades de éxito escolar que los de clase baja:
unos adquieren en su medio las capacidades que se
supone que la escuela deberia proporcionarles y los
otros tienen pocas posibilidades de acceder a ellas.
Es cierto que hay escuelas excelentes, maestros
entregados a su tarea que consiguen inculcar la pasién
por el saber en sus alumnos, pero si entramos al azar
en una escuela cualquiera, en un dia cualquiera, casi
Seguro que Nos encontraremos con que se estd en-
seiando de forma no muy distinta a como se hacia
varios cientos de afios atris: los nifios tratan de
memorizar algo que no entienden y que no les in-
teresa, hacen ejercicios repetitivos y mecanicos, co-
pian, calculan, pero se les incita poco a pensar, a
descubrir, a experimentar por si mismos. Es cierto
que muchas cosas han cambiado en las escuelas: los
libros tienen colores y muchas ilustraciones, se habla
de educacion para la salud, de educacién vial, para la
convivencia, etc.; las aulas son mis luminosas, los
bancos no estan clavados al suelo, los contenidos de
las materias son mas modernos, el estudio del cate-
cismo ha perdido su papel central, e incluso ha
desaparecido. Las formas mis extremas de respeto a
la autoridad se han diluido, los alumnos no se tienen
que levantar cuando entra un adulto en ¢l aula, no
utilizan tratamientos rimbombantes para dirigirse a
la maestra, pero no han desaparecido, sino que se
han ocultado. Aspectos esenciales del trabajo esco-
lar, como la sumisién intelectual a la autoridad del

maestro o del libro de texto, la actitud hacia el saber

que se trata como algo inamovible e intemporal que
s6lo hay que aprender a repetir (como antes el ca-
tecismo), el respeto acritico hacia la norma, el papel
minimo de la actividad reflexiva, apenas han varia-
do. En ciertos aspectos puede decirse que se ha cam-
biado de catecismo, pero no el modo de aprenderlo.

Los gobiernos son conscientes de la inade-
cuacion de la educacion a la situacién social y por
ello proponen periédicamente reformas educativas.
Es mis, todo ministro de educacién que se precie
pretende dejar su nombre asociado con una reforma
de la educacion. Pero frecuentemente esas reformas
que se inician como cambios profundos se quedan
en modificaciones administrativas sobre los nom-
bres de las etapas, las edades a las que se accede a los
distintos niveles de la educacién o sobre los conte-
nidos de los programas.

Sucede también que la educacién es un terreno
muy sensible que puede provocar muchas suscepti-
bilidades en padres, profesores y en la poblacion
general, o en grupos de presion retrégados como la
Iglesia. Por ello los gobiernos, pricticamente con
independencia del signo que sean, aunque natural-
mente es mds acentuado en los gobiernos de dere-
chas, son muy timoratos y cautelosos con los cam-
bios educativos.

Por otra parte hay que pensar que si una insti-
tucién que funciona de una manera tan anacrénica
se mantiene es porque de alguna manera cumple su
funcién, quizd no la funcién que se le atribuye ex-
plicitamente, pero si otra no tan aparente. Aunque
hoy se diga que la escuela debe contribuir a la for-
macién de ciudadanos libres y conscientes, posible-
mente lo que se siga esperando de ella es que forme
subditos disciplinados que no piensen demasiado en
temas generales o en asuntos que estén alejados de

su dmbito de actividad profesional, cosa que, caso
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de suceder, contribuiria a hacerlos infelices al darse
cuenta de lo absurdo de muchos aspectos de la vida
social. Cuando la escuela obligatoria se generaliza es
para homogeneizar los valores e impedir las disi-
dencias. Si hoy se sigue ensefiando en las escuelas de
forma muy semejante a como se hacia entonces, tal
vez sea porque en el fondo las cosas no han cambia-
do tanto. Parecia que el deseo profundo de los que
nos gobiernan es mantener intacta su dominacién
aunque las formas cambien y se dulcifiquen en apa-
riencia.

Por ejemplo, respecto a los cambios educativos
en los Estados Unidos de América, se ha sefialado
que cada vez que se entra en un periodo de crisis
social las escuelas se han orientado hacia el
reforzamiento de los valores patriéticos, de la so-
cializacion y de ajuste personal, mientras que se
descuida la formacién cientifica y técnica, en tanto
que en los periodos de bienestar sucede lo contrario
y se presta un poco mis de atencién al conoci-
miento.

Hoy parece absolutamente necesario iniciar re-
formas educativas en profundidad, que necesaria-
mente tienen que ser lentas, pero no deberian que-
darse en operaciones de maquillaje puramente su-
perficiales. A los tres grupos de factores de cambio
que mencionibamos mds arriba habria que afiadir
un cuarto mds reciente pero que afecta igualmente a
la sociedad en su conjunto y a la escuela. Me refiero
al papel preponderante que han alcanzado los medios
de comunicacion, y particularmente la televisién, en
la sociedad actual, cosa que tiene una influencia de-
cisiva sobre la politica o la vida cotidiana. El hecho
de que para ser presidente de los Estados Unidos o
Papa, por citar dos ejemplos, lo importante no es lo
que se sea sino lo que se parezca y que ser un poco

actor (o «buen comunicador», como se dice) sea una

ayuda importante para ocupar esos puestos, no deja
de ser algo llamativo. Los sujetos reciben una canti-
dad de informacién enorme que les llega a través de
esos medios y sobre todo de la television. Esa infor-
macién, apoyada en la imagen, no propicia la re-
flexién sino todo lo contrario. Es muy atractiva, no
exige esfuerzos mentales para recibirla, estd descon-
textualizada y crea ficilmente estados de opinién,
mientras que no favorece el pensamiento propio,
sino la incorporacién acritica. En cambio la escuela
podria ser el lugar en donde se fomentard la cons-
trucciéon de modelos adecuados de la realidad, el
anilisis de los propios mensajes de los medios de
comunicacion, y en definitiva el entrenamiento en
pensar y en el pensamiento critico.

En este sentido la television es posiblemente
mds eficaz que la escuela para inculcar cierto tipo de
valores, y desde luego para transmitir informacién.
Todo esto hace todavia mds necesario que la escuela
tenga que replantearse sus funciones y convertirse
en algo completamente distinto de lo que ha venido
siendo hasta ahora. A veces supuestos reformadores
pretenden basar la reforma de la escuela en la intro-
duccién de nuevas tecnologfas, como pueden ser los
medios audiovisuales o los ordenadores, pero eso
s6lo sirve para enmascarar el problema y no buscar
auténticas soluciones. En efecto, por decirlo con
pocas palabras, estos nuevos instrumentos sélo son
mdquinas que, como todas las maquinas pueden
ayudarnos en el trabajo y que pueden simplificar
clertas tareas, pero todo depende de como las use-
mos. Si no se cambia de enfoque con las nuevas
tecnologias se puede hacer una educacién tan con-
servadora como sin ellas, lo importante es cémo
orientemos la actividad educativa de otra forma, y
sobre todo que estén claros los fines que pretende-

mos conseguir con la educacién.



5. Un cambio de la

escuela

ABEMOS que los nifios estin forman-

do sus conocimientos de una forma es-
pontinea desde que nacen y que los construyen a
partir de su propia actividad. La experiencia del
individuo es un elemento fundamental en la ela-
boracién de los conocimientos y la accién
transformadora de la realidad constituye una fuente
fundamental de conocimiento. Aprendemos ac-
tuando sobre la realidad y registrado las resistencias
que ésta ofrece a las transformaciones materiales o
mentales que realizamos sobre ella. Pero el saber
tiene ademds una dinimica propia y los sujetos
tienen que familiarizarse con esa dinimica. Eso
resulta muy dificil de adquirir fuera de la escuela y
los medios de comunicacién son poco eficaces en
ese terreno. La experiencia del alumno necesita
entonces organizarse en sistemas conceptuales que
la humanidad ha ido construyendo a lo largo de
mucho tiempo. Sin embargo, esa construccién, lo
que conocemos como la ciencia, se ha elaborado
en relacidn con necesidades concretas y ha servido
para dar respuesta a ciertos problemas y todo eso
permanece ausente en la escuela: cudles son las ne-
cesidades a las que el conocimiento responde; por
el contrario las ensefanzas se proporcionan como
si fueran intemporalmente vilidas e independien-
tes de problemas concretos.

Asi pues, aunque el sujeto tenga que construir
los conocimientos por si mismo, las condiciones en
las cuales los construye constituyen un elemento
importante de su aprendizaje. Aqui la labor del pro-
fesor resulta esencial y consiste en poner las condi-
ciones para que el alumno aprenda, mds que en en-

sefiarle directamente. Su tarea es absolutamente fun-

damental pues él es el que puede facilitar que el nifio
aprenda a organizar sus experiencias limitadas en
sistemas conceptuales de caricter mis amplio y el
que puede ensefarle cémo se adquieren los conoci-
mientos de tipo abstracto. Si el profesor se limita
simplemente a transmitir conocimientos ya cons-
truidos todo el peso del trabajo recaerd sobre el
alumno. Algunos conseguirdn construir explicacio-
nes y modelos de la realidad complejos mientras
que otros se quedardn en una pura repeticion de lo
que han aprendido.

Para conseguir estos fines la escuela deberia
transformarse en un laboratorio desde el cual ana-
lizar la realidad circundante. La ensefianza escolar
ha de nutrirse de la realidad social y fisica para
aprender a analizarla, a comprenderla y a explicarla.
Esto va unido, entonces, a la necesidad de establecer
vinculos mucho més fuertes con el entorno. En
muchos aspectos se ha ido produciendo una pro-
gresiva separacion de la escuela del entorno social
en el que estd inserta de tal manera que son centros
aislados en los que se mantiene a los nifios durante
horas.

Pero para que cambie la actitud de los profeso-
res y su forma de trabajar no basta con modificar la
legislacién ni con elaborar farragosas instrucciones
sobre el «disefio curricular» y asuntos semejantes.
Se requiere un trabajo mucho mis dificil, mucho
mis constante, mucho mis a largo plazo —y posi-
blemente menos licido desde el punto de vista poli-
tico— que tiene que poner un énfasis especial en la
formacién de los nuevos profesores, pero que tiene
que alcanzar también a cada uno de los que ya estin
ejerciendo. Esta es una tarea de enorme complejidad
que requiere dedicarle mucho esfuerzo y muchos
recursos. Para realizar su labor de una manera satis-
factoria es preciso que el profesor disponga de ma-
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teriales que sean modelos de trabajo en los distintos

temas, y aqui también hay que realizar un esfuerzo

que la Administracién debe impulsar.

Pera,son necesarios ademds cambios en la va-
loracién social de la educacién y de la funcion del
maestro. La tarea del maestro es dificil y sin em-
bargo, recibe una consideracion social baja de tal
modo que se supone que casi cualquiera estd ca-
pacitado para ensefiar en una escuela. Ademds su
remuneracién es baja y eso, en una sociedad de
mercado, no facilita el que se dirijan hacia esa ac-
tividad las personas mds capacitadas. Los padres,
por su parte, estdn acostumbrados a que sus hijos
aprendan de una determinada manera y van a
presentar resistencias frente a las innovaciones
educativas, que sélo pueden salvarse con informa-
cién e incorporindoles al proceso educativo.
Mientras no se trabaje por llegar a estas condicio-
nes las reformas educativas no tocarin més que la
superficie de la educacion.

Asi pues los cambios fundamentales podrian
resumirse en los siguientes puntos:

— Insercién de la escuela en el ambiente que la
rodea facilitando la participacion en la activi-
dad escolar de maestros, padres y otros adultos
del entorno.

— Cambio de la actividad escolar hacia el andlisis
de la realidad en vez de hacia la transmision de
conocimientos.

— Cambio de la estructura de las escuelas para
convertirlas en centros de recursos para el apren-
dizaje. Las aulas que deben transformarse en
laboratorios desde los que analizar la realidad.
Ya que no podemos tocar ahora todos estos

puntos vamos a referirnos brevemente para termi-

nar a las vinculaciones de la escuela con el entorno

social.

6. La escuela y su
entorno

NA de las cosas que més profundamen-
te tienen que cambiar en el futuro de la
escuela es su relacion con el entorno social. La escue-
la ha venido siendo un centro replegado sobre si mis-
mo en el que se mantenia a los nifios para evitar que
salieran afuera, realizando ademds unas actividades
que se referian a la propia escuela. Es como una espe-
cie de clausura durante unas cuantas horas al dia, y
también como una fibrica en la que se prepara parala
vida futura adquiriendo ciertos habitos. La escuela
esta cerrada sobre si misma, y en ella se estudia, antes
que nada, para poder pasar los eximenes, para poder
seguir dentro del sistema escolar, pero no para cono-
cer el mundo. El mundo se puede conocer a través de
peliculas, a través de la televisién, viajando, en la ca-
lle, en la casa, pero la escuela es una cosa completa-
mente distinta. Naturalmente esto esta ligado a la con-
cepci6n de la escuela como lugar de pura transmisién
y almacenamiento y del alumno como organismo
pasivo que se limita a reproducir el conocimiento.
Por el contrario, si concebimos una escuela
como lugar que facilita la construccién del conoci-
miento y que inicia en los procesos de pensamiento
y en la autonomia del individuo, tenemos que abrir
la escuela hacia el exterior. Las relaciones entre es-
cuela y sociedad tienen que ser estrechisimas y la
escuela no puede permanecer ajena a ninguno de los
problemas que se plantean dentro de la sociedad. La
escuela solo podrd cambiar cuando cambie el papel
de alumno en ella. Ese cambio contribuird a cambiar
la escuela y la sociedad, pues de las escuelas saldran
otro tipo de alumnos, alumnos que entienden el
mundo y que son capaces de pensar sobre ¢l de

forma auténoma, con ideas propias.
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En dos sentidos por lo menos tiene que estar la
escuela abierta hacia el exterior. Por un lado ocu-
pandose de los problemas del mundo como punto
central de la actividad escolar. Pero en segundo lu-
gar también tratando de aportar soluciones a esos
problemas del exterior, es decir, siendo una institu-
ci6n activa en el medio social en el que se encuentra,
Para ello la ensefianza no puede quedar sélo en ma-
nos del maestro, sino que tiene que ser toda la socie-
dad la que ensefie.

Hasta ahora las escuelas han sido priorita-
riamente, como acabamos de sefialar, centros de re-
clusién de los nifios durante unas cuantas horas al
dia. La escuela ha desempefiado escaso papel en su
medio, aparte de mantener a los nifios ocupados, y
dar asf la oportunidad de que los adultos se dedi-
quen a sus cosas. Pero no ha ofrecido nada hacia
afuera. Sin embargo, podria proporcionar muchas
cosas a la comunidad en la que se encuentra situada.
Puede ofrecer cultura, conocimiento, un lugar de in-
tercambio, un centro social. Resulta absurdo el des-
pilfarro que supone mantener unos edificios amplios
y numerosos para utilizarlos sélo algunas horas al

dfa, cuando podrian servir durante mucho més tiempo.

7. La escuela abierta a
todos

A escuela debe ser un centro de difusién

de la cultura abierto a todos, no sélo a
los nifios. Para realizar su tarea la escuela debe dispo-
ner de medios e instalaciones adecuados. Estas insta-
laciones deben estar al servicio de la comunidad. En
ella pueden existir diferentes tipos de talleres desde
carpinteria, mecdnica y bricolage, hasta video, musi-

ca, fotografia o sala de lectura, que pueden tener un

uso muy amplio. En concreto en la escuela se pueden
organizar cursos y actividades de formacién de
adultos, conferencias, exposiciones, proyecciones de
peliculas, etc., para contribuir a la formacién de Jos
que lo deseen, y en este sentido la demanda es cada
vez mas amplia si se ofrecen actividades interesantes.

Naturalmente, la tarea educativa en la escuela
no puede estar iinicamente en manos de los profeso-
res. Decimos que los vinculos con el entorno han de
ser estrechos y es importante la participacién de
toda la comunidad en las actividades escolares. Pero
esa participacion no basta con que se limite a que
algunos padres estén en algiin comité o consejo es-
colar. Por el contrario hay que procurar que com-
partan sus experiencias con los nifios, incluso dentro
del aula. Los adultos pueden venir a la escuela a
ensefiar de forma esporidica o con alguna perma-
nencia. Una madre puede ser médico y venir un dia
a hablar de las enfermedades infecciosas, o de los
microorganismos que viven en el agua. Un padre
puede dedicarse a cultivos tempranos y explicar como
se consigue obtener varias cosechas bajo pldstico, o
los problemas que plantean las plagas en esas con-
diciones. Una madre que trabaja en un banco puede
explicar cémo automatizan los pagos o cémo estin
organizados los cajeros automiticos.

Pero no todas las personas que participen en las
actividades de la escuela tienen que ser padres.
Cualquiera puede ir a hablar de su experiencia.
Naturalmente tiene que hacerlo en términos
comprensibles para los nifios y de forma que se re-
lacione con el resto de sus experiencias y de su
aprendizaje, y es el profesor el que lo puede organi-
zar, aunque también puede haber un grupo de chi-
cos que organicen experiencias o la participacién de
personas. Igualmente los chicos deben hacer visitas

fuera de la escuela.
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Pero la escuela no debe limitarse a recibir las
aportaciones del exterior sino que también puede
contribuir a las necesidades de la comunidad, y pue-
de hacerlo, en primer lugar, ofreciendo sus servicios
a todos, pero también interviniendo en problemas o
discusiones que se planteen en el entorno y ofre-
ciendo puntos de vista, datos.

Imaginemos que nos encontramos en una pe-
quena localidad en la costa que durante mucho
tiempo ha sido una pequeiia aldea de pescadores
que poco a poco se ha ido viendo inundada por el
turismo. El turismo, durante unos cuantos meses al
afio supone trabajo en la hosteleria y los servicios
para muchos habitantes de la localidad. Ha propor-
cionado también un auge considerable para los
constructores de la localidad que han edificado nu-
merosas viviendas y ha supuesto entonces nuevas
formas de trabajo. Pero todo ello ha alterado pro-
fundamente las formas habituales de vivir y estd
cambiando ripidamente el medio. Algunos vecinos
se inclinan por controlar y encauzar ese crecimien-
to, poniéndole restricciones y limitaciones, mientras
que otros son partidarios de impulsarlo lo ms po-
sible dado que es una fuente de riqueza para la loca-
lidad. Unos argumentan que el medio ambiente se
destruye, que el encanto que tenia la localidad se
estd perdiendo y eso a la larga tendri efectos nega-
tivos en cuanto que terminard por detener el creci-
miento. Otros en cambio ven esa posibilidad como
muy lejana y son partidarios de aprovechar al
méximo la situacién actual. Ese es un problema de
discusién cotidiana que enfrenta entre si a miem-
bros de la asociacién de vecinos, muchas veces con
argumentos poco elaborados y dando lugar a discu-
siones basicamente pasionales.

Naturalmente esa problematica llega también a

los nifios y les preocupa, por lo que puede conver-

tirse en objeto de la actividad escolar. El crecimien-
to de la localidad constituiria un tema de estudio,
analizando cémo se ha producido ese crecimiento,
cuil ha sido la evolucién demogrifica en los dltimos
afios, c6mo han cambiado las condiciones y el nivel
de vida, cémo han ido modificindose los servicios,
y de esta manera se puede llegar a recoger una docu-
mentacion importante en la escuela que ayude no
s6lo a los nifios a entender mejor el problema y a
formarse una opinién mds exacta sobre él, sino in-
cluso que pueda proporcionar datos a los adultos
para tomar posiciones y hacerlas mds claras.

Si estamos en una localidad en la que tiene im-
portancia la apicultura y se ha producido una plaga
que ataca a las abejas, los chicos pueden recopilar
documentacién sobre el problema, realizar experi-
mentos y tratar de buscar soluciones o al menos
entender los diversos aspectos del problema.

Esto no son mds que ejemplos triviales de como
puede tomarse un tema del medio y tratarlo en la
escuela. El analisis del problema incluye estudios de
tipo demogrifico histérico, de cambios en las cos-
tumbres, pero también sobre la flora y la fauna,
sobre la evolucién de los tipos de cultivo, sobre los
cambios en los oficios, etc., etc., es decir, una in-
formacién muy rica, que cubre muchos campos de
la vida humana y que afecta a diferentes disciplinas
que se estudian en la escuela.

Hay que traer a la escuela los problemas del
exterior, pero incluso los problemas sociales, los
conflictos, los problemas politicos, los temas de
preocupacién y discusién social como la subida de
los impuestos, el aborto, la pena de muerte, cons-
truccién de un nuevo centro comercial en la locali-
dad, de una autopista, de un aeropuerto o de una
fabrica, los conflictos entre grupos de vecinos, todas

esas cosas pueden ser objeto del estudio dentro de la



escuela, no sélo como temas importantes, sino para
tratar de contribuir a la solucién. En muchos casos
los alumnos, con la ayuda del profesor, y con el
recurso a expertos, pueden contribuir a buscar solu-
ciones y sobre todo a facilitar un mejor entendi-
miento de los problemas, mds racionalidad y menos
apasionamiento ciego.

Se comprende la importancia que puede tener
. trabajar en esta linea. Los resultados del trabajo de
los escolares tienen una incidencia sobre la vida
social. Lo que ellos hacen no es una tarea estéril y
puramente repetitiva sino que contiene aportacio-
nes, por pequefias que sean, a problemas reales del
entorno. Esto hace ademds que los adultos vean un
sentido distinto en la actividad escolar y que
aprendan a respetarla por si misma, no sélo como

una llave para un futuro mejor de sus hijos, o como
un rito que hay que cumplir, sino como algo il
en si mismo.

Una escuela de estas caracteristicas seria enton-
ces algo muy distinto de los actuales centros escola-
res y proporcionaria una mejor integracién social
con la participacién de todos. No sélo serviria para
que los nifios aprendan, y aprendan cosas ttiles para
su propia vida, sino que contribuiria a fomentar las
relaciones entre los individuos y a fomentar los vin-
culos sociales en un momento en el que existen tan-
tas fuerzas que favorecen la desintegracion social, el
individualismo y la marginacién de muchos. Las re-
formas educativas deberian plantearse objetivos a
largo plazo buscando unos lazos més firmes entre
escuela y sociedad.




La psicologia del aprendizaje
v los modelos de diseno
de ensenanza:
la teoria de l1a elaboracion

ODAS las personas

que de un modo u
otro estin relacionadas con la
educacion poseen ciertas ideas, mis o menos expli-
citas, acerca de como se debe ensefiar. Si estas ideas
se contemplan en su conjunto constituyen lo que
podria llamarse un modelo de ensefianza. A todo
modelo de ensefianza, ademis, subyace forzosa-
mente una determinada concepcién de como se
aprende.

La presencia inevitable de un determinado mo-
delo de ensefianza en cualquier tipo de actividad
docente no significa que ese modelo sea el adecuado,
ni desde el punto de vista de los métodos de ense-
fianza que conlleva, ni desde la concepcion del
aprendizaje en la que se cimenta. De hecho, los
modelos de ensefianza de que disponen gran parte
de los profesionales de la educacién son extremada-
mente pobres, cuentan con numerosos elementos
erroneos o irrelevantes y omiten la mayoria de los
hallazgos habidos en la Psicologia del Aprendizaje,
en la Psicologia de la Memoria y en la investigacién
sobre la ensefianza. De ahi la necesidad de una dis-
ciplina aplicada, a la que se ha dado el nombre de
Ciencia de la Instruccion o Disefio Instruccional,
que tiene como objetivo desarrollar teorfas de en-
sefianza de las que puedan derivarse modelos do-

centes idoneos.

Juan José Aparicio

En el presente articulo des-
cribiré una de estas teorias, la
teoria de la elaboracion, hacien-
do un especial hincapié en aquellos aspectos de la
Psicologfa del Aprendizaje en los que se basa. Para
ello, comenzaré por algunas consideraciones gene-
rales sobre los modelos de ensefianza, sobre las rela-
ciones entre la Psicologia del Aprendizaje y el Dise-
fio Instruccional y sobre la categorizacion de los
métodos de ensefianza, para pasar a un anilisis mds

en profundidad de la teoria de la elaboracién.

1. Los modelos de
ensenanza

N modelo de ensefianza puede generarse
u inductiva o deductivamente. Los mode-
los deductivos son los que se construyen sobre la
base de una teoria psicoldgica del aprendizaje. Es
decir, un modelo deductivo establece cdmo hay que
ensefiar a partir de los hallazgos de la Psicologia
sobre los procesos generales del aprendizaje. Cierta-
mente, la educacién es una actividad mds antigua
que la ciencia de la Psicologia cuya aparicién ha sido
relativamente reciente. Por ello, han existido modelos
de ensefianza deductivos basados en las teorias filo-

soficas del conocimiento imperantes en cada época.
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Quizi el modelo de ensefianza deductivo mds anti-
guo que se conoce sea el método mayéutico de
Sécrates que se derivaba de una concepcién
epistemolégica segiin la cual el conocimiento no es
mds que una «animnesis», un recordar ideas ya
presentes en el hombre desde su nacimiento. En esta
teorfa de las ideas innatas el proceso de conocer era
un proceso de reminiscencia. En consecuencia, el
modelo de ensefianza de la mayéutica prescribia que,
para ensefiar, lo que debia hacerse era desvelar las
ideas preexistentes en el alma inmortal del
aprendedor, para lo cual se empleaba una técnica de
preguntas dirigida a provocar la rememoracién de
dichas ideas.

Con la consolidacién de la Psicologia como
ciencia comenzaron a aparecer, desde mediados de
los afios 50, los primeros modelos deductivos de
ensefianza basados en la Psicologia del Aprendizaje
y la Psicologia de la Memoria. Se considera a Skinner
(1954, 1968), Bruner (1960, 1966) y Ausubel (1968)
como los pioneros en la creacién de estos nuevos
modelos de ensefianza deductivos. Skinner fue el
primero que, a partir de la investigacion cientifica
sobre el aprendizaje, integré un conjunto de com-
ponentes estratégicos y principios en un modelo
empiricamente verificable.

Mientras que Skinner fue uno de los dltimos
representantes del conductismo, Bruner y Ausubel
se esforzaron en incorporar las ideas de la primitiva
psicologia cognitiva. Su mérito estriba en que em-
prendieron esta tarea desde una corriente cientifica
que, centrada en la investigacion sobre la memoria
humana, habia renunciado temporalmente a plan-
tearse la problemitica del aprendizaje. A partir de
finales de los afios 70, la psicologia cognitiva retomé
el tema del aprendizaje, pero ya Bruner y Ausubel
habian desarrollado sus teorias. Por tanto, desde una

Optica actual, las claras insuficiencias y limitaciones
de los modelos de Bruner y Ausubel deben
enjuiciarse teniendo en cuenta las dificultades que
en aquella época comportaba su proyecto.

En cuanto a los modelos inductivos se cons-
truyen generalizando a partir de casos concretos que
se producen en situaciones de ensefianza. Estos

modelos son el resultado de la investigacién sobre la

- ensefianza qlie no siempre toma como punto de re-

ferencia una teoria del aprendizaje. Este tipo de in-
vestigacion aporta, sin embargo, datos valiosos que
incluso pueden llegar a enriquecer algunos aspectos
de las teorias del aprendizaje. En todo caso, el tnico
requisito de un modelo de ensefianza inductivo es
que sea compatible con lo que se conoce acerca de
los procesos de aprendizaje.

Los modelos de ensefianza de que se valen la
gran mayoria de los profesores podrian calificarse
de inductivos. Son generalmente fruto de la expe-
riencia. Pero la experiencia en la ensefianza produce
con frecuencia resultados indeseables. En primer
lugar, porque algunas veces los profesores no pre-
tenden realmente mejorar su propio modelo de en-
sefianza, sino desarrollar un modelo de superviven-
cia. En segundo lugar, porque generalmente la ex-
periencia da lugar a procesos de induccién incom-
pleta de forma que las conclusiones que se extraen
son incorrectas. En tercer lugar, porque los profe-
sores desconocen los hallazgos habidos en la psico-
logia del aprendizaje y, consecuentemente, no pue-
den interpretar sus datos a la luz de lo que se sabe
acerca de los procesos de aprendizaje a los que se
entregan sus estudiantes. £

Fn cuanto a los modelos de ensefianza desa-
rrollados por la llamada Ciencia de la Instruccién,
suelen ser de naturaleza mixta, inductivos y

deductivos a la vez, ya que pretenden incorporar de
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un modo sistemitico y organizado todo lo que sa-
bemos de los procesos de aprendizaje y de lo que
ocurre en situaciones de ensefianza. En tdltimo tér-
mino, esta disciplina se propone aumentar nuestros
conocimientos para conseguir determinar qué mé-
todos de ensefianza son los mejores para conseguir
el aprendizaje de los estudiantes. Su aspiracién es
producir todo el conocimiento posible para lograr
que los profesores disefien programaciones docentes
eficaces. Es como toda ciencia aplicada a una ciencia
de diseio. Por esta raz6n, los modelos que de ella se
generan se llaman indistintamente modelos de en-

sefianza o modelos de disefio.

2. Las relaciones entre
la Psicologia del
Aprendizaje y el
Diseno Instruccional

L Disefio Instruccional es una disciplina

que vincula la teoria del aprendizaje con
la prictica educativa. Es, por lo tanto, una ciencia
aplicada. Ahora bien, los mecanismos por los cuales
los conocimientos bisicos son incorporados a las
ciencias aplicadas y son utilizados por éstas distan
mucho de ser simples. Hay toda una literatura sobre
esta cuestién cuyo andlisis excede los limites de este
articulo. No obstante, resulta obligado aclarar, aun-
que s6lo sea sucintamente, algunas puntos respecto
al caso concreto de la relaciones entre la Psicologia
del Aprendizaje y el Disefio Instruccional.

Simon (1969) distingue tres componentes en
toda ciencia aplicada o de disefio: las posibilidades
de accion, los condicionantes y las metas que preten-
den conseguirse. Estos tres componentes configuran

un marco de referencia que ayuda a generar pres-

cripciones funcionales para el logro de metas, que
es, en tltimo término, el objetivo de toda ciencia
aplicada. En el caso de la ensefianza, Reigeluth (1983)
hace una propuesta semejante y establece como com-
ponentes los métodos docentes (posibilidades de ac-
cion), las condiciones de ensefianza (condicionantes)
y los resultados de ensefianza (metas que pretenden
conseguirse).

El primero de estos componentes, los métodos
docentes, son los diferentes modos de alcanzar di-
ferentes resultados de ensefianza bajo diferentes
condiciones. Para que los métodos sean realmente
métodos docentes es necesario que sean una variable
manipulable por el profesor. Si en una determinada
situacién un profesor no puede elegir entre dos
métodos alternativos, sino que se ve obligado a
emplear uno de ellos, entonces estariamos ante el
segundo de los componentes, es decir ante una
condicion de ensefianza, que tiene un caricter fijo y
escapa al control del profesor. Asi pues, lo que en
una institucién educativa es un método puede ser una
condicion de enserianza en otro. Lo que les distin-
gue, como se ha dicho, es la posibilidad que el pro-
fesor tenga de manipular estas variables. Por otra
parte, no todo lo que tiene un caracter fijo constituye
una condicion de ensenianza, sino solamente aquello
que puede de algin modo influir en los métodos.
Las condiciones de ensefianza, a su vez, vienen da-
das, entre otros factores, por las caracteristicas de la
asignatura, las metas, los condicionantes fisicos o las
caracteristicas de los alumnos. El tercero de los
componentes, los resultados de ensefianza, consti-
tuyen el criterio de valor de los posibles métodos en
funcién de las diferentes condiciones.

