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A Tata, quien de joven decidio abandonar el estudio de
la filosofia

para dedicar toda su sabiduria,

afecto y paciencia

a la educacion de diez hijos.

Cada uno de nosotros y sus veintiun nietos
agradecemos esta decision que nos

permitio compartir

la ecuanimidad, jovialidad e intensidad

con la que ha vivido,

v sus palabras, siempre rebosantes de afecto ilimitado.
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Presentacion

Julian amigo:

hace ya diez afios te empefiaste en convertir practicas educativas,
rescatadas a toda una vida, en experiencias pedagogicas. Dicién-
dolo de otra manera: te propusiste trasladar, no traducir, tu oficio
de maestro, de un lenguaje comunicativo a otro que hace de la
comunicacion un acto creador.

De alli resulté la primera version, la primera fabula de estos "Mo-
Z n
delos Pedagogicos", entregada al lector corno una aventura en

1994.

"El papel del maestro es preguntar, adviertes ahora en el prélogo
de esta "performance” 2006 de la obra, la cual se edita con igual
titulo. Lastima que en espafiol el verbo formar tenga aspiraciones
limitadas, tales como deformar, reformar o informar y no asuma
este desafio del to perform", de romper la forma misma.

En este caso la pregunta es el taladro. Tt no le preguntaste al texto
94, a ti mismo, le preguntaste al lector 2006. El nuevo libro es una
pregunta, ciertamente, 110 podia ser otra cosa, pero una pregunta
por la lectura de un nuevo siglo que amenaza de entrada con ser
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solamente humano, no bestia ni robot, no nifio ni adulto, no homo ni fémina
ludens, humano solamente.

Ya hace sus dias que una profe, una buena maestra, me abordé inquisidora
de esta manera:

-¢Qué es una pregunta, maestro?- me dijo.

Mi respuesta no se hizo esperar mucho. -Profe -le contesté-, la pregunta
es un ruido raro que, si usted lo oye y lo identifica, puede estar absoluta-
mente segura de que por alli anda un humano, porque no hay riesgo de
otra inteligencia, ni natural ni artificial, que haga preguntas.

Amigo Julian:

Quisiera completar esta avara presentacion de tus "Modelos Pedagogicos”,
de nuevo hoy en escena, con un vaticinio venturoso.

Afirmo entonces, por principio, que todos nosotros los educadores en este
inundo, sin excepcion alguna posible, somos solo domesticadores de buen
grado y festivos, solo amaestradores por las buenas de esta especie animal
que cautelosamente llamarnos "gente". Que quizas el primer maestro de
este arte para nosotros, aca en occidente, fuera Socrates, el incansable
preguntén. Recordemos una vez rnas, lo que aconseja al respecto:

"Asi pues, amigo Glaucén, no violentes a los muchachos en las ensefianzas.
Antes bien procura que se instruyan jugando, para que puedas conocer
mejor las disposiciones naturales de cada urio".

Sin embargo, por este sendero socratico, nos escapamos de cuando en
cuando los educadores, hasta lograr la fortuna de descubrirnos nosotros
mismos en el otro, en la otra, la opcién suprema del didlogo pedagdgico.

Es éste el vaticinio que aventuro para tu nuevo libro.

Nicolas Buenaventura



Prélogo ala segumda edicion

Una pedagogia dialéctica debe estar abierta a la expe-
riencia, ser capaz de integrar su propia experiencia.
Por ello requiere que sea tejida sobre la doble trama
de la experiencia y la razon, que en consecuencia sea
perfectible, progresivamente especificable y revisable
en toda ocasion... (Merani, 1980)

El papel de todo buen maestro es formular preguntas. Vivir di-

seflando acertijos y dilemas, analogias que nos hagan relacionar
lo nuevo con lo antiguo y metiforas que nos lleven a sonar una
realidad distinta. Juan Plata, compafiero de tirito, cigarrillo y
conversacion profunda en la Universidad Nacional, decfa hace
algunos dias cuando fue invitado corno jurado de tesis al Merani,
que habia que aprehender a jugar con la ciencia, a divertirse y a
reconocer que erg ella, como en el amor, una mirada no basta. Pacho
Perea, curado y antiguo profesor del Merani, comentaba en otra
sustentacion, el mismo dfa, que una buena investigacion se mide
por el nimero y la calidad de las preguntas que genera y reo por
las que resuelve. Ambos amigos tenfan razén. Y seguramente eso
tio solo es valido para la investigacion, sino para la escuela misma.
Tal vez, los maestros sonaos como los agricultores que sembramos
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en primavera para cosechar meses o afios después. Lo que es claro es que
los cimientos de nuestros suefios, nuestros ideales, nuestros proyectos de
vida y del amor, se construyen en buena medida durante la vida escolar.

Siempre he crefdo que en la educacion, corno en la vida, no hay corno urca

buena pregunta. (,Se puede imaginar, por ejemplo, una conversacion, una
pelicula, una relacion de pateja o una clase sin preguntas? Venimos al mun-

do, tal vez no para ser felices como creen algunos, sino para resolver una
pregunta. A diferencia de las plantas, nos toca justificar nuestra existencia.

Y eso solo es posible orientados por una buena pregunta.

La pregunta es el abono esencial de urca mente despierta, creativa y libre.
Por eso la television, los politicos y la prensa nunca preguntan. Responder’,
pero no preguntan. Por eso, la escuela que todos conocernos esta llena de
respuestas a preguntas que nadie sabe quién lia hecho y que quien las hizo,
no esperd a que las respondieran. Sin potentes y poderosas motivaciones,
la inteligencia se irfa apagando, le faltarfa la llama, la gasolina del conoci-
miento. Y esto es valido tanto para la inteligencia analitica, corno para la
inteligencia socioafectiva y para la inteligencia praxica. Y acaso, .de donde
vienen las motivaciones, sino de las buenas preguntas? En especial, de las
que pudieron ser cultivadas por maestros que aun creen que uno No va a
la escuela a aprender, sino a desarrollarse, lo que es bien distinto y lo que
intentara ser sustentado en el libro que usted tiene entre sus manos.

Por todo ello, y como casi siempre suele suceder, este libro nacié de una
pregunta y de una historia. La pregunta la encontré leyendo dos libros hace
algunos afos y la historia se las voy a contar.

La pregunta

Para explicar esta obra es importante aludir a dos libros leidos a fines de
la década del ochenta, dado que ejercieron una sensible influencia en la
reflexion pedagdgica que hemos adelantado de manera colectiva en el Ins-
tituto Alberto Merani. Se trata, de un lado, del texto de Louis Not, titulado
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"Las pedagogias del conocimiento" (1983), y de otro, del de César Coll,
titulado "Psicologfa y curriculum " (1985 v 1994).

En el primero de ellos, Not intentarfa sustentar una tesis profundamente
original: que a lo largo de la historia de la educacion, por lo menos desde
el Siglo XVIII, s6lo han existido dos grandes modelos pedagdgicos, y que
pese a sus multiples y diversos matices, en esencia los modelos pedagogicos
han sido heteroestructurantes o autoestructurantes.

Los modelos hcteroestructurantes consideran que la creacién del conoci-
miento se realiza por fuera del salén de clase y que la funcién esencial de la
escuela es la de transmitir la cultura humana a las nuevas generaciones. En
consecuencia, privilegian el rol del maestro y lo consideran el eje central
en todo proceso educativo. Sus posturas son decididamente rnagistro-
centristas, su estrategia metodologica fundamental es la clase magistral y
defienden la conveniencia de utilizar los métodos receptivos en la escuela.
De esta forma, presuponen que hay que recurrir a la ensefianza, al autori-
tarismo y a la instruccién para garantizar la asimilacién del acervo cultural

en el aula de clase.

Por el contrario, para los enfoques autoestructurantes el nifio tiene todas
las condiciones necesarias para jalonar su propio desarrollo y por ello lo
consideran como el centro de todo el proceso educativo. La educacion es
concebida como un proceso jalonado y orientado por una dindmica interna
donde las intervenciones externas lo que hacen es deformar y obstaculizar
el desarrollo. Los nifios y los jovenes son vistos como verdaderos artesanos
y constructores de su propio destino (Not, 198.5y 1991) y la escuela tiene
frente a si la tarea de favorecetla socializacion, promover el interés y hacer
sentir feliz al nifio.

Por su parte, el psicologo César Coll, uno de los orientadores esenciales de
la reforma educativa espafiola de los afilos ochenta, presentara un modelo

1 Aunque su obra fue publicada en 1985 y sirvi6 de lineamiento esencial al disefio
curricular de la reforma educativa espafiola en los afios siguientes, para los fines de
esta obra utilizaremos la ediciéon de 1994.
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de disefio curricular pensado para servir corno instrumento en la tarea de
elaborar las propuestas curriculares de los diferentes ciclos y niveles de la
educacion escolar.

En el texto, Coll formula cuatro parametros esenciales para delimitar un
curriculo. Segin 61, un curriculo se define a partir de la manera particular
como sean resueltas por los pedagogos cuatro preguntas:

. (.Qué ensefiar?

. (Cuando ensefar?

. ¢Coémo ensefar?

. jQué, cuando y como evaluar?

Segin la reforma educativa de los afios ochenta en Espafia (Del Val, 1993,
Coll, 1994 y Coll y otros, 1992), esas cuatro preguntas interrelacionadas
permiten concretar las intenciones y las finalidades educativas: el para
qué de la educacion, que es la pregunta central en educacion. De manera
que para elaborar un curriculo es necesario resolver esas cinco grandes y
esenciales preguntase. El libro "Psicologiay curticulo", publicado en 1985
y del cual aparecié una nueva edicion para América Latina en 1994, fue
precisamente escrito para formular y desarrollar esta tesis.

La tesis de Coll, aparentemente muy sencilla, mostré pronto toda su po-
tencia para pensar un curriculo a nivel general, de los equipos de area o
a nivel del docente y el aula de clase. El propio Instituto Alberto Merani
fue una ejemplar evidencia de la potencia de su teorfa, cuando pusimos a
prueba sus parametros y criterios para disefiar un curriculo original y para
pensar contenidos, secuencias, estrategias y criterios de evaluacion. La
reforma educativa adelantada en dichos afnos en Ecuador setfa, asi mismo,
una segunda oportunidad para poner a prueba el modelo trabajado en la
reforma educativa espafiola respecto al disefio curricular. Partiendo de tres
tipos esenciales de contenidos (cognitivos,procedirnentales y actitudinales)
y orientados por las cinco preguntas anteriores, en calidad de asesores de

2 Miguel De Zubirfa divulgd este planteamicnto bajo el nombre del hexagono curricular,

va que incluyd los recursos didécticos como numeral adicional.

116
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la entonces Ministra de Educacién del hermano pais, Rosalia Arteaga, un
equipo de docentes por entonces vinculado al Instituto Alberto Merani,
procedimos a pensar una profunda reforma curricular, tal corno unos dfas
atras habian hecho los pedagogos espafioles.

La pregunta que mc gener6 la lectura de los dos libros rcfercnciados es la
de si era posible encontrar una sintesis dialéctica entre los modelos hete-
roestructurantcs y los autocstructurantes tal corno supuso Not al formular
su tesis de la interestructuracion; y si en dicha formulacién era posible tener
en cuenta el modelo formulado por Coll.

En este sentido, el propdsito de esta nueva edicion es responder la pregunta
anterior e intentar sustentar la necesidad y la conveniencia de un urodelo
dialogante, que, reconociendo el papel activo del estudiante en el aprehen-
dizaje y cl rol esencial y determinante de los mediadores en este proceso,
garantice una sintesis dialéctica.

Dicha sintesis dialéctica tendria que reconocer en los modelos heteroes-
tructurantes el hecho de que, efectivamente, el conocimiento es una cons-
truccién externa al salén de clase y que, indudablemente, la ejercitacion
y la reiteracion cumplen un papel central en el proceso de aprehendizaje.
Esos dos aspectos suelen ser negados por los modelos autoestructurantes.
Sin embargo, la necesaria sintesis actual tendra que discrepar del papel
predominante que dichos enfoques centrados en cl docente le otorgan a
los procesos rutinarios y mecanicos y del papel pasivo que le asignan al
estudiarte en el proceso de aprehendizaje.

Asi mismo, una sintesis dialéctica tendtfa que reconocer en la Escuela Ac-
tiva y en los enfoques constructivistas la validez de aceptar el papel activo
que cumple el estudiante en todo proceso de aprehendizaje y la finalidad
de la comprensién y el desarrollo intelectual que le asignan a la escuela;
pero también tendria que distanciarse de la sensible subvaloracion de la
funcién y el papel de los mediadores en todo proceso de aprehendizaje
que subyace en dichos enfoques.

En sintesis, como trataremos de sustentatlo, hay que reconocer que cl co-
nocimiento se construye por fuera de la escuela, pero que es reconstruido

17
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de manera activa e interestructurada a partir del didlogo pedagdgico entre
el estudiante, el saber y el docente, y que para que ello ocurra es condicion
indispensable contar con la mediacién adecuada de un maestro, que favorez-
ca de manera intencionada, significativa y trascendente el desatrollo integral
del estudiante (Feuerstein, 1993). Asi, postularnos un modelo que concluya
que la finalidad de la educacién no puede estar centrada en el aprendizaje,
corro desde hace siglos ha creido la escuela, sino en el desarrollo.

Para lograr el desarrollo, hoy en dia, creemos que un modelo pedagogico
dialogante tendria la dltima palabra y, en mayor medida, si se reconoce el
caracter social y cultural de toda idea, todo valor y toda accién. Este es el
esfuerzo que hemos venido haciendo erg el Instituto Alberto Merani. En
especial, después que de los resultados obtenidos en las investigaciones
y seguimientos realizados, concluimos necesario abandonar varios de los
postulados iniciales de la "Pedagogia Conceptual" y decidirnos abrir la
institucion a nifios de todas las capacidades intelectuales, asignar un papel
mas activo al estudiante en el proceso de aprendizaje, involucrar en mayor
medida las categorias de lo complejo, lo sociocultural y lo dialéctico, reco-
nocer nuevos elementos en las tesis de Merani, Vigotsky y Wallon y lograr
conformar un equipo mucho mas estable y dialogante de maestros.

La historia de la pregunta anterior

En 1994 sali6 a la luz la primera edicion de esta obra en el marco de una
coleccioén titulada Tratado de Pedagogia Conceptual, que por entonces
quisimos desarrollar en conjunto con otros miembros del Instituto y de
la Fundacién Alberto Merani. Las tres primeras obras de dicha coleccion
fueron escritas por Miguel De Zubiria, al tiempo que la cuarta y la quinta
fueron escritas por mi, la dltima, en compaiia del filésofo, colega y amigo
Miguel Angel Gonzalez. El cuarto tomo de dicha obra se titulé "Los mo-
delos pedagogicos" y en €l se intent6 trasladar al terreno de los modelos
pedagogicos la tesis formulada por Coll para elaborar curriculos inno-
vadores en el marco de la reforma educativa espafiola; omm dicho marco
tedrico se analizaron la Escuela Tradicional y la Escuela Activa. La primera
edicion tenfa una marcada influencia de los planteamientos de la Pedagogia
Conceptual, por entonces vigentes en el Instituto Alberto Merani, con poca
critica y posiblemente con cierto dogmatismo.
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Una década después hemos querido publicar una segunda edicion de la
obra con algunas modificaciones, las cuales son resultado de la tarea innova-
dora que hemos adelantado de manera colectiva, experimental y sistematica
en el Instituto Alberto Merani, en especial, en la ultima década. En estos

diez afios hemos discutido, releido, reelaborado y confrontado las ideas
iniciales formuladas en su primera edicion. Para ello hemos contado con
el apoyo inmenso de un equipo de maestros que hombro a hombro han
ayudado a reflexionar mil y una vez mas, sobre las practicas y didacticas
educativas innovadoras en las que nos hemos involucrado. Entre ellos cabe

destacar especialmente a Gerardo Andrade, Ximena y Sonia De Zubiria,
Bertha Sarmiento, Vanessa Vargas, Jesus Guaklron, John Jaime Marin,
Alberto Ramirez, David Sanchez, Paulo Valencia, Pablo Robles y Aleida
Yepes, quienes nos acompafian desde aquel entonces y a muchos maestros

que se han vinculado al proyecto unos pocos afos después. Asi mismo,
hemos podido contar con una prueba alojada en la red, resuelta hasta el
momento por cerca de 4.000 docentes de diversos paises del mundo, en
la que se indaga por sus estilos de ensefianza y por el modelo pedagogico
que subyace a su practica educativa y cuyos analisis estadisticos han estado
a cargo del amigo y colega Alberto Ramirez (Ramirez, 2000).

Como dice Merani, "una pedagogia dialéctica debe ser tejida sobre la doble
trama de la experiencia y la razén" y eso es lo que hemos intentado hacer
en el Instituto Alberto Merani en estas dos décadas de existencia, pero en
especial en la ultima de ellas. Ilernos intentado nutrirnos de las reflexiones
tedricas realizadas por diversos tedricos a nivel mundial y de la experiencia
e investigacioén adelantadas en la propia institucion.

De un lado, en la presente edicion hemos intentado reflejar en mayor medida
la creciente influencia de los enfoques histérico culturales, en particular
de las tesis de Wallon, Vigotsky, Feuerstein y Merani, las cuales han teni-
do un impacto creciente en la institucion en la dltima década. 1)e Wallon
siempre fue esencial su original concepcién sobre la naturaleza diversa
de la inteligencia, sintetizada erg su sentencia "el sujeto que siente, actia
y piensa" (Wallon, 1987 y 1989), pero ahora hemos querido retomar en
mayor medida su concepcion dialéctica sobre el desarrollo, expresada en
su conceptualizacion sobre los ciclos escolares y las crisis evolutivas. Por el
contrario, los aportes de Vigotsky permanecieron por rnas tiempo ocultos
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en los primeros afios de la institucion ante cl peso significativo alcanzado
por Piaget y por los postulados iniciales de la Pedagogia Concetual. Sin
embargo, en la tltima década hemos intentado realizar urja revision mas
juiciosa y completa de la obra del pensador ruso para ampliar la transfe-
rencia de sus aportes esenciales.

La tesis de Van der Veer y Valsincr ilustra toda la potencia de la vision psi-
copedagdgica de Vigotsky cuando afirma que "un nifio que ha dominado
la herramienta cultural del lenguaje nunca sera el mismo nifio" (citados
por Baqucro, 2001). Y ello es cierto, siempre y cuando el nifio domine la
herramienta cultural del lenguaje y alcance a profundidad el nivel de la
lectura critica, algo que desafortunadamente muy pocos escolares alcanzan
actualmente en el mundo, segin lo registra el ultimo estudio mundial de
comprension lectora, denominado Pisa 2003 (Pisa, 2003).

La posicion vigotskiana en torno al lenguaje lo conduce a postular que la
finalidad esencial de la educacién es favorecer los procesos de desarrollo

del estudiante. Su defénsa de la mediacion, la diferenciacion que establece
entre los conceptos cotidianos y cientificos, su concepcion de los niveles de
aprendizaje, sus permanentes aportes a una teoria del lenguaje y su original

concepto de una zona de desarrollo préximo corno centro de atencion de

la escuela, ratifican el papel central que le asigna a la educacién en cl de-

sarrollo del ser humano y el cual ha sido verificado en multiples estudios

(Baqucro, 2001; Rofi, 1999). Su obra seguira influyendo a innovadores

educativos en diversos lugares del mundo. Es por ello que cobra toda
vigencia su sentencia:

La educacion no solo influye sobre unos u otros procesos del
desarrollo, sino que reestructura, de la manera mas esencial,
todas las funciones de la conducta (Vigotsky, 1987).

De Feuerstein hemos recogido su original concepcion sobre la naturaleza
altamente modificable de la inteligencia en cualquiera de las direcciones y
sentidos, aunque cros distanciamos de su excesivo optimismo pedagogico,
el cual lo lleva a pensar que la modificabilidad es una caracteristica esencial
del hombre independientemente de su edad, etiologfa de su enfermedad
y condicion. Nuestra experiencia y nuestras investigaciones (De Zubiria,

~™ oo
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Ramirez y otros, 2003) nos han mostrado que la modificabilidad tiende
a disminuirse a lo largo de la vida y que no es viable sin un cambio en las
condiciones estructurales del desarrollo.

Pero de Merani, como era de esperarse, la influencia ha sido mayor y
creciente; en especial, por el sentido final que le asigna a la educacion. La
escuela, para ¢l, deberia ser el lugar ideal para desarrollar la libertad y la
autonomia de los individuos. Sin educacién nos volvemos seres serviles,

ya que:

La mayor parte de nuestras ideas son. prefabricadas, clisés que
la "comuntcacion.social"facilitae impone. ldeas que aceptamos
con ignorancia voluntaria porque delegamos en otros la tarea
de pensar... (Merani, 1970).

Asf mismo, son esenciales sus posturas sobre el caracter cultural, historico y
dialogante de todo aprehendizaje, la necesidad de una escuela que favorezca
el desarrollo del pensamiento y la humanizacién del hombre y la derivada
sobre la posibilidad e inminencia del cambio de la educacién en el mundo.
iY eso lo decia tres décadas atras!

De otro lado, en esta segunda edicién pretendemos integrar los conceptos
de autoestructuracién y heteroestructuraciéon formulados por Not (1983
y 1992), con las preguntas y tesis de Coll sobre el curriculo innovador en
la escuela. De esta forma, resultan totalmente nuevos los capitulos cuatro
y cinco, al tiempo que los tres primeros capitulos han sido en buena parte
reelaborados.

En el primer capitulo se pretende trasladar la reflexién de Coll sobre los
curriculos originales al terreno de los modelos pedagdgicos, replanteando y
desarrollando cada una de sus preguntas pedagdgicas relacionadas con los
contenidos, las secuencias, las metodologias y los criterios de evaluacion.

En el segundo capitulo se analiza cada una de las anteriores preguntas para
los modelos heteroestructurantes, se examinan sus principios y se ubican
sus fortalezas y posibles debilidades como modelos pedagégicos. En los
capitulos tercero y cuarto se efectia un procedimiento similar para los
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modelos autoestructurantes, tanto en su version de la Escuela Activa, corno
en algunas de sus rnas variadas y novedosas versiones del constructivisnro
pedagdgico.

Asi mismo, hemos querido cerrar esta edicién con una sintesis del mo-
delo pedagdgico vigente en el Instituto Alberto Merani desde hace diez
afios y el cual ha sido denominado "Pedagogia Dialogante". El modelo
propuesto reconoce los esenciales aportes de la Pedagogia Conceptual a
nivel cognitivo (De Zubirfa y De Zubiria, 1986 y 1989 y De Zubirfa, M.
1996), pero intenta proponer alternativas ante algunas de las posturas
que en ocasiones se asumen en su defensa, mostrandola en algunos temas
cercana a posiciones heteroestructurantes y en otras como un enfoque
relativamente dogmatico.

Ninguna obra importante en la vida, ningin descubtimiento, ninguna poe-
sfa, ninguna obra de arte, ninguna teoria, han sido generadas, si antes no
estuvieron precedidos por una pregunta. Espero que mi pregunta le ayude
a usted a formular otras, asi corno las lecturas que afios atras hice de Coll
y de Not me generaron a rui la pregunta que este libro intenta resolver.

Fulidn De Zubiria Samper



;Qué son
los modelos pedagégicos?

Desde el siglo XVIII, por lo memos, se contraponen una. .
la otra dos perspectivas pedagdgicas. En una se requiere
ensefar, instruir, formar. Se ensefia una materia a los
nifios, es decir que se da la situacion entre dos objetos:
la materia y el nifio; desde el exterior, se sustrae al
alumno de su estado de nifo, se le dirige, se le modela
y se le equipa. (...) La antitesis se precisa después de
Rousseau, cuando se declara que el alumno lleva en

sZmismo los medios para lograr su propio desarrollo,

sobretodo en lo intelectual y en lo moral, y que toda ac-

cién que intervenga en él desde el exterior no liara sino
deJi rm.arlo u obstaculizarlo (Not, 1983).
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Los Modelos Pedagigicos

Una primera mirada

En la caza de animales salvajes, éstos aparecen después de muchos rodeos.
Siempre anteceden a nuestra percepcion directa las sefiales que dejan en
su andar; sus huellas son inocultables y sabiendo esto los cazadores van
primero tras la huella que tras la presa.

Vitus Dréscher (1980) nos explica que las manadas de elefantes son
siempre dirigidas por elefantes de avanzada edad. El ““jefe" o la "jefa" del
grupo, con personalidad de lider, asume as{ enormes responsabilidades;
entre otras, las de conducir la manada por lugares en los que se evite la
presencia de cazadores, y en épocas de sequia, las de orientar el grupo
hasta la obtencién de manantiales con agua, cuando la mayoria de ellos ya
se han secado.

La necesidad de que estas tareas sean asumidas por elefantes ancianos es
evidente. Para poder escoger los caminos adecuados, el elefante hembra o
macho, debe conocer las sabanas, estepas y bosques de la regién en que vive,
las concentraciones humanas, los pozos y charcos y su abundancia de agua,
e incluso las zonas preferibles de campamento para turistas y cazadores. La
vida de toda la manada depende de su experiencia. Un error, un olvido o
un descuido, significaria decenas de animales asesinados, convertidos en
trofeos, y miles de dolares para los cazadores. Por ello, es indispensable
que la direccién la asunta un animal con la suficiente experiencia para
reducir el riesgo del peligro y la muerte. Los elefantes son animales que
crecen hasta poco antes de su muerte (de alli su tamafio). Conociendo esto,
sus cazadores, andan en la busqueda de los animales de mayor tamafo.
La muerte del conductor de la manada deja a sus miembros en un nivel
de incertidumbre y desorientacién que es facilmente aprovechado por los
cazadores para enriquecer sus arcas. S6lo después de "llorat" a sus lideres
muertos y de deambular sin direccién durante semanas, la manada escoge
un nuevo lider. Conocedotes de ello, los cazadores no van directamente
tras la presa, buscan los elefantes muertos de mayor tamafio, porque saben
que alli hay una manada desorientada y presa facil de sus ri fles.
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En las grandes urbes modernas de la concentracion, las moles de edificios,
las comunicaciones de fibra y banda ancha, atestadas de vehiculos y ce-
lulares, los hombres actuamos igual que los cazadores. El rastrilleo de la
mesa, el armatio o el suelo, suele ser el primer indicador de la presencia de
animales no deseables. Pedazos de papel dispersos, boronas de queso, pan
o arroz regado en el suelo de la cocina, nos pondrian alerta. Finalmente, la
huella inocultable: pequefias bolitas negras dispersas en los cajones o en
la alacena. La conclusién es evidente: hay ratones en la casa.

Los ejemplos abundan y permiten verificar facilmente la importancia de
las huellas que dejarnos los animales en nuestro vivir y andar. Compren-
der esto les ha abierto a los antropélogos toda una linea de investigacion
en la tarea de la reconstruccién de nuestro pasado. Y aunque nunca sera
posible reconstruir cn su totalidad la vida del hombre primitivo, existen
infinidad de rastros o huellas que facilitan dicha labor. Irven De Vore (1964)
destaca entre ellos tres grupos de rasgos especialmente utiles. En primer
lugar, las ruinas encontradas en las regiones por entonces habitadas: restos
humanos, vasijas, herramientas, adornos, vestigios de utensilios, vivienda o
construcciones, constituyen un arsenal gigantesco de rastros que sirven de
base a la reflexion y reconstruccion antropolégica realizada en este caso de
aranera inductiva y generalizadora. En segundo lugar, la permanencia hasta
nuestros dfas de culturas cazadoras-recolectoras en las cuales la variacion
de sus condiciones econémicas y sociales ha sido muy débil en miles de
afios, aunque cada vez Iras escasa, facilita cl estudio y la interpretacion de
las culturas primitivas. El tercer rastro proviene de estudios de chimpan-
cés y monos antropoides (especies corn enorme parentesco biologico con
el hombre, hasta cl pinito que compartimos el 98% de los genes segin
revelaron los recientes estudios sobre el genoma humano) y que, por tanto
facilitan la reconstruccion de sus etapas evolutivas.

Empezaremos, pues, corno el cazador o el antropdlogo, buscando las huellas
y los rastros de nuestras practicas pedagogicas. El cuaderno de un nifio, los
textos que usatnos, un tablero con anotaciones, los contenidos que aborda-
rnos, la forma de disponer el salén o simplemente los términos utilizados
para definir nuestras intenciones educativas, nos dicen mucho mas de los
modelos pedagdgicos de lo que aparentemente podria pensarse. Son, en
realidad, la huella inocultable de nuestra concepcioén pedagogica.
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Lf(gs Modelos Pedagdgicos

El siguiente cuestionario le permitira empezar a conocer su huella. Cono-
cer su tipo y talla de zapato sera un problema posterior. Aun asi, es muy
importante que deje la lectura de lado, tome papel y esfero y responda las
siguientes preguntas; al fin de cuentas, que usted mismo reconozca cl mo-
delo pedagdgico con el cual se siente irds ernpatico es uno de los propositos
fundamentales de este libro'.

Primer problema

Las huellas pedagdgicas

Lea cada una de las siguientes afirmaciones. Puntiese usted mismo con
una escala de 1 a 7, donde cada puntuacion corresponde a lo cercano que
una afirmacién le describe a usted: 1 = Nada o Nunca en preguntas de
frecuencia; 2 = Casi nada; 3 = Ligeramente; 4 = Un poco; 5 = Bastante; 6
= Mucho, y 7 = Totalmente o Siempre en preguntas de frecuencia. Tenga
en cuenta que no hay respuestas correctas y que lo unico importante es
conocer cl modelo pedagdgico que subyace a su prictica educativa.

1. Estoy de acuerdo con asignarle un papel esencial a la ensefianza y al
cumplimiento de las normas basicas de conducta en la relacién con
los adultos y con los otros.

2. Para reforzar los conocimientos, como profesor le asigno un papel
esencial a las tareas para ejercitar en la casa lo trabajado en la clase.

3. Considero que la exposicién oral y visual que realizo, contando
con la atencién del estudiante, es una garantia para que los alumnos
comprendan los temas expuestos.

4. En mis examenes, pregunto con frecuencia por nombres, aprendi-
zajes especificos o fechas.

3. Este mismo cuestionario esta alojado desde hace tres aflos en la red, en la pagina del
Instituto Alberto Merani (www.institutomerani.cdu.co ) en la seccién de Pruebas. Una
vez culminadas todas sus respuestas del formulario electrénico, podran ser remitidas
por este medio y de manera inmediata le ser enviarla su respuesta sefialando los ni-

veles ele empatia con cada uno de los modelos pedagégicos analizados en el presente
libro.
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10.

11.

12.

13.

14.

15.

16.

17.

18.

FJulidn De Zubiria Samper

Solicito comtinmente definiciones en los examenes y aspiro a que
éstas sean lo mas cercanas a lo expuesto en clase o lo presentado en
los libros.

Cuando ensefio un tema, prefiero seguir ideas, formas y proce-
dimientos empleados con anterioridad.

Considero que el aprendizaje de conocimientos especificos y la
formacién de héabitos son dos de los propdsitos esenciales de la
educacion.

Me desagrada que aparezcan problemas o que no se entienda lo
explicado cuando ensefio algo de la manera usual.

Al evaluar a un estudiante, privilegio su propio desarrollo, inde-
pendientemente de que llegue o no a los niveles deseados. Valoro
especialmente el esfuerzo realizado por cada estudiante.

Modifico el programa si observo un marcado interés de mis estu-
diantes por un tenia diferente.

Con frecuencia brindo espacios para experimentar lo trabajado en
clase y hago lo posible por facilitar la asistencia a museos, visitas o
practicas de laboratorios.

En los examenes dejo con frecuencia tiempo y espacio para que los
estudiantes expongan sus opiniones personales, independientemente
de que ellas estén sustentadas y argumentadas.

En el proceso de aprendizaje de los conocimientos cientificos estoy
de acuerdo coro la expresion "la experiencia es la madre del conoci-
mien to".

Considero que lo esencial de la educacion es que el estudiante se
sienta hoy y ahora feliz y asumo esto como una de mis tareas esen-
ciales en la educacion.

Considero que uno de los principales problemas que presenta la
educacion tiene que ver con el hecho de utilizar metodologias muy
pasivas para el estudiante.

En general, le asigho mucha importancia a favorecer una socializacion
sana y provechosa, como propésito esencial de la escuela.
Considero que cada estudiante entiende de una aranera diferente
mis explicaciones en clase.

Considero que los estudiantes llegan a clase con ideas previas sobre
los ternas a trabajar.
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19.

20.

21.

22.

23.

24.

25.

26.

27.

28.

29.

30.

31.

32.

33.

34.

Considero que nuestros conocimientos estan influidos por las ideas
que previamente nos habfamos formado.

Por lo general nuestras representaciones mentales son diferentes de
la propia realidad.

Estoy de acuerdo con la afirmacién de que la ciencia construye rea-
lidades y no las descubre.

Se puede afirmar que las verdades varfan seguin la época, la cultura
y los contextos.

En un sentido estricto no deberfamos hablar de leyes naturales, ya
que las asf llamadas son propiamente imputaciones mentales.

Las verdades son relativas.

Dado que todas las areas estén integradas, deberia ensefiarse desde
las primeras edades no por areas del conocimiento, sino por tematicas
integradas.

El mejor método para ensefatle a los nifios es dejar que ellos mismos
inventen los tenias a tratar.

La actividad intelectual es la misma en donde quiera, sea en las fron-
teras del conocimiento o erg un salén de clase de tercer grado.
Estoy de acuerdo en que los conocimientos rio pueden ser ensefiados
por los profesores y que, en consecuencia, requieren que los propios
alumnos los elaboren.

Estoy de acuerdo con Piaget en que todo lo que se le ensefia a un
nifio se le impide descubritlo.

El aprendizaje es un proceso que recae esencialmente sobre el estu-
diante y en el cual el maestro aporta relativamente poco.

Estoy de acuerdo en que actualmente la seleccién y organizacion de
los contenidos a trabajar, no representan un problema esencial de la
educacion y de lo que sc trata es de variar las metodologias.

Estoy de acuerdo en que uno de los problemas principales de la
educacion estd en trabajar con grupos de alumnos excesivamente
grandes.

Para rnf, como profesor (a), es mas importante que nus estudiantes
desarrollen las operaciones intelectuales y las competencias cogni-
tivas (argumentativas, interpretativas o propositivas, entre otras) a
que aprendan informaciones de tipo particular y especifico.

Los contenidos que abordo son motivo de reflexion y discusion
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dentro y fuera de clase, relacionando asi las tematicas vistas con la
vida cotidiana, con los propésitos y con otras asignaturas.

35.  En mis clases me preocupa, ademas de lo cogriitivo, el poder favo-
recer actitudes intra e interpersonales y el ayudar a los estudiantes a
manejar adecuadamente sus problemas cotidianos.

36. Los contenidos trabajados en mis clases son cognitivos, valorativos y
practicos y en ellos privilegio lo general y abstracto sobre los singular
y particular. Privilegio el desarrollo sobre el aprendizaje.

37.  Dirijo la clase, pero favorezco la participacion, el didlogo y la discusion
reflexiva y argumentada sobre las tematicas abordadas.

38.  Privilegio los contenidos de caracter general y abstracto y la pro-
fundidad a la extensién. Prefiero abordar pocos ternas esenciales en
lugar de multiples aspectos vistos de manera un poco mas rapida y
superficial.

39. Considero que todas las inteligencias son altamente modificables y
que si se cuenta con excelentes mediadores en la cultura es posible
que la modificabilidad se dé en sentido positivo.

40.  Realizo evaluaciones de los estudiantes para briscar diagnosticar tanto
el desarrollo cognitivo, como el valorativo y el practico. Asi mismo,
considero que estas evaluaciones deben ser intersubjetivas.

Antes de iniciar nuestro analisis es conveniente hacer algunas observaciones.

En primer lugar, es posible que no todos los problemas puedan ser resueltos
facilmente. No se preocupe. No siempre dejamos nuestra huella al andar: en
algunos casos presionarnos muy poco el suelo y el rastro rio es facilmente
observable; en otros, el suelo se resiste a imprimir la huella.

En segundo lugar, hay que tener en cuenta que las apariencias no siempre
concuerdan con las esencias y que por ello una primera mirada no basta
para conocer lo real tal como puede verificarse erg delfines o ballenas que 2
ptimera vista pasarfan por peces. Su vida en el agua, su forma de desplazarse
y su semejanza exterior nos llevarfan a dicha apreciacién. Asi mismo, un
murciélago podria tomarse como ave, dadas las caracteristicas de sus alas y
su vuelo. Como es sabido, los tres animales sefialados son mamiferos; pero
a esta conclusion solo podremos llegar después de distinguir sus rasgos
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esenciales, entre los cuales se puede mencionar el amamantamiento y el
tipo de respiracion que los caracteriza.

Aun asi, el cuestionario anterior permite ver que las evaluaciones que ha-
cennos.las estrategias rnetodoldgicas, los contenidos que privilegiemos y la
secuencia que utilizamos, rio son ajenos a nuestra concepcion pedagogica.
Un examen en el cual se le solicite al estudiante definiciones, conocimien-
tos especificos o soluciones ya presentadas durante la clase, indica muy
seguramente que la informacion particular reviste gran importancia para
cl maestro; de lo contratio, no se entendetia una frecuente utilizacién de
preguntas orientadas a evaluar aprendizajes especificos. Esta predominan-
cia asignada a la informacién no es compartida por los distintos enfoques
pedagogicos. Y si bien no nos permitirfa, por si sola, inferir ninguna con-
clusion definitiva, comienza a mostrar algunos importantes elementos de
nuestra practica educativa.

De otra parte, la importancia que le demos a los intereses, las opiniones y
a la actividad del estudiante, también nos permitirfa evidenciar maneras
particulares de entender el aprendizaje y la educacion, revelandonos nuevos
indicadores de la concepcién pedagdgica que subyace a nuestra practica
educativa.

Lo que cada urna de las respuestas del cuestionario antetior significa no seria
8
posible explicarlo en unas pocas lineas. Después de lo que hemos dicho,
hay que tener cuidado, porque este ensayo es también una huella de mi con-
b
cepcién pedagdgica. Aqui usted también podra conocer e inferir mis pro-
positos, mis estrategias nietodolégicas ylos contenidos que privilegiemos.
Si yo buscara un aprendizaje particular y especifico, tendtia que reiterar de
b
manera muy similar sucesivamente lo dicho, le pediria que diera soluciones
ya presentadas en el texto o que retuviera las informaciones socializadas.
Tal vez ésta no sea mi intencion educativa con el presente texto.
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Segundo problema

¢COmo programar un curso?

Vamos a suponer que usted ha sido contratado como profesor en la mate-
ria de Ciencias Naturales para desarrollar un curso con los estudiantes de
cuarto grado de de educacion basica. ¢Qué preguntas se hatfa usted antes
de iniciar el cursor Le sugiero nuevamente suspender momentaneamente
la lectura, ubicarse en la situacién descrita y pensar o escribir todas las
preguntas que considere necesario resolver para poder planificar adecua-
damente el desarrollo de su programa. Las preguntas relacionadas con el
salatio, el contrato, las condiciones de trabajo, la estabilidad o los horarios,
no seran tenidas en cuenta en este ensayo; no porque no scan importantes
(jvaya si lo son!), sino porque corresponden, estrictamente hablando, a un
problema laboral y no a uno pedagdgico, y dichos problemas se resuelven
en los espacios publicos y mediante mecanismos politicos y colectivos, los
cuales corno puede entenderse facilmente, desbordan por completo las
pretensiones del presente texto.

Es posible que algunas de las preguntas que formule al programar un curso
estén relacionadas con los estudiantes y sus caracteristicas; entre ellas es-
tarfan las referidas a las edades promedio, la distribucién por géneros, las
caracterfsticas cognitivas, valorativas o praxiolégicas, los contextos en los
que se desenvuelven; o bien, en un sentido mas general, incluyan sus con-
diciones familiares. En este ultimo caso, los contextos sociales, culturales y
econémicos de los padres y sus hijos, también serfan tenidos en cuenta.

Posiblemente usted piense en preguntas relacionadas con la escuela. Su
PEI, su mision, su visioén o sus reglamentos y manual de convivencia, el
manejo disciplinario o las caracteristicas de las relaciones hasta el momento
establecidas entre la institucion y las familias.

Otro grupo de preguntas podria estar referido a las maneras de trabajar.

como los temas y subtemas incluidos, o los recursos didacticos, la biblioteca
o la sala de computo con las que cuenta la institucion.

31



Los Modelos Pedagigicos

Tal vez su lista incluya algunos aspectos no sefialados en cl breve resumen
anterior. Aun asi, podrfamos comprobar que la mayorfa de las preguntas se
agrupan en alguno de los siguientes interrogantes: A quién voy a ensefiar?
¢Qué voy a enseflar? ;Coémo y coro qué lo voy a hacer? La experiencia nos

muestra que la mayor parte de docentes privilegian estas tres preguntas o
algunas de ellas. Preguntas mucho menos comunes se podrian referir al
ordenamiento y la secuenciacién de los contenidos, cl sentido y la finalidad
de la educacién o los criterios y caracteristicas de la evaluacion. Diversos

factores podrian explicar estos "olvidos".

La evaluacién es uno de los aspectos curriculares mas abandonados por
parte de los maestros, hasta el punto de que dificilmente se encuentra un
docente que elabore sus pruebas evaluativas al iniciar o planear el desa-
rrollo de un curso. La mayor parte de las veces la evaluacién no se piensa
sino un dfa, o a lo sumo dos, antes de ser realizada, bajo el supuesto de que
solo puede preguntarse lo que previamente se haya alcanzado a ensefiar.
Se pierde asi la posibilidad de utilizar la evaluacién como impulsadora del
aprehendizaje o como elemento que guia la practica docente al permitir
identificar los objetivos fundamentales del trabajo educativo erg torno a un
terna. ;Cuanto tiempo dedica usted a preparar urja evaluacion y cuanto a
preparar una clase? ;Cuantas horas-afio ha invertido en la elaboraciéon de
sus evaluaciones? Si bien a la evaluacion se dedica una pequefia parte del
trabajo docente, a la secuenciaciéon y organizacién curricular de un progra-
ma se le destina un tiempo considerablemente inferior. Pareciera que no es
un problema del docente, por lo que, en consecuencia con ello, se transcribe
la secuenciacion presentada en el libro o ¢l parcclador comercial; incluso
se llega a pensar que ésta es la unica manera de secuenciacién posible.

El "olvido" de la finalidad y cl sentido de la educacién es un problema
mucho mis grave | profundo; por tanto se requiere mucho mayor cuidado
en su interpretacion. Tal vez una historia anénima, recogida de la practica
docente por cl maestro y amigo Nicolas Buenaventura . nos permita encon-
trar algiin elemento que ayude a su comprension.

Preguntado un profesor de matematicas de primer grado sobre por qué
hay que aprender a sumar, respondié que en realidad era muy facil la pre-
gunta ya que €l ensefiaba a sumar para que sus alumnos pudieran aprender
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a restar y multiplicar en el curso siguiente. En seguida se inquiri6 al pro-
fesor sobre la importancia del aprendizaje de la resta y la multiplicacion;
sin demorar un instante, argumenté que era una necesidad para que sus
alumnos pudieran aprender a dividir con nimeros naturales. Interrogado
entonces sobre cudl era la necesidad que se resolvia mediante la enseflanza
de la division, respondié que las preguntas seguian siendo sencillas, ya que
el aprendizaje de las operaciones aritméticas con los numeros naturales
permitirfa a sus estudiantes aprender operaciones aritméticas con numeros
fraccionarios y decimales. 1)e vuelta al cuestionamiento sobre la finalidad
de esta ensefianza, respondié que esa si era una pregunta muy dificil, y que
no podia contestarla. Que era la unica pregunta dificil que le habia realizado
el maestro Buenaventura.

(Por quér -inquirié el maestro Buenaventura-. Porque yo sélo enserio hasta
5" grado -respondi6 el docente entrevistado- y, por consiguiente, esa pre-
gunta solo la podtia contestar un profesor de sexto grado. En consecuencia.
el entrevistado no sabia qué finalidad se buscaba con las ensefianzas que
tenfa a su cargo, ya que ¢l solo ensefaba hasta el quinto grado.

La respuesta antetior es mucho mas comun de lo que a primera vista podtia
pensarse. Muchos nifios responden que estudian en primer grado "para ~
después estudiar en segundo, y que estudian en segundo "para" después
estudiar en tercero y asi sucesivamente. En realidad, la mayor parte de las
veces no se tiene claro ni para qué se ensefia, ni para qué se estudia. Ni por
qué se ensefa lo que se ensefia, ni por qué se estudia lo que se estudia.

Pareciera que se ensefia y se estudia porque hay que estudiar y hay que
ensefar. Lo mas grave del caso es que sin finalidades e intenciones educa-
tivas claras y previamente definidas no es posible pensar ni actuar peda-
gogicamente. Sobre este aspecto necesariamente volveremos a lo largo del
ensayo; por ahora reflexionemos sobre el siguiente problema.



Los Modelos Pedagdgicos

Tercer problema

(Como prepara una evaluacion?

Vanos a suponer que usted es un profesor de Ciencias Sociales que tiene

previsto para mafiana realizar una evaluacion sobre el tema de la Indepen-

dencia americana. (Cémo la prepararia? (Qué aspectos tendria en cuenta?

(Como procederia? Como seleccionaria las preguntas?

Posiblemente usted revise el texto guia, algunos libros complementatios o

su propio cuaderno de resumenes; tal vez tenga en cuenta examenes ela-

borados en afios anteriores o incluso utilice un procedimiento diferente.

El siguiente cuestionatio le ayudara a pensar el problema.

(Piensa en la evaluacion que realizara a sus estudiantes después de
explicar un tema, durante el proceso o antes de iniciar la explica-
cion?

¢Observa las preguntas del texto guia? I'Las copia? (7 Las adapta?
(Cuanto tiempo dedica a preparar una evaluacion? (Qué tipo de
evaluacién prefiere?

CObserva evaluaciones realizadas en afios anteriores? ,Las transcribe
directamente? ( Las modifica? ( Las renueva?

Tiene acumulado en su memoria o en su computador un "pequefio
banco de preguntas" y selecciona entre ellas las que realizara?
(Revisa su cuaderno de resumenes para determinar la importancia
de los temas y proceder a seleccionar las preguntas?

(Solicita el cuaderno de un estudiante y realiza un procedimiento
similar al anterior?

(Piensa en los propdsitos que se fij6 al desarrollar esa unidad? ¢En los
propositos generales de la materia? ¢En los propésitos del area?
¢Cémo decide qué preguntar?

(Piensa, por ejemplo, en la finalidad de la evaluacion (diagnoéstica,
procesual o sumativa4)?

Ver al respecto De Zubirfa y Gonzélez (1995)
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Los tres problemas anteriores, los cuales hemos llamado Huellas Pedagé-
gicas, ¢Coémo programar un curso? y ;Cémo prepara una evaluacion? nos
permiten acercarnos de una manera mas didactica al curriculo educativo.

El curriculo educativo

Estos cuatro capitulos estan relacionados entre sz y se condi-
cionarr. mutuamente, Pues recogen dijeroutes aspectos de un
mismo proyecto: mientras el primero (oué ensefiar?) explicita
las intenciones, los tres restantes (e Cuando ensefiar?. ¢Cémo
ensefiar?yl qué, como y cuando evaluar?) conciernen mas bien
al plan de accion a seguir de acuerdo con Michas intenciones
(Coll, 1994, p. 31).

Dos décadas atras, y en calidad de uno de los orientadores esenciales de
la Reforma educativa espafiola, el psicélogo César Coll (1994) formuld
cuatro parametros esenciales para delimitar un curriculo. Segun Coll. un
curriculo se define a partir de la manera particular como sean resueltas
por los pedagogos cuatro preguntas: ;Qué ensefiar? ;Cuando ensefiar?
¢Cémo ensenar? y ;Qué, como y cuando evaluar? Segun Coll, y con él
la Reforma educativa de los afios ochenta en Espafia, ésas son las cuatro
preguntas pedagogicas esenciales para caracterizar un curticulo, al tiempo
que la primera incluye dos apartados: el relativo al para qué ensefiar v el
correspondiente propiamente a los contenidos y enseflanzas escolares.

En Colombia, una reflexién similar fue formulada afios atras por Miguel
De Zubitia (De Zubirfa y De Zubirfa, 19806) y una reflexion aniloga ha sido
formulada recientemente por psicélogos y pedagogos cubanos (Zilberstein
y Silvestre, 2002).

En la primera edicion del prescrite texto (De Zubitfa, 1994) desarrollamos la
hipétesis de que estas mismas preguntas podrfan delimitar propiamente un
modelo pedagdgico; y que de acuerdo al nivel de generalidad como fueran
resueltas podriamos estar hablando de una teorifa, un modelo pedagdgico o
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un curriculo escolar; siendo mas general y abstracta una teoria y algo mas
particular, concreta y especifica la delimitacién de un curriculo escolar.

En cl presente material reflexionaremos sobre cada una de las preguntas
abordadas por Coll y por la reforma educativa espafiola de los afios ochenta
y precisaremos las respuestas esenciales que a ellas han dado los modelos
pedagdgicos mas generalizados en el mundo; entre ellos, la Escuela Tra-
dicional, la Escuela Activa y las corrientes constructivistas. Sustentaremos
finalmente la necesidad de un modelo pedagogico dialogante ¢ interes-
tructuran te.

Cada una de las preguntas tiene un nivel de generalidad diferente. Cada
una de ellas tiene un nivel de determinacién diferente, pero todas se inte-

rrelacionan. Muy seguramente la pregunta n us importante tiene que ver
con los propositos, ya que alli se plasma nuestra concepcion sobre cl indi-

viduo y la sociedad y se delimitan nuestras intenciones educativas. En esta

pregunta se precisa cl sentido y la finalidad de la educacion, se establece
el norte y la direccion que debera tomar todo el proceso educativo. Es por
tanto, la pregunta esencial en educacion, la que de mejor manera permite
diferenciar un modelo pedagogico de otro y sobre la que hay que priorizar
en cualquier intento de innovacién en educacion'.

También es cierto que cambios importantes en los sistemas de evaluacion
podrian impulsar una profunda revolucion educativa, tal como se presupo-
nfa que estarfa pasando en Colombia a partir de los cambios adoptados en
las pruebas ICFES desde el afio 2000 (De Zubitia, 2006). Sin embargo, los
resultados hasta ahora observados ratifican la tesis de que los cambios en
educaciéon son mucho mas lentos de lo previsto. Y con tristeza hay que decir
que el promedio nacional, después de doce aplicaciones, es practicamente el

5. De manera analoga podria pensarse que la vida y el proceso de un estudiante uni-
versitario cambiaria si quien asiste lo hace por ascender en el escalafén docente,
complementar otra carrera, buscar compafiero (a) con quien compartir la vida o una
parte de ella, incrementar la interaccién social, encontrar un mecanismo de ascenso
social, realizar alguna actividad por exigencia laboral o, simplemente, por crear y
resolver preguntas ante la vida.
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mismo y que solo un pequefio grupo de colegios ha encontrado elementos
positivos en los cambios generados a nivel de la evaluacion. En términos
generales, estos colegios frieron los mismos que obtuvieron buenos balances
erg el afio 2000. Por el contrario, los colegios que hace seis afios obtuvieron
un muy mal balance, hoy obtienen incluso un balance inferior.

Los dos siguientes cuadros estadisticos nos permiten validar las dos tesis
anteriores.

En el primero de los cuadros se compara el promedio nacional con el de
la institucién que obtiene el primer lugar nacional acumulado para todo
el periodo en los dos calendarios y entre todas las instituciones evaluadas.
Como se observa, c1 promedio nacional ha permanecido totalmente es-
tancado durante todo el periodo analizado y la instituciéon que obtiene el
primer lugar ha mejorado significativamente.

Cuadro 1.1.

Primer Lugar Nacional y promedio
ICFES
(Colombia, 2000 al 2006)

Promedio nacional en el ICFES vs Primer Lugar

65,00

|-+ General IAM _-w- General Nacional | /“53»48
60,00

. & %
e 77
55,00
50,00 R
45,00 7% Y B ¥ S 0 8 S T i o BTy
40,00 T T T T T 1
2000 2001 2002 2003 2004 2005
Afio

Fuente: ICFES, 2006
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En el segundo cuadro se evidencia una situacién profundamente injusta
respecto a la calidad de la educacion: cada dia crecen mas las brechas. Y
los colegios de mayor calidad cada vez tienen mayor calidad; mientras que
los colegios de menor desempefio, cada vez tienen peor calidad. El autor
de la grafica es precisamente el Director del ICFES:

Cuadro 1.2.

Cuadro No 1.2
Colombia Resultados ICFES 2000 al 2006
Promedios del 3% m as alto v 5% mdsbajo

\%-—_"

20 T T T T T 7 T T 7 1
2001-12001-2 2002-1 2002-2 2003-1 2003-2 2004-1 2004-2 2005-12005-2

Fuente: Evaluacion y pensamiento critico. Bogoya, 2006

De alli que haya que reivindicar el caracter altamente interdcpendicntc
entre cada uno de los componentes curriculares. Contenidos, secuencias,
estrategias metodoldgicas y sistemas de evaluacion se determinan e influ-
yen mutuamente. Cada uno de estos resuelve una pregunta y proporciona
informacién sobre un componente curricular, pero todos ellos recogen
aspectos de un mismo proyecto articulado en torno a las intenciones edu-
cativas. Al respecto dice Coll:

S s
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Los componentes del curriculum, los elementos que contempla
para cumplir con éxito las funciones anteriores, pueden agru-
parse en cuatro capitulos:

1. Proporciona informaciones sobre qué ensefiar. Este capi-
tulo incluye dos apartados: los contenidos y los objetivos.
2. Proporciona informaciones sobre cuando ensefar.

W

Proporciona iuférmaciones sobre cémo ensefar
4.  Proporciona informaciones sobre qué, como y cuando
evaluar.

(Coll, 1994 . p.31).

Hasta ¢l momento hemos intentado demostrar que la practica educativa,
la programacién de un curso 0 la preparacién de una evaluacién permiten
vislumbrar la finalidad y ¢l sentido que darnos a la escuela yla ensefianza. En
cada una de las anteriores actividades educativas se evidencian el caricter,
la organizacion y la importancia que concedemos a los contenidos. En cada
uno cle ellos se sefialan nuestras rnaneras para comprender las relaciones
entre los nifios,los docentes y el saber; y se imprimen elementos de nuestras
estrategias rnetodologicas. En una palabra, se dejan huellas relativamente
claras de nuestra concepcién pedagogica. Aprender a leer estas huellas
no es tarea facil, pero aun asf hay que intentarlo si querernos hacer de la
practica educativa una tarea mas consciente, que facilite el aprchendizaje,
el desarrollo y la cualificacion de los procesos pedagdgicos en curso.

