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EDITORIAL

EL TRATAMIENTO DE LA DIVERSIDAD
EN LAS INSTITUCIONES EDUCATIVAS

El tratamiento que la institucién escolar ha dado al problema de la diversidad
refleja las muiltiples contradicciones que el sistema educativo tiene planteadas. Asi,
en estos tltimos anos las autoridades educativas han tratado de paliar las desigual-
dades mds llamativas del Sistema Educativo a través de diversos planes y programas
como los Programas de Compensacion, Planes de Mejora, Programas de Igualdad y
Coeducacion con el fin de atender las desigualdades generadas por las diferencias de
género, nivel intelectual y cultural; diferencias y deficiencias que en estos momentos
postmodernos tienden a diluirse en otras mds sutiles, provocadas entre otras razones
por las enormes desigualdades econémicas y sociales que se dan entre las diversas |
capas de la poblacion y que se manifiestan en las grandes diferencias que se estable- |
cen entre quienes pueden comer y quienes no pueden comer, entre quienes pueden
llevar una escolaridad sana y previsible de éxito académico y quienes la llevan abo-
cada al fracaso,... Es precisamente aqui donde se manifiesta, en toda su dimension,
la incapacidad de la institucién escolar para atender las desigualdades iniciales ante
el curriculum, desigualdades que son el resultado de las diferencias y deficiencias
especificas de la poblacion, realidad que trata de obviar el actual discurso tecnécra-
ta de corte conservador resaltando el término diversidad en prejuicio de los térmi-
nos diferencias y deficiencias. Necesariamente, esta reflexion sobre el problema de
la diversidad nos induce a cuestionarnos el papel de unas instituciones educativas
como las actuales que, a través de una estructura organizativa caduca y de unos con-
tenidos enlatados y descontextualizados, se enfrentan al problema, que las socieda-
des democraticas tienen planteados, de ofrecer una escuela comiin para todos y
todas cuando todas y todos no tienen la misma oportunidad de salir con éxito de la
escuela. La escolarizacion de amplias capas de poblacién infantil y juvenil es una
solucion insuficiente que, si bien ha reducido los niveles de discriminacion cuantita-
tivamente, no ha sido capaz de abordar éptimamente la discriminacion cualitativa e
interna. Esto ha impedido reconocer las enormes desigualdades existente entre la |
poblacion escolarizada por la enorme heterogeneidad del alumnado que se mani-
fiesta en sus diferentes niveles vivenciales y en los diferentes niveles culturales de sus
familias, en la diversidad cultural y en la desigualdad de oportunidades educativas,...
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La solucion no estd en introducir mas o menos opcionalidad curricular o diversidad
curricular en el sistema escolar porque quizds, sutilmente, esto enfatice ain mas la
discriminaci6n al aumentar las diferencias, sino en ofertar un curriculum comiin que
fomente, compense y favorezca el que todos y todas tengan la oportunidad de pro-
gresar con €l. Nos engafiariamos si creyésemos que la solucion al problema de la
diversidad se encuentra en el disefio tedrico de una escuela comprensiva, tinica y
comin para todos y todas si no se tiene en cuenta que todos y todas no pueden lle-
gar al mismo nivel, que todas y todos no llegan al mismo ritmo y que pueden llegar
por caminos distintos. La complejidad del problema nos impide abordar su solucién
desde una perspectiva pedagégica que favorezca sélo 1a modificacion de la metodo-
logfa, el temario, las programaciones o el proyecto curricular. No debemos de olvi-
dar que la propia organizacion escolar, la vida en la escuela, los libros de texto,...
fomentan la homogeneizacion. Serd, por tanto, necesario abordar el problema de la
diversidad como un problema de desigualdad ante un curriculum que no es neutral.
Esta ausencia de neutralidad del curriculum confiere a nuestro anlisis una dimen-
sion ideoldgica que afecta tanto a las decisiones macropoliticas como a la interven-
cién docente, guiada esta tltima por valores y creencias que conciben la homoge-
‘neidad como mds comoda y eficaz para aumentar la calidad del sistema educativo
cuando la heterogeneidad podria beneficiar al proceso educativo tanto a nivel for-
mativo como vivencial.

La posible solucion a este problema quiza pueda estar en la reconstruccion de
unas instituciones educativas [tanto de ensefianza obligatoria como postobligatoria]
que, partiendo de las caracteristicas propias del alumnado y reconociendo una serie
de modelos basicos de desigualdad, no sélo fomentan unas relaciones positivas de-
sarrolladas en un contexto integrador y significativo sino que, y bisicamente, organi-
zan el curriculum de una forma abierta, flexible y critica (diferente a la tradicional)
para que el alumnado con alguna desigualdad pueda conquistar las herramientas
intelectuales y técnicas bdsicas junto a sus compaifieros o compaiieras de la misma
edad en las clases ordinarias, bien dotadas de las ayudas y servicios adecuados.
Creemos que la atencion a la diversidad no puede, ni debe convertirse en un ideario
hipotético o en un marco generalista de intenciones vacias, sino que exige la provi-
sion de las condicones necesarias para que ésta sea posible en la prictica. S6lo asi
podremos avanzar hacia la construccion de una escuelas democriticas y plurales
capaces de ofrecer a todo el alumnado una formacion que posibilite para la partici-
pacion activa.
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[ vertiginoso desarrollo cien-

tifico y tecnoldgico experi-

mentado por las sociedades

postindustriales en los lti-

mos aiios estd provocando
una traumdtica transformacion en los
modos de produccién, mds interesados en
aumentar su rentabilidad y su competitivi-
dad que en mejorar la calidad de los pro-
ductos (y por tanto en mejorar la calidad
de vida de la sociedad), y un desmorona-
miento de los valores éticos y de los patro-
nes de vida que venfan dotando de signifi-
cacion y singularidad la vida humana: El
conformismo social, la obsesién por el
consumo, el egoismo y el nihilismo son los
valores predominates. Tampoco podemos
olvidar, por su importancia dentro del
engranaje manipulador y reproductor, la
considerable influencia de la cultura visual
para configurar y condicionar un determi-

nado tipo de pensamiento cada vez mis -

uniforme, homogéneo y convergente carac-
terizado por su emergente egocenirismo,
su claro pesimismo politico, el predominio
de las apariencias y su cada vez mis evi-
dente nihilismo cultural que impregna de
un sutil relativismo todo el conjunto de
refaciones politicas, sociales y culturales.,
En este contexto de clara orientacién neo-
liberal, la educacion que tiene como finali-
dad primordial favorecer el desarrollo de

la autoestima personal y del espivit critico
de todo ciudadano para que pueda inter-
pretar y comprender su mundo personal y
social como instrumento de desarrollo
personal y social [fundamentalmente las
creencias y valores que mediatizan y
estructuran sus percepeiones y experien-
cias] que potencia y favorece la solidaridad
y la cooperacién como vias de interaccién
con los demds; asi, como nexo o puente
para acceder a otros posibles aprendizajes.

Entender la educacion como un mecdio
de favorecer en el alumnado Ia compren-
sion y transformacién de su realidad per-
sonal y social, implica que cualquier activi-
dad educativa realizada en la escuela o
fuera de ella no puede, ni debe, quedar en
una simple (ransmision de informacion,
(que por otra parte queda ripidamente
obsoleta, ni en un mero dominio de las tée-
nicas instrumentales bésicas, o en una sim-
ple aplicacién de destrezas y un aumento
de capacidades sino que necesita aspirar
ser un proceso participativo y comprensivo
que orienta a las jévenes generaciones en
el marco de una sociedad democritica
divergente, plural, solidaria y justa. Pero,
esta aspiracion sélo sevd posible si la
escuela es capaz de construir (y/o recrear)
una nueva cultura escolar basada en la
comprension y el respeto de la diferencia y
del desacuerdo, que favorece y fomenta (el

debate, la libre circulacién de la informa-
cién, la solidaridad, la cooperacién, la
igualdad, el respeto a las minorfas, la tole-
rancia) la participacion activa y democréti-
ca del alumnado en la vida escolar de
modo que el didlogo, la negociacién, la
cooperacion y el consenso sean los sopor-
tes reales de una actividad educativa que
encuentra en la participacion, la reflexion y
la critica las principales estrategias para
recrear la cultura y crear un conocimien-
{0 en accion con capacidad para buscar
alternativas de forma cooperativa y solida-
ria a los miltiples problemas planteados
por la vida,

El conjunto de trabajos que conforman
esta seccion de Depare de nuestra revista
quiere promover la toma de conciencia de
los distintos factores y circunstancias que
estin incidiendo divecta e indivectamente
sobre las distintas instituciones sociales,
entre ellas las educativas, para confligurar
en un futuro, no muy lejano, un nuevo
modelo de instituciones educativas mis
proximas a los principios economicistas
neoliberales que a los principios compren-
sivos propios de una cultura democritica
que entiende las relaciones entre los
miembros de cualquier comunidad educa-
tiva de una manera abierta, participativa,
solidaria, justa, tolerante, libre de prejui-
cios e individualismo.

2
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:ES POSIBLE CONSTRUIR OTRA
ESCUELA PARA UNA SOCIEDAD
TECNOLOGICA Y GLOBALIZADA
ALTERNATIVA?'

Este trabajo realiza un analisis politico de los discursos liberales y neoliberales de la educacion que partiendo de
un sujeto preexistente incluyen una determinada concepcion de la historia-mundeo. También se apuntan algunas
de las caracteristicas de un discurso post-critico sobre la educacion que, tomando referencias del pensamiento

yost-estructural, mantenga el deseo de contribuir a una transformacion radical de la sociedad.
I , 1

Palabras clave: Andlisis politico del discurso educativo, discurso educativo liberal, discurso educativo neoliberal,

discurso educativo critico, discurso educativo post-critico.

César Cascante®

“In el mismo acto de lransformacion
social todas las personas somos [ilosofas
no expertas, presuponiendo una vision
del mundo, de lo que estd bien, de lo que
es fusto, de lo que es deteslable, de lo que
la accion bumana es o puede ser, de lo
que constituyen las condiciones de vida
necesarias y suficientes” (Judith Butler).

ntroduccion

Las respuestas a las pre-
guntas del titulo de este tra-
hajo han sido elaboradas por
el pensamiento liberal a par-
fir de una concepeién previa del ser huma-
no. Los diferentes discursos elaborados por
el pensamiento liberal parten de un sujeto
naturalizado que caracterizan de una u otra
manera, para después pensar qué sociedad
es la que va a permitiv su desarrollo. La
educacién serd un medio concebido para
que ese sujeto preexistente pueda incorpo-
rarse plenamente a esa sociedad en la que
la naturaleza previa de los sujetos alcance
su mds pleno desarrollo.