Con objeto de ilustrar brevemente la utilidad
de este esquema podria aplicarse al andlisis de una

de las lineas de investigacién sobre la ensefianza més

L 27



popular de los iltimos afios. Se trata del enfoque
ATI (Aptitude-Treatment Interaction) introducida
por Cronbach y Snow (1969). La idea central en este
enfoque es que las diferencias individuales determi-
nan el método de ensefianza a emplear, dado que se
produce una interaccion entre las caracteristicas de
los alumnos y el método o tratamiento que se utiliza.
El gran volumen de investigacién que generd este
enfoque (véanse las revisiones de Cronbach y Snow,
1977 y Snow y Lohman, 1984) ha contribuido
enormemente a nuestra comprension de los procesos
de ensefianza, pero no ha desembocado en genera-
lizaciones dtiles sobre cudles son los mejores méto-
dos para los diferentes alumnos (Tobias, 1987).
Dejando a un lado otras razones que no son del
caso, este fracaso se debe a que en este enfoque se
consideran como condiciones tinicamente las deri-
vadas de los alumnos.

Aungque la distincién entre métodos, condicio-
nes y resultados es especialmente valiosa para guiar
la investigacién y comprender el sentido de una
ciencia de diseno, puede aplicarse también a una
ciencia basica. En cualquier principio cientifico
pueden distinguirse los métodos, las condiciones y
los resultados. Un principio de la Fisica, por ejemplo,
enuncia que «cuando se establece una diferencia de
potencial (método), la conductividad de un cuerpo
(resultado) depende de la cantidad de electrones li-
bres que posea dicho cuerpo (condiciones). Debido
a esta adaptabilidad del marco de referencia que
considera como elementos esenciales de una ciencia
los métodos, las condiciones y los resultados, es
factible hacer comparaciones entre lo bésico y lo
aplicado. En lo que aqui concierne, este marco de
referencia nos permite situar los distintos dmbitos
en los que se mueve una teoria del aprendizaje y una

teoria de la ensefianza y, consecuentemente, com-

prender mejor la vinculacién existente entre la in-
vestigacion sobre el aprendizaje y la investigacidn
sobre la ensefianza.

Una teoria de la ensefianza es un conjunto de
principios que enuncian los métodos que son 6pti-
mos para conseguir resultados en determinadas
condiciones. A modo de inciso, deberia aclararse
que una teoria de este tipo no se queda ahi, puesto
que lo que finalmente importa no es establecer
principios aislados, sino todo un conjunto de mé-
todos con los que se logran resultados eficaces bajo
ciertas condiciones. Esto tltimo es, como ya se ha
apuntado, lo que constituye un modelo de disefio
que, a su vez, se deriva de una teorfa.

En todo caso, lo que define al Disefio
Instruccional, como un campo de actividad aplicado,
es que toma los resultados y las condiciones como
algo dado y prescribe los métodos. Lo importante,
pues, es determinar cual de los métodos posibles es
el mejor para obtener un resultado deseado en de-
terminadas condiciones. La formulacién de un
principio prescriptivo siempre hace referencia al
método a emplear, ya que un principio prescriptivo
es el resultado de la investigacion sobre los métodos
ptimos. Es ésta la caracteristica fundamental de toda
disciplina prescriptiva. Por contra, una ciencia des-
criptiva, como la Psicologia del Aprendizaje, toma
las condiciones y los métodos como algo dado y
describe los resultados en cuanto que variable de
interés. Las teorias prescriptivas estin orientadas a
una meta, mientras que las descriptivas son de meta
libre, Es decir, en un caso se parte de resultados
deseados y en el otro los resultados tienen el ca-
récter de resultados probables. Un principio des-
criptivo permite predecir un resultado, un princi-
pio prescriptivo debe establecer cudl es el mejor

método.
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Una teoria prescriptiva de la ensefianza puede
construirse sobre la base de una teorfa psicolgica
del aprendizaje, pero la traduccién de una teoria del
aprendizaje a una teoria de la ensefanza requiere un
complicado proceso de reformulacién y, en muchos
casos, de investigacién adicional. Por ejemplo, un
principio descriptivo de aprendizaje podria ser: «si
se presenta a los sujetos una lista de palabras des-
conocidas asociadas a un significado conocido
(condicién) y los sujetos repiten las palabras y sus
significados (método) memorizardn mejor las pala-
bras y su significado (resultado). Este principio es
cierto desde la perspectiva de la Psicologia del
Aprendizaje. Sin embargo, si se traduce directamente
aun principio prescriptivo de ensefianza nos quedaria
algo asi como: «si se quiere que los alumnos re-
cuerden mejor el significado de unas palabras (re-
sultado deseado) y estas palabras pertenecen a una
lengua que desconocen (condicion) higase que las
repitan (método)». Esta reformulacién no consti-
tuye un principio prescriptivo aceptable puesto que,
entre otros, el «método de la palabra clave» es mis
eficaz para aprender palabras de otro idioma. La
cuestion estriba en que lo sustancial de todo prin-
cipio prescriptivo de ensefianza es la declaracion
que en él se hace respecto al método 6ptimo (Landa,
1983).

La discusion precedente sobre la relacién en-
tre la Psicologia del Aprendizaje y el Disefio
Instruccional, permite entender en qué sentido y
hasta qué punto los modelos que se describen a
continuacién estdn basados en lo que en la Psico-
logia se sabe acerca de la adquisicion del conoci-
miento. Pero, ademds, habria que hacer notar que
la falta de claridad respecto a esta relacién ha dado
lugar a ciertas traslaciones precipitadas desde la

Psicologia del Aprendizaje a la ensefianza. En el

terreno de la practica, por ejemplo, el relativo fra-
caso de algunos cursos de psicologia en los pro-
gramas de formacién del profesorado se debe, en
gran parte, a que se confunde lo descriptivo con lo

prescriptivo.

3. La clasificacion de los

meétodos

OS modelos de disefio de ensefianza son,

como se ha dicho, conjuntos organiza-
dos de prescripciones sobre los mejores métodos a
emplear para conseguir el aprendizaje de los estu-
diantes. Por ello, es extremadamente importante
categorizar esta variable de los métodos de un modo
adecuado. El problema es que las clasificaciones
tradicionales de los métodos de ensefianza suelen
ser ambiguas. Se habla, por ejemplo, de métodos de
descubrimiento frente a métodos receptivos o de
métodos de exposicion oral frente a métodos de
grupo de discusion. Estas categorizaciones no ayu-
dan a especificar los métodos Sptimos, porque las
diferencias entre las posibles opciones dentro de uno
de esos métodos son a veces mayores que las exis-
tentes entre un método y otro. Es decir, las dife-
rencias dentro de cada categoria pueden ser mayo-
res que las diferencias entre las categorias.

La confusién inherente a estas clasificaciones
tradicionales de los métodos llevaron a Reigeluth y
Merrill (1978) a proponer el uso de términos tales
como componentes estratégicos o estrategias de en-
sefianza, para, a continuacién, emprender una clasi-
ficacién mas 1til con vistas a la tarea de desarrollar
modelos de disefio.

En el dominio puramente cognoscitivo,

Reigeluth y Merrill agrupan los componentes

«<>»



metodoldgicos en los siguientes tipos de estrategias:
a) de trasmisién, b) de gestion y ¢) de organizacién.
Las estrategias de trasmision se refieren al modo en
que se suministra la informacién. Dentro de estas
estrategias se incluyen aquellas que hacen relacién al
uso de medios audiovisuales, aunque no inicamen-
te. Si el profesor decide, por ejemplo, que uno de
sus alumnos exponga una idea al resto de la clase
estd utilizando un determinado método de trasmi-
sién. Algunas técnicas de grupo son en realidad es-
trategias de trasmision.

Las estrategias de gestion son aquellas que se
refieren a como individualizar la ensefianza y cémo
programar los recursos educativos. Incluyen estra-
tegias tales como hacer diagnésticos del aprendizaje
individual o planear las tareas de recuperacién. A
esta categoria pertenecen también algunas de las
técnicas de personalizacion de la ensefianza o de
programacion de recursos. Existe en este terreno un
gran volumen de investigacién, procedente funda-
mentalmente del enfoque ATI, anteriormente men-
cionado. Hunt (1985), por ejemplo, ha demostrado
que los alumnos que poseen una elevada aptitud
verbal tienen una mayor amplitud en su memoria de
trabajo para las palabras y las cifras y, ademis,
cuentan con cierta capacidad para mantener la in-
formacién en su memoria de trabajo mientras ana-
lizan pasajes verbales. Si un determinado método
requiere que los alumnos sostengan la informacién
en su memoria de trabajo, serd Gptimo para alumnos
con alta capacidad verbal, pero no para aquellos cuya
capacidad verbal sea baja.

Las estrategias organizativas son los métodos
elementales para organizar la ensefianza de un con-
tenido. Este tipo de estrategias tienen en cuenta todo
aquello que se sabe acerca del modo en que se or-

ganiza el conocimiento en nuestra mente y acerca de

las fases de la adquisicion del conocimiento. Las
estrategias organizativas se dividen, a su vez, en
macro-estrategias y micro-estrategias. Las micro-
estrategias son los métodos elementales para organi-
zar la ensefianza de una tinica idea, por ejemplo, de
un concepto. Incluyen componentes estratégicos
como el uso de ejemplos, el uso de generalidades o
la técnica de preguntas.

Las macro-estrategias son los métodos que se
aplican cuando se plantea la ensefianza de un curso
en su conjunto. En este punto, el profesor se enfrenta
a la tarea de interrelacionar toda la diversidad de
ideas que constituyen su asignatura. Tiene, por tanto,
que tomar decisiones acerca de c6mo va a secuenciar
esas ideas, como y cudndo va a sintetizarlas, cémo y
cudndo va a resumirlas o cémo y cudndo va a recurrir.
a todas las restantes estrategias que contribuyen al
aprendizaje de sus alumnos.

En el siguiente apartado de este articulo se
describiré la teoria de la elaboracién que es una teoria
que se sitda a este nivel de macro-organizacién. Se
deja para otra ocasion la descripcién de teordas y
modelos al nivel micro-organizativo, es decir aque-
llos que prescriben los métodos que el profesor tiene
que emplear cuando llega el momento de ensefiar

cada una de las ideas.

4. La macroteoria de la
elaboracién

A un nivel macro-organizativo el profe-
sor tiene que tomar ciertas decisiones
respecto a cuiles son las estrategias Oportunas para
conseguir organizar globalmente la ensefianza de su

asignatura, de tal modo que sus alumnos puedan ir

adquiriendo el conocimiento del modo mis eficaz
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posible. Se trata, como se ha dicho, de resolver
problemas relativos a la seleccién del contenido, su
secuenciacion, el modo en que se van a hacer las
sintesis y los resimenes, el uso de analogas o cuindo
y como van a utilizarse las técnicas de motivacion.

Posiblemente sea la teoria de la elaboracion de
Reigeluth (Reigeluth, 1979; Reigeluth y Curtis, 1987;
Reigeluth y Stein, 1983) la que genere los modelos
de disefio mds y mejor desarrollados a este nivel
macro-organizativo. La teoria de la elaboracién, a
su vez, estd fuertemente emparentada con la teoria
clisica de Gagné y Briggs (1974) que se ha conver-
tido en un punto de referencia obligado para la mayor
parte de las teorias de la ensefianza actuales, tanto a
nivel macro como micro-organizativo.

La teoria de la elaboracién incluye los siguien-
tes componentes estratégicos:

1. La secuencia de elaboracién

2. La secuencia de prerrequisitos de aprendizaje

3. El sumarizador o recapitulador

4. El sintetizador

5. La analogia

6. El activador de ticticas y estrategias

7. El control del aprendedor

Nétese que en esta enumeracion de componen-
tes estratégicos se echa en falta un componente
estratégico bastante decisivo, como es el componen-
te motivacional. La razon de esta ausencia es que en
la teoria de elaboracién este componente estratégico
no tiene un caracter distinto del que posee en cual-
quier otra teoria de la ensefianza. No se trata, pues,
de que no se reconozca su importancia. Es, por tan-
to, un componente que debe estar siempre presente
en cualquier modelo de disefio derivado de la teoria
de la elaboracién (para una discusion mis en pro-
fundidad de este componente estratégico, véase
Keller, 1983).

4.1. La secuencia de
elaboracién

Uno de los componentes estratégicos mds im-
portantes al nivel macro-organizativo es el de la
secuenciacién. De hecho, el primer problema que se
plantea un profesor es como va a secuenciar el con-
tenido de su asignatura. La importancia de la
secuenciacién se debe a que lo que los alumnos
aprenden depende en gran medida de cmo se haya
secuenciado la ensefianza. Un principio elemental,
undnimemente aceptado en la Psicologia del
Aprendizaje, establece que ¢l conocimiento sélo se
puede adquirir sobre la base de las estructuras de
conocimiento previamente poseidas. Por tanto, es
decisivo escalonar la modificacién de dichas estruc-
turas para que, progresivamente, los alumnos puedan
ir incorporando el conocimiento. Las actuales teorias
del aprendizaje como la de Anderson (1983) o
Rumelhart y Norman (1981, 1978) explican la im-
portancia de que se activen las unidades de conoci-
miento pertinentes y los mecanismos por los cuales
dichas unidades van modificindose y enriquecién-
dose (véase, ademas, Aparicio, 1990, para una dis-
cusién sobre los factores que, en la ensefianza, con-
tribuyen a la modificacién de las estructuras de co-
nocimiento).

" Con el empleo de este componente estratégico
de la secuencia de elaboracién se pretende despiezar
el contenido de una asignatura de tal modo que su
organizacién cumpla con las siguientes caracteristi-
cas:

a) Los conocimientos deben desplegarse en un
continuo que vaya de lo simple a lo complejo o de
lo general a lo particular.

b) Las ideas iniciales que son las mas generales
o las mis simples han de ser un compendio de las
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ideas que vienen a continuacién. Son lo que se llama

en la teorfa de la elaboracién el epitome del curso.
c) Las sucesivas elaboraciones se tienen que

realizar sobre la base de un tnico tipo de contenido.
d) Las elaboraciones van desdoblindose en ni-

veles de igual complejidad.

a) El continuo de lo simple a lo complejo o de lo
general a lo particular frente al continuo de lo abs-
tracto a lo concreto

El continuo de lo simple a lo complejo se for-
ma afiadiendo partes de ideas. Una idea mds simple
es aquella que tiene menos elementos. Si se afiaden
elementos a una idea ésta va complejizindose. Hay
un acuerdo undnime respecto a que la secuencia
docente debe seguir un curso que va de lo simple a
lo complejo, porque las ideas més simples requieren
estructuras de conocimiento menos desarrolladas y
la incorporacién progresiva de ideas cada vez mds
complejas va enriqueciendo dichas estructuras.

Una secuencia también aceptable por la teorfa
de la elaboracién es aquella que va de lo general a lo
particular. Este continuo se genera con la subdivision
de ideas. Esta subdivisién hace que una idea mds
detallada, como por ejemplo un concepto muy par-
ticular, se aplique a pocos objetos o acontecimientos,
mientras que un concepto genérico se aplique a mds
objetos o acontecimientos. A la vez, un concepto
general posee menos atributos que un concepto
particular. Es la antigua distincién que hacian los
l6gicos entre la extensién y la intensién o com-
prensién de un concepto. Desde nuestro punto de
vista lo importante es que lo general es mds simple
que lo particular, ya que lo general requiere menos
y mis sencillas discriminaciones. Esta es la razén

por la cual se permite una secuencia docente que

vaya de lo general a lo particular, ya que en dltimo
término es identificable con un continuo de lo sim-
ple a lo complejo.

A veces se confunde la dimensién general-par-
ticular con la dimensién abstracto-concreto. El
continuo de lo abstracto a lo concreto se refiere a la
tangibilidad. Una idea muy general puede presentarse
a un nivel abstracto o concreto. El concepto general
de animal, por ejemplo, puede presentarse a un nivel
concreto si se ejemplifica con un animal o puede
presentarse a un nivel abstracto si se da la definicién
de animal. En todo caso la dimensién abstracto-
concreto es irrelevante para la secuenciacién de la
ensefianza de un curso, aunque i es importante cuan-
do se trata de la ensefianza de una tnica idea.

Como han sefialado muchos autores (p. ).
Ausubel, Novak y Hanesian, 1978), la secuencia de
lo simple a lo complejo hace que el estudiante tenga
siempre presente el contexto y el sentido de las ideas
que intenta aprender. Le permite, ademds, aprender
al nivel de complejidad més apropiado y mds signi-
ficativo en cada estado de aprendizaje. Por otra par-
te, con la secuencia de lo simple a lo complejo se
evita, en gran medida, la necesidad de recurrir a
prerrequisitos de aprendizaje, que muchas veces
tienen que presentarse a un nivel de complejidad

inapropiado y poco significativo para el estudiante.

b) Las ideas iniciales deben ser un compendio o
epitome del resto de las ideas

Al igual que ocurre en la mayor parte de las
teorias de la ensefianza, la teorfa de la elaboracién
establece, como acaba de decirse, que la ensefianza
debe secuenciarse siguiendo un continuo que vaya
de lo simple a lo complejo. Hay, sin embargo, mu-

chas posibles secuencias de lo simple a lo complejo,
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como las propuestas por Ausubel (1963) con sus
organizadores previos seguidos de una diferenciacién
progresiva, el curriculum en espiral de Bruner (1960),
los panoramas de Hartley y Davis (1976), el apren-
dizaje entrelazado de Norman (1973), las jerarquias
del aprendizaje de Gagné (1968, 1985) o la senda
mis corta de Merrill (1978) y Scandura (1973). La
teoria de la elaboracién pretende integrar estas ideas
extrayendo aquellos aspectos que sean mds
aprovechables a la luz de las actuales teorfas del
aprendizaje.

En la teoria de la elaboracién la ensefianza co-
mienza con una especie de panorama general de lo
que se va a ensefiar, llamado epitome. Un epitome
consiste en una o unas pocas ideas que son repre-
sentativas del resto del contenido. La idea o las ideas
que constituyen el epitome deben ser las mds simples
v las mds fundamentales.

Los epitomes son diferentes dependiendo del
tipo de contenido. Hay epitomes conceptuales que
son los conceptos més generales, epitomes tedricos
que son los principios mis simples y epitomes
procedimentales que son las sendas mas cortas en
un procedimiento. En cualquier caso, la eleccién de
un epitome se facilita con la elaboracién previa de
una estructura de contenido —a la que me referiré
mas adelante—, ya que los elementos superiores de
dicha estructura coincidiran con el epitome.

La filosofia que subyace a la nocion de epitome
es que los estudiantes dispongan en todo momento
de una visién general sobre los contenidos del cur-
so. La analogia que suele emplearse para describir la
teorfa de la elaboracién es la del objetivo fotogrifico
que con un gran angular proporciona una vision
general y progresivamente va enfocando la escena
con un zoom en sucesivas aproximaciones cada vez

mis detalladas. Esta analogfa, sin embargo, no aclara

las diferencias entre un epitome y un resumen pre-
vio 0 un guién inicial. Emplear un epitome es pre-
sentar un pequefio nimero de ideas fundamentales
y representativas a través de las cuales se transmite
la esencia de todo el contenido. Estas ideas se eligen
de tal modo que el resto del contenido del curso
proporcione mis detalle o més conocimiento com-
plejo acerca de ellas. No es, por tanto, presentar un

resumen de todas las ideas que se van a ensefiar.

c) Las sucesivas elaboraciones se realizan sobre la

base de un unico tipo de contenido

Ha habido diversos enfoques acerca de cuil ha
de ser la dimensién del contenido que debe servir de
base a su organizacién. Del trabajo de Bruner (1966)
se desprende que la secuenciacion ha de basarse en
los principios. El enfoque de Ausubel (1968) es
primordialmente conceptual, mientras que el de
Scandura (1973) es fundamentalmente procedimental.
Esta discrepancia obligé a algunos investigadores
como Merrill y Wood (1974) o Reigeluth, Merrill y
Bunderson (1978) a plantearse cudles y cudntas di-
mensiones podrian servir de base para estructurar
un contenido. A partir de un andlisis sobre las po-
sibles operaciones que pueden realizarse sobre los
dominios de referentes en los que actdan los dife-
rentes campos de conocimiento, llegan a cuatro tipos
de contenido: hechos, conceptos, principios y pro-
cedimientos.

Los hechos son el resultado de una operacién
de identidad, como cuando se establece que algo es
el simbolo de algo, que pi es igual a 3.1416 o que los
glébulos rojos estén en la sangre. Los hechos siem-
pre son concretos. No pueden representarse a un
nivel abstracto, de generalidad. Los hechos deben

ser ensefiados, pero, debido a su cardcter concreto,
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es un tipo de contenido sobre el que no puede orga-
nizarse la ensefianza, ya que una idea necesita tener
cierto nivel de abstraccién para poder formar parte
de una estructura.

Los restantes tipos de contenido si que permi-
ten construir estructuras en las que poder basar la
organizacion de un curso. El primero de estos tipos
de contenido estructurables son los conceptos. Los
conceptos son clasificaciones arbitrarias de objetos,
acontecimientos o simbolos que comparten carac-
teristicas comunes. Cada drea de conocimientos
categoriza los referentes del dominio sobre el cual
actiia en funcion de sus propias necesidades de in-
dagacion. El concepto de verdura, por ejemplo, es
itil en el terreno de la nutricién, pero las mismas
entidades que se agrupan bajo el concepto de verdura
en la nutricién son clasificadas de otro modo en la
botdnica. Conocer un concepto es ser capaz de se-
leccionar aquellos rasgos de un objeto o aconteci-
miento que, desde la perspectiva de un campo de
conocimientos, definen un conjunto de entidades.
Saber un concepto, ademds, implica no sélo un co-
nocimiento descriptivo de sus atributos, sino tam-
bién el dominio de ciertos procesos mentales que
nos permiten identificar, reconocer o clasificar algo.

Los principios son explicaciones o predicciones
acerca del por qué de las cosas. Un principio se
reconoce porque es un enunciado que describe una
relacién entre dos cambios o dos acciones. Esta re-
lacién de cambio puede ser correlacional, si no se
especifica cudl de los cambios origina al otro, o cau-
sal, si se establece qué cambio es el que influye en el
otro. Dentro de los principios causales algunos son
deterministas, cuando la causa produce siempre un
efecto, o probabilisticos, cuando la causa produce
un efecto solamente algunas veces. No todos los

principios poseen el mismo valor de verdad. Un

principio puede ir desde una conjetura o hipdtesis
hasta una ley.

Los procedimientos son conjuntos de acciones
que pretenden alcanzar un fin. Se pueden describir
como una secuencia ordenada de pasos para lograr
un meta, resolver un problema u obtener un pro-
ducto. Algunas veces se les llama destrezas, técnicas
o métodos. Conocer un procedimiento implica sa-
ber hacer algo.

Estos tres tipos de contenido pueden dar lugar
a tres clases de estructuras de conocimiento: estruc-
turas conceptuales, estructuras tedricas y estructuras
procedimentales. Las estructuras conceptuales des-
criben relaciones supraordenadas, subordinadas y
coordinadas entre ideas. Estas estructuras concep-
tuales pueden ser de tres tipos: estructuras concep-
tuales de partes, estructuras conceptuales de clases y
estructuras conceptuales matriciales. Las estructuras
conceptuales de partes muestran los conceptos que
pertenecen a otro concepto mis general. Las es-
tructuras conceptuales de clases describen los con-
ceptos que son variedades o tipos de otro concepto.
Las estructuras conceptuales matriciales son com-
binaciones de dos o mis estructuras conceptuales.
En este punto, es importante sefialar que la teoria
psicoldgica de los esquemas ha acumulado numerosas
pruebas que demuestran que en nuestra mente los
conceptos estan organizados jerirquicamente en
estructuras de clases y de partes (véase, por ejemplo,
Howard, 1987).

Las estructuras tedricas son estructuras de co-
nocimiento en las que se combinan distintos prin-
cipios vinculados entre si por relaciones de cambio
compartidas. Hay dos tipos de estructuras tedricas.
Por una parte estan las estructuras tedrico-descrip-
tivas que son cadenas ramificadas de principios

descriptivos interrelacionados y, por otra, las es-
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tructuras teorico prescriptivas que se componen de
principios que optimizan o influencian un resultado
deseado.

Las estructuras procedimentales describen las
relaciones existentes entre los pasos de un procedi-
miento o entre los subprocedimientos que componen
un procedimiento general. Hay dos tipos posibles
de estructuras procedimentales. Las estructuras
procedimentales de orden que especifican el orden
en que deben ejecutarse los pasos de un procedi-
miento y las estructuras procedimentales de decisién
que describen los factores necesarios para decidir
qué procedimiento alternativo o subprocedimiento
utilizar en una situacién dada.

Confeccionar estas estructuras es de gran utili-
dad porque a través de ellas se desvela cuil es el
epitome apropiado y cudles son las elaboraciones
sobre dicho epitome. El epitome, siempre se sitiia
en el vértice de la estructura. En consecuencia, un
epitome conceptual resultaré ser el o los conceptos
mds generales, un epitome tedrico seri el principio
mis bisico y un epitome procedimental el camino
mds corto.

Estas estructuras revelan, también, cémo una
elaboracién conceptual es ir afiadiendo conceptos
mas detallados, una elaboracién tedrica es una
superposicién de principios cada vez mis complejos
y una elaboracién procedimental es una secuen-
ciacién de procedimientos que contemplan condi-
ciones cada vez més especificas.

Quizé pueda parecer que construir estructuras
de contenido es algo demasiado costoso para el
profesor, pero este tipo de estructuras estin mds o
menos explicitas en los criterios de organizacién de
todo buen profesor. Algunos profesores, por ejem-
plo, suelen basarse en la historia de su propia ciencia

para secuenciar su ensefianza. De este modo, los

primeros descubrimientos que se hicieron en su dis-
ciplina son explicados primero, para pasar después a
ensefiar los descubrimientos posteriores. La razén
de esta estrategia es que los principios mds simples
son los primeros a los que llega una ciencia y a
partir de ellos van descubriéndose principios cada
vez mds complejos. En realidad, seguir un orden
histérico coincide en muchas ocasiones con seguir
una estructura tedrico descriptiva que va de lo sim-
ple a lo complejo.

Una vez explicados los diferentes tipos de
contenido existentes y las estructuras a que dan lu-
gar, ha llegado el momento de dar un nuevo paso y
afiadir que la teoria de la elaboracién prescribe que
la organizacion de un curso ha de hacerse sobre la
base de un tnico tipo de contenido. Es decir, el
profesor ha de decidir si su organizacién ha de ba-
sarse en una estructura de conceptos, de principios
o de procedimientos, pero nunca podrd intentar
organizar el contenido basindose en principios y
procedimientos, conceptos y principios o procedi-
mientos y conceptos a la vez.

La razén de esta imposicion de la teoria de la
elaboracion esti fuertemente fundamentada en lo
que sabemos de la organizacién del conocimiento
en nuestra mente. Como ya se ha mencionado,
tanto la Psicologia del Aprendizaje como la Psico-
logia de la Memoria han demostrado que las per-
sonas poseemos un gran caudal de conocimientos
organizados en estructuras jerarquizadas. Estas es-
tructuras de conocimiento son muy complejas, pero
muchos estudios y experimentos demuestran que
hay una cierta independencia entre los conceptos,
por un lado, y las reglas, por otro (p. ¢j. Anderson,
1983). Piénsese, por ejemplo, que algunas veces
somos capaces de hacer bien una cosa, pero no

somos capaces de explicarla y algunas veces sabe-

«=»



mos una cosa y no somos capaces de hacer nada
con ese conocimiento. Si estas reglas son reglas des-
criptivas respecto a lo que ocurre en el mundo exte-
rior estamos entonces ante los principios, pero si
son reglas de accién que cambian el entorno esta-
mos ante los procedimientos. La teorfa de la elabo-
racién no hace méds que tratar de adecuarse a esta
organizacion a la hora de planificar la ensefianza.

Que la teoria de la elaboracién establezca que
la organizacion ha de basarse en un tipo de estructura
de contenido no significa que una vez elegida una
estructura conceptual, por ejemplo, el profesor re-
nuncie a ensefiar principios y procedimientos. La
estructura elegida sirve para secuenciar la ensefianza
y por ello se llama estructura organizante. Esta es-
tructura organizante ha de completarse con un
contenido adicional, llamado contenido de apoyo,
que se incorpora sobre el andamiaje que proporciona
la estructura organizante (Reigeluth y Rodgers,
1980).

Queda ahora por establecer ¢l criterio que de-
termina la eleccién de una determinada estructura
de contenido. Esto depende en gran medida de las
metas. Si lo que se pretende es que los alumnos
acaben entendiendo el qué, entonces la estructura
ha de ser conceptual; si se intenta que entiendan el
por qué, entonces deber ser tedrica y si lo que se
quiere es que sepan el como entonces serd proce-
dimental.

En resumen, tanto los distintos tipos de conte-
nido como las estructuras a que dan lugar posibilitan
tres clases diferentes de elaboracion de un conteni-
do: una elaboracién conceptual, una elaboracién
tedrica y una elaboracién procedimental. De ahi que
la teorfa de la elaboracién proponga tres posibles
modelos de ensefianza, dependiendo del tipo de

contenido organizante.

d) las elaboraciones van desplegindose en niveles de

igual complejidad

Las estructuras conceptuales, tedricas o proce-
dimentales pueden generar dos tipos de secuencias.
Por un lado, podria construirse una secuencia en la
que se comenzara por una ramificacién de la estruc-
tura siguiéndola hasta el final, para luego retroceder
y empezar por la siguiente ramificacién hasta com-
pletar la estructura. Por otro, cabe también una se-
cuencia en la que la ensefianza se va sucediendo en
niveles o estratos de igual complejidad.

La primera de estas estrategias de secuenciacién
ha sido la més frecuentemente empleada en la ense-
fianza, debido a la influencia del enfoque de las je-
rarquias del aprendizaje, entroncado en las corrien-
tes conductistas que tanta influencia ejercieron en la
educacién durante las dltimas décadas. Este enfoque,
fundamentalmente atribuible a Gagné (1968, 1985)
parte de la idea, aceptada por todo el mundo, de que
antes de ensefar algo, el que aprende debe dominar
ciertos conocimientos previos. El andlisis de estos
conocimientos previos da lugar a unas estructuras
de prerrequisitos de aprendizaje que se llaman je-
rarquias del aprendizaje. No hay nada que oponer a
que el profesor tenga en cuenta los prerrequisitos de
aprendizaje. De hecho, es el segundo componente
estratégico que prescribe la teoria de la elaboracion
y que se verd a continuacién. Lo que ya es mds
problemdtico, aunque bastante frecuente, es que las
jerarquias del aprendizaje se tomen como criterio
para la secuenciacién de la ensefianza, ya que en-
tonces la ensefianza se ramifica y queda dividida en
fragmentos poco relacionables por el alumno. Una
de las consecuencias indeseables més Ilamativas de
esta estrategia es que resulta muy dificil sintetizar,

es decir relacionar unas ideas con otras, con lo que
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se dificulta la retencién y transferencia del conoci-
miento. Ademds, en este tipo de secuencia es unica-
mente el profesor el que conoce la relevancia de lo
que se va ensefiando, de forma que disminuye la
motivacion en los alumnos.

La teoria de la elaboracién prescribe que la se-
cuencia de ensefianza se despliegue en niveles o es-
tratos de la misma complejidad. Cada nivel puede
tener varias lecciones, pero slo tras haber comple-
tado un nivel se puede pasar al siguiente. La teoria
de la elaboracién no niega que para aprender una
idea haga falta que el aprendedor conozca los
prerrequisitos, pero la incorporacion de los posibles
prerrequisitos se plantea inmediatamente antes de la
unidad de ensefianza para la que son necesarios y,
entonces, las elaboraciones anteriores ya han cubierto
la mayor parte de los prerrequisitos. Respecto a los
que no se han cubierto, se genera en los estudiantes la
necesidad de aprenderlos porque en ese momento de

la secuencia entienden el sentido que puedan tener.