Si generalizamos lo dicho hasta el mornento, podrfamos decir con Coll
(1994) que un curriculo se refiere esencialmente a las preguntas: (Para qué
ensefar? (Qué ensefar? ;Cuando, como y con qué lo hacemos? Y (qué,
cuando y como evaluarnos?

La pregunta " spara qué ensefiarnos?" atafle al sentido y la finalidad de la
educacién. La seleccion, el caracter y la jerarquia de los tenias, se relacio-
nan con la pregunta "(qué ensefiar?". La estructura y secuenciacion de los
contenidos son abordados al resolver el interrogante sobre "(cuando ense-
fiar?", al tiempo que el problema metodoldgico vinculado con la relacion
y el papel del maestro, el estudiante y el saber, rios conduce a la pregunta
"scémo ensefiar?". Finalmente, la evaluacién debe responder por el cum-
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plirniento parcial o total de los propdsitos e intenciones educativas, por
el diagnostico del proceso y por las consecuencias que de ello se deriven.
Corno puede verse, una pregunta para cada problema, un problema para
cada pregunta.

El proceso de rutinizacién y formalizacién que han vivido las practicas
educativas no permite observar en ellas el sentido general y los elementos
constitutivos del curriculo. La parcelacion, por ejemplo, se torné durante
la mayor parte del tiempo que estuvo vigente (o estd) en una actividad me-
canica que no refleja ni orienta los lineamientos de la accién del docente
en la escuela. La mayoria de las veces se parcela el desarrollo de un curso
cuando éste ha sido terminado y bajo la finalidad expresa de satisfacer re-
querimientos legales™; lo cual equivaldria en arquitectura a la elaboracion
de planos cuando la obra ya esta terrninada o cuando estuviera a punto de
setlo.

Un curriculo es, pues, la caracterizacion de los propésitos, los contenidos,
la secuenciacién, el método y la evaluacién. Cada uno de estos elementos
resuelve una pregunta pedagogica diferente, pero interrelacionada.

Lo que pretendemos sustentar en este ensayo es que las diversas teorfas
pedagdgicas ban resuelto de mariera diferente los interrogantes sefialados.
Han definido finalidades, contenidos y secuencias diversas, y de ellas se
han derivado métodos y evaluaciones distintas.

La pregunta por los fines y las intenciones
educativas

El crecimiento personal y social, intrinseco a la idea de educa-
cion, puede vincularse alternativamente tanto con el proceso rie
desarrollo corno con el proceso de aprendizaje. Por mar parle,
una persona educada es una persona que se ha desarrollado,
que ha evolucionado en el sentido fuerte del t rmino (...). Pero,

6. Confiamos en que ya no sca asf... Aunque uno nunca sabe...
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por otra parte, corno recuerda con acierto Calfee (1981), una
persona educada es una persona que ha asimilado, que ha nte-
riorizado, que ha aprendido, en suma, el conjunto de conceptos,

explicaciones, destrezas, practicas, y valores que caracterizan
una cultura determinada (...).La opcién por una u otra de estas
dos interpretaciones del crecimiento educativo es importante,
porque conduce a proponer acciones pedagdgicasdi f rentes que
se plasman en el curriculum (C:oll, 1994, p. 23).

El problema esencial de toda educacién es resolver el interrogante en
torno al tipo de hombre y de sociedad que se quiere contribuir a formar.
Todas las teorfas pedagdgicas se han enfrentado y han tenido que dar una
respuesta a la pregunta anterior. En este sentido, se puede afirmar que no
existen las pedagogias neutras, ya que el quehacer educativo necesariamente
presupone una determinada concepcion del hombre y de la sociedad. Esa
concepcion, a su vez, exige comprenderlo en su multidimensionalidad,
en su complejidad y en su integridad. Cada teoria ha privilegiado en ello
algtin o algunos de los aspectos; aun asi, subyace a todas ellas una postura
corno individuo y como ser social y cultural. A partir de esta concepcion
del ser humano se elaboran las teorfas pedagdgicas. En este sentido, toda
teoria pedagogica es una teoria politica.

Los modelos pedagogicos le asignan, asi, funciones distintas a la educacién
porque parten de concepciones diferentes del ser humano y del tipo de
hombre y de sociedad que se quiere contribuir a formar.

Seguramente Coll tiene razén cuando presupone que la pregunta funda-
mental de un curriculo tiene que ver con la delimitacion de las intenciones
y los objetivos asignados a la educaciéon. De manera analoga, la pregunta
Iras importante para caracterizar un modelo pedagdgico se relaciona con
la finalidad, la seleccién de los propdsitos y el sentido que se le asigna a la
educacién. La pregunta por elpara qué nos permite definir los propositos
y los fines de la educacion (Del Val, 1979; Penaloza, 2003)

Sin resolver esta pregunta no es posible pensar un urodelo pedagdgico, un
curriculo, un 4rea o una asignatura. Sin dar respuesta a esta pregunta, no
es posible enseflar concientemente. ( Que busco con la ensefianzar (Hacia
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dénde voy? ¢De qué manera pretendo incidir en cada una de las dimen-
siones del ser humano, como solfa decir Wallon (1974)1)

Como puede pensarse, estas preguntas desbordan el marco estrictamente
pedagdgico y no pueden ser resueltas sin una postura previa ante el ideal
de individuo y sociedad, en cuya formacion se participa como docente .
como pedagogo o como Estado. El quehacer educativo, necesariamente,
tiene como trasfondo una determinada concepcién del hombre y de 1a
sociedad y so6lo desde ella se podra definir cl papel que en dicho proceso
debe cumplir la educacién. La educacién, como decia Kant, siempre es un
acto esencialmente politico.

Definir la finalidad de la educacion es, entonces, comprometerse con una
concepcion del hombre y de la sociedad, en sus aspectos psicologicos,
sociales, antropoldgicos y filosoficos (1)e Zubiria y De Zubirfa, 1980).

De alli que educar siempre implique definir una concepcion politica del
individuo y de la sociedad. Con razén decia Freire que siempre habia
concebido "la ensefianza de la lectoescritura de adultos corno un acto po-

litico, como un acto de conocimiento y pot tanto como un acto creativo"
(Freire, 2001).

La dimensién politica de la practica educativa es explicita en las innovacio-
nes pedagogicas criticas (1)c Zubirfa, 2006), pero implicita en casi todos
los modelos pedagdgicos. Es asi como a la Escuda Tradicional subyace una
visién del hombre corno ser obediente, sumiso y cumplidor; un hombre
que se vinculara al trabajo para realizar infinidad de procesos rutinarios y
mecanicos, profundamente homogenizados y que no implican procesos de
cognicién o de creacién complejos. La Escuela Tradicional forma a imagen
y semejanza de la fabrica y de los trabajos rutinarios propios de las institu-
ciones de la "segunda ola" tal corno la denominara Toffler (1985 y 1994).
A proposito, este aspecto fue muy claramente captado por los psicélogos
que impulsaron la reforma educativa en la Espafia de los afios ochenta. Al
respecto dice Del Val:
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Asi pues, podemos afirmar que el tipo de ensefianza que se
proporciona en. la mayoria de las escuelas, incluidas las de los
paises mas desarrollados, tiene como objetivo la produccion de
individuos sumisos y contribuye al mantenimiento del orden
social; es en muchos aspectos una preparacion para el trabajo
dependiente y alienado, por lo que limita los cambios sociales
y constituye un freno al potencial creativo de los individuos
(Delval, 1989).

Como puede verse, la Escuela Tradicional prepara empleados cumplidores,
obedientes y rutinatrios para las instituciones anquilosadas y las fabricas de
la "segunda ola". Y los prepara bien para los fines que la sociedad indus-
trial y agraria les asignaron. Pero la sociedad cambi6é de manera sensible
en las dltimas cuatro décadas y le exige nuevas y complejas demandas a la
escuela contemporanea (1)e Zubitfa, 2002). De alli la crisis generalizada de
la Escuela Tradicional en el mundo entero (De Zubiria, 2000).

Por el contrario, para la Escuela Activa el nifio y el joven necesariamente
deben encontrar en la institucién educativa el lugar para socializar y de-
sarrollarse corno personas; y en consecuencia, la escuela deberfa preparar
para la vida, hoy y ahora, y deberfa asegurar la felicidad aqui y ahora. Esta
revolucion en los fines escolares implic una nueva y diferente manera de
entender al ser humano; implicé una transformacion politica vinculada
con cl apogeo del liberalismo clasico y con la defensa de la libertad y los
derechos humanos. Por ello podemos encontrar su fundamento filosofico
en cl propio Rosseau:

e Qué pensaremos por tanto de esa inhuman(' educacion que sa-
crifica el tiempo presente a un porvenir incierto que carga a un
nifio de todo género de cadenas y' empieza haciéndolo miserable,
por prepararle para una época remota, no sé qué pretendida
felicidad, que tal vez nunca disfrutara? (Rousseau).

Por su parte, el constructivisnno pedagogico se fundamenta en una vision
esencialmente individualista del ser humano y defiende la necesidad de
formar un ser que comprenda, analice y cree, mas cercano a las demandas
de la sociedad contemporanea, aunque con mucho menor énfasis valorativo.
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ético y actitudinal del que solicitan las familias y las empresas, tal como
se puede derivar de diversos estudios nacionales e internacionales realiza-
dos sobre estos topicos. La finalidad que le asigna cl constructivismo a la
educacion es, en términos generales, loable aunque limitada. Seguramente
peca de intelectualista al desconocer los aspectos afectivo-motivacionales

implicados activamente en el proceso de aprendizaje (Carretero, 1994 y
Vasco, 1998) y al asimilar los procesos educativos a las esferas del descubri-

mierito cientifico del mas alto nivel. Y esta transformacién en las intenciones
educativas refleja maneras diferentes de entender el individuo y la sociedad,

lo que implica la adopcion de un enfoque ideolégico-politico diferente al
sustentado por Escuela Tradicional y por la Escuela Activa; implica una

defensa del individuo, de la flexibilizacién y de la relativizacién propia del
postmodernismo; implica reconocer el caracter relativo de la verdad y la
defensa de lo idiosincrasico, personal e irrepetible en toda construccion
cognitiva y valorativa del sujeto.

Finalmente, a los modelos pedagdgicos dialogantes e interestructurantes
subyacen los enfoques histérico-culturales que le asignan a la cultura un
papel preponderante en los procesos de aprehendizajc del individuo y que
consideran que sin maestros y sin cultura no son posibles el pensamiento,
ni el lenguaje ni el aprehendizaje. Asi mismo, implican reconocer el caricter
dialéctico y complejo del desarrollo y la prioridad centrada en cl desarrollo
y no en el aprendizaje. Al respecto dice Merani:

El hombre se vuelve humano unicamente cuando ha convertido
en instrumento de sus relaciones sociales la cualidad objetiva
del pensamiento y el lenguaje (Merani, 1977).

O en términos de un exponente actual de dichas visiones:

El hombre sélo se completa como ser plenamente humano por
y en la cultura. No hay cultura sin cerebro humano y no hay
espiritu, es decir capacidad de conciencia y pensamiento, sin
cultura (Morin, 2000).

En un sentido menos abstracto, la finalidad ataire a la reflexion en torno
a los propdsitos que delimitan la accién educativa, a la jerarquia que en
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ellos adquieran las dimensiones afectivas, cognitivas y praxicas del hombre
y a la importancia que se le asigne a sus componentes. Siguiendo a Wa-
llon, tendrfamos que decir que toda propuesta pedagogica debera definir
propositos para la dimension cognitiva y para las dimensiones afectivas y
motoras (Wallon, 1974).

La primera dimension estaria ligada con los conceptos, las redes concep-
tuales y las competencias cognitivas; al tiempo que la segunda con el akcto,
la sociabilidad y los sentimientos; y la tltima, con la praxis y la accién. En
un lenguaje cotidiano dirfamos que el ser humano piensa, ama y actda. Y
en este sentido, toda propuesta pedagdgica debera definir propdsitos para
cada una de las anteriores dimensiones.

Desde esta perspectiva, parece bastante adecuado hablar de tres tipos de
competencias humanas: unas cognitivas, otras praxicas y otras socioafecti-
vas. Cabe agregar que cada una de ellas es relativamente autbnoma, como
podtia verificarlo todo aquel que reconoce la existencia de personas muy
capaces para el analisis, la interpretacion y la lectura, pero muy torpes en
la vida cotidiana o en el manejo de las competencias socioafectivas.

En un texto anterior (De Zubirfa, 2000) formulamos algunas preguntas, las
cuales creemos que mantienen su vigencia y pertinencia para explicarla re-
lativa autonomfa que mantienen entre si las diversas dimensiones humanas.
Por ello nos permitirnos repreguntar: ¢Conoce usted a alguien muy brillante
a nivel cognitivo, pero inmaduro desde el punto de vista afectivo, social y
emocional? A alguien muy profundo en el analisis, la interpretacion y la
lectura, pero con serias debilidades para manejar situaciones cotidianas o
incapaz de relacionarse afectivamente con sus padres, sus hijos o sus herma-
nos? (0 conoce a alguien muy brillante analitica e interpretativamente pero
con indudables limitaciones para resolver problemas cotidianos ligados con
el manejo del dinero, los cronogramas, la organizacion y la planificacion, e
incluso, con su propio tiempo?

Las anteriores reflexiones nos muestran la relativa autonomia de cada una
de las dimensiones humanas. Sin embargo, también es cierto que pese a
su autonomia relativa, las dimensiones cognitiva, socioafectiva y praxica
establecen lazos de interdependencia. Es asi como tendemos a conocer

45



Los Modelos Pedagdgicos

mas a quien mas amamos, o que conocer implique necesariamente esta-
blecer vinculos de tipo afectivo y practico. ¢Acaso no es mas facil recordar
cuando deseamos hacerlo? ;O acaso la motivacion no es una condicion
del aprehendizaje? (No aprehenden mas quienes rnas interesados estin en
hacerlo? O en caso contrario, ¢no es casi imposible generar el desarrollo o la
transformacion cuando el propio estudiante no estd interesado en lograrlo?
De esta manera, adquiere vigencia la tesis de Piaget en el sentido de que
"no hay amor sin conocimiento, ni conocimiento sin amor". También es
cierto que interactuamos mas con quien mas amamos. Entre cada una de
las dimensiones humanas existe autonomia relativa e interdependencia.

Los distintos modelos pedagdgicos han dado respuestas diferentes a la
pregunta sobre la finalidad de la educacién, han enfatizado dimensiones
diversas y han jerarquizado de manera diferente los propésitos centrales
de la educacion.

Es asi, como para la Escuela Tradicional la prioridad estuvo centrada erg el
aprendizaje de conocimientos y de normas de caracter especifico; en que
ese acervo de la cultura fuera adquirido por los estudiantes y que ellos al-
canzaran su mayotia de edad imitando y copiando lo que habfan elaborado
culturalmente quienes les habian antecedido.

Todo arte de instruir consiste, segin la finalidad asignada por la Escuela
Tradicional, en lograr que el nifio se acerque a los grandes modelos de la
historia humana. En este sentido, el principal papel del maestro sera el
de "repetir y hacer repetit", "corregir y hacer corregir", en tanto que el
estudiante debera imitar y copiar durante mucho tiempo, ya que es gracias
a la reiteracién que podra aprender.

Al establecer el aprendizaje de informaciones y normas corno propdsito
central de la educacion. la Escuela Tradicional dejo de lado el desarrollo del

pensamiento, tanto a nivel conceptual como a nivel de sus competencias.

El fin dltimo de la educacion varia para la escuela activa. Teniendo corno
precursores a Rosseau, Pestalozzi, Tolstoi y Froebel, y luchando contra el
mecanicisrno, el autoritarismo, el formalismo y la falta de reflexion de la
Escuela Tradicional, la Escuela Nueva privilegio la acciéon y la actividad al
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postular que el aprendizaje proviene de la experiencia y la accion y concibié
al nifio como el actor principal de la educacion, centro sobre el cual debe
girar todo el proceso educativo. Para sus gestores, el nifio tiene todas las
condiciones necesarias para autoestructurarse y jalonar su propio desatro-
llo. Frente al autoritarismo y las restricciones dominantes en la educacion,
la Escuela Nueva postul6 la libertad de expresion y de accion. Heredera
de Rousseau, defendia la bondad del infante, el naturalismo y la necesidad
de cultivar sus intereses. Asi mismo, resalté el papel de la socializacién y
de la "educacién para y por la vida". La finalidad dltima de la educacion,
es para sus gestores garantizar la felicidad del nifio, aqui y ahora. De alli 1a
expresion de Kilpatrick:

Deseamos qne la educa crén sea considerada como la propia vida
Yy no como orza preparacion para la vida futura (Kilpatrick,
W).

El constructivismo, por su parte, ha reivindicado en el terreno pedagogico la
finalidad relativa a la comprension. Se ha acercado a la crucial pregunta de
cémo generar el cambio conceptual en la educacion, ha intentado develar
la "caja negra" y ha intentado convertirla en una "caja transparente"; se ha
preocupado —y con razén— por las construcciones previas del alumno, por
la estabilidad de estas, por las fuertes resistencias que generan al intentar
lograr un aprendizaje significativo. Ha reconocido el papel activo del sujeto
y del alumno en particular en todo proceso de aprendizaje. Indudablemente.
al hacerlo ha superado la visién informativa, acumulativa y mecanica privi-
legiada por la Escuela Tradicional. aunque siguen siendo muy discutibles
las similitudes sefialadas entre los procesos educativos del salén de clase y
las esferas del descubrimiento cientifico (De Zubirfa, J, 2002).

Para los enfoques dialogantes e interestructurantes, el fin tltimo de la edu-
cacién no puede estar centrado en el conocimiento y el aprendizaje. Cobran
con ello vigencia la reflexion y el debate impulsado cn las ultimas décadas
por las lecturas y relecturas, entre otros, cle Piaget, Kohlberg, Vigotsky,
Feuerstein y Gardner. La escuela no deberfa ser un lugar para transmitir
los conocimientos, tal como crey6 equivocadamente la Escuela Tradicional,
sino un lugar para firmar individuos mas inteligentes a nivel cognitivo,
afectivo y praxico. En este sentido, el papel de la escuela no deberia ser el
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aprendizaje sino el desarrollo. La funcién de la escuela deberia estar ligada a
favorecer e impulsar el desarrollo de las diversas dimensiones humanas.

De allf la enorme pertinencia que mantienen las reflexiones de Mcrani,
quien llama la atencion sobre los enormes riesgos que implica creer que la
escuela solo deberfa responder a los fines de la fibrica y a sus necesidades
técnicas derivadas. Decia al respecto:

Ysiel pensamiento abstracto, reflexivo, es condicion huma-
na por excelencia, y comienza a estructurarse en funcién del
ienl;uale,’ puede la escuela ser positiva si no desarrolla funda-
mentalmente este aspecto, hoy disminuido por el afan de educar
técnicamente (Meran, 1969).

Lo dicho por Merani adquiere mayor dimensién si tenemos en cuenta,
corno sustentd Eric Froren (hace predio siglo, para interpretar el auge del
fascismo), que los seres humanos le tenemos un enorme miedo a la libertad;
a pensar distinto, a apostarle a la aventura, a juzgar y decidir por nosotros
mismos. Y por eso llegarnos con enorme frecuencia no solo a respetar sino
incluso a desear el autoritarismo de todo tipo, de izquierdas o derechas,
laico o clerical. El Estado, la iglesia y los partidos politicos sustituyen al
individuo, corno demostré Nietzsche , y descubren en todas partes herejes,
renegados y fraccionalistas en cada manifestacion del espiritu libre.

Como puede verse, son cuatro propésitos diferentes asignados a la edu-
cacién, cuatro propositos que se plasman en cuatro tipos de contenidos,
secuencias y estrategias mctodologicas. Cuatro diferentes intenciones que

se concretan en diferentes maneras de organizar y jerarquizar los conte-
nidos.

Esto es asf ya que si las intenciones educativas no sc plasman en el curti-
culo, no pasarfan de ser simples enunciados nominales. De esta manera,
las intenciones educativas no pueden evaluarse a partir de la letra menuda
que se describe en los manuales de convivencia: hay que concretar las
in tenciones educativas, como afirma Coll. Por ello, para conocetlos, hay
que mirar cémo se encarnan en el espacio, en el tiempo, en el ambiente
y en los curriculos educativos. Los contenidos son a este respecto, su
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mejor medio de expresion. 1)e alli que Coll haya identificado la pregunta
de las intenciones con la pregunta de los contenidos y que haya preferido
asociatlas, pero reconociendo que constituian dos apartados de un

mo problema. El subtitulo utilizado para ello muestra a todas luces dicha
interdependencia:

; Qué ensefiar?... o la necesaria concrecién. de las jMenciones
educativas (Coll, 1994, p.50).

Los contenidos o la concrecidon de los
propdsitos educativos

Los contenidos designan el conjunto de saberes oférmas cultura-
les cuya asimilacién y apropiacion por los alumnos y alumnas
se considera esencial para su desarrollo y socializacion. La idea
de fondo es que el desarrollo de los seres humanos no se produce
nunca en el vacio, sino que tiene1ugar siempre y necesariamen-
te en un contexto social y cultural determinado (Coll y otros,
1992p. 13).

Los temas seleccionados, su caracter e importancia, definen nuestro se-
b 5
gundo elemento curricular: los contenidos.

Debe entenderse que cl establecimiento de unos propositos define, en
un sentido amplio, los contenidos. Asi, quien definiera corro objetivo el
conocimiento de accidentes geograficos, hechos histéricos, infOrmaciones
de las ciencias o cl manejo de algoritmos, necesatiamente tendria que selec-
cionar como contenidos la informacion de las ciencias sociales y naturales
y los algoritmos matematicos. Una variacion significativa en los propdsitos
e intenciones educativas generarfa, por tanto, la necesaria bisqueda de
nuevos contenidos.

En los contenidos se plasman de manera relativamente clara los prop6sitos
y las intenciones educativas. Asi, cuando Paulo Freire se propuso impulsar
un programa de alfabetizaciéon que desarrollara la conciencia politica y
permitiera el ejercicio de la libertad, tuvo que encontrar unos contenidos
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que adecuaran y facilitaran la puesta en practica de sus propositos. Asi
nacieron sus "palabras generadoras de conciencia", las cuales obtuvo a
partir de la reflexién del "universo vocabular minimo" de la poblacién
con que iba a trabajar. En el estado de Rio, por ejemplo, éstas eran: favcla
(tugurio), lluvia, arado, terreno, batuque (baile africano), ladrillo, trabajo
y salario . entre otras. Con ellas, Freire desarroll6 lo que llamé su "alfabeti-
zacion problernatizadora", para oponetla a la que llamé peyorativamente
"concepcion bancaria" de la educacion.

Para los fines de este trabajo es conveniente resaltar cémo la vatiacién en
los prop6sitos que le asigna Freire a la alfabetizacion entra en contradiccion
con los contenidos instruccionales vigentes a la postre en la escuela y la
alfabetizacion latinoamericanas. Ademds, los nuevos contenidos tenfan que
reflejar las transformaciones en la concepcion de la alfabetizacion y debifan
facilitar la obtencion de sus propositos.

De otra parte, al definir los contenidos es necesario tomar postura ante su
caracter y sus jerarquias. Un curriculo puede asignarle mayor importancia
a alguna de las dimensiones del desarrollo humano sefialadas por Wallon.
Los aspectos afectivos pueden, por ejemplo, estar privilegiados frente a los
praxioldgicos o a los cognitivos'. En el primer caso, la reflexién en torno
a las expresiones afectivas, el amor, los sentimientos, la autobiografia, la
inteligencia intrapersonal o la libertad, tendran que contar con un mayor
tiempo y espacio para ser abordados y vividos. La solidaridad y el com-
pafierismo, la autonomia el interés por el conocimiento, seran entonces
aspectos mas relevantes, en la practica educativa, que el aprclrendizaje de
redes conceptuales o reglas de inferencia (Carretero, 1994). En el segundo
caso, los conocimientos, la investigacion, la informacién, el pensamiento
o el aprchendizaje adquiriran un lugar preponderante y la escuela tendria
que generar las condiciones para facilitar su desarrollo.

¢Cual de estos dos caminos es el mas adecuado? No es nuestro problema,

por el momento. dilucidarlo. De lo que se trata es de destacar cémo los

7. Al respecto. la reforma educativa espaflola utiliz6 como denominacion la de contenidos
cognitivos, procedimentales y valorativos (Coll y otros. 1992).
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modelos pedagogicos jerarquizan los contenidos, asignandoles mayor
tiempo, espacio y relevancia a algunos de ellos, en detrimento de otros.
Podria incluso concluirse que no deberia privilegiar ninguna de las esferas
humanas; pero ello no contradice la necesidad de tornar postura ante los
contenidos.

De todas maneras, mas que un discurso tebrico, es en el tiempo, la im-
portancia, el apoyo y en los espacios brindados en las escuelas donde se
evidencia la importancia asignada por cl curriculo a una u otra dimension
del desarrollo humano. Es por ello que debernos preguntarnos por cl tiempo
disponible en una semana a todas las actividades escolares, (cuanto tiempo
dedicamos hoy en nuestras escuelas a la formacién de valores y cuanto a la
dimension cognitiva? ;Cuantos profesores se dedican a los fines procecli-
rnentales? (Cuanto al apoyo socioafectivo a los estudiantes y al desarrollo
de sus inteligencias intra e interpersonales? ;Con qué textos cuentan los
estudiantes para reflexionar sobre estas tematicas? (De cuales documentos
disponen los maestros para mediar dichos trabajosa’

En la seleccion de los contenidos se debe tomar postura ante su caracter.
Un curriculo puede, asi, dar predominancia a los aprendizajes concretos
y especificos, en detrimento de los conceptos y redes conceptuales o de
las competencias cognitivas. En este caso, las informaciones y los datos
obtendrian mayor prioridad en los contenidos, que los conceptos y las
herramientas cognitivas de cardcter mas general y abstracto. A nivel praxio-
légico, lo anterior significarfa enfatizar las técnicas frente al desarrollo de
habilidades y destrezas. La formacién de valores estarfa en dicho caso
subvalorada frente al aprendizaje y al acatamiento de las normas escola-
res. Podria presentarse la situacioén inversa, y en dicho caso adquirirfan
predominancia crr el curriculo la formacion de valores e instrumentos del
conocimiento y el desarrollo de las diversas competencias cognitivas. Las
opciones que se presentan significan posturas diferentes entre el curriculo
y el caracter de los contenidos.

8. €Qué tan particulares y especificos son los contenidos por usted desarrollados? :Qué
tanto peso le asigna a cada una de las dimensiones del ser humano? ¢Privilegia alguna

de ellas? ¢Por qué?

ot
—
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La herencia de una especie que ya lleva dos millones de afios sobre la
Tierra no puede ser ensefiada en su totalidad a los estudiantes. No existe
ninguna posibilidad para ello. Educar, en este sentido, es jerarquizar, se-
leccionar y decidir. La pregunta en torno a cuéles contenidos ensefiar es
fundamental en esta medida, ya que sélo asi se puede determinar cudles
son los aspectos esenciales de toda la herencia cultural que deben hacer
parte de los contenidos a ser trabajados en la escuela. Toda educacion y
todo modelo pedagdgico seleccionan los contenidos. Lo que pasa es que
los seleccionan con criterios diferentes.

Asi parezca bastante absurdo, la pregunta referida a los contenidos esco-
lares practicamente rio ha sido abordada por las corrientes pedagogicas
de nuestro tiempo. Ni la Escuela Tradicional, ni el activismo, ni la mayor
parte de las corrientes constructivistas actuales han abordado de manera
clara y definida la reflexion sobre los contenidos fundamentales a trabajar,
la que puede ser una de las principales preguntas pedagbgicas a resolver.
Paradéjicamente, la Escuela Tradicional por exceso, al tiempo que los
enfoques constructivistas y la Escuela Activa, por defecto. Como explica
Coll, muchos pedagogos contemporaneos incluso han llegado a afirmar que
muy seguramente una buena parte de los males en educacioén provienen del
peso excesivo concedido a los contenidos. En sus propios términos:

La importancia atribuida a. los contenidos de la ensefiianza y
el aprendizaje es quiza una de las novedades que més llama la
atencion en las propuestas curriculares elaboradas en el marco
de la Reférm.a del sistema educativo (espafiol. Y'llam.a la aten-
cién porque si bien los contenidos han jugado siempre ien papel
decisivo en las orientaciones y programas oficiales (...), en las
Ultimas décadas ha habido una cierta tendencia a minimizar
su importancia e interés, cuando no a considerarlo como.una
especie de renal necesario (Coll y otros, 1992, p. 9).

Al abandonar la pregunta sobre los contenidos fundamentales a ensefiar
en la escuela, la Escuela Tradicional se perdié en la marafia de las infor-

maciones especificas y dejo el problema de la seleccién de los contenidos
al azar y al tiempo.

L
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La identificacién entre conocer y conocimiento redujo las ciencias natu-
rales a los nombres de las plantas, los huesos y las especificidades de las
microparticulas: las ciencias sociales a la enumeracion de hechos, anécdotas
y accidentes; y convirti6 la matematica en ejercicios algoritmicos ininteli-
gibles, mecanicos y rutinarios.

Las ciencias ensenadas en la escuela perdieron su caracter abstracto y ex-
plicativo de la realidad, y el nifio perdi6 con ello la posibilidad de cualificar
su representacion del mundo, perdiendo asi la motivacion por el conoci-
miento. Se le apagaron sus preguntas y la escuela perdio la posibilidad
de promover las motivaciones infantiles. Afortunadamente, corno dice
Mafalda, subsistieron los descansos, los amigos y las vacaciones, porque
de lo contrario la escuela serfa un lugar excesivamente aburridor para una
mente despierta.

La Escuela Activa y la mayor parte de las corrientes constructivistas han
centrado el problema pedagégico en las relaciones entre el alumno, el maes-
tro y el saber y por ello han agregado poco a la crucial reflexién sobre los
contenidos a trabajar en la escuela. Creyendo encontrar el problema central
de la Escuela Tradicional en la supuesta "pasividad”" y "memorizacion”,
dichas teorias terminaron por privilegiar las didacticas "activas" y por
considerar la metodologia corno el aspecto mas importante por revisar de
la escuela actual. Equivocadamente supusieron que el problema no estaba
en los contenidos educativos, sino en las didacticas escolares y pretendieron
cambiar las didacticas dejando, en esencia, intactos los contenidos.

El fil6sofo griego Aristocles Kodros, mas conocido como Platén, en su
dialogo Las Leyes prescrita a través de Clinias la reivindicacion de los
contenidos corno pregunta esencial de la educacion, demostrando con ello
una profunda agudeza pedagdgica. Decia Platon que:

La ignorancia absoluta no es el mayor de los males ni el mas
temible, una vasta extension de conocimientos mal digeridos es
cosa peor (Platén).

I Toy, veinticinco siglos después, su reflexion sigue vigente, asi no sea ello
reconocido por la mayor parte de las escuelas activas y constructivistas en
el mundo.
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La secuencia:;la manera de concatenar los
contenidos

Una vez que leemos decidido la naturaleza y el grado de con-
crecion de las intenciones educativas en el Disefio Curricular,
nos enfrentamos con un nuevo problema: ;como organizarlas y
ordenarlas temporalmente con el fin de establecer secuencias de
aprendizajes dptimas? (Coll, 1994,p. 64).

La secuencia es un aspecto en general bastante desconocido por cl docente
y al cual dedica, la mayoria de las veces niuy reducidos espacio y reflexion.
La pregunta sobre cuando ensefiar esto o aquello, aparentemente viene
ya resuelta en el curriculo y, salvo ajustes marginales. un grupo amplio de
maestros suele conservar la secuenciacién presentada en el texto o en la
programacién oficial. El problema 110 sélo consiste en la baja reflexion en
torno a la secuenciacion, sino en la ilusiéon generada de que no es posible
secuenciar de otra manera. Pareciera corno si la secuenciaciéon conocida
correspondiera a una secuencia natural de las cosas y los contenidos. Asi
actda la tradicion, haciéndonos creer que las maneras de hacer las cosas, son
las marieras naturales y las tnicas posibles. Lo que es una eleccion histérica
y social en un momento dado, aparece como lo natural y tnico posible.

LLa materia de historia es un ejemplo claro de lo anteriormente dicho. En
general, los docentes consideran que la secuencia cronolégica —partiendo
de los primeros acontecimientos hasta llegar a los tltimos— es la unica po-
sible y la rnas adecuada, ya que en la realidad asi se presentaron los hechos.
Para evidenciar que existen otras multiples maneras de secuenciar podtian
resolverse mentalmente algunas de las siguientes preguntas.

En la ensefianza de la historia:

(Se debe partir de los primeros acontecimientos sucedidos hasta
llegar a los actuales; o por cl contrario, debe invertirse la presentacion
anterior asumiendo una postura retrospectiva en la que se parte de
hechos mas conocidos y reconocidos por los propios estudiantes?
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. ¢Serfa conveniente iniciar por lo mas préximo, particular y concreto
para el nifio y, a partir de alli, dirigirnos hacia lo abstracto y general?
¢Iniciar, por ejemplo, por la familia y el barrio, para luego pasar al
municipio, el departamento o el Estado, y finalmente abordar el
estudio del pais, el continente y el mundo?

. ¢Se debe estudiar primero la historia universal, luego la historia
americana y finalmente la historia particular de una naciéon? :Debe
utilizarse la secuencia inversa? ,o o es importante hacerse esta
pregunta?

. ¢El programa podria iniciar con las nociones temporales, posterior-
mente con los conceptos sociales, econémicos, politicos y culturales:
luego pasar a las redes conceptuales y solo allf abordar cl estudio de la
historia de las naciones y del mundo tal corno fue validado con éxito
en la practica pedagogica del Instituto Alberto Merani (Periédico
Portafolio, septiembre 20 de 2005 y marzo 21 de 20006)?

La respuesta a los interrogantes anteriores nos define diversas maneras
de secuenciar la ensefianza de la ciencia histérica. Otro tanto ocurre con
las demas asignaturas. En la ensefianza de las Ciencias Naturales, ¢deben
estudiarse primero los huesos o los muisculos? ¢El hombre, los animales o
las plantas? ¢:Debe iniciarse por la fisica, la quimica o la biologia?

Corro puede verse, existen diferentes maneras de organizar y secuenciar
los contenidos.

La secuenciacién cronoldgica parte de los primeros hechos y acontecimien-
tos y reproduce la secuencia de la aparicion de los fenémenos hasta nuestros
dias. La secuencia retrospectiva invierte la presentacién antetior, convirtien-
do la situacion actual en cl punto de partida. En la secuenciacion empirista,

pot el contrario, este papel lo cumple lo concreto y lo proximo.

Por su parte, la secuencia instruccional presupone que el conocimiento "b"
110 puede impattirse sin haber abordado el conocimiento "a",y que aquellos

Sc convierten en requisitos de un conocimiento "c" (Davidov, 1987).
bl

Todo modelo pedagdgico debe dar primacia a alguna de las secuencias
anteriores. Si se decide, por ejemplo, secuenciar bajo un lineamiento empi-
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rista, los nifios deberan primero conocer su familia, su barrio y su ciudad;
los animales, las plantas y los hombres que en ellos habitan; sus vocablos,
su musica y sus recursos. Conocer cl pais o el continente en el que viven
serd un problema posterior. En el desarrollo de las clases deberan partir de
vivencias y experiencias concretas ya que supone que lo mas cercano, los
mas proximo y lo més concreto es asf rnisnio lo mas facil de conocer.

La Escuela Tradicional privilegia secuencias cronoldgicas, instruccionales,
acumulativas y lineales; en tanto la escuela activa se casa claramente con una
secuencia empirista, mientras que las corrientes constructivistas lo hacen
con secuencias logicas que privilegian la organizacion de las ciencias.

Optar por un criterio de secuenciaciéon no es una tarea facil, ya que cada
una de las secuencias presentadas presupone una teoria del aprendizaje
distinta e incluso contradictoria. Para el ernpirisnno, el aprendizaje es re-
sultado de la experiencia sensible con los objetos y por lo tanto sélo los
objetos y vivencias mas proximas y tangibles pueden servir de punto de
partida al conocimiento.

Las otras maneras de secuenciar no provienen necesariamente de teotias
del aprendizaje diferentes, pero si de matices y lineamientos atribuibles a
las concepciones pedagdgicas. La secuenciacion cronoldgica e instruccio-
nal se relaciona, asi, de manera directa, con los enfoques que le asignan al
estudiante la funcién de recibir un conocimiento ya elaborado; en tanto
que una secuencia retrospectiva necesariamente le asigna a éste un papel
constructivo e interactuante.

ITasta aqui nos hemos referido a la secuencia curricular tan solo en una
de sus acepciones: el area curricular. Sin embargo, también setfa preciso
considerar la secuencia dependiendo del tipo de contenido a trabajar y las
secuencias a establecer entre ciclos de desarrollo diferenciados.

En el primer caso hay que tener en cuenta que el tipo de contenido incide
en la manera de secuenciar, dado que no es lo mismo concatenar y organizar
contenidos de tipo cognitivo a hacerlo con contenidos de tipo valorativo
o procedinnental. La enseflanza orientada cognitivamente utiliza una es-
tructura conceptual, en tanto que contenidos procedinnentales deberan
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utilizar estructuras de orden y de decision, al tiempo que un contenido
ligado con principios utiliza una estructura teérica para su organizacion

(Coll, 1994, p. 96 y 97).

Finalmente, podriamos decir que en tanto se secuencias los contenidos
para facilitar el cumplimiento de las finalidades propuestas, éstos no pueden
ser entendidos como elementos independientes del curriculo. Al definir
los propdsitos y los contenidos, y en especial su caricter, su jerarquia y
organizacion, se estan creando los lineamientos para secuenciar. Por ello, en
buena medida es explicable que en los curriculos donde se ha privilegiado
la transmision de informaciones, los docentes piensen muy poco en la se-
cuenciacioén, ya que, la informacién y los datos, tienen fundamentalmente
secuencias arbitrarias. dSera acaso que cambiaria cl curriculo si el nombre
de los rios se aprendiera antes que cl de las montafias o los accidentes cos-
teros? 10 si los listados de presidentes se memorizaran después de haber
hecho lo propio con los de las dinastias europeas? De alli la pertinencia
de la precision aportada por Coll:

La pregunta ¢ cuando enseilar?se plantea pues en estricta con-
tinuidad con la pregunta ;qué ensefiar? En consecuencia, las
decisiones que hemos adoptado en el punto anterior respecto a
cémo se concreta en. el Disefio Curricular (el cené ensefiar) son el
pauto de partida para las decisiones que adoptaremos respecto a
cémo debe concretarse el cuando ensefiar (Coll, 1994, p. 66).

Las estrategias metodoldgicas y las maneras
de trabajar en la clase

i,Cémo ensenar?... 0 el problema de la metodologia de la ense-
fianza (Coll, 1994, p. 111).

En el proceso educativo formal intervienen los estudiantes, el maestro y el
saber, actuando en un contexto determinado. La relacion que se establece
y el papel asignado a cada uno de ellos determinan las estrategias metodo-
légicas o didacticas a desarrollar en el salon de clase.

57
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La relacion y el papel cumplido por los elementos sefialados no son ajenos
a la postura asumida ante el individuo y la sociedad ni ante los temas selec-
cionados o a su estructura y organizacion. La reflexién metodoldgica esta,
pues, enmarcada en los parametros de la reflexién curricular, dado que el
método no es autbnomo ru de los propésitos, ni de los contenidos, ni de
la secuenciacién curricular tal como sustentaron afios atrds De Zubiria y

De Zubiria (1986) y César Coll (1994).

De esta manera, propdsitos, contenidos y secuencias, instruccionales o
cronolégicos, crean las condiciones propicias para una metodologia en la
cual prime el caracter expositivo y transmisivo de la ensefianza; en tanto
que los contenidos que le asignen un mayor predominio a los elementos
naturales y a la secuenciacién empirica conducen generalmente a métodos
que resaltan la vivencia y la experimentacion.

Como hemos visto, Not (1983 y 1991) afirma que por lo menos desde el
siglo XVIII, en la pedagogia solo han existido dos enfoques pedagdgicos:
los autoestructurantes y los heteroestructurantes. En los primeros se pre-
supone que el nifio tiene por sf mismo la fuerza y la dinamica necesaria
para generar el conocimiento; en tanto que en los segundos, se parte de
considerar la construccién del conocimiento como algo externo al sujeto.
Las visiones heteroestructurantes, que han sido dominantes en la historia,
privilegian la accién del maestro, de alli que scan magistrocentristas, sc
expresen fundamentalmente mediante las clases magistrales y defiendan
la conveniencia de los métodos receptivos en la escuela™.

Por otra parte y convencidos de que el nifio por si mismo tiene el potencial
de su desarrollo, su fuerza y su dinamica, los gestores de la Escuela Activa

9. Resulta muy interesante al respecto revisar el dltimo trabajo publicado por David
Ausubel en el quc expresa su extrafieza por la caractetizacién que suele hacerse res-
pecto a su papel en el constructivismo. Como habfamos sefialado anteriormente (De
Zubirfa, j, 2002), dificilmente una teorfa que privilegia la asimilacién y los métodos
receptivos, como la formulada por Ausubel, puede denominarse constructivista. En
su ultimo libro sobre cl aprendizaje receptivo (2002), ratifica plenamente esta apre-
ciacién y muestra las difercncias entre su planteamiento y el de Novak | éste si mucho
mas cercano a los planteamientos constructivistas.
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optaron por una postura radicalmente opuesta al considerar al nifio corno
el verdadero artesano de su propio desarrollo (Not, 1983). Expresado en
términos de Cousinet, el trabajo en todas sus actividades, debera ser deci-
dido, orientado y conducido por los alumnos libres.

Para ellos, el alumno es el centro, el eje sobre el cual gira el proceso educati-
vo. En una posicion de clara inspiracién roussoniana, Montessori postulara
su maxima "el nifio, padre del adulto" para representar el radical giro que
esta postura representa para la educacion. Para Claparéde esta transfor-
macién es una verdadera revolucién que traslada asi la educacion de un
caracter "nragistrocentrista" a uno "paidocentrista”. De acuerdo con ello,
el nifio es el nuevo centro de la educacidn, el punto de partida, el ntcleo, el
objetivo de la ensefianza. Sobre ¢él ha de basarse y direccionarse la educa-
cion. Sus ideas, sus intereses y sus actividades deberan ser el motor de la
educacion. Su palabra tendra que ser escuchada, sus preguntas resueltas,
sus intereses acompafiados.

El constructivistno, pot su parte, no se distancia esencialmente de la postura
anterior y ha terminado casandose con un enfoque esencialmente autoes-
tructurante. Partiendo de postular el papel activo del sujeto en cl proceso
de conceptualizacion y de reconocer la existencia de elementos personales,
matices y acepciones, en todas las representaciones individuales, defiende
el caracter idiosincrasico, personal, singular e irrepetible de todo proceso
de construccién. A nivel de estrategias metodologicas, ello conducird a
muchos de sus representantes a rechazar la clase magistral y a defender
el taller, la experimentacion o el laboratorio, tal como un siglo atras habia
postulado la Escuela Activa.

Las estrategias mctodologicas interestructurantes, como pretendernos de-
mostrarlo en el capitulo quinto, estin asociadas al dialogo y a la valoracion
del proceso de aprehendizaje como un proceso que se realiza por fases y
por niveles de complejidad creciente y que reivindican cl papel directivo
y mediador del docente y el papel activo del estudiante. De alli que com-
binen la clase magistral con el didlogo desequilibrante, la mesa redonda y
las exposiciones en la forma adoptada por el seminario aleman.
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De otra parte, una vez definido el tipo de relacién que se establece entre cl
alumno, el maestro, el saber y cl contexto, para adoptar una estrategia rne-
todolégica se requiere abordar las preguntas concernientes a las variaciones
metodoldgicas derivadas del trabajo con estudiantes de edades, intereses
y caracteristicas cualitativamente diferentes. f{Gambian las estrategias
metodoldgicas en las distintas edades? (De qué manera lo hacen? (,Son
variaciones de grado o modificaciones cualitativas?

Otra pregunta metodoldgica atafie a la incidencia que pueda tener el conte-
nido que se esté trabajando con la metodologia. Asi, hay que preguntarse si
se aprehenden de la misma manera los contenidos cognitivos, valorativos y
los praxiolégicos, y si, por consiguiente, se requiere para cada uno de ellos
estrategias metodologicas diferentes. Finalmente, no es lo mismo trabajar un
contenido con un niflo que inicia un ciclo que con otro que estd a punto de
terminatlo. 0 Se requerirfan, entonces, estrategias metodologicas diferentes
en las fases iniciales de los ciclos y otras en las terminales?

De la manera como definamos las relaciones entre los estudiantes, los
docentes y el saber, y de la manera como sean resueltas las tres preguntas
anteriores, dependera la postura que adoptemos cn torno a las estrategias
ruetodolégicas.

La evaluacion

Las pre untas qué, cudndo y como evaluar, deben plantearse a
nuestro jnic o en el marco de la respuesta a una pre junta Pre-
via, de la ,ue partiremos en tinestro audlist's: evaluar, para
qué o si se prefiere, ; q1cé fiinciones estd llamada a cnmplir la
evaluacion? (:om.o veremos, el qué, el como y el cuando evaluar
dan lugar a respuestas sensiblemente distintas segun que se
refieran a una u otra de las funciones de la evaluacion (Coll,
1994, p. 124).

A diario, los individuos tornamos decisiones y en cada una de ellas se
involucra la evaluacién. La simple eleccion de cudl fruto comprar en la
plaza, un examen médico, un estado de pérdidas y ganancias empresariales

—I\\ 60



Fulidn De Zubiria Samper

o la determinacién de una seleccion de deportistas, implican un proceso
evaluativo previo.

Evaluar es formular juicios de valor acerca de un fenémeno conocido, el cual
vamos a comparar con unos criterios que hemos establecido de acuerdo a
unos fines que nos hemos trazado. Por ello en toda evaluacién se requiere
determinar los fines e intenciones que buscamos, delimitar los criterios que
usaremos al establecer las comparaciones y recoger la informacion para
garantizar que el juicio emitido corresponda a la realidad.

Veamos una parte de las reflexiones y procedimientos involucrados en su
eleccion, a partir de un comentario que en alguna oportunidad escuché al
colega y amigo Miguel Angel Gonzalez.

La pregunta de partida coro la cual inici6 el profesor aparentemente no
tenfa ningtin vinculo con la escuela: Como decidir si un aguacate debe ser
comprado 0 no? A juicio de Miguel Angel, el comprador debe tener clara su
finalidad. En este sentido, el proposito debe preceder a la seleccién; de lo
contrario, ésta carecera de sentido. No es lo mismo, por ejemplo, adquirir
aguacates para preparar una ensalada, adornar una mesa de frutas o para

ser consumidos directamente. El comprador debera adecuar su seleccion
a su finalidad.

Sin embargo, el comprador se enfrenta a frutos de tamafios, formas, precios
y colores diferentes; y debe decidir cual escoger entre ellos. Su finalidad le
da los parametros a tener en cuenta para poder realizar su mejor eleccion,
pero tiene que escoger entre los diversos aguacates que se le presentan.
Tendra, por lo tanto, que comparar los aguacates que se le presenten con
un aguacate "ideal", realizando asf una primera preseleccién y, entre los
"aguacates preseleccionados", escoger aquellos que seran adquiridos. Si
ningun aguacate resultara preseleccionado, allf terminaria su evaluacion y
posiblemente tendria que desplazarse a otro puesto en el cual volveria a
Iniciar su proceso.

Pero los dos pasos anteriores no bastan, dado que el seleccionador no puede

percibir directamente la calidad y por lo tanto tiene que utilizar indicadores
indirectos. La blandura, el color y la contextura de la cascara le daran una
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pista sobre la calidad de su carne. Sus instrumentos son primitivos y por
ello tiene que presionar sus dedos en algunos lugares del fruto escogido
aleatoriamente. La experiencia le puede, sin embargo, llevar a privilegiar
algunas de ellas. Aun asi, su eleccion es incierta, y dependiendo de su
pericia, sera menor o mayor la posibilidad de acertar en la seleccion de los
aguacates deseados.

7De qué depende, finalmente, la calidad del evaluador? A primera vista
podria pensarse que de la experiencia, pero esta respuesta "a secas" serfa
muy simple. Nadie evidentemente podtia aprender a evaluar aguacates sin
conocetrlos y sin haber realizado esta actividad previamente y en repetidas
ocasiones. Aun asi, ésta no es una condicién suficiente para realizar buenas
elecciones. Si yo comprara, por ejemplo, los aguacates para un restaurante
y posteriormente no validara mi seleccion previa, la experiencia no me
cualificaria corno seleccionador. Si yo no me preocupara por mejorar mis
instrumentos o por aprender a leer de una manera mas fiel y exacta los
indicadores externos del fruto, no realizaria elecciones mas acertadas. En
pocas palabras, si no reflexionarnos y evaluamos nuestras evaluaciones,
no es posible esperar un aumento en su calidad. Esta es la diferencia entre
la practica y la praxis, y debido al argumento anterior, la escuela deberfa
estar centrada en la praxis y no en la practica; es decir, en una practica
reflexionada.

La anterior disertacion sobre el tenia bastante prosaico de la seleccion y la
compra de los aguacates nos permite vislumbrar algunos elementos a tener
erg cuenta err la evaluacioén educativa.

A primera vista, resalta la complejidad involucrada en el proceso evaluativo.
Si para realizar una ensalada es necesario tener erg cuenta la finalidad, los
parametros de comparacion, las maneras de recoger la informacion, (que
no sera necesario para evaluar el desarrollo de un ser humano?

(Para qué evaluar? Que evaluar y cuando hacerlo? sCorno y con qué? Y

,cOmo evaluar la evaluacion?, son todas ellas preguntas pertinentes en la
evaluacion educativa.
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Una evaluacion es un diagnéstico de algo que permite realizar una toma de
decisiones. El comprador de aguacates evalua los frutos para determinar
si van a ser adquiridos y en dicho caso cuales lo serfan. Un estado de pér-
didas y ganancias empresariales permite describir la situaciéon econémica
de una empresa, para facilitar la toma de decisiones en lo concerniente a
futuras inversiones. (,Cudles son por lo tanto las finalidades de la evaluacion
educativa?

Mediante la evaluacién, una institucion escolar puede seleccionar el ingreso
de un individuo entre un grupo de aspirantes, determinar la promocién de
uno de sus miembros, diagnosticar el estado actual erg el desarrollo de un
proceso, indicar el nivel crr cl cumplimiento de propésitos o facilitar el pro-
ceso de aprehendizaje. A excepcidn de esta ultima, en todos las anteriores
se realiza un diagnostico con el fin de tomar, a partir de alli, una decision.
Cuando se realizan controles de lectura buscando que los estudiantes lean .
o examenes para promover el estudio y facilitar la organizacion de las ideas
del estudiante, la evaluacion pierde su caracter diagndstico y se convierte en
una herramienta rnetodolégica. En dicho caso, la evaluacién no es utilizada
para diagnosticat, sino para promovet, estimular o facilitar la adquisicién
de conocimientos. En todas las demas circunstancias la evaluacion educa-
tiva busca, mediante la realizacién de un proceso diagnoéstico, cualificar la
toma de decisiones.

Los tedricos de la evaluacion educativa le han asignado a ésta tres gran-
des finalidades: diagnosticar, formar y "sumat" (1)e Zubiria y Gonzilez,

1995).

La selecciéon de aspirantes y la evaluacion del cumplimiento de objetos
cumplen con una finalidad esencialmente diagnostica, en tanto que la
evaluacion para determinar la promocién de un estudiante a un grado
superior responde a un interés sumativo. Finalmente, se clasifica como
evaluacién formativa aquella que permita diagnosticar el estado de un
proceso educativo, con el fin de establecer la pertinencia o no de generar
modificaciones en ¢l. Faltarfa posiblemente por incluir una finalidad nieto-
doldgica, en la cual el interés estarfa centrado en la facilitacién del proceso
del aprehendizaje.
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De otro lado, la pregunta relacionada con el qué evaluar guarda una estrecha
relacién coro la finalidad y los contenidos educativos.

Para seleccionar los participantes en una prueba de atletismo se tienen

en cuenta distintos elementos dependiendo de las caracteristicas de ésta.
Posiblemente, para el salto largo . la flexibilidad, la coordinacién y la velo-
cidad sean factores dominantes, en tanto que para el lanzamiento de la hala
podrian cumplir un papel menor, frente a la fuerza y la corpulencia. J,Qué

evaluarfa entonces un seleccionador? La respuesta a este interrogante no
puede darse hasta tanto no se tenga clara la finalidad. En algunos deportes,
la estatura podria resultar determinante, en otros no; en algunos la fortaleza

y el tamafio del cuerpo serfan esenciales, en otros pueden convertirse en un
obstaculo. La coordinacién viso-motora, la capacidad toraxica, el tamafio

del fémur e incluso la edad, son variables a tener en cuenta dependiendo del
deporte y de la ocupacion que se cumple en él. Aun asi, se puede afirmar que

todo entrenador tendria en cuenta, de un lado, urcas capacidades generales

que le permitirfan ubicar la potencialidad del sujeto seleccionado; de otro,
el nivel del desarrollo de éstas, y finalmente un diagnéstico de los saberes

o técnicas especificas aprendidas previamente por el aspirante. Teniendo

en cuenta la finalidad, le asignard mayor importancia a una u otra.