Dada la concepeidn estratégica de suje-
o, la de la sociedad, la de la educacion y la
de la escuela como institucion social se
convierte en una cuestion ldctica para
encontrar el mejor desarrollo del individuo.

Desde la concepeion del sujeto del
racionalismo duminista ala del neolibera-
lismo este proceso no ha cambiado, lo que
st ha variado es la otorgada al sujeto pree-

xistenle,

A la concepcion del individuo del libe-
ralismo le corresponde una idea de la his-
toria-mundo y de la educacién para su
aceeso a la ciudadania. Al sujeto neoliberal
otra distinta que se esti convirtiendo en
hegemonica,

Tanto la concepcion de la escuela naci-
da del pensamiento ilustrado como la emer-
gente surgida del neoliberalismo pueden y
deben ser cuestionadas radicalmente, El
proyecto educativo moderno, que incluye a
ambas, nacido de esa condicion preexisten-
te del sujeto estd mostrando sus limitacio-
nes para contribuir a sus propésitos de cre-
acion de cindadania.

En las siguientes lineas me propongo
desarrollar cudl es el planteamiento de
escuela y sociedad nacidas de estas dos
aviantes del pensamiento liberal para, des-
pués, abrir un camino aliernativo que parte
de lo que algunos autores postmodernos
han amado la muerte del sujeto, la muerte
de ese sujeto preexistente, que abre nuevas
posibilidaces para concebir otra sociedad y
otra escuela en permanente construccion.

El discurso educativo liberal ilus-
trado

Bl discurso educativo nacido del racio-
nalismo iluminista parte de la concepeion
de un sujeto preexistente al que se le atri-
buye una naturaleza universal. Se trata de
un sujeto dotado de una razén universal,

una razén que tiene su médxima expresion
en el paradigma cientifico del positivismo
[6gico. Bl principal enemigo de esa raciona-
lidad es la ignorancia en forma de falta de
instruccién, de supersticion, de ideologia
{como falsa conciencia) o los sentimientos
que nublan la razon.

La historia-mundo es concebida como
la bisqueda de una sociedad en la que sea
posible el reinado de la razon. Una sociedad
en la que las cuestiones sociales se resuel-

an sobre la base de esa razén universal, en
donde los sujetos racionales puedan encon-
trar las condiciones para elegir informacda-
mente el mejor argumento. Una sociedad,
en definitiva, en la que la naturaleza otorga-
da al ser humano pueda ser expresada,

La historia tiene un sentido progresista,
La organizacién social mds avanzada es la
llamada sociedad democritica occidental.
Una sociedad que se organiza en lo politico
através de elecciones periddicas en las que
los cindadanos eligen 4 sus representantes
entre los partidos politicos que concurren a
ellas,

La educacion es uno de los medios fun-
damentales para el desarrollo inicial de la
razon. La educacion es concebida como
necesaria para alcanzar la condicion de ciu-
dadano. Su mision es trasladar a las mentes
de los educandos los conocimientos cienti-
ficos bdsicos para que puedan alcanzar la
condicion de tales. También la de poner en
contacto a los futuros ciudadanos con la

* Profesor de la Universidad de Ovieda,

1. Este trabajo ha sido publicado en la revista Rescaldos i 12 (Primer semestre 2005) pp. 7-17.
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“Los problemas de la educacion no son por lo

tanto de direccion o de sentido. Se conoce en

lo fundamental el sujeto a educar, el modelo al

que se le quiere aproximar, los contenidos

cientificos, morales y culturales que se le

quieren transmitir para que se incorpore a la

sociedad democratica. Queda, por lo tanto, el

disponer de los suficientes medios para que

todos los ciudadanos tengan una educacién de

calidad, una formaciéon que neutralice los

influjos sociales negativos para que la

?‘!.'l_'d'l_'h'r!ﬂ-.' Za I\"—‘ﬁ'n XISt

cultura elevada como genuina expresion de
lo humano para que desarrollen su espirit,
Iin definitiva, se trata de un paso necesario
para que Ia naturaleza esencial y universal
de los seres humanos pueda alcanzr el
suliciente desarrollo como para que los
alumnos puedan ser considerados cindada-
1nos unz vez que terminen con éxito la edu-
cacion obligatoria,

In la medida en que la psicologia ha
ido descubriendo al nifo y cuales son los
mecanismos evolutivos y de aprendizaje de
los alumnos ¢l proceso se va haciendo més
complicado’, Para poder enseiar con éxito
es necesario conocer las etapas de desarro-
llo universales de los seres humanos, sus
modos, también universales, de aprender, y
organizar la ensenanza segin dicten esos
conocimientos.

Las teorias evolutivas de Piaget, las del
aprendizaje significativo de Ausubel, y otras
Lantas que parten de una concepeion esen-
cial y por lo tanto universal de los aprendi-
zajes, sirven de referencia para el quehacer
docente. La sociologia explica el contexto,
es decir el escenario, en el que se desarro-
lla el aprendizaje. Un contexto que solo

adecu: ,]._..'I;_..

ente del alumno se

. 'L
nerLe

puede favorecer o contaminar negativamen-
te el proceso, *

Los problemas de la educacion no son
por lo tanto de direccion o de sentido. Se
conoce en lo fundamental el sujeto a edu-
car, ¢l modelo al que se le quiere aproxi-
mar, los contenidos cientificos, morales y
culturales que se le quieren transmiti para
que se incorpore a la sociedad democriti-
cit. Queda, por lo tanto, el disponer de los
suficientes medios para que todos los ciu-
dadanos tengan una educacion de calidad,
una formacion que neutralice los influjos
sociales negativos para que la naturaleza
preexistente del alumno se desarrolle ade-
cuacdamente; es decir, no se desvie del
camino proyvectado en su naturaleza univer-
sal pudiéndose liberar de las ataduras que
Lo impidan,

La escuela, como institucion social, es
concebida como un invernadero en el con-
junto social plagado de peligros. Un espacio
y un tiempo en el que los alumnos deben
encontrar el clima necesario para que su
naturaleza se desarrolle. Un clima en el que
prime la razén universal, los derechos
humanos, el contacto con la cultura elevada

y con la naturaleza. En definitiva, un clima
en el que los nifios crezean rectos para que
después  sea mds dificil que se twerzan
cuando salgan a encontrarse con los pro-
blemas, conflictos, luchas y miserias del
mundo exterior."

Naturalmente las variantes del discurso
educacional liberal son muchas y sus limi-
(es difusos. Desde las mds tradicionales y
conservadoras que consideran la escuela
como el lugar donde los alumnos reciben
simplemente contenidos en un contexto de
rigida disciplina, pasando por las concep-
ciones libertarias de la escuela en las que
decisiones asamblearias son las que rigen,
o aquellas de inspiracion deliberativa o cri-
tica en donde las cuestiones sociales tienen
st entrada para ser desveladas por la razén
informada.

Sin embargo, las variantes del discurso
liberal y su concepeidn de la escuela y de la
sociedad tienen una linea comiin, Una linea
que parte del sujeto preexistente racional y
bueno (racionalidad y bondad universales y
ahistoricas) que la educacion tiene que des-
arrollar con arreglo a su propia naturaleza
para llegar a un ejercicio de la ciudadania
que apenas rebasa la concepeion democri-
tica dominante en los pafses occidentales.®

En los bordes de este discurso estin los
discursos de la diversidad. Discursos que
en ocasiones buscan la integracion en la
acionalicad universal (partir de las pecu-
liavidades para llegar a lo universal) y en
otras, cuando son identitarios, sustituyen al
stjeto preexistente universal por un sujeto
particular, tambicn preexistente, sea este las
minorias étnicas, los grupos oprimidos por
su posicion social (inmigrantes, proletaria-
do, rabajadores precarios...) por su sexo
(mujeres) o por su territorio e historia,
Para estos tltimos discursos, también esen-
cialistas, el proceso de construccion de la
escucla y de la sociedad también estd deter-
minado por la naturaleza preexistente de
los sujetos. Otra cosa es la consideracion de
estos grupos v de su culura, muchas veces
internamente heterogénea, como distintas
miradas que descubren para las otras nue-
vas posibilidades de lectura de la realidad,

2. Utilizo aqui el verba descubiir y &l 1éiming complicack por oposicion a fnventar y complajo. Mientias que para el paradigma positivists el conocimiento cientifico descubre la realidad para
el consliuctivismo radical la realidad se inventa, cuestion que estd en la base del paradigma de la complejidad. Se puede ver a este respecto Foerster (1998)

3. Sobre el papel del constiuctivismo psicologicn se puede ver Silva (2000°] (2000b) y Walkerdine (1995) (2000). Las etapas de Piaget calminan en el pensamiento formal que no s mas yue
el positivisma |dgico. Las teorias de Ausubel no son tampoco mas que el positivismo ldgico llevado al aprendizaje
4. La concepeitn de la escuela liberal acechada por los problemas sociales es mostada en la pelicula “Hoy empiera toda” de Berrand Tavernier

5. Excepta para las concepciones liberarias y marsistas liberales. Para las primeras el Estado, cualquiera que este sea, supone un obstaculo para el desarrollo del ser humano universal, Para

las marxistas serd el Estado burgués el que lo impedira mientras que el Estado proletario favorecerd esa racionalidad universal,

. Estas distintas concepciones de la diversidad se han manifestado en una discusion muy interesante entre las distintas epis lemplogias feministas: la del feminismo igualitario, la de la dife-
rencia sexual y [a postestiuctural. Dos esclarecedoras aportaciones a este debate desde la parspectiva de este trabajo son las de Bonder (2005) ¢ Burgos (2005)
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El discurso educativo neoliberal

In el discurso neoliberal el sujeto
humanista y altruista de la educacion
moderna es sustituido por el consumidor
adquisitivo y competidor darwinista de la
cosmovisién neoliberal. Correspondiendo a
la organizacién pos-fordista del trabajo, el
sujeto educacional neoliberal es concebido
como adquisitivo, competitivo, flexible,
adaptable, mutable.

El sujeto preexistente neoliberal
encuentra su realizacion en el esfuerzo
compelitivo, en la posesién de bienes mate-
riales como justa recompensa a su esfuerzo
y  las competencias adquiridas en su edu-
cacién, la igualdad material se convierte,
miés alld de la igualdad de oportunidades
iniciales, en el principal obsticulo para el
desarrollo humano. Un desarrollo regido
también por pautas universales que se
corresponden con la concepcion previa-
mente establecida para todos los seres
humanos.

la organizacion social debe responder
a las caracteristicas de este sujeto preexis-
tente. Las sociedades igualitarias con esca-
sas posibilidades de consumo, en las que el
Estado interviene atenuandlo las designalda-
des, no permiten la realizacién de los indi-
viduos.