4.2. La secuencia de
prerrequisitos de
aprendizaje

El segundo de los componentes estratégicos
después de la secuencia de elaboracion es la secuencia
de prerrequisitos de aprendizaje. Como ya se ha
explicado, este componente estratégico se aplica solo
en algunas circunstancias, dado que la secuencia de
elaboracién misma hace innecesario su empleo en
bastantes ocasiones. En cualquier caso, los
prerrequisitos de aprendizaje se incorporan al con-
tenido de apoyo y no, obviamente, al contenido
organizante. Se suman, por tanto, a los hechos,
conceptos, principios o procedimientos que no for-

man parte del contenido organizante.

Una estructura de prerrequisitos de aprendiza-
je muestra las ideas que deben ser aprendidas antes
de que pueda aprenderse una determinada idea.
Existe una copiosa literatura sobre la importancia
de que el profesor se asegure que ha proporcionado
los prerrequisitos de aprendizaje antes de pasar a la
ensefianza de una idea. Por razones de espacio, en
este apartado van a mencionarse tinicamente algunas
reglas que pueden ser utilidad para el profesor.

Los prerrequisitos de aprendizaje pueden en-
tenderse como componentes criticos de una idea, es
decir los aspectos esenciales de la idea. Desde este
punto de vista, los componentes criticos para el
aprendizaje de un concepto serfan los atributos
definitorios, por un lado, y las relaciones subordi-
nadas, supraordenadas y coordinadas con otros
conceptos, por otro. Es decir, no se puede aprender
un concepto si previamente no se es capaz de dis-
criminar aquellas caracteristicas que lo definen, ni
tampoco se puede aprender si el alumno no dispone
de cierta nocién previa acerca de su pertenencia a
una categoria mds general o a los conceptos que
engloba.

Los componentes criticos de los principios se-
rian los conceptos y las relaciones de cambio. En
general, estas relaciones de cambio son relaciones de
cambio entre variables que, cognoscitivamente,
pueden reducirse a conceptos. Por eso los conceptos
son componentes criticos de los principios. Por otra
parte, la relacién de cambio misma puede ser dife-
rente dependiendo del tipo de principio. Asi pues, el
alumno debe conocer, también, la naturaleza de la
relacién de cambio.

Los componentes criticos de los procedimien-
tos serian, en el caso de pasos regulares (es decir de
pasos representados por rectingulos en un diagrama
de flujo), una descripcion més detallada de las accio-
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nes implicadas en el paso (es decir los verbos que
describen las acciones del paso en mayor detalle) y
los conceptos que se relacionan con esas acciones (p.
¢J. objetos o instrumentos para las acciones). En el
caso de pasos de decision (representados por rombos
en un diagrama de flujo), una descripcion mas de-
tallada de los factores que influyen en la decisién, lo
que incluye los conceptos relacionados con esos
factores y las reglas para considerar los factores a la

hora de tomar una decision.
4.3. El recapitulador

El recapitulador es en realidad un resumen que
debe intercalarse sistematicamente en la ensefianza,
porque de este modo se facilita el recuerdo de lo
aprendido. Este componente estratégico incluye al
menos tres elementos importantes: a) un enunciado
conciso de cada idea que haya sido ensefiada; b) un
ejemplo representativo de cada idea para facilitar su
recuerdo; c) una breve prueba para diagnosticar la
comprensién de cada idea que pueda servir al alum-
no para comprobar en todo momento si todavia
domina la idea en cuestién.

Hay dos clases de recapituladores. Un
recapitulador interno que viene al final de cada lec-
cién y resume solamente las ideas que han sido en-
sefiadas en esa leccion y un recapitulador
intraconjunto que resume todas las ideas que han
sido ensefiadas en el conjunto de lecciones que se
sitian a un mismo nivel. Los recapituladores
intraconjunto deben presentarse conforme se avanza
en las lecciones de un nivel y al final de cada nivel.

4.4. El sintetizador

En la ensefanza es muy importante

interrelacionar e integrar periddicamente las ideas
individuales que han sido ensefiadas, porque de esa
manera se contribuye a que dichas ideas se incrusten
en las estructuras de conocimiento de los alumnos.
Desde la Psicologia del Aprendizaje ya Wittrock
(1974) habia defendido que el aprendizaje consiste
en generar nuevas relaciones entre las ideas. Mas
recientemente, Rumelhart y Norman (1981) y
Anderson y Thompson (1989), entre otros, han de-
mostrado la importancia de proyectar unas es-
tructuras de conocimiento en otras a través de la
formacién y fortalecimiento de relaciones entre ideas.

Por todas estas razones, la teoria de la elabora-
cion propone un componente estratégico al que llama
sintetizador que tiene por objeto enfatizar las rela-
ciones existentes entre las ideas. En consonancia con
lo hasta ahora dicho, los sintetizadores solo serin
efectivos si la ideas que se relacionan pertenecen a
un dnico tipo de contenido, es decir los sintetizadores
s6lo deben relacionar conceptos, principios o pro-
cedimientos.

El sintetizador consta de tres elementos: a) una
porcion de estructura de las del tipo que el profesor
tiene que elaborar para organizar su ensefianza;
b) unos pocos ejemplos que ilustran las relaciones
entre las ideas y c) unos pocos items de autoprueba
integrados.

Si, como se ha dicho, nuestros conocimientos
estin organizados en estructuras conceptuales, ted-
ricas y procedimentales, cada sintetizador s6lo debe
incluir un nico tipo de relacién. Por eso una relacion
conceptual de clases, por ejemplo, debe presentarse
en un sintetizador distinto del que se presente una
estructura conceptual de partes y lo mismo ocurre
con las estructuras tedricas. Sin embargo las estruc-
turas procedimentales de orden y de decision pue-
den presentarse combinadamente. Esto determina
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que puedan presentarse varios sintetizadores en un
determinado momento (generalmente uno para el
contenido organizante y uno o mas para el contenido
de apoyo).

Hay dos clases de sintetizadores. Los sinte-
tizadores internos que muestran las relaciones entre
las ideas ensefiadas en una leccién y los sintetizadores
intraconjunto que muestran la relacién éntre las ideas
de un conjunto de lecciones.

El sintetizador interno funciona horizontalmen-
te para mostrar las relaciones entre las ideas de una
leccion que pertenecen siempre al mismo nivel. El
sintetizador intraconjunto puede ser horizontal, para
mostrar la relacién entre ideas de varias lecciones a un
mismo nivel, o vertical para mostrar la relacion entre

ideas de lecciones pertenecientes a distinto nivel.
4.5. La analogia

La analogia permite entender nuevas ideas por
su semejanza con ideas familiares. Podemos usar,
por ejemplo la analogia de la corriente de agua para
ilustrar la corriente eléctrica. Con este tipo de ana-
logias el alumno puede llegar a hacer inferencias
importantes y descubrir rasgos estructurales pro-
fundos en un determinado dominio. La analogia
cumple un papel esencial cuando las nuevas ideas
son dificiles de entender y carecen de sentido para el
aprendedor porque proporciona un contexto de
conocimiento organizado que convierte a la nueva
informacién en algo significativo (Ortony, 1975).
Desempeiia una funcién semejante a la que Ausubel
(1968) asignaba a los organizadores previos. La ana-
logfa, también, provoca en el alumno la recupera-
cién de experiencias concretas que le preparan para
entender ideas mds abstractas y mas complejas
(Reigeluth y Curtis, 1984).

Existe una amplia literatura sobre el uso de
analogias en la ensefianza (véase, por ejemplo,
Ortony, Reynolds y Arter, 1978). Actualmente se
estd dedicando una particular atencion al papel que
las analogias cumplen en el aprendizaje dentro del
campo de la inteligencia artificial. El libro editado
por Vosniadou y Ortony (1989) es una muestra de
ello.

El problema fundamental con las analogias es
que una analogia puede entenderse como una
equiparacion de semejanza parcial entre dos situa-
ciones, pero no todas las semejanzas entre dos si-
tuaciones son relevantes. Por lo tanto, en el apren-
dizaje analdgico deben intervenir ciertos procesos
que seleccionen aquellos aspectos comunes que son
relevantes.

Esta cuestion de la seleccién de lo relevante
tiene tres vertientes. En primer lugar, en el aprendi-
zaje analdgico es mds importante la semejanza en las
relaciones que comparten los andlogos que su seme-
janza objetal (Collins y Burnstein, 1989). El apren-
dizaje por analogias implica, pues, un anélisis es-
tructural. En segundo lugar, las relaciones comu-
nes suelen ser diversas y potencialmente numerosas
(Rips, 1989) con lo que el aprendedor tiene que
decidir cudl de todos los conjuntos de relaciones es
el valido. Para ello, los aprendedores establecen
ciertas restricciones respecto al espacio de relaciones
comunes sobre el que deben enfocar su atencién.
Existen numerosos estudios sobre los distintos cri-
terios que el aprendedor emplea para establecer las
restricciones oportunas (véase la revisién de Clement
y Gentner, 1991). El principio de la sistematicidad
parece ser un fuerte candidato para ser usado como
criterio de restricciones en el aprendizaje analégico.
Brevemente, este principio establece que entre todas

las posibles relaciones comunes se seleccionan sélo
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aquellas que participan en sistemas comunes de re-
laciones, es decir aquellos conjuntos de relaciones
que estdn conectados por relaciones de orden supe-
rior que son relaciones de relaciones. En tercer lu-
gar, algunas analogias sélo son validas hasta un cier-
to punto, a partir del cual carecen de sentido. Por
ejemplo, la analogfa de la tarta y sus porciones para
comprender las operaciones con quebrados no puede
llevarse més alld de la suma y la resta.

No es posible emprender en este articulo una
discusién mds amplia sobre el uso de las analogias
en la ensefianza, pero quizd pueda ser util propor-
cionar algunas reglas sencillas que contribuyan a
ayudar al profesor.

a) Cuanto mayor sea el nimero de semejanzas
entre la analogia y la idea a ensefiar mds efectiva serd
aquélla.

b) Cuanto mayor sea el nimero de ideas que
pueden hacerse familiares con una determinada
analogia mayor serd su utilidad.

¢) Cuanto mayor sea la familiaridad y el senti-
do de la analogia para el alumno mis eficaz es la
analogfa.

d) A veces es ttil emplear mds de una analogia,
especialmente cuando existen muchas diferencias
individuales entre los alumnos.

€) Cuando se emplea una analogia debe sefialarse
con claridad el tipo de estructura a comparar entre
los andlogos.

4.6. El activador de
tacticas y estrategias

Aunque, como ya se ha dicho, la psicologia
cognitiva en sus comienzos desatendi6 el problema
del aprendizaje, una implicacién obvia para la ense-

flanza de esta corriente psicolGgica, frente a lo esti-

pulado por el conductismo, es que el alumno desem-
pefia un papel activo en la construccién de su pro-
pio conocimiento. Sin embargo, este tipo de decla-
racién, que algunas veces se presenta en nuestras
revistas de vulgarizacién pedagégica como un des-
cubrimiento decisivo, carece de sentido si no se ex-
plica en que consiste ese papel activo que se asigna
al alumno. Se habla, incluso, de teorias construc-
tivistas del aprendizaje cuyo contenido no pasa de
ser ese lugar comun con algunos aditamentos poco
elaborados procedentes de la Psicologia del Apren-
dizaje y la Psicologia de la Memoria en versiones
primitivas de Ausubel o Bruner (aunque véase
Delval, 1983 para una teoria constructivista del
aprendizaje, basada en la teoria piagetiana).

Lo que ocurre en realidad es que cualquier
persona, cuando aprende, lleva a cabo ciertas acti-
vidades que conducen al aprendizaje. Que aprenda
o no, depende, entonces, de su pericia en el uso de
dichas actividades. Frente a lo que ocurre con los
novatos, los expertos en un determinado campo de
conocimientos dominan ciertas estrategias y ticticas
de aprendizaje que les permiten aumentar su caudal
de conocimientos con una cierta eficacia (p. ¢j. Hayes
y Flower, 1980; Simon, 1980).

Desde la perspectiva de la inteligencia artificial
estas actividades de aprendizaje se identifican con el
tipo de inferencia que se emplea durante el apren-
dizaje. En palabras de Michalski (1986), «<En cual-
quier situacién de aprendizaje, el aprendedor trans-
forma la informacién proporcionada por un
ensefiante (o por el entorno) dindola un nuevo
formato con el que se almacena para su posterior
uso. La naturaleza de esta transformacién determina
el tipo de estrategia de aprendizaje a emplear. Estas
estrategias se ordenan dependiendo de la mayor o

menor complejidad de la transformacién (inferencia)
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que tiene lugar desde la informacién proporcionada
inicialmente hasta el conocimiento finalmente re-
querido. Asi pues, este orden refleja un progresivo
esfuerzo por parte del aprendedor y un cada vez
menor esfuerzo por parte del ensefiante».

En el terreno de la ensefianza, ya Gagné y
Briggs (1974) incluyeron, entre las variedades del
aprendizaje que el profesor debe abordar, las des-
trezas intelectuales y las estrategias cognitivas. El
trabajo posterior reflejado en el libro de Anderson,
Spiro y Montague (1977) y, posteriormente, en Cook
y Mayer (1983), Dansereau (1985), Derry y Murphy
(1984), Jones, Amiran y Katims (1985), Rigney (1978),
Weinstein y Mayer (1986), Weinstein y Underwood
(1985) vino a demostrar la necesidad de ensefiar a los
alumnos destrezas de aprendizaje.

En la capacidad de aprender, que es algo
ensefiable, pueden distinguirse lo que Snowman y
McCown (1984) llaman ticticas y estrategias.
Cuando el problema es cémo aprender algo, el in-
dividuo accede a actitudes, ideas y destrezas, pre-
viamente aprendidas que subyacen a la conducta de
aprendizaje y las combina para construir una estra-
tegia de aprendizaje. Mientras que una estrategia de
aprendizaje tiene un caricter metacognitivo y se
describe como un plan global que se formula para
enfrentarse a una tarea de aprendizaje, una tictica de
aprendizaje es una destreza mis especifica que se
usa al servicio de una estrategia.

La ensefianza de ticticas y estrategias de
aprendizaje en la educacién ha pasado por diversas
vicisitudes (Aparicio y Maldonado, 1988), pero desde
el punto de vista de este componente estratégico
que se ha llamado aqui activador de tacticas y estra-
tegias hay que considerar tres factores importantes:

a) el adiestramiento de ticticas y estrategias

puede ser «ciego» o «informado». Con el procedi-

miento de «adiestramiento informado» se pretende
que el alumno sea consciente de la utilidad de una
tictica o estrategia y de la razén de su eficacia. Tan-
to en la practica docente como en la mayoria de los
textos suele describirse, a lo sumo, una tictica o
estrategia («adiestramiento ciego»), pero se omite la
explicacién acerca de las razones de su eficacia. Esta
diferencia es esencial, ya que se ha demostrado (p. ¢j.
Campione, Brown y Ferrara, 1982) que el «adiestra-
miento informado» contribuye a un aprendizaje de
ticticas y estrategias mas duradero y mds transferi-
ble a otras situaciones.

b) Las ticticas y estrategias pueden ensefiarse
incorporadas al contenido o al margen de éste. En el
método marginal, el objetivo primario es la ense-
fanza de ticticas y estrategias, aunque se apoye en
un contenido que el alumno puede aprender
incidentalmente. Un problema con este enfoque es
que, debido al papel secundario del contenido, es
muy dificil proporcionar un contexto realista de
aprendizaje académico o profesional en el que poder
ensedar las estrategias. El método incorporado con-
siste en incluir el adiestramiento de ticticas y estra-
tegias de aprendizaje dentro de la ensefianza de un
contenido, intercalando instrucciones explicitas so-
bre el tipo de operaciones mentales a realizar. El uso
de este método incorporado en el contexto de la en-
sefianza de una asignatura es en lo que bisicamente
consiste el componente estratégico que se ha deno-
minado activador de tacticas y estrategias.

Jones (1983) distingue cuatro clases de métodos
de adiestramiento que pueden incorporarse a una
leccion:

I) Proporcionar instrucciones complejas, me-
diante indicaciones escalonadas, intercaladas en una
leccién.

IT) Utilizar modelos de pensamiento en alto,
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través de didlogos simulados de un estudiante ar-
quetipo que procesa una porcion de la leccién.

ITI) Interpolar preguntas cuya respuesta requiere
la ejecucién de determinadas operaciones mentales.

IV) Hacer sugerencias que traigan a colacién el
uso de estrategias de procesamiento especificas.

¢) Una estrategia siempre es ejecutada por el
estudiante, pero la iniciacién y control de su uso
puede originarse: a) en las autoinstrucciones delibe-
radas del estudiante (control del aprendedor) o b) en
el profesor o el sistema instruccional (control por la
leccién). En otra dimension, la conciencia que el
estudiante tiene del uso de la estrategia determina el
caricter consciente o automdtico del procesamiento
(Rigney, 1978). La meta en el adiestramiento de una
estrategia es que su uso llegue a hacerse automitico.
Este objetivo final se alcanza a través de varios es-
tadios que comienzan en un control por la leccién
del que el estudiante es consciente, para, mds adelante,
ser el mismo estudiante el que deliberadamente pone
en prictica las operaciones de procesamiento apro-

piadas hasta que, finalmente, llega a automatizarlas.

4.7. El control del
aprendedor

Como ya se ha dicho, el alumno no es un re-
ceptor pasivo del conocimiento, pero, de nuevo, esto
no pasa de ser una afirmacién genérica y poco 1til,
si no se profundiza en las implicaciones que esto
pueda tener en el disefio de ensefianza. La conse-
cuencia més inmediata del principio que establece
que los alumnos desempeiian un papel activo en los
procesos que conducen al aprendizaje es que deben
ser duefios de dichos procesos. Hay, por tanto, que
conceder al alumno el control de su propio aprendi-

zaje.

De acuerdo con Merrill (1980) el control del
aprendedor se manifiesta fundamentalmente en su
capacidad para gobernar aspectos tales como:

a) el contenido a aprender.

b) el ritmo con el que se aprende.

c) el componente estratégico que en cada caso
selecciona.

d) las técticas y estrategias cognitivas que em-
plea para aprender.

El control sobre el contenido a aprender sélo
puede ser ejercido por el alumno a partir de una
buena secuencia de elaboracién, como la que pres-
cribe la teoria de la elaboracién. Solamente una se-
cuencia de lo simple a lo complejo permite que el
aprendedor tome una decisién bien sustentada so-
bre la porcidn de contenido que desea aprender, ya
que una secuencia de elaboracién adecuada ofrece
siempre un panorama significativo del conocimien-
to que queda por aprender.

El ritmo al que se aprende sélo es controlable
al nivel del aprendizaje de las ideas individuales, es
decir al nivel que aqui se ha llamado micro-
organizativo.

La manera més efectiva para propiciar el con-
trol del aprendedor sobre los componentes estra-
tégicos es formatear la ensefianza, es decir conseguir
a través de un buen disefio que los componentes
estratégicos estén claramente separados y etique-
tados.

También los activadores de ticticas y estrate-
gias claramente separados y etiquetados contribuyen
al control del aprendedor de este aspecto. No obs-
tante, como ya se ha insistido al explicar el activador
de tdcticas y estrategias, el uso del método informado
es el que verdaderamente favorece el control de
aprendedor sobre el aprendizaje de ticticas y estra-

tegias.
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5. Un breve resumen del
procedimiento para
disenar la ensefanza de
una asignatura

NA vez aplicado todo aquello que pres-
u cribe la teoria de la elaboracién se obtie-
ne una imag;n de la organizacion de un curso como
la que se ilustra en la figura 1. En relacién con esta
figura debe aclararse que un epitome expandido es
el que se afiade al final de cada leccion a los diferen-
tes niveles. Comienza con un recapitulador
intraconjunto, para pasar a relacionar (a través de
un sintetizador) el nuevo contenido organizante
con el contenido organizante intraconjunto ya
ensefiado.

Mis especificamente, los pasos para disefiar la
ensefianza de un curso para una asignatura se ilus-
tran en la figura 2 y podrian resumirse en los si-
guientes:

a) decidir cudles son las metas del curso, gene-
ralmente en funcién de lo que se piensa que pueda
ser el sentido de la asignatura para los alumnos. En

otras palabras, el profesor debe pensar en c6mo res-

ponder a la probable pregunta de sus alumnos de
¢para qué sirve esta asignatura?

b) decidir acerca del tipo de contenido orga-
nizante. Esta decisién depende de las metas. Si, por
ejemplo, lo que se quiere es que los alumnos tengan
una concepcién global de la interaccién de las fuer-
zas de la naturaleza en un curso de fisica, entonces el
contenido organizante debe ser tedrico que muestra
la relacién entre principios. Si es un curso de cien-
cias naturales con el que se pretende que los alum-
nos reconozcan los tipos de plantas que se presen-
tan en su entorno, entonces el contenido organizante
sera conceptual. Si la meta de un curso de literatura
es que los alumnos sean capaces de estimar el valor
de las obras literarias, entonces el contenido
organizante debera ser procedimental.

c) confeccionar la estructura correspondiente.

d) repartir el contenido organizante en niveles
de elaboracién.

e) repartir el contenido de apoyo.

f) repartir todo el contenido en las lecciones
individuales.

g) secuenciar el contenido correspondiente a

cada leccién del modo que se ilustra en la figura 3.



Presentar el epitome
— Componente estratégico motivacional
— Analogia
— Prerrequisitos de aprendizaje
— Ideas del contenido organizante
— Otras ideas del contenido de apoyo
— Recapitulador sintetizador intraleccién

Presentar una
elaboracién al
nivel 1
(los mismos
componentes

que los epit.)

Presentar una
elaboracion al
nivel 2 que
elabora sobre
el nivel 1 de
elabo.

Presentar un

recapitulador in-

tra-con-
junto y un

epitome
expandido

Presentar un
recapitulador
intra conjunto

y un epitome

expandido

Presentar otra
elaboracién al
nivel 1,
(los mismos

componentes)
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EL PROCEDIMIENTO DE SEIS PASOS PARA
DISENAR LA ENSENANZA

Conceptual
Procedimen.
Tedrico

2a. Concep.

Desarrollar las
estructuras con-
ceptuales de
partes y clases,
seleccionar las
mds importantes
¥ en su caso
construir la ma-
triz adecuada.

2b. Proced.
Identificar los
pasos y los ca-
minos alternati-
vos que han de
aprenderse y
combinarlos en
estructuras
procedimenta-
les.

2¢, Tedrica
Identificar to-
dos los princi-
pios que han de
aprenderse y
combinarlos en
estructuras teo-
ricas.

Decidir  qué
parte del cont.
org. incluye el
epitome y cada
nivel de elabo-
racion.

3a. Concep.

Seleccionar la
parte de la es-
tructura con-
ceptual que
constituye el
epitome. Dis-
tribuir el resto
para formar
cada nivel de
elaboracién.

3b. Proced.
Hallar la via mis
corta para deter-
minar el epito-
me. Ir afiadiendo
progresivamente
caminos mis
complejos para
formar cada ni-
vel de elabora-
cion.

3c. Tedrico

Usar  el/los
principios fun-
damentales
como epitome.
Ir elaborando
de mds a menos

fundamental.

Identificar todo
el contenido de
apoyo relevante
para el conteni-
do organizante
en cada nivel.
Identificar a
continuacion
los prerrequi-
sitos de apren-
dizaje para el
contenido orga-
nizante y el de
apoyo.
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Repartir todo el
contenido de
cada nivel de
elaboracién en
las lecciones in-
dividuales de
acuerdo con la
naturaleza del
epitome.

Para cada lec-
cién enumerar
y secuenciar lo
siguiente:

¢ Componentes
estratégicos
motivacionales.
¢ Analogias.

¢ Cada idea del
contenido or-
ganizante y sus
prerrequisitos.
¢ Cada idea del
contenido de
apoyo y sus
prerrequisitos.
¢ Un recapitu-
lador y un sin-
tetizador intra-
leccion.

¢ Un recapitu-
lador intra-
conjunto y un
epitome expan-

dido.



10.

SECUENCIA HIPOTETICA DE UNA LECCION
PERTENECIENTE A UN PROGRAMA ORGANIZADO EN
TORNO A LOS PRINCIPIOS SUPONIENDO QUE HAYA

DOS PRINCIPIOS DE CONTENIDO ORGANIZANTE A
ENSENAR EN DICHA LECCION
(En minuasculas estan los elementos opcionales)

SINTETIZADOR CONTEXTUAL.

COMPONENTE MOTIVACIONAL.

1. Usar acontecimientos novedosos, incon-
gruentes, conflictivos o paradégicos (se capta la
atencién cuando hay un cambio brusco en el
status quo).

2. Usar anécdotas o historias para infundir un
elemento emocional y personal en lo puramente
intelectual.

3. Usar preguntas para que el estudiante se plan-
tee problemas insospechados.

ANALOGIA (para el primer principio).

Prerrequisitos de aprendizaje (para el primer
principio).

CONTENIDO ORGANIZANTE (PRIMER
PRINCIPIO).

Hechos, conceptos, principios y/o procedi-
mientos de apoyo (relacionados con este primer
principio organizante).

ANALOGIA (para el segundo principio).

Prerrequisitos de aprendizaje (para el segundo
principio).

CONTENIDO ORGANIZANTE (SEGUN-
DO PRINCIPIO).

Hechos, conceptos, principios y/o procedi-
mientos de apoyo (relacionados con este segun-
do principio organizante).

11.

12,

RECAPITULADOR.

— Un enunciado conciso de cada idea o hecho
que se haya ensefiado.

— Un ejemplo de referencia que sirva de clave
de recuperacion de cada idea.

— Prueba para comprobar si se ha aprendido
cada idea ensefiada (esta prueba puede incluirse
en la prueba general del aprendizaje).

SINTETIZADOR.

— La estructura de conocimiento correspon-
diente a la leccidn (del mismo tipo de contenido;
pueden utilizarse varios —en principios estruc-
tura de por qués).

— Ejemplos para ilustrar la relacién entre las
ideas.

— Una prueba para diagnosticar si se ha com-
prendido la relacién entre las ideas (esta prueba
puede incluirse en la prueba general del apren-
dizaje).

OPCIONALMENTE, PERO, OBLIGATORIA-
MENTE, EN EL CASO DE QUE LA LECCION

SEA LA ULTIMA DE UN NIVEL HA DE IN-

CLUIRSE:

13.

14.

RECAPITULADOR INTRACON]JUNTO
(igual que el anterior, pero referido a todo el
nivel).

SINTETIZADOR INTRACONJUNTO
(igual que el anterior, pero referido a todo el
nivel —horizontal y vertical—, coincide con el
sintetizador contextual).
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La interaccion entre el aprendi-
zaje logjico-estructural (L) y el
aprendizaje de contemnido (C)

c UANDO se habla de
aprendizaje no siempre
se adoptan las debidas cautelas
epistemoldgicas. Siguiendo a Pascual-Leone (Pascual-
Leone & Goodman, 1979) vamos a introducir las
correspondientes diferenciaciones funcionales y es-
tructurales entre los dos operadores (L y C) de
aprendizaje. Nuestro objetivo es mostrar como tales
diferenciaciones no son ilusorios «devaneos» tedri-
cos, sino que, por el contrario, pueden explicar cier-
ta supremacia de las mujeres sobre los hombres, no
reconocida hasta ahora, en determinadas tareas, que
se ven afectadas por tales operadores de distinta for-

ma.

1. El Aprendizaje de
contenido (C)

STA vinculado a lo semdntico o pro-
E posicional, tiene un fuerte compo-
nente de automaticidad y de elaboracién no cons-
ciente y, en algin sentido, esta relacionado con la
memoria episddica. Es una capacidad oculta o si-
lenciosa del funcionamiento neurofisiolégico, sus-
tentada en mayor medida por el hemisferio derecho
y por las zonas posteriores del cerebro. Es el caso,

por ejemplo, de la memorizacién (implicita) del lu-

Antonio Corral ifigo

gar donde estan colocados di-
versos objetos en una habitacién,
atin cuando el sujeto no sepa que,
posteriormente, se le pedird su recuerdo. En este
tipo de «razonamiento» espacial, ademds, y en todas
las edades, las mujeres son superiores a los varones
(Silverman & Eals, 1991). Es curioso, no obstante,
hacer notar que tan sélo en los grados 6-7
(preadolescencia) las diferencias entre chicos y chi-
cas desaparecen.

El aprendizaje C, como queda dicho, estd sus-
tentado en el hemisferio derecho, y, es importante
destacar a este respecto que la estructura neuronal
en el hemisferio derecho es més tupida y més dife-

renciada que en el hemisferio izquierdo.

2. El Aprendizaje
estructural (L)

STA vinculado a lo procedimental, es-

tructural, 16gico-formal, operacional o

sintictico. Es una capacidad, como la anterior, de

cardcter hardware. Esta sustentado, preferentemen-

te, por el hemisferio izquierdo y por los lébulos
temporal y parietal.

Es muy habitual confundir, o no diferenciar

convenientemente, el operador L con el operador
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M. Este tiltimo estd vinculado al I6bulo pre-frontal.
Véase con un ejemplo cémo puede haber
aprendizaje L sin que forzosamente haya aprendi-
zaje C.
Si presentamos la siguiente tabla para su me-

morizacion:

podemos observar que no es necesario retener todos
los nimeros presentes, como hacia «el gran
neménico»; basta con captar la regularidad segiin la
cual estin dispuestos.

Cuando el psico-organismo resuelve una tarea
que exige el dominio de una estructura L, sin re-
solver, previamente, las propias de las estructuras
Ln-1, Ln-2,..., entonces, si se le somete a un apren-
dizaje L, deja de resolver las tareas Ln, pero resuelve
las tareas Ln-1,... Por ejemplo, los nifios que conjugan
bien, aunque prematuramente, los verbos irregulares
(«yo sé») cuando captan la regularidad verbal regre-
san a una etapa anterior y comienzan a decir «yo
sabo».

La nifia que dibujaba de una manera precozmente
inusual, pero que no sabia hablar, cuando aprendi6
hablar perdi6 tal habilidad y comenzé a dibujar como
los nifios de su edad (Mecacci, 1984).

El aprendizaje L se presenta, ademis, bajo dos
modalidades:

* Aprendizaje estructural de contenido (LC),
que en gran medida supone la organizacién
de los contenidos en epiniveles de distinta
Profundidad semantica, y

* Aprendizaje estructural (LM), asi denomi-
nado por el componente de capacidad men-
tal que necesita y requiere. Con su concurso
es posible construir (abstraer) los esquemas,
los algoritmos, los invariantes que se aplican
y aplicarin a una gran variedad de situaciones.

Cuando las estructuras formadas por el apren-
dizaje LM son automatizadas estamos ante un
aprendizaje LM-(L)C. [Un ejemplo de aprendizaje
LM-(L)C: los primeros 12 movimientos del jugador
experto de ajedrez].

Cuando las estructuras LC son «energetizadas»
por M, estamos ante un aprendizaje LC-(L)M. [Un
ejemplo de aprendizaje LC-(L)M: La introduccién
de una variante en una salida «estindar»).

La conversién de estructuras LC en estructuras
LC-LM podria explicar por qué los nifios de 6 afios
recuerdan mejor, con el paso del tiempo (seis meses
después), una determinada configuracion serial de
varillas de distinta longitud, que en un post-test in-
mediato (Piaget & Inhelder, 1971).