En educacion el problema es mucho mas complejo ya que se trabaja en
las distintas dimensiones del ser humano y por lo tanto las finalidades
tienen que ser mas amplias, mas integrales y rnas sociales. Entendiendo
con Wallon al hombre corno un ser que ama, piensa y actia, es decir que
se desarrolla en una dimensién valorativa, cognoscitiva y praxioldgica, la
evaluacion educativa tiene que dar cuenta de cada uno de estos aspectos
y de su integridad. Y en cada una de estas dimensiones deben tenetse en
cuenta las capacidades, el desarrollo y los aprehendizajes. El problema es
particularmente grave para el docente ya que no ha sido formado para ello
y. por consiguiente, no dispone ni de criterios ni de instrumentos que le
permitan evaluar las capacidades o cl desarrollo cognoscitivo, valorativo
y procedinnental. Y una evaluacién sin finalidades y criterios claros y sirl
instrumentos —asi sea para seleccionar tomates— no puede ser una evalua-
cién de calidad.
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Resumiendo, podriamos decir que la evaluacion es un elemento del curti-
culo que le permite a la institucién educativa realizar un diagnéstico para
tornar una decision. La calidad de la evaluacién dependera entonces de que
los fines que se propone cuenten con unos criterios y unos instrumentos
adecuados que garanticen que el diagnéstico conduzca a seleccionar la
mejor eleccion. En este sentido, fueron injustas las reiteradas criticas por
parte del magisterio a las pruebas oficiales realizadas en Colombia por el
ICFES hasta el afio 1999 para evaluarla educacion basica y media, ya que
una evaluacién debe ser calificada a partir de la coherencia con su propé-
sito, la calidad de los instrumentos que utiliza y la finalidad para tornar
decisiones a partir de ella. Una pedagogia heteroestructurante e informativa
solo puede evaluar informaciones y las pruebas oficiales lo hicieron asi, y lo
hicieron bien. Otra cosa serfa contradecir los lineamientos y prop6sitos que
subyacen a una concepcion pedagdgica que ha privilegiado la transmision
de informaciones. Pero éste es otro problemal0.

10.  Paraunandlisis de las nuevas pruebas de Estado consultar del autor De Zubirfa (2006)
y los maltiples materiales del ICFES (1999, 2000, 2001)
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La pedagogia tradicional y e
modelo heteroestructurante

Toda educacion consiste en un esfuerzo continuado

por imponer a. un nifio modos de ver, de pensary de
actuar, a los que no alcanzaria espontdneamente, y
que le son reclamados por la sociedad en su conjunto

por el medio social al que en particular esta destinado.
(Durkheim, 1912)

La pedagogia tradicional

La pedagogia tradicional ha dominado la mayor parte de institu-
ciones educativas a lo largo de la historia humana y en la mayoria
de regiones del mundo; aun asf, sélo ha recibido unas pocas lineas
de sustentacion teorica a lo largo de la historia humana. No ha
contado con defensores tedricos, aunque se cuentan por millones
sus defensores de hecho. La mayoria de ellos lo hace de manera
silenciosa, casi inconscientemente. Y esto reo debe extrafiarnos ya
que asi actia la tradicion. Se impone, se establece y se reproduce

casi sin darnos cuenta, coro el poder oculto de hacernos ver como
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eterno lo que sélo es temporal' . De alli que no debe extrafiarnos que la gran

mayorfa de maestros oriente su trabajo educativo de manera profundamente

tradicional. Es asf como segin los estudios de Perkins, el 95% de las innova-

eiories son absorbidas por la Escuela Tradicional antes de cumplir los cinco

afios (Perkins, 1995). Asi Inimio y segun los registros y seguimientos de las

innovaciones realizados por el Convenio Andrés Bello en América Latina,

solo el 1% de ellas presentaba programas de investigacion y evaluacion! de

manera simultanea (Blanco y Messina, 2000). Sin establecer un estimativo

cuantitativo, la conclusiéon de Del Val es la misma:

11.

o~
)

Asipues —dice—, podemos afirmar que el tipo de ensefianza que
Se proporciona en la mayoria de las escuelas, incluidas las de
los paises més desarrollados, Ifene como objetivo la produccién

Un reciente correo de Internet es muy adecuado para ilustrar como se transmiten las
tradiciones. El cotreo se titula "¢Cémo nace un paradigma?". En él se describe que
un grupo de cientificos situé cinco morros en una celda con una escalera en uredio de
ellos, gracias a la cual podrfan alcanzar unos grandes racimos de bananos. Sin embargo,
cada vez que un mono subfa para tomar los bananos, los monos que quedaban en el
piso recibfan chorros de agua frfa; de manera que al cabo de unos dias, cada vez que
un mono intentaba subir, sus compaiieros le daban una tremenda paliza para evitar
el bafio de agua frfa..Asf se hizo hasta que ninguno de los cinco monos decidié volver
a intentar subir por la escalera para evitar los golpes de sus compafieros.

Unos dfas después, los cientificos decidieron sustituir a uno de los Inonos , quien,
recién ubicado en la celda, procedio a subir por la escalera en busca de los bananos.
Sin embargo, los golpes reiterados de sus compafieros le hicieron "entender" que tenia
que desistir de su busqueda de comida por su propia cuenta. Entonces los cientificos
decidieron sustituir a otro de los monos y volvio a repetirse la historia, pero en esta
ocasion la paliza conté incluso con la colaboracion del mono que habia ingresado en la
segunda fase del experimento. Los cientificos decidieron sustituir a todos los monos,
uno por uno, hasta que finalmente de los cinco monos que quedaban ninguno habia
participado de la experiencia incial que asociaba el agua fria con la subida por las
escaleras. Pese a ello, todos los monos habian aprendido que habia que impedir que
cualquiera de sus compafieros se subiera por las escaleras para tomar los bananos.
Lo curioso del experimento es que si se pudiese preguntar a uno ele estos Inonos por
qué golpeaban al que intentase bajar los bananos, su respuesta habrfa sido que lo
hacfan porque alli siempre se habia golpeado a quien intentase tomar los bananos. La
hermosa anécdota anterior ilustra de manera grafica cémo se trasmite una tradicion
Y nos obliga a plantearnos la pregunta: (,Cuantos de los maestros y padres de familia
golpeamos a los nifios que quieren tomar los bananos, tan solo porque siempre ha
sido asi?
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de individuos sumisos y contribuye al mantenimiento del orden
social; (lo que la escuela ofrece) es, en muchos aspectos, una
preparacion para el trabajo dependiente y alienado, por lo que
limita los cambios sociales y constituye un freno al potencial
creativo de los individuos (Delval, 1989).

Segun los estimativos de Reich, el 85% de las escuelas norteamericanas
sonde tipo y enfoque tradicional (Reich, 1993). Este autor expresa su pre-
ocupacion ante d lento cambio de la escuela, por oposicion a los rapidos
cambios de la economia y la sociedad:

Durante la ultima década del siglo veinte, si bien la economia
se ha modificado sensiblemente, la estructura y la fiencion del
sistema educativo norteamericano siguen siendo aproximada-
mente las mismas. Pero comienza a advertirse una sensacion
de crisis en torno de la ensefianza, (...) Sin embargo, el quid de
la cuestion es que la ensefianza no ha cambiado para peor; sino
que simplemente no ha cambiado (Reich, 1993, p. 222).

A ello se debe nuestro interés por indagar por los principios y caracteristicas
de una manera particular de entender y actuar en educacioén que ha recibido
el nombre poco preciso de pedagogia tradicional y que hoy en dia resulta
ser mi enfoque con muy bajo estatus entre los docentes, investigadores y
pedagogos, al punto que en una encuesta ubicada en Internet para cerca
de 4.000 maestros, tan solo el 17% de los docentes que la respondieron se
se identifican en grado alto o muy alto con un modelo tradicional, frente
a un 82% que lo hace con los enfoques de la Escuela Activa. Cabe anotar
que quienes se identificaron con el modelo tradicional fueron, en gran
proporcion, docentes que presentaban menor nivel de formacion educativa

(Ramirez. 2000).

En una primera aproximacion, de manera sintética podriamos decir que en
la pedagogia tradicional el maestro es el transmisor de los conocimientos y
las normas culturalmente construidas y aspira a que, gracias a su funcion,
dichas informaciones y normas estén al alcance de las nuevas generaciones.
El maestro "dicta la leccién" a un alumno que recibira las informaciones y
las normas transmitidas para aprenderlas e incorporarlas entre sus saberes.
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El nifio obtiene del exterior el conocimiento y las normas que la cultura
construyo y gracias a ellos se convierte en hombre.

La férula y cl castigo recordaran a los estudiantes que, al mismo tiempo que
la "letra con sangre entra" ; este método ensefla a respetar alos mayores. El
aprendizaje es también un acto de autoridad, como lo puede evidenciar todo
aquel que tenga en cuenta que un instructor en la Atenas antigua recibia el
nombre de "paidottiba" —que en griego quiere decir "golpeador de nifios"—,
lo cual nos indica claramente la rudeza que suele acompafar el proceso
educativo desde tiempos inmemoriales. al tiempo que nos comprueba que
los tatarabuelos de los docentes eran en sentido estricto "golpeadores de
nifios". (Vaya si algunos maestros y padres siguen conservando la costumbre
de ejercer la violencia y justificar el maltrato, aun desde supuestas posturas
de "vanguardia" en pedagogia'.)

La disciplina y rudeza con que se impartia la educacién en la escuela
ateniense serfan hoy dia envidiadas por el rnas estricto de los prefectos
de disciplina de cualquier colegio tradicional. Un reglamento de policia
cuidaba la moderacién y la decencia; un magistrado. llamado "sofronis-
ta", vigilaba crc las reuniones de los jovenes el respeto) a las conveniencias
sociales, y el Arconte-rey espiaba las infracciones al orden, las leyes, la
religién y la moral.

Pero aun asf, la escuela ateniense era casi "libertaria" comparada con la
escuela espartana. En la Esparta antigua, los recién nacidos eran evaluados
por una comision gubernamental y los que tuviesen algin defecto fisico o
presentaran talla o peso muy inferior al "comun", eran arrojados desde un
pico del Taigeto. A los demas, los dejaban dormir al aire libre para garanti-
zar que solo sobrevivieran los mas fuertes. La sociedad y el Estado crefan

que sélo escogian a los "mejores" y se presuponia que asi mantendtian la

12. ¢;Por qué se maltrata al ser mas querido? se titula un texto psicoanalitico para explicar
el maltrato a los hijos, defendido en nuestros dias incluso por algunos prestantes
psicologos bajo el supuesto argumento de que el castigo es inevitable frente a la per-
misividad creciente.
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fortaleza que demandaria la vida. Eran formas organizadas de eugenesia,

respetadas social y culturalmente, para cuidar y proteger la raza.

Los nifios que sobrevivian a las pruebas anteriores eran arrebatados a las
familias desde los siete afios y permanecerfan en el ejército hasta cumplir los
treinta. En el ejército, donde el nifio aprendia a leer y a escribir, a excepcioén
del canto, todas las demas actividades estaban vinculadas con la milicia.
Aun asi, era prohibido el canto individual porque se consideraba que solo
el coro favorecia la disciplina (Montanelli, 1974, p. 69). Y como se sabe,
esa palabra es esencial para comprender la Escuela Tradicional ya que todo
se justifica a partir de allf, resultando que el golpe, la paliza, el insulto o la
tarea se justifican por la necesidad de "disciplinar” a los estudiantes.

Los jovenes eran reunidos anualmente ante el altar de Artemisa y azotados
violentamente, sin permitirseles dar muestras de sufrimiento (lo cual se
consideraba corto un acto de deshonot" ), siendo premiado con el titulo
de "vencedor del altar" el muchacho que permaneciera mas impasible
durante la "ceremonia" (Ponce, 1970, p. 62). Para estrechar los lazos de
contpafierismo' * se promovia la homosexualidad.

Al terminar su milicia, los reclutados podian volver a casa, en cuyo caso
estaban obligados a buscar esposa y conformar un nuevo hogar. El celibato
era castigado con la desnudez aun en invierno (Montanelli, 1974, p. 70).
(Podria pensarse que un dicho que ilustra esta postura es el que dice: "O
se desnuda en la casa o 10 hace en publico") De todas maneras, siempre se
debia permanecer presto a colaborar militarmente con el gobierno, mante-
niendo su caracter de reservista hasta cumplir los 70 afios - .

13. Como puede verse, la frase "el llanto es cosa de nifias" que se le espetaba a los nifios
del género masculino cuando iban a llorar de dolor o tristeza, proviene de los griegos

de cuya cultura nos pretendemos herederos...

14. Hechos como éste muestran el caracter profundamente cultural y contextual de las

ideas y los valores, tal como se sustentara en el capitulo V del presente texto.

15, ;Costumbre que envidiaria hasta el mismisimo Pinochet!
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En la educacién romana cl grado de doblegamiento de la personalidad, cl
maltrato y la violacién de los derechos humanos, eran claramente memores.
En Roma la escuela primaria estaba a cargo de un "ludimagister" que "...
era un antiguo esclavo, un viejo soldado, o un pequefio propietario que
alquilaban un estrecho local llamado pérgola y abrian alli su botica de
instrucciéon" (Ponce, 1970, 93). En ella, el maestro de primaria ensefiaba
a deletrear y memorizar leyendas (otra costumbre que ha perdurado con
el tiempo).

Asi mismo, en la Edad Media las "ayudas didacticas" mas utilizadas con-
sistfan principalmente en palos o varas para golpear a los muchachos que
no atendian o no cumplian con sus obligaciones; costumbre que parece
tan generalizada clue la usual expresién medieval "vivir bajo la vara" repre-
sentaba estar en la escuela' (Korninsky, 1981,105).

La educacién en diversas fases de la historia humana ha actuado -como
decfa Althusser- como aparato ideolégico de Estado o aparato cuya funcion
esencial ha sido la de reproducir las representaciones mentales, sociales
y culturales de las clases que estan en el poder; de alli que a lo largo de la
historia humana las conquistas militares y econémicas hayan sido siempre
acompafiadas por conquistas ideolégicas y que a la par con los ejércitos
marchen los sacerdotes y los maestros para que la dominacién politica y
militar sea acompafiada del dominio ideolégico, religioso y mental de los
conquistados. Por ello no debe extranar que Plutarco, refiriéndose a la
dominacién espafiola por parte de los romanos, haya afirmado que "las
armas no los habfan sometido sino imperfectamente; y que habia sido la
educacion la que verdaderamente los habia domado" (citado por Ponce,
1970, 109). Y los espafioles nunca olvidarian esto, al punto clue se encat-
garon de demostrarnoslo a los americanos trece siglos después.

16. Una version actual de ello se encuentra en los multiples colegios en los que "“'no se
puede correr en los corredores"; se cuenta con una "colaboradora" de la maestra
para vigilar los nifios que cuenten con los dedos de la mano; no se puede hablar en
los buscs escolares; se prohibe el didlogo entre hermanos gemelos mientras estén el
c colegio y al nifio que (liga groscrias se le lava la boca con jabdn para que "limpie su
boca". por no mencionar los casos de maltrato y atropello asociado al castigo fisico y
psicoldgico.
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Pero dejemos a un lado el recuento histérico y concentrémonos en las
ideas pedagdgicas que le subyacen y le dan fuerza a la concepcion peda-
gogica ntas difundida en cl intuido en todas las épocas. En este sentido,
posiblemente es Alain el que le dara mas coherencia, y el que de manera
mas sistematica elaborara un discurso tedrico que dé soporte a la practica
educativa tradicional.

Para Alaini” el principal deseo del nifio es el de dejar de setlo, lo cual le
confiere un gran impulso a su actuacién y un inagotable deseo de supera-
cion. El nifio quiere actuar como adulto; aun asi, se complace con cl juego
y sigue gozando y apreciando su caracteristica de infante. En torno a esta
contradiccion se desarrollara el proceso educativo que da sustento a la
pedagogia tradicional. Las fuerzas del deseo por conquistar la adultez y
las de la realidad que la impulsan a las actividades propias de los nifios son
las que se enfrentaran dia a dia en cada salon de clase. El papel ideal del
maestro deberia ser, en este sentido, el de favorecer su deseo "colocando
un foso entre el juego y el estudio" y privilegiando el estudio a costa del
juego. El nifio mismo desea que lo saquen del mundo del juego, porque
quiere sentirse adulto; de alli que €l "os agradecera habetlo obligado, os
despreciara por habetlo halagado o mimado". Su deseo inmediato de jugar
y divertirse, gracias a la educacién bien orientada, cedera ante su deseo
mayor y de mas largo plazo: el de alcanzar la adultez.

Para conseguir el propdsito anterior, el maestro tiene que actuar de una ma-
nera severa y exigente ya que cl ser humano —para Alain— buscard siempre lo
dificil y se esforzara por conseguitlo. Como en la conquista de géneros, s6lo
aquello que les represente esfuerzo sera de su atraccion'. Solo asi valdra
la pena el esfuerzo, dado que se presupone que sélo lo que exige esfuerzo

17. La base de los planteamientos de Alain ha sido tomada de su libro Proposiciones
sobre la Educacion (citado por Louis Not,1983).

18. Las "mujeres faciles" suelen ser rapidamente rechazadas, va que el conquistador
presupone que otros podran hacer conquistas tari rapidas y efectivas corno la que él
hizo: y por ello suelen ser conquistas de "corto vuelo" y duracién y no asociadas a
relaciones rnds estables y duraderas.
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vale la pena de ser luchado. Gracias a ello el hombre constituye la especie
con mayor deseo de superacion y la que mas obstaculos necesita vencer. Por
lo mismo, en la educacion es conveniente y necesario tratar con severidad
a los estudiantes; colocatrles retos dificiles y exigirles el maximo que ellos
pueden dar. Prometer a los nifios el placer y la facilidad —como haran con
tanta frecuencia los educadores innovadores durante el siglo XX— para
estos enfoques, es ir contra la naturaleza humana y contra la necesidad de
superarse venciendo las dificultades. No hacetlo significara convertir a los
nifios erg adultos "flojos", irresponsables, incumplidos, indisciplinados y
con baja necesidad de logro.

Corno puede verse, la Escuela Tradicional presupone que se avanza gene-
rando en los estudiantes el Efecto Pigmalion negativo (Terrassier, 2002);
es decir, que considera cl trato violento y fuerte como condicién para que
el estudiante se esfuerce y valore la necesidad del estudio. De esta manera,
el nifio debe demostrar que es capaz de aquello que inicialmente se pre-
supone que no lo es. Todo arte de instruir consiste, para Alain, en lograr
que el nifio acepte el esfuerzo que ello causa y que se alce a su estado de
hombre. Para lograrlo, desde sus primeros afios debe acercarse a los gran-
des modelos humanos en la musica y la poesia clasica. Debe imitarlos y
aprender de ellos.

Alain no sélo sustenta la rudeza ere el trato al nifio, sino que justifica la rei-
teracioén por parte del maestro y la copia sucesiva por parte del nifio como
condicién para aprender. El principal papel del maestro —comenta— es el
de "repetir y hacer repetit", "corregir y hacer corregit”, en tanto que el
estudiante debera incitar y copiar durante mucho tiempo. Aunque lo que
¢l copia no lo entiende, debe hacetlo ya que es gracias a su reiteracién que
podra aprenderlo el dia de mafiana. Solo asf se explican las planas y los
ejercicios interminables que se realizan y repiten todos los dias, en todas
las clases y a todos las horas, ya sea para ensefiar o para castigar, dado que
tal la diferencia en sentido estricto reo existe.

En este sentido resultan injustos los calificativos de pasiva y memoristica
que con tanta generalidad se utilizan para describir a la Escuela Tradicional.
Todo aprendizaje debe permanecer en la memoria y por ello es aprendizaje.
El problema es que los aprendizajes tradicionales solo quedan guardados en

oy
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la memoria de corto plazo, sin modificar con ello las estructuras para pensar,
sentir o actuar. Por ello, al referirse a Escuela Tradicional, conceptualmente
es mas preciso hablar de una escuela rutinaria, rnecanicista y concentrada
en aprendizajes que no logran modificar las representaciones mentales ni
el pensamiento de los estudiantes. Una postura similar sustenta cl profesor
Coll en el texto referido. Al respecto dice:

Es necesario proceder a urca reconsideracion, del papel que se le
atribuye habitualmente a la memoria en, el aprendizaje escolar.
Debe distinguirse la memorizacién mecanica y repetitiva, que
tiene un escaso o nulo interés Para el aprendizaje significativo,
de la memorizacion comprensiva, que es pot' el contrario un
ingrediente firndamenta.l del mismo. La memoria no es sélo
el recuerdo de lo aprendido, .sirio la base a Partir de la cual se
abordan nuevos aprendizajes (Coll, 1994, p. 41).

La imitacién cumple un papel fundamental en el pensamiento de Alain ya
que es a partir de ella que cl nifio podra llegar a crear algun dia; por ello
propone que desde los primeros afios se permita el acercamiento del nifio
a los grandes modelos que han existido principalmente en la literatura y
las artes. Escuchando la poesia y la musica clésica, el nifio ira aprendien-
do a imitarlas y estas imitaciones, sucesivas y reiteradas, irin creando las
condiciones para que €l, algin dia, pueda llegar a crear. El mismo Alain
lo dice de una manera clara cuando afirma: "No hay sino un método para
pensar bien que es continuar algin pensamiento antiguo" (Citado por

Not, 1983, 59).

Como puede verse, Alain desarrolla un completo analisis de la Escuela
Tradicional, que lo llevara a justificar la imitacion, a proponer como tnica
posibilidad del aprendizaje escolar la copia sucesiva de lo dicho por el
profesor, a sustentar la rudeza en el trato al estudiante y -en la medida en
que sea posible- la copia de los autores clasicos.
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El modelo pedagdgico heteroestructurante

Paradigma pedagogico

La Escuela Tradicional fue concebida a imagen y semejanza de la fabrica y
fue creada para producir los obreros y empleados que demanda el mundo
laboral. Ensefia y acostumbra a los individuos a los trabajos rutinarios, me-
canicos y cumplidos del mundo de la fabrica. Fue hecha para formar en los
niflos y jovenes las actitudes de sumisioén, obediencia y cumplimiento, tan
esenciales en el mundo laboral de la "segunda ola" . como la llamé Toffler
(1983). En términos de este autor:

Construida sobre el modelo de la fabricer, la educacién general
ensefiaba losficndamentos de la lectura, la escritnra y la aritml -
Lica, unpoco de historia otras materias. Esto era el "programa
descubierto”. Pero bajo Pl existia un "programa encubierto”o
invisible que era mucho mas elemental. Se Componia -y sigue
compon iindose en la mayor parte de paises industrializados- de
tres clases: una, de puntualidad; ofra de obediencia y otra de
trabajo mecanico y repetitivo. El trabajo ele la /abrica exigia
obreros que llegasen a la hora, especialmente peones de cadenas
de produccion, Exigia trabajadores que aceptasen sin discusion
ordenes emanadas de zena jerarquia directiva. Yexrgia hombres
y mujeres preparados para trabajar como esclavos en maquinas
o en oficinas, realizando operaciones brutalmente repetitivas
(Toftler, 1985) (S. N).

Como puede verse, la Escuela Tradicional lia estado al servicio de un sis-
tema social y politico v, como dice Durkheim, ha impuesto en los nifios y
jovenes modos de ver, de pensar y de actuar, reclamados por la sociedad
en su conjunto y por el medio social al que estan destinados. Y la gran
mayoria de los niflos y jévenes del mundo barr estado destinados a las la-
bores asociadas a trabajos rutinarios y mecanicos. La Escuela Tradicional
los ha preparado para ello. Y los ha preparado bien, ya que aprendieron
a trabajar de manera sumisa, rutinaria y mecanica en el inundo agrario e
industrializado en que les correspondi6 vivir.

Llso
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La pedagogia tradicional aceptd los principios pedagogicos resefiados en
las paginas anteriores y los ha defendido desde tiempos inmemoriales. En
términos de Kuhn, ditfamos que los maestros y la sociedad reconocieron y
aceptaron un paradigma y que sobre él han construido su desarrollo edu-
cativo. Con estos "anteojos conceptuales” fueron mirados e interpretados la
escuela, los maestros y los estudiantes y desde allf han sido diagnosticados
los problemas y evaluadas y encontradas sus posibles soluciones. Cual es,
entonces, el paradigma de la pedagogia tradicional?

Paradigma tradicional

Para la escuela tradicional el nifio es una Zabula rasa que recibe desde el
exterior los conocimientos y las normas acumuladas culturalmente. La
funcion de la escuela consiste en dirigir esta transmision de una manera
sistematica y acumulativa para garantizar que el nifio se convierta en adulto
y acepte las maneras de ver, sentir y actuar de la sociedad.

Todas las escuelas tradicionales aceptan de hecho la concepcion antetior sobre
el nifio, el aprendizaje y la escuela. Sc va a la escuela para aprender lo que ya
sabe la cultura y para actuar como actua la cultura. En un lenguaje cotidiano
se dirfa que el nifio "no sabe", que llega al aula de clase "sin conocimien-
tos" y que el papel de los maestros es ensefiar y explicar; dotar al nifio de las
ideas. los conocimientos y las normas de los cuales carece. El conocimiento
se crea fuera de la escuela y ella representa un lugar para ensefiar o transmitir
el conocimiento y las normas culturales a las nuevas generaciones.

Por lo anterior, estos modelos denominan al estudiante "alumno", palabra
latina que denota al "a-luminen" o persona oscura, apagada y sin luz. Otra
palabra clave asociada a la Escuela Tradicional es la de "disciplina". En el
fondo, se trata de ""disciplinar" a los nifios y los jévenes para convertirlos
en verdaderos adultos. La disciplina implica el acatamiento, la obedien-
cia, la sumisién y el cumplimiento y puede ser la palabra que con mayor
frecuencia se pronuncia en la escuela™

19. Una palabra andloga pronunciada hasta hace muy poco ticmpo para describir la
relacion de subordinacion era aquella que se exigfa que ¢l nifio dijera cuando era
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¢Qué implica esta concepcién para el curriculo?

Con el fin de facilitar la comprension del analisis realizado sobre cl mode-
lo pedagdgico heteroestructurante, vamos a descomponer el paradigma
anterior y observar sus implicaciones en cada uno de los elementos del
curriculo sefialados por Coll y explicados en cl capitulo inicial, al tiempo
que dejarfamos la evaluacién de sus principios para la parte final del ca-
pitulo. Veamos.

. Primerpostulado(Propositos): 1.a funcion de la escuela es la de trans-

mitir los saberes especificos, las valoraciones y las normas cultural y
socialmente aceptadas.

Este postulado se ha generalizado de tal forma en el sistema educativo que
a veces resulta dificil pensar la escuela de otra manera. La finalidad de un
modelo pedagogico particular se presenta, asi, como la unica finalidad
posible en la ensefianza. Lo temporal asume la forma de perrnanente.O y
pareciera que es imposible pensar una escuela en la que cl fin dltimo no
sea el aprendizaje.

En este aspecto el paradigma ha sido profundamente efectivo, ya que como
infiere Kuhn, los paradigmas son aceptados por la comunidad y es a partir

de ellos como se observa, se explica y se interpreta el mundo material y
simbdlico.

Segun los diversos paradigmas pedagogicos, el conocimiento puede ser
transmitido, creado o reconstruido gracias a la mediacion de la escuela.
El modelo heteroestructurante escoge entre estas opciones la primera,
ya que presupone que los saberes son siempre elaborados por fuera de la
institucion educativa y que llegan a ella mediante la leccién que dicta el

m

llamado por sus padres: "mande
y acatamiento maximo.

: término que evidentemente denota subordinacién

20. De manera analoga puede tenerse en cuenta que la agudeza con la que Marx logré
develar el caracter histérico y temporal del capitalismo no le permitié comprender clye
su sistema comunista propuesto también serfa histérico y temporal |y no permanente
como ¢l lleg6 a creer.
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docente. El estudiante es identificado como un receptor, el cual gracias a
la imitacion y reiteracion lograra asimilar, retener y reproducir los saberes
que Ic fueron transmitidos.

La finalidad asignada a la educacién por el modelo heteroestructurante
implica, por consiguiente, concebir de una determinada manera lo que
es el nifio, el aprendizaje y la escuela. Asi, se considera el nifio como un
sujeto inmaduro que debe ser "encarrilado" y "disciplinado" desde afuera,
el aprendizaje corno un proceso de asimilaciéon de los modelos culturales,
y la escuela como un espacio para ensefiara obedecer, cumplir y acatar
hoy, para que los adultos del mafiana se enfrenten con éxito a las tareas
repetitivas y mecanicas que les demandara la vida.

O  Segundo postulado (Contenidos): 1.os contenidos curriculares estin
constituidos por las informaciones social e histéricamente acumu-
ladas y por las normas socialmente aceptadas.

Partiendo de una identificacién de la ciencia con las informaciones y los
conocimientos especificos, la Escuela Tradicional convirtié estos ultimos
en su objeto de estudio. Y no podia ser de otra manera ya que la finalidad
de la educacion heteroestructurante es la de dotar a sus estudiantes de los
saberes enciclopédicos y las normas de convivencia social acumulados
por siglos.

Vistas las cosas de esta aranera, las ciencias pierden su caracter de estructuras
generales y abstractas para explicar lo real; por el contratio, son equiparadas
a un "montén" de informaciones particulares y relativamente desligadas
entre si. [ Iechos, nombres, definiciones y operaciones especificas, consti-
tuyen el arsenal de los conocimientos que seran aprendidos. Lo particular
se impone sobre lo general. Es una escuela hecha y pensada en singular.

O Tercer postulado (Secuencia): Para estos enfoques cl aprendizaje
tiene caracter acumulativo, sucesivo y continuo. Esto implica que en
el plano de la secuencia aparezcan entonces dos formas dominantes
de concatenar y organizar los contenidos: la secuenciacion instruc-
cional y la secuenciacion cronolégica. En la primera de ellas sélo se
debe ensefiar un contenido cuando la informacién previa ya haya
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sido aprendida; en la segunda, aquél se imparte teniendo en cuenta
cl orden de la aparicién de los fenémenos en la realidad.

El presupuesto del que se parte es que para aprender a multiplicar es ne-
cesario que antes se ensefie a sumar y arabas operaciones son necesatias
para aprender a dividir. Un algoritmo que se adquiere gradual y acumula-
tivamente. De manera similar, en ciencias sociales, la historia de América
es condicién para conocer la historia humana y ambas son condicion para
conocer la historia nacional.

El conocimiento, para este enfoque, es acumulativo, sucesivo y continuo;
Y por ello una secuencia instruccional como la anterior es necesaria para
garantizar un buen aprendizaje. As{ mismo, una secuencia cronoldgica ga-
rantizara un buen aprendizaje y por ello los hechos que sucedieron "antes"
deben ser vistos antes que los hechos mas actuales. La escuela reproduce
cl tiempo histérico en el que se presentaron los acontecimientos.

La pedagogia tradicional no es genética. Para ella no importa si se ensefia a
un nifio, un preadolescente, un adolescente o un adulto. No existen ni los
petiodos, ni las etapas, ni los ciclos, ni las crisis del desarrollo. Lo unico
claro es que el nifio "no sabe" y el maestro, que si sabe, le debe ensefar.

- Cuarto postulado (Las estrategias mretodologicas): 1.a exposicion oral
y visual, hecha de una aranera reiterada por el maestro y acompafiada
de atencion y ejercicio, garantiza el aprendizaje.

La Escuela Tradicional le asigna al maestro la funcién de transmitir un
saber, al tiempo que el alumno debe cumplir el papel de receptor de los
conocimientos. Ninguno de los dos es considerado activo en el proceso
educativo, ya que el maestro es un reproductor de saberes elaborados por
fuera de la escuela, y el estudiante debe ser un reproductor de los salieres
transmitidos en la escuela.

En este sentido, el aprendizaje sera efectivo en la medida en que repose
en la atencidn y la reiteracion. Pero para lograrlo, el maestro, -corno decia
Alain- debera "repetir y hacer repetir, corregir y hacer corregit”, en tanto
que "el alumno debera limitarse a imitar, atender y corregir".
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El estudiante es un elemento cognitivo pasivo del proceso que, si atiende
como es debido, y si cumple y sc ejercita, podra captar la leccion ensefiada
por el maestro. Y corno se presupone que el alumno siempre aprende igual,
el maestro siempre debe ensefar igual. Es por ello que la frase esencial
que usa el docente para explicar un mal resultado escolar esta relacionada
con la atencién y el cumplimiento de deberes. "No atiende a la clase", "se
distrae con frecuencia", "habla con los compafieros", "no cumple con
sus deberes", "con gran frecuencia conversa durante la clase", suelen ser
las frases principales que utiliza el docente ante el padre. El presupuesto
es que si atiende, cumple con sus debetes y no se distrae, el nifio deberia
aprender las lecciones ensefiadas por los docentes.

La disciplina crear4 el ambiente para el aprendizaje; garantizarla es asunto
de castigos severos a los infractores. Los azotes y los golpes con palos
fueron durante mucho tiempo los instrumentos mas utilizados por los
maestros para evitar la reiteracion de las faltas. I loy en dfa, las cachetadas,
los pellizcos, las humillaciones y el maltrato psicolédgico siguen siendo
armas esgrimidas, para imponer autoridad y crear las condiciones del
"aprendizaje".

Garantizadas la atencion y la disciplina, la exposicion del profesor debe
conducir al aprendizaje en sus estudiantes. Una falla en dicho proceso
indicara, por lo tanto, indisciplina, desatencion o falla de reiteracién en
las planas o ejercicios del estudiante.

Para facilitar lo anterior, las ayudas educativas deben ser lo rnas parecidas
a lo real para facilitar la percepcion, de manera que su presentacion rei-
terada conduzca a la formacion de imagenes mentales que garanticen el
aprendizaje.

Los recursos didacticos propiamente dichos fueron creados a fines del
siglo XIX. Salvo experiencias aisladas. entre las cuales se destacan las de
Itard y Frobel, todo indica que las escuelas no le asignaron importancia a
las ayudas educativas sino hasta iniciado el siglo XX. En la Escuela Tradi-
cional de los siglos pasados, el nifio recibia y recordaba los aprendizajes
gracias a su percepcién, su memoria y su reiteracion; pero para ello ni el
docente ni el alumno contaban con un material auxiliar. Fue la revolucién
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de la pedagogia de la accién, consolidada ya bien entrado cl siglo XIX, la
que al reivindicar el papel de la experiencia, la actividad y al juego en la
educacion, gesto la creacion del material educativo.

Las reflexiones psicologicas de Pavlov (1849-1936), Watson (1878-1958)
y Skinner (1904-1995), mostraron a los pedagogos tradicionales la conve-
niencia de utilizar adecuar los recursos didacticos a sus modelos pedago-
gicos. Fue asi corno se gestaron las denominadas mem.oftchas y los listados
de recopilacién de informaciones cientificas, matematicas o sociales, con
finalidades educativas. La Escuela Tradicional comprendié que podia
conservar su estructura, adecuando los recursos didacticos a sus proposi-
tos. La sistematizacion conductista de Skinner y la enseflanza programada
constituyen a este respecto los mejores ejemplos. En los dos casos sefia-
lados, la Escuela Tradicional conserva sus propésitos, sus contenidos, su
secuenciacion y sus criterios y sistemas de evaluacion, presentandose una
variacioén importante exclusivamente en los recursos didacticos. De alli que
la ensefianza programada pueda ubicarse como educacion tradicional.

Al transmitir el tema de las fronteras nacionales, un profesor de geografia
basado en el enfoque pedagdgico instruccional y consecuente con €l,
realizarfa un dibujo en el tablero sefialando las distintas fronteras y segu-
ramente utilizando para cada una un color diferente. Empleatfa mapas que
garanticen la observacion detallada por parte de sus estudiantes; luego les
pediria a éstos copiarlos y colorearlos. S6lo entonces se pasaria a resumir
y copiar en el cuaderno las informaciones, para poder ser memorizadas y
reproducidas en las previas o evaluaciones.

Un profesor de matematicas que quiera "impartir" la informacién sobre las
fracciones, presentaria superficies u objetos divididos en partes, para que
fueran observados, descritos, copiados y coloreados; luego pasaria a dictar
un resumen en el cual se definiera la que es una fraccion, el numerador,
el denominador. etc. Finalmente se copiatian algunos ejemplos para que
puedan ser conservados en el cuaderno, de manera que el estudiante pueda
volverlos a observar y memorizarlos posteriormente.

Los anteriores ejemplos, sefialados por Ilans Aebli (1958), pero que po-
drian ser tomados de cualquier clase de sociales y rnatennaticas realizada
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bajo un enfoque instruccional, nos permiten entender facilmente el cuarto
postulado de la concepcién pedagdgica que estamos analizando.

La didactica de las lecciones de las cosas o de la "tiza de colores" —como la
llama Aebli— requiere presentar a los alumnos objetos sensibles para que
sean percibidos, porque se considera que el conocimiento parte de las sen-

saciones. Asi, las percepciones sucesivas de objetos iran dejando "huella"
de manera que su impresion sucesiva permita aislar la caracteristica mas

importante y formar la imagen mental. Esta explicacion sobre cl origen de
los conceptos fue muy comun durante el siglo XIX, pero durante el siglo

XX fue revalidada, en particular por las investigaciones de la psicologia

genética. A aranera de sintesis, se podrian presentar por lo menos dos

grandes objeciones.

Primera. A pesar de que aparentemente la percepcion de dos individuos es
semejante, visto este proceso con mayor detalle las diferencias saltan a la vista.
La percepcién de un nifio, por ejemplo, es mas confusa, menos organizada,
mas parcial y menos abstracta que la de un adulto, ya que —como 10 demostrd

ampliamente la psicologia genética— sus estructuras de pensamiento estin
menos formadas que las de los adultos. Feuerstein encontrara, asi mismo,
diferencias sensibles entre las percepciones de individuos diferentes, pero
ubicara en las experiencias previas de aprendizaje mediado el origen de tales
diferencias; es decit, que son los estudiantes que han sido expuestos a mejotes
niveles de mediacion por parte de sus padres y sus maestros los que deben

contar con percepciones mas claras y organizadas (Feuerstein, 1997).

Las diferencias crr la representacion de dos individuos pueden provenir
de diferencias tanto en sus procesos de mediaciéon previos como en los
conceptos, las competencias e intereses que hayan ido adquiriendo en sus
interacciones con el medio. De alli que si llevamos a dos nifios a escuchar
un concierto, observar una exposicién de arte o a mirar una misma pelicula,
con seguridad la respuesta de los pequefios a las preguntas '"¢qué vieron?"
o "¢qué oyeron?" serd significativamente diferente.

O Quinfo postulado (La evaluacion): 1.a finalidad de la evaluacion sera

la de determinar hasta qué punto han quedado asimilados "al pie de
la letra" los conocimientos y las normas ensefiadas y transmitidas.
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La Escuela Tradicional concibe al estudiante como una fdbula rasa sobre
la cual se transfieren desde el exterior imagenes, normas y conocimientos.
Freire la equipard al sistema bancario, en el cual el maestro actia como

depositario y el alumno corno quien recibe y debe mantener la informacion.
Este tipo de interpretacion de la Escuela Tradicional la presenta, injusta-

mente, como una escuela distante de la practica y el ejercicio, cuando en
realidad conduce necesariamente a asignarle a la practica y al ejercicio una
variable esencial en el aprendizaje. Freire tenfa razén en que la Escuela Tra-

dicional exigfa una posicion pasiva a nivel cognitivo, en tanto el estudiante
no pensaba, rio imaginaba o no creaba por si mismo; pero su analogfa fiie
equivocadamente leida como un culto a la pasividad para garantizar el
aprendizaje; lo cual evidentemente no era cierto. Ningin maestro de Escuela
Tradicional creyé que se podia aprender de manera pasiva y silenciosa, ya
que la practica y la ejercitacion siempre fueron identificadas por sus expo-

nentes como condiciones de cualquier aprendizaje. De alli las planas, las
mil y una sumas, los listados interminables repitiendo que "yo no volveré
a comer en la clase" o "a llegar tarde..." . etc. Es una escuela que eleva al
maximO pedestal la reiteracion, el ejercicio rutinario y la practica.

Entendido el proceso educativo de esta manera, es obvio que la funciéon de
la evaluacion sea la de determinar la presencia o ausencia de los contenidos
y las normas transmitidas. Por ello, en los exdmenes lo propio es preguntar

por la retencion de la informacion transmitida o por el aprendizaje del al-

goritmo enseriado; de allf, que un buen examen tradicional reitere lo visto y
trabajado en la clase y de la maniera unis fiel posible. El examen del ICFES
en Colombia, hasta 1999, fue un excelente ejemplo de urca evaluacion
particular y centrada en las informaciones. El catecismo Astete en religion

fue un extraordinario texto vigente durante cerca de cuatrocientos afios
para reproducir los textos sagrados; el Manual de Carrefio fue otro texto
pensado y concebido de la manera mas tradicional posible para transcribir
una a una las morras del comportamiento en la mesa, en la casa y en los
diversos eventos sociales; los textos que repetian y reiteraban una y otra
vez las cientos de reglas ortograficas constituyen otro ejemplo ilustrativo.

La evaluacion de cada uno de ellos se evidenciaria mejor en una éptica
tradicional mientras lo dicho por el estudiante se asemejara mas a lo dicho

por el texto y por el maestro.
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Vision global de la pedagogia tradicional

La Escuela Tradicional se convirtié practicamente en la Unica hasta fines
del siglo XIX. A partir de allf se inici6 la gestacion de un nuevo enfoque
pedagdgico que lleva por nombre "Escuela Nueva" y que se enfrento a los
principios sefialados anteriormente, construyendo unos nuevos. El joven
movimiento acusaba a la Escuela Tradicional de verbalista y de dejar de
lado "la naturaleza". Consideraba como "pasiva" la ensefianza que la an-
tigua escuela llevaba a cabo por dejar de lado las opiniones e intereses de
los infantes; la calificaba de "memoristica" por dejar de lado la discusion
y la reflexién; criticaba que no tuviera en cuenta al nifio, ni sus intereses ni
sus motivaciones. Y la consideraba autoritaria y vertical.

Aun asi, la Escuela Tradicional subsiste y conserva en la mayor parte de
regiones del mundo el predominio educativo hasta nuestros dias, tal como
hemos sustentado desde las primeras paginas de este libro.

La Escuela Tradicional es mucho mas que un método, como a menudo se
cree. Es una manera de comprender al hombre y su propésito educativo,
es una forma de entender los propdsitos, los contenidos, la secuencia,
la metodologia y la evaluacién. Es, por ello, un modelo pedagdgico que
define unas lineas de trabajo y un sentido a la educaciérr.En la siguiente
representacion, la grafica intenta facilitar la comprension del paradigma y
los postulados vigentes en la Escuela Tradicional y del modelo pedagdgico
heteroestructurante que subyace.

Gréfica 2.1
El modelo pedagégico heteroestructurante

Rutinaria, mecanicista
Memoria corto plazo

Informaciones, particulares,
definiciones y normas

Propositos:
Transmitir
informaciones
y normas

Heteroestructurante Instruccional
Ejercitacion rutinaria Cronolagica
Magistrocentrista y acumulativa
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La evaluacion del modelo heteroestructurante

La Escuela Tradicional privilegié como finalidad educativa el aprendizaje
de conocimientos especificos y de normas de convivencia familiar y social,
aspirando con ello a que el acervo de la cultura fuera adquirido por las
nuevas generaciones y a que éstas alcanzaran, segun la sabia expresion de
Kant, la mayoria de edad. Segtin esta finalidad, el arte de instruir consiste en
lograr que el nifio se acerque a los grandes modelos en la historia humana.
Este objetivo se logra imitando y copiando lo que han elaborado cultural-
mente quienes les han antecedido. En este sentido, el principal papel del
maestro sera el de "repetir y hacer repetir", " corregir y hacer corregir”,
en tanto que el estudiante debera imitar y copiar, ya que se supone que
es gracias a la reiteracioén, que podra aprender y retener conocimientos y
normas. Por consiguiente, es urja escuela crr la que el alumno se cosifica y
de alli el nombre de "escuela en tercera persona” que le da Not (1992). Se
trata entonces de una escuela en la que los aprendizajes carecen de signifi-
cancia -segun la hermosa y contundente expresion ausubeliana (Ausubel,
2001)-, y de trascendencia -segin la profunda caracterizaciéon que realiza
Feuerstein de los criterios esenciales y universales de todas las mediaciones
(Feuerstein, 1993).

Al abandonar la pregunta sobre los contenidos fundamentales a ensefiar
en la escuela y al presuponer que los contenidos deben ser los mismos que
se han ensefiado desde tiempos inmemoriales, la Escuela Tradicional se
perdi6 en la marafia de las informaciones especificas y dejo el problema de
la seleccion de los contenidos al azar y al tiempo. Las ciencias ensefiadas en
la escuela perdieron su caracter abstracto y explicativo de la realidad y el
nifio perdi6 la posibilidad de cualificar su representacion del mundo y de
desarrollar su pensamiento, manteniendo asi las representaciones que ela-
bor6 como nifio y debilitando las motivaciones y las preguntas infantiles.

La Escuela Tradicional abandoné el pensamiento y concentré sus esfuer-
zos en los aprendizajes mecanicos y particulares obtenidos mediante la
reiteracion de la exposicion y la practica. Es la escuela que privilegia lo
particular y especifico, desconociendo que ello no puede ser entendido
sin la presencia de instrumentos generales del conocimiento. En realidad,
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puede hacer esto dado que no se preocupa por la comprension, sino por
el aprendizaje mecanico y repetitivo.

Es la escuela de las respuestas definidas previamente, en la cual la duda, el
error y las preguntas fueron condenados al ostracismo.

Es la escuela que violenta al nifio al desconocer sus estructuras y procesos
de pensamiento y al condenarlo a los aprendizajes incomprensibles de
listados interminables de hechos y nombres.

Es, por consiguiente, la escuela que apaga las preguntas y las motivaciones
propias de la nifiez, generando el desinterés y la incomprension de la ciencia,
comun en los jévenes y adultos de nuestro medio.

La Escuela Tradicional resolvio, en su momento, el problema de los apren-
dizajes basicos, pero es totalmente inoperante en los albores del siglo XXI,
cuando el pensamiento y la creatividad estan llamados a ser los motores del
desarrollo. Mal que bien los alumnos que se educaron bajo sus orientaciones
aprendieron las operaciones basicas y los rudimentos de la lecto-escritura,
pero no aporto luces en la formacién de un pensamiento cientifico. Redujo
las matematicas a la aritmética y ésta a los algoritmos; redujo las ciencias
sociales a la historiografia y la geografia descriptiva; con ella las ciencias
naturales perdieron su caracter conceptual y se transformaron en listados
de plantas, huesos y atomos.

Encontrar y evaluar los principios fundamentales sobre los cuales se le-
vanta el modelo heteroestructurante es, a nuestra manera de ver, la tinica
posibilidad en la direccién de construir alternativas pedagdgicas que la
superen. Veamos.

El caracter transmisible del conocimiento

El lenguaje es un medio muy adecuado en la expresion del pensamiento.
Aunque no se agota o identifica en él, es un medio esencial para cualificar
pensamientos y expresar ideas. En esta medida, el lenguaje y los términos
que utilizamos expresan ideas y sentidos de las cosas. Como afirma Gri-
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jelmo: "Son las palabras los embriones de las ideas, cl germen del pensa-
miento, la estructura de las razones" (Grijelmo, 2004, p. 13); o corno decia
Marina: "el lenguaje nos pone en comunicacién con nosotros mismos"
(Marina, cit. por Grijelmo, 2004, p. 31). Por ello no es de extranar que
en la Escuela Tradicional se hable de que el maestro "dicta" o "imparte"
la clase y "disciplina" al alumno, quien "toma" la leccién, "no atiende",
"obedece" o "pierde el ano".

"Dictar" la clase presupone, desde la 6ptica del maestro, que él es posee-
dor de un saber que va a ser transmitido a un individuo que no sabe. El
estudiante, por su parte, adquiere la funciéon de elemento pasivo que puede
recibir el saber y que después de "tornar" la leccion podra reproducitlo,
mostrando de paso que ademas de receptor es acumulador y reproductor
de saberes no elaborados por €L

Desde un enfoque sociolégico, Paulo Freire (1974, 1975), corno ya lo he
sefialado, denomina "bancaria" a esta concepcién educativa, puesto que se
realiza mediante el depdsito y el retiro de contenidos; "el educadot” es quien
cumple las funciones de elegir contenidos, prescribir, hablar, disciplinar y
educar, mientras que el educando es el receptor que sigue las prescripciones,
escucha, acata las normas y recibe la educacion. La deshumanizacion del
hombre es, de esta forma, producto de un enfoque pedagdgico que cosifica
al estudiante y convierte su conciencia en una "olla" donde el educador
deposita informaciones "semi-muertas".

Desde urca dptica psicolédgica, la concepcion heteroestructurante presupone
que el estudiante carece de nociones o representaciones de lo real. Esta
identificacién de "vacio" cti la estructura de pensamiento del estudiante
desconoce de tajo los mayores avances en la investigacion psicolégica y
genética del siglo XX.

No sélo hoy son relativamente claras las caracteristicas, los niveles, las
estrategias, las diferencias y las limitaciones del pensamiento infantil, sino
que incluso se avanza en la linea de identificar las determinantes gené-
ticas que le subyacen y que permiten afirmar que es precisamente en la
primera infancia cuando se sientan las bases estructurales del desarrollo
posterior. Dadas las inconsistencias de la tesis instruccional y la multitud
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de investigaciones que la niegan, preferimos pasar directamente a evaluar
sus implicaciones pedagogicas.

Desde una perspectiva pedagdgica, la negacion de las representaciones
infantiles y la identificacion del nifio con urca "tabula rasa" contribuiran
negativamente en la baja incidencia de la escuela en cl desarrollo y la pro-
mocion del pensamiento y la creatividad en la edad escolar. Al asignatle al
estudiante la funcién de receptor pasivo, la escuela dejé de lado el necesa-
tio ejercicio de sus procesos psiquicos supetiores y concentro su tarea en
procesos cognitivos y socioafectivos de menor importancia, trascendencia y
jerarquia. Se adormecen, asi, sus preguntas y su necesidad vital de encontrar
explicaciones a lo real. Por el contratio, se premia su quietud.

Finalmente podriamos decir que la suposicién de que el conocimiento es
transmisible proviene de la identificacion de los contenidos educativos
con las informaciones, los hechos y los datos particulares de las ciencias.
Sélo reduciendo la ciencia a sus elementos mas particulares y especificos
fue posible pensar que el conocimiento se transmitia.

La identificacion de las ciencias con las
informaciones particulares

La educacién tradicional ha tendido a identificar la calidad con la cantidad,
tendiendo a creer que un mejor texto es aquel que acumula la mayor in-
formacion posible; y una mejor ensefianza es aquella que aborde el mayor
nimero de contenidos. Esto me permite reiterar lo dicho en otro lugar de
este libro: Al abandonar la pregunta sobre los contenidos fundamentales a
enseriar en la escuela, se perdio en la marafia de las informaciones especificas
y dejé el problema de la seleccion de los contenidos al azar y al tiempo.

. ¢Serd necesario en la escuela bisica abordar cl estudio de toda la
historia humana, latinoamericana o nacional?

. (Con qué criterios se podrian dejar de lado algunos periodos histo-
ricos durante su estudio en la educacién basica?

dSera posible estudiar todo el cuerpo humano en la ciencias natura-
les?
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. (Deben conocerse todas las reglas ortograficas desde las primeras
edades?
. eNo cumplira un papel aplastante para el naciente interés del infante

la llegada simultanea de todas las reglas ortograficas?

Para abordar las anteriores preguntas, el curriculo tradicional tuvo un gran
problema al identificar el conocimiento y el conocer (Kalmanovitz, 1987)
en las ciencias, que es cl tema que nos ocupa; esto implicé reducirlas a los
saberes especificos: las informaciones. Por ello, ante las preguntas ante-
riores, un maestro tradicional podtia responder que por lo menos habria
que tratar de conocer la mayoria de hechos, de componentes y de reglas.
"La mayorfa, ya que desafortunadamente no es posible conocerlas todas",
podtia ser su expresion mas clara.

La identificacién entre conocer y conocimiento redujo las ciencias natu-
rales a los nombres de las plantas, los huesos y las cspecificidades de las
microparticulas; las ciencias sociales a la enumeracién de hechos, anécdotas
y accidentes; y convirti6 la matematica en ejercicios mecanicos impresio-
nantemente repetitivos, formales e ininteligibles.

Las ciencias ensefiadas en la escuela perdieron su caracter abstracto, expli-
cativo y predictivo de la realidad y el nifio perdié la posibilidad de cualificar
su representacion del mundo.

Por ello no debe extrafiarnos que ya de adultos conservemos nuestras res-
presentaciones infantiles y magicas del mundo social, fisico o matematico.
La escuela rio se preocupé por cualificar nuestras concepciones ya que
siempre estuvo dedicada a transmitirnos informaciones especificas (datos,
hechos, nombres, etc.) que por lo general no pudieron ser entendidas,
porque careciamos de instrumentos de pensamiento generales y abstractos
que le dieran sentido a lo particular y especifico.

A manera de verificacion, intente resolver el siguiente cuestionatio y en la

medida de lo posible confronte sus respuestas con las de un estudiante en
los primeros afios de la educacién media.
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L. ¢En distintos lugares de la superficie de un planeta los objetos podrian
variar de peso? ¢Cémor ;Por qué?

2. Demuestre teéricamente la redondez de la Tierra.

3. ¢Coémo puede originarse el universo de la explosion de particulas
del tamafio de una aguja?

4. ¢Qué es un logaritmo?

5. ¢Qué tanto pesa el aire en su salén habitual de clase?

6.  Siuna hoja del tamafio y grosor de esta pagina se dobla y se parte en
dos y luego se vuelve a doblar; y asi sucesivamente hasta realizar 50
particiones, colocados todos los pedazos, uno encima de otro, squé
tamafio tendra la columna firmada por los pedazos de papel?

La necesidad de diferenciar las percepciones e
intereses de un nino y otro

Saint Exupety inicia su extraordinaria obra EI Principito, con la presenta-
ci6én de un dibujo en el cual una serpiente boa esta digiriendo su alimento.
Como es conocido, las boas sonde los animales que rnas lentamente real izan
este proceso, llegando hasta el extremo de permanecer semanas sin consu-
mir ningdn otro alimento, porque atin no ha sido terminada la digestién del
anterior. El Principito ve y comprende sin dificultad la situacion descrita;
mientras esto es claro para €l, para los diferentes adultos a quienes ensefia
la imagen dibujada, ésta no representa rnas que un sombrero. El Principito
realiza todos los esfuerzos para explicar los adultos la situacién particu-
lar en la que estd la boa; hace nuevas ilustraciones, algunas de las cuales
incluyen erg su intetior la fiera que estaba siendo digerida por la serpiente.
Aun asi, su esfuerzo resulta initil y los adultos siguen viendo en la imagen
tan solo un sombrero. "Las personas mayores nunca comprenden por
si solas las cosas y resulta muy fastidioso para los nifios tener que darles
continuamente explicaciones" concluye el Principito, en una afirmacion
que bien vale la pena de ser reflexionada por un maestro.