La historia-mundo también es entendi-
da en este sentido como un proceso que,
tras experimentos de organizacion social
fallidos por no ser adecuados a la naturale-
za universal de los sujetos, ha alcanzado su
momento culminante y definitivo (el final de
la historia) con la sociedad capitalista de
consumo. Por fin, tras los errores del
comunismo y la socialdemocracia, hemos
alcanzado en los paises capitalistas el modo
de organizacién que permite el desarrollo
de los individuos segiin su mérito y capaci-
dad. El mercado es la expresién de la natu-
raleza humana universal,

Los problemas sociales son interpreta-
dos como una consecuencia del todavia
insuficiente desarrollo del capitalismo de
mercado. Todavia existen algunos paises,
reliquias del pasado, que persisten en el
comunismo; otros todavia conservan secto-
res en los que el mercado no ha penetrado
(educacién, sanidad, transportes) como

restos de las politicas socialdemdcratas; y
otros, simplemente, estin esperando que el
orden capitalista de mercado les llegue para
aleanzar el progreso, Todos los problemas
sociales (paro, baja calidad de la educa-
cidn, ineficacia de los servicios, insuficiente
crecimiento econdmico, ete,) encontrarfan
la via de solucién con mds mercado, basta-
rd el libre juego de la oferta y la demanda
que permite la libre eleccion racional de los
sujetos neoliberales. A la naturaleza previa
del sujeto neoliberal universal le corres-
ponde el orden social neoliberal universal.

iste orden liberal universal se inspira
en la democracia minima de Hayek (1985).
Para el padre del neoliberalismo existen
determinados temas que no se pueden
someter a mecanismos democriticos por
formar parte de lo esencial de la sociedad
liberal. Uno de ellos es la existencia del
mercado como base de la civilizacién occi-
dental. La democracia, para Hayek, no
puede poner en peligro la existencia del
mercado.”

Sin salirse de este marco, los partidos
politicos se ofrecen a los electores como
productos de consumo 4 través de campa-
fias publicitavias. Para las siguientes elec-
ciones, si el producto adquirido no ha dado
los resultados esperados, se puede consu-
mir otro de los ofertados. Es mds, la forma
genuina de participacion, la que mds natu-
ralmente responde a la naturaleza del suje-
to neoliberal, son las asociaciones que
defienden intereses particulares de grupos
de individuos (de madres y padres de alum-
nos, de profesores, de consumidores, de
cazadores, de empresarios, de antiguos
alumnos de..., de amigos del rifle, de jéve-
nes emprendedores,...). Los partidos poli-
ticos deberdn recoger los intereses asociali-
vos particulares para ser volados.”

as politicas educativas neoliberales, al
igual que las desarrolladas en el terreno
sanitario o en el de los servicios sociales en
general, consisten, bésicamente, en la intro-
duccién de mecanismos de cuasimer-
cado.”

En los cuasimercados la financiacién
del servicio educativo se realiza por parte
del Estado y los clientes (empresas y estu-
diantes); los proveedores son los centros

debate

educativos de propiedad piblica o privada
que establecen contratos con el Estado para
dar respuesta a las demandas de los clientes.

Kl Estadlo sigue sosteniendo econémica-
mente la educacién pero tiende a limitar su
contribucién exigiendo a los centros educa-
tivos la biisqueda de otras fuentes de finan-
ciacion (a través de contratos con las
empresas, pago de matriculas, elc.), La
financiacién estatal se distribuye a los cen-
tros, sean piiblicos o privados, segin la
demanda que éstos consiguen de los clien-
tes mediante la presentacion de sus ofertas
en el mercado educativo.

Los centros de educacion realizan con-
tratos con el Estado en los que se especifi-
can qué servicios son los que ofrecen.
Aquellos centros que no cumplen lo especi-
ficado en el programa o no lo hacen al nivel
de calidad requerido irin perdiendo clien-
tes y al mismo tiempo financiacion (menos
dinero del Estado, menos dinero de las
empresas y menos aportaciones de los
padres), De esta forma se optimizard la
oferta educativa mediante la seleccion de
los centros que mejores servicios ofrecen al
tener los clientes la capacidad de decision
mediante la eleccion del centro que le pres-
tard ese servicio. En definitiva, la dindmica
del mercado, un mercado perfecto, serd la
que vaya mejorando la calidad del servicio
educativo.

7. Gentili (2000} tras hacer un recorrido por el concepto de democracia minima de Hayek lo relaciona con los mecanismos de concertacion en las reformas educativas

8. No Lodas las asociaciones cumplen el mismo papel, pero en las sociedades de capitalismo neoliberal, incluso los sindicatos que histdricamente han cumplido un papel mas general, se van
imitando a luchar dnicamente por los intereses de sus propios afiliados, de su propio sector.
9. £l término de cuasimarcado lo tomo de Whitty, Pawer y Halpin (1998). Desde 1980 he tratado de explicar en diferentes trabajos la orientacidn neoliberal de las reformas educalivas de los
afios ochenta y sus consecuencias, entre estos trabajos cabe citar Cascante {1997) y (2000). Un analisis muy completo de las reformas educativas de la democracia en nuestro pals y su pro-
gresivo acercamiento al mercado puede encontrarse en Rozada (2003), Esta misma arientacidn neoliberal estd presente en la reforma universitaria para la convergencia en el Espacio Europea

de Educacion Superior (Cascante, 2004
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Para que estos mecanismos de cuasi-
mercado puedan operar son necesarias dos
condiciones. En primer lugar, los centros
educativos, sean piiblicos o privados, deben
tener la necesaria autonomia para configu-
rar su propia oferta educativa (diversos
estudios, diferentes niveles de calidad,
diversas vinculaciones con el mundo
empresarial, etc.). Sin oferta educativa dife-
renciaca no hay posibilidad real de eleccién
por parte de los clientes. En segundo lugar,
el cliente debe tener la posibilidad real de
elegir entre las ofertas de los centros aque-
lla que considere mejor inversion.

La autonomia de los centros incluye
también otros muches aspectos: la posibili-
dad de obtener recursos por sus propios
medios, la utilizacién de los recursos de los
que se dispone segtin crean conveniente, el
establecimiento de convenios o acuerdos
con todo tipo de entidades piblicas o priva-
das, la flexibilidad en la contratacién y régi-
men de trabajo de los profesores y otros
empleados, la determinacién de las titula-
ciones que le interesa ofertar con la consi-
guiente especializacion en un determinado
tipo de estudios o de clientes. ..

En definitiva, cada centro se convierte
en una empresa financiada con fondos
piiblicos, y otros recursos provenientes de
su propia capacidad de autofinanciacidn,
que ofrece auténomamente sus productos
en el mercado educativo.

Por oftra parte, para que el mercado
funcione es necesario mejorar la capacidad
de los clientes para la eleccion de oferta
educativa. Desde luego se trata de acabar
con la obligatoriedad de que los estudiantes
acudan a un determinado centro,

Se orienta a los estudiantes dandoles
una informacién de las ofertas educativas y
de las posibilidades de acceder a ellas, se
proporcionan ayudas para que los estudian-
les-clientes puedan escoger el centro que
deseen afrontando los gastos que sean
necesarios. Con esta tltima finalidad se
aumenta el nidmero y cuantia de las becas y
se crean ofros mecanismos como los prés-
tamos a los estudiantes,

Ll papel del Estado en los cuasimerca-
dos ¢s el de regular todos estos aspectos
para conseguir que el mercado de la educa-
cion funcione, Precisamente para la mejor
marcha del mercado va a ser para lo que el
Estado se reserva el papel de evaluador del
sistema educativo (a través de agencias).

La evaluacion del sistema educativo es
necesaria ya que se trata de un servicio
sufragado en buena parte con fondos piibli-
cos y, por lo tanto, debe ser controlado.
Pero la evaluacion en este caso tiene tam-
bién finalidades vinculadas con el funciona-
miento del mercado educativo: es necesario
que el Estado conozca si los contratos que
establece con los centros de educacién se
cumplen y también proporcionar una infor-

“Desde la perspectiva del discurso post-critico, la

mision fundamental de la educacion es hacer

posible la diferencia sin cerrar la posibilidad a la

articulacion de los discursos, es decir sin caer en

identidades esenciales.

Para ello es necesario

conocer discursos diferentes (dentro de un

mismo campo de conocimientos, de expresiones

culturales, de la ética), con sus diferentes

concepciones del sujeto, la historia y el mundo

actual. Y presentarlos en su dimensién

lingtistica-extralingiiistica, es decir entrando en

su valoracion por sus efectos practicos, no por

su nivel de verdad que resulta inconmensurable”

maci6n fiable al cliente para que éste pueda
elegir entre la oferta educativa disponible
mds alld de la propaganda que realice cada
centro. Con este fin las agencias de acredi-
tacion oficial realizan la tarea de evaluar,
proponer acciones de mejora y, en su ciso,
proponer que el Estado retire la autoriza-
cion para impartir una determinada ense-
fianza 4 un centro,

Il establecimiento de unos indicadores
de calidad que, ademds de considerar el
rendimiento de los estudiantes, incluya
olros aspectos y permita una evaluacion
homogénea de los centros y su clasificacion
por categorfas de calidad se hace necesario
para que el mercado funcione. La clasifica-
cion de los centros educativos debe ser
piiblica para que los clientes la conozcan y
elijan la oferta mds adecuada; es decir, para
que sean consumidores informados,

La clave, por lo tanto, de la institucidn
escolar es que funcione con criterios
empresariales y con arreglo a esto organice
sus programas. La vuelta al viejo plantea-
miento de los programas basados en com-
petencias ofrece buenas posibilidades para
la mercantilizacion de la educacién. Al
resultar las competencias ficilmente evalua-
bles numéricamente, resultan funcionales
para establecer comparaciones entre los
alumnos, los centros, e, incluso los rendi-
mientos educativos de comunidades auté-
nomas y Estados. Al mismo tiempo que faci-
lita la evaluacion del rendimiento del profe-
sorado posibilitando el establecimiento de
las necesarias diferencias entre los compe-
tentes y los que no lo son.

Por otra parte, los programas basados
en competencias también facilitan la exten-
sion de la educacion y sus posibilidades de
negocio. La necesaria estandarizacion
requerida por la ensefianza mercantilizada
a través de medios informdlicos encuentra
en los programas basados en competencias
el recurso téenico apropiado. Bl mercado
educativo y la incorporacion a ¢l de las
grandes y pequefias empresas encuentran,
de esta manera, posibilidades ilimitadas de
expansion a través de la educacion para
todos a lo largo de toda la vida.