Tanto las estructuras LC como las estructuras
LM tienen distinto rango de complejidad: LC1-LC2-
LC3..., LM1-LM2-LM3..., esto es, se organizan en
racimos jerarquicos, de tal forma que cada estructu-
ra puede ocupar su lugar en la macroestructura ge-
neral de conocimiento, lo que le asigna su propio
grado de abstraccion.

Una de las pruebas mds impresionantes de que
puede existir aprendizaje C sin aprendizaje L nos lo
proporciona el «Funes» de Luria (1968), cuya ca-
racteristica ms sobresaliente consistia en ser incapaz

de olvidar cualquier cosa que aprendiera por incom-
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prensible que fuese. Sin embargo, estaba completa-
mente negado para efectuar la mds sencilla de las
abstraccionas, pues era incapaz de dotar a sus ilimi-
tados conocimientos de la mis minima estructura
logica.

Otros ejemplos de aprendizaje C, en el que no
interviene la capacidad mental ni el aprendizaje L, lo
constituyen los experimentos de Leontiev (1959) en
los que conseguia —sin poder explicar como— que
sus sujetos aprendieran a detectar el estimulo de un
rayo de luz (dermopercepcién) dirigido, sin cono-
cimiento previo del sujeto, a la palma de la mano.

Tambien la, asi llamada, memoria episédica,
donde almacenamos el dénde y el cudndo de algin
suceso cognitivo, es un ejemplo de aprendizaje no
estructural.

Los expertos estan continuamente convirtiendo
estructuras LM en estructuras LC, en la medida que
consiguen automatizar las primeras. Este proceso,
quizds, requiera una continua creacién de réplicas
de esquemas neuronales de un hemisferio en otro.
La continua «replicacién» de estructuras del hemis-
ferio izquierdo (LM) al derecho (LC) podria ser la
causa de que el hemisferio derecho esté mds tupido,
sindpticamente hablando, que el izquierdo.

El descubrimiento y la invencién, por su parte,
activan la conversion de estructuas LC en estructu-
ras LM. La cldsica narracién de Poincarg (1909) de
su descubrimiento de las funciones fuchsianas es un
buen ejemplo. Otro ejemplo nos lo proporciona el
pensamiento analégico y la ideacién metaférica o la
creacién musical. Aunque segiin parece las habili-
dades musicales bdsicas estdn lateralizadas en el he-
misferio derecho, estudios recientes (Wagner &
Hannon, 1981) «demuestran que si bien el hemisfe-
rio derecho regula la tonalidad melddica, el timbre,
la tonalidad vocal cantada, y gobierna el sentido de

la emocién y de la expresion musical, hay a menu-
do, en los miisicos que poseen una solida base de
educacion musical, un traslado de los controles de
las funciones musicales hacia el hemisferio izquier-
do, que en especial gobierna el sentido del ritmo
complejo y regula los mecanismos de la ejecucion
musical» (Despins, 1986).

Como se ve, no puede haber estructuras CM,
pues M sélo se aplica sobre L o LC. Desde este
punto de vista se comprende por qué la auto-con-
ciencia, como dice Eccles (Popper y Eccles, 1977)
estd vinculada en exclusiva al l6bulo pre-frontal iz-
quierdo. La autoconciencia estd compuesta por es-

tructuras LM extraidas de estructuras LM”.

3. Planteamiento de la
situacién experimental

E L experimento que vamos a presentar se
enmarca, como ya ha debido quedar claro
dentro de la teoria de los operadores constructivos.
Segtin ésta, la conducta del psico-organismo es el
resultado de la interaccion de un conjunto determi-
nado de operadores ocultos, que, a su vez, estin
sustentados en el funcionamiento neurofisiolégico
basico del sistema nervioso, de una forma inextricable.
En nuestro contexto de investigacion los prin-
cipales operadores implicados son los siguientes:
C  (aprendizaje de contenido)

M  (capacidad mental)

I/D (interrupcién/desinterrupcion)

L (aprendizaje légico-estructural)

F  (factor campo perceptivo)

D  (dinamismo inter- ¢ intra- hemisférico)
(¢?) [no es seguro que sea necesario pos-

tular tal operador].
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Todos estos operadores pueden ser medidos
especificamente; aunque no disponemos, aiin, de
instrumentos de medida para todos ellos.

Ya hemos visto, detalladamente, por qué pode-
mos hablar de dos operadores de aprendizaje (L y C)
y no de uno solo que los engloba, y, las posibilidades

tedricas que este par dialéctico nos proporciona.

4. Los fundamentos
neurofisiolégicos

E han observado (fuera de cualquier in-

tento perverso de justificar la discrimi-
nacién sexual so pretexto de cientifismo biolégico)
interesantes diferencias cualitativas entre el cerebro
de hombres y mujeres (Kolb & Whishaw, 1990).
Por ejemplo, (1) la parte posterior del cuerpo callo-
so (el splenium) es significativamente mds grande
(proporcionalmente hablando, se entiende), y
cualitativamente diferente, en las mujeres que en los
hombres; (2) las mujeres tienen una tasa superior de
flujo de sangre en el cerebro y un porcentaje mayor
de intercambio rdpido de sangre que los hombres
(siempre que éstos sean diestros) al cambiar de tarea
hemisférica, lo que sugiere que podria haber una
mayor asimetria funcional en los hombres que en
las mujeres. Y (3) las pautas de organizacién cere-
bral dentro de cada hemisferio podria ser diferente
en cada sexo (diferencias intra-hemisféricas), pues
las lesiones unilaterales tienen efectos distintos en
hombres y mujeres.

Tales diferencias podrian dar cuenta de la supe-
rioridad de las mujeres en tareas donde pueden in-
tervenir los operadores C y D. Mientras que tal cosa
no ocurriria en aquellas tareas donde estos operado-

res no intervienen de un modo decisivo.

Los datos que presentaremos podrian suponer
una cierta confirmacion de algunas hipétesis que se
siguen de la teoria de Pascual-Leone.

He pasado tres tareas con distinto peso relati-
vo, en ellas, de los operadores ocultos bésicos:

Tareal: L, M, I/D, ;C? (en caso de que el

sujeto opte por convertir una tarea
abstracta en una tarea concreta).

Tarea2: L, M, I/D,E.

Tarea3: L,C,M,I/D.

En las tareas 1 y 3 —donde los operadores ¢D?
y C estin presentes— las mujeres podrian ser
levemente superiores, mientras que en la tarea 2 no

debe haber diferencias entre unos y otras.

5. Las tareas y su analisis
5.1. La tarea 1™

Tenemos ante nosotros dos bolsas que contie-
nen cada una 10 bolas blancas y 10 bolas negras,

respectivamente. La bolsa de las blancas estd a nues-

tra izquierda y la bolsa de las negras estd a nuestra
derecha.

Imagine que pasamos 4 bolas blancas a la bolsa
de las negras.

Si una vez hecho esto, a continuacién, pasamos
de la bolsa de la derecha, donde estaban sélo las
negras, 4 bolas —sin mirar— a la bolsa de la iz-
quierda, esto es, a la bolsa de las blancas,

;HABRA EL MISMO NUMERO DE BOLAS
BLANCAS EN LA BOLSA DE LA IZQUIERDA
QUE DE BOLAS NEGRAS EN LA BOLSA DE
LA DERECHA? ;5[ O NO? ;PORQUE?

(*) Adaptada de Hooper et al. (1989).
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5.2. La tarea 2

Tenemos delante de nosotros un conjunto de
tarjetas con dos caras.
Por una cara hay escrita una letra y por la otra

hay escrito un nimero.

Nosotros sélo podemos ver una de las caras.

Alguien dice que estas tarjetas cumplen o se
rigen por una curiosa ley:

«Si en una cara hay escrita una A entonces por
la otra cara de la tarjeta hay escrito un 7».

Nosotros, no obstante, no nos fiamos y que-
remos saber si eso es cierto o no es cierto.

Con este motivo se abre una sutil discusién
sobre el siguiente punto:

Unos dicen que para comprobar la veracidad
de la ley es imprescindible mirar la otra cara de la
tarjeta 2. Otros, en cambio, dicen que no lo tendria-
mos que hacer.

Usted qué opina. ;Hay que darle la vuelta, si o
no, a la tarjeta 2, para saber si la ley es verdadera?

En cualquier caso es importante conocer el por
qué de su decision.

Tenga en cuenta que en este caso s6lo se discute
la tarjeta 2. Por tanto, no entramos a discutir sobre
la oportunidad de levantar las demds tarjetas.

5.3. La tarea 3

PIE:ZAPATO:MANO:GUANTE, es una
analogia que se lee del siguiente modo «pie es a
Zapato cOMO Mano es a guante».

La explicacion es muy sencilla: el par pie/zapa-
to tiene en comiin con el par mano/guante que siem-
pre el primer término se introduce en el segundo
término del par, el pie en el zapato y la mano en el
guante.

Invente y escriba otra analogia explicando la
relacién subyacente.

(PIE:ZAPATO:MANO:GUANTE) :: (RA{Z:
TIERRA:CIMIENTOS:SUELQ), es también una
analogia, aunque mas compleja, formada a partir de
dos analogias anteriores:

1.- pie/zapato — mano/guante = algo se intro-

duce en algo.

2.- raiz/tierra — cimientos/suelo = algo estd en

el interior o dentro de algo.

Las dos analogias forman otra analogia entre
ellas porque en definitiva se trata en los dos casos de
emparejar dos relaciones semejantes: «estar dentro
de algo».

Intente construir una analogia formada por
analogfas, explicando en qué son andlogas las dos
analogias.

Para hacerlo puede recurrir a cualquier tipo de
conceptos y no tienen por qué parecerse a la analo-
gia que haya ideado al principio.

6. Analisis de las tareas
6.1. Analisis de la tarea 171

En primer lugar daremos la solucién mas abs-
tracta del problema, que por supuesto no es lo que
pediamos a los sujetos.

Nb=ntimero de bolas blancas

Nn=niimero de bolas negras

Nb-b1
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Nn+b! bl = bolas blancas que quitamos de
la izquierda para ponerlas a la dere-
cha.

b2+n = bolas blancas més bolas ne-
gras que sin mirar retornamos a la
izquierda.

Nb-b1+b2+n es igual a Nn+b1-b2-n

Como bi1=b2+n y como n=b1-b2

tenemos finalmente que Nb=Nn

Hay dos posibles estrategias, aparte de la
formalizacién anterior, que se pueden utilizar para
resolver la tarea:

(a) realizacién de todas las posibles combina-
ciones de bolas blancas y negras resultan-
tes de efectuar las acciones sefialadas en el
enunciado (esquema combinatorio) y

(b) construccion de un grupo INRC cualitati-
vo mediante el cual sea posible hacerse
cargo del resultado final.

(a) pone en juego, ademés de L, Cy (b) pone en

juego L pero no C.

Operadores afectados:

I/D, necesario para la interrupcién de la activa-
cién «engafiosa» de un esquema de caricter pro-
babilistico.

C, si se convierte la tarea en un problema prac-
tico. En ese caso, se requiere también L y M, nece-
sarios para la activacién del esquema logico-formal
de la combinatoria.

LM2, si se opta por combinar en una sola re-
presentacion las negaciones logica y dialéctica.

La dificultad de esta tdltima opcion estriba en
que se requiere construir un esquema «movil» por-
que oscila entre dos extremos:

I.  Unaoperacion de reversibilidad por ne-

gacion (negacidn logica), «el caso mis
favorable», en que se cogen las cuatro
bolas blancas (4,0) y se reintegra el
equilibrio.

I Una operacion de reversibilidad por re-
ciprocidad (negacién dialéctica), «el caso
menos favorable», en que se cogen cua-
tro bolas negras (0,4) y se reintegra el
equilibrio quitindole a la derecha lo que
se ha quitado en la izquierda.

I-I.  Entre medias quedan todos los demds
casos posibles [(3,1);(2,2);(1,3)] que im-
plican a la vez reciprocidad y negacién:
se reintegra un equilibrio parcial por ne-
gacién y se lo culmina quitando por re-

ciprocidad.
6.2. Analisis de la tarea 2

Como es de sobra conocido, esta tarea estd
basada en la tarea de las cuatro tarjetas de Wason
(Wason & Johnson-Laird, 1972). En este caso ' la
tinica diferencia es que el sujeto s6lo debe definirse
sobre la, asi llamada, tarjeta falsadora. Estas son las
unidades basicas que componen el esquema
«falsador»:

# Retener la condicién (letra/nimero)

# Retener la proposicion A —> 7

# Desechar la tendencia verificacionista (inte-

rrumpir)

# No desechar (des-interrumpir) la tarjeta 2:

- # Sitiene una A falsa

# Si no tiene una A no hace al caso.

1 No pretendemos estudiar el razonamiento condi-
cional, sino sélo presentar una tarea que, tericamente, no re-
quiera del operador C, sino del operador L; y, esta tarea, al ser
tan extremadamente abstracta, es una buena candidata.
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Como se ve esta version supone una fuerte
facilitacion de la demanda mental de la tarea, pues lo
que se quiere observar es al operador I/D en accién
casi pura. Solo con una fuerte descentracion se pue-
de manejar la tarea, y ello requiere (1) la interrup-
cién de las tendencias verificacionistas, (2) la des-
interrupcién de las tendencias falsadoras («viendo
detris», «postulando posibles falsaciones») y (3) la
superacion de la fuerte presion del factor F (campo
perceptivo-intelectivo) que conlleva una tendencia
al cierre de la tarea, convirtiéndola en un asunto que
debe ventilarse entre A y 7, debiendo el 2, por tanto,
quedarse fuera.

En alguna medida es preciso hacer concreto lo

- abstracto, imaginando que de verdad se puede le-

vantar la tarjeta 2 y que de verdad hay algo intere-
sante escrito a la vuelta.
Operadores afectados:
I/D  (interrupcién/desinterrupcion)
M (exigido por la descentracién y en esta
version facilitado)
F  (factor campo perceptivo)
L (latarea tiene un contenido fuertemente
abstracto)

6.3. Analisis de |la tarea 3

Se trata de construir una estructura de relacio-
nes como la siguiente:

r(a,b)

r(cd)

R(r,r)

t(e,f)

t(gh)

R(t,t)

R”(R,R)

Operadores implicados:

I/D  (desinterrupcién del vocabulario o léxi-
co)

C  (léxico individual)

L (construccin de estructuras LC, analo-

gias)
M (construccién de una estructura LC2 o

LC-[L]M)

7. Dispositivo
experimental

ON el fin de evitar el sesgo socio-edu-
c cativo y cultural que las pasadas genera-
ciones de mujeres han padecido, los sujetos fueron
deliberademente escogidos entre el estudiantado de

una escuela superior de ingenieria técnica de primer

curso. Esto supone :

1. Los sujetos tienen 18-19 afios y estdn, por
tanto, en la cumbre de su capacidad com-
putacional o cuantitativa.

2. Han acreditado un rendimiento escolar ma-
nifiestamente superior a la media de su
cohorte.

3. En el caso de las mujeres no cabe esperar
—pues han accedido a una escuela técnica
superior— ninguna especie de discrimina-
cién previa, pues han alcanzado el miximo
rendimiento en asignaturas l6gico-matemad-
ticas y cientificas, que son de un nivel de
abstraccién maximo.

Si tomdramos la muestra de colectivos femeni-
nos de mis de 35 afios, las cosas cambiarian pues
tales generaciones han sido disuadidas de acceder a

profesiones cientifico-técnicas.



8. Procedimiento

s E presentd a los sujetos por escrito las

tres tareas para que las contestaran en 30
minutos. La mayoria acabé antes. Lo hicieron de
una forma subjetivamente anénima, pues no sélo no
escribieron su nombre, sino que tampoco tuvieron
que consignar la edad o el sexo. El experimentador
conocia, objetivamente, estos datos por un procedi-
miento indirecto.

Fue su propio profesor quien les planted el
«examen». El orden de presentacion de las tareas fue
contrabalanceado. El grupo fue elegido por ser re-
ducido y estar especialmente motivado por los as-
pectos diddcticos y comprensivos de su actividad
estudiantil.

Hay 11 mujeres y 30 hombres.

9. Correccidén
9.1. Tarea 17

Se da un punto, es decir, se consideran correc-

tas los siguientes tipos de contestaciones :

Fatned) Sen n
2) n4 n
3)  n-4+(4m)=n-m n-m

m = niimero de bolas negras que paso a
la izquierda cuando cojo 4 bolas de
la derecha sin mirar>

Como se puede observar es una aproximacién
a la tarea que vale para cualquier caso, y, por tanto,
es una solucidn de caracter general.
1’: «5i habra el mismo nimero ya que si quitamos
de la bolsa de las negras 1 blanca ——> el ni-
mero de blancas de la izquierda ’|\ (“SUBE”).

Si quitamos 1 bola negra —> el nimero de
blancas no aumenta pero disminuye el de la
derecha (el de negras). Por consiguiente, sean
cuales sean las bolas sacadas de la bolsa de la
derecha, el niimero total de bolas blancas en la
izquierda y de bolas negras en la derecha siem-
pre serd el mismo, ya que si sacamos negras
disminuye el de la derecha y si sacamos blancas
aumenta en la izquierda»

El sujeto parece utilizar un esquema INRC mévil.

1:  «Si, porque de las 4 bolas que se extraen de la
bolsa de la derecha para ser introducidas en la
izquierda pueden ser tanto blancas como negras
pudiéndonos encontrar en las siguientes situa-
ciones.

1) Sacamos 4 negras y ninguna blanca con lo

que nos encontramos con 4 bolas negras en la

izquierda y cuatro blancas en la derecha.

2) Sacamos 3 negras y 1 blanca teniendo enton-

ces 3 negras en la izquierda y 3 blancas en la

derecha.

3) Sacamos 2 negras y 2 blancas obteniendo 2

negras en la izquierda y 2 blancas en la derecha.

4) Sacamos 1 negra y 3 blancas quedando sdlo 1

negra en la izquierda y una blanca en la derecha.

5) Sacamos las 4 blancas con lo que no tendre-

mos ninguna bola blanca en la derecha y ninguna

negra en la izquierda.»

Esta es una estrategia tipicamente combinatoria.

Se puntia 0.5, cuando el sujeto contesta correc-
tamente pero su explicacién no es satisfactoria:

«S{ porque cojas las 4 bolas que sean siempre
tendris el mismo nimero de bolas blancas en la bolsa
de la izquierda como de bolas negras en la derecha.
Ya que se parte de 10 bolas de cada color y es un
nimero par se mezclen como se mezclen se tendri

igual nimero de bolas de cada color en cada bolsa».
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Finalmente se le da 0 puntos al sujeto que con-
testa cosas como estas:

«No porque es posible que hayamos escogido,
de esas 4 bolas, varias negras y varias blancas, de
forma que no estin el mismo nimero de bolas blan-
cas-negras en ambas bolsas».

9.2. Tarea 2

Se concede un punto al siguiente tipo de res-
puesta:

«Opino que la tarjeta 2 puede tener una A por
detris con lo que ya no seria vilida la ley».

Se concede 0.5 a contestaciones como la siguien-
te:

«En principio no, porque la pregunta es sobre la
tarjeta que lleva escrita la letra A y el 7 por lo que
habria que dar la vuelta a una de las dos para com-
probar la veracidad de la ley, pero tambien se puede
levantar la que lleva escrita el nimero 2 para compro-
bar si lleva escrita la letra A y asegura la falsedad de la
ley».

El motivo de otorgar medio punto se debe a que
el sujeto primero dice que no y luego dice que si.

Se otorga, finalmente, 0 puntos a quien contesta
de este modo:

«En mi opinién no es necesario levantar la tar-
jeta 2, pues la ley enunciada no se refiere en ningtin
momento a la posibilidad de lo que pueda haber al
otro lado de dicha tarjeta, sino que se refiere exclu-
sivamente y se limita a la tarjeta de la A».

9.3. Tarea 3

Se da 1 punto a este tipo de respuesta:
«brazo/cuerpo humano - pata/cuerpo animal

persona/grupo - animal/manada

explicacion: la primera y la segunda analogfa forman
otra tercera ya que son dos relaciones que empare-
jan «una parte de un total».

Se da 0.5 a analogfas de segundo orden simple-
mente concatenadas o prolongadas; es decir, no
analogias de analogfas:

«hierba:conejo :: gacela:leon

mosca:rana : liebre:zorro».

Se puntuan 0 puntos analogias inconclusas:

«hambre:comida::sed:bebida

lujuria:comida::lujuria:bebida
relacion subyacente: los primeros componentes son
efectos sensibles que son colmados mediante los

componentes de las segundas parejas».

10. Resultados

OMO se ve en la tabla 1, los datos tien-
den a confirmar las hipétesis:

1) Cierta superioridad de las mujeres en las ta-
reas que interviene el operador C y, posible-
mente, el operador D.

2) Igualdad entre sexos en tareas donde inter-
vienen los operadores L, M, F, I/D, no sensi-
bles a la diferencia sexual. De haber alguna
diferencia, que en este caso no es significati-
va, la ventaja seria a favor de los varones.

Tabla 1. Porcentaje de puntos obtenidos, sobre el miximo
posible, en cada una de las tareas por cada grupo.
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Tabla 2. Porcentaje de sujetos que en cada grupo y tarea han sido asignados a la puntuacién 1, 0.5 y 0, respectivamente.

Las diferencias entre hombres y mujeres en
las tareas 1 y 3 son estadisticamente signi-
ficativas, con una probabilidad de 0.0440
(z=-1.706) y 0.0391 (z=-1.762), respectiva-
mente.

3) Se puede afirmar, sin ambages, que en el
grupo de las mujeres todo sujeto que resuel-
ve la tarea 2 (que es la mis dificil) resuelve
también la tarea 1. Lo cual no se puede decir
a la inversa.

En la tabla 2 se muestra, para conocimiento del

lector interesado, el porcentaje de sujetos que han
obtenido 1; 0.5 y 0 de puntuacién, respectivamente,

en cada tarea.

11. Discusion

PARTE de los resultados globales, ya
A expuestos, es interesante comentar otros
igualmente significativos.

Salvo un sujeto que da la solucién general a la
tarea 1, todos los demds se mantienen «pegados al
caso concretor, por lo que no son capaces de gene-
ralizar el resultado a todos los casos. Esto puede
explicar la superioridad de las mujeres, pues todos
los sujetos han convertido la tarea en un problema
concreto o de contenido, es decir, de operador C.
Desde esta perspectiva no seria preciso postular nin-
gtin operador D.

Queda por ver que ocurriria si se planteara la
tarea en términos puramente abstractos.

Sélo hay tres atisbos de intentar construir un
grupo INRC mévil, aunque el experimentador no
estd convencido de que lo hayan conseguido.

La inmensa mayoria de los que revuelven la
tarea lo hacen por un procedimiento de combinatoria.

En la tarea de las analogfas (tarea 3), los sujetos
tienen tendencia a construir analogias de 2.° orden
prolongadas, pero no analogias de 3. orden. Es aqui
donde las mujeres parecen gozar de cierta superioridad.

En la tarea de las tarjetas hay algunos sujetos
que a pesar de comprender que la tarjeta 2 es
falsadora, no obstante oscilan sobre la conveniencia
de darle la vuelta. Por eso hemos tenido que consi-
derar la puntuacién de 0.5 para estos casos.

Las cosas, sin embargo, son muy distintas cuan-
do la muestra la componen mujeres de mis de 30
afios, como puede verse en la tabla 3. ¢ A qué se puede
deber esta disparidad de resultados, cuando los suje-
tos experimentales son adultos de una cierta edad?

Tabla 3. Porcentaje (sin decimales) de puntos obtenidos, sobre
el méximo posible, en las mismas tareas por cada grupo, siendo
los sujetos mayores de 30 afios.



A mi modo de ver la explicacién de estos resul-
tados podria ser de caricter socio-cultural. Son las
generaciones mds jovenes las que menos discrimina-
cién estin soportando.

Ademis, en este caso, la procedencia de la
muestra de [a tabla 3 (7 hombres y 7 mujeres) es
de paises del tercer mundo, donde los procesos
de emancipacién de, y de igualdad de oportunida-
des para, las mujeres estan mucho menos avanza-

dos.

En resumen podemos decir que:

(1) Las mujeres tienden a tener cierta suptema-
cia con respecto a los hombres en tareas
que requieren la activacién de estructuras
CylLC.

(2) Tal superioridad no se mantendria en el
caso de tareas cuya resolucién demande la
activacién de estructuras L y LM.

(3) Estos resultados podrian variar en funcién
de la edad y del medio cultural de los su-
jetos, pues éste puede filtrar sesgadamente

determinadas capacidades cognitivas.
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El aprendizaje receptivo de las
ciencias: preconcepciones,
estrategias cognitivas y
estrategias metacognitivas

l AS relaciones entre

ensefianza y aprendi-
zaje en la didactica de las cien-
cias, para los niveles medio y superior, han cambia-
do alo largo de los dltimos afios. En lo que respecta
al aprendizaje receptivo, los investigadores se han
ocupado de diferentes problemas planteados por es-
tas relaciones. Se examinan aqui algunos de estos
problemas ilustrindolos con ejemplos tomados del

aprendizaje a partir de textos.

1. Preocupacion por la
estructura légica del
conocimiento cientifico

N un primer estadio en la consideracion

de las relaciones entre cémo se ensefia y
c6mo se aprende, los factores relacionados con el
aprendizaje de las ciencias se consideraron secunda-
rios al lado de aquellos relacionados con la llamada
«estructura logica» del conocimiento cientifico.
Imaginese un profesor de fisica de los tiltimos afios
del bachillerato o primero de universidad, preocu-
pado con la ensefianza de la dindmica de los siste-
mas de particulas. Intenta ensefiar a sus alumnos el
concepto de centro de masa de la manera mds ade-

*  Este articulo estd basado en algunos resultados de dos
proyectos de invetigacién subvencionados por el C.LD.E. en los
periodos 1986-88 y 1990-92.

José Otero*

cuada. El profesor puede quiza
sopesar la conveniencia de dos
posibles «estructuras de alto ni-
vel», o formas de organizacién de las ideas mis ge-
nerales del texto . Una puramente deductiva, en don-
de se presenta la definicién del C.M. y a partir de
ella se deducen consecuencias como la igualdad en-
tre la fuerza externa total aplicada y el producto de
la masa total por la aceleracién del C.M. (Halliday y
Resnick, 81). Otra estructura posible, «problema-
solucién», seria aquella en que se presenta inicial-
mente el problema de encontrar un punto «repre-
sentante» de todo un sistema de particulas, tal que la
fuerza externa aplicada sea igual a la masa total por
la aceleracién de ese punto (Feynman, Leighton y
Sands, 63). A partir de aqui se busca el punto que
soluciona el problema: el centro de masa. Es posible
que el profesor escoja la segunda presentacién por-
que crea que en los cursos introductorios tiene inte-
rés presentar una visién dinimica de la ciencia. Esta
vision dinimica no solamente incluye respuestas en
forma de herramientas conceptuales, sino también
los problemas alos que se estaba contestando.

En la decision anterior no hay una considera-
cién explicita de la forma en que los alumnos apren-

den. Los criterios que el profesor maneja se rela-

1 En una seccién posterior se trata con mis detalle del
papel de la estructura de alto nivel en los textos cientificos.
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cionan con la naturaleza de la ciencia que se intenta
transmitir a los alumnos. Muchos de los articulos
sobre didictica de la ciencia que se publicaban en
los afios 60 y comienzos de los 70 reflejan estas
preocupaciones. Un articulo sobre la ensefianza del
calor y la temperatura?, por ejemplo, podia tratar
sobre la presentacién diddctica mds adecuada utili-
zando fundamentalmente argumentos sobre la natu-
raleza de los conceptos cientificos: «...el calor no puede
tenerse ni retenerse pues es energia en trinsito..».
Los recursos a la forma en que el alumno aprende
son secundarios; se indica, por ejemplo, que «..Si
presentamos al alumno el calor como una forma de
energia lo comparard inmediatamente con cualquier
otra forma conocida de energia: por ejemplo energia
potencial o cinética..». Podria uno preguntarse ges
eso asi? Si lo hiciésemos, ¢entenderia la presentacién?
¢lo compararia con otras formas de energia? En este
tipo de deliberaciones sobre la presentacion del co-
nocimiento cientifico no se consideraban, explicita-
mente al menos, factores relacionados con lo que
Ausubel llamaba «estructura psicolégica» del conoci-
miento, en contraposicion a la estructura légica:

En otras palabras, estoy distinguiendo, por un
lado, entre la organizacién formal del contenido de
una disciplina dada, tal como aparece enunciada en
los libros de texto de aceptacion general y, por otro,
la representacion organizada e internalizada de este
conocimiento en las estructuras de memoria de in-
dividuos particulares, especialmente estudiantes.
(Ausubel, 1964, p. 222).

2 «Una sugerencia acerca de las explicaciones sobre ¢l
«calor» en Bachillerato y COUb». Revista de Bachillerato, n.° 7,
julio-septiembre, 1978. La eleccién de este articulo no se ha
efectuado con intencién eritica sino para ejemplificar caracteris-
ticas extendidas en muchos articulos de la época.

2. El papel del
conocimiento del que
aprende: las
preconcepciones

A finales de los afios 70 aument la pre-
ocupacién por los problemas de apren-
dizaje en la didactica de las ciencias de los niveles a
que nos referimos. Los investigadores comenzaron
a preocuparse por uno de los factores que condicio-
na el aprendizaje de conocimientos cientificos: aque-
llo que el alumno ya sabe sobre la materia de ense-
flanza. La ensefianza basada en la estructura légica
del conocimiento cientifico planteaba problemas.
Imaginemos que nuestro profesor, interesado en la
ensefianza del centro de masa utilizando la estructu-
ra de alto nivel «problema-solucién», intenta trans-
mitir el concepto en el caso de un sistema de parti-
culas, ligadas entre si, que pueden moverse siguien-
do trayectorias diferentes y con velocidades tam-
bién diferentes. Podria encontrarse con dificultades
como las estudiadas por un grupo de investigadores
de las universidades Carnegie Mellon y de Tel-Aviv
(Levin, Siegler, Druyan y Gardosh, 1990). Se pre-
sentaron las dos situaciones indicadas en la Figura 1
a alumnos de niveles equivalentes al 1.° de BUP y de
universidad. En el primer caso dos caballos recorren
dos trayectorias circulares concéntricas y de dife-
rente radio, en el mismo tiempo. En el segundo caso
se trata de dos caballitos que recorren las mismas
trayectorias circulares pero unidos entre si por una
barra rigida. Se preguntaba a los alumnos sobre las
velocidades (lineales) respectivas de Jos dos caballos
en las dos situaciones. Un 27% de los alumnos de
1.° de BUP y un 32% de los de universidad, creen
que las velocidades de los dos caballos son diferen-
tes en el primer caso pero son iguales en el segundo.
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Estos alumnos parecen creer que de la existencia de
una conexion rigida entre dos méviles se desprende
la igualdad de velocidades en todos los casos. Esto
seguramente dificultaria comprender la simplifica-
cién introducida por el CM al representar el movi-
miento de un sistema con particulas que se mueven
con velocidades diferentes, aun cuando puedan estar
ligadas rigidamente. Un trabajo cuidadoso de es-
tructuracién I6gica de la leccién, como el que inten-
taba hacer el hipotético profesor, podria quedar des-
virtuado por estas limitaciones del alumno para asi-
milar ¢l contenido que se le presenta. La informa-
cién que se debe aprender, por tanto, debe organi-
zarse teniendo en cuenta que el alumno no es un
receptor pasivo de informacién sino que el produc-
to del aprendizaje resulta de la interaccién entre lo

que se presenta y lo que ya se sabe.