El anterior ejemplo demuestra la diversidad de percepciones entre los
individuos y erg especial el papel que en €l cumplen el pensamiento y los
intereses. La percepcion, por lo tanto, no puede analizarse independien-
temente de ellos.
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Nuestros intereses introducen filtros que modelan y dirigen la percepcion.
Si usted, en este momento, estuviera preocupado, por ejemplo, por el pago
del arriendo, el lugar donde pasara las proximas vacaciones, el deseo de
tomar un "tinto" o simplemente por el zancudo que le zurraba en el oido,
con seguridad habria disminuido sustancialmente su comprensioén de lo
leido. A este proceso los psicélogos lo han denominado atencién. De la
infinidad de estimulos visuales, auditivos, tactiles, olfativos, etc., que en
cada momento estamos recibiendo, solo una minima parte logran ser ana-
lizados; el resto es desechado. Segun calculos del profesor Hubel, el uno
por ciento de las impresiones sensoriales que alcanzan nuestro organismo
—internas y externas— llega a los analizadores corticales (De Zubitfa y De

Zubiria, 1980).

En segundo lugar, la percepcion no tiene el caracter pasivo que le atribuye
la pedagogia tradicional, basada en los enfoques "sensorio-empiristas"
de la psicologia del siglo XIX. Las sensaciones no se imprimen a manera
de huella ni se convierten en conceptos por acumulaciones sucesivas. Si
bien la adquisicion de conceptos esta, en los primeros afios, mas ligada
a las interacciones del'Milo con los objetos, lo que muestran las actuales
teorfas del aprendizaje es que la mayor parte de conceptos van siendo
adquiridos crecientemente por otras vias relacionadas con la mediacién
y la diferenciacion conceptual gracias a ella lograda. Aun asi, en toda for-
macién de conceptos participan activamente las competencias cognitivas
y las estructuras de pensamiento del individuo y no exclusivamente su
percepcion; y lo hacen de una manera activa y no pasiva corno presupone
la pedagogia tradicional.

Como puede verse, el principio que presupone un origen perceptivo en

la conceptualizacidn, hoy por hoy parece claramente invalidado por la
psicologia moderna.

El supuesto caracter lineal y continuo de la educacién

Las estadisticas educativas muestran, a pesar de las disparidades regiona-
les y sociales que subsisten, urn significativo proceso de universalizacion
vivido por la escuela primaria en las dltimas tres décadas en Colombia y
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América Latina.

Este crecimiento acelerado, motivado principalmente por factores politi-
cos, ampli6 considerablemente la cobertura dejando de lado el problema
de la calidad de la educacién.Para los fines de este trabajo es importante
sefialar cémo la expansion de la escuela primaria facilité la pérdida de
especificidad de los niveles. Desde el punto de vista curricular, el nivel
medio apareci6 asi corno un nivel primario, aumentado cuantitativamente
de contenidos. En esencia, se iban a estudiar las mismas materias y los
mismos contenidos, sélo que se les agregaria informacién. En el estudio
de la historia se incluitfan nuevos sucesos, en el de la geografia, accidentes
y regiones antes no estudiadas; en el de la matematica se continuarian
manejando los mismos algoritmos sustituyendo los nimeros por las letras.
Un proceso equivalente se observaria para las ciencias naturales. En fin, el
bachillerato se entendié corno una primaria con mayor nivel de detalle en
la informacién. Curricularrnente desaparecieron los ciclos y aparecieron
los afios graduados cuantitativamente. La escuela se entendia nuevamente
como proceso lineal y continuo.

La psicologfa, por su parte, fundament6 la indiferenciacién de los niveles.
Para el conductismo, imperante en aquel momento, no existen etapas en
el desarrollo, ya que éste es un proceso lineal y acumulativo. Los nifios son
vistos corno "adultos en miniatura" que, por haber carecido de expetiencias
y percepciones, "tienen" poco "conocimiento".

En uno de los mayores descubrimientos del siglo pasado, la psicologia
genética demostr6 que las formas de pensamiento y de representacion de
la realidad, variaban significativamente entre los nifios y los adultos, y que
aun entre los primeros se podian distinguir patrones de respuesta y expli-
cacion diferentes segun la edad. A partir de alli, Piaget elabord la teorfa de
los grandes perfodos por los que atraviesa el desarrollo del pensamiento
en el hombre. En cada uno de estos periodos se abordan los problemas,
se explica y se representa el mundo de manera diferente a nivel cognitivo
y socioafectivo. Por su parte, Wallon (1984 y 1987) y Merani (1984), ar-
gumentaran la necesidad de recurrir al concepto de ciclo, pero desde una
perspectiva dialéctica. De allf que se distancien del enfoque mas lineal y
acumulativo previsto por el propio Piaget.
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(Por qué, entonces Sc lia obstinado la pedagogia tradicional en desconocer
los periodos evolutivos?

Resumiendo, podriamos decir que el principio sobre la linealidad y la conti-
nuidad en la educacion —que postula la pedagogia tradicional— lia sido des-
virtuado por la psicologia genética al identificar los cuatro grandes periodos
evolutivos y al encontrar diferencias significativas erg la comprension y ex-
plicacién del mundo en cada uno de ellos. La escuela Histérico-Cultural b
desde una 6ptica que involucra la dialéctica y la complejidad, sustentd que
dichos periodos estaban regulados con actividades rectoras. A nivel de las
actividades rectoras postulé como actividades dominantes el juego en los
infantes y la actividad colectiva en los adolescentes. As{ mismo, argumento
que carecfan de la lincalidad y acumulacién implicitas en el enfoque pia-
getano. De alli que Merani afirme, refiriéndose a Wallon:

De pronto, con. Wallon, todo esto se derrumba. El desarrollo del
nifio ya no aparece como unproceso gradual, continuado, es urna
continuidad si; pero de reestructuraciones (Merani, 1984).

O que el propio Wallon sustente que:

Para quien considere cada estadio dentro de la totalidad, la su-
cesion de estadios le parece discontinua, el paso de lino a otro no
es solo (tina ampliacion sino una reorganizacion_ Actividades que
Son In(porta'ntes en una etapa se reducen y, a veces, se sup9 irnen
aparentemente, en la siguiente. Entre una 1’ otra, a menudo,

parece producirse una crisis que puede afectar visiblemente la
conducta del nulo (Wallon, 1984).

Hoy por hoy, es inaplazable para la pedagogia entender que existen ciclos
diferenciados y que de este hecho se derivan implicaciones pedagdgicas

significativas, en particular en lo que tiene que ver con la construccion de

21, Unandlisis de sus principales plantcamicntos s¢ encuentrara en cl capftulo 5 de la
presente edicion.,
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curriculos que, teniendo en cuenta estas diferencias cognitivas y valorativas
a nivel cualitativo entre cada uno de los ciclos, promuevan el nivel de de-
sarrollo de sus estudiantes. Para ello es esencial sustituir los conceptos de
edad cronologica y de edad mental por el de edad de desarrollo (De Zubirfa,
2003). La edad cronoldgica fue el concepto central para ubicar a un nifio erg
un curso, y en consecuencia lo serfa desde una perspectiva tradicional para
hablar de ciclos. Asi mismo, la edad mental file un concepto central para
ponderar las edades cronolégicas en el siglo pasado; y al hacetlo utilizo el
concepto del CI como ponderador. Como ha sido ampliamente divulgado
en afios recientes, las pruebas de capacidad intelectual fueron disefiadas
hace rnas de cien afios con los conceptos que en dicho momento se tenfan
sobre la inteligencia y que erg la actualidad resultan muy poco pertinentes
para evaluatla, dado que hoy reconocemos diversas dimensiones y es claro
el papel de los instrumentos de conocimiento y de la metacognicion en el
pensamiento (1)c Zubiria, 2005).

Se hablara de edad de desarrollo como aquella combinatoria entre la edad
de pensamiento y la edad valorativa. La edad de pensamiento es aquella en
la que se expresa la conversion de capacidades en verdaderos instrumentos
de conocimiento y en operaciones intelectuales (De Zubirfa, M,1996). De
esta manera, la edad de pensamiento es un criterio mucho mas adecuado
para hablar del desarrollo alcanzado a nivel cognitivo y permite resolver uno
de los problemas cruciales de las teorfas contemporaneas de la inteligencia:
el papel de los conocimientos y el aprendizaje en el desarrollo intelectual

(Sternberg, 1992).

Dc manera andloga, a medida que aumenta la edad cronoldgica, cl criterio
de la edad mental pierde vigencia frente al criterio de la edad de desarrollo
socioafectivo, determinada particularmente por los niveles alcanzados en
autonomia, lo que en términos generales se conoce como madurez. La
edad de desarrollo valorativo esta entonces dada por el nivel alcanzado en
el desarrollo de la autonomia de un individuo.

De manera conjunta, la edad de pensamiento y la de desarrollo valorativo

constituyen la edad de desarrollo, criterio que proponemos pata la ubica-
cién de un estudiante en un curso escolar determinado.
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La construccion de urca Pedagogia Dialogante esta a la orden del dia como
intentaremos desarrollatlo en el capitulo quinto de la presente edicion.

Principales aportes del modelo pedagdgico
heteroestructurante

Pese a los aspectos y problemas sefialados, la escuela heteroestructurante
brinda un conjunto importante de aportes a nivel pedagdgico. De lo con-
trario serfa muy dificil de explicar su permanencia en el tiempo y en el
espacio durante un periodo tan prolongado de tiempo.

En primer lugar, tendriamos que reconocer el enorme acierto de partida de
la Escuela Tradicional al reconocer que los conocimientos son construidos
por fuera de las aulas de clase, provienen del extetior y nos llegan a través
de los procesos de mediacién realizados por la cultura o por sus represen-
tantes; en este caso por los docentes. Sin embargo, dicho reconocimiento
110 quiere decir que no se haga lo propio con la visién rutinaria y mecanica
que lc subyace y el serio desconocimiento del papel activo que cumple el
estudiante en todo proceso de aprehendizaje. Su acierto es, evidentemente,
parcial, pero muy importante porque identifica un aspecto esencial para
comprender la naturaleza del aprehendizaje.

1)e un lado, la Escuela Tradicional reconoce el papel positivo del ejercicio,
la tarea y la practica en el aprendizaje. Este aspecto tiende a ser subvalo-
rado en las concepciones modernas de la educacion, pero indudablemente
constituye un aspecto central de considerar a nivel pedagdgico. Si bien,
defiende una practica rutinaria y mecanica —y esto hay que rechazarlo— no
por ello hay que abandonar la tarea y el ejercicio ¢ se corro pretenden
hacerlo las posturas empaticas con la Escuela Nueva. Es por ello que tiene
raz6n Ausubel (1983 y 2002) cuando reivindica la practica corro uno de
los factores esenciales en el aprehendizaje.

Como demuestra la Teoria del aprendizaje significativo (Ausubel, 1983 y
2002), el papel de la practica ha sido subvalorado por lo general por los
educadores al identificarsele equivocadamente con el aprendizaje repeti-
tivo, mecanico y no significativo. Evidentemente la practica cumple urna
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funcion prioritaria en el aprendizaje repetitivo en la medida que afianza la
articulacion arbitraria y literal con la estructura cognitiva. Sin embargo,
de lo anterior no puede derivarse que la practica no cumpla funciones crr
un proceso de aprendizaje significativo. Por el contrario, por lo menos tres
funciones esenciales se le pueden atribuir a la practica en un aprendizaje
de tipo significativo:

Primero: La practica aumenta la claridad y la estabilidad de los significados
aprehendidos, especialmente si se tienen en cuenta los matices y las impli-
caciones que Sc pierden en una primera presentacion si la practica esta aso-
ciada a la flexibilidad. De alli la pertinencia de la reflexién de Ausubel:

La reeeticion de una idea en ruailtililes contextos la consolida
mas en la memoria (fue multiples repeticiones de la m isma idea
en el mismo contexto (Ausubel, 2002,p. 21).

De esta manera, sélo quien lee y relee los textos podra llegar a su ideas mas
importantes, y solo quien, una y otra vez, vuelva a ensayar una canciéon o
a reescribir un poema, podra interpretar canciones o escribir poemas con
calidad. La calidad exige la practica, la relectura, la reescritura y la reite-
racion. En parte, este hallazgo de la Escuela Tradicional ha tendido a ser
abandonado en defensa de la espontaneidad y la falta de rigor, aspectos de
mayor fuerza en las vanguardias pedagdgicas de nuestro tiempo.

Segundo: La practica aumenta la diferenciacioén conceptual. Y como se
sabe, la diferencia esencial entre un experto y un novato esta asociada
a mayores niveles de diferenciaciéon conceptual, dado que cl nimero de
conceptos utilizados resulta ser bastante similar. La diferencia es mucho
mas cualitativa que cuantitativa. Y ella solo se alcanza con urca practica que
combine calidad y ejercicio.

Tercero: La practica cumple un papel "innrunizantc" al llevar al plano de
la conciencia los factores responsables del olvido.

Es cierto que el olvido es inevitable, pero una practica continua y reflexiva
contribuye a aplazar el olvido y a que cuando llegue enfrente urja mayor
solidez en el aprehendizaje.
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Un tercer aporte esencial de la Escuela Tradicional esta en reconocer el
papel del esfuerzo para garantizar el aprehendizaje. Por oposicion, para
la Escuela Nueva el aprendizaje se considera cono un proceso natural y
espontaneo del infante. De allf la relativa impertinencia que este enfoque le
asigna al esfuerzo, la lectura, el ejercicio o la tarta, tal corno pretendemos
demostrarlo en el capitulo siguiente. Quien haya trabajado con estudiantes
durante un tiempo prolongado, dificilmente le darfa la razén a la Escuela
Nueva en este aspecto.

En cuarto lugar, destaca cl papel del maestro en el proceso educativo, as-
pecto claramente subvalorado por los enfoques autoestructurantes, como
explicaremos luego y el cual se constituye en una de sus mayores debilida-
des. Si bien el rol que le asigna este modelo pedagdgico es sobrevalorado
al corresponder a un enfoque magistrocentrista, efectivamente hay que
resaltar que sin maestros es inviable el desarrollo ciel individuo, en espe-
cial para llegar a los escalones cognitivos y afectivos mas altos, tal corno lo
demostraron Vigotsky y Luria desde los afios treinta del siglo pasado.
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La Escuela Activa Y
los wmodelos autoestructurantes

Indiscutiblemente, se adquieren nociones mas claras y
seguras de las cosas que aprende uno por si mismo que
las que se saben por la ensefianza de otro, y, ademas de
que la razén no acostumbra a someterse servilmente a
la autoridad, acaba uno siendo anis ingenioso Para ha-
llar relaciones, ligar ideas, inventar instrumentos, que
cuando, adoptandolo lodo a la forma como nos lo dan,

dejamos que nuestro espiritu caiga en la negligencia,

como el hombre que siempre vestido, calzado, servido
por domésticos y desplazandose en coche, pierde al fin Irc
fuerza para el uso de sus miembros (Rousseau, 1762).

Diversos factores de orden historico, social y cientifico confluyen

para crear las condiciones que produjeron una profunda revolu-

cioén en la concepcion de la pedagogia y la educacion desde fines

del siglo XIX, los cuales conducirin a la aparicion de la Escuela
Activa como una nueva manera de entender el aprendizaje, la edu-
cacion y el desarrollo del nifio. Entre los factores que incidieron en
este proceso a nivel social e histérico cabe destacar el papel de la
Revolucion Francesa, al tiempo que el darwinismo a nivel general
y los avances en la psicologia del nifio a nivel particular, seran las
principales corrientes cientificas en las cuales se nutrira la Escuela
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Nueva, también llamada Escuela Activa, en tanto privilegia la actividad
corno criterio y estrategia educativa.

La Revolucién Francesa al mismo tiempo que dio el golpe de muerte al
feudalismo agonizante, derrumb6 con ello la concepcién de hombre y de

Estado que habfan primado durante cerca de trece siglos. Bajo el lema de la
defensa de los derechos humanos, la libertad y el individuo, se inaugura en
la historia un nuevo perfodo en el que se resaltan, al menos como ideatrio,
la libertad y la igualdad. Libertad para producir, intercambiar y actuar, e
igualdad ante la ley y la sociedad.

A nivel econémico, Adanr Smith y David Ricardo, padres del liberalismo
clasico, defenderan la libertad como la condicion necesaria del desarro-
llo econémico y lucharan contra la intervencion del Estadio con el fin
de garantizar el libre movimiento de productos y servicios. Smith, en la
Historia de la riqueza de las naciones (17706) explicara su teorfa del valor
y del origen de la riqueza, y a partir de allf concluird que hay que enfren-
tarse a las restricciones y las regulaciones ejercidas por los gobiernos para
permitir el libre juego del mercado y de la actividad econémica en manos
privadas. Postulara, asi mismo, que la mano invisible del mercado es la
mejor manera de asignar recursos y de orientar la actividad econémica".
Por su parte, David Ricardo sustentard una posicion relativamente analoga
para cl comercio internacional y el trabajo, al tiempo que su tesis sobre
las "ventajas competitivas", aun en nuestros dfas de la globalizacién y los
tratados de libre comercio, se convertira en un importante argumento en
defensa del mercado libre. A nivel econémico la consigna del liberalismo
clasico estara asociada al "laissez faire" y el "laissez passer": dejar hacer
y dejar pasar. En términos cotidianos: libertad econémica para producir,
distribuir e intercambiar. Sus tesis representan la defensa a ultranza de la
libertad econémica.

22. En épocas recientes fije otorgado el premio N6bel de economia a John Nash por
revelar la inconsistencia del planteamiento de Smith y demostrar que la busqueda

del beneficio personal no necesariamente conduce al beneficio colectivo. El beneficio
colectivo debe ser buscado intencional y deliberadamente.
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A nivel politico, Rousseau sustentara la necesidad de establecer un contrato
social que garantice la libertad politica y la convivencia social. El contrato
permitird que la supuesta "bondad natural" del nifio no desaparezca bajo
la corrupcién social. Mostesquieu defendera la division de poderes para
impedir que un solo monarca detente por si solo la capacidad para elaborar
las leyes, llevatlas a cabo y juzgar si en un proceso se in fringe alguna de las
normas previstas.

El darwinismo, por su parte, le aportara a la Escuela Nueva una excelente

reivindicacion de la accidn, al considerar ésta como elemento central en
todo proceso de seleccién natural. Las especies que sobreviven seran, al
mismo tiempo, las que gracias a la accion se adapten, generando mutaciones

genéticas en sus descendientes. La pasividad de la especie sera castigada

con la desaparicion, lo que quertia decir que la naturaleza podtia llegar a
ser mas cruel que la nras autoritaria de las escuelas.

Los avarices de la psicologia en la caracterizacion del nifio, obtenidos por
James, Binety Freud,particularmente, y las primeras explicaciones sobre el
caracter global del aprendizaje derivados de la teorfa de la Gestalt, brinda-
rdn, asi mismo, un marco psicoldgico que conduce a resaltar la importancia
de la nifiez corno periodo evolutivo.

Desde la pedagogia, es Comenius, a través de su obra Didactica Magna
(1657), quien iniciara un transito hacia la accién y reivindicacién de lo
natural en la ensefianza. Sin embargo, seré el texto del Emilo? . el que de
mejor manera exprese el ideario de la Escuela Nueva. Alli Rousseau se
enfrenta al autoritarismo, el "intelectualismo" y la desnaturalizacién de la
Escuela Tradicional y proclama el principio del crecimiento "espontaneo” y
"natural" del nifio y la necesidad de concebitlo como un ser independiente
y no corno un "adulto en miniatura". Dado ello, Rousseau se compromete

23. El Emilio. posiblemente la obra que mas impacto ha tenido en la educacién en los
oltimos dos siglos y que fue elaborada para orientar a los padres y maestros del mun-
do a formar las nuevas generaciones, fue escrita después de que Rousseau decidiera
abandonar a sus cinco hijos y entregatlos en custodia en un orfanato.
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con una enseflanza experimental y reivindica la capacidad natural del nifio
de generar la dinamica de su propio desarrollo.

Un tiempo después, el pedagogo suizo Pestalozzi'* (1746-1827) recogera
los planteamientos de Rousseau de la autof'ormacion, pero distanciandose
de su individualismo radical. Partiendo de que en la naturaleza infantil
siempre existe una "tendencia inextinguible a desplegarse por si misma",
Pestalozzi sc declara ferviente partidario de la autoeducacion, con el fin de
conseguir la autonomia y el desarrollo integral del hombre. Este divulgador
de las escuelas tutoriales sera quien siente las bases de un método naturalista
e intuitivo basado en un conocimiento sensible de la realidad.

Por su parte, Froebel contribuye a crear las bases de la Escuela Nueva al
reivindicar el papel del juego en la educacion y al crear los kindergarten.
(jardin de infantes, en aleman). Su razonamiento es sencillo, claro y sélido:
Si el nifio es un ser independiente y no un "adulto en miniatura" y si ésta
es la fase esencial de la vida, es necesario iniciar el proceso educativo lo
mas pronto posible. Y Froebel fij6 su inicio a los dos afios. Aun asi, sus
propuestas se vieron atenuadas por la persecucion politica a la que se vio
sometido bajo la acusacion de divulgar ideas ateas y socialistas entre nifios
de dos a seis afios!™'.

El escritor ruso Leon Tolstoi puede considerarse otro de los precursores
de la Escuela Nueva por los trabajos adelantados etl su pueblo natal Yasnaia
Poliana, en los que privilegi6 la experimentacion y el trato afectivo por parte
de los maestros y eliminé las normas y restricciones adultas.

24. Una clarfsima expresion de su ingenuidad aparece descrita en la anécdota relatada por
Merani (1983. p. 34), cuando inmediatamenmte después de la derrota de Napoleon
en Waterloo. el Zar en audiencia que éste habia solicitado para conocer al escritor
de Cémo Gertrudis educa a sus hijos, le ofrece concedetle lo que mas necesitara,
en clara sugerencia de un edificio para su escuela. A lo cual. Pestalozi respondio,
llorando y de rodillas. que la liberacién de los siervos de Rusia era su mayor deseo.
Con desprecio. el Zar le respondié: ""No has aprendido, pedagogo, que el poder no
puede autolimitarse

25. Como puede verse, persecuciones como las desatadas por dictadores contemporineos
como Pinochet y Somoza han existido desde tiempos atras en la historia.
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Sin embargo, quien siente las bases tedricas de la Escuela Nueva serd Her-
hart, al postular que "solo se aprende aquello que interesa" y al concluir que
en tanto la infancia sea una fase independiente y particular del desarrollo,
la escuela no puede proponerse la formacion para la vida futura, sino que
lo deseable es que se constituya en una forma propia de vida del infante.

Estaban, pues, dadas las condiciones para la aparicién de un nuevo enfoque
pedagogico que respondiera al concepto de hombre preconizado por la
Revolucion Francesa y que convirtiera al nifio en sujeto y no en objeto de
la practica educativa: la pedagogia de la accién o el activismo.

Contra el mecanicismo, el autoritatrismo, el formalismo, la competitividad,
la disciplina y la falta de reflexién de la escuela tradicional se levantaron
las voces de los pedagogos desde fines del siglo XIX y comienzos del XX.
Dewey (1859 -1952) en Estados Unidos, Claparéde (1873 -1940) y Ferriere
(1879 -1960) en Suiza, Cousinet (1881 -1973) y Freinet (1896 -19606) en
Francia, Decroly (1871 -1932) en Bélgica, y Montessori (1870 -1952) en
Italia, son los primeros y principales exponentes de la concepcion peda-
gogica que se autodenominé como Escuela Nueva, pero que a partir de
1921 es reconocida en el inundo como Escuela Activa'.

En nuestro medio, su principal gestor serda don Agustin Nieto Caballero
(1889 -1975), quien cre6 en Bogota el Gimnasio Moderno (1914), pri-
mera institucion de aplicacion de la Escuela Activa en América Latina, en
la cual se implementaron especialmente las ideas de Montessori y Decroly.
Posteriormente se destacan Manoel Bergstrom Lourenco en Brasil, José
Rezzano en Argentina y al puertoriquefio Miguel Aguado con proyeccién
en toda América Latina.

En el dltimo tiempo, la Escuela Activa ha ganado un amplio espacio entre
los maestros y las instituciones del sector educativo. Cada vez mas grupos
de maestros —en general j6venes— simpatizan con sus ideas, comparten

26. Sus teéricos diferencian entre Escuela Nueva y Escuela Activa indicando que esta
ultima es tan solo uno de los tipos de la Escuela Nueva. Aun asi, para los fines de este
trabajo; dicha diferenciacién no nos parece pertinente.
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sus propositos y reflexionan y se solidarizan con sus postulados. Hay que
reconocetlo, la Escuela Activa genera empatia. Y es 16gico que produzca
confianza una escuela que reivindica el papel activo del nifio, que se enfrenta
al autoritarismo y al "verbalismo" de la Escuela Tradicional y que convierte
al nifio en sujeto y no en objeto de la practica educativa: la pedagogia de
la accién o el activismo.

Es asi como en la prueba colocada en Internet para identificar el modelo
pedagdgico de los docentes que la resuelvan, de cerca de cuatro mil maes-
tros evaluados, el 83% de los encuestados se identifica con los principios
v postulados de la Escuela Activa erg un nivel alto o muy alto, erg especial
entre los docentes de los grados iniciales, al tiempo que tan solo el 2% de

los encuestados manifiesta baja o muy baja empatia con dicho modelo
(Ramirez, 2000).

¢Qué es la Escuela Nueva?

La Escuela Nueva rompe con el paradigma tradicional que explicaba el
aprendizaje como el proceso de transmisiones que se realizan desde el ex-
terior y se asimilan por parte de los alumnos. En su lugar, la nueva escuela
defendera la accion, la vivencia y la experimentaciéon corno condicién y
garantia del aprendizaje. Manipular es para nruclros de sus representantes
aprender, ya que es la accién directa sobre los objetos la que permite el
conocimiento de los mismos.

Esta diferente manera de entender la finalidad de la educacién y cl apren-
dizaje genera en la escuela una verdadera revolucion que se expresara en
la busqueda de unos contenidos, secuencias, metodologias y criterios de
evaluacion distintos. Aparece, de esta forma, el segundo gran modelo peda-
gogico de la historia humana: la pedagogia activa. Una pedagogia centrada
en cl nifio y el autoaprendizaje.
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El modelo pedagdgico autoestructurante

Paradigma pedagdgico

La pedagogia activa explica cl aprendizaje de una manera diferente a la
pedagogia tradicional. El elemento principal de diferencia que establece
el activismo proviene de la identificacion del aprendizaje con la acciéon. Sc
"aprende haciendo" dice Decroly en un intento por sintetizar los lineamien-
tos centrales de la Escuela Nueva. El conocimiento sera efectivo en la medida
en que repose en el testimonio de la experiencia; la escuela debe, por tanto,
crear las condiciones para facilitar la manipulacién y experimentacién por
parte de los alumnos. El nifio pasa a set, asi, el elemento fundamental de
los procesos educativos, y tanto los programas como los métodos tendran
que partir de sus necesidades, motivaciones e intereses.

Esta nueva manera de entender el aprendizaje dependiente de la experiencia
y no de la recepcion generara un vuelco total en los modelos y experiencias
pedagogicas. Sobre este nuevo paradigma se construiran la Escuela Nueva
y la Pedagogia Activa.

- Primer postulado (Propdsitos): El fin de la escuela no puede estar
limitado al aprendizaje; la escuela debe preparar al individuo para
enfrentar la vida. La escuela debe hacer sentir feliz al nifio; aqui y
ahora. Por ello, la finalidad de la educacién reo debe ser solamente
cognitiva e instructiva. El nifio y el joven deban sentirse seguros y
felices; y en dicho proceso es esencial el papel de la escuela.

Para la pedagogia activa, la Escuela Tradicional habia reducido la funcién
educativa a la transmisién de informaciones y normas, limitando con ello el
sentido mismo de la escuela e inhibiendo la formacién de personalidades
libres, felices y seguras.

La escuela debe permitir al nifio actuar y pensar a su manera, favoreciendo
un desarrollo espontaneo, en el cual el maestro cumpla un papel de segundo
orden y se libere al ambiente de las restricciones y las obligaciones propias
de la Escuela Tradicional. Este proceso de autoeducacién garantizara la
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experiencia con la seguridad y la autonomia que se requieren en la vida. La
escuela dejara de ser un medio artificial separado de la vida, para convertirse
en un pequefio mundo real y practico que pone a los nifios en contacto con
la naturaleza y la realidad, con lo cual los prepara para enfrentar la vida.

El docente deja su connotacion de maestro y se convierte en guia, en acom-
panante o en facilitador. En sentido estricto, se convierte en partera de las
ideas y sentimientos de los nifios y jovenes, ya que ellos por si mismos son
el motor de su propio desarrollo.

- Segundo postulado (Contenidas): Sila escuela debe preparar para la
vida, la naturaleza y la vida misma deben ser estudiadas, y los conte-
nidos no deberian estar separados de la vida de manera arti ficial. De
alli que se critique el formalismo, el verbalismo y el intelectualismo,
propios de la Escuela Tradicional.

Ya Comenius habfa insistido en su Didactica Magna (1657) que, en vez
de las palabras frias, lo que hacia falta en las escuelas era el conocimiento
directo de las cosas. "En vez de los libros muertos —dice Comenius— ¢por
qué no podriamos abrir el libro vivo de la naturaleza? No las sombras de
las cosas, sino las cosas mismas es lo que debe presentarse a la juventud"

(Ponce, ob. cit, p. 161).

Pero quien de manera mas argumentada sustentard la necesidad de recurrir
a la propia experiencia sera Rousseau, quien con sus posiciones educati-
vas dara pie al famoso refran que ubica "la expetiencia como la madre del
conocimiento". Su vigencia hasta nuestros dias es una muestra clara de la
permanencia de sus ideas en la cultura humana.

La Escuela Activa lleva a cabo esta transformacién y a partir de allf sus
seguidores han luchado por vincular la escuela con la naturaleza y con
la vida; en la practica esta busqueda ha conducido a la reivindicacién de
lo cotidiano y circunstancial porque, de un lado, se entienden corno las
mejores expresiones de la naturaleza v la vida, y de otro, porque Tracia alli

impulsa a la educacion el predominio asignado a los intereses y necesidades
del estudiante.
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En sus versiones actuales, la Escuela Activa propondra trabajar conteni-
dos ligados coro el medio y las condiciones de vida de los ensefiantes. A
nivel rural se concibe una escuela para favorecer las tareas vinculadas con
el agro, y a nivel urbano, una escuela para favorecer el aprendizaje de co-
nocimientos técnicos que le faciliten el acceso al trabajo a los estudiantes
una vez culminen su proceso escolar. Una escuela contextualizada con las
necesidades y las problematicas de la zona en la que se nace.

[ lercerliostulado (Seeuenciacién): Los contenidos educativos deben
organizarse partiendo de lo simple y concreto hacia lo complejo y
abstracto; y de lo inmediato y cercano a lo distante y abstracto.

Al considerar la experiencia como la madre del saber, el activismo necesa-
riamente adopta una secuenciacioén de tipo empirico. El punto de partida
sera la manipulacion, la vivencia y el contacto directo con los objetos, el
cual se presupone que garantizara la formacioén de conceptos. 1)e alli el peso
a los talleres, las excursiones, los laboratorios, las rnanualidades y hasta la
misma educacion fisica que le asignara este enfoque.

Al colegio hay que ir a vivenciar, rnanipular y experimentar. El laboratorio
permitira simular la ciencia. El museo sera el lugar en el que se reproduzca
de la mejor manera posible la vida social, geografica y econémica de las
culturas precedentes. El taller sera el lugar para acercarse a la actividad
manual. Y la excursion serd la manera de vivenciar la geografia y la historia
condensada.

El como esta experiencia y manipulacion se convierten en conocimientos
generales y abstractos es una pregunta no resuelta tedricamente por la es-
cuela que le rinde culto a la actividad, a la espontaneidad, las motivaciones
infantiles y la interaccién social, dado que se presupone que la experiencia
tiene erg si misma la capacidad de organizar el conocimiento y garantizar el
aprendizaje y su retencién. Sin decitlo, se presupone que fuere necesario
quemarse para comprender el efecto del fuego o haber vivido en la época
colonial para asimilar el sentido y las caracteristicas de la independencia
americana. Asf mismo, se presupone que el 9 de abril de 1948 es mas claro
para padres y abuelos dado que ellos lo vivieron en carne propia, expetien-
cia de la cual carecieron las nuevas generaciones.
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= Cuarto postulado (Estrategias metodoldgtcas): Al considerar al nifio
corno artesano de su propio conocimiento, la Escuela Activa da
primacia al sujeto, a la experimentacion, la vivencia y la manipula-
cion

La Escuela Activa crea una escuela en "primera persona segun la termi-
nologfa de Not Se considera que el desarrollo debe ser movido y orientado
por una dindmica interna, ya que cl alumno lleva en si mismo los medios
de su formacion. Se trata de una formacién en primera persona puesto
que el aluminio es un yo . es decir, un centro de iniciativas y de gestion de
actividades a través de las que se furnia (Not, 1992, p. 9).

La principal modificacién introducida al proceso educativo por la pro-

puesta activista se relaciona con las estrategias metodolégicas. Alli esta
ubicada su principal innovacién. Y ello es facil de comprender si se parte
de que el aprendizaje proviene de la experimentacion y rio de la recepcion

—corno presuponian los enfoques previos—. El maestro, el alumno y el saber,
necesariamente, deben cumplir funciones diferentes a las que el modelo

tradicional les asignaba.

Ahora el alumno es el centro, el eje sobre el cual gira el proceso educativo.
Sus intereses deben ser conocidos y promovidos por la escuela y ain rnas,
ésta debe garantizarle la autoconstruccién del conocimiento, la autoedu-
cacién y el autogobierno. Para lograrlo, el nifio debe retomar la palabra
que habfa monopolizado el maestro en la escuela precedente: en forma de
didlogos y discusiones, como propone Cousinet, o en forma de imprentas y
periodicos infantiles como plantean Freinet y Decroly. Lo esencial es que el
niflo por si mismo descubra el conocimiento. Lo esencial es que €l niisnio
cree e invente sus explicaciones. Y ello) no lo puede lograr el maestro sirio
el estudiante de manera vivencia] y rnanipulativa.

La libertad de palabra debe ir acompafiada de la accién y para ello hay
que permitir al niflo observar, trabajar, actuar y experimentar los objetos
de la realidad. Asi nacen los salones adecuados para los pequefios, propios

de la escuela montesoriana y en los cuales se busca facilitar la accién de
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los menores. Son las "casas de los nifios", corno las llamé Montessori, y
no para ellos, con lo cual quiso expresar la reduccién de la intervencion
adulta. Alli todo esta hecho a la medida, desde el tamafio de los muebles
hasta la decoracion.

No se trata -como dirfa Decroly- de llevar una gallina al salon de clase para
que la observen los nifios, sino de que ellos mismos la crien, la cuiden y la
alimenten en el gallinero, acompafiandola en la empollada de sus huevos y
en el posterior cuidado de sus polluelos. Hay que vivenciar y experimentat.
De alli que en cl Gimnasio Moderno se haya colocado un palomar para que,
desde pequefios, los estudiantes jueguen y les den de comer a las palomas
para participar cn su propio crecimiento.

Corno expres6 Don Agustin Nieto Caballero (1977):

Esta escuela modelo de hoy es la escuela del movimiento de
la vida. Se hacen a un lado los caducos libros de texto' -los
cuadernos llevados por los nifios los reemplazan con grandi-
sima ventaja-; el manual modernizado solo sera una guia, se
abandonan las palabras dogmaticas y frias; el maestro habla
en lenguaje sencillo, y cada nifio usa su lenguaje natural; en vez
de aprender definiciones y listas abrumadoras, se va tras de las
cosas mismas. Se marcha el maestro al campo con su caravana
de discipulos: alli enseiia, mas bien parece que con ellos estudian
geografa, siguiendo el curso de un riachuelo, o historia natu-
ral en presencia de los insectos y de las plantas. Con ellos va a
una fabrica y alli los nifios se dan cuenta del trabajo -leccion
de estudios sociales- y advierten el progreso de las industrias
-Leccion defisica o de quimica aplicada-. Sale con ellos de paseo
por la ciudad, y ante un edificio nacional, ante la estatua de

an heroe, les da una sentida y eficaz leccion de historia patria
(Nieto Caballero, 1977, 25) (S.N).

27. La subvaloracién de la lectura, a la que conduce la reivindicacién de la accién, es
evidente en este modelo pedagdgico y constituira una de sus limitaciones mads serias
para convertirse hoy dfa en una alternativa pedagdgica. Un desarrollo de esta idea se
podra encontrar en De Zubiria (2002).
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Una postura similar habia sido formulada cerca de dos siglos atras por
Rousseau:

Al suprimir de este modo todos los deberes de los nitros, les quito
los instrumentos que les torturan, que son los libros. El azote de
la infancia es la lectura y casi la sola ocupacién que sabernos
darle. Cuando tenga doce afios Emilio apenas sabra qué es un
libro. Pero aren asi, se me objetard, menester seré que sepa leer.
Convengo en ello, tiene que saber leer, Mero cuando le sea Util la
lectura, pues pienso que hasta entonces cinicamente sirve liara
aburrirse (Rousseau, 1762, p. 57).

Los métodos activos privilegian la accién pretendiendo encontrar en ella
una garantia de la comprension. El nifio debe acercarse a las plantas y a
los insectos para conocer las ciencias naturales. Visitando riachuelos, mu-
seos y fabricas, conocera el mundo social y escribiendo se acercara a la
literatura. Los laboratorios le permitiran experimentar con la ciencia; las
visitas a empresas y lugares permitiran un acercamiento a la geograffa fisica
v humana y los museos ayudaran a recrear la historia humana.

Los recursos en los que se apoya este modelo pedagogico para desarrollar
las practicas educativas seran entendidos como "utiles de la infancia" que,
al permitir la manipulacién y experimentacion, contribuiran a educar los
sentidos, garantizando el aprendizaje y el desarrollo de las capacidades indi-
viduales. Desde tuucho tiempo atras habian existido de manera fragmentaria
y esporadica materiales vinculados a la ensefianza. Aun asi, la pedagogia de
la accién introdujo en ellos dos significativas modificaciones:

En primer lugar, los nuevos materiales serfan disefiados para los nifios y no
para los docentes, como sucedfa anteriormente; aparecerfan de esta forma
los "utiles de la infancia" (Michelet,1977).

En segundo lugar, los materiales estarfan destinados a permitir, mediante
la manipulacién y la experimentacion, la educacion de los sentidos del
nifio.

llll?%
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Las anteriores modificaciones hacen que los materiales no sean concebidos
corno recursos didacticos, sino corno fin en si mismo. No constituyen un
medio para facilitar la ensefianza, sino que son la ensefianza misma. La
maxima "manipular es aprender” adquiere asi toda su dimension.

O Quinto Postulado (Evaluacion): la evaluacion de la Escuela Activa
sera integral, para dar cuenta del desarrollo del nifio en sus distintas
dimensiones: debera ser cualitativa, ya que considera que al ser hu-
mano no se le puede cuantificar: e individualizada, ya que entiende a
cada ser humano de manera tnica y especial. Asf mismo, la eval nacién
debe dar cuenta del desarrollo individual, reconociendo los avances y
progresos respecto a si mismo y eliminando la compctitividad propia
de los modelos heteroestructurantes.

1)os debates de los dltimos tiempos respecto a la evaluacion tienen un claro
sello de la Escuela Activa: de un lado, la reivindicacién de una evaluacion
cualitativa por oposicién a una cuantitativa; y de otro, la tesis de que hay que
privilegiar los procesos frente a los resultados. Corno muy acertadamente
dice Coll para ubicar la debilidad de estos debates y tratar de centrarlos
en torno a los aspectos esenciales:

T,a cuestién clave no reside en si el aprendizaje escolar debe con-
cederPrioridad a los contenidos o a los procesos, contrariamente
a lo que sugiere la polémica al Uso, sino en asegurarse de que sea
significativo (Coll, 1994, p. 39).

La defensa de un cambio en los fines, criterios y mecanismos en la eva-
luacién expresa de manera clara la vision de la Escuela Activa frente a la
educacion. Frente a unos criterios ideales y preestablecidos en la Escuela
Tradicional, evaluados de manera cuantitativa y con finalidad sumativa, la
Escuela Activa postulara una evaluacion cualitativa, formativa e integral.

En la evaluacién se rechazara la pregunta cerrada al identificarla con un
supuesto aprendizaje "memoristico". Se defendera la pregunta abierta
para que el estudiante exponga libremente sus opiniones y para reflejar
ello es mas adecuado un comentario de un docente que una calificacion.
Se presupone que la evaluaciéon no puede ser cuantitativa, ya que a un
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ser humano no se le puede reducir a un nimero. De mariera analoga, se
privilegiara la evaluacién formativa para que el diagnéstico dé cuenta del
proceso individual frente a las situaciones anteriores y para que su fin no
sea determinar la promocién de grado de un estudiante al curso siguiente,
sino el de evaluar cémo va el proceso del estudiante en particular.

Gréfica 3.1

El modelo pedagdgico autoestructurante de la Escuela Activa

Cualitativa
Pregunta abierta Naturaleza,
Opinion intereses e
Individualizada informaciones
Privilegia el proceso

Propésitos:

Socializacion y
felicidad del nifio

Aprendizaje por descubrimiento
Actividad y manipulacion Empirista

Centros de interés
Permisividad y laxitud

La evaluacion del modelo pedagdgico
autoestructurante

Vision general de la Escuela Activa

Son significativos los aportes de las teorfas pedagdgicas generadas a fines del
siglo XIX y denominadas genéricamente Escuela Activa o Escuela Nueva
(que como puede verse no es tan nueva como parece).

De un lado, promovieron lo que podria llamarse la humanizacién de la
ensefanza. El nifio por primera vez aparece en la escuela como un ser con
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derechos, con capacidades e intereses propios, los cuales deberan ser teni-
5 b
dos en cuenta y desatrollados por el proceso educativo. El maestro, por su
b

parte, pierde la connotacién de ser omnipotente que lo sabe y lo regula todo.
La revolucion educativa traslada al centro del proceso educativo al propio
estudiante y de una postura rnagistrocentrista se pasara a una claramente
paidocentrista. De una escuela que prioriza la funcién del docente se pasara
a otra erg la que la prioridad estara ubicada en el estudiante. De urca escuela
en "tercera persona se pasard a una escuela erg "primera persona", segin
la clara expresion de Not (1992).

1)e esta forma, la escuela se torna en un espacio mas agradable para el nifio,
en la cual el juego y la palabra sustituyen la disciplina de la sangre. El nifio
opina, pregunta y participa, derechos antes solo reservados al docente. Se
rescata el aire libre, la arenera y las rnanualidades; y en la mayoria de los
casos, las actividades grupales, erg forma de periddicos o imprentas en unos
casos, en forma de cooperativas o excursiones, erg otros.

De otro lado, la primacia asignada al sujeto en el proceso de conocimiento
conducird necesariamente a profundizar su estudio y comprension.

Cori Freud ya el psicoanalisis habfa identificado la infancia como la etapa
mas importante en el desarrollo del ser humano; con Binet se avanzé en
la descripcién de las capacidades de los infantes con pruebas adecuadas
para la época, pero reo para cien afios después (De Zubiria, 2005), y con
la incipiente psicologia genética se abria la reflexion sobre el lenguaje, las
estructuras y los procesos de pensamiento desde los primeros afios.

La Escuela Activa es causa y consecuencia en este proceso de revaloriza-
cion de la nifiez. Sus seguidores profundizaran esta linea de investigacién
y de accion.

Por otra parte, la Escuela Activa reivindicara la dimension socioafectiva. De
esta forma, la escuela deja de considerarse un lugar al que se asiste exclu-
sivarnente para aprender. Se comienza a hablar de formacién, desarrollo,
interés, socializacién y adaptacioén, con una importancia incluso mayor a
la asignada en los aflos iniciales a la asignada a la academia.
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La revalorizacién de la dimension socioafectiva marcha paralela a su redes-
cubrimiento por parte de la psicologia y el psicoanalisis. Freud y su equipo
comenzaban a mostrar que no todos nuestros actos eran conciertes, que
una buena parte de ellos respondia a condiciones iniciales del ser humano
sobre las cuales tenfa muy poca incidencia la propia persona y que sus actos
estaban regulados social y culturalmente mediante procesos de introyec-
ci6on de la norrnatividad social. El ser humano no era simplemente un ser
racional, como lo sustentaria un paradigma vigente desde la Grecia clasica
de Aristoteles, sino que era también un ser con angustias, deseos, ilusiones
y frustraciones. Y la escuela estaba para apoyar al nifio, para promover sus
interacciones sociales y sus intereses; para enseflatle a vivir.

Finalmente, el invaluable aporte de la Escuela Activa quedarfa incompleto
si no se revindicara su central papel en la lucha contra el autoritarismo y cl
verticalisrno de la Escuela Tradicional. Asf corno Los Beatles y el hippismo
son esenciales para entender la critica a la familia autoritaria vigente y am-
pliamente dominante hasta los afios setenta en la mayor parte del mundo,
cl movimiento pedagdgico de la Escuela Activa debe ser considerado como
determinante para comprender la resistencia ante el autoritarismo, una de
las piedras angulares de la Escuela Tradicional (las otras seran la disciplina
y la instruccion).

La felicidad aparece como una de las ilusiones mas fuertes de la naciente
escuela. Para este modelo el objetivo es formar nifios felices, autonomos
y sanos. Y al hacerlo, hay que conocer y valorar al nifio, partiendo de sus
propias motivaciones e intereses, para adecuar la escuela a ellas: una escuela
pensada a imagen y semejanza del nifio, en la que las palabras disciplina y
tarea sean excluidas del Iéxico escolar, y se sustituyan por las de la socia-
bilidad, afecto y juego.

A pesar de los aportes sefialados, el activismo carece de una concepcion
cientifica del aprendizaje, sin la cual no es posible hoy por hoy, hablar de
una teoria pedagogica.

Desde el punto de vista del aprendizaje, el activismo termina sin distinguir
los infantes de los preadolescentes o los adolescentes ya que carece de una
vision genética y evolutiva del desarrollo. Su defensa de la manipulacién y
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la accion no tiene edades ni perfodos y por ello la generaliza indiscrirnina-
damente. Es cierto que la experimentacién cumple un papel fundamental
en el conocimiento, pero su incidencia varfa con la edad y las condiciones
del desarrollo. El nifio menor de dos afios (periodo sensoriomotor), por
ejemplo, se relaciona con el mundo a partir de la accién. Los objetos se
conocen en tanto que son manipulados. Careciendo de memoria representa-
tiva y pensamiento, el nifio desarrolla su inteligencia sensotiomotriz a través
de sus esquemas de accion (zarandear, frotar, succionar etc.). Un tiempo
después, cl lenguaje, el juego simbdlico y la irritacién diferida manifestaran
la aparicién del pensamiento y con €l, cl primer distanciamiento de la expe-
riencia. Ya las palabras y las acciones pueden interiorizarse y repetirse en
otro tiempo y otro espacio. Por primera vez se puede reconstruir el pasado
y evocar los objetos no presentes. A pesar de este primer distanciamiento,
el proceso sigue vinculado a la experiencia, ya que las primeras nociones
provienen de su relacién con los objetos y las personas mas familiares. Las
nociones perro, casa, mama, no son expresiones de una clase mas general,
sino que son —corno denomina Ausubel (1983 y 2002)— "conceptos pri-
marios", es decit, derivados de la expetiencia concreta y vinculados con un
hecho u objeto particular. A partir de alli, el pensamiento inicia un proceso
de abstraccién, de diferenciacién y de generalizacion, en el cual cada vez
son mas importantes la estructura conceptual, la lectura, el dialogo y la
reflexion, que la experiencia directa.

En la historia de las ciencias se ha presentado un proceso similar. 1)e ciencias
experimentales que fueron la fisica, la quimica y la biologfa, hoy trabajan en
un terreno en el que predominan la abstraccion y las deducciones logicas.
Los agujeros negros, para dar un ejemplo, se convirtieron en objeto de la
ciencia mucho antes de poder ser verificados empiricamente. Algo similar
sucedi6 con buena parte de los principios de la teoria de la relatividad, que
fueron sustentados matematica y légicamente varios afios antes de que pu-
diesen ser demostrados en la realidad. L.a microfisica, la microquimica o la
microbiologia trabajan con "corpusculos" que no poseen ni la sustancia ni
las caracteristicas de las cosas, por ello no pueden ser pesados ni medidos
directa o experimentalmente.

Las anteriores observaciones nos permiten sefialar las principales limita-
ciones de la pedagogia de la accién como concepcion pedagdgica. Aun asi,
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la creciente aceptacién o importancia adquirida en nuestro medio, exige
una caracterizacioén y evaluacion de sus fundamentos.

Principios fundamentales de la Escuela Activa

Cuarto problema

Experiencia y conocimiento

Resuelva mentalmente los siguientes interrogantes, teniendo en cuenta que
la Escuela Activa considera que el conocimiento proviene de la experiencia
Vv que, en consecuencia, preconiza en la escuela la manipulacion, la vivencia
v la accién directa. No olvide, yo hablaré desde la otra orilla presuponiendo
que usted comparte el principio anterior.

Si el conocimiento procede de la experiencia:

1. ¢Coémo podran adelantarse las investigaciones sobre las "particulas"
que no pueden ser medibles, ni pesables; corno sucede actualmente
en la microfisica y la microbiologfa?

2. ¢Por qué la teotfa gravitacional no se le habra ocurtido a los campe-
sinos o vendedores de la plaza, que coro seguridad han visto en su
vida caer mas manzanas que Newton?

3. ¢Qué sentido tiene en la escuela ensefiar materias no experimentales
como el algebra o 1a historia? ;:Qué pueden aprender de ellas los
estudiantes, si éstas no son experimentales?

4,  ¢Para qué crear las escuelas? ;No serfa mas adecuado y consecuente
que los nulos vagaran "experimentando" por las calles?

5. ¢Por qué esta leyendo este libro, o cualquier otro?

El caracter empirico del conocimiento

Para la Escuela Activa cl aprendizaje proviene de la accién o manipulacion
con los objetos. Desde Comenius esta identificacion entre hacer y aprender
es clara:
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Los meuintcos -decia- no dan al aprendiz una conferencia sobre
su oficio, sino que lo ponen delanrte de un maestro Para que vea
como lo hare; entonces coloca un instrumento en sus manos; le
enseria a usarlo y a que lo imite. Solo haciendo se puede aprender
a hacer, escribiendo a escribir, pintando a pintar (citado por
Ponce, Ob. Cit, p. 162).

Y algo similar podria decirse de cémo aprendernos a caminar, correr y
nadar; o a jugar futbol. Sélo caminando, nadando y jugando al futbol
podemos aprender a hacerlo, ya que efectivamente ni las clases por co-
rrespondencia de natacion, ni las de fitbol suelen ser muy aconsejables. A
caminar se aprende caminando, corno a jugar al futbol o al billar se aprende
en la practica, mediante la experimentacion y la reiteracion , sin que sirvan
mayor cosa los conceptos de equilibrio, angulos opuestos o las leyes del
movimiento de los cuerpos.

El argumento anterior es parcialmente falaz", ya que se aplica en unos casos
y en otros no. Se aplica cuando hablamos de conceptos y aprendizajes coti-
dianos y practicos, pero no cuando hablarnos de conceptos cientificos. Tal
distincion fue formulada iniciahnente por Vigotsky (1993) y mantiene hoy
su pertinencia (Coll y otros, 1992, Baqucro, 2001; Castorina, 2004).

Los conceptos cotidianos se adquieren empiricamente, comparando las
caracterfsticas externas y partiendo de lo concreto y perceptible visualmen-
te; por ello, pueden ser adquiridos sin existir las escuelas. Los conceptos
cientificos -corno demostré Vigotsky (1993)- expresan las caracteristicas
internas de la naturaleza y la sociedad, y, por lo tanto, no son percibidos

28. Esta frase podtia perder vigencia en un tiempo, dado que comienzan a generalizarse
los juegos en billar en Internet con simultineas "internacionales" a cualquier hora
del lugar y desde cualquier aparato conectado ala red.

29. Para estudiar las caracteristicas de los argumentos y los errores que se cometen con
frecuencia se invita a la lectura de las obras clasicas de Perelman (Petelman, C.y 01-
brechts.1.. 1989) o a alguna de sus mas recientes publicaciones (1997). Asi mismo.
un estudio para sustentar la necesidad de abordar el trabajo en torno a competencias
argumentativas en la educacion se encuentra en De Zubirfa (2006)
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directamente de la realidad. Asi, por ejemplo, la ley de la gravitacion no es
visible al ojo humano, como tampoco lo son los dtomos, las nricroparticulas,
la relatividad, el poder, las revoluciones sociales, los agujeros negros o la
relacion entre la inflacién y la devaluacion de las monedas. Los conceptos
cientificos no se forraran a partir de nuestra experiencia y vivencias cotidia-
nas. Si asf fuera, no serian necesarios las escuelas ni los docentes.

Los conceptos cientificos adquieren su sentido y validez en tanto llagan
parte de un sistema de proposiciones organizado y jerarquizado, ya que
son tedricos y abstractos. Por ello, no son aprehendidos en la experiencia
cotidiana. Requieren de un mediador para que los podarnos aprehender,
requieren de un maestro y una escuela que deliberada e intencionalmente
estén interesados en que sus estudiantes logren aprehenderlos. Como
afirmara Vigotsky:

Los hallazgos obtenidos nos llevan a formular la hzpoles is de
que el desarrollo de los conceptos cientificos signe un camino
particular en comparacion can los conceptos cotidianos. ESle
camino esta condicionado por el hecho de que la definicion ver-
bal primaria constituye el aspecto principal de su desarrollo,
que en las condiciones de 111 sistema organizado desciende en
direccion a lo concreto, al fenomeno, mientras que la tendencia
de desarrollo de los conceptos cotidianos se produce fuera. de

un sislema determinado y asciende hacia las generalizaciones
(Vigotsky, 1993) (S.N).

De otro lado, es cierto que al postular el activismo su premisa sobre la
incidencia de la accién en el aprendizaje se distancia de las concepciones
mecanicas e instruccionales que predominaron en la Escuela Tradicional.
Aun asi, su sustentacion es débil y por ello es conveniente realizar algunos
comentarios.

En primer lugar, se presupone que en la Escuela Nueva el narro aprende
porque es activo, en tanto que en la Escuela Tradicional no se lograba el
aprendizaje por la funcién receptora que aquél cumplia.
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David Ausubel (1983) diferencia entre aprendizaje y ensefianza, demos-
trando que la tarea esencial de la educacién es conseguir el aprendizaje
de caracter significativo; pero que para hacerlo, es necesario que el nuevo
aprendizaje se vincule de manera significativa con los aprendizajes anterio-
res. De alli que no sean lo mismo los tipos de aprendizaje que las formas
de ensefianza, dado que los primeros hacen referencia a las caracteristicas
estructurales conseguidas en la asimilacién de una informacién nueva, en
tanto que los otros se preguntan por el método mediante el cual se da la
enseflanza. El aprendizaje puede ser, asi, significativo o mecanico, segun
se relacione sustancial o arbitrariamente con la estructura cognoscitiva
del estudiante; por otra parte, puede asumir las formas de receptivo o por
descubrimiento, segun si se le presentan al estudiante los contenidos en su
forma final o éste tiene que encontrarlos (Ausubel, 2002).