En construccion permanente: el
discurso educativo post-critico "

En el afuera del discurso moderno
basado en la existencia de un sujeto pree-

10. Utilizo este término en el mismo sentido que lo utiliza Silva (2001) es decir, como un enfoque que, sin negar las apartaciones de los planteamientos criticos, ofrece nuevas posibilidades

de transformacidn,
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xistente se sitia el discurso post-critico.
Este discurso, al eliminar la referencia fija
de la naturaleza universal de los sujetos y
también el de las identidades plurales como
esencias inmutables, ofrece la posibilidad
de concebir la sociedad y la educacion
COMO UNn Proceso en construccion perna-
nente con todas las inseguridades de la
ausencia de un cimiento sobre el que edifi-
car.

El edificio moderno se levanta con una
logica que parte del individuo para cons-
truir la sociedad y la escuela. ;Qué ocurre si
la relacidn se establece sin un centro, sin un
origen, sin base? ;Qué ocurre si estas rela-
ciones entre sujeto, sociedad y educacion
las entendemos como un rizoma en vez de
como un drbol asentado en sus raices?

Desde el punto de vista postmoderno o
postestructural el sujeto moderno esconde
que se trata de una construccién social e
histérica, caracteristica de una época y
unos territorios. El sujeto moderno, sea el
liberal o el neoliberal, sélo existe como
resultado de los aparatos discursivos que
asi lo construyeron. Aquello que es visto
como esencia y fundamentalmente humano
no es mds que el producto de su constitu-
cidn. Su presentacion como esencia escon-
de el proceso de su manufactura (Silva,
1997, p.277).

El sujeto es construido por los discur-
s0s sociales que actian como dispositivos
opticos. Los discursos tienen una parte lin-
giiistica y otra extralingiifstica que se com-
plementan, que necesitan una de otra. Sin
discursos no vemos, pero al mismo tiempo,
-ada uno de ellos, nos permile ver determi-
nados aspectos y nos ocultan otros de la
realidad interna y externa.”

El sujeto desde su nacimiento es pro-
ducio de discursos (sociales, siempre plu-
rales y diversos, 4 veces antagénicos) que se
reelaboran en un didlogo interior, que le
constituyen en ese didlogo permanente
hasta su muerte.™ Algunos de esos discur-
sos se nos ocultan en el inconsciente, otros
se naturalizan en nuestra conciencia como
si respondieran a la verdad objetiva."

Jada discurso, o mejor lo que podemos
identificar desde otro discurso como tal, no
es mds que un juego de saber-poder.
Saberes y poderes elaboran discursos
(hegemdnicos o contrahegemodnicos) que
nos constituyen creando subjetividades dife-
rentes en un proceso interminable e infini-
tamente complejo. No hay discursos que no
sean parciales, situados, que puedan dispo-
ner un orden mds alld de ellos mismos, que
respondan a algo genuino, universal, ahis-
tarico, trascendente, verdadero. La verdad
de un discurso solo se puede establecer
dentro del régimen de verdad en el que ese
discurso se mueve, "'

Los discursos estdn prefiados de emo-
ciones que no son separables de todo lo
que nombramos de otra forma, No son més
que miradas sentimentales nacidas de las
voces que habitan nuestra mente, voces que
fueron externas y que fueron reconstruidas
en el didlogo interiorizador que nos consti-
tuye y que inevitablemente se proyectan
sobre  los  demds  constituyéndoles.
Individuo y sociedad, mente y cuerpo, inte-
rioridad y exterioridad no son mds que con-
venciones mutuamente constituyentes en un
didlogo permanente lleno de malentendi-
dos.

Sin sujeto preexistente la historia-
mundo no iene una linea de desarollo que
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sirva de referencia para establecer su pro-
greso Los seres humanos nos organizamos
con arreglo a la pugna entre discursos, dis-
cursos que valoramos desde otros discur-
sos mds generales sobre el mundo (cosmo-
visiones) también en pugna, que les otorgan
valor, Cada paso es una encrucijada de
caminos que resolvemos provisionalmente
porque es imposible detenerse. Solo los dis-
cursos hegemdnicos sobre la organizacion
social se presentan como racionales, como
naturales,

Sin sujeto preexistente que sirva de
referencia a lo social todo se vuelve politica.
La politica no es solamente la organizacién
de lo social con arreglo a la naturaleza pre-
existente de los individuos, la polilica no
solamente se ocupa de lo piiblico sino tam-
bién de lo privado. La politica, es decir las
decisiones humanas, constituyen las subjeti-
vidades (no solamente las desarrollan) al
mismo tiempo que deciden lo social sin
patrones o limites preestablecidos. En cier-
to sentido todo es posible y depende de
ivestras decisiones.

La organizacion social, desde esta pers-
pectiva, no puede estar basada en la elec-
cién racional (la de una racionalidad uni-
versal o identitaria) o en el asociacionismo
por intereses particulares. Necesita de
mecanismos democriticos de base e iguali-
tarios que permitan a todas las personas a
nivel planetario la decision permanente en
cada momento. Mecanismos que nos inclu-
yan 2 todos y todas, en donde la representa-
cion se limite al mandar obedeciendo.
Mecanismos que no estin construidos sino
que s6lo tienen un funcionamiento emer-
gente a través de los presupuestos partici-
pativos.”

1. La concepeion de discurso como lingifstico-extralingiistico es la que utilizan Laclau y Mauffe, por ejemplo en Lactau y Moffe {2000). Una concepeion, a mi entender y tal coma plantea

Buenfil (2004), semejante a la de Foucault

17, La obra de Vigotsky complementada con la de Bajtin la entiendo en este sentido no esencialista. El importante trabajo de Werstch (1993) resulta una imprescindible aportacion para esta

interpretacion

12, La aportacion del psicoandlisis la entiendo tal y como la entiende Castari

cidin identitaria (Urribard, 2002).

adis, es decir como fuente de practicas creativas situadas en los discursas inconscientes, mas que coma suje-

14. Aunque para algunos modernos este planteamiento es producto del relativismo postmoderno, un autor como Ouine (2002) ya lo planted desde la l6gica. Desde la logica na hay una anto-
logia mas verdadera que otra, sélo hay ontologias rivales con diferentes discursos y presupuestos sobre lo real, comprometidas de diferentes modos con ello. La Idgica puede intentar esta-
blecer una ontalonla de fonda o de trasfondo del juego global de aprehension y conocimiento del mundo Pero eso es todo. Desaparece asi la bisqueda inveterada de una base segura del
conocimiento en ‘iitimas fundamentaciones filosdficas, en ‘verdades efemnas’ necesarias, apridricas y analilicas; metalisicas, en {iltimo término. Las cosas no son los datos sensoriales del
ampirismo. Sl son identificables y cognascibles desde ef lenguaje, “a través del laberinto de la teoria intenmedia” que este incluye. Las cosas son los nombres que les damas desde las
categorias que van imbricadas ya en el lenguaje en el que tienen significadns esos nombres. No hay conocimienta directo de las cosas que justifique ingenuamente la familiaridad de trato
diario con ellas, su simple obsevacion o experiencia, No podemos identificar sin mds un portador firme de significado, un nicleo duro de significacion, que fuera as( traducible a lenguajes
diferentes mediante palabras diferentes, en una especie de ideal atomista comunicativo. En general, las palabras y las [rases no lienen significado y sentido sino en el interior de un lenguaje,
es decir, de una teoria, de una ontologia. Y sélo en ese interior una cosa puede considerarse real y reconacible como tal, en tanto significado de una palabra en una frase con sentido. (La
semantica de la referencia, curinsamente, solo es aplicable dentro del lenguaje).

15, Utilizo el término politica en un sentido similar a como bo utiliza Castoniadis {1990). La politica a dilefencia y por apasicion a lo politico, implica una institucionalidad que permite y pro-
mueve su propio cuestionamiento. Cuando aparece Ia politica, hay un reconocimiento explicito de que fa institucion social, y por lo misto, la ley no se fundan mas que en fa sociedad misma,
son una obra humana sujeta a su propia capacidad critica, que renuncia a toda pret ension de legitimidad extema a si misma.

16, En este sentido los Presupuestos Participativos representan el surgimiento del nuevo orden democratico en el seno del viejo, en términos de Gramsei, donde ya empiezan a ejercer su
poder y a mostrar que oteo mundo es posible. Bl ereciente desprestigio de la democracia existente como mecanismo de expresion de la voluntad de la ciudadania, la contemplacién de los
partidos politicos, sindicalos y asaciaciones como no representativos y dominados por una buroeracia, seria la expresion del declinar del viejo orden democrdtico (puesto, por ejemplo, en evi-
dencia en el intento de construir una Europa neoliberal a través de fa llamada Canstitucion Eurapeal. £l papel del Estado, desde esta perspectiva de democracia de base o participativa, es el
de hacer posible que esta democracia esté cada ver més generalizada,
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Desde la perspectiva de la muerte del
sujeto preexistente la educacion se abre a
nuevas posibilidades al mismo tiempo que
se sitiia, en su dimensién institucional, sola-
mente como un nudo de la red democriti-
ca.”

Su mision fundamental es la de desna-
turalizar los discursos dominantes, es decir,
a de presentar el discurso del sujeto uni-
versal o el de las identidades particulares
como un discurso mas. La de presentar el
autodenominado conocimiento cientffico
como el discurso hegemonico vinculado a
determinados intereses sociales y por lo
tanto histéricos. El de presentar la cultura
culta como un discurso expresivo de grupos
e intereses sociales. "

Se trata, por lo tanto, de hacer posible
la diferencia sin cerrar la posibilidad a la
articulacion de los discursos, es decir sin
caer en identidades esenciales.” Para ello
es necesario conocer discursos diferentes
(dentro de un mismo campo de conoci-
mientos, de expresiones culturales, de la
ética), con sus diferentes concepciones del
sujeto, la historia y el mundo actual, Y pre-
sentarlos en su dimensién lingiifstica-extra-
lingiifstica es decir entrando en su valora-
cion por sus efectos pricticos, no por su
nivel de verdad que resulta inconmesura-
ble.

En este mismo sentido, vinculando la
institucién escolar con la democracia parti-
cipativa o de base, los centros educativos no
deben ser gestionados ni por el Estado
burocritico, ni por los usuarios, ni por los
clientes. Como todos los servicios sociales
deben ser gestionados por toda la ciudada-
nia integradamente.