%N\

r ]
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Figura 1. Movimiento de dos pares de caballos en

trayectorias concéntricas.

Este caricter constructivo del proceso de com-
prension se pone de manifiesto también en situa-
ciones como la siguiente. Se propuso a alumnos de
COU que leyeran textos como el que aparece a
continuacién (Otero, Campanario y Brincones,
1989):

LOS NEUTRINOS Y SU DETECCION

Los neutrinos son particulas con masa casi nula. Su
deteccidn es muy dificil porque no responden a las fuer-
zas magnéticas o nucleares. Para detectarlos es necesario
disponer de una gran cantidad de agua en un lugar pro-
fundo donde no interfieran las demds radiaciones. Esa
gran cantidad de agua es precisa porque los neutrinos
raramente interaccionan con la materia. En diversos pai-
ses se han instalado detectores de neutrinos que serin

ttiles en el futuro.

Después de haber leido 6 textos similares a éste
y contestado algunas preguntas sobre ellos, se pedia
a los sujetos que escribiesen todo lo que recordasen
de cuatro de ellos, entre los cuales se encontraba
éste que nos ocupa’. Estas son algunas de las con-
testaciones de los alumnos, transcritas literalmente,
en orden decreciente de fidelidad a la formulacién

original:

Los neutrinos son cuerpos con una masa casi nula.
Son muy dificiles de detectar y para hacerlo hay que
detectarlos con mucha cantidad de agua y a mucha pro-
fundidad para que no les influyan otras radiaciones. Hoy
en dia se estdn construyendo detectores de neutrinos que
servirfan en un futuro a explicar ciertos fenomenos espa-

ciales (518).

3 El texto utilizado era ligeramente diferente que el pre-
sentado aqui, y la tarea original tenia otros propésitos, explicados
mis adelante, que el simple recuerdo. Pero estas diferencias son
irrelevantes en la presente discusién.
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Los neutrinos son particulas que su masa es casi
nula. Por eso es muy dificil detectarlos porque al no
tener casi masa no se siente atraido por ningtin tipo de
fuerza. Para detectarlos se ha de hacer con gran canti-
dad de agua y a bastante profundidad (585).

Los neutrinos son las moléculas que no tienen pric-
ticamente energia, que éstas son muy dificiles de conse-
guir, aunque se encuentran en gran proporcion en el agua
pero hay que hacer reacciones en un lugar donde no haya
otro tipo de energfas, cosa que se da a altas profundidades
(730).

Los neutrinos por su poca masa son muy dificiles de
detectar y ademis para detectarlos hay que hacerlo a unas
determinadas presiones (745).

Los neutrinos son dtomos con niicleo muy ligero.
Son detectados por ondas electromagnéticas (782).

Contestaciones como estas ultimas han sido
desechadas por los profesores en muchas ocasiones
como comportamientos patoldgicos. Puede consi-
derarse, sin embargo, que ponen de manifiesto me-
canismos normales de aprendizaje en donde el suje-
to procesa informacién utilizando el conocimiento
que ya posee. Supéngase, por ejemplo, que particula
no es un concepto suficientemente diferenciado que
se asocie a componente subatémico, sino més bien
un concepto relacionado con cuerpos muy pequefios
incluyendo dtomos, o moléculas. El sujeto n° 782,
que puede estar en este caso, ha generado una
inferencia licita en el proceso de comprensién: estas
particulas o dtomos tienen una masa casi nula; pues-
to que la masa de un dtomo estd concentrada en el
nicleo, deben tener niicleos ligeros. Parte de su con-
testacion, al menos, deja de parecer absurda y se
convierte en razonable en el contexto de sus conoci-
mientos.

Ejemplos como éste reflejan lo que en esencia

parecieron descubrir los investigadores en didactica
de las ciencias: la mente del alumno no es una tabla
rasa sino que aprende sobre lo que ya sabe. En
particular, el alumno tiene concepciones sobre di-
versos fendmenos cientificos antes de verse ex-
puesto a la ensefianza formal de la ciencia. En los
afios 70 se inician los estudios sobre estas «ideas
espontineas» «preconcepciones» o «ideas previas»
que han ocupado hasta los dltimos afios una
buena parte de las paginas de las revistas especiali-

zadas.

3. Las estrategias de
aprendizaje: qué se
hace para aprender

UE aprende un sujeto de un texto de-

pende, por tanto, del contenido y orga-
nizacién del material y de los conocimientos que
posea. Pero depende también de lo que el sujeto
haga para aprender. Utilizando el término «activi-
dades matemagénicas» (actividades que dan lugar al
aprendizaje), E. Rothkopf llamé la atencidn hace
mis de 20 afios sobre la importancia de las estrategias
utilizadas para aprender:

Piénsese en lo que aprenden los estudiantes a
partir del material escrito. ;Qué determina las ca-
pacidades adquiridas por un estudiante después de
haber sido expuesto a un documento con fines de
ensenanza? El contenido del material de ensefianza
es indudablemente importante. También lo es, en
menor grado, su organizacién. Pero lo mds impor-
tante, con muchisima diferencia, es lo que el alumno
hace con el documento. En un cierto sentido el alum-
no tiene poder total de veto sobre el aprendizaje,

puesto que sin alguna actividad de su parte nunca se
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podrin conseguir los objetivos de la ensefianza
(Rothkopf, 1970, pag. 326)

Los investigadores sobre la lectura estudian las
estrategias utilizadas en la adquisicién de informa-
cién a partir de un texto, como el hacerse preguntas
sobre el material que se lee, el tratar de expresarlo en
las propias palabras, identificar las ideas mds impor-
tantes del texto, o buscar relaciones entre ellas.
Muchas de estas estrategias son absolutamente rele-
vantes en el aprendizaje de textos cientificos. Por
ejemplo, la llamada «estrategia de la estructura»
(Meyer y Rice, 1982), es decir, la estrategia de bis-
queda de la relacion entre las ideas ms generales del
texto, juega un papel fundamental en la comprensién
de muchos textos cientificos. Las relaciones mis
generales entre las ideas de un texto que se estudia-
ron tradicionalmente para el caso de las narraciones,
se identifican también en el caso de los textos
expositivos con diversos términos: «superestructura
retorica», «superestructura esquematica» «esquema
de alto nivel» o «estructura de alto nivel». Esta es-
tructura de alto nivel, definida como la relacién que
engloba la mayor cantidad de informacién del texto,
ha sido estudiada por investigadores en el rea del
anilisis del discurso y quizd con el mayor detalle

Demostracion
ASERCIONES VERDADERAS
Reglas de
inferencia
ASERCIONES DEMOSTRADAS
Figura 3. Texto con estructura de alto nivel deficiente
Figura 2. Estructura de alto nivel de una demostracién. (argumentacién circular).
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por B. Meyer y sus colaboradores (véase, por ¢jem-
plo, Meyer y Rice, 1984). Los textos cientificos con
estructuras deductivas, por ¢jemplo, no se pueden
entender si no se capta su estructura de alto nivel.
Entender una demostracién implica como parte
fundamental captar la relacién global que se ilustra
en la Figura 2. Los alumnos de cursos de ciencias
incluso en niveles relativamente altos, pueden en-
tender las partes de este esquema y ser incapaces de
captar la estructura de alto nivel. En un estudio pi-
loto, se dio a leer a alumnos de COU de ciencias, en
grupos de tres, el texto que se reproduce en la Figura
3. Se indicaba a los sujetos que lo leyesen con aten-
cién e informasen al entrevistador sobre las dificul-
tades que pudiesen encontrar para comprenderlo.
Aun cuando se trata de una «demostracién» clara-
mente circular, un ndmero de alumnos no encontra-
ron dificultades en el texto. Cuando se les pedia que
escribiesen lo que recordaban, un sujeto que no habia
encontrado ningtin problema en el texto escribe lo

siguiente:

La 2* Ley de Newton > F=ma

Aplicamos una fuerza F=0 Luego:

ma=0

Asi finalmente se ha comprobado que la fuerza apli-
cada a un cuerpo es igual al producto de su masa por la
aceleracién

F=ma

El problema de este alumno ilustra deficiencias
en el aprendizaje relacionadas con lo que hace para
aprender: la ausencia de una estrategia para buscar la
informacién de alto nivel en el texto.

No parece que la terapéutica adecuada en este
caso deba basarse en un anilisis de las precon-

cepciones del alumno sobre el tema con objeto de

conseguir una mejor transmision de conocimientos
concretos o de las proposiciones aisladas resultantes
de este texto; es razonable suponer que alumnos de
COU como éstos, con dos cursos de Fisica realiza-
dos anteriormente, tienen conocimientos suficientes
para entender la Segunda Ley de Newton al nivel
que se presenta aqui. Més bien, se deberia tratar de
ensefiar (de una manera que distamos de conocer
bien) a procesar los textos prestando atencién no
solamente a proposiciones concretas y a la forma en
que se encadenan entre si, sino también a las relacio-
nes globales existentes en el texto. Ayudar a que el
alumno mejore el aprendizaje implica en este caso
ayudarle a que utilice estrategias como la de la es-

tructura.

4. Variables
metacognitivas: el
control de la

comprension

E L alumno del ejemplo anterior no procesa

adecuadamente la informacién que pro-
porciona el texto. Existe ademds un problema adi-
cional: tanto él como los dos compaiieros que revi-
saban el texto con estructura errénea no encuentran
problema alguno en el texto presentado, es decir, no
son conscientes de que no estin aprendiendo. Falla
la estrategia de control de un proceso cognitivo como
la comprension, una de las llamadas estrategias
«metacognitivas» (Flavell, 1976).

En el proceso de control de la comprension se
pueden distinguir dos fases (Baker, 1985a). En primer
lugar es necesario evaluar la comprension, es decir,
darse cuenta de si algo se entiende o no. La com-

prensibilidad de un texto puede evaluarse utilizando
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diferentes criterios (Baker, 1985b). Los més simples
son los criterios lexicografico y sintdctico, es decir la
evaluacién de la comprensién de las palabras
aisladamente o de la estructura sintictica de las ora-
ciones. Mas complejos son los criterios de consis-
tencia interna (evaluar la compatibilidad de las ideas
del texto entre si), consistencia externa (compatibili-
dad de las ideas del texto con las propias del lector)
de integridad y claridad informativa (evaluar si el
texto es suficientemente claro y completo) y
cohesividad estructural (evaluar si la informacién
concreta se acomoda a la idea general del texto). Los
alumnos pueden evaluar deficientemente su com-
prensién por utilizar criterios inadecuados de com-
prensibilidad. Los alumnos que lefan la argumenta-
cién circular que pretendidamente demostraba la
Segunda Ley de Newton, posiblemente utilizaban
criterios lexicograficos o sinticticos para controlar
su comprension, pero es seguro que no utilizaban el
de cohesividad estructural.

La segunda fase en el proceso de control de la
comprensién es la de regulacién, es decir la toma de
medidas para reparar el problema de comprensién
encontrado. Sélo se pone en marcha cuando la fase
de evaluacién da como resultado una comprensién
insatisfactoria. Un sujeto puede evaluar adecuada-
mente su comprension (darse cuenta de que no en-
tiende) y sin embargo regular la comprension de
manera inadecuada. Esto se pone de manifiesto en
los resultados de la prueba siguiente (Otero y otros,
op. cit). Se dio a leer a alumnos de 2° de BUP y
COU textos cortos, como el que se reproduce mds
arriba sobre los neutrinos, en los que se habian in-
troducido contradicciones explicitas. En el caso de
este texto se afiadia al final la frase siguiente: «La
gran facilidad de deteccion de los neutrinos los hace

muy apropiados, por ejemplo, para el estudio de

diversos fendmenos cosmicos.» Los alumnos debian
indicar cualquier dificultad que encontrasen en el
texto, subrayando las frases problemiticas, y puntuar
su comprensibilidad. Un alumno de COU explica
asi el hecho de que, pese a haber detectado las frases
contradictorias, no le concediese importancia:
Entrevistador: ...en el de los neutrinos te pasé
algo parecido, te diste cuenta de que las frases
se contradecian y después no lo subrayaste ; por
qué?
Alumno: Es que ahi dice pricticamente lo mis-
mo, o sea que antes que estaba dificil y luego
que descubrieron en algunos paises que habia
esos aparatos para detectar esas particulas ele-
mentales a grandes profundidades... se detecta-
ban los neutrinos, y yo entendi que a grandes
profundidades era facil de detectarlos.
E: O sea que entendiste que a grandes profun-
didades...
A: Que a grandes profundidades era facil
detectarlos.
E: Pero tii dices que te diste cuenta de que las
frases se contradecian ;cudl fue el problema que
tu notaste?
A: Que antes eran dificiles y luego faciles, y
luego ya fue cuando lo lei dos veces y dije eso...
digo yo con esos aparatos que dice ahi pues

sera facil.

Este alumno utiliza una estrategia obvia de re-
paracién de dificultades en la comprension, la ge-
neracién de inferencias que permitan restaurar la
coherencia del texto: los neutrinos son ficiles de
detectar utilizando medios diferentes (a grandes
profundidades o con aparatos especiales). Sin em-
bargo este proceso, razonable en otras situaciones

falla en este caso. La inferencia generada por el
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alumno no es adecuada para solucionar el problema
de comprension y la representacion final del texto
sigue resultando incoherente: el texto indica que ge-
néricamente, no a grandes profundidades o con apa-
ratos especiales, los neutrinos son ficiles de detec-
tar, cuando anteriormente habia dicho, también ge-
néricamente, que son muy dificiles de detectar. Re-
gular adecuadamente, por tanto, implica medir el
grado de coherencia de la representacion que resulta
de afiadir el conocimiento (inferencias) generado por
el individuo a las proposiciones que se derivan del
texto , y actuar consecuentemente. En caso de que la
coherencia resultante sea aceptable el texto resulta
«entendidor. En caso contrario el texto es rechazado
como ininteligible. El problema crucial que plantea
este proceso es explicar por qué algunos individuos
toleran grados bajos de coherencia en la representa-
cién resultante y otros no. ;Qué se podria hacer para
aumentar en los estudiantes lo que podria [lamarse
«nivel de coherencia minima aceptable»? ;Cémo lo-
grar que el alumno cuyo razonamiento acaba de
ofrecerse considerase inaceptable la «reparacion» que
ha efectuado del problema de comprension? Un mejor
conocimiento de estos procesos ayudaria enorme-
mente a dotar a los alumnos de mejores estrategias de
control de su propia comprensién y, por tanto, de

mecanismos eficaces para aprender mejor.

5. Conclusiones

EL anilisis de los problemas de aprendi-
D zaje de las ciencias se desprenden suge-
rencias para su ensefianza. El reconocimiento del
alumno como un procesador activo de informacién

llevé a prestar atencién a lo que ya sabe como deter-

minante de lo que es capaz de aprender. No sola-

mente lo que el alumno sabe, sino también lo que
hace para aprender determinan los resultados. En-
sefiar estrategias cognitivas para la adquisicién de
informacién como las que se han mencionado mas
arriba, abre interesantes perspectivas en la actuacién
de profesores de ciencias. ¢Cuil es la actuacién de
muchos alumnos de 6° de EGB, por ejemplo, cuan-
do se encuentran en su libro de texto que «El ca-
lor ... es la suma de todas las formas de energfa con
que se mueven las moléculas que contiene [un cuer-
poJ»?: muy posiblemente memorizar la informacién
al no disponer de inclusores a los que ligar estas
ideas de manera no arbitraria (;qué sabe un alumno
de 6° de EGB sobre las formas de energia de las
moléculas de un cuerpo?); ;cudl seria, por el contra-
rio, su actuacién si utilizase permanentemente la es-
trategia de ligar la informacién que se le presenta
con lo que ya sabe, o reformularla en sus propias
palabras? La actuacién del profesor puede ser toda-
via mis innovadora en el nivel de las destrezas
metacognitivas. Por ejemplo, la preocupacién por
calificar a los alumnos de acuerdo con lo que saben,
hace olvidar los grandes beneficios que se derivarian
de otorgar alguna calificacién de acuerdo con lo que
saben que no saben. Un examen de la ignorancia que
son capaces de reconocer los alumnos podria consti-
tuir una eficaz ayuda en el desarrollo de sus capaci-
dades metacognitivas de control de la comprensién *.

En resumen, la consideracién de las precon-
cepciones de los alumnos ha constituido una etapa
atil en la mejora de la ensenianza de las ciencias. Sin
embargo, un paso adelante en este momento podria
quizd consistir en prestar una mayor atencion a las
destrezas cognitivas y metacognitivas necesarias para

un aprendizaje eficaz de las ciencias.

4 Naturalmente, serfa de esperar que los profesores tuvié-
semos mejor nota que los alumnos en esta prueba,
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Los problemas de l1a
ensenanzZa de la historia
en Espana

1. Los puntos de
partida

Los fines que se
persiguen

La historia figura en los planes de estudio de
los niveles secundarios, tanto de Espafia como de
otros paises europeos, porque se piensa que con ello
se van a alcanzar algunos objetivos previamente es-
tablecidos. En la Edad Media se recomendaba leer
libros de historia alos principes, es decir a los futuros
gobernantes, porque se pensaba que podian obtener
experiencias provechosas de lo acontecido en el pa-
sado. La historia, por lo demés desempefiaba el pa-
pel de «magistra vitae», pues a través de su conoci-
miento, por las lecturas, podian los hombres
«aprender a conducirse sagazmente», segin la opi-
nion del cronista francés del siglo XV Philippes
Commynes (Pacaut, 1969, p. 327).

La estrecha conexién existente, desde principios
del siglo XIX, entre el progreso de la historia como
disciplina académica y los nacionalismos, explica que
aquella se convirtiera en instrumento adecuado para
la formacién de un sentimiento nacional. Ese papel
ha estado vigente no sélo en el pasado siglo, sino
también en buena parte del presente. Es mds, en

algunos casos la ensefianza de la historia sirvié hasta

Julio Valdeén Baruque

limites inconcebibles los propé-
sitos nacionalistas. ; Cémo olvi-
dar, por ejemplo, la vinculacién
que hubo en la Espana posterior a 1939 entre la
historia y el nacional-catolicismo?

Es evidente, por otra parte, que la historia ha
sido asimismo arma de combate a favor de causas
progresistas. Desde posturas ideoldgicas y politicas
de 1zquierdas se confiaba en que la ensefianza de la
historia contribuyera a despertar la conciencia social
y, en definitiva, a ganar adeptos para la causa revo-
lucionaria. La Espaiia de los setenta, ¢no fue testigo
de una polarizacién entre una ensefianza de la historia
que continuaba fiel a la exaltacién de la patria, y
otra, inspirada en el materialismo histérico, que
pretendia hacer de los alumnos intérpretes entusiastas
de la construccién de un mundo sin explotadores ni
explotados?

Todo lo sefialado, se nos dird, forma parte de la
«historia». Ahora bien, ;qué fines se persiguen con
la inclusién de la historia en los planes de estudio de
finales del siglo XX? Sin duda muchos yl muy diver-
sos. Se pretende que los alumnos se formen un jui-
cio critico y ponderado del mundo en que viven,
pero también que se muestren tolerantes con los
que son diferentes, solidarios con los débiles y
constructivos en la bisqueda de solucién para los

problemas del mundo de hoy. Asimismo se preten-

L 67



de que la ensefianza de la historia contribuya a for-
mar estudiantes que sepan apreciar los derechos hu-
manos y valorar el patrimonio histérico-artistico.
Tales son los objetivos generales que se intentan
alcanzar con la ensefianza del drea a la que pertenece
la historia, segiin se exponia en el «disefio curricular
base» de la Ensefianza Secundaria Obligatoria. Como
se ve se busca la formacion de ciudadanos conscien-
tes de sus responsabilidades y, por lo demds, idéneos
para vivir en una sociedad democritica y pluralista.

No vamos a negar que alcanzar todos esos ob-
jetivos sea una tarea loable, y que a ello pueda prestar
un concurso fundamental la ensefianza de la histo-
ria. Ahora bien, creemos firmemente que con la
disciplina que nos ocupa se pretende ante todo hacer
consciente al alumno de que el rasgo que mejor le
define es su «historicidad», su condicién de «ser en
el tiempo», el hecho de que forma parte de una
cadena que viene de muy lejos. Por otra parte el
estudio de la historia permite descubrir que el mundo
en que vivimos no puede entenderse si prescindimos
de su pasado, pues como dice Emilio LLed6, «ser
es, esencialmente, ser memoria» (1991, p. 10). Pero
al mismo tiempo la ensefianza de la historia permite
atisbar el caricter a la vez conflictivo y dialéctico del

proceso en el que estamos inmersos.

A quién y como se ensena?
La importancia de la
psicologia del aprendizaje

Supongamos que hemos obtenido una respuesta
satisfactoria a la pregunta ¢para qué la ensefianza de
la historia? Inmediatamente surgirian otras: ;a quién
vamos a ensefar historia? y ;como vamos a ense-
fidrsela? No es lo mismo ensefiar historia a adultos

que a nifios, a gentes con un nivel cultural alto que a

quienes, por el contrario, parten de indigencia cul-
tural, a oriundos del pais en cuya historia nacional
se enfatiza que a inmigrantes, cuestion ésta de suma
importancia en la Comunidad Europea.

En este trabajo nos situamos en la perspectiva
de la ensefianza secundaria, que con arreglo a la
LOGSE tiene dos etapas, la Ensefianza Secundaria
Obligatoria y el Bachillerato, y que abarca, «grosso
modo», el periodo comprendido entre los 12 y los
18 afios de los escolares. Dejando aparte otros fac-
tores, como el que una fraccién de los estudiantes
pueda ser originaria de otros continentes, o las dife-
rencias entre los propios escolares de acuerdo a la
clase social a la que pertenecen, las caracteristicas
peculiares de su entorno familiar, etc, no cabe duda
de que entre los 12 y los 18 afios transcurre una
etapa decisiva en el desarrollo de los alumnos , tanto
desde el punto de vista biolégico como psicolégico.

El profesor que ensefie historia no podri dejar
de tener en cuenta las caracteristicas de los alumnos
con los que trabaja, insertos en la adolescencia. Por
eso es necesario que el ensefiante conozca las opinio-
nes de los expertos en psicologia del aprendizaje, los
cuales podran proporcionarle datos muy dtiles, mds
atin imprescindibles, para el desarrollo de su tarea en
las mejores condiciones posibles. La psicologia Cog-
nitiva puede y debe prestar su apoyo a los docentes,
tanto de historia como de las restantes disciplinas.

Ahora bien, el profesor ha de ser sumamente
prudente a la hora de utilizar la informacién sumi-
nistrada por el psicélogo. Aunque parezca una pe-
rogrullada es necesario advertir que el profesor no
es un aprendiz improvisado de psicélogo. Su oficio
es, en el caso que nos ocupa, ensefiar historia.

Sefialaremos, de paso, que buena parte de las
investigaciones realizadas en los dltimos afios sobre

el proceso de aprendizaje en historia parten de la
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consideracion de esta disciplina como si se tratara
de una mds de las ciencias sociales sistematicas. La
historia, ciertamente, tiene numerosos puntos de
contacto con el conjunto de las ciencias sociales,
pero posee al mismo tiempo algunos rasgos dife-
renciadores, que, en nuestra opinién, no suelen ser
suficientemente destacados por los estudiosos de la

psicologia del aprendizaje.

Una cuestion que no debe
olvidarse: qué se ensena

Se ensefia para alcanzar unos determinados
objetivos. Se ensefia asimismo de acuerdo con las
condiciones especificas de los alumnos. Pero ;qué se
ensefia? En ninglin momento puede perderse de vis-
ta el hecho decisivo de que se es profesor de una
determinada disciplina. Es mis, las reflexiones pre-
vias acerca de los fines que se persiguen, el acerca-
miento a la psicologia del aprendizaje para poder
actuar con mayor acierto y la puesta en marcha de
los mis variados recursos diddcticos sélo tienen
sentido, en el dmbito que tratamos, si estin estre-
chamente conectados con aquello que se pretende
ensenar, es decir la historia.

No obstante, a veces se puede tener la impresién
de que existe un enfrentamiento entre el contenido
concreto de lo que se ensefia y la forma de ensefiarlo.
¢Coémo entender, si no, la cruzada contra los conte-
nidos, particularmente manifiesta en el campo de la
historia? Por lo demis se ha puesto tanto énfasis en
los tltimos afios, a propdsito de la reforma, en la
cuestion de «como» ensefiar que practicamente se ha
olvidado «qué» ensefiar ' Y sin embargo es absolu-

1 F. Arroyo dijo, en un brillante articulo de prensa, que:
«con el sefiuelo de la renovacién pedagégica y de la ensefianza

activa... al final lo que termina impertando es la “forma” de lo que
se ensefia mis que el “fondo” de lo que se ensefia» (marzo, 1987).

tamente imprescindible que haya un ensamblaje,
lo mds ajustado posible, entre la forma y el conte-
nido, o lo que es lo mismo entre «cémo» ensefiar y
«qué» ensefiar.

Por eso la primera condicidn para ejercer la
profesion docente consiste en tener un conocimien-
to, suficientemente sélido pero a la vez bien asimila-
do, de aquello que se desea ensefiar, historia en nues-
tro caso. «Para razonar de un modo formal o abs-
tracto en un drea no basta con poseer unas destrezas
de pensamiento... se requiere también un conoci-
miento especifico del drea... De hecho, podriamos
decir que ‘saber Historia’ (o cualquier otra discipli-
na) es, ante todo, poseer redes o sistemas
jerarquizados de conceptos para los problemas de
esta materia», afirman M. Carretero y M. Asensio
(s.a., p. 7). A esta opinién de los conocidos psicélo-
gos nos atreveriamos a hacer una minima
rectificacion. Para ser profesor de historia no es que
«se requiere también» sino que constituye un punto
de partida imprescindible, una condicién «sine qua
non» poseer «un conocimiento especifico del drea».
En definitiva, como sefiald en su dia el ilustre fisico
francés V. Kourganoff, «saber hacerse comprender
es un problema de competencia en una disciplina
dada» antes de ser un problema de comunicacion en
el sentido psicosociolégicor. (Kourganoff, 1972,
p- 80)

Lo dicho no significa, ni mucho menos, que la
historia que hay que ensefiar en los niveles secun-
darios tenga que ser una reproduccion, abreviada,
de la que se imparte en las Universidades. Lo que se
dice, con toda la rotundidad del caso, es que la for-
macion del profesor debe partir de un conocimiento
de su disciplina en el nivel cientifico en que hoy se
encuentra la misma. Si lo que se pretende ensefiar es

un suceddneo de historia el resultado final del acto
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docente serd un producto deteriorado, por mucho

razonamiento didactico que se afiada.

2. La especificidad de la
historia

De la historia-relato,

al servicio de los estados
nacionales, a la historia
«en migajas»

La palabra historia puede entenderse en un do-
ble sentido, ya sea como «res gestae», es decir como
conjunto de acontecimientos que han tenido lugar, o
como actividad de la mente humana que tiene por
finalidad explicar como y por qué acaecieron esos
sucesos. Ni que decir tiene que nosotros hablamos de
la historia en su acepcion ultima, es decir como dis-
ciplina que se ocupa de analizar el proceso histérico
propiamente dicho. La génesis de dicha disciplina
puede buscarse en Herédoto. Pero la forma en que se
investiga y se ensefia la historia en nuestros dias es
heredera directa de la disciplina de igual denominacién
que en el transcurso del pasado siglo hizo su entrada
en el mundo académico, desde las escuelas primarias
hasta la universidad, adquirié respetabilidad cientifi-
ca, aunque fuera en el campo de las ciencias humanas,
y se convirtié en instrumento fundamental de la
afirmacién de la conciencia nacional.

Ciertamente desde la época de Ranke hasta hoy
se han producido numerosos cambios. La historia,
como sefialé agudamente Pierre Vilar, es «una cien-
cia en construccién». Durante mucho tiempo estu-
vo vigente una concepcién de la historia que prima-
ba los hechos individuales, los acontecimientos po-

liticos y militares y las grandes personalidades. Era,

basicamente, una historia narrativa. Lo que impor-
taba en dicha historia eran los estados nacionales. El
principio de que «no existe nacién sin historia na-
cional» (Guenée, 1981, p. 123) ejercia su dominio de
forma indiscutible.

La «historia historizante» fue sometida a critica
desde diversos frentes, ya fuera el materialismo his-
t6rico o la escuela francesa de los «Annales». Desde
estas trincheras se postulaba la primacia de los suce-
sos colectivos. Frente a los hechos de armas y a la
accién politica de los estados se predicaba la necesi-
dad de estudiar los fenémenos demogrificos, eco-
némicos, sociales o mentales. El plan de estudios
vigente en estos momentos en el BUP obedece, sin
duda, a una concepcién de la historia inspirada en
los «Annales».

Pero en las ultimas décadas estamos asistiendo
a un nuevo viraje. La historia, como ha dicho
J. Dosse, parece descomponerse «en migajas». La
historia predominantemente econdmica y social de
afios pasados estd casi tan desacreditada como la
vieja historia-relato de exaltacion nacionalista. Se
olvida asimismo la tendencia a la historia total, de-
fendiéndose la legitimidad de cualquier historia par-
cial, lo mismo si es del vestido que del sentimiento
ante la muerte. La vida cotidiana o lo que se deno-
mina «historia de las mentalidades» parecen domi-
nar la escena. En todo caso ninguna nueva orienta-
cién elimina las conquistas anteriores. Ni la histo-
ria-relato, que en su debida forma aiin tiene su pa-
pel, ni la historia social y econémica, de todo punto
imprescindible, han desaparecido. La «nouvelle
histoire» simplemente plantea la bisqueda de nue-
vos caminos, algunos de los cuales, no cabe la me-
nor duda, terminardn por ser incorporados al gran
edificio de la historia.

Ahora bien, frente a los que se han precipitado
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en proclamar la muerte de lo que llaman la «vieja
historia» me permito recordarles lo que dijo Pierre
Vilar en el coloquio de Pau del afio 1979. Al sefialar
el peligro que se cernia sobre la historia desde el
momento en que se rechazaba su racionalidad y se
olvidaba su tendencia a la totalidad, el maestro dijo:
«Hasta en la primera y segunda ensefianza se empieza
a decir: sobre todo no hagamos ‘historia’ como se
entendia antes; y se sustituird la historia por una
mezcla de vulgaridades econémicas, socioldgicas,
psicoldgicas». (Vilar, 1980, p. 139)

El debate entre la historia
y las ciencias sociales.

éla historia diluida en las
ciencias sociales? o ¢La

historia singularizada?

En el transcurso del siglo XX hemos asistido a
un didlogo, a veces apasionado pero siempre fecun-
do, entre la historia y las jévenes disciplinas que se
conocian como ciencias sociales.

Ahora bien, la historia no ha perdido ciertos
rasgos especificos, como su tendencia a la sintesis
integradora frente a las ciencias sociales, inevitable-
mente parciales, su preferencia por lo diacrénico y lo
genético y, légicamente, su proyeccion hacia el pasado.