La Escuela Activa, equivocadamente, identifica los métodos de ensefianza
receptivos con aprendizajes mecanicos y el aprendizaje significativo coro
métodos de enseflanza por descubrimiento. De esta aranera evidencia con-
fusion entre la naturaleza y las caracteristicas estructurales del aprendizaje
con las formas mediante de las cuales se obtiene, creyendo que solo los
métodos por descubrimiento generan aprendizaje significativo al tiempo
que los métodos receptivos generan aprendizaje mecanico.

En segundo lugar, se equipara -implicitamente- cl hacer con el comprender.
Se supone que se comprende porque se hace y se hace para comprender.
Pero este principio podria ser negado por la propia practica educativa
tradicional que combatieron. La ensefianza heteroestructurante muestra
que el niflo puede trabajar correctamente con algoritmos matematicos
que no comprende. El infante realiza en la Escuela Tradicional multiples
operaciones basicas y el joven extrae ciertas raices cuadradas, logaritmos
o derivadas, sin que ello signifique que las haya entendido. Con lo cual se
demuestra que el hacerlas cosas no garantiza su comprension. Y que dicho
presupuesto termina siendo falso.

La simple experiencia cotidiana permite desconfiar de la identificacién del
hacer y el entender. Veamos:

127



Los Mn{l()l()s Pedagigicos

¢Comprende acaso usted como llegan las sefiales via satélite en los tele-
visores que a diario utiliza? ,O cémo Sc trasladan las "palabras" entre un
celular y otro? ;O cémo se guarda la informacién en un disquete o en una

unidad USB?

Podria explicar como se graban los textos en un computador, como se
pueden ver archivos a través de un video beam, o coémo se pueden transportar
por medio del correo electrénico?

-Entienden nids facilmente los fumadores que los médicos la incidencia
negativa del cigarrillo en el organismo? CO comprenden mas la naturaleza
de la prostitucion las prostitutas que los sociélogos?

rCornprenden los operadores de fax cémo es posible enviar un documento
* a cualquier lugar del mundo en cuestién de segundos? ¢o como llega a la
nlernoria del computador un libro sin necesidad de teclearlo en un tiempo
inferior al que demoraria su compra por parte del interesado, gracias al
scanner?

En sintesis, podtia decirse que al asignarle un caracter empirico al cono-
cimiento, el activismo termina por desconocer el papel del pensamiento
en la experiencia.

En un libro anterior (De Zubiria, 2002) ilustrabamos la incidencia de los
intereses en las percepciones a través de la reconstruccion hipotética de
un viaje a una ciudad no conocida por un artista y un sociélogo. Podrfamos
ahora utilizar un ejemplo similar donde se evidencia el papel jugado por
las estructuras, los procesos de pensamiento y las actitudes en la expe-
riencia.

Si observaramos en compaiifa de un director teatral, usted y yo una obra
de teatro contemporaneo, con seguridad la "misma" experiencia serfa
captada, representada, aprehendida e interpretada de manera diferente
por cada uno de nosotros. No solo porque nuestros intereses fijarfan la
atencion en aspectos distintos de la misma realidad, sino también —y esto
lo quiero resaltar— porque al interactuar con lo real participan, entre otras
cosas, nuestras representaciones y nuestras actitudes.
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Antes de la presentacion el director teatral con seguridad tiene ya repre-
sentaciones inductivas y deductivas provenientes de sus lecturas, reflexio-
nes, conocimientos, interacciones y experiencias anteriores, las cuales
posiblemente le permitan prever la diferencia que encontrara frente a otros
montajes, posiblemente conocera al autor de la obra y a algunos de los
actores y ello le permitira inferir ciertas caracteristicas del montaje. Podra,
posiblemente, diferenciar entre el patlamento escrito y la version teatral,
entre esta versioén y otras y entre el presente montaje y otros realizados
por el mismo director. Usted y yo tal vez no podarnos hacer lo nrisrno. Las
herramientas conceptuales previamente formadas por el director escénico
facilitaran, asi, la interpretacion e interestructuracion con lo real. Por ello su
experiencia tiene que ser diferente a la nuestra y no serfa exagerado decir,
en sentido metaférico, que ve otra obra de teatro y otros actores, distintos
a los que vemos nosotros.

Si el viaje anterior no fuera realizado a las tablas de una sala de teatro, sino
al salén de clase y sus personajes no fuéramos un director escénico, usted
y yo, sino un grupo de jovenes que trabaja en el laboratorio para su asig-
natura de quimica, lo dicho anteriormente cobra mayor validez. Para un
grupo de estudiantes que carecieran de pensamiento hipotético-deductivo
y que no dispusieran de conceptos claros y diferenciados de la quimica, la
experiencia en el laboratorio no cualificarfa su comprension de los procesos
quimicos. A lo sumo, facilitarfa la conversacién de los estudiantes sobre la
fiesta de fin de semana, la dificultad de llamar a la novia, la guitarra eléctrica
para su grupo de rock, los dltimos programas de computador adquiridos,
los carros deportivos o el partido de fitbol (y esto ya es bastante). Pero
desde el punto de vista de la formacién de un pensamiento cientifico no
agregarfa un apice.

Esto no lo entiende el activismo y por ello las actividades clue cred, como
los experimentos en los laboratorios, las excursiones o las visitas a las fa-
bricas y museos, pueden verse hoy como importantes mecanismos en la
formacién de la personalidad, pero no como una manera de favorecer la
construccion de un pensamiento cientifico en los estudiantes.

Las anteriores observaciones nos permiten evidenciar que en el activismo
ha predominado una visién exclusivamente motriz de la accién y que por
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ello cabria preguntatles por las competencias cognitivas, las cuales parecen
haber abandonado.

¢Debe partir la educacién de los intereses de los nifios?

A pesar de ser este un principio aceptado por los teéricos del activismo,
son posiblemente Ovide Decroly (1871 -1932) y Edward Claparedé (1873
-1940) los que de la manera mas clara sustentaron el papel del interés en el
aprendizaje y lo pusieron de mejor manera en practica en sus innovadoras
experiencias educativas.

Decroly lleva esta conviccién incluso al nivel curricular, proponiendo que
los contenidos escolares giren en torno a "centros de interés" disefiados
para tal fin. Partiendo de las teorfas globalistas de la Gestalt, este peda-
gogo previé inicialmente un unico "centro de interés" que girara erg torno
al hombre y sus necesidades. Posteriormente este centro fue subdividido
en cuatro aspectos, correspondiendo cada uno de ellos a un curso de la
escuela primaria:

1 La necesidad de alimentarse

? La necesidad de luchar contra la intemperie
3. Lanecesidad de defenderse contra el peligro
4 La necesidad de actuar y trabajar.

En el centro de interés, el nifio debe observar, manipular y expresarse. Si
se estudian las gallinas deberfa tenerse nui gallinero en el cual él mismo las
alimente, las vea crecer, las alce, las mida o las pese. Al estudiar la alimen-
tacioén habria que viajar al campo para poder observar al labrador, conocer
los abonos, los sistemas de riego o las sencillas. Serfa necesario también
dialogar con los campesinos y con sus familias, visitar los molinos, conocer
los tractores, dibujarlos y usarlos.

En la ciudad, los estudiantes podrian visitar los talleres y las panaderias,

teniendo siempre en cuenta que en todo estudio debe estar presente la
observacion y la experimentacién con la naturaleza.
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Lo importante —como diria don Agustin Nieto— es indagar cua-
les son las necesidades primordiales del nifio, para de acuerdo
con ellas, elaborar un plan, el plan que debe seguirse (Nieto,
1977, 64).

La propuesta anterior y en general todas las teorfas que le asignan un papel
fundamental a los intereses infantiles presuponen necesatianwerite que los
intereses son identificables y que estan presentes en los infantes de una
manera observable.

Todo maestro sabe que un alumno motivado aprende Iras. Aun asi, es
muy poco lo que se conoce al respecto y grandes preguntas siguen hoy sin
respuesta. Una buena responsabilidad recae aqui sobre los psicologos y
en particular sobre los psicélogos educativos, quienes han abandonado la
reflexion sobre uno de los ternas cruciales en la pedagogia del futuro. Que
factores determinan los intereses de un individuo? ¢Qué factor aportamos
los dernis individuos en su seleccién? jCual es el papel de los padres o
los maestros en su formacién? -;Cémo podrian rastrearse y probarse sus
futuros desarrollos? ( Cémo caracterizar entonces sus procesos evolutivos?
A pesar de su crucial importancia educativa, la investigacion y reflexion
en torno a las caracteristicas, los factores, la estructura y la evolucién de
los intereses es muy incipiente. Sin embargo, sc pueden tener en cuenta
algunos elementos que nos permitan comentar brevemente la prioridad
que a ellos les asigna el activismo.

En primer lugar, ya se puede distinguir entre motivaciones e intereses.
A diferencia de los ultimos, las motivaciones son temporales y esporadi-
cas; dependen de la curiosidad que despierta siempre lo desconocido,
son intensas pero de baja resonancia y duracion; son, en fin de cuentas.
circunstanciales. Por el contrario, los intereses permanecen ya que tras-
cienden de lo inmediato y se vinculan a los mismos proyectos de vida de
los individuos.

La anterior diferencia es palpable en los nifios pequefios. Su atencion es
dispersa y momentanea. Se distraen con gran facilidad, saltan de un tema
a otro, lloran intensamente y al momento estan sonrientes; la novedad y la
curiosidad les impiden estar concentrados en las actividades que realizan.
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Adoran en un momento a su compafiero y al instante ya no k) quieren volver
a ver jamas (estas actitudes permanecen en algunos adultos).

Esto, irénicamente, lo entendieron primero los publicistas que los peda-
gogos; por ello a los nifios no hay que datles premios ni castigos para que
observen la television ni para que recuerden sus avisos publicitarios. De alli
que los principales programas infantiles busquen atraer las motivaciones
infantiles manteniendo las imagenes y las tematicas tan solo por instantes
breves.

La pregunta pedagdgica que se deriva de lo anteriormente dicho es hasta
qué punto pueden los programas curriculares depender de los intereses,
si, en primer lugar, éstos no estan aun presentes en los infantes y si, en
segundo lugar, las motivaciones existentes son esporadicas y temporales.
(Puede organizarse un curriculo cuyos contenidos sean espontaneos,
momentaneos y circunstanciales?

De otro lado, es evidente la integralidad que se deriva de la reflexion de-
croliana. Fundamentado en la teorfa gestaltica y partiendo de que "es la
totalidad del individuo, la que percibe, piensa y obra conjuntamente y como
consecuencia de esta actitud global, los objetos, los acontecimientos, las
petcepciones, las ideas y los actos adquieren caricter global" (Michelet,
1987, 134), Decroly propone lo que hoy en dfa llamarfamos un curriculo
integrado. Sus propios centros de interés fueron llamados por él mismo
"programa de ideas asociadas" (citado por Nieto, 1977, 63).

La teotfa de globalismo que subyace a la propuesta de integralidad del cu-
rriculo podtia ponerse en duda a partir de las investigaciones que sobre las
estructuras del pensamiento desarroll6 la psicologia genética en la segunda
mitad ciel siglo XX. No obstante, creo mas conveniente que usted mismo
intente encontrar sus limitaciones, para lo cual le presento los siguientes
problemas.
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Quinto problema

La integralidad de las areas

1. Supongamos que usted va a recibir un curso de introduccion a la
mecanica y queremos determinar la organizacion de los contenidos
de manera que pueda planificarse la enseflanza. Teniendo en cuenta
esto 0, ¢qué respuesta darfa a los siguientes interrogantes?

a.  ¢Podtia usted seleccionar los conocimientos fundamentales
que debieran ser ensefiados o serfa mas adecuado que la se-
leccién fuera realizada por alguien con mayor conocimiento
en el area?

b.  ¢Estaria usted en capacidad de determinar la secuencia mas
adecuada para los contenidos?

c.  Aliniciarse el estudio sobre el sistema de arranque de un ca-
rro, ¢se debe indicar su relacion con el sistema de traccion, la
carburacion y los frenos o, por el contrario ; dichas relaciones
solo podrian aparecer una vez se tengan los conocimientos
fundamentales de cada uno de los sistemas sefialados?

2. Al observar un nifio una pelicula infantil, por lo general:
a.  ¢Se detiene en los detalles y pierde la generalidad de la obra?
b.  ¢Asocia todos los personajes y establece las relaciones entre
todos ellos o solo con algunos?
c.  ¢Puede describir posteriormente y de manera clara y organi-
zada la secuencia de los sucesos?
d.  ¢Puede extraer las ideas principales?
3. ¢Puede, por lo general, un preadolescente comprender la relacion

que existe entre cada uno de los siguientes aspectos?

a.  Laincidencia de la posicion astronémica en la temperatura.
b.  La vinculacién entre la tienda de la esquina y la produccién
nacional.
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La psicologia genética abord6 el estudio del conocimiento del ser humano
preguntandose no por los productos de éste, sino por los procesos en 61
involucrados. Lo antetior le permitié conocer la génesis del conocimiento
y encontrar caracteristicas propias en cada una de las edades, lo cual le
permitié periodizar el desarrollo humano, urca de las ideas eje en Piaget,
pero relativamente abandonada ere la dltima época.

Debido a estas investigaciones, hoy por hoy, resulta posible referirse con
mayor propiedad a las posibilidades de un nifio a determinada edad. Los
abuelas, desde tiempos inmemoriales y adelantaindose en cierto sentido a
Piaget, han afirmado que los nifios "entran en uso de razén a la edad de 7
arcos". La psicologia genética, de una aranera cientifica, fundamenté esta
afirmacion ancestral, al mismo tiempo que sefial sus limitaciones. En
lo concerniente al aspecto que nos ocupa, podriamos retomar de Piaget
cl caracter presistérnico, sistémico y transistérnico por los que, segun ¢él,
atraviesa el pensamiento.

Entendiendo por sistema un conjunto organizado de elementos que se
relacionan y se transforman entre si, podriamos decir que cl pensamiento
preoperacional es presistémico, ya que el nifio ere estas edades es incapaz
de comprender los sistemas corno un todo. Ve la realidad en la forma de
"flash" o elementos desintegrados. Comprende que en la tienda él corn-
pra, pero no puede ir mas alla. Cémo obtuvo el tendero los productos o
cémo obtiene sus utilidades, son preguntas que no estan a su alcance. El
capta del sistema "tienda" tan solo una parte, alguno o algunos elementos
o relaciones, pero sin lograr integrarlos. Por ello cuando le pedimos que
nos narre las actividades que ha realizado en un dia, solo acierta a con-
tarnos algunas de ellas de manera aislada. Por ello cuando le solicitamos
que describa la pelicula que ha visto, con seguridad nos narra escenas sin
lograr interconectarlas entre si.

El perfodo operacional o concreto permite al nifio dar un salto significativo
en sus esquemas de representacion de lo real. En el aspecto que nos conciet-
ne dirfamos que aparece el pensamiento sistémico. Utilizando los mismos
ejemplos anteriores, dirfamos que las tiendas se vuelven para ¢él espacios
en los cuales se compra y se vende simultineamente; logra relacionar e
integrar los personajes de una pelicula y secuenciar sus propias acciones.
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Aun asi, no puede integrar las peliculas con sus acciones ni las tiendas con
otros sistemas. Capta la realidad a manera de "sistemas aislados".

Su representacién se asemeja a un archipiélago con multiples islas. Sélo
posteriormente se integraran los sistemas conceptuales, apareciendo por
primera vez los transistemas con los cuales el joven tendra acceso a los
rnetalenguajes.

Lo anterior significa que la realidad no es asimilable sirio de manera inte-
grada hasta los inicios de la adolescencia. La pretendida intcgralidad de
las areas propuesta por Decroly, y hoy en boga erg nuestro predio, parece
desconocerlo.

¢Como peditle a un nifio de primaria que integre los contenidos de socia-
les, ciencias, lenguaje y matematicas, si hasta ahora solo puede relacionar
algunos elementos internos de cada una de las areas?

¢No sera la integraciéon un punto de llegada y no de partida en el conoci-
miento?

La primacia asignada al aprendizaje por descubrimiento

Como mencionarnos atras, para la pedagogia activa, la enseflanza receptiva
es sinbnimo de aprendizaje mecanico y la enseflanza por descubrimiento lo
es de aprendizaje significativo. Evaluar la validez de estas identificaciones
es el proposito del presente apartado.

La diferencia entre ensefianza receptiva y por descubrimiento proviene de
que en el primero de ellos los contenidos se presentan a los estudiantes en
su forma final para que sean aprehendidos, mientras que en el segundo,
aquellos no se presentan directamente, sino que deben ser descubiertos
por el estudiante. La diferencia, como puede verse, es metodologica y no
estructural, como supone el activismo, ya que no atafie a la naturaleza del
aprendizaje sino a la manera como éste se realiza.

El aprendizaje que se realiza en la mayoria de conferencias y lecturas es
receptivo ya que los contenidos suelen presentarse en su forma final. La so-
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lucién de problemas, acertijos, o rompecabezas, y la investigacion cientifica
se desarrollan, por su parte, mediante aprendizajes por descubrimiento.
Inclusive asi, no podria afirmarse que unas metodologfas son "correctas"
v otras no, sin tenerse en cuenta por lo menos los propdsitos que buscan,
los contenidos que se van a trabajar y el nivel de desarrollo de los estu-
diantes. Creer que existe un método general aplicable a todas las ciencias
v a todos los niveles ha sido uno de los elementos de excesivo optimismo
que subyace a la posicidn activista.

La escuela tiene que propender porque los aprendizajes que realicen sus
estudiantes sean significativos, es decir, comprensibles, y relevantes para
el pensamiento y ello se puede lograr mediante formas receptivas o por
descubrimiento. De la misma manera que aprendizajes repetitivos o me-
moristicos pueden darse mediante ensefianzas por descubrimiento o por
recepcion.

El mayor aporte de la /eO la del aprendizaje significativo a la educacion
proviene de la distincién sefialada anteriormente”(). Creer que existe un
método general de ensefianza aplicable a todas las ciencias, edades y
niveles de desarrollo, y que en la escuela debe predominar el aprendizaje
por descubrimiento ha originado algunos de los mayores problemas del
activismo. El aprendizaje por descubrimiento tiene posibilidad de ser
utilizado en la escuela en determinados periodos y condiciones. Ausubel
le asigna a los métodos por descubrimiento tres principales opciones de
aplicacion y transferencia a la enseflanza:

1. Con nifos del periodo preescolar o primeros afios de primaria

2. Con alumnos de mayor edad al iniciar el estudio de una disciplina o
tematica nueva

3. Enla evaluacién

La primera de estas posibilidades se justifica si se tiene en cuenta dine cn
los nifios pequefios predomina mas la formacién de conceptos de manera
en general inductiva que la asimilacién de ellos; el nifio adquiere sus pri-

Q

30.  Veral respecto un desarrollo de esta tesis en De Zubiria (2002).
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meras herramientas para hacer predicados particulares sobre las cosas.
Sus conceptos son "primarios" va que carecen de generalizacion y se
refieren a proposiciones de tipo singular. El método de descubrimiento
procede de manera similar y de alli su adecuada utilizaciéon para nifios
mas pequefios.

La segunda aplicacion se deriva de la expectativa inicial que produce en-
contrar un contenido que no ha sido presentado en su forma inicial y por
ello podria aplicarse a la presentacion de nuevos temas. En este sentido la
introduccién de una tematica nueva puede hacerse adecuadamente median-
te procesos inductivos, propios de las estrategias por descubrimiento.

La tercera serfa en la evaluacion, uno de los aspectos mas débiles a nivel
pedagdgico tal corno sefialarnos en el capitulo inicial de la presente obra.
En un ensayo anterior la denorninamos método de problemas hipotéticos
(De Zubirfa y De Zubirfa, 1989) y decfamos: Si a un estudiante se le solicita
que defina la rotacion de la tierra, el sistema nervioso parasimpatico o la
ley de gravedad, para citar sélo algunos ejemplos, su respuesta no permite
distinguir entre el aprendizaje memortistico y el significativo. No es posi-
ble, por tanto, determinar si el estudiante comprende o simplemente ha
aprendido mecanicamente. Por cl contrario, si al estudiante se le solicita que
deduzca el efecto que tendria la interrupcioén del movimiento de rotacion,
del sistema parasimpatico o de la ley de gravedad, su respuesta permitiria
distinguir entre el aprendizaje mecanico y el significativo.

Reconociendo que existen condiciones adecuadas en la utilizaciéon del
método por descubrimiento, se hace necesario resaltar sus limitaciones ya
que, como hemos dicho, el activismo generaliz6 indiscriminadamente una
metodologia valida para ciertos propositos y condiciones.

En primer lugar, el método por descubrimiento no puede ser privilegiado
en la ensefianza de las ciencias, ya que éstas, como cuerpos tedricos que
son, formadas por conceptos y relaciones estructuradas y jerarquizadas, no
pueden ser aprehendidas de manera espontanea por el estudiante.

Serfa absurdo pretender que el estudiante descubriera todo el legado de
la cultura realizado durante siglos mediante el arduo trabajo de cientos de
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sociedades y millones de individuos de condiciones raciales, culturales,
sociales e ideoldgicas distintas. Ademas de imposible, serfa inutil.

En segundo lugar, su primacia conduce a la formacién de concepciones
espontaneistas que privilegian la "opiniéon" sobre la argumentacion (De
Zubirfa, 2000) y la intuicién sobre el trabajo sistematico, produciendo
ademas, una gran indiferenciacién entre cl conocimiento cotidiano y cl
conocimiento cientifico. Abusando del lenguaje, podriamos decir que
favorece un pensamiento "silvestre". El nifio del preescolar y de los prime-
ros afios de la escolaridad basica piensa asi. Opina sobre todos los temas,
pero no sustenta nunca sus opiniones; le produce novedad cl sonido de la
guitarra, pero no por ello abandona el juego para iniciar un trabajo que le
permita producir a él mismo un sonido similar. (,Debe ser propédsito de la
educacion promover estas caracteristicas a otras edades?

La espontaneidad, la intuicién y la opinion suelen ser importantes en va-
rias esferas de la vida, pero en las ciencias pueden ser un obstaculo, por lo
menos en algunas de sus fases. Como dice Bachelard (1973): "La opinién
piensa mal; no piensa: traduce las necesidades en conocimiento. Al designar
los objetos por su utilidad, se niega a conocetlos. No se puede basar nada
sobre la opinién: antes hay que destruirlo. Es el primer obstiaculo que hay

que superar” (Bachelard, 1973, p. 188).

La Escuela Nueva promueve la opinién subjetiva, personal e idiosincra-
sica, y al hacerlo, limita la formacién de un pensamiento argumentativo
(De Zubiria, 2006). La Escuela Nueva representa la version mas clara del
optimismo pedagdgico.

Una sintesis de la Escuela Activa y las visiones
autoestructurantes

La Escuela Activa realiz6 una revolucién pedagdgica comparable con la
realizada por Copérnico en la historia de la fisica, segun la creativa ana-
logfa utilizada por Claparéde. De la posicién abiertamente centrada en
el maestro que defendio la Escuela Tradicional y en la que el estudiante
deberia girar a su alrededor, ahora la Escuela Activa se propone como
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alternativa pedagogica una posicion radicalmente paidocentrista. El nifio
es considerado como el nuevo eje de la educacion y pasa a ser visto como
el "padre del adulto", segtn la expresion inontessoriana. En la Escuela
Tradicional el maestro monopoliza la palabra y la accién, centraliza el
poder, la autoridad y las decisiones; ¢l dice qué, cuando y cémo hacetlo,
recurriendo a la presion externa y, con enorme frecuencia, al castigo en sus
diversas formas, matices y variantes. Por el contrario, la Escuela Activa ve
al nifio como el centro de la educacién, como el sujeto que por si mismo
aprende y se autoeduca. Por ello, sus teéricos consideran que la educacion
debera respetar y promover sus intereses, de manera que se le clé respuesta
a sus necesidades, preguntas y motivaciones. Sus ideas, sus intereses y sus
actividades deberan ser cl motor de la educacion. Su palabra tendra que
ser escuchada, sus preguntas resueltas y sus intereses acompafiados. La
finalidad ultima de la educacion sera, para ellos, la de garantizar la felicidad
y la socializacion del nifio, aqui y ahora.

Fieles continuadores de Rousseau, los teéricos de las pedagogias activas
llegan a creer en la supuesta "necesidad natural" del nifio de recibir una
educacion y de la apetencia por el saber que estatfa en el germen de la
curiosidad infantil y en la "bondad natural" que los caracteriza. Esta es una
postura esencialmente contraria a la de quienes creernos que el ser huma-
no se humaniza en el proceso educativo y que solo gracias a la mediacién
cultural nos terminarnos distanciando de las demas especies animales' .
La aparicién del pensamiento, del lenguaje y del amor, que internalizarnos
inicialmente gracias a la mediacién familiar y, posteriormente, gracias a la
interaccién con los docentes y los representantes de la cultura, nos hace
cada dfa un poco mas humanos conto sostiene Merani. Cobra vigencia la
aguda y radical critica de Merani al fundamento del espontaneismo:

31. A quien dudara del distanciamiento que se expresa frente a la tesis central de Rousseau,
le sugiero a que invite a un grupo de treinta niflos a su casa y que les permita vivir
libremente en ella durante una serrana, tiempo al cabo del cual le solicito que me escriba
a la direccién electrénica para informarme qué pasé con esos nifios tan bondadosos
durante el tiempo que vivieron sin ninguna mediacién adulta. Si persiste la duda, lo
invito a que vea la pelicula basada en la novela del Premio Nébel de literatura William
Golding: El sefior de las moscas. Si la duda continda, lo invito a que deje a su hijo o
sobrino menor al cuidado de otro nifio ""bondadoso y sano" como lo cree Rousseau.

Si persiste la duda, yo mismo comenzarfa a dudar de lo aqui afirmado.
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El error meis ficneslo de la pedagogia, desde Rousseau hasta

nuestros dias, fue creer en la "necesidad natural” del nifio de
recibir una educacioén, de la apetencia por el saber que esta-

ria en germen en la curiosidad infantil. Por el contrario, la
educacion es una actividad forzada. No es la simple respuesta
del nir"zo a los estimules del educador, ni una necesidad de esos
estimulos. Su linalidad es extrafia a nuestras necesidades, por
lo menos inrneoliatas, y consiste en la realizacion de laicas que
no concuerdan imprescindiblemente con el desenvolvimiento es-

ponteineo de la f unciones fisicas o mentales. Es, por el contrario,

Su grado creciente de especial izacibn y de abstraccion el que exige
la reglamentacion la division imperiosa por grados y niveles tal
como la conocemos (Merani,1969,p.94). (S.N).

La Escuela Activa representa un avance en tanto favorece la humanizacién
ele la enseflanza y reivindica la necesidad de abordar la dimension socia-
fectiva (Wallon, 1987). Por primera vez el nifio aparece en la escuela como
un ser con derechos, con capacidades, preguntas e intereses propios. La
escuela se torna en un espacio mas agradable para el nifio. El juego y la
palabra sustituyen la disciplina de la vara y la sangre. El nifio opina, pre-
gunta y participa, es decir, ejerce derechos hasta entonces solo reservados
al maestro.

Pese a sus indudables aportes al reivindicar las motivaciones infantiles,
al rechazar el autoritarismo y al luchar contra el rnecanicisrno y la rutina
propia de la Escuela Tradicional, las transformaciones pedagdgicas de la
Escuela Activa no lograron generar un impacto sensible en los contenidos
y las ensefianzas a trabajar. Equivocadamente se creyé que los cambios
metodologicos generarfan cambios sensibles en el aprchendizaje y el desa-
rrollo. De esta manera su impacto se redujo a la formacion de los conceptos
cotidianos, segtin la acepcién vigotskiana, pero no el desarrollo de un
pensamiento abstracto hipotético y logico en los estudiantes, como lo han

solicitado diversos tedricos contemporaneos, entre ellos, Merani (1969),
Davidov (1988) y Reich (1993).

La Escuela Activa subvalora la lectura ya que considera que los textos deben
yaq q
ser sustituidos por el "libro de la vida", segin la acepcion de Decroly; al
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hacerlo, debilita el pensamiento hipotético-deductivo y privilegia un pensa-
miento excesivamente singular y particularizado. La Escuela Activa asigna
un papel de simple gufa o acompafante al maestro y defiende los curriculos
abiertos y los centros de interés. En estas condiciones, el activismo es un
excelente modelo pedagdgico para formar conceptos cotidianos y empi-
ricos, bastante mas adecuado en los primeros afios de la formacién; pero
tiene poco que decir en lo concerniente ala formacién de individuos que se
busca que comprendan las principales redes conceptuales y las categorias
de las ciencias naturales, el lenguaje, las ciencias sociales, la tecnologia o

la matematica, y tiene poco que aportar para favorecer la comprension y la
sensibilidad artistica y estética.
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Las corrientes constructivistas Yy
los modelos autoestructurantes

Este mismo fenomeno (le la coincidencia e integracion
de diferentes enfoques en un mareo teorico de referen-
cia comon implica logicamente el hecho de que bajo
el término constrnctivismo se agrupen concepciones,

interpretaciones y prdcticas bastante diversas (Coll,
1994a).

Introduccién

A fines de 1989 fui invitado a dictar una conferencia en la ciudad
colombiana de Tunja sobre las nuevas estrategias metodolégicas
posibles de utilizar para promover el desarrollo del pensamiento
en la educacion contemporanea. En ese momento venia trabajando
sobre las estrategias metodologicas que favorecian el transito de los
estudiantes del pensamiento conceptual al pensamiento formal; de
allf que iniciara la chatla poniendo en practica una de ellas inspi-
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rada en la mayéutica socratica” y cuya finalidad estaba orientada a generar
alguna desestabilizacion en cl grupo de docentes de sociales de primatia
que participaban en la conferencia. Eran aproximadamente 500 docentes
y la mesa incluifa hasta al propio Alcalde y al Secretario de Educacién,
ademas de unas diez personalidades de la region.

Inicié, pues, la presentaciéon mostrando lo equivocado que era conside-
rar que la Tierra es redonda, cuando es evidente que es plana, corno lo
demuestran nuestros sentidos y la imposibilidad de mantenernos de pie
en las diferentes partes de un objeto esférico. Es evidente —decia— que si
la Tierra fuera redonda, los que estuviéramos "abajo" nos caerfamos. In-
tencionalmente y en contra de lo que suelo hacer cn casos similares, habia
informado previamente a los maestros que atenderia las preguntas tnica-
mente en los ultimos treinta minutos, de una sesion estimada de tres horas.
Sin embargo, no llevaba mas de unos siete minutos de sustentacion, cuando
intempestivamente fin interrumpido por una de las maestras presentes en
el recinto. "Doctort... Yo estoy de acuerdo con usted —dijo—, pero ¢por
qué los textos escolares dicen otra cosar"

Frecuentemente al utilizar por primera vez con un grupo de estudiantes
una estrategia desestabilizadora, se produce en el maestro a cargo una cierta
situacion de extrafamiento en el momento en que se devela el prejuicio. De
alguna manera, yo estaba también desestabilizado al escuchar la respuesta
de la colega. Era complejo, extrafio y relativamente dificil de explicar que
una maestra de ciencias sociales estuviera totalmente identificada con la
tesis de que la Tierra es plana. Mientras volvian las palabras prender un
cigarro era en aquel entonces una excelente manera de enfrentar el asom-
bro'. Dudé por un instante si continuaba con la estrategia desestabilizadora
inicialmente prevista o si retornaba a una exposicién mas conceptual, tedrica

32, Paraencontrarla fundamentacién tedrica en la que se sustentan estrategtas metodolé-
gicas desestabilizadoras se puede consultar el capitulo TV de De Zubirfa y De Zubirfa
(1991).

33.  Afortunadamente unos afios después. pero por motivos diferentes, pude hablar del

cigarrillo en pasado.
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y argumentativa. Un momento después opté por mantener la estrategia
inicialmente seleccionada para la ocasion.

Los textos escolares —le dije— suelen copiarse unos de otros y en conse-
cuencia quien cometié d error de afirmar que la Tierra es redonda, cred
las condiciones para que este error se reprodujera en todos los demas
textos. Es rnas, en oposicion a lo que ingenuamente se ha afirmado sobre
su movimiento, debo manifestatle que tampoco es cierto afirmar que se
mueve, ya que es evidente que h Tierra permanece quieta todo el tiempo.
Acababa de leer la defensa de Galileo ante la Inquisicién y conocia alguna
de las objeciones que le planteaban a su tesis del movimiento de la Tierra
y simplemente recurtf ellas. Lance —le propuse— una piedra o un pm-
yectil al aire y observe que ésta volvera a su punto de origen y no metros

atras cono debiera suceder en caso de estar parado sobre un objeto que
efectivamente estuviera en movimiento. Asf sucede, por ejemplo, al lanzar
un objeto montando a caballo, pedaleando en una cicla o viajando en un
tren. Si la Tierra se moviera, un avidén simplemente se podria quedar sus-
pendido esperando "llegar" a la ciudad a la que desearamos viajar. Para
ir, por ejemplo, de Bogota a Pekin, bastarfa con quedarse quietos en el aire
durante unos cuantos segundos, que posiblemente duratfa el recorrido

si fuera cierto el movimiento que dicen que tiene la Tierra y la velocidad
a la que supuestamente viaja. Dénde estan los violentos vientos que su
movimiento deberfa generar? (Acaso no nos produciria su movimiento
mareos similares a los que generan los viajes en barco? (No serfa ideal
averiguar en qué sentido se mueve la Tierra y desplazarnos en la direccién

contraria para enfrentar exitosamente una carrera de atletismo en la que

lograrfamos disminuir en algunos metros la distancia recorrida cada vez
que levantaramos el pie del piso?

Asf sucesivamente continué rni argumentacion. En la sala habia murmullos
y miradas extrafias cada vez mas crecientes y generalizadas. Desde la mesa
directiva, las personalidades que nos acompafiaban nie miraban extrafia-
das. Se refan, pero también dudaban y murmuraban sutilmente. Llevaba
yo cerca de quince minutos hablando, hasta que la misma maestra decidi6
interrumpirme nuevamente y bastante emocionada nie dijo unas palabras
que incidieron profundamente en las ideas que tengo sobre la educacion
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desde aquel entonces: "Doctor ~inc dijo-, por fin encuentro una persona
cuerda copio yo" (???).

Al escuchar a la maestra decidi modificar mi estrategia inicial hacer un
punto final y reiniciar una exposiciéon mas centrada en las explicaciones
conceptuales, las diferencias teéricas y la argumentacion.

La anterior anécdota sucedi6 hace cerca de quince afios y aun no entiendo
por qué no nie volvieron a invitar a dictar conferencias en Tunja. Todos los
directivos escolares y civiles que estaban en la mesa quedaron profunda-
mente extrafiados de mi conferencia yposiblenrente hayan pensado que en
realidad habian traido de Bogota a un conferencista bastante "rematado".
Aun asi, a menudo pienso en la profesora de sociales de Tunja. Me la ima-
gino corrigiendo el examen de un nifio que "sabe" como ella que la Tierra
es plana. ¢Qué pensara? Qué le dira al niflo? Seguramente tendra que
calificar sus respuestas con un deficiente, porque "...los libros dicen otra
cosa..:' y porque asi nos lo han ensefiado desde tiempos inmemoriales.

La maestra habia escuchado una y otra vez decir que la Tierra era redonda y
que se movia; lo habia leido, habria visto con seguridad diversas fotografias
y lo habia "aprendido" de sus propios maestros y textos de consulta. Aun
asi. segufa pensando que la Tierra era plana y que no se movia. La escuela
nunca logré modificar sus representaciones del mundo, nunca alter sus
pensamientos, no modificd sus conceptos ni su interpretacion, ya que la
escuela que se concentra en la informacion y los aprendizajes especifi-
cos suele no cualificar nuestra representaciéon del mundo fisico, social o
matematico. Suele no cualificar nuestro pensamiento y no contribuir al
desarrollo del ser humano, tal corno tratamos de sustentarlo en el capitulo
2 del presente libro.

Posiblemente a usted le extrafie una afirmacién como la sostenida por la
profesora de Tunja; pero interpretaciones equivalentes suelen ser comunes
en buena parte de las explicaciones que damos la mayoria de mortales a los
fenémenos fisicos, matematicos o sociales. A manera de ejemplo, intente
resolver los siguientes interrogantes 34:

34, Un ¢jereicio similar fue sugerido en ¢l capitulo 1.
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Sexto problema

Los prejuiciosy la educacién

En sus propias palabras explique:

1. ¢Por qué existen los rayos?
2. ¢Por qué giran elipticamente los planetas?
3. Sila Tietra fuera plana, .los barcos a lo lejos también se verfan corno

si se "metieran en cl mar", como afirman los textos escolares para
demostrar su redondez?

4. ¢Por qué podernos obtener luz al utilizar los bombillos, o musica al
prender un equipo de sonido, imagenes al iniciar un computador o
voces al descolgar un teléfono?

5. ¢Por qué flotan cti cl mar barcos muy pesados y se hunde una pequefia
piedra?
6.  ¢Cémo puede verse en un lugar un partido de fitbol que se esta

realizando en otro, a railes de kilémetros, y por qué podra verse casi
simultaneamente en railes de lugares de la Tierra?

7. ¢Por qué el cielo es azul y por qué las estrellas son blancas?

8. ¢Por qué suben los precios de los productos?

9.  ¢Por qué se modifica el valor del dolar? ;De qué depende ello?

Es muy posible que la mayor parte de nuestras respuestas a las preguntas
anteriores no difiera mucho de las realizadas por preadolescentes de hoy
en dia o de las que siglos atras dieron los hombres de cienciaj'. Al fin ¥
al cabo la mayor parte de nosotros proviene de escuelas para las cuales
lo importante era aprender, sin importar si estos aprendizajes eran o no
comprendidos por los estudiantes. La escuela que todos conocimos, y a
la que asistimos, evalué los conocimientos y no la comprension de dichos
conocimientos. Y como demuestra la anécdota sobre la redondez y cl mo-
vimiento de la Tierra, una cosa es el conocimiento y otra su comprension;
una cosa es saber y otra cosa es entender.

jS]
v

Serfa interesante que para verificar lo dicho después de resolver estas preguntas las
formule a un pre adolescente y compare sus respuestas v las de ¢l
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La anécdota de mi conferencia en Tunja es un ejemplo palpable de los

limites de la Escuela Tradicional. La identificacién entre conocimiento e
informacién que postul6 la pedagogia heteroestructurante muestra aqui,
de manera transparente, todas sus limitaciones. Escuchar durante afios que
la Tierra es redonda reo garantiza el aprehendizaje, como ingenuamente
se creyo hasta hace relativamente poco tiempo. La Escuela Tradicional no
cualifica nuestras representaciones del mundo, con lo que se mantienen
intactos los prejuicios infantiles hasta la adultez en la mayoria de los temas
y en la mayoria de los casos. Las preguntas propias del nifio se fueron adot-

meciendo porque nunca encontraron respuesta adecuada en una escuela
que ha sido incapaz de cultivarlas y de generar impulsos para el desarrollo

cognitivo, valorativo y praxico de los nifios.

Corno sefialamos a lo largo de esta obra, esta incapacidad de los modelos
heteroestructurantes para dar respuesta a los nuevos problemas intento ser
resuelta por los modelos autoestructurantes a través de la Escuela Activa a
comienzos del siglo XX. Aun asi y a pesar de la revalorizacién de la nifiez
y la dimensién valorativa que generd la Escuela Activa, en los comienzos
del siglo XXI sigue siendo una propuesta incapaz de resolver la crisis del
paradigma heteroestructurante.

Frente a esta crisis de los modelos auto y heteroestructurantes, los enfoques
constructivistas se postularon —contando para ello con enorme apoyo esta-
tal— como la solucién a la problematica educativa en la mayoria de los paises
iberoamericanos. Nutridos en el postmodernisnro. el relativismo radical y
en la teorfa del conocimiento intuida por Vico y Kant (Watzlawick, 1998)
y desarrollados durante el siglo XX por Piaget, los constructivistas han
logrado alcanzar un consenso emergente entre la comunidad académica
de psicologos, pedagogos y educadores, segun la precisa expresion de
Novak (1991). El constructivismo se extiende como una mancha de aceite
sobre todas las publicaciones pedagdgicas, de manera que hoy en dia todo

el mundo se proclama constructivista sin serlo, dira Del Val (Rodrigo y
otros, 1997 ,p. 13).

Sus origenes inmediatos se remontan a la revolucién cognitiva de los afios
sesenta, cuando, inspirados en Piaget, algunos pensadores se levantaron
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para enfrentar la insatisfaccién provocada por el paradigma hasta entonces
dominante del aprendizaje: la psicologia conductista y cl asociacionismo.
La primera revolucién cognitiva intentarfa develar la caja negra y reivin-
dicar la pregunta y la necesidad de comprender los procesos internos del
aprendizaje. En ella fueron especialmente importantes el papel de Piaget y
los trabajos de Bruner (1980, 1990) y Ausubel (1983, 2002). Esta revolu-
cion es la que aborda los niveles epistemologico y psicolégico, siguiendo
la clasificacion del profesor Bustos (1994).

La segunda revolucion cognitiva foc propiamente la revolucién construe-
tivista en educacion, la explicacién del aprendizaje a pattir de los procesos
intelectuales activos e internos del sujeto involucrado. Es, por tanto, la
revolucion gestada por Piaget y Kuhn y la que encontrara sus origenes mas
remotos en Kant y Vico. Es la revolucién que servira de utopia a académi-
cos, teoricos y educadores desde los afios ochenta. Es la revolucion que
da origen al constructivismo en educacion.

Si bien resulta supremamente complejo realizar un analisis detallado de los
principios constructivistas a nivel epistemoldgico, psicolégico, pedagdgico
y didactico, en tanto existe una enorme variedad de niveles, acepciones,
interpretaciones y corrientes, en este material nos interesa estudiar los
enfoques constructivistas a nivel fundamentalmente pedagogico. Por con-
siguiente, intentaremos inferir, siguiendo a Coll (1994), las respuestas que
sus teéricos darfan a las preguntas referidas al qué, al cuando, al cémo y al
qué, cuando y cémo de la evaluacion. Es decir, y tal como mostramos en el
capitulo inicial, intentaremos develar su postura en torno a los contenidos,
secuencias, estrategias metodologicas y criterios de evaluacién con los que
abordan las intenciones educativas.

El hecho de que los mas prestigiosos psicologos educativos y pedagogos
hayan adoptado sus propuestas, le confiere un lugar especial en los modelos
pedagdgicos contemporaneos, pero podria ser una evidencia mas de lo lejos
que podemos estar en la construccion de una ciencia pedagogica.

A finales de la década del sesenta, la insatisfaccion con el enfoque asocia-
cionista del aprendizaje y con la tecnologia educativa de él derivada cran
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evidentes. Para la psicologia cognitiva era claro que multiples actividades
humanas rio podrian explicarse a partir del simple esquema E-R y la
supuesta "caja negra" skinneriana. La psicologia cognitiva, de reciente
aparicion, entro, asi, a llenar este vacio al postular una caja un poco Iris
"transparente" que reivindicaba el papel activo y central del individuo erg el
proceso de aprendizaje. Se produjo entonces la llamada primera revolucion
cognitiva referida lineas atras y la cual explica la revolucion epistenioldg ica
del constructivisn10.

La simpatia que despert6 la psicologia cognitiva fue inmediata, aunque
su generalizacién y traslado a la escuela han sido, hasta el momento,
experiencias relativamente aisladas. La revolucién cognitiva de los afios
sesenta se generaliz6 e invadié la mayoria de los espacios de reflexion
pedagdgicas, radicalizando y acentuando caracteristicas formuladas ini-
cialmente por Piaget. Esta radicalizacion se dio a nivel epistemolégico a
partir de las rclecturas de Piaget y de la reflexién en torno a la historia de
la ciencia, inicialmente adelantada por Thomas Kuhn (1982) y nmas tarde
por Lakatos y Popper. Se produjo asi la segunda revolucion cognitiva, la
cual gir6 en torno a la idea de que los procesos cognitivos son en realidad
construcciones o constructos mentales. Es, por tanto, la revolucion del
constructivismo, nutrido esencialmente en Kant, Piaget y Kuhn, y que dara
pie al constructivismo educativo.

En menos de veinte afios se habfa producido un radical cambio paradig-
matico a nivel epistenrolégicoy éste habia sido trasladado de manera bas-
tante inmediata a la concepcion pedagogica y a la reflexion didactica. Los
efectos colaterales de este giro no se hicieron esperar, siendo precisamente
aqui donde podernos encontrar el origen del primer gran problema de las
corrientes denominadas constructivistas. De las experiencias con ratas se
paso6 al extremo opuesto de la curva: a considerar al maestro y al alunmo
como investigadores cientificos consolidados, que crean y construyen co-
nocimientos de punta para la ciencia. De un maestro y un estudiante a los
que todo se les prescribia supervisaba, se pasatia a defender y reivindicar
sus concepciones, intetreses, ideas y "esquemas alternativos"; realizando
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un giro completo que suele ser muy frecuente cri todos los periodos de
crisis paradigmatica’

1)c considerar a los nifios y a los maestros como simples reproductores
mecanicos y repetitivos (corno lo hacfan los modelos heteroestructurantes),
las nuevas corrientes constructivistas conciben a los nifios y a los maestros
actuando, pensando, investigando y creando ala manera de investigadores
cientificos de punta. Alli puede radicar —a nuestro juicio— el origen de
algunas de las limitaciones a las que se esta enfrentando el nuevo enfoque,
que hoy en dia se estd convirtiendo en el muevo dogma educativo, la nueva
religién de maestros, funcionarios educativos y pedagogos.

En educacion resulta casi una herejia manifestar inquietudes y sospechas
.. 7 . .

frente al constructivisrno™ . Hoy, casi todos se quieren declarar construe-

tivistas y todas las cosas que se hacen se presentan a nombre del naciente

36. El andlisis de los niveles de identidad con el constructivismo a nivel epistemolégico
también se encuentra, al igual clue cl de los modelos pedagégicos, en la aplicacién de
la prueba de Modelos pedagdgicos ubicada en la red en la pagina del Instituto Alberto
Merani (www.institutomerani.edu.co) y también se obtiene la calificacion frente a

criterio y norma de manera inmediata al llenar el formulario correspondiente.

37. Su situacién nos recuerda la que se presentd entre la intelectualidad de los afios sesenta
debido a la divulgacién generalizada del marxismo. Aceptado de manera casi unanime
y en actitud religiosa entre los intelectuales, aparecieron, sin embargo, sectas que se
enfrentaban radicalmente por la reivindicacién de la interpretacion "rnas fiel" a las
ideas iniciales de Marx, Engels y Lenin.

Asf como el marxismo fue asumido practicamente sin reservas por la intelectualidad
de los afos sesenta y fue adoptado de manera practicamente generalizada, sin que
fuera posible plantear o sostener dudas o reparos, asi mismo el constructivismo ha
sido adoptado corno el nuevo paradigma dominante y explicativo casi sin reservas y de
manera relativamente generalizada en la comunidad educativa. Hoy como ayer parece
existir poco espacio para la duda, la reflexion, la incertidumbre y la divergencia.

Evidentemente estarnos ante una postura radicalmente relativista y en este sentido
hay una diferencia crucial con la concepcién marxista que se arrogé el derecho de
explicarlo todo, lo divino y lo humano, y que se atrevié a postular que la libertad de
pensamiento, palabra y empresa era propia de un periodo de la historia y no una
conquista de la humanidad. Frente a esta concepcién dogmitica, inquisidora y abso-
lutista representada por el marxismo, el constructivismo aparece como una postura
profundamente abierta, relativista y flexible, para la cual "todo vale". En ello discrepa

153



Lo{ Modelos de({g‘dg‘[{‘().& -

paradigma. Ahora, hasta el modelado con plastilina, el rasgado, pegar las
laminas, ir al laboratorio, asistir a talleres o resolver problemas, son activida-

des que corresponden a los enfoques constructivistas. Supuestamente se va

al laboratorio para "construir conceptos” y se juega futbol para "construir
esquemas". Todo se califica a s mismo como constructivista y casi todos

los maestros se sienten identificados a nivel verbal con dichos enfoques. No
obstante, si utilizarnos para identificar dicha empatia pruebas irds completas

y confiables que la simple opinién e identidad nominal, la identificacion es
algo menor. Frente al constructivisrno, a nivel epistemolégico, de los 4.000

docentes que han llenado cl cuestionario que ubicamos en la red, el 60%
se siente identificado con sus postulados, al tiempo que a nivel pedagdgico
el grado de identidad baja al 50% (Ramirez, 20006). La identificacién, sin
embargo, crece a medida que aumenta el nivel educativo de la poblacién
docente, en especial frente a los principios episternolégicos.

El constructivisnro esta ganando estatus en la comunidad académica y
educativa. Sin embargo, no es para nada claro qué es y qué no es el construc-
tivisrno; en qué se diferencia de otros enfoques o cudles son sus principios
fundamentales. La pregunta de Coll adquiere toda su pertinencia: ¢Qué
entendemos cuando hablarnos de constructivismo?

Esta vaguedad en la precisioén de sus principios se alimenta en el terror
que despierta, en una vision radicalmente relativista, tratar de precisar sus
principios y postulados. Sin embargo, esta tarea resulta, a todas luces, indis-
pensable, si en verdad queremos comprender su alcance y sus limitaciones
actuales como modelo pedagdgico, como es el proposito de este capitulo.
Cada persona —como afirma Vasco— va a construir un constructivisrno

diferente (Vasco, 1998).

Al respecto, uno de sus mas destacados estudiosos a nivel mundial desde el
punto de vista pedagdgico y al cual nos hemos referido ampliamente en el
desarrollo de la presente obra por su importancia en la reforma educativa

radicalmente de la ideologia dominante en la intelectualidad sesentina: sin embargo, se
asemeja en su multiplicidad de interpretaciones y en su acelerada y masiva aceptacion
casi irreflexiva y dogmatica en el medio intelectual.
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espafiola y cl disefio curricular impulsado por ésta, el profesor César Coll
manifestaba en un articulo de hace un tiempo:

7id vez sea conveniente empezar .sefialando lo que, en el plan-
teamiento curricular de la Reforma (educativa espafiola), no
se entiende flor constructivismo. El constructivismo no es una
teoria psicolégica en sentido estricto, ni tampoco una Peoria
psicopedagdgica que nos proporcione una explicacion comple-
fa, precisa y contrastada empiricamente de cémo aprenden los
alumnos y de la que puedan derivarse prescripciones in fi  ibles
de como hay que proceder para ensefiarles mejor. Desgraciada-
mente, ni la psicologia, ni la psicologia de la educacién, ni la
psicopedagogia ni las didacticas han alcanzado todavia tal nivel
de desarrollo y elaboracion. Cuando se recurre al constructivismo
-0 a cualquier otra concepcién, psicopedagdgica- como criterio
inapelable para sancionar o descalificar definitivamente, sin
el menor asomo de duda racional, sin la menor reserva y pre-
caucion, determinadas propuestas o practicas pedagdgicas, se
esta forzando hasta limites dudosamente aceptables nuestro
conocimiento actual sobre como aprendemos los seres humanos
y sobre como podemos ensefiar y ser ensefiados. No existe, insisti-
mos, una teoria constructivista que avale, al menos con criterios
cient ficos, tales maneras y modos de proceder (Coll, 1996).

Desde el punto de vista de los niveles en los cuales es abordado, o regiones.
para usar la terminologia de Vasco (1998), podemos insistir en el episte-
moldgico, el psicologico, el pedagdgico y el didactico'.

Para los fines de la presente obra nos concentraremos en el nivel pedagdgi-
co. Aun asi, su abordaje no resulta tarea facil. En especial, por la facilidad
con la cual sus gestores y promotores pasan de un nivel epistemolégico a

38. El profesor Vasco agrega la regién socioldgica, nutrida en las reflexiones antropolé-
gicas opuestas al curocentrismo que descalificaba como "primitivos" a los grupos
aborigenes de otras latitudes y en la reflexion sociolégica iniciada a partir del trabajo
de Berger y Luckrnann (Vasco, 1998).
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uno didictico, dejando de lado por lo general el nivel propiamente peda-
gbgico. De las preguntas ontoldgicas y episternologicas ( ,qué puede ser
conocido? y cual es la relacién entre el conocedor con lo conocido?), se
pasa de manera un poco apresurada al cémo trabajar en el salon de clase
con los estudiantes, sin las necesarias preguntas intermedias en torno a los
propositos, los contenidos y la secuencia curricular en la escuela.

Los niveles episternologico y psicolégico son, sin ninguna duda, los rnas
consolidados y los que mayor aporte han dado a la comprension del co-
nocimiento humano".

La revolucion epistemoldgica del
constructivismo

Hasta entrada la década del sesenta, el positivismo habfa invadido la mayor
parte de los espacios de creacion cientifica y practicamente monopolizaba
los programas de investigacion y las explicaciones ontolégicas y epistento-
légicas en torno al conocimiento. La realidad era vista como tnica, ajena
e independiente de los intereses de los observadores y orientada por leyes
naturales que el trabajo cientifico tendria que descubrir mediante proce-
sos inductivos que conducian a la generalizacién. Esta manera de leer lo
real le permiti6 al positivismo concluir que el conocimiento se puede ir
acumulando a partir del avance en los descubrimientos —tealizados por la
ciencia— de las leyes que regulan el funcionamiento social y fisico.

La interpretacién dominante en la actualidad Ira variado y el paradigma
positivista ha sido sustituido de manera significativa por los enfoques
constructivistas a nivel epistemologico.

Los origenes de las posturas epistemoldgicas constructivistas pueden
encontrarse en los postulados de Vico y Kant elaborados durante el siglo

39. La cercanfa y nivel de identificacién con los postulados episteinolégicos construe-
tivistas son evaluados en la prueba inicial que usted presenté al iniciar el presente
libro. También puede encontrar su respuesta en la red enviando su correo electrénico
y esperando la respuesta dada por el robot en la pagina sefialada al inicio del texto.
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XVIIL El filésofo napolitano Giambattista Vico escribi6 un tratado de epis-
temologfa en 1710, clue permanecioé practicamente oculto hasta nuestros
dias, cuando las posiciones constructivistas lo "desempolvaron"y encontra-
ron en 61 a uno de sus antecesores mas importantes. Para Vico, los agentes
epistémicos no pueden conocer sino aquello que sus estructuras cognitivas
les permitan construir. Su maxima "Dios es el artifice de la naturaleza, el
hombre es el Dios de los artefactos" fue utilizada para enfatizar que uno
solo conoce una cosa cuando puede describir sus componentes y que, en
este caso, Dios serfa el inico que podria conocer el inundo real, mientras
que el hombre solo podtia conocer lo que él directamente ha construido

(Glaserfeld,1994).