Integradamente en un doble sentido.
Por un lado integradamente con todos los
demds servicios e instituciones sociales que
también son educativos (desde los servicios
sanitarios, a los medios de comunicacion y
los mecanismos de gestion politica partici-
pativa). Por otra, en un marco de decisién

democritica participativa que abarque inte-
gradamente dmbitos cada vez mds extensos
de ciudadania que no se limiten al distrito o
al barrio. En definitiva, otra escuela es posi-
ble s6lo si otra demaocracia mds controlada
por la ciudadana y mds globalizada, en una
globalizacion alternativa, es posible.

Concebida la escuela como un nudo de
la red social, los programas educativos pos-
teriticos tienen que concebirse mds que
como programas como estralegias genera-
les para enfrentarse a los problemas gene-
rales de la humanidad®. Pero no pueden
hacerlo partiendo de un supuesto conoci-
miento verdadero y formular preguntas
retoricas para desvelar la realidad oculta,
Deben de partir de la diversidad de los dis-
cursos existentes en la vida cotidiana
(incluso sobre cudles son esos problemas
de la humanidad) buscando las diferencias
de visién entre los estudiantes, entre los
profesores, en la ciencia, en el arte, en la
cultura alta y baja, en la sociedad en gene-
ral. Se trata de partir de la diferencia para
deconstruir los discursos, para entrar en
un didlogo auténtico e igualitario entre
ellos, para valorar sus consecuencias politi-
cas, en definitiva, para que el didlogo nos
transforme y abra nuevas posibilidades de
transformacidn de la sociedad.

Se trata de ensenar lo que no sabemos
y aprender lo que ni siquiera imaginamos.
Se trata de reconstruir los discursos que
nos constituyen para encontrar su articula-
cion con los que son diferentes, para orga-
nizar desde la diferencia la sociedad que
queramos entre todos, sin que nadie oculte
sus intereses particulares detrds de verda-
des preexistentes.

A modo de epilogo para seguir dis-
cutiendo

Pensar qué escuelay qué sociedad que-
remos exige el esfuerzo de pensar nuestro
propio pensamiento. Preguntarse si los
puntos de vista desde los que hemos estado

mirando la sociedad y la escuela siguen
ofreciendo posibilidades de transformacién
social o son perspectivas mds o menos ago-
ladas.

Lo que he lNamado discursos modernos
de la sociedad y la escuela han constituido
la perspectiva dominante desde la que
hemos identificado los problemas y hemos
tratacdo de encontrar soluciones, Desde
ellos hemos concebido las reformas socia-
les y las escolares, desde ellos hemos trata-
do de producir ciudadania y en ellas hemos
vivido

Plantearnos la cuestion de si debemos
seguir intentindolo por esos caminos o
merece la pena emprender otros aungue no
los conozcamos exige su desnaturalizaci6n,
sin la cual no hay discusién propiamente
politica.

La respuesta que demos depende de
donde creemos que estamos y a dénde que-
remos llegar. Si estamos seguros de donde
estamos y a donde vamos gpara qué escu-
charnos? jpara qué debatir? Sigamos cami-
nando solos o en compaiifa.

Pero si no lo estamos, si nuestra seguri-
dad es mds aparente que real, si nos encon-
tramos a veces solos, insatisfechos y desani-
mados, si queremos seguir hacia el sur aun-
que no sepamos exactamente a donde que-
remos llegar, quizds convenga abrirse a los
demds, con los minimos prejuicios posi-
bles, para escucharnos.
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SUMMARY

This work makes a politic analyse
about educational liberal and neoliberal
speech which, starting with a preexistent
subject, included a determinated concep-
tion of the world history. Also, they are
some characteristics of a posteritic speech
about education that, taking references of
the postestructural thought, they mantain
desire to contribute to a radical transfor-
mation of the society.

R. Castellano
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RESUME

Ce travail fait une analyse politique du
discour libéral et néolibéral de I'education
qui, en partant d'un subject préexistant ,
incluent une conception définie de I'histoi-
re-monde. 11 apparait, aussi, quelques
caracteristiques du discour posteritique
sur I'education qui, en prennant références
de la pensée postestructural, mantienne-
nent le désirv de contribuer & une transfor-
mation radical de la societé,

Mots clés: Analyse politique du dis-
cour, Discour libéral de Ieducation,
Discour neolibéral de I'education, Discour
critique de 'education, Discour posteriti-
que de l'education.
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SISTEMA Y MUNDO DE LA VIDA,
Y LAS CONDICIONES DEL APREN-
DIZAJE EN LA MODERNIDAD'

Este articulo explora los cambios en las condiciones del aprendizaje de que los estudiantes disponen en la "moder-
nidad”. El articulo consta de cinco partes. La primera se centra en la integracion funcional de la educacion en los
sistemas politico-legal y econémico. El objetivo de esta seccion es describir un fenémeno general evidente en edu-
cacion (al igual que en otros entornos de la vida sacial), que tiene consecuencias significativas en cuando a la
forma en que nosotros entendemos las condiciones actuales en las que los estudiantes aprenden. La segunda sec-
cion eshoza los recursos teéricos para comprender esta integracion [inspirandose en la teoria de la accién comu-
nicativa de Habermas (en particular la teoria del sistema y el mundo de la vida y la critica de la “filosofia del suje-
to")]. Esta exposicion puede proporcionar a los lectores una introduccién a algunos recursos tedricos ttiles para el
analisis de la educacion en nuestros tiempos, La tercera seccién aventura una descripcion inicial de las condiciones
del aprendizaje en las postrimerias de la modernidad en contraposicion a las orientaciones sobre el aprendizaje
en los inicios de la misma. Se sugiere que cada época puede caracterizarse segiin la imagen o figura clave del
aprendizaje: el ciclo en la premodernidad y la espiral en los tiempos modernos y, en nuestra época, es la recursion
como figura de aprendizaje vista desde una perspectiva moderna junto con el fragmento o episodio narrativo
como la figura del aprendizaje visto desde una perspectiva post moderna. La cuarta seccion vuelve a la teoria del
sistema y el mundo de la vida como un marco general a partir del que explorar las condiciones del aprendizaje en
la modernidad [esta vez desde la perspectiva particular del estudiante]. La dltima seccién ofrece algunas reflexio-
nes sobre las condiciones para aprender en la modernidad, preguntando si la aspiracion ilustrada acerca de la eduy-
cacion se puede sostener en la modernidad.

Palabras clave: Modernidad y postmodernidad en educacion, teoria de sistema y el mundo, condiciones de

aprendizaje

Stephen Kemmis*

a integracion funcional
de la educacion a los
imperativos de los siste-
mas politico-legal y eco-
némico.

En la Teoria de la accién comunicati-
va: volumen dos: el mundo de la vida y el
sistema: wuna critica de la razon funcio-
nalista (1987%, pp. 371-373), Jiirgen

Habermas ofrece un ejemplo de cémo los -

imperativos del sistema politico-legal exi-
gen demandas de la educacion que socavan
las condiciones necesarias para que ésta
tenga lugar. Argumenta que los procesos de
la_educacion dependen de la creacidn y
mantenimiento de determinados tipos de
relaciones comunicativas entre las perso-
nas (por ejemplo, profesores y alumnos) si

la - veproduccién culwral, la integracion
social y la socializacion van a proceder de
una forma que les permita asegurar “/os
micleos estructurales” de la vida social
compartida (cultura, sociedad y personali-
dad). Argumenta que en los iltimos tiem-
pos estas relaciones comunicativas han
estado en situacion eritica hasta el punto de
que han sido desplazadas o distorsionadas
por la racionalidad funcional, que caracte-
riza la operacion de los sistemas politico-
legal y econdémico. Si este argumento es
correcto, es necesario que algunas de nues-
tras comprensiones sobre la naturaleza y
los propdsitos de la educacién y la ense-
flanza* se reexaminen. Por ejemplo, la edu-
cacién formal con frecuencia se justifica en
términos de ilustracién individual; si, en el

mundo de hoy, la educacion sirve principal-
mente para integrar a los individuos en los
sistemas politico-legal y econémico, en
interés de esos sistemas, entonces las justi-
ficaciones de la educacién en términos de
ilustracidn personal empiezan a sonar vaci-
as e ilusorias.

Integracion funcional de la edu-
cacién en los sistemas administrati-
vos

El ejemplo concreto de la integracién
funcional de la educacién al sistema polili-
co-legal o administrativo citado por
Habermas supone una amenaza para las
relaciones entre profesores y alumnos, que
surgié cuando la educacién en la antigua
Repiiblica Federal de Alemania quedé bajo

* Cannon's Creek, Australia Research and Consluting Pty Ltd, 1 Bluff Road, Cannon's Creek, Victoria 3977, Austr

Capards Cayuela.

alia (kemmis@sx com.au}, Traduccion del original inglés a cargo de Aurora

1. Este articulo esta basado en un trabajo preparado para la Sexta Conferencia Internacional sobre Aprendizaje Experimental, 2-5 julio, 1998, Universidad de Tampere, Tampere, Finlandia,
2. El término “Ensenanza™ se usa aqui para referirse no solamente a lo que se da en las escuelas en los afios de ensefianza obligatoria, sino también a la educacian y la formacion post-obli-

gatorias @ lo largo de la vida
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jurisdiccion de las leyes administrativas
estatales. [ se refiere, en particular, al estu-
dio realizado por G. Frankenberg (1978)
de algunos de los efectos pedagdgicos de la
proteccion de la Administracion de los
derechos de los padres y de los alumnos. A
principios de los afios 70, las escuelas
habfan introducido procedimientos de ape-
lacién por los que los alumnos y los padres
podian impugnar las decisiones de la
escuela con respecto a la no promocién de
los estudiantes a un curso superior, asfi
como los resultados de los exiimenes. Sin
embargo, de acuerdo con la ley de Ia
Repiblica Federal, cuando un cuerpo esta-
tal establecia un mecanismo de apelacién
interno, ese mismo mecanismo quedaba
sujeto a la jurisdiccion externa y superior
de las leyes de la Administracion, abriendo
asi un medio por el que las decisiones
tomadas en una apelacion en un nivel esco-
lar podfan —y ocurrfa— convertirse en suje-
to de apelacion en los tribunales adminis-
trativos.