Lo que ahora nos interesa, sin embargo, es pre-
sentar el problema de las relaciones entre la historia
y las ciencias sociales desde la vertiente didictica.
En las pasadas décadas se vivié en diversos paises
europeos un debate en torno a este dilema: ;debia
retroceder la historia en beneficio de una ensefianza
global de las ciencias sociales? Recordemos lo que
ha escrito el historiador aleman J. Kocka (1989,
p. 163) a propésito de lo acaecido en su pais en la

década de los setenta: «No sin razén temié que los

funcionarios de la cultura y la ensefianza, que se
creian progresistas, redujeran la historia a la historia
reciente y la degradasen en cierta forma a la condi-
cién de sierva de las ciencias sociales sistemdticas».
Sefialaremos de paso, para evitar equivocos, que
Kocka es quizi el principal defensor de la historia
social y de los métodos de la escuela de los «Annales»
en su pais. La ensefianza de la historia estuvo a punto
de desaparecer, integrada en una especie de
«Gemeinschaftskunde» o ciencia de la colectividad.
Pero, como manifesté Mommsen (1988, p. 36), otro
historiador aleman, en el coloquio celebrado en Niza
en 1986 con el titulo Etre historien aujourd’hui, «la
historia es de nuevo considerada como una materia
esencial, que debe ser objeto de una ensefianza espe-
cifica... Afios atris la defensa de la historia parecia
un combate de inspiracién reaccionaria, ahora no
s6lo los medios conservadores, sino también los pro-
gresistas, redescubren la importancia de la historia
en la ensefianza». Parecidas consideraciones pueden
hacerse a propdsito del debate habido en paises como
Francia o la Gran Bretafia. La conclusién a la que se
ha llegado, en los momentos actuales, es que la ense-
fianza de la historia en los niveles secundarios, tiene

un papel «per se».

Las aportaciones de la
ensenanza de la historia

La explicacion del
presente a través del
pasado

Puede parecer un tépico afirmar que el conoci-
miento histérico nos ayuda a entender el mundo en
que vivimos a través del pasado. Sin embargo con-

viene no olvidar, como ha sefialado Emilio Lledé
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(1991, p. 9-10), que «todo lo que hacemos y, por
supuesto, todo lo que vive nuestro cuerpo, se sostie-
ne, entiende y justifica sobre el fondo irrenunciable
de lo que hemos sido».

El pasado estd en el presente, unas veces como
herencia visible, otras invisible. El individuo siente
la necesidad de conocer sus origenes, de saber cual
es su procedencia. Pero asimismo los pueblos se
preguntan por sus raices, por los fundamentos his-
téricos de su vida colectiva. Por eso decia Pierre
Vilar (1988, p. 57) que «pensar sin referencia conti-
nua, permanente, a la historia, me pareceria tan im-
posible como a un pez... vivir fuera del agua».(11)

El conocimiento histérico es imprescindible
para entender el presente, pero también puede con-
tribuir a efectuar un tratamiento lo mis correcto
posible de los problemas que nos acucian. ;Cémo
podemos entender la articulacion del estado de las
autonomias en Espafia si olvidamos los anteceden-
tes histéricos? Fendmenos como el racismo o el
antisemitismo, ;podrén ser explicados si se prescin-

de de la historia de dichos fenémenos?

El acercamiento a lo

concreto

«Los hechos no son la historia, pero no puede
hacerse historia prescindiendo de ellos», afirmé en
su dia Sanchez Albornoz. Una cosa es, por lo tanto,
la teoria o la filosofia de la historia que pueden desa-
rrollarse en el terreno de los conceptos, y otra muy
distinta la historia «concreta», que inevitablemente
tiene que descender a la arena de la vida real, en la
cual hay acontecimientos singulares ¢ individuos es-
pecificos. Este rasgo tipificador de la historia signi-
fica que la disciplina que nos ocupa permite, mucho

mejor que las ciencias sociales sistematicas, acercar a

los alumnos a lo concreto. Frente al caricter
generalizador, que predomina en las ciencias socia-
les, la historia, aunque también practica la generali-
zacién siempre ha de enfrentarse, aunque sea en ul-
tima instancia, con lo individual. Ahi se encuentra,
dice J. Kocka (1989, p. 179), «otro posible beneficio
de la historia ... educar para el pensamiento ‘con-

creto’»,

La idea de
transformabilidad

La ensefianza de la historia debe de incidir en la
idea de proceso. El mundo presente es simplemente
el eslabén de una cadena que viene del ayer y que se
dirige hacia el mafiana. Pero la idea de proceso nos
lleva inevitablemente a la de cambio. La historia de
la humanidad, ;qué es, en definitiva, sino una suce-
sion de cambios, desde las culturas paleoliticas hasta
nuestros dias? Acostumbrados a ver el mundo en
que vivimos como el tinico posible el estudio de la
historia debe de servir para modificar nuestra pers-
pectiva. Es preciso ver el presente «en su capacidad
de cambio, es decir en su transformabilidad bsica»,
dice de nuevo J. Kocka (1989, p. 177). ¢No es la
historia la disciplina mds idénea para llevar adelante

esa tarea?

El control racional de las
tradiciones

Las conmemoraciones histéricas estan a la or-
den del dia. Pero con frecuencia el pasado se mani-
pula, terminando por convertirse en un mero ins-
trumento de legitimacién politica. No propugna-
mos la supresién de los festivales histérico-politi-
cos. Ahora bien, habida cuenta del papel que
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desempefian las tradiciones histéricas, con frecuen-
cia mitificadas, en la opinién general de los ciuda-
danos, si sefialamos que la historia puede prestar
una importante contribucién en ese terreno, inten-
tando efectuar una racionalizacion de esas tradi-
ciones. Por lo demis la ensenanza de la historia
debe de aportar su granito de arena en el camino
de la tolerancia y del respeto a los demds, princi-
pios muchas veces olvidados en las exaltaciones

histérico-nacionalistas.

Las pautas de la
ensenanza de la historia

Los elementos
imprescindibles:
la cronologia y los

acontecimientos

Una de las definiciones mds sugestivas que cir-
culan de la historia define a ésta como «la evolucién
en el tiempo de las sociedades humanas». En efecto,
el proceso histérico tiene dos referencias impres-
cindibles, el espacio y el tiempo. Puede decirse, por
lo tanto, que no hay historia sin cronologfa. «Pre-
tender pensar la sociedad ... sin referencia constante
a la dimensién temporal me parece absurdo», pero
asimismo «pensar historicamente... (es) sobre todo
fechar todo fenémeno del cual se pretenda hablar»,
ha sefialado Pierre Vilar (1988 p. 60). Desistir de la
cronologia, con el pretexto de que resulta muy difi-
cil el concepto de «tiempo histérico» para los esco-
lares, es, lisa y llanamente, abandonar la ensefianza
de la historia.

Pero no es posible, tampoco, ensefiar historia

sin aludir a acontecimientos. No estamos defendien-

do, ni mucho menos, una ensenianza memoristica de
datos y de nombres, al estilo de la topica «lista de
los reyes godos» del pasado. Lo que afirmamos es
que la historia tiene un componente facrogrifico
esencial. Otra cosa serd efectuar una seleccion de
acontecimientos realmente significativos, a tenor del
curso al que van dirigidos. ; Podria explicarse historia
de Espana del siglo XX sin aludir a sucesos como la
guerra civil 0 a personas concretas como Franco?
¢Es concebible hablar de los sucesos de 1492, inde-
pendientemente del juicio que merezcan, sin refe-
rirnos a los Reyes Catdlicos? ¢Es comprensible la
Espafia medieval sin mencionar las guerras entre
cristianos y musulmanes? Al fin y al cabo el acon-
tecimiento histérico como dijo Pierre Vilar, puede
ser contemplado en una triple perspectiva, como

causa, como consecuencia Yy como sintoma.

Prevalencia de las ideas de

proceso y de cambio

La historia es proceso, pero es también cambio,
transformacién, modificacién de lo existente en be-
neficio de lo nuevo. Por ello entendemos que las
ideas de proceso y de cambio deben de tener un
papel preferente sobre otras perspectivas posibles
como pautas de la ensefianza de la historia. Cierta-
mente también funciona en la investigacion y en la
ensenianza de la historia el punto de vista estructural,
que pone su acento en lo sincronico. Pero la primacia
corresponde, indudablemente a la concepcién evo-
lutiva y diacrénica.

Precisamente una de las criticas que hacemos al
todavia vigente curso de «Historia de las civilizacio-
nes» del primer afio del BUP es que pone su énfasis

en lo que permanece de las civilizaciones pasadas,
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relegando a un segundo plano las ideas de proceso y
de cambio. Asimismo el curso sobre «La dimension
histérica de las sociedades», ensayado hace algunos
afios en el dmbito de la reforma, daba prioridad a la
«perspectiva ‘de corte’ o ‘sincrénica’ por mds que a
continuacién se indicara que tampoco habia que ol-
vidar «el aspecto evolutivo». Pues bien, en nuestra
propuesta invertiriamos los términos, al indicar que
la ensefianza de la historia debe de primar «es aspec-
to evolutivo» aunque sin olvidar la «perspectiva ‘de

corte’ 0 “sincrénica’».
La multicausalidad

La explicacidn en historia no admite relaciones
simple de causa a efectos, del tipo «el asesinato de
Sarajevo fue la causa de la primera guerra mundial».
Dicho suceso pudo ser como la chispa que provocé
el fuego, pero el estallido de la guerra citada obedecia
a multiples causas. Al fin y al cabo la explicacién en
historia requiere el concurso de la multicausalidad.

Es comprensible, no obstante, que la traduccién
didictica de la multicausalidad, o si se quiere de lo
que en los programas de la reforma se definia como
«interrelacion de variables», sea dificil. Pero una vez
mis es preciso tener en cuenta la necesidad de iniciar
a los alumnos a ver en la historia lo que significa en
definitiva en la vida humana misma, la presencia de
multiples factores. Quizi sea util agrupar esas va-
riables, teniendo en cuenta tres niveles, la base ma-
terial de la sociedad (poblacién, recursos, actividades
econdmicas, relaciones sociales), la organizacion ju-
ridico-politica (normas juridicas, el poder y sus ins-
tituciones) y el campo del espiritu (ideas, creencias,
creaciones artisticas). Pese a todo es necesario insis-
tir en la constante relacién a través de numerosos

cauces de comunicacién, entre los tres niveles sefia-

lados, de manera que un hecho histérico que en
principio parezca propio de un determinado nivel
resulta mds comprensible si entran también en juego
elementos de los otros niveles. Asi por ejemplo la
guerra civil espafiola de los afios 1936-1939, ;ha-
bremos de analizarla simplemente en funcién de su
dindmica politica? ;No tuvieron que ver en ella tan-
to los aspectos econémicos y sociales como los rela-

tivos a las ideas y las creencias?

Los «wcontenidos» en la
ensenanza de la historia

éVisiones generales o

monografias?

La pregunta que se hace al comienzo de este
capitulo puede parecer superflua, toda vez que los
contenidos que ha de tener la disciplina de historia
en la Ensefianza Secundaria Obligatoria ya aparecen
perfilados, en sus grandes lineas, en el disefio
curricular legalmente establecido. Sin duda en él fi-
gura un panorama general el proceso histérico, desde
los tiempos prehistéricos hasta nuestros dias, con
referencias especificas a la historia de Espafia. Asi
las cosas parece evidente que en el nivel educativo
de que tratamos habrd que desarrollar cursos gene-
rales de historia. Ahora bien, con frecuencia se es-
cuchan voces que proponen, como disefio curricular
para el drea, unidades didacticas de caricter
monogrifico, que permitan, ciertamente, llegar a vi-
siones globalizadoras, aunque a partir de aspectos
singulares. Pongamos por ejemplo estudiar la Edad
Media a través del andlisis de los castillos y los mo-
nasterios. Nuestra opinién es contraria a este tipo

de experiencias, al menos con un caricter gene-
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ralizador. Hay que tener en cuenta que los alumnos
de Secundaria Obligatoria pricticamente no han es-
tudiado historia en las anteriores etapas educativas.
Por ello entendemos que es preferible partir de no-
ciones muy generales, con referencias precisas a la
cronologia, a las grandes etapas del proceso histori-
co e incluso a determinados acontecimientos, antes
de intentar explicarles qué cosa sea el feudalismo 2.
Por lo demds llegar a lo general desde lo particular
no s6lo es muy dificil, sino que requiere en el profe-
sor una formacién y unos conocimientos excepcio-
nales.

La dialéctica historia
nacional-historia universal.
Las razones del
«occidentalismo»

C. Martinez Shaw (1986) dijo hace unos afios,
en un conocido articulo, que el objetivo principal de
la ensefianza de la historia era lograr que al finalizar
los estudios secundarios el alumno hubiera adquirido
«una adecuada comprensién de su pasado como ser
humano y como ciudadano», para lo cual debia de
orientarse en un doble sentido, el propio pais y el
mundo en general, o lo que es lo mismo la historia
nacional y la historia universal.

¢Se aboga de nuevo por la historia nacional?

2 En una obra reciente, Un ejemplo de diserio curricular
para el drea de geografia, historia y ciencias sociales. Ensefianza
secundania obligatoria, de que son autoras T.* Flores y M. L de
Lizaro, se propone estudiar la sociedad feudal a través del arte,
concretamente de los castillos y los monasterios. Ahora bien,
dificilmente podrin explicar con un minimo de rigor lo que es el
feudalismo quienes, como las autoras citadas, defienden ideas
como la siguiente: «Al analizar el Feudo, tanto sefiorial como
monacal...» (p. 57) o incluye entre la documentacién bisica para
el desarrollo de esa unidad didictica el «Plano de un Feudo»

(p- 109).

Todos tenemos el recuerdo de los abusos cometidos
por la utilizacién de la historia al servicio de la
exaltacion nacionalista. Pero no es menos cierto que
la nacién, o el estado, en el que vivimos es un marco
referencial adecuado para el estudio histérico. Por
lo demis basta con asomarse a la Europa comunita-
ria para darse cuenta del peso que tiene el estudio de
la historia nacional. Incluso alli donde se enmascara
como historia universal, como ocurre en Francia, lo
que se estudia, ante todo, es historia de la nacién
gala. Problema diferente es si el concepto «historia
nacional» hay que entenderlo como alusivo al esta-
do espafiol, a la «nacién espafiola» de que habla la
Constitucion, a las nacionalidades historicas o incluso
a cualquiera de las Comunidades Auténomas. Mi
opini6n es que la historia de Espaiia debe de figurar,
aunque sélo sea como horizonte general, y sin que
ello anule la posibilidad de que en cada dmbito te-
rritorial se ponga mayor énfasis en la historia propia.

¢Y la historia universal? Lo que se vende como
tal mercancia ;no es habitualmente historia de Eu-
ropa occidental? ; Deberemos caer una vez mis en el
«eurocentrismo»? Mi punto de vista es, a este res-
pecto, claro. Desde la perspectiva espafiola la histo-
ria universal ha de ser ante todo de aquellos dmbitos
con lo que ha tenido mayor relacién nuestro pasa-
do, es decir Europa occidental y el mundo medite-
rrineo. Para avalar esta idea me apoyaré en la opi-
nién expresada recientemente por J. Fontana, un
historiador al que nadie podrd tachar de lacayo del
imperialismo europeo. Dice Fontana (1991, p. 15),
en la presentacion de una «Historia Universal» diri-
gida por él, que hay que olvidar los excesos de los
que «tronaban contra el eurocentrismo de nuestros
libros de historia y pretendian que la objetividad
cientifica residia en dar el mismo peso a los acon-

tecimientos europeos, a los asidticos o a los africa-
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nos... Que una historia no sea eurocéntrica no se
consigue otorgando mds espacio a los aconteci-
mientos de otros continentes, sino despojando
nuestras interpretaciones de prejuicios europeos».
Por lo demis, afiadia, la obra en cuestién no va
dirigida a lectores de Africa o de Asia, sino de
«europeos que lo que necesitan es entender su pro-
pio entorno social y cultural», reflexién ésta dlu-
ma que me parece perfectamente aplicable a nues-

tros escolares.
El papel de lo local

El medio en que se desenvuelven los alumnos,
el entorno, ofrece, sin la menor duda, grandes posi-
bilidades desde el punto de vista diddctico. Pero es
evidente que la historia local encierra también sus
peligros. Muchas veces ha reproducido los vicios de
la historia general, si cabe acentuados, encerrindose
en la exaltacién «patriotera» de la localidad de turno,
o limitindose a la enumeracién exhaustiva de las
glorias locales. La historia local, sin entrar ahora a
debatir la complejidad misma del concepto, no puede
estar desconectada de los referentes generales. Como
ha sefialado A. Gavaldd (1991, p. 567) «es evidente
que para incorporar la historia local se debe poseer
un referente nacional o regional». Por lo demis hay
que ser sumamente cuidadoso al seleccionar los as-
pectos a considerar de la historia local, pero a la vez
hay que tener muy clara la idea de que el horizonte
tltimo, tanto de la historia del entorno como de la
general, es el hombre en sociedad. Asimismo que-
remos ponet de manifiesto que el dmbito local ofrece
un campo apto basicamente para la realizacién de
trabajos digamos «de investigacion», en el sentido

que este término tiene en el dmbito escolar.

Los recursos didacticos

Una idea clave:
instrumentos al servicio

de unos fines

Los recursos didicticos de que puede disponer
en nuestros dias un profesor de historia de niveles
secundarios son abundantisimos. Entiendo, no obs-
tante, que, como punto de partida, hay que tener
muy clara la idea de que los recursos didacticos son
medios al servicio de la accién educativa. Una con-
cepcion de la historia paupérrima envuelta en un
ropaje diddctico excelente constituiria, en el fondo,
un desastre. También puede suceder lo contrario,
que la pobreza de los elementos diddcticos dé al
traste con una brillante construccién de la historia.
De ahi la necesidad de que exista una plena con-
juncién entre ambos elementos, la historia que
queremos y debemos ensefiar por una parte, autén-
tica condicién «sine qua non» del posible acierto
educativo, y los instrumentos didicticos en que va-

mos a apoyar la labor docente por otra.

Recursos tradicionales y
recursos modernos: del
comentario de textos a los
juegos de ordenador

La ensefianza de la historia siempre ha contado
con recursos didécticos de muy diversas naturaleza,
tales como mapas, textos, proyeccion de diapositivas,
peliculas, visitas, excursiones, etc. Hacer una des-
cripcién pormenorizada de los mismos seria prolijo
e innecesario. Yo voy a limitarme a unas breves
observaciones. La primera concierne a la importan-

cia excepcional que tiene la localizacion en el espa-
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cio de los acontecimientos y de los procesos histé-
ricos. No hay historia fuera del tiempo, pero tam-
poco fuera del espacio. Por eso la cartografia ha de
estar hermanada con la historia desde los primeros
momentos. Importancia excepcional tienen, asimis-
mo; los textos histéricos como instrumento didac-
tico. Pero ello no debe llevar a sobrevalorar el co-
mentario de textos, como con frecuencia ha suce-
dido. El texto que se ofrece al alumno no estd vir-
gen, pues ha sido previamente trabajado por el pro-
fesor (sclecciondndolo, redactindolo en caracteres
legibles en su caso, traduciéndolo incluso...). La re-
lacion entre el alumno y el texto de historia no es
semejante a la que se establece, por ejemplo, entre el
alumno y una obra literaria o un cuadro, pues leer el
Quijote o contemplar las Meninas es acceder, direc-
tamente, a Cervantes o a Velizquez. Comentar uno
o miles de textos sobre la sociedad feudal no es
acceder al feudalismo, sino, en el mejor de los casos,
a las fuentes sobre las cuales los historiadores han
construido aquel concepto.

Junto a los recursos tradicionales el profesor de
historia de nuestros dias dispone, también, de las
grandes posibilidades que ofrece la informética. Soy
un lego en la materia, pero estoy convencido de que
los ordenadores son instrumentos destinados a
desempefiar un papel de primera magnitud en la
ensefianza, y naturalmente también en la ensefianza
de la historia. Los juegos de ordenador, como el que
se refiere al Imperio Romano o el que trata de la
conquista de Inglaterra por los normandos, permi-
ten a los alumnos familiarizarse, desde un punto de
vista lidico, con multitud de elementos de cardcter
histérico. Pero una vez mds es preciso recordar que
detris del ordenador debe de estar el profesor que
lo guie con sabiduria y prudencia.

Los falsos caminos:
del ilusionismo a la
pseudoinvestigacion

El profesor es, sin discusion posible, el centro
por excelencia de la accién educativa. El éxito o el
fracaso de cualquier reforma dependerd, a la postre,
del acierto o desacierto que muestren sus intérpre-
tes, es decir los profesores. Es indudable que necesi-
tamos profesores que tengan competencia y voca-
cién, pero también medios adecuados y estimulos.
Si se dan esas condiciones la ensefianza de la historia
ird por buen camino. No es necesario descubrir to-
dos los dias el Mediterraneo, entre otras razones
porque esa labor ya estd hecha. Por eso me parece
que hay que desestimar muchas propuestas que se
hacen en nombre de la modernizacién de la ense-
flanza de la historia y que, aunque se presentan bajo
tintes revolucionarios, sélo conducen a la larga a un
callejon sin salida. Incluiria en ese capitulo la pro-
puesta que pretende sustituir la ensefianza de la his-
toria por la ensefianza de los procedimientos a tra-
vés de los cuales se construye la historia. Ensefiar
historia no es formar historiadores. A este respecto
hay que recordar la opinién de Hegel, a propésito
de la polémica desarrollada en su tiempo sobre el
papel de los profesores de filosofia. Hegel, en una
carta escrita a un amigo, afirma que era suficiente
tarea ensefiar filosofia como para pretender ademds
hacer de los alumnos filésofos. ¢ Lo que se pretende
es que los alumnos terminen sus estudios secundarios
habiendo adquirido sentido histérico? Ciertamente,
pero para ello el tinico camino es estudiar historia,
eliminando los sucedéneos pero teniendo al mismo
tiempo la suficiente humildad para no intentar hacer

de cada alumno un Herédoto.
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El simbolismo algebraico o
cpor qué los profesores nos
empenamos en complicar

tanto la vida de nuestros
alumnos?

OS que nos hemos

dedicado en algin
momento de nuestra profesion a
trabajar con nifios de diferentes niveles de ensefian-
za hemos podido comprobar que el mito de la difi-
cultad que tienen los alumnos ante las matemaicas,
e incluso el rechazo que pueden sentir ante ellas
aparece, si es que esto ocurre, en niveles bastante
avanzados (generalmente, a partir de 6° de EGB) y
el problema no surge de la propia materia, pues el
trato con los nimeros es algo que apasiona a los
nifios tanto como el relato de historias, incluso hay
algunas canciones infantiles que reflejan esto (...dos
y dos son cuatro, cuatro y dos son seis ...) y que no
evocan en ellos recuerdos desagradables sino que al
contrario, la repeticién les produce el placer de una
melodia. A los nifios pequeiios les gusta medirse,
comparar su estatura con la de otros, calcular «a
ojo» en cuil de dos montones de fichas hay mds
cantidad, también les gusta hacer puzzles y encajar
formas, y, no digamos, ahora, jugar con el ordena-
dor a colocar bloques («Tetris», «Block out»..), spor
qué entonces no tienen mds éxito en las clases de
matematicas?, ¢o es que con las actividades anterio-
res no estan haciendo matematicas?

Parece que solo se puede estar hablando de

* F. Alonso, I. Fuentes, A. G.* Azcirate, ]. M. G*
Dozagarat, S. Gutiérrez, M. A. Ortiz, C. Veiga.

matematicas si nos referimos a

Grupo Azarquiel*

algo abstracto y desconectado de
la realidad. Da la impresién de
que s6lo es esto lo que de verdad merece llamarse
Matemiticas. Esta consideracién ha hecho que du-
rante muchos afios el Algebra haya primado sobre
otras partes del curriculo como, por ejemplo, el azar,
la geometria y la estadistica.

La causa de este hecho habria que buscarla en
el prestigio alcanzado por esta materia, a la que se ha
colocado, casi siempre, lejos de la realidad y a la que
se le ha dado un cardcter de simbolo y esencia de la
Matematica.

Pero es que, ademis, el hecho de primar en la
ensefianza el «hacer algebraico» frente a otros no ha
servido para que los alumnos hayan obtenido cierta

soltura algebraica.

1. El algebra como
generalizacion de la
aritmeética

L ilgebra en la escuela surge, en casi to-
dos los casos, como una generalizacién
de la aritmética. Esta forma de introduccién contri-
buye a que los referentes numéricos tengan mucha

importancia, y esto lleva consigo algunas ventajas,
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tales como la posibilidad de aprovechar el conoci-
miento de las reglas de operacién con nimeros en las
operaciones con letras (p. e. «si 3.3 = 3* lo mismo que
se hace con niimeros se hace con letras: x.x = ¥%),

pero también da lugar a muchos problemas.
1.1. Las letras

Una de las mayores dificultades con que se
encuentra un alumno al empezar sus estudios for-
males estd en el uso y el significado de las letras. Eso
nos hace pensar que las dificultades del ilgebra se
deben a la naturaleza abstracta de sus elementos,
pero Collis (1974) dice que esta dificultad no sélo se
da con las letras a un determinado nivel, sino que
esta muy relacionada con el tamafo de los nimero
en otros niveles.

La mayor dificultad radica en que las letras se
utilizan con significados muy diferentes: incognita,
parimetro, variable... y esto crea graves problemas,
pero hay aiin otra forma de utilizacion, que a veces
se desconoce, que consiste en utilizar la letra como
si fuera el objeto que representa (letra como objeto
o variable etiqueta) y que tiene mayor influencia en
los bloqueos que surgen a partir del uso de las letras.

Esta interpretacién de la letra como objeto su-
pone un bajo nivel de respuesta, puesto que, para
alcanzar una compresion real de los métodos y for-
mas de proceder del dlgebra, es necesario que la letra
se interprete, al menos, como un nimero concreto

aunque desconocido.

1.2. Las operaciones en
aritmética y algebra

Otro de los problemas es el que surge al tratar

con operaciones que se simbolizan igual pero que

tienen significados distintos en aritmética y en
algebra. En aritmética, los signos de operacién ex-
presan una accion que se va a realizar con nimeros
y que da como resultado otro nimero. El signo de
operacion estd indicando un procedimiento que nos
va a permitir llegar a la respuesta. En dlgebra, los
signos de operaci6n indican el proceso que se va a
seguir, que no siempre da como resultado un nimero,
sino una expresion algebraica que Collis (1974) dice
que es vista por los principiantes como una propo-
sicién incompleta y lo atribuye a la dificultad que
tienen los alumnos para dejar indicadas las opera-
ciones, pues siempre que dos nimeros estén conec-
tados mediante una operacion, necesitan que se reem-
placen de forma inmediata por el resultado de esa
operacion, esto es lo que él llama «no aceptacién de

falta de cierre».
1.3. El signo igual

También la utilizacion que se hace del signo igual
se hace de forma diferente. En aritmética se utiliza,
casi siempre, de izquierda a derecha (caricter
unidireccional del signo igual). A la izquierda del
signo igual se indica la operacién a realizar y a la
derecha se coloca el resultado. En este caso la funcién
que se le atribuye es la de conectar un problema con
su resultado. En todo caso, la igualdad estd relacio-
nando proposiciones que siempre son verdaderas.
En dlgebra no siempre ocurre esto, pues con el signo
igual a veces queremos indicar ciertas restricciones,
como es el caso de las ecuaciones. Se trata de esta-
blecer un equilibrio y, por lo tanto, hay que ver
actuar al signo igual de izquierda a derecha y de
derecha a izquierda (caricter bidireccional del signo

igual).
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1.4. Los convenios de
notacion

Por otra parte, en algunos casos, los convenios
de notacion que se utilizan en dlgebra aunque son
distintos de los que se utilizan en aritmética casi
siempre guardan alguna relacién con ellos, lo que
produce facilmente una cierta confusién. Uno de los
convenios que mdas problemas crea es ¢l de la yux-
taposicion de simbolos, por ejemplo: 35 y 3X. En el
primer caso, el 3 del 35 indica el lugar de las decenas
¥, por lo tanto, representa a 30, la relacién entre las
dos cifras es 35 =3 X 10 + 5 y, sin embargo, en el
caso de 3X, el 3 multiplica ala X.

Para que se consigan buenos resultados en
algebra hace falta que la escritura sea muy precisa
pues, al faltar los referentes concretos es ficil que
pequeiias equivocaciones den lugar a resultados ca-
tastroficos.

Parece, pues, que es necesario que los alumnos
aprendan cudles son las semejanzas y las diferencias
entre el trabajo con niimeros y con simbolos litera-
les, y también es importante comunicar la idea de
que el pensamiento algebraico no tiene por qué darse

unicamente en el contexto de los simbolos literales.

2. Aspectos sintacticos
y semanticos

E ha establecido una dialéctica no expli-
s cita entre cual o cuiles deben ser los as-
pectos del dlgebra que deben incluirse en el dlgebra
escolar. ;Qué debe ser prioritario? ;los aspectos
sinticticos, o los aspectos semanticos?

Los aspectos sinticticos hacen referencia a la

manipulacién y a la simplificacién de expresiones

algebraicas. La combinacién de simbolos y reglas
operatorias constituye la sintaxis del lenguaje
algebraico. Los modelos sinticticos que se utilizan
en la ensefianza del dlgebra consisten en la repeticion
de ejercicios de aplicacion de reglas.

Los aspectos semdnticos se refieren a las es-
tructuras, es decir, a las propiedades y relaciones
que permiten distinguir las trasformaciones permi-
tidas de las que no lo son. Los modelos semdnticos
de ensefianza ponen el énfasis en el significado de
los simbolos y en las propiedades que permiten
transformar las expresiones o las igualdades alge-

braicas.

2.1. ¢Modelos sintacticos o

semanticos?

Es preciso decidir qué orientacién se tiene que
tomar en la ensefianza del algebra, la que utiliza
modelos sintdcticos o, por el contrario, la que parte
de modelos seménticos.

Tradicionalmente, se ha optado por los mode-
los sintacticos, pues el atractivo que supone la faci-
lidad operatoria de simbolos abstractos es una fuerte
tentacién para intentar el aprendizaje «directo» de
sus reglas. Sin embargo, mediante estos modelos, los
alumnos no llegan a comprender y aprovechar las
ventajas que supone la utilizacién de los simbolos:
resumir una situacién, recordar y comprender los
procesos seguidos, conocer el sentido de los calculos
y sobre todo, el hecho de que una letra representa
un conjunto de valores, que es lo que precisamente
hace que el dlgebra tenga tan gran utilidad. Y esto es
lo que no es posible con los métodos sinticticos.

Filloy (1990) dice que la experiencia nos mues-
tra que el avance en cada uno de esos aspectos sig-

nifica un avance en el otro, pero parece que la
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forma mis natural de empezar es partir de las si-
tuaciones concretas (generalizaciones numéricas,...)
y, después, dar significado a nuevas expresiones y
operaciones, ajustindolas a modelos de situacio-
nes concretas.

Pero el problema estd en que llega un momento
en el que hay que dar un paso mis, que es el de
intentar separarse de lo concreto, pues en tltima
instancia, lo que se pretende es conseguir utilizar el
algebra, no s6lo para resolver una situacién que ya
sabemos que se puede resolver, sino para encontrar
la forma de resolver situaciones mds abstractas.

La dificultad se encuentra en la transferencia de
una situacién concreta a otra, esto es, en el ejercicio
de abstraccion que permite desligarse de lo concreto
inmediato para quedarse con lo general.

A pesar de todo, los trabajos recientemente
realizados por autores como Booth, L.; Bell, A,
Filloy; E.; Kieran, C., apoyan una introduccién del
dlgebra basada en modelos seminticos concretos
pero, como sefiala Filloy (1986, 1990), para que es-
tos modelos semdnticos supongan una alternativa
eficaz a los modelos sinticticos se deben presentar
modelos seménticos concretos de la misma situacion
general en diferentes contextos, ayudando asi a la
separacion de los conceptos algebraicos del signifi-
cado del modelo concreto con el que fueron intro-
ducidos.