Por su parte, Emrnanuel Kant (1724 -1804) realiz6 un aporte epistémico
central a las concepciones actuales al diferenciar entre la "cosa en si" y el
fendmeno. De esta manera, en la Critica de la Razon Pura, Kant considerd
que el hombre solo podria conocer los fenémenos o expresiones de las
cosas. El plano de lo fenomenolégico setfa el unico por ser conocido,
mientras que la "cosa en si" jan ids podtia ser conocida cientificamente. Por
consiguiente, los cientificos podrian aspirar a conocer las manifestaciones
fenonrenoldgicas de "las cosas en si", pero nunca directamente éstas. Esto
significa que no sélo existirfa el binomio objeto-sujeto del que hablara el
empirismo, sino que hay que agregar un tercer elemento: las manifestaciones
fenomenoldgicas. Si bien Kant patte de la existencia de unos a priori, los
cuales son abandonados por las posturas constructivistas, de todas maneras
la reivindicacion de la imposibilidad del conocimiento del "nodmeno o
cosa en si' es lo que destacaran los constructivistas como germen del actual
planteamiento epistcmolégico. Dc alli que se postule insistentemente que:
"Los constructivistas son hijos del estructuralismo piagetiano y nietos de
la filosofia kantiana" (Bustos Cobos,1994).

Pero serfa esencialmente en la segunda mitad del siglo XX cuando se ge-
neralizan las dudas contra cl paradigma positivista que tanta fuerza habia
mostrado en los dos siglos anteriores. Y posiblemente sea con los escritos
cientificos de Kuhn cuando la rebelién contra el positivismo alcanza cl pun-
to critico (Gutiérrez, 2004, p. 102), después de la publicacion del texto en el
que reinterpreta las revoluciones cientificas como cambio paradigmaticos y
no como acumulacién de hechos y datos (publicado inicialmente en 1962).
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Sin embargo, la revolucion se habfa venido gestando afios atras en la fisica
y en la epistemologia genética piagetarra, heredera en parte de Kant.

Los desarrollos de la fisica desde los inicios del siglo XX dotan de argu-
mentos a la tesis constructivista sobre la construccion propia del conoci-
miento por parte del sujeto. Desde 1905, Einstein habia resaltado el papel
del sujeto y del contexto en la interpretacion de la realidad, en lo que se
conoce como la "teorfa restringida de la relatividad". De acuerdo con
ella, a escalas suprernamente grandes y a velocidades cercanas a la luz, un
mismo hecho podria interpretarse de manera diferente por observadores
ubicados en diferentes lugares. Partiendo de que todos los observadores
externos estarfan de acuerdo en la constancia de la velocidad de la luz.
Einstein acab6 con la idea de on tiempo absoluto al demostrar que los ob
servadores diferentes registrarian tiempos distintos para medir un haz de
luz. En la teorfa de la relatividad rio existe un tiempo absoluto unico, sino
que cada individuo posee su propia medida personal del tiempo, medida
que depende de donde esta y coémo se mueve (Hawking, 1989).

Por su parte, el cientifico aleman Werner Ileisenberg (Premio Noébel de
fisica en 1932) formul6 crr 1927 el principio de incertidumbre, agregando
nuevos elementos al caracter relativo de la interpretacion de la realidad. Para
poder predecir la posicién y la velocidad futura de una particula resulta
necesario medir con precision la ubicacion y la velocidad actual de ésta. Lo
que demuestra I Ieisenberg es que al medirla posicion, ésta es alterada por
la velocidad y que debido a ello, mientras mayor precision se logre en la
determinacién de la ubicacidn, se alcanzara menor exactitud en su velocidad
y viceversa. De esta manera, en el campo de las particulas no se pueden
predecir los acontecimientos futuros con exactitud, ya que ni siquiera es
posible medir su posicion y velocidad actual (I Iawking, 1994).

40. Una frase célebre, tomada de Internet, ayuda a comprender su teorfa: Cuando te sientas
con una hermosa chica por dos horas, parece como si hubieran pasado dos minutos.
Cuando te sientas en una estufa caliente por dos minutos, parece como si hubieran
pasado dos horas. {Eso es la relatividad! (Frases célebres de Albert Einstein).
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Sin embargo, sera Piaget quien formule de manera mas directa, clara, sis-
tematica y completa una teoria del conocimiento desde una perspectiva
constructivista. Como es sabido, Piaget no formul6 propiamente una teorfa
del aprendizaje; sus esfuerzos estuvieron concentrados en desentraffar cl
caracter y la naturaleza de la formacion de las estructuras con las cuales
interpretarnos el mundo. Por consiguiente, su teoria aborda las preguntas
relacionadas con la manera como el individuo se representa el mundo y cl
cambio que estas representaciones tienen hasta la adolescencia. Con ello
Piaget formuld uno de los elementos mas significativos de la epistemologia
constructivista contemporanea al sustentar que nuestra relacién con el
mundo estd mediada por las construcciones mentales que de ¢l tengamos,
que éstas estan organizadas en forma de estructuras jerarquizadas y que
varfan cualitativamente en el proceso evolutivo del individuo en busca de
equilibrios cada vez rnas estables y duraderos. Contradiciendo el sentido
comun, su teotia sostuvo que algunas de las categorias fundamentales de
la realidad no estan en la realidad sino en nuestras propias mentes (Pozo.

1987).

Después de la formulaciéon de Piaget, resultan esenciales los aportes desde
la filosofia de la ciencia de Kuhn, Lakatos y Toulmin y —mas recientemen-
te— los formulados, entre otros, por Watzlawick, Cuba, Lincoln, Driver y
Nussbaum; pero el andlisis de ellas desborda las pretensiones del presente
texto. Lo que si resulta pertinente es tratar de caracterizar a nivel sintético
algunos de sus principios epistenrologicos y pedagdgicos.

Principios epistemoldgicos constructivistas

Primer principio: El conocimiento no es una copia de la
realidad, sino una construccion del ser humano.

Para fundamentar la mediacién que realizan nuestras construcciones
mentales, Piaget recurri6 al concepto central de esquema. De esta aranera,
segun ¢€l, la realidad material y simbolica es interpretada segun los esquemas
que hayamos construido previamente en nuestra interacciéon con ella. El
conocimiento no es una copia de la realidad, corno sostuvo el materialismo
ingenuo en su teorfa del reflejo, sino una construccion del ser humano, y
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esta construccion es realizada con los esquemas que ya se posefan; es decir,
con los instrumentos que el sujeto construyd en su relacion anterior, activa
y participativa con cl medio.

Los esquemas son, asi, representaciones de situaciones concretas que
actiian a la manera de instrumentos, de modo que permiten enfrentar pos-
teriormente situaciones similares. Para Piaget, gracias a la manipulacion y
experimentacion con el mundo externo, el infante construye sus primeros

esquemas, en lo que denominé una inteligencia sensorionrotriz. A manera
de ejemplo puede pensarse en cl esquema generado por la musicalidad dada
por el movimiento de un sonajero o en cl esquema de prension formado a
partir de agarrar distintos tipos de objetos durante multiples situaciones.
En cada uno de los casos anteriores, los esquemas le permitiran al nifio

interactuar con la realidad y éste intentara asimilar a dichos esquemas los

distintos objetos y eventos. Asi, al torrar una cuchara la manipulara corno si
lo hiciera con el sonajero, intentando producir un sonido similar. La cuchara
sera asimilada, en principio, al esquema del sonajero, y al no producirse
el sonido esperado o al generarse uno significativamente diferente, el nifio
modificara su esquema inicial, acomodandolo a la nueva expetiencia. Luego,
la acomodacion es producto del desequilibrio generado por el intento de
asimilar la cuchara al esquema de sonajero previamente construido.

Dado lo anterior, los seres humanos construimos nuestras representacio-
nes del mundo real y ellas, en consecuencia, no son copias de lo real, sino
construcciones personales.

Segundo principio: Existen multiples realidades
construidas individualmente y no gobernadas por leyes
naturales.

Frente al paradigma empirista, que afirma la existencia de una realidad
unica, independiente de los intereses de los investigadores, con leyes
naturales propias, las cuales intentaran ser descubiertas por la ciencia,
se postula una ontologia relativista que afirma la existencia de multiples
realidades sociahnente construidas y no gobernadas por leyes naturales. El
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constructivismo a nivel epistemologico no acepta la existencia de una tnica
realidad y por tanto no ve posible la identificacion de las leyes naturales.
De alli que rechace el caricter de "descubrimiento" que el positivismo le
asignaba a las actividades fundamentales de la ciencia.

El constructivismo parte, pues, de una concepcion acentuadamente rela-
tivista que termina, en su version mas radical, por desconocer lo real y por
atribuirle a la mente la creacién de la realidad.

A nivel personal cada individuo realizara la construccion de sus propias
representaciones mentales, las cuales seran, en consecuencia, individuales
e irrepetibles.

Tercer principio: La ciencia no descubre realidades ya
hechas sino que construye, crea e inventa realidades *

Para el constructivismo, las construcciones son ideadas por los individuos a
medida que ellos intentan darle sentido a sus experiencias, lo cual significa
que el trabajo de un cientifico —desde la perspectiva constructivista— con-
siste en construir teorfas que den sentido a la experiencia y no descifrar o
descubrir la realidad. Consiste en inventar explicaciones, teotfas, términos,
principios y conceptos. Los cientificos buscaran "hechos" que ratifiquen
sus teorfas y no teotfas que representen los "hechos". De alli la pertinencia
de la siguiente cita de Pascual-Leone:

41. Desde un marco radical cpistemolégico constructivista, Watzlawick resefia maltiples
experimentos en los que no existe ninguna relacién entre las respuestas dadas por
el entrevistador y la calificacién del psicélogo experimental. En uno de ellos, se le
entregan pares de nimeros a sujetos y se le pide que los "calcen", ante lo cual los
entrevistados insisten en que por favor les expliquen qué es "calzar" dos nimeros. Su
tarea consiste en encontrar precisamente respuesta a su pregunta —le dice el psic6logo
experimental—: es decir, en encontrar alguna "l6gica" a los pares de numeros critre-
gados. Y aunque los numeros resultan aleatorios, los entrevistados terminan siempre
encontrando alguna "relacion 16gica" entre ellos. Los sujetos terminan construyendo

e inventando explicaciones, aunque creen que las descubren (Watzlawick, 1998, p.
17).
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Un experimento es una teoria hecha acto; un, instrumento, una
teoria materializada; un concepto cientifico (el sol, el atomo de
carbono), una teoria objetivada (Uhno, citado por Pascual-
Leone, 1997).

Las "leyes naturales", en esta concepcion, son constructos mentales para
interpretar la realidad y no provienen de la naturaleza del ingenio humano.
Por lo tanto, no son descubiertas, sino inventadas en forma de hipotesis
para interpretarla realidad. La frase "No hay hechos, s6lo interpretaciones”
(cit. por Gutiérrez, 2004, p. 92), formulada por Nietzchc mas de un siglo
atras, adquiere nuevamente toda su dimension.

Principios pedagoégicos constructivistas

De los anteriores principios episternolégicos se derivarfan varios principios
en educacioén, de los cuales quisiéramos destacar los dos siguientes:

Primer principio en educacion: El aprendizaje es una
construccion idiosincrasica.

Uno de los mayores aportes del constructivisnu> es el de postular el papel
activo del sujeto en el proceso de conceptualizacion y el reconocer la exis-
tencia de elementos personales, matices y acepciones en la representacion
individual. Sin embargo, toma partido por la total preponderancia de la
construccion personal sobre la cultura y ello lo conduce a desconocer
el sensible proceso de la mediacién cultural en los procesos psiquicos
superiores.

Al partir de la consideracién del conocimiento como proceso individual
necesariamente se llega a postular su caracter idiosincrasico, personal,
singular e irrepetible.Radicalizando esta postura resultarfa practicamente
imposible la comunicacion humana, ya que los términos utilizados por
cada quien significarfan en realidad cosas diferentes para cada uno de
los interlocutores. Y si cada término es idiosincrasico terminaria por ser
inviable la comunicacién ya que cl significado de cada uno de los términos
serfa diferente para cada individuo. Una conversacion sobre un tema dado
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implicaria que cada uno de los participantes en ella estarfa hablando en
realidad de "cosas e ideas diferentes", apreciaciones singulares que no
podtian compartirse con otros, construcciones mentales diferenciadas que
practicamente impedirfan la comunicacién. Algo analogo podria decirse
de la escritura y la lectura de un libro: las ideas en ¢l plasmadas serfan
leidas de diferentes maneras por quien escribe y por quien lee. Bajo una
mirada idiosincrasica radical, la comunicacion se tornaria practicamente
imposible de realizar.

Resultaria, asi mismo, impensable la ciencia como una construcciéon co-
lectiva orientada a permitir la generalizacion de los casos singulares para
poder predecir y explicar situaciones similares. Si lo singular es tnico,
resulta asi mismo inviable la generalizacién ya que seria irrepetible cada
singularidad. No habrfa entonces proposiciones o conceptos producto de
la abstraccion y generalizacion, sino eventos e interpretaciones singulares,
idiosincrasicas.

I Iay que entender que sin la generalizacion la ciencia no tiene sentido ya
que desaparecerian las regularidades y cada hecho tendtia que volver a ser
explicado nuevamente. La ciencia sélo tiene sentido en tanto lo conocido
y lo explicado en una situacion sirva como marco de interpretacion de he-
elms futuros. La ciencia es, por definicién, un proceso de generalizacion y
abstraccion orientado a la explicacion y la prediccion de los hechos; sin la
generalizacion la ciencia pierde la capacidad explicativa y predictiva, con
lo que pierde su esencia.

Si las construcciones son tan individuales como suelen sustentar la mayor
parte de posturas constructivistas, necesariamente tendriamos una infini-
dad de "construcciones" diferentes entre cada uno de los individuos que
conforman la cultura. Si, por el contrario, el papel central en la construccion
mental lo tuviera la cultura, deberfa esperarse una relativa similitud entre las
construcciones de los diferentes individuos que vivan dentro de la misma
cultura, aunque con matices individuales. Las investigaciones tienden a
ratificar claramente el peso de lo cultural en la representacion mental. Y de
alli la enorme semejanza que se encuentra en las maneras de pensar, sentir
y actuar de multiples individuos en contextos culturales similares.
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El abultado volumen de investigaciones sobre la tematica de las preconcep-
ciones que manejan los nifios en el mundo plantea complejas e insistentes
preguntas en torno a la explicacién idiosincrasica del conocimiento y el
aprendizaje. Veamos al respecto algunas de ellas:

. Si el conocimiento y la experiencia son estrictamente individuales,
por qué las estructuras cognitivas alternativas en los estudiantes
son relativamente similares? (Por qué las preconcepciones son tan
similares en casi todos los alumnos si ellas son supuestamente idio-
sincrasicas?
. (Por qué los estudios internacionales muestran una similitud tan alta
en las ideas previas de los nifios de culturas y medios relativamente
diferentes?

El peso que estas corrientes han dado a los factores individuales en el

aprendizaje es muy seguramente desproporcionado y ello ha conducido a
sus seguidores a un preocupante e inevitable descuido del caracter social

del aprendizaje —explicitado por los enfoques historico-culturales que
retomaremos en el siguiente capitulo de la presente obra.

El proceso de aprendizaje es incomprensible sin la mediacion de la cultura,
sea hecha ésta por los padres, los maestros, los textos, Internet o la television.
De todas maneras, un aprendizaje aislado e individual es practicamente
inimaginable a nivel teérico y practico.

De alli que podamos afirmar que, contrariamente a la reflexion e interpre-
tacidén constructivistas en este topico, lo que rnnds impresiona es la enorme
similitud que se encuentra entre las interpretaciones dadas por diferentes
sujetos cuando se trata de explicar fenémenos sociales, religiosos, politicos
o naturales. Abruma la similitud de las ideas entre los seres humanos, el
cémo se parecen nuestras explicaciones personales a las otros miembros
de una cultura.

Casi todos los seres humanos pensarnos igual sobre la mayor parte de te-
maticas. Y esto no ocurre sélo en el plano del pensamiento, sino también
en el de los sentimientos y acciones de los seres humanos. Tanto senti-
mientos corno acciones tienden a parecerse, mucho mas de lo que uno
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piensa a primera vista, en una cultura. Nuestras ideas sobre cl origen de la
vida, por ejemplo, se parecen de una manera asombrosa: casi se pueden
reconocer solo dos explicaciones para la mayor parte de los hombres en
todo ¢l mundo occidental. Nuestras ideologfas politicas son casi idénticas:
en un continente tan convulsionado y conflictivo como cl latinoamericano,
dificilmente pueden encontrarse mas de dos grandes maneras de enten-
der el papel de la sociedad, el Estado y las libertades. Unas privilegian la
seguridad, la autoridad y el crecimiento econémico; y otras, la libertad, la
distribucién y la igualdad.

La semejanza de nuestras ideas politicas, religiosas, sociales o econémicas,
es facilmente explicable si tenemos en cuenta que la cultura cuenta con rrndl-
tiples mecanismos y aparatos para reproducirse y que dichos mecanismos
cumplen un papel central en nuestra representacion del mundo. Es asi que
casi todos asistirnos a las mismas escuelas, leernos los mismos libros, vemos

las mismas peliculas y observamos los mismos noticieros y programas de
television. Y casi todas las familias y casi todas las escuelas, periédicos y
programas de television tienden a parecerse. Asi mismo, en una sociedad
en la que los estudios encuentran que los jovenes pasan frente a un televisor

o un computador 44 horas por semana en promedio (El Tiempo, marzo

de 2005), jes obvio que sus ideas tiendan a parecerse!

Pese alo dicho y pese a las dudas que genera la subvaloracién de lo social
en la interpretacion del pensamiento individual —corno sera desarrollado
en el capitulo quinto de la presente obra— del principio sefialado por los
constructivistas se detiva que un maestro, Cn sentido estricto, no ensefia
conocimientos ni que el alumno los aprende. Cada uno de los estudiantes
los construye y cada uno lo hace de manera idiosincrasica.

Segundo principio: Las construcciones previas inciden de
manera significativa en los aprendizajes nuevos.

La teorifa de la asimilacién fue expuesta por primera vez por David Ausubel
en la Psicologia del aprendizaje verbal significativo (1963) y ampliada en
la primera edicién de Psicologia educativa (1968) y en la segunda (1983).
A partir de alli, el trabajo fue enriquecido por los aportes de un equipo de
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colaboradores, entre los cuales se destacan Joseph Novak, I Ielen I Ianesian

y Edmund Sullivan.

Dicha teoria es la que de manera mas clara, solida y argumentada sustentara
el papel que cumplen las construcciones previas en los aprendizajes y sera
adoptada corno propia por los enfoques constructivistas.

La teorfa ausubcliana permite distinguir entre los tipos de aprendizaje y la
enseflanza. Segln este marco tedrico, cl aprendizaje puede ser repetitivo
o significativo segin lo aprendido se relacione arbitraria o sustancialmente
con la estructura cognoscitiva. Se hablara asi de un aprendizaje significa-
tivo cuando los nuevos conocimientos Sc vinculen de una manera clara y
estable con los conocimientos previos de los cuales disponia cl individuo.
El aprendizaje repetitivo sera aquel en cl cual no se logre establecer esta
relacién con los conceptos previos, o, en cl caso de hacerse, sera de una
forma mecanica y, por lo tanto, poco duradera.

Desde el punto de vista del método de ensefianza, existen también dos
grandes posibilidades. La una consiste en presentar de manera totalmente
acabada el contenido final que va a ser aprendido, en cuyo caso hablaremos
de un aprendizaje receptivo. La segunda posibilidad se prescrita cuando
no se le entrega al alumno el contenido en su version final, sino que este
contenido tiene que ser descubierto e integrado antes de ser asimilado, caso
en el cual estaremos ante un aprendizaje por descubrimiento.

En el aprendizaje significativo las ideas se relacionan sustancialmente
con lo que cl alumno ya sabe. Los nuevos conocimientos se vinculan, asf .
de mariera estrecha y estable con los anteriores. Para que esto ocurra es
necesario por lo menos que se presenter’ de aranera simultanea las tres
siguientes condiciones:

Primera: El contenido del aprendizaje debe ser potencialmente significa-
tivo. Es decir, debe permitir ser aprendido de manera significativa. Para
facilitar su representacioén piense, por ejemplo, que un directorio telefénico
o una tabla de logaritmos en ningun caso podrian cumplir la condicion
anterior. (,Podran ser aprendidos de manera significativa listados de acci-
dentes geograficos o de nombres de huesos?
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Segunda: El estudiante debe poseer en su estructura cognitiva los conceptos
utilizados previamente formados, de manera que el nuevo conocimiento
pueda vincularse con el anterior. De lo contrario no podra realizarse la
asimilacion.

Tercera: El alumno debe manifestar una actitud positiva hacia el aprendizaje
significativo; debe mostrar una disposicion para relacionar el material de
aprendizaje con la estructura cognitiva particular que posee.

Debe tenerse en cuenta que se requiere que estén presentes las tres con-
diciones de manera simultinea y que la ausencia asi fuera de una de ellas
impedirfa que se produjera un aprendizaje significativo. Lo anterior signi-
fica que un material potencialmente significativo puede rio ser aprendido
significativamente o bien por carencia de los conceptos previos en la es-
tructura cognitiva o bien por una actitud no dispuesta hacia el aprendizaje
significativo por parte del estudiante.

La méaxima que reitera Ausubel una y otra vez modificando levemente
el contexto para exponer su teorfa, hasta el punto que la adopta corro el
epigrafe de su libro fundamental, es:

Si tuviera que reducir toda la psicologia a un solo principio,
enunciaria este: el factor meis importante que incide en el apren-
dizaje es lo que el alumno ya sabe. Azerigiiese esto, y enséfiese
consecuentemente (Ausubel, 1983).

Dicha formulacién proviene de considerar que solo vinculando los cono-
cimientos nuevos con los previamente presentes en el estudiante, podra
hacerse significativo su aprendizaje; y que la intencioén esencial de la escuela
debe ser la busqueda de los aprendizajes significativos. Dicha maxima la
adoptan plenamente los diversos enfoques constructivistas en educacioén y a
sus seguidores al entender que toda clase deberia iniciarse por una pregunta
y por una evaluacién diagnoéstica. Ello mismo condujo a Novak ala creacién
de los mapas conceptuales (Novak, 1982 y Novak y Gowin, 1988).

La anécdota con la que se inicia este capitulo evidencia la necesidad de
iniciar toda clase con una pregunta para develar el prejuicio y traer a cola-
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cién los conceptos e ideas previas. Este, sin dudatlo, es uno de los hallazgos
mas importantes que 1105 dejan los enfoques constructivistas: la necesidad
de recuperar las ideas previas de los estudiantes antes de iniciar un trabajo
propiamente de aprehendizaje. La necesidad de partir siempre de las ideas
previas de los estudiantes.

El constructivismo a nivel pedagdgico

Dadas las observaciones anteriores, realizar el andlisis pedagdgico de las
corrientes constructivistas resulta bastante complejo. De un lado, por la
fundarnentacion relativista que le es propia. De otro, por la diversidad y
multiplicidad de niveles y de corrientes a los que nos hemos referido. Fi-
nalmente, porque su reflexion ha tenido un muy alto desarrollo a nivel psi-
cologico y epistemologico, y significativamente menor a nivel pedagogico.
Pese a ello y orientados por el modelo creado para dirigir la elaboracion de
disefios curriculares en la rethrma educativa espafiola de los afios ochenta
y el cual fue explicado en el capitulo inicial de esta obra, revisaremos sus
posturas pedagdgicas ante propositos e intenciones educativas, contenidos,
secuencias, estrategias metodologicas y criterios y sistemas de evaluacion.
Veamos.

o Primer postulado (Propdsitos): 1.a finalidad de la educaciéon debe
ser alcanzar la comprensién cognitiva, para favorecer el cambio
conceptual.

La finalidad que le asigna el constructivismo a la educacién es, en términos
generales, loable. Seguramente peca de intelectualista por desconocer los
aspectos afectivo-rnotivacionales implicados activamente en el proceso de
aprendizaje (Carretero, 1994 y Vasco, 1998) y por asimilar los procesos
educativos a las esferas del descubrimiento cientifico del mas alto nivel.
Aun asi, el constructivismo es loable en su intencién: garantizar la coin-
prension.

El constructivismo ha reivindicado en el terreno pedagogico la finalidad

vinculada con la comprensién y el cambio conceptual. Se ha acercado a la
crucial pregunta de cémo generar el cambio conceptual en la educacion;
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ha intentado develar la "caja negra" y convertirla en una "caja transparen-
te". Se ha preocupado -y con razén- por las construcciones previas del
estudiante, por la estabilidad de éstas y por las fuertes resistencias que
generan para obtener un aprendizaje significativo. Ha reconocido el papel
activo del estudiante en todo el proceso de aprendizaje y, al hacerlo, ha
superado la visién informativa, acumulativa y mecanica privilegiada por
la Escuela Tradicional.

Asi mismo, y si bien en un sentido estricto las concepciones de Ausubel
y su equipo no podrian considerarse directamente como constructivistas
(Bustos, 1994) -ya que para la Teoria del Aprendizaje Significativo el
individuo no construye sino que asimila conceptos del mundo exterior-,
su énfasis en los conceptos y conocimientos previos ha sido reivindicado
como uno de los mayores aportes a la interpretacion constructivista y ha
generado una de las lineas mas prolificas de investigacion realizadas bajo
esta 6ptica. Debido a la consideracion anterior, podriamos decir que la
teoria del Aprendizaje Significativo no es una teoria constructivista, tal
corno lo reconociera su propio autor en su ultima publicacién (Ausubel,
2002), pero que si esta ligada a las posturas constructivistas, en especial a
partir de la concepcién de Novak".

Otras corrientes mas directa y claramente vinculadas con ¢l constructivismo
enfatizaran la comprension y cl cambio conceptual como intenciones edu-
cativas esenciales. Entre las primeras sc destacan los trabajos derivados de
la teorfa de las inteligencias multiples formulada por el equipo de Howard
Gardner de la Escuela de Graduados de Educacion de Harvard y liderados
por cl propio Gardner, Perkins y Perrone. La intencién final de su programa
-denominado precisamente Ensefianza para la comprension- es garantizar
niveles mas altos en la comprensién de los estudiantes; es decir, crear una
escuela en la que los aprendizajes sean mas significativos, se vinculen con
los conocimientos anteriores y puedan llegar a utilizarse en diversos con-

42. A nuestra manera de ver, la postura de Novak se distancia de manera sensible del plan-
teamiento ausubeliano, aspecto que inexplicablemente habia pasado desapercibido
entre psicélogos y pedagogos, pero que resulta evidente e incluso explicito al revisar
su ultima publicacién (2002). Nosotros habfamos sostenido esto mismo en un trabajo
anterior (De Zubirfa, 2002).
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textos por parte del estudiante. Desarrollar la comprension significa, para
ellos, usar los conocimientos previos para resolver nuevos problemas en
situaciones inéditas (Blythe y colaboradores, 1999, p. 43).

A nuestro juicio, las dos mayores debilidades en la jerarquizacion de las
intenciones educativas en los enfoques constructivistas tienen que ver con
la subvaloraeion de los procesos valorativos y actitudinales y con la poca
reflexion realizada en torno a los contenidos cognitivos fundamentales.
La primera de estas debilidades se origina seguramente en la fundarnen-
tacion racionalista en la que se sustentan y la segunda serd comentada en
el apartado siguiente.

o Segundo postulado (Contenidos): Los contenidos a ser trabajados
deberan ser los hechos y los conceptos cientificos. No obstante, mas
importantes que los propios contenidos son el proceso y las activi-
dades desarrolladas por los propios estudiantes para alcanzarlos.

Algunas de las corrientes vinculadas con el constructivisrno realizaron im-
portantes reflexiones sobre los contenidos escolares. Entre ellas sobresalen
los trabajos adelantados por David Ausubel y su equipo de colaboradores
en los afos iniciales de formulacién de su teorfa (Ausubel, 1983 y Novak,
1982). Es asi como, en sus primeros trabajos, la teoria se acercé a la re-
flexioén en torno a los criterios para seleccionar los principales contenidos
a ser trabajados en la escuela y lleg6 a afirmar que, dado que en la escuela
no podria ser ensefiada toda la herencia cultural, el disefio del curriculo
deberfa partir de la determinacion de los conceptos fundamentales en cada
una de las ciencias a trabajar.

En los afios iniciales la teorfa enfatizo la necesidad de privilegiar los con-
ceptos esenciales en cada una de las ciencias, la necesidad de jerarquizar
los conceptos y de concentrar la tarea educativa con especial atencion erg
los conceptos mas inclusivos. Este puede ser uno de los aportes mas im-
portantes del constructivismo a nivel pedagdgico en los dltimos tiempos;
sin embargo, esta ruta fue posteriormente abandonada por la creciente
incidencia de la concepcién de Novak y el traslado del peso hacia inves-
tigaciones sobre las ideas previas con las que llegaban los nifios y jévenes
al salon de clases y hacia las posibilidades de utilizacion del instrumento
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didactico de los mapas conceptuales. Con ello, la teoria se desplazé des-
de una reflexiéon propiamente pedagdgica, corno habia sido inicialmente
concebida por Ausubel, hacia una visién rnas pendiente y preocupada por
las reflexiones de tipo didactico. Este proceso encontrd un enorme apoyo
en el magisterio porque brinda urja herramienta de trabajo en cl aula de
clase, algo poco frecuente crr concepciones fundamentalmente tedricas y
abstractas.

Para los enfoques asociados al Proyecto Zero de Harvard los contenidos
deberan seleccionarse privilegiando los "topicos generativos". Los topicos
generativos son temas . cuestiones, conceptos e ideas generales y englobarntes
que facilitan cl analisis global, general e interrclacionado de diversos temas.
De esta forma se estimula la busqueda de conexiones y el acercamiento
a variedad de perspectivas para apoyar el desarrollo de la comprensién
del estudiante (Blythe, 1999, p. 53). En historia, por ejemplo, excelentes
topicos generativos podrian ser las revoluciones, los conflictos o el poder.
En matematicas lo podrian ser conceptos complejos como el de cero,
igualdad, tamafio o escala. En literatura, el de interpretacion de textos, el
humor o los cuentos populares. En ciencias, el de sistema vivo, dinosautrio,
calentamiento del planeta, bioética o especies en vias de extincion, para
sefialar tan solo algunos posibles destacados ejemplos.

De igual llanera podria considerarse que los trabajos de Rosalin Driver
(1996) sobre "esquemas alternativos”, o los de Pollan (1988, 1993, 1995),
en los que se define un modelo de ensefianza basado en la investigacion |
tampoco enfatizan el trabajo crr los contenidos, sino que se vuelcan sobre
aspectos esencialmente vinculados con las estrategias metodologicas.

De esta manera. habria que considerar que la pregunta y la reflexion pro-
piamente referidas a los contenidos resultan débiles en estos enfoques
por el predominio que adquieren las reflexiones de tipo metodolégico.
De alli que, salvo los casos especialmente sefialados de Ausubel, Novak o
de la reforma educativa espafiola, es dominante la tendencia a subvalorar
la reflexién en torno a los contenidos, dado que se presupone que los
contenidos ya estan seleccionados y que lo que se requiere es impulsar
cambios de tipo metodolégico que favorezcan estrategias de tipo activo.
Preocupa esta subvaloracion de la reflexion pedagégica, dado que estamos
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ante uno de los aspectos mas importantes a ser revisado y reflexionado, ya
que, como dijimos en el capitulo inicial, en los contenidos se plasman las

intenciones educativas.

Una manera de ejemplificar este debilitamiento de la reflexion propiamente
pedagdgica ligada con los contenidos se encuentra en la siguiente entrevista
realizada a Rosalind Driver por la revista espafiola Cuadernos de Pedagogia

en 1996. Al respecto dice:

Revista Cuadernos de Pedagogia (C.P): Relacionado con este
papel activo del que aprende, en algunos de sus ditimos articulos
como los firmados con. Oldham (1986 y con Millar (1987, se
Subraya la idea de que nn curriculum constructivista no debe .ser
una lista de contenidos y habilidades, sino nuis bien el progra-
ma de actividades a través de las cuales ese conocimiento y esas
habilidades pueden ser construidas. ;Podria explicar esto?

Rosalind Driver (R.D): Si. Desde una perspectiva construe-
livista no se pueden transmitir conocimientos, como si ,fuesen
porciones, de la mente de una persona a la mente de otra. Incluso
si alguien le dice algo a otra persona directamente, la que escucha
aun. tiene que hacer que esas palabras adquieran significado.

Por ejemplo, alguien te puede explicar como llegar cierto sitio
en la ciudad, decirte que vayas por tal calle, doblar a la derecha
cuando veas tal cosa, etc. Pero si tu no tienes ya un mapa en. tu
cabeza que te ayude, puede que construyas significados alterna-
tivos de sus instrucciones. 0 sea, que no hay una transmisién
directa de conocimiento de una mente a otra. Por esta razén, lo
fin ico que se puede hacer es crear experiencias de aprendizaje
para los nifios y nifias, que pueden ser experiencias en las que
manipulen algo, actividades practicas... Pueden ser leer libros,

escuchar al profesor o profesora que habla, pero sean lo que sean,
el nifio o la nifia construird sus propios significados para la
situacién.. Yel trabajo del ensefiante es escoger las situaciones
que ayuden mas, que sean mejores para el aprendizaje. Esto
puede suponer que distintos estudiantes van a tener actividades
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ligeramente diferentes Para ayudarles a entender una misma
cosa... Porque traian distintas ideas. Asi que no sélo significa
que el curriculum consiste en (areas de aprendizaje, también
es importante tener en cuenta el papel del profesor o profesora
en la seleccion de esas tareas, la clase de trabajo que tienen que
realizar (Cuadernos de Pedagogia, marzo, 1996.

Para los enfoques constructivistas es necesario que la escuela tenga en
cuenta las necesidades e intereses infantiles; es necesario que, corno dice
el profesor Vasco, se luche por convertir "las necesidades profundas en
necesidades sentidas".

Los intereses infantiles y los de la comunidad deben direccionar el trabajo
pedagogico y educativo; es asi como, tanto en la elaboracion curricular
como en las clases, se debe partir de los intereses y necesidades de los es-
tudiantes y las de la localidad. En esto, el constructivismo retorna posturas
ya comentadas para la Escuela Activa.

Pese a lo anterior, cl mayor aporte realizado en este sentido puede ubicarse
en la reforma educativa espafiola al caracterizar tres tipos de contenidos:
los cognitivos, los procedimentales y los actitudinales.

Bajo esta caracterizacion, los contenidos cognitivos pueden adoptarla forma
de hechos o de conceptos. El aprendizaje de hechos ha sido el dominante
en la Escuela Tradicional y por ello no hay que ahondar en ellos. Sc trata
de informaciones de tipo particular que se considera deben ser aprendi-
das. Los conceptos, por cl contrario, corresponden a procesos de mayor
generalizacion. La reforma espanola disminuye cl peso y la importancia
de los hechos en el aprendizaje escolar, pero igualmente mantiene este
tipo de contenidos, dado que presupone que la comprension de cualquier
area requiere informacién. Los conceptos designan conjuntos de objetos,
sucesos. situaciones o simbolos que presentan caracteristicas similares que
permiten la generalizacién (Coll, 1994, p. 89).

Los contenidos procedimentales se refieren a procesos o competencias
que intencionalmente se busca desarrollar en los estudiantes mediante una
ejercitacion dirigida y aluden a un conjunto de acciones orientadas hacia
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la consecucién de una meta. Son. en consecuencia, acciones ordenadas y

finalizadas (Coll, 1994, p. 89).

Los contenidos actitudinales se refieren a los principios, las actitudes o los
valores sobre los cuales se enfatizara en el trabajo educativo. La escuela
debera seleccionarlos intencionalmente, jerarquizarlos e iniciar los pro-
cesos de mediacion correspondientes. La reforma entiende las actitudes
como tendencias o disposiciones adquiridas y relativamente duraderas
que llevan a evaluar de un modo determinado un objeto, una relaciéon o
una persona y a actuar en consonancia con dicha evaluacion (Coll y otros,

1992,p. 137).

[0 Zercer postulado (Secuencia): Las secuencias curriculares deben
tener en cuenta condiciones dadas en la ciencia y por cl contexto,
los estudiantes y el medio.

Dc acuerdo con los trabajos pioneros de Ausubel y Novak (1982), los
contenidos del aprendizaje deberian ordenarse de tal manera que los con-
ceptos Inés generales ¢ inclusivos -por lo tanto los mas importantes- se
presenten al principio (Novak, 1982, p. 118 y Coll, 1994, p. 76). Esta
postura representaba un lineamiento claro y jerarquico para secuenciar
en el que se privilegiaba lo general y abstracto frente a lo particular y sin-
gular, postura nuclear en educacién y la que recogeremos en el capitulo
siguiente. Sin embargo, desarrollos posteriores de estos enfoques, de otros
derivados o de otros diferentes, han tendido a dejar de lado la reflexion
frente a la secuencia para trasladar su énfasis en disefios curriculares mu-
cho mas abiertos, flexibles e imprecisos, mas afines a una epistemologia
acentuadamente relativista.

a Cuarto postulado (Las estrategias metodoldgicas): Las estrategias
metodolégicas deben privilegiar la actividad, ser esencialmente
autoestructurantes, favorecer cl dialogo desequilibrarte, utilizar
el taller y el laboratorio y privilegiar operaciones mentales de tipo
inductivo.

La conviccién de que cl principal problema de la Escuela Tradicional esta
centrado en el papel pasivo que supuestamente le asigna la escuela al es-
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tudiante llevé al constructivisnro, de manera analoga a la Escuela Nueva, a
privilegiar la reflexiéon metodolég ica y a buscar en ella los posibles cambios
necesarios de la escuela actual. Lo didactico adquiere, asi, una enorme
predominancia en la reflexion pedagdgica constructivista actual. Se trata,
en esencia, de modificar la didactica de manera que el profesor adopte
procedimientos pedagégicos que lleven al nifio a descubrir o inventar por
sf mismo el conocimiento.

El aprendizaje receptivo deberia ceder ante la exploracion, la investigacion,
la reflexién y el debate, para garantizar el principio de la construccion
del conocimiento. La intervencién del profesor se debe limitar a crear
situaciones problema para llevar al nifio a reflexionar sobre sus propias
conclusiones y a percibir sus errores o fallas como aproximaciones a la
verdad, para, a partir de alli, generar el cambio conceptual, orientandose
siempre hacia las necesidades e intereses del nifio (Bustos, 1993, 1994, Da

Costa, 1993 y Blythe, 1999).

En términos de sus propios expositores, se dirfa en la siguiente explicita
nota:

La dinamica pedagogica necesita ser diferente de la habitual,
pues el profesor debe adaptar procedimientos pedagogicos que
lleven al nifio a descubrir mismo el conocimiento. En este
enfoque se O1-m.a que el conocimiento se adquiere por medio
de un proceso de construccion, o mejor, de auto-construccion
y no absorcion o acumulacion de in ermacion proveniente del
exterior.

Por esto, los métodos directos de enseiianza, tales como demostra-
ciones y explicaciones verbales, no son utilizados. Por el contra-
rio, cuando se pretende ayudar al nifio a descubrir o reinventar
el conocimiento, se lo estimula para que haga preguntas y las
responda por su propia iniciativa y de acuerdo con su capaci-
dad para reinvenlar experimentando y descubriendo cosas. La
intervencion del profesor se limita a crear situa cion es problema,
a llevar al nifio a reflexionar sobre sus propias conclusiones y
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apercibir sus errores o fallas como aproximaciones a la verdad
(Da Costa,1994).

En la reflexién didactica constructivista sobresale el papel activo de los
conflictos cognitivos, la reivindicacion de la utilizacion del error y la gene-
ralizacién de los mapas conceptuales.

Los conflictos cognitivos seran esenciales para desestabilizar concepciones
previas. Su aporte es sensible en lo que tiene que ver con la creacién de una
didactica que devele cl prejuicio y saque a flote las "preconccpciones infan-
tiles". Su importancia radica en la posibilidad de debilitar los obstaculos
generados por instrumentos de conocimiento menos generales y abstractos
y en el impacto que esto pueda producir sobre el interés cognitivo. Se trata
de lo que, décadas atras, Bachelard (1973) habia denominado "obstaculos
episteniolégicos”.

La duda, cl error y la disonancia cognitiva, hay que traetlos al salon de
clase. La Escuela Tradicional los excluyé porque no estaba interesada en el

desarrollo intelectual, ni en cl nivel de comprension alcanzado por el estu-
diante. El peso en los aprendizajes rutinarios la alejaba necesariamente de la
duda y el error. El error es un paso inevitable en la adquisicién de on nuevo
conocimiento y por ello debe ser promovido deliberada y temporalmente

cri la escuela. Es una fase necesaria en la adquisicién de un nuevo conoci-
miento. Es la expresion de su transicion entre el conocimiento anterior y el
nuevo. Por ello, toda escuela que se proponga desarrollar el pensamiento y la
comprension en sus estudiantes, se encontrara inevitablemente con grados
diferentes de aprehendizajc de los nuevos instrumentos de conocimiento,
con mayor permanencia de prejuicios y pseudoexplicaciones en algunos

alumnos y menor en otros.

Piaget le asigné a la equilibracion un peso central en el proceso evolutivo.
Los pedagogos que le asignamos a la escuela un rol de primer orden en
el desarrollo del individuo, tendremos que concederle una importancia
equivalente a la desestabilizacidn, ya que el estado pedagdgico de deses-
tabilizacién intelectual, es lo que en términos comunes se conoce como
la motivacion.
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. (Qué le pasarfa, por ejemplo, a un individuo que pierda momenta-
neamente el equilibrio mientras atraviesa un lazo en el aire? ¢Qué
intenta hacer un individuo que, al perder cl equilibrio, esta cayendo
hacia el suelo?

. (Qué hara un estudiante cuya explicacién anterior ha sido claramente
puesta en entredicho?

. ,Qué actitud generard en el estudiante la conciencia de que temia, en
un tema, un prejuicio muy arraigado?

La experiencia nos muestra que las estrategias desestabilizadoras tienen un
impacto motivacional muy alto, ya que al develar y hacer conciencia de los
prejuicios que se posefan, surge una inmensa necesidad por comprender
en términos mas claros como explicar lo que antes era ingenuamente in-
terpretado. Al develarse el prejuicio se hace suprernarnentc dificil soportar
la ignorancia y abandonar las pseudoexplicaciones sin encontrar ninguna
explicacién mas clara y convincente. En una oportunidad, un alumno
lleg6 incluso a afirmarme: "Profesor, ya comprendo que yo tenfa un gran
prejuicio al creer que el calor era una sustancia; sin embargo, o usted me
explica qué es el calor o entonces vuélvame a convencer de que si es una
sustancia... {Esta incertidumbre me tiene desesperado!”

Por lo tanto, las estrategias desestabilizadoras estan orientadas principal-
mente a:

1. Debilitar los obstaculos generados por los conceptos menos gene-
rales, diferenciados y abstractos de los que quieren ser formados,
develando y permitiendo superar con ello, posibles prejuicios o
pseudoexplicaciones.

2. Favorecer el interés cognitivo ante el desconcierto que genera el
abandono de las explicaciones previas, consiguiendo con ello una
actitud mucho mas positiva ante cl nuevo aprehendizaje.

3. Ampliar el espacio a la incertidumbre y la reflexién en la escuela, en
particular frente a las preguntas del maestro, la vida cotidiana y el
texto.

Las concepciones constructivistas comparten plenamente la reflexion
anterior y defienden el trabajo en torno a los conflictos cognitivos como
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condicién para lograr el aprendizaje. Por lo pronto, nosotros quisiéramos
insistir que si bien el conflicto cognitivo es esencial para desestabilizar
conceptos y proposiciones poco diferenciadas, jerarquicas y estables, y
cumple un papel esencial en el desarrollo de motivaciones cognitivas, de
todas maneras solo tiene validez erg una de las fases del aprehendizaje: la
de desestabilizacion. Los conflictos cognitivos son esenciales para deses-
tabilizar concepciones previas, pero no representan el cambio conceptual,
ya que ni lo explican ni lo orientan. Son esenciales didacticamente para
lograr abandonar concepciones previas, pero no aportan propiamente en
la fase de aprehendizaje.

Asi mismo, a nivel de estrategias metodolégicas formuladas y creadas bajo
lineamientos constructivistas, hay que resaltar cl papel esencial de los mapas
conceptuales (Novak y Gowin, 1988), instrumentos disefiados por Joseph
Novak a partir de la teorfa del aprendizaje significativo formulada por David
Ausubel a comienzos de la década del sesenta’.

Recogiendo el énfasis que la teorfa ausubeliana del aprendizaje asigna a los
conocimientos previos, Novak llegé a la creacion de los mapas conceptua-
les en la busqueda de un instrumento orientado a diagnosticar el nivel de
diferenciacién conceptual. Su proposito central es poner de manifiesto la
organizacién, diferenciacion y jerarquizacion de los conceptos y las pro-
posiciones fundamentales que posee un individuo en un momento dado
de su desarrollo.

Como es sabido, el propésito central que establece Ausubel para la educa-
cion es el de lograr un aprendizaje significativo, es decir aquel que permita
vincular de manera relevante el nuevo conocimiento con el que previamente
poseia el individuo, para, de esta manera, cambiar el "significado de la expe-
riencia". En este sentido, resulta esencial para la teorfa poder diagnosticar
v diferenciar los conocimientos previos, para ensefiar a partir de alli.

43.  Parauna explicacién de la teorfa que sustenta el instnimento de los mapas conceptuales

se puede consultar: lusubel (1983 y 2002), Novak (1982). Para la elaboracién de los
mapas, consultar: Novak y Gowin (1988).
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¢Coémo averiguar lo que el alumno ya sabe? ;:Como identificar cl nivel de
diferenciacién que posee el alumno en cada uno de los conceptos que po-
see en su estructura cognitiva? ;Cémo conocer cl nivel de jerarquizacion
obtenido por los conceptos aprendidos? Pero, sobre todo, ¢cémo lograr
establecer un puente cognitivo entre lo que el alumno ya sabe y lo que va
a ser ensefiado?

Con el fin de responder estas preguntas, Novak ide6 los mapas conceptua-
les, intentando con ello crear un instrumento que diagnosticara las estruc-
turas de pensamiento, orientara al maestro a trazar una ruta de aprendizaje,
facilitara la extraccion del significado y contribuyera a sintetizar pequefios
articulos y a favorecer la preparacion de trabajos escritos o de exposiciones
orales. Entre estas posibles utilidades, la mas importante es la relacionada
con la develacién de la estructura cognitiva del alumno, ya que es claro
que todas las demas funciones dependeran de la manera en que se logre
hacer lo primero.

El mapa conceptual busca establecer comunicacion con la estructura
cognitiva del alumno y, de esta manera, pretende servir para extetiorizar
lo que éste ya sabe respecto a un tema particular, de forma que quede a la
vista de ¢l y del profesor. Sirve, asi, como instrumento de diagnéstico para
permitir visualizar la representacion inicial del nifio y como instrumento
de evaluacién del aprendizaje.

Desde una perspectiva didactica, el mapa conceptual tiene la gran ventaja
de focalizarse sobre un nimero reducido de proposiciones y en esta medida
acentda la necesidad de concentrarse en un nimero reducido y esencial
de pensamientos, como dirfa Van Dijk (1983, 1997 y 2004). Frente a
una Escuela Tradicional, concentrada en las informaciones particulares y
especificas, la reivindicacién de las proposiciones representa un enorme
aporte a la reflexién pedagdgica y a la formacion de un pensamiento abs-
tracto. Los mapas conceptuales dirigen la atencién, tanto del estudiante
como del profesor, sobre el reducido nimero de ideas importantes en las
que deben concentrarse en cualquier tarea tipica de aprendizaje (Novak
y Gowin, 1988).
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As{ mismo, el llamado a que los maestros diagnostiquemos las ideas previas
con las que llegan los alumnos al sal6n de clase representa una recomen-
dacién didactica esencial. Hay que partir entonces de preguntas, mapas
conceptuales y pruebas que permitan sacar a flote las representaciones de
los nifios. Es indudable que tiene un gran valor para un maestro conocer
cudles son los conceptos menos diferenciados por sus estudiantes, cudles
son las relaciones todavia no captadas por ellos, cudles son las inclusiones,
conexiones o jerarquizaciones equivocadas o débiles. Tarea profundamente
dificil dado el amplio numero de responsabilidades asignadas ponla cultura
al maestro, pero que resulta ineludible si en verdad queremos contribuir a
desarrollar sus procesos de pensamiento y a favorecer una representacion
mas cientifica de la realidad.

El otro mérito indudable de los mapas conceptuales es el de servir de
instrumento de visualizacién de conceptos y proposiciones. El mapa hace
visibles de manera grafica las ideas y la organizaciéon que ellas tienen en la
mente del alumno. Igualmente, permite focalizar la atencién del alumno y
el profesor en unas cuantas proposiciones y conceptos fundamentales, los
cuales alcanzan un realce especial al poder ser visualizadas y en esta medida
sirven de instrumento didactico orientado a favorecer el aprendizaje.

Pese a sus virtudes indicadas, los mapas conceptuales tienen, a nuestra
manera de ver, algunas importantes limitaciones. La primera de ellas tiene
que ver, por una parte, con la contradiccion entre el deseo de elaborar
mapas jerarquicos y, por otra, con el caracter idiosincrasico e individual
atribuido al aprendizaje.

Se define, en el mapa, el caracter jerarquico como aquel que establece que
los conceptos mas generales e inclusivos se situen en la parte superior del
mapa y los conceptos progresivamente mas especificos y menos inclusivos
en la inferior (Novak y Gowin, 1988). Contradiciendo este postulado, los
propios gestores afirman que cualquier concepto puede "elevarse" a la
posicion superior y no encuentran oposicion entre esto y el caracter jerar-
quico que quieren atribuirle. En términos de sus gestores:

Las relaciones de subordinadas o supraordinadas entre con-
ceptos pueden cambiar en diferentes segmentos de aprendizaje,
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por lo que en ocasiontes utilizamos la analogia de la membrana
de goma para explicar que, en un mapa conceptual, cualquier
concepto puede "elevarse” a la posicion superior, y seguir man-
ten iendo una relacion significativa con otros conceptos del mapa
(Novak y Cowirr, 1988).

Al permitir que cualquier concepto se "eleve" a la posicion superior, los
autores dejan de lado la posibilidad de mantener una estructura jerarquica
derivada de la ciencia.

1)e otro lado, los mapas conceptuales no logran una clara diferenciaciéon
entre frases y proposiciones al visualizar de manera escueta y desnuda el
lenguaje comun y al ser posiblemente mapas no conceptuales sino proposi-

cionales. En este sentido, parece evidente la poca delimitacién alcanzada por
el concepto de concepto, la indifcrenciacién entre concepto y proposiciéon
y entre proposiciéon y frase.

Finalmente, el mayor problema al trabajar mapas conceptuales consiste,
para nosotros, en creer que el concepto es cl mapa conceptual y que lo que
inicialmente se ide6 como un medio y recurso didactico termina convertido
en fin en sf mismo. Sin duda, es equivocado que se crea que la educacion
consiste en enseflar mapas conceptuales y en que los nifios aprendan a
mecanizar procedimientos sencillos para elaborarlos; es equivocado que
se favorezca la rigidez del pensamiento y se limite la creatividad al tratar de
identificar siempre las mismas relaciones o los mismos conectores; que se
borre el pensamiento libre y divergente y se favorezca la rutinizacioén; que
se reduzcan los matices y se limite la divergencia™.

44. En nuestra propia institucién nos sucedié algo asi con los originales diagramas ela-
borados por Miguel De Zubirfa, a los que denominé mentefactos o diagramas para
representar graficamente conceptos (De Zubirfa. M. 1996). La creciente sustitucién
de los conceptos con sus matices, nexos , acepciones por "mentefactos” generé un
muy negativo proceso de rigidez, rutina y apogeo del trabajo mecanico, lo que nos
obligé a suspender su uso y a solicitar siempre la utilizacién de diversos diagramas, de
manera que se refleje en mayor medida la riqueza, profundidad, diversidad, completud
y riqueza del pensamiento.
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O Quinto postulado (Evaluacidn): Toda evaluacion es, por definicion,
subjetiva y debe intentar siempre ser cualitativa e integral.

El relativisnro y el subjetivismo defendidos en la evaluacioén son transpa-
rentes:

La. evaluacién constructivista, al igual que la investigacién, no
intenta ser objetiva sino subjetiva, esto es, que los alumnos se
auto-evaluen, que los diferentes agentes educativos participen
en la evaluacion (evaluacién de grupos) , que la evaluacion
del docente no sea sino una mds entre Codas las evaluaciones
subjetivas que se hacen (Bustos, 1994a).

1)e alli la oposicion a la presentacion o socializacion de pruebas, sistemas
de evaluacion para docentes e instituciones, dado que si la evaluacién es

subjetiva, dificilmente se podran tomar decisiones equilibradas a partir
de alli.

Asf mismo, una evaluacion subjetiva debera ser individualizada, cualitativa e
integral. Individualizada, dado que el proceso individual no es comparable
entre un estudiante y otro; cualitativa ya que su caracter subjetivo hace que
no sea posible de ser cuantificable; e integral, para reflejar el desarrollo del
individuo como un todo.

Coherentemente con los postulados antetiores, se deberan inferir politicas
y mecanismos en los que se subjetivicen e individualicen las decisiones
tomadas a partir de las evaluaciones". En América Latina, dichas politi-
cas y mecanismos han estado asociados con la promocién automatica, la
suspension de las tareas (De Zubirfa, 2002) y la creacion de mecanismos
grupales e interdisciplinarios para determinar la promocién o no de los
estudiantes al grado siguiente.