Habermas usa el érmino juridifica-
cion para referivse al alcance de la ley en la
toma de decisiones —un proceso de acerca-
miento cada vez mis de la vida social a la
regulacién administrativa del Estado. La
investigacion de Frankenberg sugerfa que la
juridificacion de la toma de decisiones en
las escuelas tenfa un buen nimero de efec-
tos poco propicios: deja a los profesores en
una situacion de inseguridad, con el efecto
de que algunos profesores “sobre—usan”y
otros “fufia-usan” el dmbito de la accitn
pedagdgica. Algunos se mostraron extrema-
damente cautelosos y explicitos en la toma
de decisiones pedagégicas (por ejemplo,
en las decisiones sobre la promocidn de los
estudiantes o en relacion con el desarrollo
de los exdmenes y en el uso de los resulta-
dos de ¢stos), con la esperanza de que su
accion pedagdgica estuviera libre de apela-
citn; otros trataron de evitar implicarse en
los procesos de toma de decisiones que les
pudieran convertir en vulnerables ante la
apelacion,

En su Teorfa de la accidn comunica-
tiva, Habermas argumenta que la posibili-
dad de educacion (y algunos otros servicios
como los de familia y bienestar) depende
de la existencia de relaciones enfre esiu-
diantes y profesores en las que la accion
comunicativa es primordial —es decir,
cuando el aprendizaje es wna forma de
accién orientada al entendimiento y al

| Cooperacion Educativa 82-83

consenso no forzade, garantizada sola-
mente por cada profesor y cada alumno
que tienen un derecho indiscutible , en
relacién con cada afirmacion, a contestar
con un sf 0 un no a cualro preguntas, que
se pueden plantear con respecto a cada
afirmacion:
1);1is comprensible?
2):Es verdadera (en el sentido de exacta)?
3);Estd planteada de forma sincera? y
4);¥s correcta (en el sentido de moralmen-
te apropiada en estas circunstancias)?

La investigacion de Frankenberg suge-
ria que la juridificacién de la educacion
socava estos requisitos comunicativos. Los
profesores se sentian obligados en su
accién pedagdgica en cuanto que sus pro-
cedimientos pedagdgicos se centraban cada
vez menos en los requisitos de la racionali-
dad comunicativa en el aula, donde los par-
licipantes por si mismos tenian el derecho
de presentar demandas de validez en refa-
cién con cada una de las afirmaciones de
los demds, puesto que los profesores esta-
ban obligados 4 adecuarse a los requisitos
de procedimiento de la ley administrativa
estatal (por ejemplo, se les puede haber
exigido que pongan exdmenes, [écnicamen-
te defendibles en leorfa, aungue menos
apropiados como guias prdcticas de lo que
los estudiantes han aprendiendo). En esas
condiciones, Habermas concluye que la
educacién estd siendo dirigida seglin prin-
cipios de socializacion a los de la racionali-

debate

dad comunicativa (entendimiento y consen-
so no forzado), que son la esencia de la
educacion, “convirtiéndolos, a través del
medio directivo de la ley, en un principio
de socializacion que es, para ellos, dis-
Juncional” (Habermas, 1987*, p. 373)

Integracién funcional de la edu-
cacion en los sistemas economicos

Las relaciones educativas entre profe-
sores y alumnos también estin amenazadas
por la integracién funcional de la educa-
cién en el sistema econémico, puesto que
la educacidn se convierte cada vez mds en
un sistema extenso de preparacion para el
empleo —no solamente en el acceso a la
vida laboral, sino también a través de sus
pasillos internos ya que la educacion conti-
nua se convierte en un requisito para el
desarrollo y el avance de la carrera elegida
a lo largo de toda la vida.

in este caso, la racionalidad comunica-
tiva se distorsiona no por la integracion de
la educacidn a los sistemas politico-legales,
sino a los sistemas econémicos. En este
caso, 4 la educacion se la “convierte” a tra-
vés del medio directivo que es el dinero a
un principio igualmente disfuncional de
socializacion; es decir, a un principio fun-
dado en la operacién del sistema econémi-
co.

Ejemplos de ese tipo de disfuncion se
dan cuando el acceso, la implicacion y el
éxito en la educacion dependen de los
recursos econdmicos de los alumnos o de

“La integracion funcional de la educacion al

sistema econémico ocurre no solamente en la

preparacion de las personas para el mundo

laboral y en el desarrollo de un conocimiento y

unas aptitudes relevantes que les permitan

cada vez mayor movilidad y diversidad laboral.

En muchas democracias sociales, también ha

ocurrido un cambio de la provision de la

educacion desde el ambito publico al privado,

de forma que la educacion se regula cada vez

mas como si fuera parte del subsistema

economico”
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sus familias, o cuando la provisién de los
servicios educativos se dirige principalmen-
te por consideraciones econdmicas,

Un ejemplo contundente de lo anterior
fue descrito por mi colega de la universi-
dad, Jennifer Angwin, quien estudié una
serie de cambios en la educacion bisica
para adultos inmigrantes en Australia
(Angwin, 1992). Después de al menos una
década de recibir fondos nacionales para la
educacion de adultos inmigrantes, los pro-
fesores empezaron gradualmente a formar-
se como una sub-profesion dentro de la
ensefianza y empezaron 4 organizar cada
vex mds su desarrollo profesional efectivo,
dando con algunos recursos tedricos pode-
rosos que les servian de ayuda en la ense-
nanza de los distintos grupos de alumnos
con los que trabajaban (algunos alfabetiza-
dos en su lengua materna y otros no; algu-
nos inmigrantes voluntarios y olros refugi-
dos; algunos con empleo, otros desemplea-
dos; algunos con un nivel econdmico relati-
vamente bueno, otros en la miseria; algunos
procedentes de comunidades migratorias
pequeiias y [rdgiles y otros pertenecientes a
comunidades amplias y bien asentadas,
ele..) Puesto que muchos de ellos wabaja-
ban en entornos de educacion de adultos
fundados por las autoridades de Educacién
para Adultos, éstas creyeron que la “mefor
prictica” identificada por los profesores se

R. Castelfano

podria plasmar en nuevos curricula en los
que se incluyeran estas nuevas ideas tedri-
cas. Asf, la Administracién Educativa
comenzo el desarrollo de un curriculum
que produjera los recursos curriculares
apropiados (aunque era casi imposible que
se pudiera elaborar un eurricilim estin-
dar adecuado para las diferentes necesida-
desyy circunstancias de estos alumnos). Una
vez que se empezaron 4 elaborar estos
cirricuta, v signiendo los principios eco-
némicos racionalistas del momento —que
afirmaban que los centros deberian presen-
tar su oferta— las autoridades decidieron
que ya no hacia falta contratar profesores
de educacion de adultos a tiempo comple-
to; por el contrario, se les emplearia segiin
“necesidades™ por periodos de 6 a 12
semanas, cuando se ofrecieran determina-
dos cursos en un lugar en conereto. Las
consecuencias de estas decisiones para la
educacion de adultos inmigrantes fueron
dramiticas:

o Anteriormente, las redes comunitarias de
profesores y estudiantes habian enviado a
los alumnos potenciales a cursos y profe-
sores de prestigio en su zona, y se habi-
an fomentado redes de refaciones en has
que la educacion para adultos inmigran-
tes atendia a las necesidades de la comu-
nidad local especifica. Al introducivse los
curricula estandarizados, que olrecian
cursos y contratos temporales a profeso-
res, estas redes locales se rompieron.
Unat vez que los cursos dejaron de ofre-
cerse con regularidad en los mismos
emplazamientos o por los mismos profe-
sores, fue cada vez mds dificil que los
potenciales estudiantes encontraran cla-
ses que se adaptaran a sus necesidades y
circunstancias, Pronto, el Servicio de
Empleo de la Commonwealth (CES) se
convirtiG en el dnico punto de referencia
de confianza para los servicios de educa-
cion de adultos, puesto que la plantilla
del CES normalmente conocia qué servi-
cios se ofrecerfan en la zona en las
siguientes semanas. Sin embargo, el CES
era simplemente un servicio fiable para
las personas que ademds pedian ayuda
por desempleo,

o Anteriormente, el curriculo de educacion
de adultos estaba muy bien adaptado a
las circunstancias y necesidades particu-
laves de los estudiantes adultos. Los estu-
diantes podian permanecer en un nivel
bdsico o pasar a un nivel intermedio,

segiin se sintieran mds o menos prepara-
dos. Una vez que se estandarizaron los
curricila y los cursos breves, el conteni-
do y la duracién de los cursos determing
cada vez mis las oportunidades de
aprendizaje de los alumnos y empez6 a
resquebrajarse la articulacion, especial-
mente cuando los cursos se terminaban
en un sitio y se trasladaban a otro, obli-
gando a los estudiantes a buscarse la
forma de ir de uno 2 otro y de una rela-
cion de aprendizaje a otra,
Anteriormente, la red de profesores de
educacion de adultos habia operado
como una “sub-profesion”, 1o suficien-
temente bien organizada como para ser
capaz de reunirse con frecuencia, com-
partir experiencias, organizar actividades
de desarrollo profesional en comtin para
cubrir Ias necesidades que se fueran pre-
sentando y como grupo de presion para
conseguir mejores condiciones labora-
les. Una vez que se establecid el proceso
de licitacion, los profesores observaron
que era cada vez mds dificil mantener
estas redes y las actividades de desarrollo
profesional, e incluso resultaba dificil
mantener un empleo seguro. La mayoria
se convirtieron en trabajadores con con-
trato por obra, constaniemente angustia-
dos por asegurarse el contrato en el tri-
mestre siguiente y compitiendo con fre-
cuencia con sus compancros por un
puesto de trabajo.

En resumen, la racionalizacion de la
educacion de adultos inmigrantes segiin
principios econdmicos (confiando en las
fuerzas del mercado para determinar la
demanday la disponibilidad de los cursos y
los profesores a un precio competitivo) eli-
mind las redes de relaciones que anterior-
mente habian caracterizado este campo,
destrozando la continuidad de las vidas
individuales, del compromiso de las comu-
nidades locales con la educacion de adultos
y de las vidas profesionales de los profeso-
res de educacion de adultos.