Estos movimientos de traslacién entre los di-
ferentes contextos del modelo y entre el modelo
concreto y la situacién general hay que favorecerlos
expresamente mediante preguntas, ejercicios, re-
flexiones, conflictos..., ya que, si se deja que los
alumnos lo hagan por si mismos, unos no saldrin de
lo concreto y otros haran trasferencias incorrectas.
En palabras de Filloy (1990), algunos sujetos consi-

guen una buena manipulacién del modelo concreto,

pero desarrollan una tendencia a permanecer y a
progresar dentro de ese contexto. Esta fijacion del
modelo tropieza con la abstraccidn de las operaciones
hacia el nivel sintictico, ya fuera del significado del
modelo concreto.

La obstruccidn se genera durante el proceso de
abreviar las acciones cuando se utilizan cddigos in-
termedios entre la situacién concreta algebraica y el
nivel sintictico, y se debe a una falta de notacion
adecuada para representar los resultados o «estados»
a los que conducen las operaciones.

Pero, si queremos que lleguen a dominar el
lenguaje algebraico, también es imprescindible un
trabajo sintdctico. Los alumnos que se inician en é
se encuentran en edades comprendidas entre los 12
y los 15 afios, caracterizadas por una fuerte insegu-
ridad en el ejercicio de la recién iniciada capacidad
de razonamiento formal. La practica con elementos
sinticticos puede ayudar a los alumnos a asentar su
conocimiento y aumentar su autoconfianza.

Los modelos sinticticos completan el trabajo
iniciado con modelos seménticos. Lo que no parece
adecuado es proceder al revés porque, como ha en-
contrado en sus estudios Greeno (1982) y més tarde
han confirmado Chailklin y Lesgold (1984), los
principiantes en algebra no muestran conductas
consistentes, ni en la observacién de la estructura
que tienen delante antes de iniciar las operaciones,
ni en el momento de realizar éstas. Esto les lleva a
utilizar procedimientos repletos de errores, pues ante
una situacion que les parece vagamente conocida o
que les recuerda a otra por alguna circunstancia, a
veces simplemente anecddtica, aplican las reglas que
funcionaban bien en esta dltima con las consecuen-
cias que son de suponer. Veremos, dentro del apar-

tado siguiente, un ejemplo de este proceso.
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3. Trasferencia
inadecuada de reglas de
una situaciéon a otra

E podria pensar que ante estas dos pre-
guntas:

Pregunta 1.

Calcula el nimero por el que tienes que mul-
tiplicar 3 para que te dé 12.

Pregunta 2.

¢Para qué valor de X es cierta la igualdad 3X =
12

deberia obtenerse la misma respuesta.

Sin embargo, a la primera pregunta pueden res-
ponder, de forma correcta, todas aquellas personas
que son capaces de leer la pregunta y conocen el
significado de todas las palabras y, en particular, de
la palabra multiplicar.

A la segunda pregunta solo pueden responder,
de forma correcta, aquellas personas que, ademds de
poder leer y conocer el significado de todas las pa-
labras, conocen los convenios de notacion propios
del simbolismo algebraico.

Para poder entender mds a fondo las diferencias
que hay, a nivel escolar, entre ambas preguntas va-
mos a analizar la respuesta que dan a la 2* pregunta
unos alumnos de COU (17 afios).

Cuatro alumnos de una misma clase de la op-
ci6n 11 de COU dan la misma respuesta incorrecta: X
vale 9.

Las respuestas han sido solamente dos: X vale
46 X vale 9. Este hecho nos lleva a pensar que hay
una forma de razonar comin en cada uno de los
casos.

Veamos alguno de los pasos seguidos:

1. Aparece la letra «X», luego puede tratarse de
una ecuacion.

2. La «X» estd en un lado de la igualdad y los
nimeros en otro, luego esto confirma que es una
ecuacion.

3. Es una ecuaci6n, luego traigo a mi «memoria
a corto plazo» todas las reglas que he aprendido

(con o sin sentido) para resolver ecuaciones.

ESQUEMA SEGUIDO:
¢Estd sola en un lado SI x es igual

a ese nimero

¢ igualada a un mimero

NO

explico las reglas que me

permiten pasar «todo» al

otro lado de la igualdad —|—FIN__|

ydejosolaalax

Como la ecuacién tiene la forma AX = B, laregla
que deberia aplicarse para dejar sola a la «X» es:

— Si el nimero que esti en el primer miem-
bro de la igualdad y que es el coeficiente de «X»
estd multiplicando, pasa dividiendo al otro lado de
la igualdad y, si estd dividiendo, pasa multipli-
cando.

Una vez recordadas todas las reglas que se han
puesto en juego, volvemos a pensar en la forma en
que las han utilizado los alumnos en nuestra
ecuacion.

Para dejar sola la equis, tenemos que quitar del
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lado izquierdo de la igualdad el nimero que la acom-
pafia y que esti multiplicando a la equis, en nuestro
caso el 3, pero mientras estin pensando esto, nues-
tro alumnos echan mano de otra regla:

«.... como el tres que acompaiia a la equis no
lleva signo delante, eso quiere decir que el signo que
lleva es el signo «+» (signo que indica que el tres es
un nimero positivo pero que también es el signo de
la suma), luego es «+3», y como estd sumando en un
lado de la igualdad pasa a restar al otro lado y, por
lo tanto, el 3X = 12 se transforma en: X = 12— 3, que
es igual al 9 v, en consecuencia, X es tgual a 9.

Esta es una situacin tipica en nuestras clases.
Los alumnos han llegado a una solucién incorrecta
por el simple hecho de que, como no han reconocido
la situacién como otra equivalente en el campo nu-
mérico o en algiin referente concreto (p. e. en la
pregunta 1: « calcula el nimero por el que tienes que
multiplicar 3 para que te dé 12), para poder respon-
der de forma correcta, tienen que recurrir a unas
reglas, sin sentido para ellos, y que aplican sin pen-
sar demasiado.

¢Qué ha ocurrido? ;No tienen los alumnos ca-
pacidad para resolver una situacién tan sencilla?
(Variable cognitiva).

¢Han tenido anteriormente una «mala» prepa-
racion? (Variable ensefianza / aprendizaje).

Si nos fijamos tnicamente en los resultados, la
respuesta a ambas preguntas es S, pero necesitamos
hacer un andlisis mds detallado de la situacion si
queremos entender qué estd ocurriendo.

Al aplicar las reglas de forma mecédnica pueden
haber llegado, bien a una respuesta correcta, bien a
una incorrecta. El resultado académico es distinto
pero no lo es la forma en la que se ha situado frente

a la expresion algebraica.

3.1. Lo que hay que tener
en cuenta

Una simbolizacién tan aparentemente sencilla
exige conocer muchas reglas y convenios algebraicos.

En primer lugar, es necesario comprender que
puede ser la expresion de diferentes situaciones, por
ejemplo: el peso total de 3 cajas iguales es de 12 kilos
¢cudl es el peso de cada caja? .... (Trasferencia del
modelo sintictico al semdntico).

Para ello, previamente, hay que reconocer que
la expresion 3X significa tres por equis que es tres
veces equis y que, a Su vez, equis representa una
cantidad hasta ese momento desconocida y que
pueden llegar a conocer si saben que, de lo que se
trata, es de restablecer una relacion en equilibrio
entre los dos términos de la igualdad. (Reglas

sintdcticas).
3.2. La incognita

Pero ademds, las situaciones concretas llevan
aiadidos elementos que se nos escapan y que hacen
dificil captar qué es lo que realmente estd ocurrien-
do alli. En el caso de las ecuaciones, en la dificultad
que se tiene a veces para resolver casos sencillos
también estd implicado el hecho de que a la letra X
se le llame incégnita (en inglés «unknown», desco-
nocida), eso produce un fuerte rechazo en los
alumnos, que dicen que si se puede llegar a saber
cudl es su valor no hay ninguna razén para que se la
llame desconocida. Aurora Gallardo (1990) dice que
esto es propio del dlgebra, en donde los simbolos
pueden oponerse a los conceptos que representan,
pues cuando los alumnos necesitan representar la
incdgnita, es decir, cuando la simbolizan, estin dan-

do existencia a algo que no existe durante el proceso
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de resolucién de la ecuacion. Es esto algo complejo
de entender pero que tiene gran importancia en los
bloqueos que aparecen en las ecuaciones, segura-
mente mucha més de la que se le concede normal-

mente.

4. Ensenar a pensar
algebraicamente

M UCHOS de los problemas que apare-
cen son de la ensefianza pues, como
a veces no es facil la comprensién y la asimilacién
de ciertos conceptos, se dan «reglas» que los alum-
nos no saben de dénde salen, ni siquiera muy bien
c¢6mo se utilizan, pero que les permiten actuar como
si realmente lo supieran.

El uso de esas reglas no produce resultados
positivos en la comprensién de los conceptos, pero
permite, a corto plazo, obtener buenos resultados
en determinados tipos de exdmenes que exigen,
tinicamente, respuestas estandar a preguntas estindar
¥y que, desgraciadamente, se proponen todavia con
demasiada frecuencia.

L. Booth (1989) dice que lo esencial en la ense-
fianza del dlgebra es trasladar el énfasis desde las
destrezas manipulativas a la comprensién concep-
tual, que es tanto como hablar de «hacer lgebra» en
vez de hablar de «utilizar el dlgebra».

Romulo Lins (1990) dice que es necesario po-
nerse de acuerdo en lo que pretendemos de los
alumnos al ensenarles dlgebra, es decir, si pretende-
mos «adiestrarlos» en el hacer algebraico (manipu-
lacion de simbolos, etc. ...) o pretendemos propor-
cionarles esa forma de pensar diferente que nos per-
mite el dlgebra. Sugiere que hay en estas dos formas
de pensar una seria dificultad, pues ha habido una

tendencia generalizada a creer que los alumnos que
tenfan deficiencias frente a lo algebraico y no ante lo
numérico estaban en un estado prealgebraico y no
ante lo numérico estaban en un estado prealgebraico.
El afirma que este nivel no se da en los alumnos, que
lo que ocurre en realidad es que hay dos niveles de
pensamiento, el pensamiento algebraico y el pensa-
miento no-algebraico, y que este tltimo estd carac-
terizado en si mismo, caracterizacién que viene dada
por la incapacidad para pensar algebraicamente.
Esto explicaria el hecho de que algunos alum-
nos no tengan dificultad en resolver un problema
por métodos informales y, sin embargo, si lo tengan
para resolverlo por métodos algebraicos. Esto quiere
decir que la dificultad reside en el método que tienen

que utilizar para resolverlo.

4.1. Empezar por el
principio

Cuando se comienza el estudio del dlgebra se
produce un hecho curioso: después de un periodo
no demasiado largo de manipulacién de expresiones
algebraicas, generalmente no asociadas a ningin
contexto, se pasa a la resolucién de problemas de
enunciado con resolucién algebraica y esto ocurre
en un momento en el que los alumnos no tienen un
gran dominio, ni del simbolismo algebraico, ni de la
resolucién de problemas. Al enfrentarse a este tipo
de problemas, casi siempre de unos modelos deter-
minados: méviles, relojes, edades...; lo hacen con la
inseguridad que produce el tener que utilizar técni-
cas en las que todavia no son muy diestros.

Parece pues, que lo primero que habria que
hacer seria conseguir que los alumnos resolvieran el
problema por el método con el que se sintieran mis

seguros; pero si también queremos que conozcan el
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método algebraico de resolucién de problemas de
enunciado y ademds que lo utilicen con soltura, ha-
bri que dedicar mis tiempo a la ensefianza de este
método y tener en cuenta todo lo que eso conlleva,
por ejemplo, en el paso del lenguaje natural al len-
guaje simbdlico es donde se produce uno de los
errores conceptuales que mds cuesta superar, la tra-
duccién literal, que consiste en convertir en simbo-
los cada una de las palabras clave de un enunciado,
conservando el orden en el que aparecen en la frase
y utilizando las operaciones y el signo igual como
signo de enlace, es decir, escribir los simbolos de la
expresion algebraica en el mismo orden en el que
aparecen en el lenguaje natural.

J. Clement (1982) llama a esta clase de error
«correspondencia con el orden de las palabras» y
considera que es una estrategia sintictica, es decir,
basada tinicamente, en reglas de ordenacién de sim-
bolos de una expresion, independientemente el sig-
nificado de ésta.

Este error se debe en parte a la creencia que
tienen los alumnos de considerar las «letras como
objetos» y no como variables (Kuchermann, 1981) y
al desconocimiento de que escribir las ecuaciones de
un problema consiste en escribir relaciones de
equilibrio entre cantidades y no sélamente en

«trascribir» de un lenguaje a otro.

4.2. Pensar que se puede

hacer de otras maneras

Después de todo esto podria pensarse que ante
las dificultades que plantea el dlgebra lo mejor que
podriamos hacer es no darla. Sin embargo, creemos
haber transmitido ya la idea de que el dlgebra sélo es
de gran utilidad cuando se trata desde una perspec-
tiva mds profunda y significativa en la cual los erro-
res conceptuales de los alumnos se utilizan como
diagnéstico de las dificultades conceptuales y no
como una prueba de su incapacidad.

En una época de cambios, como es la nuestra,
es importante que se produzca una reelaboracion de
textos y de materiales curriculares que tengan en
cuenta las investigaciones llevadas a cabo por psi-
célogos cognitivos por un lado y por educadores
matematicos por otro.

Aungque es dificil que esto ocurra, porque es
muy escasa la difusién que se hace de los resultados
de investigaciones realizadas fuera y dentro de
nuestro pais y, cuando se hace los profesores no
acceden ficilmente a esa informacion, pues se pu-
blican en otros idiomas y en circulos muy reduci-
dos; pero si estos resultados no se tienen en cuenta,
es imposible que se tenga un punto de vista diferen-

te del que proporciona el orden logico de la materia.
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Reflexiones desde 1a

psicolinguistica sobre Ia
ensenanza de la lengua

1. Introduccion

l AS relaciones entre
psicologia y didactica han sido objeto de

amplios debates en los wltimos afos. Me cuento entre
los que creen que la psicologia, concretamente la
psicologia de la educacidn y la psicologia de la ins-
truccién, pueden ayudar a comprender los procesos
de ensefanza-aprendizaje y, en consecuencia, a
modificarlos. Pero, también creo que, en dicho em-
pefio, deben participar activamente los estudiosos
en diddcicas especificas ya que, sin tener en cuenta
el contenido concreto a ensefiar y aprender, no existe
la posibilidad de comprender completamente los
procesos de ensefanza-aprendizaje. Por eso, recha-
zo la idea de una psicologia que pueda prescribir
desde sus conocimientos la planificacion del proce-
so de ensenanza-aprendizaje. Creo que, como psi-
célogo que soy, y por tanto, desconocedor en gran
medida de la didictica especifica de la lengua, sdlo
puedo exponer algunos criterios a tener en cuenta
en el proceso de ensefianza-aprendizaje de la lengua
que se derivan de la actual psicolingiiistica.

De antafio existe un amplio consenso sobre los
objetivos que debe perseguir la ensefianza de la len-
gua. Asi, la revisién de los preimbulos que preceden
a los disefios curriculares o a las programaciones

renovadas o no de lengua inciden sobre el mismo

Ignasi Vila

aspecto: el objetivo de la ense-
fianza de la lengua remite al do-
minio de las cuatro destrezas
implicadas en el uso del lenguaje (escuchar, hablar,
leer y escribir). Las discusiones se centran en los
contenidos a ensefiar para conseguir desplegar di-
chas capacidades de uso del lenguaje entre los esco-
lares. De hecho, durante muchos afios la ensefianza
de la lengua se ha relacionado con la ensenanza del
cédigo. En un cierto sentido, se asumia que los es-
colares entre los 6 y 8 afios ya hablaban en forma
mds o menos semejante a como lo hacemos los adul-
tos y, por tanto, la ensefianza de la lengua remitia a
la alfabetizacion (ensefiar a leer y a escribir) y a
hacer consciente aquello que ya se utilizaba incons-
cientemente. Estas ideas no eran ajenas a lagunas de
las corrientes principales de la psicolingiiistica que
asumian el desarrollo lingiiistico como algo seme-
jante al «crecimiento» en el ambito de lo individual
de capacidades que estin presentes desde los prime-
ros momentos de la vida. Ciertamente, no es éste el
lugar para discutir esta aproximacion a la adquisi-
ci6n del lenguaje, tan legitima como cualquier otra
siempre y cuando tenga apoyo en los datos empiri-
cos, pero valga el ejemplo para rechazar nuevamente
la idea de una psicologia omnipotente que puede
prescribir la planificacién de los procesos de ense-

flanza-aprendizaje. Cualquier profesional de la en-
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sefianza de la lengua puede comprobar, hoy en dia,
que, a pesar de que todos los escolares son miembros
de la especie humana, en algunos el uso del lenguaje
«crece» mds que en otros. Justamente, la reflexion
desde la propia practica profesional de las relaciones
entre la ensefianza formal del cédigo y el dominio
de destrezas lingiisticas ha sefialado el punto de
inflexién para innovar la ensefianza de la lengua.
En este articulo nos proponemos aportar cier-
tos conocimientos, psicolingliisticos que ayuden a
esta reflexién. Es decir, independientemente de las
distintas aproximaciones que existen sobre la ad-
quisicién del lenguaje, queremos resaltar las cues-
tiones que revelan las concepciones que establecen
en nexo intimo entre la adquisicion del lenguaje y el

aprendizaje de su uso.

2. La psicolinglistica
evolutiva y la
ensehnanza de la
lengua

E N la actual psicolingiistica evolutiva se
reproducen los modelos epistemoldgicos
sobre el desarrollo de las capacidades humanas. Ello
aiin es mis cierto si entendemos el lenguaje (y no la
comunicacién) como una capacidad exclusivamente
humana. De forma muy general, estos modelos re-
miten a la bisqueda de mecanismos psicoldgicos
que explican el cambio evolutivo en el mbito de lo
individual o en el dmbito de la interaccién social.
Ciertamente, mis alli de esta apreciacién general,
los modelos concretos presentan grandes diferencias
entre ellos (incluso de orden epistemolégico), pero
para nuestra discusion esta distincién nos es ttil.

De hecho, esta distincién emite en la mayoria

de casos (al menos en el caso del lenguaje) a concep-
ciones distintas sobre qué se desarrolla, qué se deri-
van de las distintas ideas que existen, sobre cuiles
son, en el tltimo término, las capacidades responsa-
bles del uso del lenguaje. Por ejemplo, es imposible
entender los postulados generativistas al margen de
la idea de creatividad de Chomsky y del rol que
ocupa la sintaxis en dicha concepcién. De la misma
forma, no se puede entender alguna de las aproxi-
maciones funcionalistas al margen de la idea del
lenguaje como conducta lingiistica. Por eso, para
poder continuar con nuestra exposicion es necesario
aclarar las capacidades lingiiisticas implicadas en el
dominio de las cuatro destrezas que, al fin y al cabo
son los objetivos que se plantean los ensenantes de
la lengua.

Resulta fcil decir que estas capacidades remiten
al conocimiento de los procedimientos implicados
en el uso del lenguaje. Sin embargo, por baladi que
pueda parecer, creo que la férmula tiene miga. En
primer lugar, implica una reflexién desde el propio
uso del lenguaje. De hecho, la tradicién en la
lingiifstica y en la psicolingiiistica no es esa. En ge-
neral, los procedimientos implicados en ¢l uso del
lenguaje han sido descritos desde el lenguaje como
objeto formal (sintaxis, morfologfa, léxico, etc.) in-
dependientemente de su puesta en practica. Afortu-
nadamente, en los tltimos 25 afios, la lingiistica ha
avanzado en este camino y hoy sabemos que el
lenguaje en uso remite a complicados procesos que
van mas alli del dominio formal del cédigo. Asi, la
distincién entre referencia proposicional y referen-
cia discursiva es una buena distincién para, més alld
de las relaciones entre forma y significado, poder
comprender las variaciones que se producen en el
uso de las formas lingiisticas. Igualmente, el estudio

de los procesos (presuposiciones sobre el conoci-
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miento y las actitudes del interlocutor, reconoci-
miento de la adecuacién de dichas presuposiciones,
etc.) implicados en la nocién de intersubjetividad
aportan elementos para comprender la seleccién que
los hablantes-oyentes hacen de su conocimiento
formal del lenguaje. En cualquier caso, el intento de
establecer los mecanismos formales y arbitrarios
pertinentes en el uso del lenguaje ofrece una nueva
perspectiva sobre las formas lingiiisticas, radical-
mente distinta en muchas ocasiones de las maneras
mis tradicionales de abordar su descripcién. En se-
gundo lugar, esta perspectiva instrumental afiade
nuevas facetas para comprender el proceso de ad-
quisicién del lenguaje. Asi, si nos situamos en el
imbito de la distincién entre la referencia
proposicional y la referencia discursiva podemos
afirmar que la mayor parte de la psicolingiistica
evolutiva ha asumido una concepcidn que reposa en
el caricter proposicional del lenguaje sin que los
aspectos discursivos sean tomados en cuenta. En
consecuencia, todo aquello relativo a la estratificacion
formal predomina sobre los planteamientos relativos
a la estratificacién funcional. Sin embargo, en los
ultimos afios se ha abierto paso una concepcion que
evidencia las limitaciones de las investigaciones que
remiten exclusivamente el estudio de la adquisicion
del lenguaje al mbito proposicional. Por ejemplo,
un aspecto que concierne a la referencia discursiva
se refiere a las relaciones indexicales de tipo
extralingiiistico o intralingiiistico. As, en el discur-
so de cualquier hablante no sélo se establecen rela-
ciones de tipo signo-objeto (indexicalidad extra-
lingiifstica) sino que también se establecen relacio-
nes signo-signo (indexicalidad intralingiistica). En
otras palabras, en el discurso el habla se convierte
también en un contexto de referencia. Las investiga-

ciones evolutivas en psicolingiiistica muestran que

los nifios y las nifias dominan primero las relaciones
indexicales extralingiiisticas y, posteriormente, dis-
tinguen la funcién indexical intralingiiistica. Es de-
cir, primero emplean aquello que esta fuera del len-
guaje (extralingiistico) como contexto de referencia
y luego emplean el lenguaje como contexto de re-
ferencia (intralingistico). Ciertamente, tal y como
sefiala Karmiloff-Smith, el dominio de la
indexicalidad intralingiistica presupone que el lugar
de control de las producciones lingiiisticas deja de
estar fuera del sujeto (relaciones signo-objeto) y
pasan a ser controladas por las categorias gramaticales
que el sujeto construye en el gmbito de lo individual.

En este planteamiento, la adquisicion del len-
guaje comporta un largo proceso en el que el sujeto
no sélo incorpora nuevas formas lingiiisticas, sino
algo ms importante: a lo largo del desarrollo aprende
a usar de manera distinta las mismas formas
linggiisticas. La adquisicién del lenguaje no se con-
templa como un proceso lineal «in crescendo» sino
como un proceso en U, enrevesado y complejo, en
el que el sujeto progresivamente aprende a usar en el
sentido de como lo usan los adultos aquello que ya
usa. Por eso, atin situdndonos en el dmbito del codigo
formal, aquello que nos permite comprender mejor
los procedimientos implicados en el uso del lenguaje,
no es el andlisis de la estructura lingtistica, sino el
andlisis del discurso.

Sin embargo, la sustitucién de la gramitica es-
tructural o generativa por una gramatica textual o
discursiva no mejoraria las cosas en el ambito de la
ensefianza de la lengua. Es decir, el conocimiento
consciente, por si sélo, de los mecanismos formales
implicados en el uso del lenguaje ayuda poco a mejo-
rar ¢l dominio de las destrezas lingiiisticas. De hecho,
dicha practica estd en abierta contradiccién con la
perspectiva instrumental que estamos comentando.
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Si consideramos que el uso del lenguaje se mo-
difica en manos de los nifios y las nifias a lo largo de
su desarrollo, debemos preguntarnos sobre los me-
canismos responsables de dicho cambio. Cierta-
mente, no existe una respuesta univoca. Por el con-
trario, también en este dmbito se reproducen las
discusiones sobre el predominio de lo individual o
lo social. Sin embargo, no cabe duda que el uso del
lenguaje responde a un consenso social que, en dltimo
término, es cultural. Consenso que se manifiesta en
el dmbito de la interaccién social que es donde el
lenguaje actia y, en definitiva, donde se usa. Por
eso, cualquier referencia al progreso en el uso del
lenguaje (incluso aunque prime los aspectos indivi-
duales) no puede dejar de referirse a la interaccién
social, lugar en el que se manifiesta el uso del len-
guaje. En consecuencia, es licito pensar que el do-
minio de los procedimientos implicados en el uso
del lenguaje se realiza cuando se utiliza el lenguaje
en el dmbito de la interaccién social. Desde esta
perspectiva, se considera que no se puede aprender a
usar algo al margen de sus contextos de uso. Es
decir, de la misma forma que a conducir sélo se
aprende conduciendo, los procedimientos lingiis-
ticos sélo se pueden aprender utilizindolos. Ello
comporta que, en la misma medida que al aprender
d Conducir una marca dC COChC concreta no Sé[o
aprendemos a guiarlo sino también desarrollamos la
capacidad para conducir que se transfiere a cual-
quier marca dC COChC, 3.1 aprender PrOCEdimientOS
lingtiisticos desarrollamos nuestra capacidad para
usar el lenguaje. Capacidades que, ciertamente, se
desarrollan desde el aprendizaje de lenguas concre-
tas, pero que tienen mucho de comin entre todos
los hablantes de la especie humana, independiente-
mente de la lengua o las lenguas que hablen y es-

criban.

Ello significa que aprendemos los usos
lingtiisticos en la medida que hacemos cosas con la
lengua. Pero de la misma forma que la afirmacién de
que a conducir sélo se aprende conduciendo no
significa que nos colocamos arriba de una cuesta,
nos sentamos al volante y pedimos que nos den un
empujon al coche, sino que aprendemos a conducir
en la medida en que a nuestro lado se sienta alguien
que ya sabe conducir y que, contingentemente,
completa las conductas de conducir que no sabemos
realizar solos, en la misma medida a hablar se aprende
hablando y a escribir, escribiendo, siempre y cuan-
do haya alguien que nos ensefie a hablar mejor de
como hablamos y a escribir mejor de como escribi-
mos. En este sentido, la ensefianza de la lengua debe
partir de las producciones lingiiisticas orales y es-
critas de los escolares y trabajar a partir de ellas,
junto con modelos con los que los escolares pue-
dan interactuar para progresivamente mejorar sus

usos del lenguaje.

3. La educacién formal
y la ensefnanza

de la lengua

E N el apartado anterior hemos defendido

que los usos lingiiisticos s6lo se aprenden
en la medida en que se utiliza la lengua para resolver
tareas concretas. Este planteamignto comporta que
la educacién formal no es el dnico lugar donde se
desarrolla conocimiento lingiiistico. Por el contrario,
los nifios y las nifias, ya desde la cuna, estdn inmersos
en contextos informales en los que deben negociar
procedimientos lingiiisticos y no-lingiiisticos para
asegurar sus intercambios comunicativos en el dmbito

dC la rcgulacidn dC sus COl’lC{UCtElS con El entorno
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humano con el objetivo de conjuntamente solucio-
nar cosas concretas. Ciertamente, la escuela debe
partir del conocimiento lingtiistico y de las capaci-
dades desarrolladas en dichos contextos, pero la
educacién nunca podri ensefiar aquello que es in-
formal, justamente porque es un contexto formal.
Por eso, la escuela debe plantearse la ensefianza de la
lengua en relacién a los usos lingiiisticos que en ella
se realizan, usos que estdn directamente relacionados
con sus actividades, las cuales son tareas de ense-
flanza-aprendizaje. La escuela debe promover el
aprendizaje de los usos lingiiisticos implicados en
sus actividades (narracién, argumentacién, descrip-
ci6n, etc.) y a la vez, asegurar que el lenguaje se
domine como instrumento para conocer y aprender
¥, por tanto, debe trabajar explicitamente todos los
aspectos relacionados con la comprension del habla
y de la escritura.

En general, o formal y lo informal se ha rela-
cionado con lo descontextualizado y lo contex-
tualizado. Ciertamente, nuestro pensamiento no abo-
na dicha distincién. En primer lugar, cuando nos
referimos al uso del lenguaje la distincién entre lo
descontextualizado y lo contextualizado es discuti-
ble. Por ejemplo, es evidente que en los contextos
informales realizamos usos lingiiisticos en los que
predominan las referencias deicticas (contextua-
lizacién extralingtiistica), mientras que en contextos
formales predominan las referencias anaféricas
(contextualizacién intralingfiistica), pero, en cual-
quier caso, se requiere del contexto (lo que estd fue-

ra del lenguaje o el mismo lenguaje) para poder

comprender el sentido de los enunciados lingiisticos.
De hecho, el progreso en el uso del lenguaje, como
ya hemos dicho, avanza en el sentido de la re-
contextualizacién, mis que en el de la descon-
textualizacién. En segundo lugar, la negociacién del
sentido de las producciones lingtisticas que realizan
los interlocutores que estin inmersos en la resolu-
cién de una tarea requiere, a la vez, de un contexto
extralingiifstico y lingiiistico para poderse realizar
¥, consecuentemente, tener acceso a las intenciones
del otro. Por eso, no es posible ensefiar lengua, bien
sus usos informales, bien sus usos formales, al mar-
gen de un contexto que permita dicha negociacién.
La ensefianza de los usos formales de la lengua re-
quiere obligatoriamente la contextualizacién de la
tarea y de las producciones que la regulan. En fin,
hemos defendido que la ensefianza explicita de la
lengua que se hace en la escuela debe realizarse en
relacién a sus actividades. Estas son tareas de ense-
flanza-aprendizaje, en las que los escolares, global-
mente, y al margen de su contenido concreto (mate-
maticas, sociales, naturales, etc.), deben reconocer la
pertinencia del lenguaje como instrumento implica-
do en la propia resolucién de la tarea y, por tanto,
aprender a usarlo. Ciertamente, en la ensefianza se-
cundaria obligatoria, la reflexién consciente sobre el
objeto formal llamado lengua puede ser necesaria
para mejorar su uso, pero, en cualquier caso, dicha
reflexién debe hacerse en relacién a los usos
lingtiisticos y, por tanto, en situaciones que el esco-
lar reconozca significativa y funcionalmente como

pertinentes para mejorar su uso de la lengua.






Escudero Escorza, T.

Acceso a la Universidad: modelos europeos, vias alternati-
vas y reformas en Espana.

Zaragoza: I.C.E. Universidad de Zaragoza, 1991. 186 pags.

En este libro el Prof. Escudero, autor de diversas publicaciones sobre la educacién superior y el acceso a
la misma, nos presenta una recopilacion de trabajos que puede resultar sumamente itil, para actualizar y
concentrar informacién sobre el tema, a personas interesadas en el mismo.

El libro estd estructurado en tres grandes bloque temdticos, correspondientes a tres estudios, diferentes
pero complementarios, sobre el tema general del acceso a la universidad.

En el primero de estos trabajos un anilisis sobre los sistemas de acceso a la ensefianza superior en cinco
paises de la CEE (Francia; Italia; Paises Bajos; Reino Unido y la antigua Republica Federal de Alemania),
sintetiza un estudio realizado por encargo de la Secretaria de Estado de Universidades e Investigacion y
claborado a partir de la informacién recogida en una encuesta enviada a las Consejerias de Educacién de las
Embajadas espaiolas en los paises analizados.

Tras definir la educacion superior y destacar la identificacion que se ha hecho en Espafia entre ésta y la
educacién universitaria, asi como la tendencia a integrar los diferentes estudios superiores en la universidad
desde la Ley General de Educacién de 1970, va detallando y analizando diversos aspectos (Instituciones; vias
de acceso; criterios de seleccién y admisién; datos del acceso y asistencia a los estudiantes) en los diferentes
paises estudiados.