45. Por oposicion. en la Escuela Tradicional la evaluacion se considera objetiva; v debido
a ello, llega a unos niveles muy altos de cuantificacién. Hasta tal punto que colegios
tradicionales experimentados llegan a elaborar tipologias muy completas de debili-
dades y a definir decisiones que se deben tomar a partir de alli.
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Grafica 4.1

El modelo pedagdgico autoestructurante y los enfoques constructivistas

Cualitativa
Integral Informaciones, conceptos y
Subjetiva competencias (Ultimamente)

Proposito:
Comprension

Aprendizaje por invencion Logica y evolutiva

Taller, laboratorio
Estrategias desestabilizadoras
Uso de mapas conceptuales

Balance general de los enfoques
constructivistas

El constructivismo representa la posiciéon mas desarrollada y sustentada
de las vanguardias pedagogicas contemporaneas y ha alcanzado, segin la
expresion de Novak, un consenso emergente entre la comunidad pedagogica
y psicoldgica en el Inundo actual. Sin duda, cl constructivismo pedagdgico
se sustenta sobre los mas importantes avances alcanzados a nivel episterno-
légico y psicologico durante cl siglo pasado, al considerar el conocimiento
congo una construccién del ser humano y no como una copia de la realidad,
al postular el caracter relativo de la verdad y al reconocer que la ciencia
construye hipétesis y no descubre realidades.

Uno de los mayores aportes del constructivismo a nivel epistemologico es
el de postular el papel activo del sujeto en el proceso de conceptualizacion
y el reconocerla existencia de elementos personales, matices y acepciones,
en la representacion individual. Sin embargo, la preponderancia dada a
la construccién personal sobre la cultural y la subvaloracién del proceso
de mediacién cultural en los procesos psiquicos superiores ha generado
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derivadas pedagdgicas bastante discutibles. Esto es asi ya que el construc-
tivismo parte de considerar el conocimiento como un proceso individual,
idiosincrasico, personal, singular e irrepetible. Resulta, asi, inexplicable, si
es verdad que nuestras representaciones son idiosincrasicas, spor qué existe
tal alta similitud en las preconcepciones infantiles en diversos lugares del
Inundo? Y ¢por qué son tan cercanas las representaciones sociales, politicas
y fisicas entre adultos de contextos sociales y culturales diversos?

Concebido esencialmente a partir de las posturas piagetanas, el conoci-
miento aparece como una construccion realizada por individuos aislados
y descontextualizados. Esto es comparable con la teorfa del valor desarro-
llada por Adarn Smith y la critica de ella que formulara Carlos Marx. Para
explicar el valor, Smith recurri6 a la analogia de un cazador y pescador
aislado que intercambiaban sus productos segun los tiempos individuales
requeridos para la obtencién de los bienes. Marx recogio, por su parte, la
idea de vincular el valor con los tiempos y esfuerzos que demandaba su
obtencién para la sociedad, pero sefialé -acertadamente- que la realidad
econdmica y las leyes de ella derivada no podrian explicarse en forma de
robinsonadas. Marx demostr6 que no existen individuos aislados que pro-
duzcan bienes y servicios. La produccion se da siempre en un contexto y un
medio social, que nutre a los individuos, los alimenta de materias primas y
herramientas, determina sus modos de producir, sus formas de distribuir,
sus conocimientos y procesos de producciéon. De la sociedad obtienen
también los individuos los bienes y servicios complementarios, los valores,
las practicas sociales y las ideologfas, hasta el punto que podrfamos hablar
de una mutua apropiacion entre individuo y sujeto (Baquero, 2001, p.41),
como desarrollaremos en el capitulo siguiente. Sin sociedad es impensable
la produccién ya que ésta se da siempre en un medio social.

1)e manera analoga, es impensable la construcciéon de conocimiento de
forma individualizada; es inimaginable la construccién de representaciones
por fuera de la cultura, de la época o del medio social en el que se vive. Sin
cultura no podria haber construcciéon conceptual. Tal como lo formulé
Vigotsky (1992, 1993) y sera desarrollado en el capitulo siguiente, la cultura
es el soporte de la representaciéon mental; sobre ella, sobre su direccion y
mediacién es corro se realiza el proceso de reconstruccion de representa-
ciones mentales. Negar la cultura y presuponer que los individuos aislados
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crean conocimiento es desconocer que la esencia del pensamiento en el
ser humano radica cri la posibilidad de acceder a las representaciones, las
valoraciones y las practicas sociales que nos han antecedido. Lcontiev,
discipulo de Vigotsky, utilizaba una creativa pregunta para argumentar la
tesis sobre la rafz social de todo conocimiento humano:

Qué pasaraa si por alguna extrafia circunstancia (lesa ie(*rc
ran todos los adultos de la, faz de la tierra y sobrevivieran lodos
los nifios?; Qué pasaria con la cultura humana? (Citado por
Montealegre, 1989)

Su respuesta era elocuente: en este caso hipotético, la historia humana
tendrfa que empezar de nuevo y volverfamos a las cavernas, a la caza y a la
recoleccién, ya que serfa imposible que las nuevas generaciones accedieran
por si solas a todas las conquistas y desarrollos de la cultura. La cultura solo
puede ser apropiada si cuenta con el apoyo, la direccién y la mediacion de
los seres humanos que nos precedieron. Los adultos son los representan-
tes de la cultura humana y con ellos habra que contar para que las nuevas
generaciones se apropien de los conocimientos, las representaciones y los
valores construidos en dos millones de afios de vida humana.

Las madres y los padres dedican afios enteros ayudando al nifio a que
nomine realidades y simbolos segun los parametros de la cultura, a que se
apropie adecuadamente de las construcciones mentales y lingiifsticas de la
cultura, a que aprenda a leerlas y comprenderlas acertadamente. Los padres
duran afios intentando que sus nifios en realidad sean hijos de la cultura
en la cual estan inmersos. "No, hijo, éste no es un gato, parece pero no lo
es"; "pelota, repite, hijo, pelota”. "Di, carro, hijo; caro no, hijo, di carro";
"a esto le llamamos bicicleta", etc. Frases como éstas las repiten una y otra
vez las madres y los padres, con cl tnico fin de que sus hijos se apropien
de la cultura. Dia tras dia, semana tras semana, expresion tras expresion,
los hermanos mayores y los padres, le explican al nifio coémo ha llamado la
cultura a cada uno de los objetos, eventos y acciones; corrigen sus errores
lingiifsticos y conceptuales, lo acompafian y direccionan en su apropiacion
de lo real y de los simbolos culturales. Como sostiene Feuerstein (1980), le
filtran, le seleccionan, le organizan el aprendizaje, interponiéndose entre el

185



Los Modelos Pedagogicos

estimulo y cl nifio, mediando su proceso de apropiacion, impidiendo con
ello de manera intencionada un aprendizaje directo.

Este papel, que demanda afios de esfuerzo, afecto, tiempo y dedicacion, sera
retornado por los maestros unos afios después. Los maestros seleccio nan,
filtran y organizan los estimulos de tal manera que en las experiencias de
sus alumnos el aprendizaje de ellos no provenga del nexo casual, singular
y probabilistico con lo real, sino del juicioso y planificado proceso de fil-
tracion de lo real realizado previamente por los docentes. Los maestros de
calidad garantizan que cl contacto del nifio con lo real sea mediado; es decir,
no realizado de manera directa, sino a través de un adulto con experiencia
y conocimiento, un representante de la cultura que selecciona y organiza
las experiencias del nifio y no deja éstas a la casualidad y al azar.

La carencia de estos mediadores, la ausencia de padres y maestros que
le filtren la realidad al nifio es para Feuerstein el origen de la privaciéon
cultural y la condena de los menores a bajos niveles de rnodificabilidad de
sus capacidades. Privatlos de la mediacion de la cultura es entonces con-
denarlos a aprender poco de la experiencia, es reducir sus oportunidades
de aprendizaje y de apropiacion de la cultura. Por ello resulta preocupante
presentar el conocimiento como una construccion individual que se realiza
de manera aislada de un medio, una época y una cultura, como hace el
constructivismo.

Un trabajo similar fue abordado a nivel literario por William Golding, Pre-
mio Noébel de literatura de 1983 y quien escribi6 la compleja e interesante
obra titulada "El sefior de las moscas", la cual fue lleva al cine en épocas
relativamente recientes.

Golding vivi6 entre 1911 y 1993; fue miembro de la armada inglesa y des-
pués maestro. La novela fue escrita apenas culminada la Segunda Guerra
Mundial -lo cual ayuda a comprender su tono acentuadamente pesimista,
algo bastante caracteristico en una postguerra- y narra la historia de treinta
niflos ingleses entre los 6 y 13 aflos, quienes se quedan viviendo en una isla
sin presencia adulta, después de que su avién es atacado y derribado.

LI 186



Fulidn De Zubiria Samper

La obra sustenta una tesis claramente opuesta a la de Rousseau, "padre" de
la Escuela Activa y cuyas implicaciones en educacion fueron analizadas en
el capitulo segundo de la presente obra. Argumenta que el hombre, desde
nifio, es agresivo, despiadado y crirninalyy en este sentido encontrara mayor
cercania con la tesis de Hobbes: "El hombre es un lobo para el hombre".

De otro lado, caracteriza al hombre como un animal cazador que goza con
la sangre y el dolor ajeno. Esto se patentiza principalmente en la manera
como los personajes se convierten en feroces animales ante la danza con-
junta, la sangre y el miedo, lo que les permite a algunosde ellos imponer
su voluntad. En consecuencia, la novela insiste en que los mitos reflejan el
profundo real que nos aqueja. Las fieras salvajes que creamos lo que hacen

es evidenciar todo el mal que tenemos nosotros mismos por dentro.

Para el autor, corno para Leontiev, sin la presencia de adultos, volveria a
empezar la historia humana, pues sin adultos desaparecerfan las normas
y, sin ellas tenderia a desaparecer la vida humana ; como dramaticamente
queda demostrado'.

Las anteriores reflexiones adquieren importancia si se tienen en cuenta las
implicaciones que se derivan para la educacion. Si el individuo cs quien
por si mismo construye sus propios conocimientos, no resulta esencial la
presencia de maestros ni de adultos que orienten y direccionen este proceso.
A la manera de Rousseau, el individuo es visto por el constructivismo como
un ser que se "autoestructura" y que en dicho sentido realiza este proceso
independientemente de la cultura y de la mediacién que ésta designe.

De otro lado, siguen siendo muy discutibles las similitudes que los teéri-
cos del constructivisrno presuponen que se presentan entre los procesos
educativos del salon de clase y las esferas del descubrimiento cientifico del
1 ras alto nivel (De Zubirfa, 2002). Considerar al nifio como investigador es
desconocer que ¢l se acerca a la cultura de manera profundamente mediada
y que ello cambia esencialmente el papel del estudiante.

40. Para un analisis detallado de csta pelicula, puede consultarse del autor y de esta misma
editorial, cl texto Las competencias atrgumentativas (2006).
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Asi mismo, y pese a los notables avarices epistemolégicos que sustentan
las corrientes constructivistas, los enfoques pedagdgicos derivados de
ellos terminaran, en el terreno pedagdgico, sin distanciarse de los aspec-
tos esenciales de las posturas autoestructurantes seflaladas paginas atras.
Con su misma vehemencia rechazan las clases magistrales y defienden los
talleres, las actividades, el laboratorio y el aprendizaje por descubrimiento.
Con términos diferentes, pero con ideas similares, terminan por subvalorar
el papel del docente cn el salon de clase y, casi tanto como los activistas,
llegan a pensar que la esencia de los cambios educativos actuales deberfa
estar centrada crr una transformacion mctodolégica que asigne al nifio un
papel mas activo en el proceso educativo.

Dados estos antecedentes, todo indica que en los enfoques constructivistas
se diluye el activo y central papel cumplido por la cultura y por los docen-
tes en el proceso educativo. Es, al fin de cuentas, y pese a sus innegables
aportes epistemologicos, un enfoque pedagdgico con marcada tendencia
hacia la autoestructuracion.
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Hacla una
Pedagogia Dialogante

Escindir al hombre de la sociedad, oponer el individuo
a la sociedad, como se hace a menudo, es privarlo de la
corteza cerebral. Pues si el desarrolloy la configuracion
de los hemisferios cerebrales son los que distinguen con
mayor precision a la especie humana de las especies
vecinas, este desarrollo y esta configuracion se deben a
la aparicion de campos corticales, como el del lenguaje,
que implican la sociedad como los pulmones de una

especie aérea implican la existencia de la atmosfera
(Wallon, 1987, p. 33).

El sujeto que siente, actria y piensa
(Wallon, 1987, p. 65).

Como hemos pretendido mostrarlo sintéticamente, frente a los mo-
delos pedagégicos hetcroestructurantes ampliamente dominantes y
generalizados a nivel mundial, a principios del siglo XX aparecieron
modelos pedagégicos autoestructurantes que intentan disputatle cl
terreno ala Escuela Tradicional. En sus inicios adoptaron la forma
de Escuelas Nuevas y Activas y a fines del mismo siglo asumieron
el nombre de "enfoques constructivistas". Ante ellos, rnuy segura-
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mente tendra que abrirse paso un modelo dialogante e interestructurante
(Not, 1983), que, reconociendo el papel activo del estudiante en cl apre-
hendizajc, reconozca cl rol esencial y determinante de los mediadores en
este proceso; un modelo que garantice una sintesis dialéctica.

Dicha sintesis dialéctica tendria que reconocer en los modelos heteroes-
tructurantes cl hecho de que, efectivamente, cl conocimiento es una cons-
truccion externa al salon de clase y que, indudablemente, la ejercitacion y la
reiteracion en diversos contextos (Ausubel, 2002) cumplen un papel central
en el proceso de aprehendizajc; esos dos aspectos suelen ser negados por
los modelos autoestructurantes. Sin embargo, la necesaria sintesis tendra
que discrepar del papel predominante que dichos modelos centrados en cl
docente le otorgan a los procesos rutinarios y mecanicos y del papel pasivo
que le asignan al estudiante en el proceso de aprchendizaje.

Asf mismo, una sintesis dialéctica tendria que recuperar de la Escuela Ac-
tiva y de los enfoques constructivistas el reconocimiento del papel activo
que cumple el estudiante en todo proceso de aprehendizaje y la finalidad
de la comprensién y el desarrollo intelectual que le asignan a la escuela;
no obstante, también tendria que distanciarse de la sensible subvaloracién
de la funcién y el papel de los mediadores de que adolecen esos enfoques
y de la ininusvalia en la que siguen ubicando las dimensiones practicas y
afectivas en la educacion.

En sintesis, hay que reconocer que cl conocimiento se construye por fuera
de la escuela, pero que es reconstruido de aranera activa e interestructurada
a partir del didlogo pedagdgico entre el estudiante, el saber y el docente y
que, para que ello se presente, es condicién indispensable contar con la
mediacion adecuada de un maestro, que favorezca de manera intencionada,
mediada y trascendente el desarrollo integral del estudiante. Un modelo
que concluya que la finalidad de la educaciéon no puede estar centrada

en el aprendizaje, como desde hace siglos ha creido la escuela, sino en el
desarrollo.

Hoy en dia, un modelo pedagdgico dialogarme debe reconocer las diversas
dimensiones humanas y la obligacién que tenemos escuelas y docentes de
desarrollar cada una de ellas. Como educadores, somos responsables del
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desarrollo de la dimension cognitiva de nuestros estudiantes; pero tenemos
iguales responsabilidades en la formaciéon de un individuo ético que se
indigne ante los atropellos, se sensibilice socialmente y se sienta respon-
sable de su proyecto de vida individual y social. No se trata sitnplenlente
de transmitir conocimientos, como supuso equivocadamente la Escuela
Tradicional, sino de formar individuos mas inteligentes a nivel cognitivo,
afectivo y praxico. No se trata —por bonitas que suenen las palabras— de
hacer sentir feliz al nifio y al joven; se trata de formatlo con toda la felicidad,
esfuerzo, cuidado, responsabilidad, dialogo y trabajo que ello demanda.
La funcion de la escuela es favorecer e impulsar cl desarrollo y no deberfa
seguir centrada en el aprendizaje, corno creyeron equivocadamente los
enfoques en "tercera persona". Y este desarrollo tiene que ver con las
diversas dimensiones humanas. La primera dimension esta ligada con el
pensamiento, la segunda con el afecto, la sociabilidad y los sentimientos; y
la dltima, con la praxis y la accién, en funcién del "sujeto que siente, actda
y piensa" corr1o decia Wallon (1987). En un lenguaje cotidiano, dirfamos
que el ser humano piensa, ama y actia; y que es obligacion de la escuela
enseflarnos a pensar mejor, arpar mejor y actuar mejor.

Como sefalan de manera muy explicita y clara, Sancho y Solé:

En la concepcién walloniana convergen tres grandes ambitos,
que estan, en constante interaccion, orientandose hacia el con-
tacto con los demas, con el mundo, o hacia las repercusiones
personales de todas las situaciones. El primero es el de las
emociones, mediante el cual el nifio amalgama lo social con
lo biolégico. El segundo es el del proceso de evolucién del acto
al pensamiento. Y el tercero el de los fenémenos psicomotores
(Sancho y Sol¢, 1996, p. 36).

En consecuencia, hoy por hoy deberia hablarse de tres tipos de compe-
tencias: analiticas o cognitivas, socioafcctivas, personales o valorativas, y
praxicas. Las tres dimensiones humanas conforman sistemas relativamente
autbnomos, pero interrelacionados. Su relativa autonomia se evidencia en
las diversas disincronias humanas (Terrassier, 2002), y en que en el proceso
evolutivo de cada dimension participan diversos medios. mediadores y
contextos. De alli que el desarrollo de una dimensién no necesariamente
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implica el desarrollo de otra, corno lo evidenciamos al conocer personas
profundas, brillantes y agudas, pero inmensamente inmaduras e inestables
a nivel emocional y con sensibles problemas para amar a sus familias, a sus

compafieros de trabajo, sus vecinos o incluso a sus amantes™".

Pese al caracter relativamente autonomo de las dimensiones humanas, asi
mismo y de manera Iras compleja, hay que entender que entre cada una de
ellas existe interdependencia. De allf que también se conozca mas lo amado
y que se interactte Iras con ello, y que existan elementos cognitivos en
todo proceso valorativo y praxico, o elementos valorativos en todo proceso
cognitivo y praxico. Hay valores y acciones detras de cada pensamiento
¢Acaso no conocemos mas a quien rnas amamos y no interactuamos mas
con ella o con él's' "No hay amor sin conocimiento, ni conocimiento sin
amor" decfa Piaget, y tenfa toda la razo6n al reivindicar la interdependencia
entre el sistema cognitivo y el valorativo. Decitlo, sin embargo, no le per-
mitié comprender la autonomia relativa de cada dimension y lo condujo a
suponer equivocadamente que cl desarrollo cognitivo y valorativo se daban

de manera paralela, aspecto que sera suficiente y claramente abandonado
por Kohlberg (Kohlberg y otros, 2002).

Esto nos ratifica que entre pensamiento y valores existe una interdependen-
cia claramente Iras alta de lo previsto en algunas propuestas pedagogicas
innovadoras corno la Pedagogia Conceptual y nos remite a un concepto
central de la Pedagogfa Dialogante: la interdependencia. En pocas palabras,
la interdependencia es un principio segtn el cual las cosas y los sucesos es-
tan {intimamente integrados, escalonados en un proceso interrelacionado.

De esta manera, asi como resulté equivocada la denominacion de una
propuesta pedagdgica como Pedagogia Conceptual, ya que enfatizaba lo
cognitivo de manera relativamente excluyente y dicotémica frente a las di-
mensiones socioafectivas y praxicas del ser humano: asi mismo, hoy resulta
relativamente simplista -y por una razén similar- hablar de una pedagogfa
afectiva, y concentrarse exclusivamente en la dimensioén socioafectiva. La

47. Diciendo amar al otro, se puede expresar incluso formas de amor a si mismo.
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exclusion de cualquiera de las dimensiones resulta contraria al paradigma
de la complejidad y bastante negativa cuando queremos definir lineas de
accion para un ser complejo y dialéctico, como el ser humano.

Gréafica 5.1

Naturaleza diversa de las dimensiones y

competencias humanas (Wallon, 1987)

Cognitiva Afectiva

Praxica

De otro lado, los procesos cognitivos, valorativos y praxiologicos estin
demarcados por los contextos histéricos y culturales en los que viven los
sujetos, tal como lo demostré la Escuela Histérico-Cultural. En este sentido,
una teorfa, un sentimiento o una practica no pueden comprenderse si se
desconocen los contextos sociales, econémicos y politicos en los cuales
fueron gestadas*x. Es asi como cl sentimiento de amor es marcadamente
diferente en la tragedia griega, las novelas romanticas o en la literatura

48. Esto es en mayor medida vélido para los postulados de las ciencias sociales.
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contemporanca™. Ello nos obliga a privilegiar cl andlisis de los contextos
sociales e histéricos en los que se formulan y desarrollan las ideas, para
poder entenderlas, interpretarlas y valorarlas adecuadamente. 1)e no
hacerlo, no podrian entenderse la literatura, la musica o el teatro clasico.
Desconociendo estos contextos, resultarfa casi imposible entender obras
como Romeo y Julieta, Hamlet, Edipo o Werther, por citar tan solo algunas
de las obras mas representativas de la literatura occidental.

Algo similar podria decirse respecto a la ciencia. Sin contextualizatlos, se-
rfan incomprensibles los cambios paradigmaticos en la fisica realizados en
el Renacimiento, por una parte (Galileo, Newton, Leibnitz), o los llevados
a cabo a comienzos del siglo XX, por otra (Einstein. Planck, Dirac, etc.).

Cémo entender, por ejemplo, la tenaz resistencia a la tesis del movimiento
de la tierra o a los postulados heliocentristas del Renacimiento, sin tener
en cuenta el papel predominante de la Iglesia a nivel econémico, politico,
ideoldgico y cultural durante la Edad Media?

Las ideologias también carecerfan de vigencia si se presentaran de una
manera descontextualizada. :De qué nos serviria, por ejemplo, conocer
que en la escuela japonesa actual no se acepta que los estudiantes pregun-
ten, o que elijan libremente los alimentos de su "lonchera", ni se autorice
la creacion de cursos de menos de 35 estudiantes o que en las tarjetas de
presentacion de un nipén se resalte el nombre de la empresa y no el perso-
nal, entre otros, si desconocemos que la cultura oriental valora en especial
lo colectivo y lo grupal, en detrimento de lo individual y singular? ;Cémo

49. En este sentido resulta muy interesante la original experiencia adoptada por algunos
grupos teatrales de vanguardia al presentar montajes cldsicos en versiones contem-
poraneas. Sc destacan las puestas en escena contemporaneas de Shakespeare, Cer-
vantes, Goethe y Gogol. Respecto especificamente al tema del amor es excepcional
cl montaje realizado por cl joven director alunan Steimann sobre cl clasico Werthcr
de Goethe, el cual permite recontextualizar muy creativamente la locura generada
por cl amor imposible, y de esta manera logra poner en escena de manera pertinente
y artistica una relacién amorosa sostenida dos siglos antes. Para hacerlo vigente en
nuestra época recurre a una innovadora puesta en escena que utiliza el mondlogo, la
multimedia, el performance v a la desnudez de lo dramatico. Situaciones analogas han
sido presentadas en montajes de Hamlet, la Divina Comedia o El Quijote.
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comprenderfamos la vision unitaria, heredada y estable de la inteligencia
formulada por Terrnan a inicios del siglo pasado, si desconocemos que, en el

contexto en que vivid, dichas visiones fueron profundamente generalizadas

y aceptadas por la comunidad académica y cientifica? (:Cémo comprender
el origen del rock and roll, el hippistno, la liberacién sexual, la pildora o el

pacifismo, independientemente de la época y cl contexto de los afios de la
posguerra mundial en los que se generaron?

Somos ~como diria Merani- seres histdrica y culturalmente de-
terminados. De este modo, los individuos somos por nacim ienlo,
nos mantenernos en el ser histérico por duracion y realizamos
nuestro ser en las circunstancias socioculturales en que nos toca
vivir (Merani, 1970).

Nos hacemos las mismas preguntas que se hace la cultura, usamos sus
mismos instrumentos culturales, rnediaticos y tecnolégicos, accedemos a
los mismos libros y a los mismos medios de comunicacion, redes de datos,
peliculas, canciones y obras de teatro. Vivimos un mundo excesivamente
pequeio, con los mismos problemas y con similares contextos personales,
familiares, educativos, culturales y sociales. Por ello, es tan complejo ser
creativo y por ello se parecen tanto nuestras representaciones mentales,
nuestras estructuras cognitivas y valorativas, nuestras ideas y nuestros
juicios de valor, al interior de una cultura y en un contexto y época histo-
rica.

En términos de Merani y en una de sus obras mas criticas de la sociedad
de consumo:

La mayor parte de nuestras ideas son prefabricadas, clisés que
la "comunicacién social"facilita e impone. Ideas que aceptamos
con ignorancia voluntaria porque delegamos en otros la tarea
de pensar... (Merani, 1980, p. 14).

El caracter social y cultural de todo proceso también puede comprenderse
si se tiene en cuenta el seguimiento minucioso realizado por los enfoques
histérico-criticos a los ™ nifios criados por lobos" y las conclusiones que de
estos estudios derivaron Merani y sus seguidores. Estos estudios mostraron
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el papel crucial de los mediadores en el desatrollo del individuo (Feuerstcin,
1994), la imposibilidad de acceder al lenguaje ante la ausencia de conviven-
cia con grupos humanos (Merani, 1979) y los gravisimos efectos sobre el
desarrollo cognitivo y emocional en individuos carentes de mediadores de
la cultura. Niflos y jovenes sin mediadores son "privados culturales" corno
los llamé Feuerstein, "retrasados pedagogicos" corno los llamaria Merani
o "disminuidos culturales", en términos de Not (1992). Estos nifios que
sobrevivieron en selvas y bosques aislados de seres humanos, presentaban
un nivel cercano a los animales en el desarrollo de sus funciones cognitivas
superiores y carecfan de lenguaje, amor, valores y pensamiento, ya que no
habian podido acceder a la cultura humana. Eran humanos fisica y natural-
mente, liras no culturalmente y ello impedia que culminara adecuadamente
su proceso de humanizacion.

En este contexto, el hombre debe entenderse corno un ser cultural. Un ser
que solo se completa corno ser plenamente humano por y en la cultura.
De esta manera, como sostiene Morin (1999), "no hay cultura sin seres
humanos y no habra conciencia y pensamiento sin cultura". En contraste
con los animales, los seres humanos se humanizan gracias al papel del len-
guaje y los instrumentos; ambos cumplen el papel de mediadores externos
y gracias a ellos los hombres nos diferenciamos de los animales.

Como afirmara el propio Merani":

El pensamiento, porlo demdas, no es un Puro acto del individuo;
corresponde al conjunto de los individuos, y rio de una genera-
cioén, sino de todas las quesehan sucedido a lo largo de la historia
de la humanidad. hecho in ividual por una parte, lambion
lo es, a igual titulo, social (Merani, 1969).

Por ello podemos afirmar con Vigotsky, Wallon y Merani que todo proceso
humano es social, contextual e histdrico y que los procesos cognitivos, va-
lorativos y praxiolégicos deben entenderse demarcados por los contextos
histéricos y culturales en los que viven los sujetos.

50. En €l 2006 sc cumplieron veinte afios del fallecimiento de Merani.
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Esto reconfirma una de las tesis centrales de los enfoques histérico-cultura-
les" en el sentido de considerar que los Procesos Psicolégicos Supetiores
(PPS) tienen un origen histérico y social, y que los instrumentos de me-
diacion (herramientas culturales y signos) cumplen un papel central en la
constitucion de tales PPS (Baquero, 2001, 31).

En términos de Vigotsky:

Se pueden distinguir, dentro de un proceso general de desarrollo,
dos lineas cualitativamente dUe rentes de desarrollo, difiriendo
en cuanto a su origen: por un lado los procesos elementales que
son de origen biolégico y, por el otro, las fienciones psicolégicas
superiores de origen socio-cultural. La historia del comporta-
miento del nace del entrelazamiento de estas dos lineas
(Vigotsky, 1988. p. 61).

A una conclusién aniloga llegan los investigadores Mugny y Doise. Re-
flexionando en torno al concepto clasico de inteligencia, concluyen que
hoy en dfa es necesario construir urca representacion social, contextual y
temporal de ella que supere las visiones individualistas dominantes, tanto en
los enfoques psicométricos como en el estructuralismo genético piagetano.

Un enfoque que reconozca que los sistemas culturales generan sistemas
de interaccion diférentes, los cuales estan en el origen de los desarrollos

cognitivos individuales como se ejemplificara en los diferentes procesos de
descentracion presentes en las diversas culturas humanas (Mugny y Doise,
1983, 11 y 46); 0 dicho en sus propios términos:

51.

En un reciente seminario internacional, el colega cubano y amigo, fosé Zilvcrstein,
me llamaba la atencién sobre dos hechos: De un lado la conveniencia de la inclusion
de nuevos autores en estos enféques, en particular de Merani y Feuerstein, autores
que no se asocian con dichas posturas; y de otro lado, del uso del plural que muestra
la enorme diversidad y los matices que cabrian entre las profundas reflexiones de
Leontiev en torno a la actividad, las de Davidov en torno a las operaciones mentales
y los procesos de generalizacion, las de Wallon sobre el concepto ele ciclos, o las mas
reconocidas de Vigotsky sobre pensamiento, lenguaje v educacién. Asi mismo,

verstein se preguntaba si hace quince afios éramos tan sociohistéricos como ahora, a

lo que muy seguramente debetiamos responder que en menot medida.
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La inteligencia rio es solamente una propiedad individual, es
un proceso relacional crfire el individuo y los otros individuos
que construyeny organizan juntos sus acciones sobre el medio
ambiente fisico y social (Mugny y Doisc, 1983, 25).

La cultura establece la diferencia esencial entre cl ser humano y cl animal
y es debido a ella que no tenemos que volver a descubrir que el agua moja,
que la rueda se desplaza o que el pensamiento esta formado por proposi-
ciones y conceptos (Van Dijk,1990, 54). Como seres culturales que somos,
los aprchendizajes de nuestros antepasados pueden ser internalizados por
nosotros mediante procesos educativos artificiales, sin la necesidad de
que sean vueltos a vivenciar por cada ser humano en particular. La cultura
permite que aprehendamos de la experiencia de otros. De esta manera,
como afirma Vigotsky: "la educacién no solo influye sobre unos u otros
procesos del desarrollo, sino que reestructura, de la manera 1 ras esencial,
todas las funciones de la conducta" (Vigotsky, 1987). Los seres humanos
aprehendemos a pensar, a amar, valorar y a actuar, solo gracias a la presencia
de los mediadores culturales.

En consecuencia, toda representacién mental es producto de la interaccién
activa y estructurante entre el sujeto y el medio y en toda representacion
participan de manera activa los conceptos y las estructuras cognitivas
previamente formadas, tal como lo mostraron ampliamente Kuhn, Piaget
y Ausubel y todas las actitudes y expectativas del sujeto, tal como tendra
que ser desarrollado en los modelos dialogantes. Asi mismo, toda estructura
valorativa es producto de la interaccion del sujeto con la cultura y de la inte-
raccion de los valores y actitudes personales y los que se fiirman mediante
procesos de interaccion con la escuela, la familia v la sociedad.

Tal como argumentan Baquero (2001) y Van der Verr y Valsiner (cit. por
Baquero, 2001, 41), para referirse a Vigotsky, existe una mutua apropiacion
entre el sujeto y la cultura. En términos de Luria:

El lenguaje, que recoge la experiencia de generaciones o de la
humanidad, hablando en un sentido mees amplio, interviene en
el proceso de desarrollo del nifio desde los primeros meses de vida
del nifio. Al nombrar los objetos y definir ast sus conexiones y
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relaciones, el adulto crea nuevasf ormas de reflexion de la reali-
dad en el nifio incomparablemente mas profundas y complejas
que las que éste hubiera podidoformar mediante su experiencia
individual (Luria y Yudovich. 1984, p. 12).

La cultura incide sensiblemente en el sujeto al dotarlo de herramientas,
preguntas, conceptos, actitudes y sentimientos; pero, al muno tiempo y
de manera reciproca, la cultura se apropia del sujeto erg la medida que lo
constituye. 1)e esta manera, al internalizar las herramientas de la cultura, la
gente accede a las construcciones culturales, pero al mismo tiempo, somos
poseidos por las propias construcciones y representaciones culturales.
Nuestras ideas . también nos gobiernan e inciden en nuestras relaciones con
el inundo real y simbélico, dado que vemos el mundo con nuestras ideas
y actitudes, ideas y actitudes que estan demarcadas culturalmente. Dado
lo anterior, es claro que, tal corno pensaban Luria y Vigotsky, el dominio
de estos medios culturales también transforma nuestras propias rientes y
nuestra relaciéon con el mundo.

De alli la pertinencia de las siguientes reflexiones planteadas hace tres
décadas y reférrnuladas erg tiempo reciente:

Olaro sefialé hace veinticinco afios que la vision de Vigotsky
sobre el desarrollo era también una teoria de la educacion, no
comprendia yo la mitad de esa afirmacion. Fri realidad, su
teoria educacional es una teoria de transmision cultural como

también una teoria del desarrollo. Ya que "educacion” no solo
implica para Vigotsky el desarrollo del potencial del individuo
sino también la expresion y el crecimiento historicos de la cultura

humana de la que surge el Hombre (Bruner, citado por Moll,
2003,p. 13).

O en términos del propio Vigotsky:

Desde este punto de vista, aprendizaje no equivale a desarrollo;
no obstante el aprendizaje organizado se convierte en desarrollo
mental y pone en marcha una serie de procesos evolutivos que
no podrian darse nunca al margen del aprendizaje. Asi pues el
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aprendizaje es un aspecto universal y necesario del proceso de
desarrollo culturalmente organizado y especificamente humano
de las funciones psicoldgicas (Vigotsky citado por Baquero,
2001,p. 139).

En consecuencia, las relaciones entre el sujeto y el medio son activas y
reciprocas. La internalizacién no debe verse como un proceso pasivo y
receptivo, tal como se creyo bajo paradigmas beteroestructurantes, sino
que la propia internalizacién es creadora de conciencia. Como sostiene
Baquero retomando a Vigotsky, los medios culturales no son externos a

nuestras mentes, sino que crean en ella algo asi como una "segunda natu-
raleza" (Baquero, 2001, 45 y 54).

El propio Piaget -que no mostré todo su rigor para evaluar el impacto de
la cultura, las interacciones y el contexto en el desarrollo cognitivo, corno si
lo lizo a nivel individual- precisa de mariera brillante el impacto posible de
la cooperacion con otros en el desarrollo cognitivo individual. Teniendo ere
cuenta ello, destaco tres posibles impactos a nivel cognitivo en el individuo
que participa en procesos cooperativos:

En primer lugar, la cooperacion es fuente de reflexién y de
conciencia de simismo. Sobre este punto, marca una inversion
de sentido no solamente en relacién con la inteligencia senso-
riomotriz propia del individuo, sino también en relacién con la
autoridad social, la cual engendra la creencia coercitiva no la
deliberacion verdadera.

En segundo lugar, la cooperacién disocia lo subjetivo y lo ob-
Jelivo. Es, asi, fuente de objetividad y corrige la experiencia
inmediata en experiencia cientifica (...)

En tercer lugar, la cooperacion esfuente de regulacién. Mas alla
de la simple regularidad percibida por el individuo y la regla
heterénoma impuesta por la obligacion dentro del dominio del
conocimiento como en lo moral, instaura la regla auténoma
o0 regla de pura reciprocidad, factor del pensamiento I6gico v
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principio del sistema de nociones y de signos (Piaget, citado por
Mugny y Doise, 1983, 35).

De esta manera, las ideas, los valores y la praxis social e individual provie-
nen de la interaccion interestructurante entre el individuo y el medio en
un contexto histérico y cultural determinado. Lo cual le da a las verdades,
siempre, un caracter relativo, histérico y contextual. Tal como concluye
Morin en una afirmacién tan compleja como profunda:

El mayor aporte de conocimiento del siglo XXfie el conocimiento
de los limites del conocimiento (Morin, 2000).

Piense, por ejemplo: (de dénde vienen sus propias ideas y posturas ideo-
logicas a nivel politico? Hasta hace muy poco tiempo, la respuesta a la
pregunta anterior, nos conduciria a la idea de que las posturas politicas
se "heredaban" de nuestros padres y pueblos en los que nacimos y nos
criamos; y que ellos nos enseriaban a pensar de una u otra manera (expli-
cacion esencialmente hetcroestructurante). Algo similar se pensé durante
siglos respecto a la inteligencia. Segtin dichas explicaciones, naciamos
inteligentes o brutos, heredabamos nuestras capacidades, y por ello, éstas
permanecerian con el transcurso del tiempo'. Hoy en dia sabernos que no
es asf ni para interpretar las ideologfas, ni para comprender la inteligencia
0 el talento. Hoy en dfa, la respuesta para interpretar el germen de nuestras
ideas tendria que ser que ellas provienen de las multiples interacciones e
intcrestructuraciones que tenernos con nuestros padres, compaferos,pro-
fesores, familiares y con la historia condensada en diversos documentos.
Arribas respuestas demuestran el cardcter contextual e histérico de nuestras
ideas y su naturaleza interestructurante.

Dado el contexto anterior, la opcion pedagdgica mas pertinente en la ac-

tualidad es la de un enfoque dialogante que considere el papel activo del
estudiante en el proceso de aprehendizaje, pero que también comprenda

52. Visién heterocstructurante y genetista, todavia con excesiva influencia entre psicélogos
y psicOmetras.
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que la mediacién es una condicién necesaria del desatrollo. Una postura que
reconozca que las ideas no son sembradas en la mente del nifio, a la manera
de depésitos, sino que conviven, dialogan y coexisten con las anteriores
ideas, valores y sentimientos que se manifiestan en el nifio y el joven con
el que interactian. Una postura que considere el didlogo como condicion
esencial del desarrollo y que entienda que la educacién en "tercera persona”
(Escuela Tradicional) tiende a aplastar los intereses de los nifios, frenar el
desarrollo del pensamiento y a desconocer el papel activo que cumple todo
estudiante en el proceso de aprehendizaje; pero que también comprenda
que la educacién en "primera persona" (Escuela Activa y constructivismo)
subvalora el papel del maestro y la cultura, y sobrevalora las posibilidades
de los propios estudiantes.

Para terminar esta sintesis de los principios epistenrolégicos de una pro-
puesta pedagogica dialogante, hay que hablar de una de las tesis esenciales
de la Teorfa de la Modificabilidad Cognitiva sustentada por Reuven Feuers-
tein, a quien indudablemente hay que ubicar como uno de los recientes
exponentes de los enfoques histérico-culturales™ : 1a rnodificabilidad
humana.

Reuven Feuerstein formula una teorfa profundamente original de la in-
teligencia en la que se destaca su visién dinamica, relativista, optimista y
contextual, y en la que adquiere un papel central la participacién de los
mediadores de la cultura, cri tanto garantizan que efectivamente la plasti-
cidad y flexibilidad del organismo conduzcan a un alto grado de nrodifi-
cabilidad, haciendo impredecible su desarrollo (Feuerstein, 1997). En su
formulacion, se nutre fundamentalmente de las tesis de Piaget, Vigotsky,
Rey, Allman y Sternberg,.

Sin embargo, considera que la acepcion de adaptatibilidad en Piaget y Stet-
nberg sigue siendo restringida y que debe ser ampliada "para poder abarcar
una variedad enorme de fenémenos que tienen en comun la dindmica y
la mecanica de la adaptacion". Esto le lleva a matizar la acepcion positiva

53. En ningdn texto consultado se reconoce a Feuerstein como uno de los teéricos de los
enfoques socio-culturales.
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que considera que estan presentes en la vision de la inteligencia de Piaget
y Sternberg. Adaptarse es, para Feuerstein, poder cambiar adecuando el
comportamiento sobre el medio y respondiendo a los cambios frente a
las nuevas situaciones. Pero ello no implica que la adaptacion sea necesa-
riamente positiva. Esto quiere decir que una opcioén adaptativa puede ser
incompatible con los objetivos normales de la adaptacion en su acepcion
positiva. Es asi como la adaptacién puede implicar modificaciones en sen-
tido negativo, regresiones propiamente dichas; corno el caso de personas
con un alto nivel intelectual y grandes responsabilidades que "un dia caen
y se relajan de manera dramatica por infinidad de razones" (Feuerstein,
1990). En un material de hace algin tiempo, Feuerstein lo expresa en los
siguientes términos:

Por lo tanto, abogo por un concepto de adaptacion mds genérica,
como: los cambios que sufre el organismo como respuesta a la
aparicion de una nueva situacion que requiere tales cambios.
Es un proceso dindmico que representa un proceso de cambio de
un estado a otro engendrado mas o menos conscientemente, mas
o menos a voluntad. Es esta adaptabilidad del organismo (el
individuo o el grupo) al que nos referimos como modifecabilidad
(Feuerstein. 1994).

Al introducir la adaptabilidad en sentido negativo, Feuerstein termina por
identificar rnodificabilidad e inteligencia" . La inteligencia es, entonces, la
capacidad para cambiar, para beneficiarse de la experiencia en su adaptacion
a nuevas situaciones, adecuando el comportamiento o actuando sobre su
medio (Feuerstein, 1993). En su acepcidon mas genérica, la inteligencia es
la modificabilidad permanente de la capacidad adaptativa; modificabilidad
que es diferente entre individuos, entre culturas y entre situaciones, con lo

54. Al respecto, un bidlogo, estadistico y amigo. Alberto Ramirez, me hace caer en cuenta
que para comprender esto resulta pertinente relacionarlo con dos conceptos de la teorfa
de sistemas: resistencia o capacidad de tolerancia del sistema (o individuo u otro) a
permanecer inmutable ante presiones externas y resiliencia o capacidad de adaptacion
a nuevas situaciones. Este dltimo concepto ha sido ampliamente transferido al andlisis
de las situaciones sociales en condiciones de privaciéon. Cuando no hay resistencia ni

resiliencia el sistema se termina por quebrar ante las presiones externas. Colapsa.
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cual formula una concepcién profundamente relativista de la inteligencia. Lo
unico inmodificable serd la capacidad de modificar, la opcién permanente
de cambiar el rumbo previsto.

La modificabilidad aparece, asi, como una caracteristica permanente erg
el ser humano . lo cual implica que dicha opcién siempre existe, desde cl
instante del nacimiento hasta las cercanias de la muerte. En dicho sentido,
cl ser humano sera para Feuerstein un ser impredecible, ya que siempre
sera posible modificar la ruta prevista de su desarrollo; a cualquier edad, en
cualquier tiempo e independientemente de la condiciéon que haya originado
la debilidad cognoscitiva presente.

En una entrevista concedida a una revista chilena, Feuerstein sintetizaba
su definicion en los siguientes términos:

La inteligencia es el poder cambiar, la capacidad del individuo
de beneficiarse de la experiencia mara su adaptacién a nuevas
.Situaciones, adecuando su comportamiento o actuando sobre su
medio. Si el medio le exige, este poder va a aparecer, como una
semilla en el medio del desierto que se riega can. una gofa de agua
que la hace volver a florecer. Si el entorno no le exige nada, esta
potencia se atrofia (Revista Artes y Letras, julio 1998).

U formulado en términos mas generales y rnacroproposicionales, como

dirfa Van llijk (1987):

La m.odificabilidad es la caracteristica que hace del hombre un
ser ti' una experiencia cambiante.

ha modifticabilidad humana es el carécter de los caracteres, el
unico perm.artente. Nada hay mds estable que la propia modi-
ficabilidad. Aunque esto pueda parecernos como tata paradoja;
algo asecomo la cuadratura del circulo.

Lo que quisiera haceros comprender es que el hombre tiene de
estable su capacidad de cambio, de estar siempre abierto a la
modificacién (Feuerstein, 1994).
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En sintesis, todas las dimensiones del ser humano son susceptibles de
modificabilidad. Y esto es facil de comprender si tenemos en cuenta, a
nivel cognitivo, que pensar implica poner en actividad los conceptos y las
redes conceptuales con las competencias cognitivas correspondientes, y
que ambos aspectos son aprehendidos del medio y de los mediadores de la
cultura. No nacemos con los conceptos o las redes conceptuales instaladas
en nuestro cerebro y tampoco nacemos con las competencias interpretati-
vas, deductivas o argumentativas formadas. Estas y aquéllos se desarrollan
gracias al trabajo intencional y trascendente de los mediadores de la cultura;
y por tanto, son susceptibles de modificacion. Incluso -y tal como sostiene
Feuerstein- en sentido negativo, ya que si no se reta la mente humana, si
no se le exige un nivel mayor al alcanzado en sus realizaciones actuales, ter-
minamos por acomodarnos a "la media" y nos dormirnos, desperdiciando
capacidad y potencialidad, corno lo sabernos quienes hemos visto como se
desperdicia talento y potencialidad por falta de una escuela desarrollarte
atendiendo a nifios y jovenes llenos de ilusiones y posibilidades, pero
carentes de mediacion de calidad (De Zubiria, 2005).

La experiencia y las investigaciones realizadas hasta el momento en
Colombia nos permiten pensar que los niveles de rnodificabilidad de la
inteligencia analitica, afectiva y praxica, son mucho mas altos de lo que se
presuponia durante el siglo pasado. Es asi como hemos podido realizar
un seguimiento longitudinal durante cerca de dos décadas a mas de rail
ntfios y jévenes. Dicho seguimiento nos permite concluir que tanto los
individuos que han recibido educacién de muy alta calidad corno los que
no la han recibido, modifican de manera sensible sus niveles de inteligencia
analitica; y aunque varfan en magnitudes significativas, ambos grupos lo
hacen en sentidos diferentes. Cuando no reciben educacion de calidad, tres
de cada cuatro jévenes ven disminuir su inteligencia analitica; en cambio,
cuando reciben educacion de calidad el 75% de los jovenes o mantienen
sus niveles intelectuales o los mejoran (De Zubirfa, 2004). Estudios ade-
lantados sobre inteligencia sociafectiva también ratifican que individuos
que no reciban apoyo y orientacién de calidad pueden llegar a deteriorar
sus niveles de interés, autonomia y pasion por el conocimiento, propia de
edades tempranas, y que experiencias mediadas de calidad producen de-
sarrollos importantes erg el juicio moral y en el desarrollo de la inteligencia
triarquica, medido este dltimo mediante las pruebas de Sternberg TAT
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(Garcia y Correa, 1998 y Garcia y Sarmiento, 1999 ; De Zubiria y Galindo,
2000; en De Zubiria y otros, 2003). Asi mismo, diversos estudios adelan-
tados en el Instituto Alberto Mcrani nos llevan a concluir que no existen
correlaciones entre rendimiento académico y capacidad intelectual y que
estas ultimas reo logran explicar ni fs del 5% de los resultados académicos
de un joven. Lo que quiere decir que el 95% del rendimiento académico
de un joven en la educacién de calidad debe ser explicado por otros mo-
tivos jindependientes de la capacidad intelectual! Pudimos llegar a esta
conclusion después que desde el afio 2000" decidimos recibir nifios de
cualquier capacidad intelectual y observar durante cuatro afios seguidos

los rendimientos obtenidos.

La conclusién es irnpactante: los resultados en las pruebas de competen-
cias argumentativas, interpretativas y propositivas aplicadas por el Estado
colombiano a los 570.000 egresados de la educaciéon media, ubican a los
egresados del Merani, independientemente de sus capacidades intelec-
tuales, en el primer lugar nacional para el acumulado entre el afio 2000 y
el 2005 cutre las 50.000 instituciones educativas (Portafolio, marzo 30 de
2000). Con lo cual podernos concluir que para tener éxito en la vida aca-
démica es mucho mas importante que tener capacidades intelectuales altas
presentar actitudes favorables, contar con una familia resonante y buenos
curriculos, docentes y textos. Con ello, hemos ratificado, después de seis
afios de seguimiento, una de las conclusiones centrales de las teorfas de
punta de la inteligencia a nivel mundial.

55. Hasta el afio 1999 una de las condiciones de ingreso a la institucion era la presencia
de una capacidad intelectual superior a 130 en términos psicométricos. Cono se in-
dica en el texto, dicha condicién se levanté a partir del 2000, dado que tanto interna
corno externamente se concluyé que cl Cl no es una adecuada manera ele evaluar la
inteligencia, en tanto fue construido hace cien aflos con los criterios que en dicha
época se tenfan sobre la inteligencia. Y es evidente que dicho concepto cambi6 de
manera sensible en los ultimos treinta aflos: en especial, al tener en cuenta diversas
dimensiones de la inteligencia y al incorporar los instrumentos de conocimiento, los
conocimientos vla metacognicién en la inteligencia de tipo analitico (Sternberg, 1996;
Sternberg y Todd. 1995; Gardner, 1983 y 1995v De Zubirfa. 2002 y 2005).

o
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Por algo sostenia Merani que:

La naturaleza humana es sinénimo de libertad, porque consi-
derar inmutable la naturaleza haitiana, dada de una vez para
siempre, es lo mismo que dar por muerta a la vida (Meran,
1977).

En lo que podriamos discrepar de Feuerstein es en su excesivo optimismo
pedagdgico y en su confianza ilimitada en la modificabilidad, independien-
temente de la edad o de las condiciones familiares en las que se desenvuelve

el syjeto.

Nuestro argumento es que, por un lado, es evidente que la modificabilidad
humana se va restringiendo seriamente con la edad; por otro, la educacion
constituye exclusivamente uno de los agentes mediadores, pero a la par
existen multiples mediadores que podrian incluso marchar en direcciones
contrarias. Estan corno mediadores, entre otros, las familias y los medios de
comunicacion y, como parece evidente, no necesariamente las mediaciones
escolares marchan en la misma direccion a las mediaciones ejercidas por
los medios de comunicacién y por las familias. Ni siquiera, la mediacion
realizada por la escuela en un momento dado suele marchar en la misma
direccion a las mediaciones realizadas por otros niveles o agentes del sistema
educativo en ese mismo momento.

Feuerstein sustenta que, siempre y a cualquier edad, el ser humano es
susceptible de ser modificado, ya que la modificabilidad —supone— es la
unica caracteristica permanente del ser humano. Pero la vida misma nos
demuestra que la modificabilidad se va limitando con la madurez del ser
humano y que a medida que pasan los afios . los seres humanos nos vamos
tornando menos cambiantes. Cada dfa somos un poco mas rigidos, seguros
e inflexibles, porque cada dia queremos aferrarnos mas a las cosas, a las
ideas y a las marieras de actuar. Por ello resulta tan complejo trastear a un
anciano de lugar de vivienda; por ello resulta tan dificil que un adulto cam-
bie de posturas politicas, ideoldgicas, cientificas, personales . actitudinales
o valorativas; y precisamente por ello resultan la nifiez y la juventud un
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momento ideal para abrazar nuevas ideas, nuevos afectos, nuevos amigos,

. h .. 5
nuevas ideologias o nuevas religiones”".

Feuerstein representa una version actual del optimismo pedagdgico y muy
seguramente peca de idealista al desconocer las enormes limitaciones que
subyacen a los cambios en las personas. Unas limitaciones provienen del
ambiente y otras de las propias personas. Las que provienen del ambiente
nos demuestran que sin cambios estructurales en las condiciones am-
bientales no es posible generar modificaciones estructurales en los seres
humanos; y las que provienen de las personas nos muestran que a medida
que avanzamos en edad, ganamos un poco de seguridad y lo que ganamos
allf 1o perdernos en libertad, en flexibilidad y en posibilidad de cambio.

En donde tiene toda la razén Feuerstein es en sefialar la enorme importancia
del mediador de calidad en la cultura asociada a la nrodificabilidad positiva,
va que cuando ellos se interponen entre el medio y el sujeto de manera
intencional, trascendente, estimulante y significativa, logran por lo general
favorecer el desarrollo y generar modificabilidad de tipo estructural.

En la mediacion familiar lo esencial son la resonancia y las caracteristicas
que adopte la familia en el manejo de la autoridad. En consecuencia, las
variables esenciales son el tiempo y la calidad de la comunicacién en cl
hogar, la participacién democratica en las decisiones, el conocimiento de
los intereses del hijo y el apoyo que se le preste, garantizando no caer en
las posturas permisivas y ausentistas, tan frecuentes en la actualidad, o en
posturas autoritarias, tan frecuentes hasta hace algunos afos en la cultura
occidental (De Zubirfa, X.. Carrillo, y Villalba, 2005). En la mediacién del
docente son esenciales es la trascendencia, la mediacién del significado, la
intencionalidad y el Efecto Pigmalién generado sobre el estudiante (Feuers-
tein, 2000; Terrasier, 2002 y De Zubirfa, Osorio y Le6n, 2005)

56. A manera de ejemplo, piense usted ¢cudntos amigos ha cosechado en sus ultimos aflos?
*Cuantas ideas esenciales han variado? o.cuantas actitudes y valores ha cambiado
de manera sensible? (Muy posiblemente sus respuestas sean mds cercanas a la unidad
mientras mayor edad tenga usted.)
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Asi mismo, Feuerstein tuvo razén hasta hace un tiempo cuando afirmaba
que los mediadores por excelencia cran los padres, los docentes y los her-
manos mayores. Sin embargo, sus reflexiones no le permitieron vislumbrar
el papel central en la mediacion que cumplirfan los medios masivos de
comunicacion y el Internet, favoreciendo una sociedad de consumo de
ideas y valores light, deshurnarrizantes y profundamente tradicionales. Ideas
y valores que no favorecen el desarrollo del pensamiento ni el desarrollo
valorativo y que cultivan la sobreinduccion, cl ascenso social de manera
rapida, el arribismo social, la mediocridad y la simpleza; y que convierten
en mercancia los valores humanos esenciales: estéticos, politicos y éticos.
Pero cualquiera que sepa que un joven norteamericano actual pasa 39
segundos, en promedio diatio, "dialogando" con su padre y cerca de 45
horas semanales frente al televisor y el computador, entendera que hoy por
hoy el papel mediador de Internet y la television es incluso mas importante
que el de los propios padres de familia; por lo menos en mas de la mitad
de las familias actuales.

El paradigma de la Pedagogia Dialogante

Para terminar y siguiendo el modelo utilizado en el presente texto, trata-
remos de identificar los elementos de urca Pedagogia Dialogante a nivel de
modelo pedagdgico.

- Primer postulado (Propésitos): La funcion esencial de la escuela es
garantizar cl desarrollo cognitivo, valorativo y praxiologico de los
estudiantes. La esencia de la escuela debe consistir en el desarrollo
y no en el aprendizaje como lo han considerado los demas modelos
pedagbgicos, en especial, los heteroestructurantes.