En lineas mds generales, la integracion
funcional de la educacion al sistema econd-
mico ocurre no solamente en la prepara-
cidn de las personas para el mundo faboral
y en el desarrollo de un conocimiento y
unas aptitudes relevantes que les permitan
cada vez mids mayor movilidad y diversidad
laboral. En muchas democracias sociales,
también ha ocurrido un cambio de la pro-
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vision de la educacion desde el dmbito
piiblico al privado (normalmente, aunque
no siempre, bajo los auspicios del Estado),
de forma que la educacién se regula cada
vez méds como si fuera parte del subsistema
econémico. En algunos lugares, también ha
supuesto una creciente adecvacion de los
contenidos a las necesidades de la empresa
miis que 4 las de los alumnos. Esto no quie-
re decir que la educacién privada o la for-
macién en el lugar de trabajo vayan necesa-
viamente en direccién opuesta a la educa-
cién estatal 0 que ésta sea tan irremedia-
blemente limitada que no sirva de nada en
la vida de las personas; simplemente se pre-
tende sefialar que la educacién y la forma-
cién en el contexto laboral son parte de la
integracion funcional de fa educacién y la
formacién a un sistema econémico mds
amplio.

a privatizacion ha venido acompaiiada
de otro cambio, que conecta la integracién
funcional de la educacion al sistema politi-
co-legal. Donde una vez la educacion de
masas se consegufa principalmente a través
de la provision estatal (escuelas y universi-
dades estatales), en las democracias socia-
les contempordneas se consigue cada vez
mds a través de la regrlacion estatal de la
educacion, fomentando que las institucio-
nes educativas y de formacion sean sensi-
bles al mercado laboral, aunque permanez-
can bajo el patrocinio de las leyes y politi-
cas estatales. Aunque el tipo de juridifica-
cion descrita en el ejemplo de Habermas
puede parecer un caso particular, quizis
estd mds omnipresente que aceptado
(sobre todo cuando los estudiantes presen-
tan acciones legales contra las universida-
des por supuesto fracaso al proporcionar
los sewvicios educativos y de formacion a
que se comprometieron). Ademds, puede
también darse el caso de que las institucio-
nes educativas se vayan burocratizando
cada vez mds al presentarse como provee-
doras de servicios que ofrecen “productos”
de aprendizaje a estudiantes que se descri-
ben cada vez mds como “clientes” o “con-
sumidores” de esos “productos”.

Estas dos tendencias —integracion fun-
cional de la enseiianza en los sistemas eco-

debate

“Los procesos simbélicos de reproduccion del

mundo de la vida (reproduccion cultural,

integracion social y socializacion) se saturan

con un discurso de roles, futuros y

funcionalidad reformando las comprensiones

individuales y colectivas, y las practicas”

némico y politico-legal del Estado— no se
restringen 2 la institucion escolar. El caso
de la enseiianza es simplemente un ejemplo
concreto de una tendencia nuy general
caracteristica de la modernidad. En la
Teoria de la Accion Comunicativa (funda-
mentalmente en el volumen dos) Habermas
proporciona otros ejemplos, especiaimente
en los servicios a la familia y sociales, para
mostrar cémo la racionalidad funcional de
los sistemas ha desplazado o distorsionado
la racionalidad comunicativa necesaria
para la reproduccién simbolica de los mun-
dos de la vida a través de la reproduccion
cultural, la integracion social y la socializa-
cidn.

Recursos tedricos

La Teoria de la Accion Comunicativa
(1984, 1987* version espaiiola 1989) de
Habermas intenta recuperar y remodelar
algunas elecciones conceptuales hechas
por anteriores generaciones de tedricos
sociales, para construir una nueva vi sidn de
la teorfa social que sea capaz de remediar
los defectos complementarios de dos for-
mas de la teorfa social actualmente en com-
petencia: la feoria de los sistemas y las
leorias de la accion social. La primera
permite comprender la naturaleza y el fun-
cionamiento de los sistemas sociales, pero
a un precio: deja a un lado los problemas
sobre las formas en que la vida social es
experimentada por las personas y los gru-
pos. La segunda —la teorfa sobre la accion
social— se ha centrado en la experiencia de
las personas sobre su mundo social, pero
no ha tratado adecuadamente los sistemas
sociales, tendiendo a tratarlos comos si fue-

-an “fierzas de la naturaleza” y, en cl
peor de los casos, mostrar a los actores
sociales como victimas de los sistemas que
constituyen una gran parte de las condicio-
nes de la modernidad. lLa teoria de la
accion comunicativa intenta ofrecer una
vision “estereoscapica” capaz de contener
tanto los aspectos del sistema como los del
mundo de la vida de nuestro mundo social,
y de ofrecer una visién de la naturaleza y de
la dindmica de las tensiones ¢ interconexio-
nes entre ellos.

La teoria del sistema y del
mundo de la vida

En la teoria de la accién comunicativa,
Habermas tiene en cuenta las fortalezas y
debilidades de la teorfa de los sistemas y de
las teorfas de la accién social. Critica a
ambas y llega —a través de una reconstruc-
cion de teorfas sociales anteriore — a una
teorfa social a “dos niveles”, que explora
las tensiones y las interconexiones entre sis-
tema y mundo de vida como las dos caras
del mundo social de la modernida.*

Visto desde una perspectiva de siste-
ma, 1a sociedad moderna abarca estructu-
ras organizativas e institucionales (inclu-
yendo roles y reglas) y el funcionamiento
de esas estructuras — en particular, su fun-
cionamiento con el fin de conseguir deter-
minacos objetivos. Los sislemas operan i
través de la accién racional-intencional —es
decir (instrumental, objetivos-fines) accion
orientada a la consecucién de un objetivo.
Operan a través de la definicion de objeti-
vos, la definicion de criterios frente a los
cuales medir el progreso de consecucion
de objetivos, la eleccién de los objetivos

3, A algunos lectores les resultard Gtil usar la distincion entre integracidn social & integracidn del sistema tomo paso previo a |a distincion entre sistema y mundo de vida (ver, por ejemplo,

Giddens, 1979, pp. 76-85). La integracion social es la integracion de in
y un sentido de solidaridad con otre individuo dnico que sea miembra del
un miembro tnico del grupo. Por &l cantrario, Ia integracion del sistema es la integracion de un individuo en un sistema

dividuos en relaciones generalmente cara a cara dentro de un grupo, en donde cada uno forma una afiliacian personal
grupo, y en donde desarrolle comprensiones inter subjetivas compartidas y establezca una identidad personal como
social en cuanto a relaciones basadas en roles y funciones, gque impli-

can reciprocidad entre personas, no como individuos Gnicos, sino como el gue desemperia un ral (es decir, como miembros de una clase definida por un ral). Los procesos de imegracidn social

& integracion del sistema ocurren generalmente de comin acuerdo cuando las personas entran en un lu

gar de trabajo o institucion (definida por el sistemal, (por ejemplo una escuelal, par lo

que — por un lada - crean una amistad en el lugar de trabajo con un sentida de afiliacion y solidaridad con otros individuos tnicos y — por otro lado — comienzan a funcionar seqn los roles
{por ejemplo, el profesor o el estudiante} que definen el sistema social del lugar de trabajo o de las instituciones.
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debate

“Los sistemas econoémico y politico-legal se han

convertido en insensibles a los imperativos del

entendimiento mutuo de los que dependen la

solidaridad y la legitimidad de los d6rdenes

sociales”

que contardn como éxitos (maximizacién
de resultados en relacion con los objeli-
vos), y la supervision del progreso para la
consecucidn de un objetivo para evaluar y
mejorar la eficacia del sistema definida en
términos del indice de aportaciones y resul-
tados conseguidos. Puesto que estd circuns-
crita por las estructuras y los procesos del
sistema y estd orientada a la consecucion de
resultados definidos en términos de objeti-
vos del sistema, sus principales preocupa-
ciones tienen que ver con el funcionamien-
(o de los sistemas; por lo tanto, emplea
sobre todo una forma de razén que se
puede describir como racionalidad fin-
cional.

Las sociedades modernas se caracteri-
zan por una diferenciacion avanzada en una
variedad de dimensiones, planteando unos
determinados tipos de problemas de inte-
gracion social e integracion de sistema, con
una vaviedad de efectos (incluidos los pato-
I6gicos) que la teoria de lu accion comuni-
cativa intenta tener en cuenta, Habermas se
muestra especialmente preocupado por la
naturaleza, el funcionamiento v las interre-
laciones entre los sistemas econdmico y
politico-legal en las sociedades modernas
(especialmente el capitalismo y el Estado
uniclos en una particular forma de compen-
sacion muwa en el moderno Fstado del
bienestar).

Vista desde la perspectiva del mundo
de vida, la sociedad moderna abarca la
dindmica por la que se asegura la cultura,
el orden social v la identidad individual.
Partiendo de una vision clave de socidlogo
americano George Herbert Mead de que
“10 puede existir la individualidad sin la
soctalizacidn ni la socializaciin es posi-
ble sin la individualidad” (Habermas,
1992, p.20), Habermas desarrolla una con-
ceptualizacion mds extensa de la matviz
social de los mundos de vida, identificando
tres “meicleos estructurales” del mundo de
vida —cultura, sociedad y personalidad—

que se pueden “bacer posibles” gracias a
tres grupos de procesos duraderos y rela-
cionados entre si —reproduccién cultural,
integracion cultural y socializacion, El dice;
“Considerado  como un  recurso, el
mitndo de vida se articitla babidea cuen-
la de los distintos componentes de los
actos de babla, es deci, del componente
proposicional, del componente ilocucio-
nario y del componente intencional de
éslos— en cultura, sociedad y personali-
dad. Liamo cultura al acervo de saber del
que los agentes al entenderse en fa accion
comunicativa sobre algo en el mundo se
proveen de interpretaciones susceptibles
de consenso. Lamo sociedad (en el senti-
do estricto de un componente del mundo
de la vida) a los drdenes legitimos, de
donde los agentes al entablar relaciones
inferpersonales, extraen wna solidaridad
apoyada en  pertenencias a grupos,
Finalmenie, el término personalidad
podemaos considerarlo como un expe-
diente para referirnos a las competencias
adquiridas que convierlen a un sujelo en

capaz de lenguaje y de accion poniéndo-°

lo con ello en condiciones de participar
en procesos de entendimiento en el con-
texto dado en cada caso y de afirmar la
propia identidad en plexos de interac-
cign eambianles. fsla estrategia concep-
tual rompe con la ldea tradicional, sus-
tentadea tanbién por la filosofia del suje-
to y de la praxis, de que las sociedades se
componen de coleclivos ) éstos a su vez
de individuos. Los individuos y los grupos
son “miembros” de un mundo de vida
sdlo en sentido melaforico.