Del anlisis comparativo de los datos, y considerando que los distintos sistemas «se parecen en lo
fundamental» a pesar de las notables diferencias entre ellos, deduce la necesidad de particularizar las soluciones
¥, en nuestro caso concreto, la necesidad de «aclarar si nuestra prueba de acceso es una prueba de homologacién
de la educacién secundaria o no» (pag. 81). Observa que los paises no aplican pruebas de madurez totalmente
homologadas, y que en muchos aspectos son similares a las nuestras, y considera que no es éste el principal
problema de nuestro sistema de acceso, siendo necesario concentrar los esfuerzos en el control del «numerus
clausus, la justa distribucién de plazas y la compensacién de la oferta de estudios superiores.

En el segundo trabajo —resumen actualizado de una ponencia presentada en la Conferencia Internacional
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sobre Acceso a la Educacién Superior, celebrada en Londres en 1989—, el autor nos ofrece un estudio sobre la
situacién espafiola en relacién con el acceso alternativo a la educacién universitaria, centrindose en dos
aspectos concretos: el acceso y la participacién femenina en nuestra universidad y un andlisis de las vias de
acceso alternativas a la educacién superior (acceso para mayores de 25 afios, acceso directo a las Escuelas
Universitarias desde la Formacién Profesional de segundo grado y curso de acceso directo de la UNED).

Considera como uno de los grandes retos para el futuro la correccién del alto nivel de estratificacién
interna en nuestra universidad, que ha sido acentuado por los procedimientos de acceso alternativo a pesar de
facilitar la incorporacion de estudiantes de diversos grupos a la ensefianza universitaria.

Respecto a los resultados del acceso para mayores de 25 afios, destaca su escasa representacion en la
matricula de los centros y la alta tasa de abandono (terminan la carrera menos del 25%), asi como la
inadecuacién de la organizacién de nuestra universidad para estos alumnos. También resultan poco optimistas
los resultados del acceso directo desde la Formacién Profesional, especialmente en relacién con el rendimiento
académico. En ambos casos considera que la Universidad espaiiola debe establecer los mecanismos adecuados
—orientacidn, asistencia, etc.— para una mejor integracién de estos alumnos que ayude a compensar las
posibles diferencias entre ellos y aquellos que acceden por el procedimiento general.

Presta especial atencién al curso de acceso directo de la UNED, que parece ofrecer unos resultados algo
mds optimistas que en otras universidades, aunque presentando problemas similares, e indica la necesidad de
una mayor colaboracién entre la UNED vy el resto de las Universidades para poner en marcha programas
COMPENSatorios.

El tercer trabajo consiste en un anilisis —basado en diversos estudios evaluativos sobre el tema— de las
reformas del acceso universitario en nuestro sistema educativo desde 1985, constituyendo el elemento central
la reforma de 1987 y analizando temas como el intento de tribunal dnico, la propuesta de una prueba de
homologacién y la cuestién de los expedientes de ensefianza secundaria. También comenta la posibilidad de
pruebas objetivas y sus posibles efectos tanto positivos como negativos, asi como la posible implantacién del
«distrito compartido» como un intento de asegurar la igualdad de oportunidades en la seleccién para todos los
estudiantes.

Como complemento a los citados estudios el autor presenta una amplia relacién de referencias bibliogra-
ficas, en la que incluye tanto la legislacién actualizada sobre el tema como diferente documentacién (corres-
pondencia, cuestionarios internacionales, ...), asi como un anexo legislativo sobre normativa del acceso a la
universidad en la actualidad.

Puede considerarse un libro interesante y 1til para aquellas personas preocupadas en el aprendizaje
universitario y la forma de acceder al mismo, que recopila gran cantidad de informacién (datos, opiniones,
documentacidn, etc.) y trata un amplio abanico de aspectos en relacién con el acceso a la Universidad. Pero la
magnitud y la vigencia del problema planteado, asi como la dificultad de encontrar soluciones que satisfagan a
la mayoria, hacen que al terminar la lectura del libro se tenga la impresién de que falta el final y nos quedemos
con la impresion de esperar la aparicion del siguiente capitulo para encontrar respuesta a los multiples

interrogantes que nos plantea: ;cémo ha resultado la experiencia de prueba objetiva?, ;ha sido positiva la

<>




implantacién del distrito compartido?, ¢es posible encontrar una solucién al problema de la selectividad?,
¢podria encontrarse un modelo de acceso justo y eficaz?, ;se conseguird adecuar la oferta y la demanda dentro
de un sistema flexible y dindmico para que no sea tan alto el indice de fracaso de nuestros estudiantes? etc...

Carmen Aragonés Prieto

Alonso Tapia, J.:

Motivacion y Aprendizaje en el Aula. Cémo ensenar a
pensar.

Madrid. Santillana, Aula XXI, 1991. 328 pags.

En este libro el autor se propone ayudar a los profesores a dar respuesta a sus preguntas sobre: qué hacer
para despertar el interés, estimular el esfuerzo, ensefar a pensar y facilitar el aprendizaje de sus alumnos. Para
ello, aporta: 1) una fundamentacién teérica sélida, 2) programas de entrenamiento para el desarrollo de la
motivacion, procesos cognitivos basicos, razonamiento, solucién de problemas, comprensién lectora, compo-
sicion escrita y aprendizaje y recuerdo, 3) variedad de ejemplos o aplicaciones que facilitan su utilizacién en la
situacion concreta del aula.

Con respecto al aprendizaje se parte de estos supuestos: para aprender se necesita: 1) querer saber
(motivacién), 2) saber pensar, 3) conocimientos previos y 4) prictica. Para el autor, la motivacion y los
procesos de pensamiento son interdependientes: «Cuando no se estd motivado porque se piensa de forma
inadecuada», seria el resumen de su planteamiento en este punto.

El libro consta de ocho capitulos organizados siguiendo una misma estructura:

1° Aporte de informacién a partir de los resultados de la investigacion sobre el tema tratado.

2° Establecimiento de los principios en los que debe apoyarse la instruccién o ensefianza del contenido
expuesto. (Emplea muchos ejemplos que hacen mds aplicable la teorfa).

3° Organizacién de actividades de evaluacién para medir los logros adquiridos. (Cémo debe hacerse en
clase).

4° Revisi6n y aplicacién.

5° Bibliografia.

El primer capitulo estd dedicado a «Motivar para aprender», y su contenido principal es: 1) Conocimiento
de los factores de que depende el interés (tipo de metas que se propone el sujeto, expectativas de conseguirlas,
y papel de los pensamientos al afrontar la tarea). 2) Papel positivo o negativo que la actuacién del docente
desempeiia en el interés por el aprendizaje de su asignatura. 3) Disefio de un programa de instruccion para
desarrollar el interés por el aprendizaje.

El capitulo segundo trata del «Entrenamiento de procesos cognitivos bisicos: Recogida de informacién,
elaboracién y comunicacién de la misma». Como en el capitulo anterior, se aborda en primer lugar los factores

de que dependen los déficits en estos procesos cognitivos basicos. En segundo lugar, aporta los procedimientos

<>



para el entrenamiento y la mejora de las funciones cognitivas tratadas. Y por ultimo, sefiala los principios y
orientaciones para organizar dicho programa (para ello, usa ejemplos tomados de los programas de Feverstein
y Harvard). E

El capitulo tercero estd dedicado a los «Procedimientos para ensefiar a razonar», siendo su contenido
principal los factores de que depende dicho razonamiento, los errores que se cometen al razonar inductiva y/
o deductivamente, y los programas orientados a su mejora.

El capitulo cuarto aborda la «Solucién de problemas» (con especial atencién a problemas matematicos).
Comienza sefialando el origen de las dificultades para resolver problemas, las fases de la resolucién de los
mismos, la evolucién de la capacidad de resolver problemas y, por tltimo, procedimientos para mejorar dicha
capacidad.

El capitulo quinto trata sobre la «Comprensién lectora». Aborda en primer lugar la naturaleza de ésta
como proceso ascendente, descendente e interactivo. En segundo lugar, muestra programas de entrenamiento
para la mejora de la comprensién lectora (establecimiento de propdsitos de la lectura, activacion de conoci-
mientos previos, deduccion del significado de las palabras a partir del contexto, identificacién de la estructura
de los textos y las ideas principales, supervisién y regulacién de la propia comprensién lectora). De todos estos
programas, el autor, aporta numerosos ejemplos.

Los capitulos sexto y séptimo versan sobre la «Composicion escrita» y el «Aprendizaje y recuerdo». En
ambos, aborda en primer lugar la naturaleza de esos procesos, los factores de que dependen y, por dltimo,
entrenamiento y desarrollo de los mismos.

Y, en el capitulo octavo se presentan «Programas para ensefiar a pensar». Se hace un listado de ellos segiin
este orden:

1) Entrenamiento de operaciones cognitivas bisicas.

2) Programas de orientacién piagetiana.

3) Ensefianza de principios heuristicos.

4) Aprendizaje a partir de textos y composiciones escritas.

De estos programas se hace primero una descripcién y después una valoracién.

Mi evaluacion de este libro es altamente positiva. La larga dedicacién del profesor Alonso a los temas aqui
tratados queda reflejada, y el resultado obtenido cumple las expectativas que teniamos ante él.

La lectura del libro estd facilitada por la cuidada presentacién v diversidad tipogréfica.
M.* Africa de la Cruz

Blas Zabaleta, P.; Herrero Molino, C. y Pardo Diaz, A.
Respuesta educativa a la crisis ambiental.
Madrid: CIDE, 1991. 144 pags.

Dentro de la creciente preocupacién por los temas ambientales, de la que es buena muestra la reciente
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proliferacién de titulos y articulos de las mds diversas naturaleza, debe inscribirse esta «respuesta educativa» en
la que los autores pretenden sistematizar los principales problemas de la educacién ambiental tanto desde una
perspectiva global, a nivel internacional, como en su aplicacién concreta al sistema educativo de nuestro pais,
en el momento en que la reforma educativa en marcha parece obligar ya a ello con caricter imperativo. Por
ello, el libro es a la vez una somera recapitulacién de los principales problemas ambientales, como un anilisis
mds detallado de la naturaleza y perspectiva de la Educacién Ambiental y, ademis, es una guia para el profesor
que, preocupado por estos temas, carece de formacién y experiencia sobre cémo «impregnar su docencia» de
esta dimension ambiental, tal como parecen inducir recientes criterios y normas.

Siguiendo este proposito el libro se estructura en tres partes bien definidas mis unos anexos bibliogrifi-
cos, de instituciones y direcciones de interés, de aplicacion esencialmente prictica.

En la primera parte del libro «El problema ambiental», se resume la actual situacién ambiental de nuestra
época. Se trata de una mera aproximacién del niicleo esencial del problema, para luego desde él explicar y
justificar la necesidad de una educacién ambiental. El crecimiento de la poblacién del mundo y de su nivel de
necesidades, los modelos de desarrollo empleados y las desigualdades de nuestra época son factores que
directamente inciden, la mayoria de las veces de forma negativa, sobre diversos medios y modos de nuestro
entorno, agua, aire, energia, vegetacion, etc. Todo ello como conocimiento previo imprescindible para una
accidn solidaria comin.

La segunda parte estd dedicada integramente a explicar la génesis, evolucién y vicisitudes de la Educacién
Ambiental. Nacida formalmente como tal en la Conferencia de las Naciones Unidas de Estocolmo (1972), y
desarrollada desde entonces con criterios y personalidad propias, sobre todo tras las conferencias de Thilisi
(1977) y Moscti (1987), y con una especial relevancia en los paises comunitarios europeos. Por tltimo, la tercera
parte se dedica al anilisis de la situacién de esta dimensién educativa en nuestro pais, en el que hasta época
reciente, se ha ignorado sus presupuestos y virtualidades. Para los autores es a partir de 1988, en el Seminario de
las Navas del Marqués, y al amparo de la actual reforma educativa, donde se sientan las bases de la Educacién
Ambiental en Espafia, que luego se continuari en otras reuniones (Valsain), publicaciones, seminarios, etc. para
terminar en el actual marco de la LOGSE.

En definitiva se trata de un libro ttil por lo sintético y manejable, instrumento necesario para llegar a una
efectiva generalizacion de la Educacion Ambiental en nuestras escuelas e institutos, aunque por supuesto no
suficiente, pues sin duda sus autores tampoco lo han pretendido. Tal vez adolezca de describir simplemente un
tema que desde su nacimiento y generalizacion en Espafia presenta en numerosas ocasiones cierta tendencia a
la trivializacion y a la supervaloracion de las actitudes con olvido, sino desprecio, del andlisis de los fenémenos
y procesos que han conducido a la situacién actual. Pero tal vez esa dimensidn explicativa y polémica de la
Educacion Ambiental sea mds propia de otro tipo de trabajos que desciendan a un anilisis mds pormenorizado
y critico de los procesos educativos y ambientales en nuestro pais, y cuya falta en el presente libro no

desmerece en modo alguno el acierto que supone su publicacién.

Fernando Arroyo
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Nieteo Gil, J. M.
Como aprender y divertirse en las visitas y excursiones escolares.
Madrid: Ed. Escuela Espanola, 1990. 112 pags.

El libro objeto de este comentario estd dedicado a la orientacién del profesorado de los tres ciclos de la
EGB. Consta de dos partes divididas a su vez en tres capitulos cada una, que intentan presentar algunos modos
o procedimientos para aprovechar didicticamente las visitas y excursiones escolares. El libro se centra pues, en
la preparacién, desarrollo y evaluacion de estas actividades, llamadas por todos los docentes extraescolares,
pero que para el autor no son algo adicional o complementario a la actividad del aula sino «punto de partida y
fuente de experiencias sobre las que se pueden asentar muchas horas de trabajo docente y discente».

En la primera parte, el autor, después de unas breves consideraciones sobre los valores intelectuales,
morales y sociales que estas excursiones pueden aportar, detalla minuciosamente, y por lo general de manera
innecesaria, todos los pasos que, a su juicio, se deben dar tanto para la preparacién de la visita como para el
desarrollo de la misma, insistiendo reiteradamente en los minimos detalles hasta el extremo que el lector, que
a su vez es profesor también, llega a tener la sensacidn de carecer de la més elemental capacidad de iniciativa.

El capitulo tercero es una enumeracién de posibles visitas estructuradas tanto desde el punto de vista
tematico, como segiin los ciclos inicial, medio y superior de la EGB. Entre las actividades sugeridas para el
ciclo inicial Ilama la atencién que, de las cinco propuestas, dos tienen relacién con aspectos religiosos y el
resto se limitan a ser meros entretenimientos para nifios de edades muy tempranas. En el ciclo medio hay
dos tipos de propuestas, una para Ciencias de la Naturaleza y otra para Ciencias Sociales que se enmarcan
dentro de la generalidad habitual de este tipo de excursiones o visitas. Entre estas tiltimas se vuelve a insistir
en una visita parroquial. Las sugeridas para el ciclo superior son una relacién exhaustiva, y un tanto
profusa, entre las que destacan algunas que producen cierta perplejidad, como el «viaje por un rio navega-
ble», condicién que no parecen tener muchos rios espafioles, por lo que, en todo caso, resulta una actividad
cuando menos poco significativa.

La segunda parte trata sobre los aspectos instrumentales y procedimentales en concreto, es decir, c6mo
preparar la visita a los lugares mds variados: bibliotecas, archivos, monasterios, centrales térmicas, nucleares,
estacion de ferrocarril, safari, delfinario o estadio deportivo, etc., relacién que a pesar de la imaginacién que
muestra el autor no pretende ni puede ser exhaustiva y, entre todas éstas de nuevo una parroquia lo que, en este
caso, se pretende justificar en una particular interpretacion de algunos preceptos constitucionales. El resto de los
modelos propuestos, por el contrario, pueden tener alguna utilidad particular.

En resumen, libro elemental, pero itil como recordatorio, en el que una vez mis se evidencia que la
excursién o visita escolar no puede quedar reducida a una mera actividad procedimental sin un soporte
conceptual en el que basarse. Lo cual es esencial para el ciclo superior de los estudios bisicos pero también
resulta aconsejable en cualquier nivel de ensefianza que no quiera quedar reducida a una mera diversién de
escasa transcendencia educativa.

Amparo Pérez Boldo
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Gagné, E. D.
La psicologia cognitiva del aprendizaje escolar.
Madrid: Aprendizaje Visor, 1991. 532 pags.

El texto de Ellen D. Gagné que aqui se comenta es de gran utilidad para los profesores ya que describe en sus
lineas, de forma rigurosa, sencilla y amena, el funcionamiento de los mecanismos mentales que subyacen al
proceso de aprendizaje humano. A diferencia de cualquier otro texto de psicologia cognitiva mds alejado de la
préctica docente, Gagné intenta con éxito en su libro aplicar las teorfas psicolégicas a situaciones educativas. Por
esta razon insiste, fundamentalmente, en las destrezas generales de aprendizaje y en las correspondientes a los
distintos dominios de conocimiento, en la investigacion aplicable al aula y en los mecanismos de aprendizaje
procedimental. Todo ello, ilustrado con una amplia descripcion de diversas investigaciones referidas, tanto a
situaciones escolares, como a los procesos de aprendizaje y adquisicion del conocimiento més descontextualizados.

Desde un punto de vista formal, el texto se divide en cuatro secciones cada una de las cuales consta de
varios capitulos. En cada capitulo se incluye un resumen inicial, ejercicios practicos adecuados a las situaciones
que en cada caso se tratan y un conjunto de lecturas adicionales muy bien seleccionadas que, sobre los temas
centrales del capitulo, se proporcionan al final del mismo. Este formato suministra al lector grandes facilidades
para la lectura y comprensién del texto, para aplicar estos conocimientos a la situacién de clase y para
profundizar més en los temas que le resulten de interés.

Desde el punto de vista del contenido Gagné divide el libro en dos partes. En la primera, que incluye dos
secciones del texto, se explican los procesos de aprendizaje humano, tomando como marco tedrico de referen-
cia el enfoque del procesamiento de la informacién y partiendo, fundamentalmente, de la teorfa ACT de J. R.
Anderson sobre la adquisicién del conocimiento procedimental. En esta primera parte se describen los mode-
los y métodos de la psicologia cognitiva, se analizan algunos formatos representacionales del conocimiento
(aunque se ahonda basicamente en las proposiciones y las producciones como formatos representacionales del
conocimiento declarativo y procedimental respectivamente) y, por dltimo, se contemplan los procesos de
resolucién de problemas y su transferencia. En la segunda parte, constituida por las dos tltimas secciones, se
aplican las consideraciones de la parte inicial a materias escolares y situaciones de clase especificas. En concre-
to, se tratan mds especificamente dreas basicas como la lectura, la escritura, las matematicas y las ciencias. En
esta segunda parte se describen también procesos motivacionales que el profesor debe tener presente en el
aula y estrategias tanto de ensefianza como de aprendizaje.

Aunque ¢l lector de la edicion espafiola de esta obra que nos proporciona con muy buen criterio
Aprendizaje Visor observard que la primera edicién inglesa es de 1985, el texto conserva toda la vigencia en su
planteamiento y desarrollo. La obra de Gagné constituye una autentica novedad, pues frente a los textos de
psicologia educativa centrados en teorias del aprendizaje basadas en el aprendizaje declarativo, se nos ofrece en
esta ocasion una aproximacién que, basada en la teoria del aprendizaje procedimental de Anderson nos
proporciona una perspectiva profunda y documentada sobre las bases cientificas de lo que siempre ha sido una

aspiracion de la ensefianza: que los alumnos «aprendan haciendo».
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Merece la pena la lectura de este libro que, manteniendo el rigor, presenta de forma asequible para
profesores que no sean especialistas en psicologia algunos aspectos bésicos que todo docente debe conocer
sobre los procesos de aprendizaje que los alumnos llevan a cabo en el aula.

Maria Rodrignez Moneo

Garcia Madruga, J. A.
Desarrollo y conocimiento.
Madrid: Siglo XXI, 1991. 133 pags.

La comprensién de como se adquiere, organiza y modifica el conocimiento humano sigue siendo una de
las cuestiones mds fascinantes de la psicologia contemporinea. A lo largo de este libro, se ofrece una visién
critica y actualizada de las principales aproximaciones tedricas generales.

La obra se divide en cuatro capitulos. En el primero se realiza una breve resefia histérica sobre la psicologia
del desarrollo, asi como una presentacién de sus modelos tedricos generales. Para ello el autor toma como
referencia las taxonomias elaboradas por Beilin, Case, y, en particular, la elaborada por Overton y Reese. Los
dltimos apartados del mismo estin dedicados a la descripcién de dos de las teorias evolutivas por excelencia: la
del J. Piaget y la de L. 5. Vygotsky.

Los capitulos dos y tres se ocupan extensamente del enfoque del procesamiento de la informacién. En el
primero, se enmarca histéricamente dicho enfoque en el contexto del paradigma cognitivo, a la vez que se
analiza el concepto de desarrollo que de €l se deriva. De igual forma, se revisan la teoria de Newell y Simén, las
nociones de guidn y esquema, y la teoria de los modelos mentales de Johnson-Laird. Por dltimo, se presenta y
defiende una explicacion del desarrollo intelectual en términos de estrategias y conocimientos. En el segundo
de los capitulos, se resumen algunas de las teorias evolutivas basadas en el procesamiento de la informacién. Se
hace especial hincapié en la distincién entre teorfas procesuales en sentido estricto (como las de Siegler y Klahr)
y teorfas neoestructuralistas (como las de Pascual-Leone, Case, Fisher y Halford).

El libro concluye con un capitulo en el que se abordan algunas de las polémicas cldsicas en psicologia
evolutiva: estructuras vs. procesos, cambios cualitativos vs. cambios cuantitativos, y aprendizaje vs. desarrollo,
entre otras. Garcia Madruga sostiene en €l una visién integradora de los diversos modelos, capaz de superar
estas dicotomias. En esta linea, aboga por las teorfas neoestructuralistas y defiende con optimismo el futuro de
las tesis conexionistas (modelos PDP).

A nuestro modo de ver, la obra es extremadamente densa, lo que dificulta en ocasiones su lectura (gj.
capitulo 3). Sin embargo, en contrapartida, tiene la gran virtud de haber sabido aunar en apenas cien paginas
una sintesis original de los distintos enfoques tedricos del desarrollo cognitivo (algunos de ellos relativamente

desconocidos en nuestro pais), con una propuesta personal, novedosa y sugerente.

Carlos Hernandez Blasi
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Delval, J
Los fines de la educacion.
Madrid: Siglo XXI, 1990. 109 pags.

El libro que presentamos es un ensayo breve sobre los fines de la educacion, redactado con motivo de una
interesante polémica, sostenida a lo largo de 1990 por los profesores Juan Delval y Francisco Fuentes (psicd-
logo de la Universidad Auténoma de Madrid e historiador de la Universidad Complutense de Madrid,
respectivamente). Dicha polémica, iniciada en las paginas de EI Pais (Suplemento de Educacién) y continuada
en la Revista de Educacion, giraba en torno a diversas cuestiones pedagdgicas, tras las cuales se encerraban
formas radicalmente distintas de entender los procesos educativos y sus mecanismos de cambio.

El ensayo se estructura alrededor de catorce capitulos cortos, conceptualmente bien fundamentados y
redactados en un estilo muy 4gil. La exposicion se abre con algunas reflexiones sobre la funcion social de la
educacién y su devenir histérico (cap. 1-4), a las que sigue un anilisis critico de la situacion educativa en el
momento actual (cap. 5-7). A continuacion, se cuestiona la inclusion de determinadas materias en el curriculum
escolar (p. ¢]. las lenguas clasicas), rebatiéndose algunas de sus pretendidas bondades formativas (cap. 9-11).
Finalmente, se realizan algunas propuestas concretas en relacién a la mejora de la ensefianza, a la vez que se
especula sobre la funcién y la formacién del profesorado (cap. 11-13). El dltimo capitulo, escrito a modo de
sintests, sirve de brillante colofén al libro.

El enfoque desde el que se abordan estas temdticas es claramente socioldgico, siendo el planteamiento
efectuado acorde con el de la llamada «teorfa de la reproduccién». (cf. Bourdieu & Passeron, 1970)". Segtin
dicha teoria, los sistemas educativos contribuyen a reproducir el orden social establecido antes que a
minimizar las desigualdades sociales existentes; de lo que se deduce que «los fines de la educacién no son
los mismos para todos, ni tampoco son los que se suelen mencionar» (p. 102). Precisamente por ello, el
autor considera que una mejora substantiva de la realidad pedagégica deberia pasar por una explicitacion y
discusion adecuadas de los verdaderos objetivos educativos.

En una época atenazada por las prisas, donde las formas de pensamiento sofista parecen haber renacido
con fuerza, son pocas las oportunidades que se nos ofrecen para la reflexion rigurosa y serena. La lectura de

este libro constituye, afortunadamente, una de ellas.

Carlos Hernandez Blasi

1 BOURDIEYV, P. et PASSERON, . C. (1970): La reproduccion. Barcelona: Laia, 1977.
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nNormas para
los autores

TARBIYA, Revista de Investigacion e Innova-
cién Educativa, admite trabajos y articulos in-
éditos en castellano para cada una de sus sec-
ciones. La aceptacién de los mismos corres-
ponde al Consejo Editorial y serdn remitidos a
nombre de la Revista o al Editor.

Los originales deberdn enviarse por triplicado,
mecanografiados a doble espacio por una sola
cara en hojas DIN A-4 y con un margen neto a
la izquierda. Su extensién no excederd de 20
folios (iconografia aparte).

Se incluird una primera pagina en la que se indi-
cardn en el siguiente orden: titulo del trabajo,
nombre y apellidos del autor o autores y centro
de trabajo de los mismos con su direccién com-
pleta que posibilite correspondencia. Igualmen-
te figurard un resumen en castellano y su traduc-
cién inglesa, de no més de 200 palabras, asi como
de 3 a 6 palabras claves en ambos idiomas.

Los trabajos de experimentos de investigacion
constaran de introduccién, métodos, resultados,
discusion y referencias.

Las referencias bibliograficas en el seno del tex-
to, se citardn entre paréntesis con el apellido(s)
del autor y afio. Si el nombre del autor figura
en el texto, se citari dnicamente el afio entre
paréntesis.

La bibliografia se incluird al final del trabajo
siguiendo los criterios fijados por la APA, es
decir, en orden alfabético de apellidos, inclu-
yendo autor(es), afio, titulo completo, lugar de
edicién y editorial. En el caso de articulos de
revistas se incluird, autor(es), afio, titulo, nom-
bre y n° de la revista, y nimero de paginas.
Ejemplos:

BRINCONES, 1. (Comp.) (1991): Lecturas para

7)

8)

10)
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la formacion inicial del profesorado. Madrid:
Ediciones de la U.AM.

GONZALEZ, E. (1991): Escalas Reynell, adap-
tacién a la poblacién espaiiola. Cuadernos del
L.C.E., 18, 33-50.

Las notas se relacionarin numeradas a pie de
pagina. Si dichas notas incluyesen referencias
bibliogrificas, se citarin segiin el criterio fijado
en ¢l punto 5°.

Las tablas, figuras, cuadros, grificos, esquemas
y diagramas, se presentarin en tinta negra so-
bre papel blanco. Se enviarin en hojas indepen-
dientes numeradas y con su titulo o texto expli-
cativo (si lo hubiera) mecanografiado a doble
espacio en hoja aparte. El autor marcari en el
margen del texto, a ldpiz, con el nimero co-
rrespondiente la ubicacién aproximada en la que
deberdn aparecer los materiales iconogrificos,
independiente de que aparezca explicitamente
sefialado en el texto.

Salvo casos excepcionales no se admitirén foto-
grafias, que deberan ser en blanco y negro, en
brillo y de calidad suficiente para su reproduc-
cién. Su tamaio no seri inferior a 6 x 9. Debe-
rin ir numeradas al dorso indicando el apellido
del autor o primer autor del trabajo. Sus titulos
o textos (si los hubiera) deberdn no superar los
cuatro renglones, mecanografiados a doble es-
pacio en hoja aparte. Igualmente se indicard en
¢l margen del texto, a lapiz, su ubicacion aproxi-
mada. Fotografias y textos se enviarin dentro
de un sobre propio.

Los originales que deban ser modificados para
su publicacidn, serin enviados a sus autores.
Asi mismo se comunicari la aceptacién de tra-
bajos para su publicacion.



coleccion cuadernos del ICE

N° 1.— BRINCONES, I. (Comp.) (1990): Lecciones para la formacién inicial del profesorado.

Lecciones impartidas por reconocidos especialistas que, recogiendo cuestiones clave, sirvieron de intro-
duccién a los bloques teéricos que constituyeron el curso para la obtencién del Certificado de Aptitud
Pedagégica (C.A.P.) en el Instituto de Ciencias de la Educacién de la Universidad Auténoma de Madrid
durante el afio académico 1989-90. En doce lecciones se abordan distintos aspectos sobre curriculum y sistema
educativo, disefio curricular, aprendizaje, legislacion y desarrollo social y mental del adolescente.

PVP: 1.500 pts.

N° 2.— BOSQUE, J.; MORENO, A.; MUGURUZA, A.; RODRIGUEZ, V; SANTOS, J. M.; SUERO, J. (1991):
DEMOS: Un programa para la ensefianza y el estudio con ordenador del crecimiento de la poblacién.
(Contiene el disco con el programa).

Como indican los autores en la introduccién, «el programa DEMOS fue concebido para constituir una
herramienta ttil para el estudio del crecimiento de la poblacién, ofreciendo posibilidades diversas, pero
complementarias para el objetivo del mismo, el desarrollo de la interaccion entre profesor-alumno-ordenador.
Esti, pues, dirigido primordialmente a profesores y alumnos de Geografia en niveles medios y universitarios.»
El programa posee una estructura doble, con un modo de demostracién y otro de investigacién que facilita un
conjunto de posibilidades para ejecutar proyecciones demogrificas, pudiéndose combinar ireas geograficas
para su comparacion, trabajar sobre los modelos propuestos con datos agregados o desagregados o modificar
factores que intervienen en el crecimiento.

PVP: 2.500 pts.

N° 3.— ARROYO ILERA, F. (Comp.) (1992): Lecturas sobre medio ambiente. Algunas aplicaciones educativas.

En el presente volumen, reflejo de la atencién que a la educacién ambiental se viene dedicando en el ICE
de la UAM, se retinen ocho conferencias preparadas por expertos procedentes de distintos campos de la
investigacion ambiental y su aplicacidn educativa, que abordan desde la reflexion tedrica sobre la educacién
ambiental hasta cuestiones de gran actualidad: el agujero de ozono, la incidencia de la contaminacién atmosfé-
rica en los medios forestal y urbano o los problemas ambientales en el dominio Mediterrineo espaiol.

PVP: 1.500 pts.

DE PROXIMA APARICION

N° 4— GRUPO LOGO. La Hoja de Cilculo en la Enserianza de las Matematicas en Secundaria.

Ne°5.— ALONSO TAPIA, ]. (Dir.): ;Qué es lo mejor para motivar a mis alumnos? Andlisis de lo que los
profesores saben, creen y hacen al respecto.

N° 6.—JAQUE, F. y GARCIA SOLE, J. (Eds.): Temas actuales de la Fisica.

N°7.—MALDONADO, A; SEBASTIAN, E. y SOTO, P.: Retraso en lectura: evaluacion y tratamiento
educativo,

— GARCIA RUANO, J. L. (Ed.): Curso de actualizacion en Quimica. Aspectos relevantes de la quimica

actual.

LAS PETICIONES HAN DE DIRIGIRSE A:
Ediciones de la U.A.M. Universidad Auténoma de Madrid
Ciudad Universitaria de Cantoblanco. 28049 MADRID
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