Las implicaciones pedagdgicas de un modelo
dialogante en los propdsitos cognitivos

Adoptar un enfoque dialogante exige cambios, no solo epistemolégicos
como los sefialados en las paginas anteriores, sitio que también obliga a
transformar los principios pedagogicos, las relaciones entre el docente y el
estudiante y las estrategias metodoldgicas en el salon de clase.
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Ya dijimos que el propésito central de un trabajo dialogante debe ser el
desarrollo y no simplemente el aprendizaje. La finalidad dltima tiene que
ser la de garantizar mayores niveles de pensamiento, afecto y accion; es
decir. la "humanizacién del ser humano" corno decian Merani y Vigotsky
(Cit. por Riviere, 1996, 19). La escuela, tal corno dice el proverbio chino,
deberfa ser un lugar para entregar cafias de pescar a los estudiantes y no para
entregarles pescados. Y desafortunadamente todavia no es asi. Todavia, la
mayor parte de escuelas del mundo entrega pescados a sus estudiantes, y
pescados desafortunadamente viejos y trasnochados. Pero las condiciones
socio-histéricas actuales exigen un cambio profundo en las finalidades de
la educacién. Los propésitos a trabajar en la escuela deben garantizar por
fin un mayor desarrollo del pensamiento, el afecto y la accion. La escuela
del siglo XXI debe ensefiarnos a pensar, amar y actuar.

Para Vigotsky, los Procesos Psicolégicos Superiores del ser humano (PPS)
aparecen dos veces, en dos planos distintos; primero a nivel social, a nivel
interpersonal y sélo luego a nivel individual y psicol6gico. En sus propios
términos:

Es necesario que todo aquello que es interno en las formas su-

periores haya sido externo, es decir, que fitera para otros lo (Inc
ahora es para unto mismo. ?oda funcioén psicologica superior
atraviesa necesariamente una etapa externa en sn desarrollo,

ya que inicialmente es pena f uncion social (Vigolsky, 1992).

Esta postura es opuesta a la formulada desde la epistemologfa constructivis-
ta para la cual en sus versiones més extremas la realidad externa puede llegar
a ser una "imputacién mental", "inventada" en forma de un "holograma"
tal corno afirman Cuba y Lincoln (1993). La postura vigotskiana también
se diferencia de la posicion piagetana para la cual es el individuo —debido
esencialmente a sus procesos de maduracion cortical— quien logra, gracias a
la equilibracion, construir esquemas de manera individual e idiosincrasica
para asimilar lo real y para acomodarlo a sus esquemas. Asf trismo, rompe
con el "principio de accesibilidad" de Piaget , para quien el aprendizaje
termina por colocarse a la zaga del desarrollo y le plantea a la pedagogia
el extraordinario reto de entender la educacion como condicién necesaria
de un pensamiento abstracto e hipotético-deductivo.
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En consecuencia, la escuela debe orientarse hacia el mafana del desarrollo
infantil, buscando convertir el nivel del desarrollo potencial en real. Como
decia Vigotsky: "El buen aprendizaje es aquel que las capacidades del
sujeto no le permiten atender"; es decir, aquel que efectivamente "jalona"
el desarrollo.

En una palabra: la educacién se convierte en condicion del desarrollo de
los Procesos Psiquicos Superiores, como el lenguaje escrito, el pensamiento
hipotético-deductivo, la argumentacion o la interpretacion, entre otros. S6lo
contando con procesos educativos es posible resolver problemas que exijan
pensamiento formal o clasificaciones mediante categorias abstractas.

Desde una perspectiva psicopedagdgica, uno de los mas creativos y sus-
tanciales aportes de Vigotsky, derivados de la reflexion anterior, serd su
original teorfa sobre la "Zona de Desatrollo Proximo", tesis que proviene
de la interrelacion establecida entre aprendizaje y desarrollo.

Corno lia sido sefialado en diversos trabajos, entre ellos los del propio
Vigotsky (1979), para Piaget cl desarrollo y el aprendizaje son procesos

que supuestamente se pueden diferenciar espacial y temporalmente. El
aprendizaje aparece para este autor siguiendo siempre al desarrollo. La
escuela, en consecuencia, deberia adecuarse al nivel de desarrollo de
sus estudiantes y los programas educativos; adaptarse a las capacidades

psicologicas. Esta postura piagetana representa una ruptura radical con
el modelo instruccional heteroestructurante que le definfa a la escuela la
funcién de reiterar mecanicamente los saberes y conocimientos especificos
elaborados por fuera de ella y generd una crucial pregunta pedagogica en el
ultimo medio siglo relativa ala conveniencia o no de abordar determinados
contenidos en la escuela en un momento determinado del desatrollo del
individuo" .

Para Vigotsky, el aprendizaje y el desarrollo estan interrelacionados
(Vigotsky, 1979). De esta manera, el aprendizaje debe cumplir un papel

57. Debe llamarse la atencién en el sentido de tener en cuenta que esta posicion facilité
la absorcion de las corrientes pedagogicas piagetanas por parte del activismo, como
sefialamos con anterioridad.
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central en el desarrollo del individuo. Desde que inici6 sus investigaciones
con los campesinos siberianos, una de sus preocupaciones centrales fue
la de alcanzar cl desarrollo del pensamiento abstracto a edades menores.
Esta interdependencia entre aprendizaje y desarrollo, desde el punto de
vista pedagogico implica "... una ampliacién del papel del aprendizaje
erg el desarrollo del nifio". La escuela pierde asi el caracter pasivo que ha
cumplido en el desarrollo infantil y puede y debe contribuir al desarrollo
del escolar. En términos de Vigotsky:

ha instruccion y el desarrollo no coinciden de manera directa,
sino que son dos conceptos que se Italian era relaciones mutuas
muy complejas. La instruccion unicamente es valida c uando
precede al desarrollo. Entonces despierta y genera toda una se-
rie de funciones que se encontraban en estado de maduracion
permanecian en la zona de desarrollo proximo. En, esto consiste
precisamente el papel de la instruccion en el desarrollo. En eso
se difireneia la instruccion del nifio del adiestramiento de los
animales. (...) La instruccion, seria totalmente inutil si solo
pudiera utilizar lo que ya ha madurado en el desarrollo, si no
constituyese ella misma una fuente de desarrollo, una fiiente de
aparicion de algo nuevo (Vigotsky, 1992, p. 243). (S.N).

Nace asf una de sus tesis pedagdgicas fundamentales. En la medida que cl
nifio "... puede hacer hoy con ayuda de los adultos lo que podra hacer
mafiana por si solo". la escuela podra contribuir a la promocién del pen-
samiento de sus estudiantes. El concepto de zona de desarrollo proximo
designa aquellas acciones que el individuo solo puede realizar inicialmente
coro la colaboracién de otras personas, por lo general adultas, pero que
gracias a esta interrelacion, las aprehende a desarrollar de manera auténo-
ma y voluntaria. Lo cual le permitira formular su conocida tesis sobre el
doble desarrollo:

En el desarrollo psiquico del nifio toda funcion aparece en es-
cena dos veces, en dos planos: primero, en el social s luego en
el psicologico; primero entre las persones como una categoria
interpsiquica y luego dentro del nifio como una categoria in-
trapsiquica (S.N) (Citado por Davidov, 1987a).
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Las anteriores tesis han sido verificadas en multiples estudios ¢ investi-

gaciones mundiales realizadas por los equipos de Vigotsky y por grupos

de estudio e investigacidon ubicados en diversos lugares del planeta. Este
g

primer testimonio seflalado por Luria es una prueba fehaciente de las serias

limitaciones a las que se enfrenta un campesino carente de educacion:

Luria (L): En el norte donde hay nieve todos los 0sos son blancos.

La isla Tierra Nueva esta en el Norte y alli siempre hay nieve.

é1)e qué color son allilos osos?

R (campesino sin. educacidn): Si hubiera una persona con una
gran experiencia, que viajase por todas partes, le seria facil
responder a esa pregunta

L: Pero, se pueden hacer algunas conclusiones a partir de mis

palabras iniciales

R: La persona que ha viajado mucho y estuvo en los paises f7°ios
Yy lo vio todo, puede contestar a esa pregunta; ella sabe de qué
color son los osos alli.

Como puede verse, predomina el pensamiento referido a lo concreto y se
torna muy dificil abordar problemas del tipo hipotético-deductivo como
los sefialados por Piaget, que constituyen el eje del llamado pensamiento
formal.

De manera mucho mas amplia y general, un excelente resumen de los efec-
tos encontrados por la escolarizacién se encuentra en la siguiente resefia
escrita por Rogoft:

... la escolarizacién fornen.ta las habilidades perceptivas,
asociadas al uso de convenciones graficas para representar la
profundidad mediante estimulos de dos dimensiones... Las per-
sonas escolarizadas lienen una mayor habilidad para recordar
voluntariamente unidades de informacién inconexas y también
son mas proclives que los individuos no escolarizados a utilizar
espontaneamente estrategias para organizar los elementos inde-
pendientes que han de organizar. Los individuos escolarizados,
si les pedimos que clasifiquen un conjunto de objetos, probable-
mente | 0 hardn agrupando objetos categdricamente similares...
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Las personas escolarizadas muestran nna facilidad mayor para
cambiar y justificar sus posibles criterios de clasificacion... la
escolarizacion puede ser necesaria para resolver los problemas
piagetanos propios del periodo formal (Rogott, 1993, cit. por
Baquero. 1996, 107) (S.N).

En consecuencia, los propositos a trabajar en la escuela deben -si se me
permite la tautologfa- garantizar la "humanizacién del hombre"; y deben
estar contextualizados en las condiciones actuales del desarrollo, individua-
les y sociales. Los propdsitos no pueden provenir de la voluntad y el deseo
del joven y mucho menos de las motivaciones infantiles, circunstanciales y
altamente variables . corno quisieran los enfoques autoestructurantes; sin
embargo, tampoco pueden ser elegidos sin tener en cuenta las condiciones
culturales, sociales, individuales y contextuales, corno liarfan docentes bajo
un enfoque heteroestructurante. Al fin de cuentas para desarrollar hay que
partir del lugar al que llegé el nifio y enfocar la accién educativa un poco
adelante de ¢€l, tal como sefialarnos al retomar el concepto vigotskiano de
la zona de desarrollo préximo.

Es por ello que un modelo pedagogico dialogante tiene que partir de
diagnosticar el nivel de desarrollo de los estudiantes y en especial por
detectar sus debilidades y fortalezas, dado que hasta ahora la escuela ha
estado centrada exclusivamente en ubicar las debilidades de los nifios y
jovenes. Detectar el talento, para apoyarlo, orientarlo y desarrollarlo, es
tan importante como ubicar las debilidades. Hacer que la fortaleza de hoy
se consolide mafiana; por su propio beneficio y por el beneficio colectivo
y social.

Las implicaciones pedagdgicas de un modelo
pedagdgico dialogante en los propdsitos
valorativos

Corno hemos pretendido mostrarlo, un modelo pedagdgico dialogante
reclama propositos ligados con el desarrollo humano y no solamente con el
aprendizaje, exigiendo ademas propositos y contenidos de tipo cognitivo,
valorativo y préaxico, lo que obliga a la escuela a definir prop6sitos y con te-
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nidos que garanticen mayores niveles de inteligencia intra e interpersonal
(Gardner, 1983); es decir, individuos que se conozcan, que comprendan
sus origenes y raices y que elaboren de manera mas reflexiva y activa su
propio proyecto de vida individual y social. Para lograrlo, es necesario,
entre otros, que la escuela incluya entre sus contenidos la autobiografia
de cada uno de sus estudiantes y que dote de competencias afectivas a
sus estudiantes para que se conozcan a si mismos y para que conozcan y
comprendan a los demis.

Afos atras, Kohlberg insistié en que no era necesaria una escuela que en-
seflara a los estudiantes las conductas y actitudes que reflejaran los valores
tradicionales de su sociedad o que les ensefiara ciertas técnicas que les
permitieran vivir de manera mas eficaz corno miembros de la sociedad. Para
Kohlberg la escuela deberfa promover el desarrollo moral de los estudiantes,
garantizando que los cambios generados permanecieran en el tiempo y nos
condujeran a la conformacién de una sociedad mas democratica, ética y
justa (Kohlberg y otros, 2002). Lo propuesto por ¢l sigue hoy vigente. Se
trata de garantizar un desarrollo moral y no de adquirir un conocimiento
sobre las normas; se trata de generar cambios en las estructuras y no apren-
dizajes singulares sobre las conductas; se trata de incidir en el desarrollo y
no solamente en los comportamientos. Se trata, en fin, de lograr que dichos
cambios permanezcan en el tiempo; es decir, de generar un desarrollo moral
y valorativo y no simplemente un aprendizaje.

Para conseguir estos objetivos hay que involucrar a las escuelas en el pro-
posito de cualificar la inteligencia intra e interpersonal de sus estudiantes,
mejorando con ello el conocimiento de si mismos y de los otros; cualifican-
do la lectura de los gestos y actitudes externas y de las propias, orientando
cl manejo de nuestras propias emociones y de las de los demas. Al fin de
cuentas, somos hombres no solo porque pensarnos, sino también porque
amamos y porque actuamos como seres culturales.

La escuela actual debe formar seres humanos transparentes en sus
emociones y en sus sentimientos intelectuales; "hombres y mujeres del
Renacimiento", como los denomina el amigo y colega Gerardo Andrade
(Andrade, 20006). Ilombres que cultiven no sélo la razén sino también el
sentimiento, que desarrollen intereses por las artes, el cine, la literatura,
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as{ como por la ciencia y la filosofia; que se acerquen a tanto a la practica,
corno a la comprensién y sensibilizacién ante la ciencia, el deporte y el
arte. Illombres y mujeres que experimenten el imperativo de respetar las
libertades y de no violentar la sociedad; que sientan que es necesaria una
radical transformacion de las relaciones entre los seres humanos. I Tombres
tolerantes y sensibles ante el dolor ajeno, pero que no por ello dejen de
indignarse ante los actos de violencia y maltrato ejercido hacia sf mismos
Y hacia los demas.

La formacién valorativa implica una dimensién cognitiva, una socioafectiva
y otra praxica (De Zubirfa, X. y otros, 2004). La primera esté ligada con
la comprension y el analisis; la segunda se vincula con los sentimientos,
afectos y actitudes; mientras que la tltima esta relacionada con las practicas
valorativas y actitudinales de los sujetos. Una adecuada formacion valora-
tiva exige un trabajo en cada una de las dimensiones, ya que no basta con
formar individuos con mejor competencia para el analisis valorativo, ni s6lo
despertar sentimientos y actitudes, ni sélo modificar los actos. Se trata de
formar seres mas libres, mas éticos, mas autonomos, mas interesados, mas
solidarios y mas comprometidos consigo mismos y con los demas. Seres
Inas integrales.

Segun lo anterior, paralelamente a la comprensién cognitiva es necesario
desarrollar la comprension afectiva: la comprensiéon humana que es por
definicién intersubjetiva. Esto implica un conocimiento y una comprension
de los sujetos y de sus interrelaciones. Las demas personas se perciben no
solo objetivamente, sino corno otro sujeto con el cual 11110 se identifica y que
uno identifica en sf mismo. En este sentido, la explicacion es insuficiente
para la comprension humana. Comprender incluye necesariamente un
proceso de empatia, de identificacién y de proyeccion (Andrade, 2000).
Siempre intersubjetiva, la comprensiéon humana necesita apertura, simpatfa
y generosidad; en especial, la comprension de los sujetos.

Y tal como demuestra Morin (2000), algunos de los principales obstaculos

de la comprensién humana intersubjetiva son el egocentrismo y el espiritu
reductor.
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El egocentrismo conduce a la autojustificacion, a la autoglorificacion y la
tendencia a adjudicar a los demas, extrafios o no, las causas de todos los
males y errores. Reproduce el refran adjudicado en Internet a Les Luthiers:
"Errar es humano, pero echarle la culpa al otro es mas humano todavia".
El egocentrismo nos conduce a percibir de manera peyorativa las palabras,
las ideas, los juicios y las acciones de los demas. De esta manera, el egocen-
trismo dificulta la autocritica y la comprensién de los demas.

Por su parte, el espiritu reductor reduce lo complejo a lo simple, usando
para ello un modo de pensar simplificador y excluyente. El pensamiento
complejo integra erg tanto que el pensamiento simplificador desintegra.
Mientras que la antigua patologia del pensamiento daba vida a los mitos,

la moderna patologfa simplifica en exceso ¢ impide ver lo complejo de lo
real (Morin, 2000). Bajo este enfoque, la realidad aparece presentada de
una manera bipolar, en blanco y negro. Gorro si el ser humano fuera pen-
sante o amante y como si hubiera que trabajar lo cognitivo o lo valorativo,
usando siempre la "o" que en la 16gica formal excluye. El espiritu reductor
sustituye la enorme complejidad del ser humano por la simpleza, el dog-

ma, lo excluyente y lo simple, desconociendo con ello todos los matices,
las contradicciones, las ambigiedades, las complejidades propias del ser
humano y su desarrollo.

En consecuencia, debemos expresar nuestra seria preocupacion por las
posturas dicotérnicas y sectarias que han tornado tanta fuerza en épocas
recientes. No solo se plantea equivocadamente el dilema de si debemos con-
centrarnos en lo cognitivo o lo valorativo —dilema que pretendernos haber
argumentado que es claramente falso—, sino que también ha comenzado a
hablarse con relativa fuerza de si debernos hacer evaluaciones sumativas
o formativas, calificar de manera cualitativa o cuantitativa, realizar evalua-
ciones centradas en el proceso o en el resultado, para mencionar tan solo
algunas de las posturas dicotomicas sefialadas recientemente en torno a la
evaluacion. Dichas reflexiones representan un claro retroceso pedagdgico
y solo podtian explicarse desde posturas muy distantes de la complejidad
y la dialéctica. Tal vez por ello tenfa tanta razén Lefevbre cuando en su
obra de argumentacion de la dialéctica y por oposicion a los principios de
la 16gica formal, sustentaba que:
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Lo real, el contenido, presenta innumerables e imprevisibles
matices, cambios y transiciones, de suene que raramente se deja,
segun la expresion clasica "encerrar en un dilema" (Lefevbre,
1972).

El ser humano es al mismo tiempo racional, emocional, cognitivo, afectivo,
cientifico, poeta, delirante, loco y coherente. Es asi como el mismo ser
humano que lleg6 a la luna y ha explorado el espacio mas distante, ha sido
incapaz de resolver cl problema del hambre en la Tierra y sigue bombar-
deando la miseria, incluso en la misma zona que segun los estudios actuales
sirvi6 de cuna a la civilizacion humana, la que produjo los inventos mas
grandes hasta boy conocidos a la raza humana: la rueda y la escritura. El
mismo ser que se autopercibe como tan racional, equilibrado y profundo
termina actuando como on infante profundamente inmaduro ante un
conflicto con un hermano, un colega o un hijo. Tal corno sostiene Morin
(2000), cl ser humano es al mismo tiempo racional y delirante, trabajador
v ladico, empirico e irnaginador.

Por lo anterior, tenfa profunda razén Wallon cuando clamaba por una
educacion que liberara al ser humano y que entendiera que el fin dltimo
de toda educacién deberfa ser ¢l de formar un ser mas libre para pensar,
sentir y actuar. En sus propias palabras y formulando el lineamiento para
la educacién en la Francia de la posguerra, afirmé:

Queremos desarrollar en lodos un alto grado de conciencia
moral e intelectual, de tal firma que cada uno pueda elegir lo
mejor posible sus opiniones, su manera de vivir, de pensar, de
comportarse. Queremos respetar ante toda la independencia del
hombre, queremos que cada individuo se responsabilice de lo que
cree y de lo que hace (Wallon, 1987).

Edgar Morin lo expresa de mariera similar en uno de sus tltimos escritos.

Este texto sobre la funcién de la educacion en la era planetaria termina con
la siguiente tesis:

La odisea de la humanidad sigue siendo desconocida, pero [q
mision de la educacion planetaria no es parte de una lucha. final,
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sino de la lucha inicial por la defensa y el devenir de nuestras
finalidades terrestres: la salvaguardia de la humanidad y la
prosecucion de la hominizacion (Morin, 2003, p. 139y 140).

Las implicaciones pedagdgicas de un modelo
pedagdgico dialogante en la comprension lectora
y el desarrollo del pensamiento

o Segundo postulado (Contenidos): Tal como formularon inicialmente
la Pedagogia Conceptual y la reforma educativa espafiola de los afios
ochenta, la escuela debe trabajar contenidos cognitivos, procedirnen-
tales y valorativos.

Las reflexiones que berros realizado hasta el momento sobre la interes-
tructuracién deberfan generar cambios sensibles en los contenidos y en los
enfoques para trabajar la lectura y la comprension en la escuela. Veamos
sintéticamente cada uno de ellos.

La tesis de un modelo pedagdgico dialogante aplicada a la lectura nos debe
conducir a reconocer el papel activo que cumple el lector en todo proceso
de lectura (De Zubirfa, 2006). De esta manera, leer no podria entenderse
corno un acto pasivo en el que vamos como una tabula rasa en la busqueda
de significados. La lectura no puede comprenderse exclusivamente corno
un proceso decodificador, a través del cual se "extraen" los significados
que estan en las palabras, corno lo han llegado a creer posturas nutridas
en enfoques heteroestructurantes o en Pedagogia Conceptual (De Zubitfa,
M. 1996). Esto es asi ya que en la interpretacion lectora participan tanto
las proposiciones del texto escrito corno los conocimientos, los conceptos
y las actitudes que posee el lector. Nuestros conocimientos nos permiten,
entre otras cosas, reconocer las letras, las palabras, los términos y los con-
textos sociales y culturales en los que estan escritos los textos. Nuestros
conceptos nos permiten comprender sus significados y nuestras actitudes
ayudan a orientar la atencién y la voluntad hacia el texto. Tal corno lo
seflalaron, sucesivamente, Piaget, para entender el conocimiento huma-
no, Kulm, para comprender las revoluciones cientificas, y Ausubel, para
interpretar los aprendizajes, los conceptos previos cumplen un papel central

225



Los Modelos Pedagigicos

en. la representacién mental. Y tal como puede inferirse de las reflexiones
vigotskianas, existe una profunda relacién entre la lectura y el pensamiento,
lo cual permite pensar que al mismo tiempo leemos de manera inductiva y
deductiva. Se lee de manera inductiva o en un lenguaje coloquial, de "aba-
jo" hacia "arriba": de las letras a las palabras, las oraciones y los parrafos.
Pero al mismo tiempo leemos de manera deductiva: verificando hipétesis
de manera predictiva, rastreando los supuestos y validando nuestras intui-
ciones; es decir, coloquialmente, de "arriba" hacia ""abajo".

Por lo anterior. la lectura y la escritura deben ser entendidas como com-
petencias poicolingiifsticas y, por lo sefialado en paginas iniciales de este
capitulo, deben ser vistas también como competencias sociolinglisticas

De alli que sea equivocado considerar la lectura como on simple proceso
decodificador (1)e Zubiria, M., 1996). Al identificar lectura con deco-
dificacion, algunos autores desconocen cl papel decisivo que cumple el
lector en dicho proceso. Leer consiste en convertir el texto en una breve
estructura de proposiciones, la cual se liga con las estructuras mentales y
socioafectivas del sujeto.

Cono afirma Van Dijk, todo texto puede ser reducido a un colijunto de
proposiciones, dado que las palabras y las oraciones "envuelven" las ideas
y las proposiciones. En sus propios términos: "Una proposicion es el sig-
nificado que subyace en una clausula u oracién simple" (Van Dijk, 1997).
Esta postura, retoma el planteamiento estructuralista, formulado en este
caso por Chomsky, el cual diferencia entre utja estructura profunda y otra
superficial en todo texto (Clromsky,1977). Para Van Dijk, las proposiciones
de un texto estdn organizadas en una nricroestructura y ésta se articula con
la estructura cognitiva del lector. De alli que leer sea siempre un proceso
interactivo y dialogante y no simplemente un proceso para convertir "c6-
digos en proposiciones". Es por ello que, dependiendo de sus intenciones .
necesidades, conocimientos, conceptos, actitudes, deseos, sentimientos y
competencias cognitivas, diversos lectores leen de diversa manera un mismo
texto. Orientados por nuestros intereses, leemos unos temas, captamos
ciertas cosas y enfatizamos algunos aspectos. Al leer, verificamos hipotesis,
revisarnos nuestras ideas, diferenciamos nuestros conceptos y dialogarnos
con el autor y no simplemente "decodificamos textos".
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En una segunda acepcion de la dimension cognitiva y ligada con la nece-
sidad de favorecer el desatrollo del pensamiento, un modelo pedagdgico
dialogante debe garantizar que los nifios yjovenes adquieran los concep-
tos y las redes conceptuales fundamentales de las ciencias y las artes. Es
necesatio dotatlos de los conceptos, que son los ladrillos sobre los que se
arma toda la estructura académica de las ciencias.

Para comprender ello conviene retomar la tesis central de David Ausubel
(1983 y 2002) sobre el aprehendizaje. Tal corno demostré ampliamente la
Teorfa del Aprendizaje Significativo, la principal variable que incide en cl
aprendizaje tiene que ver con la presencia de conceptos claros y diferen-
ciados en la estructura cognitiva del estudiante. De alli que aprender sea
fundamentalmente irnterrelacionar de manera significativa los conocimien-
tos nuevos coro los antiguos. En sus propios términos:

El aprendizajey el olvido de caracter-significativo depen.dert, en
primer Lugar, de relacionar material nuevo y potencialmente
significativo con ideas pertinenles de la estructura cognitiva del
estudiarle y, en segundo lugar (y en ausencia de sobreapreu-
dizaje), de la posterior pérdida espontanea y gradual de la
disociabilidad de los nuevos significados adquiridos mediante
esta interaccion. (Ausubel, 2002).

En palabras mas hermosas y literarias, pronunciadas por el premio Nébel de
Literatura de 1982, para describir el recuerdo y no solo el aprendizaje:

La vida no es la que Cano vivié, sino la que uno recuerda y como
la. recuerda para contarla (Garcia Marquez, 2003).

Los conceptos para Aristoteles

Pero si aprender es ligar conceptos nuevos y conceptos previamente for-
mados, es indispensable caracterizar qué es un concepto. Para Aristoteles,
un concepto esta constituido por el género y la diferencia especifica o

caracteristica esencial. De esta manera se entendera el hombre como un
animal-racional, el perro como a un canino que ladra; el cuadrado, como
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un rectingulo cuyos cuatro lados miden igual y la familia, como una ins-
titucion social establecida a partir de los vinculos de sangre.

El género y la diferencia especifica resultan ser la manera mas generalizada,
pertinente y clara de definir un concepto. Se requiere precision y rigor para
que, efectivamente, corresponda al género inmediatamente superior y para
que la caracteristica sefialada constituya un aspecto esencial y no un atributo
externo asociado a la funcionalidad o a caracteristicas secundarias.

Trabajando sobre los tipos de generalizacién, Davidov ratifica que este
tipo de conceptualizacion es el mas adecuado. Sin embargo, destaca que
no siempre es facil identificarla caracteristica esencial y que siempre exige
precision sobre el género que contiene al concepto. Al respecto, dice:

No cabe pensar que para defcn ir el concepto exista " solo grnpo

de atributos substanciales: la eleccion de los rasgos esenciales

-para Jorinar la definicion- en. el conjunto de los atributos no

es univoca (Davidov, 1979, 29).

Una cita adicional de Luria puede ayudar a comprender el concepto de
definicién aristotélica sefialado:

Cada palabra no solo designa 1111 objeto, sino que aisla su carac-
teristica esencial. Esto se puede ver fdcilm.ente si analizamos la
raiz de la palabra... esta funcion analitica o abstractiva de la
palabra es unis faeil de ver en las palabras compuestas de mas
reciente aparicion... teléhno, televisor (Luria, 1980).

Utja variante de la conceptualizacion aristotélica se presenta cuando, dado
el género, se recurre a otros miembros de la misma clase para precisar
sus diferencias. Es decir, cuando definimos un concepto a partir de sus
diferencias esenciales con otros miembros del mismo género. Sefialemos,
corno ejemplo ilustrativo, una definiciéon de animal por oposicion a la de
ser humano, formulada por Merani, y la cual nos sirve para ratificar la

cultura como elemento esencial difcrenciador entre animales v animales
racionales:
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El animal [por oposicién al ser humano] percibe la realidad
Unicamente corno individuo, aunque sea gregal; cara a cara,
podriamos decir, de manera directa, sin que intervenga la ex-
periencia del ™ r°upo. Cada individuo es responsable de su expe-
riencia, cuyos resultados mueren con él (Merani, 1979, p. 16).

En una tercera acepcion de la dimension cognitiva tendriamos que referit-
nos a los procesos de pensamiento o competencias cognitivas.

De acuerdo con los enfoques contemporaneos posteriores a Piaget, el
pensamiento involucra tanto los instrumentos de conocimiento corno las
competencias cognitivas. Corro sostiene Catretero para el area de las cien-
cias sociales, pero que evidentemente podria ser transferido a cualquier

ciencia:

En definitiva, si queremos que los alumnos comprendan la es-
tructura y la dinamica de los fendmenos sociales, es preciso que
les proporcionemos ambos aspectos: habilidades inferenciales y
marcos o redes conceptuales. 0 dicho en un lenguaje mas colo-
yreial no basta con ensefiar a pensar a los alumnos, también
es necesario proporcionarles contenidos especificos sobre los que
ejercitar esa capacidad inferencial (C arretero, 1987).

Esto quiere decir que para desarrollar ¢l pensarnicnto es necesario que les
proporcionemos a nuestros estudiantes herramientas cognitivas o redes
conceptuales sobre las cuales ejercitar esas competencias cognitivas. Estos
instrumentos de conocimiento y los procesos de pensamiento involucrados
en su conceptualizacién son condicion necesaria para acceder a la corn-
prension de cualquier ciencia. Sin embargo, debe observarse que en el texto
de referencia, si bien Carretero defiende el desarrollo del pensamiento,
también es cierto que termina por justificar la enseilarrza de aprendizajes
de tipo especifico.

De esta mariera y trabajando con jovenes, lo esencial es abordar temiticas
posibles de caricter hipotético y a partir de allf razonar de dos maneras:
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inductiva y deductivamente". Un razonamiento inductivo es aquel que
marcha hacia niveles de generalidad cada vez mayores, al tiempo que
un razonamiento deductivo marcha hacia niveles de generalidad cada
vez menores. Como mostré Piaget, el pensamiento formal opera en dos
direcciones: de lo general a lo particular y de lo particular a lo general. El
ptrimer caso se conoce como deduccion; en €l se aplican leyes de caracter
general a situaciones particulares. El caso contrario es el que conduce a
generalizaciones graduales a partir de situaciones inicialmente particulares.
Este ultimo procedimiento fue rnuy importante en la formulacion de las
leyes fisicas de los siglos XVI y XVII.

Citemos una vez mas a Merani, a manera de reflexién, para cerrar esta
seccion:

Y'si el pensamiento abstracto, reflexivo es condicion humana por
excelencia, y comienza a estructurarse en fuacion del leguaje,

puede la escuela ser positina si no desarrollas fundamentalmente
este aspecto, hoye disminnido por el af(rn de educar técnicamente
(Merani, 1969).

El cambio en las relaciones entre el
estudiante y el docente

- tercer postulado (Estrategias m.etodolégicas): las estrategias meto-
dolégicas deben ser de tipo interestructrante y dialogante. En este
sentido deben reivindicar el papel activo tanto de la mediacién como
del estudiante

En una escuela en "tercera persona" el docente centraliza el poder y la
palabra. El habla y prescribe, mientras que el estudiante acata y calla. La

58. Es cierto que con jovenes se puede trabajar sobre hechos reales. Sin embargo, hay
que entender con Piaget que lo real es solo uno ele los campos de lo posible. Y. en
segundo lugar, hay que reconocer que tanto Escuela Tradicional como los enféques
en "primera persona”, han hecho creer que solo es posible trabajar lo real y con ello
han reducido lo posible exclusivamente a su dimension real.
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mision del alumno es la de escuchar, atender, repetir y obedecer. De alli
que, con frecuencia, el maestro le explica al padre de familia que su hijo no
cumpli6 los objetivos, ya que "se distrae en clase", "no trae las tareas", "no
atiende", "no cumple" o "no obedece" lo que se le indica. Supuestamente
es el nifio el que reprueba el afio y la responsabilidad recae exclusivamente
crr €. La funcién del maestro es ensefiar y se supone que él siempre cumple
con sus responsabilidades a cabalidad.

Por el contrario, en la escuela autoestructurante el maestro diluye su funcién
y se convierte en un guia, en un facilitador, o rnas adn, en un acompafiante
del estudiante. La dinamica recae sobre este tltimo, ya que se supone que
el estudiante inventa, descubre y construye sus propias explicaciones. Des-
aparecen las tareas, los ejercicios y las lecturas; y se recurre a la accién, al
taller y al trabajo por proyectos guiados por las motivaciones infantiles.

Un modelo dialogante necesariamente tiene que redefinir las funcionesy
las relaciones de estudiantes y de docentes. De esta mariera, le asigna al
maestro la funcién esencial de mediador de la cultura. Fl planifica, organiza,
selecciona jerarquiza y ordena los propositos y contenidos a set trabajados.
El debe garantizar que dichos propésitos y contenidos sean acordes con el
nivel de desarrollo del estudiante, tanto a nivel cognitivo como socioafectivo.
Su funcién esencial sera la de favorecer y jalonar el desarrollo del estudiante:
para ello, una condicion indispensable es que sus niveles de desarrollo dcl
pensamiento, de formacién valorativa y de comprension lectora sean altos,
dado que solo asf podra impulsar a sus estudiantes a lograr dichos techos.
Si €, por ejemplo, careciera de competencias inductivas, deductivas o ar-
gumentativas, muy seguramente no podria impulsar dichas competencias
en sus estudiantes. De la misma manera, si no ha accedido a un nivel de
comprension lectora que le permita captar matices, formular hipotesis o
hacer una evaluacion critica de los textos, muy dificilmente podra llevar a
sus estudiantes hacia una lectura interpretativa y critica’". Otra condicién

59. ( Qué resultados cree que han obtenido sobre el desarrollo de las competencias ar-
gumentativas, propositivas, sintéticas e interpretativas. los pocos estudios que se Ilan
realizado y que han tratado de correlacionar el nivel alcanzado por los docentes con

los niveles alcanzados por los estudiantes bajo sus orientaciones?
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es que pueda realizar un seguimiento completo e integral del estudiante
para que pueda partir de allf para trabajar su zona de desarrollo préximo,
tanto a nivel cognitivo, como afectivo y praxico.

Pero las relaciones del estudiante también cambian. En esencia, estudiar
de manera activa es la funciéon primaria del estudiante. Y por ello debera
preguntar, tomar apuntes, exponer, dialogar e interactuar con el saber, los
compafieros y los docentes. Pero cada una de estas actividades requiere
redefiniciones frente alo realizado tanto por los modelos autoestructurantes
como por los heteroestruucturantes. Por ejemplo, si al torrar apuntes lo
hace de manera reflexiva y critica, ello favorecera su aprehendizaje; pero
si lo hace de manera rutinaria, la toma de notas lo distraera de la actividad
cognitiva esencial: comprender y aprehender.

El dialogo grupal en forma de mesa redonda, lectura y trabajo en equipo

es ideal para favorecer el desarrollo. La discusion y la cooperacion entre
compafieros los enriquece a todos, asi como es favorable la explicacién de
un compafiero a otro, ya que los estudiantes estan erg una edad de desatro-
llo cercana entre si y ello le permite a un joven acercarse a explicaciones

que estan dadas en un lenguaje y un contexto emocional y cognitivo mas
préoximo a si mismo. No es necesario que sea siempre asi, pero si es muy
favorable el que un estudiante se acerque a diverso tipo de explicaciones

y que algunas de ellas provengan de los mismos estudiantes. Como sefala
Ausubel, la reiteracion de las explicaciones cri contextos diversos es esencial
en el aprendizaje significativo. Los trabajos de Mugny y Doise demuestran
que la interaccion social es un factor positivo para el desarrollo intelectual
cuando aparece entre ellos un conflicto cognitivo, dado que la inteligencia
es siempre una construccién social (Mugnv y Doise, 1983).

El proceso dialogante y por niveles debera formar un individuo mas auténo-
mo que torne decisiones sobre su proceso, que cuente con mayores grados
de autoconciencia en tormo a sus procesos y que cualifique la planeacién
de sus actividades; para ello es esencial que sea eliminada la arbitrariedad
propia de un modelo heteroestructurante. La enseflanza dialogada exige que
el que aprehende comprenda lo que hace, sepa por qué lo hace, conozca
las razones que justifican la eleccién de las actividades seleccionadas para
conseguir las metas y comprenda la organizacién de su desenvolvimiento
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(Not, 1992, p. 71). Asimismo, es necesario que la ausencia de direcciona-
lidad propia de los modelos autoestructurantes sea superada, ya que "si
se trabaja sin maestro, las tentativas acaban justo en el momento en que cl
trabajo deberfa comenzar" (Alain, citado por Not 1992). Para ello nunca
hay que olvidar que la relacion pedagdgica que se establece entre estudiantes
y maestros en la interestructuracién nunca es simétrica. Cada uno mantiene
relaciones activas y diferentes. El maestro es un representante de la cultura
y el estudiante accede a ella mediado por aquél.

Las implicaciones didacticas de un modelo
dialogante

Las rnctodologias y didacticas son también profundamente modificables
por el modelo pedagdgico adoptado. Es asi como los modelos heteroes-
tructurantes suelen recurrir a metodologias expositivas y magistrales, al
tiempo que los modelos autoestructurantes privilegian el taller, la excursion,
el experimento, el laboratorio, la visita y cl museo y debilitan considerable-
mente la lectura, el didlogo y la exposicién docente.

Las metodologias interestructurantes estan asociadas al didlogo y a la va-
loracién del proceso de aprehendizaje como un proceso que se realiza por
fases y niveles de complejidad creciente que reivindican cl papel directivo y
mediador del docente y el papel activo del estudiante. 1)c alli que recurran
al didlogo desequilibrarte para generar desestabilizacién en los conceptos y
en las actitudes previas con los que llega el estudiante, pero también valoran
la necesidad de la exposiciéon docente, siempre y cuando ella presente la
busqueda intencional de la comprension, la trascendencia y la mediacion
del significado y no esté concentrada en la rutina y la mecanizacién, como
lo buscaron los enfoques tradicionales (Feuerstein . 1995).

Como queda relativamente claro desde Socrates, s6lo quien es confron-
tado y en realidad duda de su verdad asume una actitud positiva ante el
aprehendizaje, ya que quien cree entender y comprender no pone en duda
sus explicaciones y no requiere modificar sus esquemas interpretativos. De
alli que sean precisamente las contradicciones que nos plantean las nuevas
ideas formuladas, en especial por los docentes ylos compafieros, las que nos
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generen la necesidad de revisar los esquemas propios. En ocasiones dicha
revision puede provenir de nuestra propia praxis o de la reflexion sobre las
propias experiencias y de nuestra confrontacién con la realidad objetiva;
pero es mucho mas comun que los cambios de esquemas provengan de
didlogos con maestros y compafieros; en especial, en nifios y jovenes. El

desequilibrio que dicha situacién genera es lo mas préximo al concepto
de motivacién, dado que casi nadie puede permanecer un largo tiempo en
una situacion de incertidumbre y ambigiiedad; por ello, el desequilibrio

suele actuar como un irnpulsador, como un nuevo reto para avanzar cogni-

tivamente". En este sentido, las mesas redondas, las lecturas colectivas, los

debates y los seminarios, son excelentes maneras para favorecer el didlogo
constructivo y para generar condiciones y actitudes muy propicias ante el

aprehendizaje.

Asi mismo, el aprehendizaje de unos conceptos que fueron construidos
en el ambito cientifico por fuera de la escuela, requiere de dinamicas intc-
ractivas que confronten y generen didlogo con los conceptos que previa-
mente habfan aprehendido los estudiantes y demanda de estrategias que
los sitden a ellos y a los docentes en permanente actividad reflexiva. De
alli que las estrategias del seminario, la mesa redonda, la lectura colectiva
y reflexiva, o la investigacion dirigida, entre otras, sean en mayor medida
aprovechadas cuando estén precedidas de explicaciones del docente, cuan-
do exijan lecturas previas y cuando cuenten con la debida intervencion del
docente antes, durante y después de su desarrollo, siempre y cuando ésta
no conduzca a debilitar la participacion y reflexion del estudiante y la de
sus companeros.

Por otra parte, el estudio de obras culturales esenciales en la historia hu-
mana es muy positivo, ctr especial cuando las tematicas abordadas vinculen
afectiva y cognitivamente a los jovenes y siempre y cuando la preparacion
previa por parte del docente sea la adecuada y la contextualizacion histérica,

60. I Tace algo menos de dos décadas, esta idea fuc desatrolla por el autor en un texto en

el que se caracterizaban estrategias didacticas interestructurantes (De Zubirfa M
1989, capitulo 1V)
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social y cultural sea pertinente. I.a modelacion y la permanente exigencia
de releer, reescribir y reelaborar son condiciones esenciales para alcanzar
mayores niveles de cualificacién, pero deben estar acompafiadas de obser-
vaciones, reflexiones y orientaciones claras, pertinentes y constructivas.
Por ello son tan esenciales cuando se trata de revisar proyectos, creaciones
y objetos.

En el trabajo cientifico, la investigacion suele ser una opcién y un techo
ideal por alcanzar. Sin embargo, ello s6lo es posible con muy altos niveles de
mediacién en la formulacion de la pregunta, en la seleccion de las variables,

en el diseflo, en el marco conceptual y en la revision de antecedentes. Solo
mediante un papel activo y directivo del docente es posible que un reto
complejo, corno el que implica acercarse a la creacién de conocimientos,
sea posible. La idea —sustentada con mucha fuerza en nuestro tiempo— de
considerar a los estudiantes corlo investigadores puede patrecer seductora
y atractiva, en especial para maestros jévenes; sin embargo, es muy débil
teoricamente, dado que resulta muy poco crefble —corno sostienen los
enfoques constructivistas— que un estudiante actte ante el conocimiento
de manera similar a como lo hace un investigador de punta. La diferencia
esencial entre los dos estd en la mediacion intencional, trascendente y sig-
nificativa que ejerce el buen docente en el caso del estudiante, mediacion
con la cual no puede contar cl investigador. En consecuencia, decir que el
estudiante inventa y construye teorfas es atractivo y simpatico, pero carente
de realidad. Por ello, conviene seriamente preguntarse con Solomon si en
realidad son los alumnos asimilables a los investigadores cientificos de punta
(Solomon, 1989). Y la respuesta muy seguramente tiene que setr que no.

Asi mismo, un trabajo orientado por un modelo pedagdgico dialogante
exige comprender el aprehendizaje y el desarrollo coreo un proceso que se
realiza por niveles de complejidad creciente. Para ello, la tematica a trabajar
debera conocerse con antelacion y justificarse de mariera amplia y clara ante
el estudiante. Solo asi ganamos en trascendencia, condicion esencial de una
mediacion de calidad (Feuerstein, 1994). La tematica debera dividirse en
niveles de profundidad y no de extensién corno ha sido dominante en la
Escuela Tradicional y las diferencias entre cada uno de los niveles deberan
ser claras para los estudiantes con anterioridad a su realizacion.
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Organizar las tematicas por niveles de complejidad y profundidad dife-
renciados contribuye de manera sensible a fomentar la autonomia de los
estudiantes, favoreciendo la organizaciéon del tiempo por parte de éstos,
la planeacién, la programacion y la seleccion de metas a corto y mediano
plazo, respetando de manera clara y decidida los ritmos individuales de
aprehendizaje, desarrollo, estudio y trabajo.

En este sentido, resulta muy positivo el trabajo adelantado a nivel mundial
por cl equipo responsable de las pruebas PISA (2000 y 2003), al organizar
los resultados por niveles de complejidad creciente. Igualmente importan-
te son las experiencias en nuestro pais de las pruebas Saber, en cl propio
ICFES y del Instituto Alberto Merani (IAM, 2000) con la organizacién
por niveles.

Mientras que en la educacion tradicional la definicién de los plazos para
entregar trabajos y tareas o presentar evaluaciones son fijados por el profesor
de manera arbitraria, subjetiva y espontanea y, de otro lado, en los enfoques
autoestructurantes se tienden a eliminar las lecturas, las tareas y los trabajos,
en un modelo dialogante que organice y respete los niveles propios del
aprehendizaje y cl desarrollo debe existir una definicién previa, la cual no
debera ser violada por parte del profesor ni por parte del estudiante; dicho
proceso debe delimitar con antelacién los techos correspondientes a cada
uno de dichos niveles.

Por otra parte, la formacion valorativa es necesario realizarla también a nivel
disciplinar, y no solamente trandisciplinar como ha sido sustentado con
tanta fuerza en las reformas educativas implementadas recientemente en
diversos paises del mundo. Uri 4rca especial de valores ayuda a pensar y
construir los contenidos los textos y las estrategias que nutriran el trabajo
transversal jalonado desde esta area hacia las diversas areas. Un 4rea corno la
seflalada ayudarfa al estudiante a enfrentarse a su propia lristoria y biografia,
a sus raices y relaciones, a los origenes de sus actitudes y valores; y serfa el
cimiento de la construccién de un proyecto de vida personal y social.

Guiados por estos principios, pusimos erg practica de manera innovadora
en el Instituto Alberto Merani un trabajo disciplinario, transdiciplinatio y
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extracurricular, en torno a la formacién valorativa y la hemos sometido a
seguimiento e investigacién durante sus dos décadas de vigencia"' .

Segun lo anterior, a nivel disciplinar se favorece la formacioén de un proyecto
de vida individual con dimensiones y alcances sociales. A nivel extracu-
rricular se han puesto cri practica estrategias innovadoras para favorecer
la comprension, la sensibilidad y la practica valorativa. Mediante dichas
practicas Sc entrega la direccion de la institucioén al grupo de estudiantes
mayores y ellos nombran libremente sus directivas y docentes durante
cuatro veces al afio; y se favorece la socializacién de sentimientos en dias
especiales. Teniendo una comunidad de menos de 400 estudiantes, cri
solo uno de ellos circulan 16.000 mensajes afectivos cuando se invita a
los nifios a que expresen emociones y afectos a otros nifios y jovenes de

n2

manera libre"”. Estas son practicas y estrategias rnetodologicas que ayudan

a sensibilizar a los jovenes bajo nuestra formacion".

- Cuarto postulado (Ez aluaciéu): La evaluacién debe abordar las tres
dimensiones humanas. Debe describir y explicar el nivel de desarrollo
en un momento y contexto actual, teniendo en cuenta su contexto y
su historia personal, social y familiar; debe privilegiar la evaluacion
de la rnodificabilidad y reconocer el caracter necesariamente inter-
subjetivo de toda evaluacién.

61. Para ver sus sustentacion, su desatrollo y sus caractetisticas, consultar el texto esctito
por dos hermanas y una colega (De Zubitfa, X y otros, 2002); para conocer algunas de
las investigaciones que validan la experiencia, consultar De Zubirfa y otros, 2003.

62. Recientemente un nifio de siete aflos se acetcé a mi oficina (en mi oficina los nifios son
los Gnicos que no tienen que pedir cita) y sollozando nie dijo: "Yo crefa que nadie me
querfa y ahora se que hay por lo menos diez y seis nifios y profesores que me quicreri'.
Eso lo decia mostrandome diez y seis menajes afectivos recibidos ese dfa.

63. La idea de dedicar un dia al afecto exclusivamente surgi6 en la clase de relativismo
social, la cual estaba en ese momento bajo la orientacién de la profesora Luz Stella
Guarin. Siendo este el germen, el dia se ha enriquecido en las diez oportunidades que
lo hemos celebrado hasta el momento.
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Evaluar las tres dimensiones humanas implica que en la escuela es necesa-
rio hacer seguimientos y diagnosticos tanto cognitivos corno valorativos y
praxiologicos, dado que todas las dimensiones son esenciales en cl ser hu-
mano y todas ellas deben ser objeto de un trabajo mediado en la escuela.

A nivel valorativo, es necesario que las actitudes sean evaluadas por los
docentes y compafieros ¢ intervenidas pedagogicamente de manera con-
tinua asignando a ellas una importancia tari alta corro la demandada al
trabajo académico. La evaluacién permite el seguimiento personal, fami-
liar e institucional de las actitudes y ayuda a tomar las medidas necesarias
cuando comienzan a detectarse los problemas. La evaluacion favorece la
reflexion valorativa y la conciencia sobre los procesos y las tendencias.
Indudablemente es una evaluacién de naturaleza compleja e intersubijetiva,
y teniendo en cuenta ello hay que abordarla de manera intersubjetiva, dado
que la intersubjetividad es la mejor manera, hoy por hoy, de acercarnos a lo
objetivo. Por su parte, las intervenciones actitudinales favorecen la toma de
conciencia y la reflexién personal y colectiva, individual, grupal y mediada
sobre las actitudes.

Debe advertirse que el desarrollo de la inteligencia intra ¢ interpersonal del
estudiante depende esencialmente del tipo de relaciones que establezca en
el hogat. Del didlogo, la orientacion y el apoyo a la formacion de la petso-
nalidad que reciba en cl hogar, dependera en buena medida la estabilidad
emocional general que muestre el nifio en el colegio y en la vida. Hogares
ruas democraticos, dialogantes y participativos tienden a favorecer nifios
mas alegres, con mayor independencia de criterio y autonomia; de otra
parte, hogares permisivos debilitan la necesidad de logro, las interacciones
del infante y la calidad de su proceso de descentracién. Asi mismo, familias
"abandoénicas" refuerzan los sentimientos de tristeza y soledad, al tiempo
que los hogares sobreprotectores limitan el proceso de maduracién y no

preparan al nifio para enfrentar los complejos dilemas y trilemas que de-
mandan la vida y la interrelacién con los otros.

Para determinar la edad de pensamiento se tiene en cuenta el nivel alcanzado
por un estudiante cri sus instrumentos del conocimiento, su comprension
lectora y sus competencias cognitivas. De esta forma se espera que un joven
que tenga buenos procesos de lectura, dialogo, estudio y aprehendizaje,
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eleve en mayor medida su edad de desarrollo cognitivo, pues la lectura, cl
dialogo, el estudio y el aprehendizaje permiten ejercitar las operaciones
intelectuales y cualificar los instrumentos del conocimiento. Con ello
se organizan y diferencian las proposiciones, los conceptos y las redes
conceptuales. Por el contrario, un estudiante con bajos niveles de lectura,
dialogo y estudio, no convertira su capacidad intelectual en operaciones
intelectuales desarrolladas ni en mayores y mas diferenciados instrumentos
de conocimiento.

De manera conjunta, la edad de pensamiento y la valorativa constituyen la
edad de desarrollo.

Asi mismo, debe tenerse en cuenta que la edad de desarrollo de un estu-
diante no depende exclusivamente de factores personales y familiares, ya
que también intervienen los factores institucionales. Sin embargo, debe
considerarse que al interior de una misma institucién educativa los facto-
res institucionales tienden a ser similares para los diferentes estudiantes
y, debido a ello, son menos variables. Los profesores, los directivos, los
curriculos, las dinamicas de las clases y extraclases son similares para los
estudiantes de una misma institucién. Pero aunque scan similares no son
iguales. De allf la necesidad para que también scan intervenidos, en mayor
medida si se trata de instituciones educativas diferentes.

En oposicion a las escuelas tradicionales, que frenan la autonomia y limi-
tan el pensamiento, las instituciones que promueven el desarrollo de sus
estudiantes son aquellas que privilegian el desarrollo cognitivo y valorativo
sobre el aprendizaje, favorecen un aprehendizaje significativo, fomentan
las habilidades para pensar y el desarrollo de la autonomia y el interés de
sus estudiantes.

Teniendo en cuenta lo anterior, las instituciones educativas deben velar
porque sus profesores ejerciten de manera sistematica y dirigida las compe-
tencias de sus estudiantes, favorezcan cl aprehendizaje de los instrumentos
de conocimiento propios de cada ciencia y contribuyan a la formacién de
individuos cada vez mas auténomos e interesados por el conocimiento.
Asi mismo, deben velar porque dichos procesos cubran a la totalidad de
los estudiantes y no solo a algunos de ellos.
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Grafica 5.2

El modelo pedagogico dialogante

Nivel de desarrollo

cognitivo, valorativo Instrumentos del conocimiento

y praxico Competencias cognitivas,
valorativas y praxicas
Propésito:
Desarrollo cognitivo,
valorativo y praxidldgico
Interestructurante Logica evolutiva
Dialogada

Seminario, debate

Para terminar

En consecuencia, padres y maestros somos factores esenciales para pro-
mover cl desarrollo de los talentos y las potencialidades de los individuos.
Asi mismo. compartirnos la responsabilidad si estas potencialidades se
desarrollan o no. Sin padres y maestros no hay deteccion de las poten-
cialidades, y sin mediaciéon no hay desarrollo, como demostré Feuerstcin
dramaticamente al ver como las capacidades se deterioraban ante la ausencia
de mediadores de calidad de la cultura para los nifios y jovenes judios antes
y durante la Segunda Guerra Mundial (De Zubirfa, 2002). Esto implica que
la inteligencia analitica, la valorativa y la praxica son altamente variables y
que dependera fundamentalmente de los maestros y de los padres el que se
alcancen niveles altos o bajos en cada una de las inteligencias. Para lograr
el desarrollo, hoy cri dia, un modelo pedagdgico dialogante parece el mas
adecuado y, en mayor medida, si reconoce el caracter social y cultural de
toda idea, todo valor y toda accién. Este es el esfuerzo que hemos venido
haciendo en el Instituto Alberto Merani, cti especial desde que después de
los resultados obtenidos en las investigaciones y seguimientos realizados
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concluimos necesario abandonar varios de los postulados iniciales de la
Pedagogia Conceptual y decidirnos abrir la institucién a nifios de todas
las capacidades intelectuales, asignar mi papel mas activo al estudiante
en el proceso de aprchendizajc y lectura, involucrar en mayor medida las
categorfas de lo complejo, lo sociocultural y lo dialéctico, reconocer nuevos
elementos en las tesis de Merani, Vigotsky y Wallon y lograr conformar un
equipo mucho rnas estable y dialogante de maestros.

Como lo indiqué en el prélogo a la segunda edicion, este libro se inici6 con

una pregunta generada por la lectura de los libros de Not y de Coll. Nin-
guna obra importante erg la vida, ningiin descubrimiento, ninguna poesfa,

ninguna obra de arte, ninguna teorfa ha sido generada, si antes no estuvo
precedida por una pregunta que surgié cuando quien la resolvié estaba en

la escuela. Espero que mi pregunta les ayude a ustedes a formular otras,

asi corno las lecturas que afios atras hice de Coll y de Not nie generaron a
mi la pregunta que este libro intenté resolver.
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