Mds la reproduccion simbilica del
miundo de la vida se cumple como un
prroceso cirendar: Los niicleos estructura-
les del mundo de la vida “se lornan posi-
bles” por los correspondientes procesos
de reproduccion y éstos a su vez por las
aportaciones de la accion comunicativa,
La reproduceion cultural asegitra que las

nuevds situdaciones que se presenfan (en
la dimension semdntica) queden conec-
tadas con los estados del mundo existen-
les: asegura la continuidacl de la traei-
cion y una coherencia del saber, que
baste a cubrir la necesidad de entend;-
miento intersubjetivo en la practica coti-
diana. La integracion social asegura que
las nuevas situaciones que se presentan
(en la dimension del espacio social) que-
den conectadas con los estados del
mundo existentes; provee a la coordina-
cion de las acciones a travds de relacio-
ues interpersonales legitimamente regn-
ladas y confiere continuidad a la identi-
dad de los grupos. La socializacion de los
miembros asegura, finalmente, que las
nuevas situaciones que se presentan (en
la dimension del tiempo bistérico) que-
den conecladas con los estados del
mundo existentes; asegura a las genera-
ciones siguientes la adguisicion de capa-
cidades de accion generalizadas y provee
ala armonizacion de las vidas individua-
les con las formas de vida colectivas, En
estos hes procesos de reproduccion se
renweran, pues, los esquemas de inter-
pretacion susceplibles de consenso (o
“saber vdlido”), las relaciones interper-
sonales legitimamente ordenadas (“o
solidaridades”) y las capacidades de
interaccion (o “identidades persona-
fes”)". Habermas, 1987h, pp.343 - 344)*

listas relaciones las resume Habermas
en la Tabla 1.

Habermas ademis relaciona las funcio-
nes de la accién comunicativa —accion
orientacka al entendimiento— directamente
con esos nicleos estructurales del mundo
de la vida y sus procesos de reproduccion
correlativos, como se observa en la tabla 11,

La tabla 11 resume los roles divectos
que desempeina la accién comunicativa en
los tres procesos de reproduccién simbili-
ca. La accion comunicativa es el proceso
por el que los participantes se prueban a s
mismos su entendimiento, la verdad (en el
sentido de certeza), Ia veracidad (en el sen-
tido de sinceridad) y la rectitud (en el sen-
tido de lo apropiado moralmente) del con-
tenido sustancial de estos procesos cuando
se aplica en sus propias situaciones.
Solamente cuando ellos dan su libre con-
sentimiento, considerarsin las demandas
sustanciales que se presentan en estos pro-

* Versidn en espaiiol de Manuel Jiménez Redondo. Jirgen Habermas, Fl discursa filosdfico de la modesmidad, Taurus, 1989, Paginas 404-406.
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cesos como algo personalmente vinculante
—o0 quizds serfa mejor decir que, cuando
surge una duda sobre cualquier demanda
sustancial, no se considerard como vincu-
lante hasta que no haya sido asegurada por
la accion comunicativa (es decir, accion
orientada al entendimiento y al consenso).

Segtin las condiciones de diferencia-
cibn avanzada caracterfsticas de la moder-
nidad, los dmbitos de la vida social se coor-
dinan en términos de accidn racional —
deliberada y razén funcional, quedando
mds o menos suspendidos los requisitos
para la entendimiento y el consenso. Bajo
los imperativos del funcionamiento de los
sistemas, las personas simplemente
“siguen con su (rabajo”, sin requerir justi-
ficacion alguna por lo que estin haciendo.
Este aplazamiento, este desplazamiento o
distorsion de las demandas (de validez) del
entendimiento y del consenso no son gra-
tuitos. Colocan a los procesos de reproduc-
cion simhdlica bajo mucha presion. Y si es
lo suficientemente severa, la presion se
convierte en evidente en varios lipos de cri-
sis en los dmbitos de la cultura, la sociedad
y la personalidad. Habermas resume estos
tipos de crisis en la Tabla 111,

Iiste tipo de crisis pueden considerarse
como los costes de los sistemas de raciona-
lizacién que las culturas, sociedades ¢ indi-
viduos tendrdn que soportar. La cuestion se
plantea sobre si los cosles se pueden mini-
mizar o si es posible reducirlos cambiando
la forma en que los sistemas funcionan vis
—t— vis con el mundo de la vida. Habermas
trata esta cuestion en el Discinrso Filosafico
de la Moderidead y olrece la posibilidad de
que los grupos auto-organizados en una
esfera piblica puedan sensibilizar los siste-
mas frente a sus efectos de forma que se
puedan reducir las cargas sobre las cultu-
ras, las sociedades y los individuos. £l llega
a esta conclusion explorando dos tesis clave
sobre la naturaleza de la modernidad.

Dos tesis

La teorfa de la accién comunicativa de
Habermas y, en particular, su aclaracion de
la relacién entre sistema y mundo de vida,
le permiten desarrollar dos tesis clave
sobre el cardcter de la modernidad: tesis
que tienen que ver con (1) “desacopla-
miento” del sistema y el mundo de la vida

debate

actuar de conformidad
con las normas

Componenles Cultura Sociedad Personalidad
estructurales:
Procesos de
reproduccion
Reproduccion Esquemas de Legitimaciones Patrones de
cultural interpretacion susceptibles comportamicnto
de consenso (“saber clicaces en ¢l proceso
valido™) de formacion. metas
cducativas
Integracion social | Obligaciones Relaciones Perlenencia a grupos
interpersonales
legitimamente
reguladas
Socializacion Interpretaciones Motivaciones para Capacidades de

interaceion
(“lddenticlad personal™)

Tabla I Aportaciones de los procesos de reproduccion ;
mundo de vida (Habermas, 1987%, p. 142).

o

il mantenimiento de los componentes estructurales del

Componentes Cultura Sociedad Personalidad

estructurales:

procesos de

reproduceion:

Reproducecion Tradicion, eritica, | Renovacion del Reproduccion del

cultural adquisicion del saber legitimador saber eficaz en los
saber cultural. procesos de

formacion

Integracion social

Inmunizacion de un
nucleo de
orientaciones
valorativas

Coordinacion de
acciones a través del
reconocimiento de
pretensiones de
validez

Reproduccion de
patrones de

pertenencia social

Socializacion

Enculturizacion

Internalizacion de
valores

Formacion de la
identidad individual

Fabla 11, Funciones de la accion orientada al entendimiento (Habermas, 1987% p. 44)°°.

Componentes | Cultura Sociedad Personalidad Dimension de
estructurales: evaluacion
Perturbaciones
en el ambito de
la: :
Reproduccion | Pérdida de Pérdida de la Crisis de Racionalidad
cultural sentido legitimacion orientacion y del saber
crisis educativa ¥
Integracion Inseguridad y | Anomia Alienacion Solidaridad de
social perturbaciones los miembros
de la identidad
colectiva
Socializacion | Rupturade la | Pérdida de la Psicopatologias | Autonomia de
tradicion motivacion la persona

Tabla I Fendmenos de crisis en caso de perturbaciones en la reproduccion (patologias) (Habermas,

19874, p. 143).

® Version en espaiiol: Jirgen Habeimas, Teoria de la accidn comunicativa, Il: critica de Ja razdn funcionalista, Tauus Humanidades, 1998, Fig. 21.
®® Yersion en espariol: Jirgen Habermas, Teoria de la accion comunicativa, II: eritica de fa razdn funcionalista, Taurus Humanidades, 1398 Fig. 23.
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y (b) la colonizacién del mundo de la vida
por los imperativos de los sistemas. '
“Desacoplamiento” del sistema y el
miundo de la vida. 1a tesis del desacopla-
miento del sistema y el mundo de la vida se
refiere al desarrollo de wna “amtonomia
refativa” en los sistemas regulada por los
caracteristicos medios directivos que son el
dinero y el poder administrativo, Una de las
principales lineas arguméntales de La feo-
rid de la accion comunicativa es que las
sociedades modernas se caracterizan por
un modelo elaborado de difevenciacion tal
(por ejemplo, en contextos de produccion
y division del trabajo) que raras veces es
posible asegurar un “anclaje” social colec-
tivo en una cultura compartida, en un
orden social compartido y en una identicdad

social compartida. La carga de mantener
esas sociedades libres de la fragmentacion
y la disolucidn se ha transferido de los indi-
viduos y de los pequeiios grupos a los siste-
mas sociales®, que proporcionan coordina-
cién. Con el inicio de la modernidad,
(datada a partir de Descartes o de la apari-
cion de la imprenta o del surgimiento del
positivismo®), el proceso de diferenciacion
estaba ya tan avanzado que los sistemas
politico y econdmico se diferenciaban cla-
amente uno del otro (aunque interactua-
ban), y cada uno de ellos muy bien diferen-
ciado internamente. El cardcter funcional
de estos sistemas era tal que podian pro-
porcionar una matriz dentro de la que los
dmbitos completos de la vida social se podi-
an coordinar y regular, aunque no sin con-
tradiccion, réplica y crisis.

Lo que es distintivo de la modernidad,
segiin Habermas, es que los medios directi-
vos caracteristicos de los sistemas econd-
mico y politico-legal —dinero y poder admi-
nistrativo, respectivamente— ahora realizan

o Su labor de coordinacién tan ficilmente

que los sistemas han empezado a operar
“con relativa antonomia”, es decir
“segitn sus propias condiciones”. Visto
desde su propia perspectiva, el lexicon del
sistema econdmico convierte a los indivi-
duos en invisibles, reformuldndolos como
“consumidores” que conslituyen “merca-
dos” y proporcionan al sistema “recttrsos
bumanos” que se tendrin en cuenta junto
con otros tantos factores de la produccién,
De forma similar, visto desde su propia
perspectiva, el lexicon del sistema politico-
legal convierte a los individuos en invisi-
bles, reformulindolos como “cindadanos”
del Estado, constituyentes de un electorado
y “clientes” de la burocracia — cuyas activi-
dades se deben regular administrativamen-
te por la ley y la politica.

Los sistemas econdmico y politico-legal
se podrian convertiv en “relatfvaniente
autdnomos” solamente cuando (a) su fun-
cionalidad se entendiera tan generalmente

que se diera por hecho y tuvieran la acepta-
cién popular como un modo legitimo de
orden social —es decir, cuando aliviaran a
los individuos que viven y trabajan en socie-
dades altamente diferenciadas del peso de
tener que justificar sus acciones (a través
de In accién comunicativa) cada vez que
actuaran de acuerdo con las demandas fun-
cionales de los sistemas y cuando (b) los
sistemas por si mismos hubiesen desarro-
llado unos medios directivos con el sufi-
ciente poder y estabilidad como para pro-
porcionar sus propios “discursos” especia-
lizados capaces de regular el intercambio y
la interaccion —el dinero como medio
directivo en el caso del sistema econémico
y el poder administrativo como medio
directivo en ¢l caso del sistema politico-
legal. Cada sistema tiene una “fagica” pro-
pia que abstrae y generaliza rasgos de situa-
ciones inmediatas y concretas y las ordena
segiin sus funciones particulares (inter-
cambio econémico en el caso del dinero y
regulacion de la accion a través de la ley, la
politica y la burocracia en el caso el poder
administrativo). Una vez que se alcance esta
relativa autonomia, la vacionalidad funcio-
nal de cada uno se expande sobre dmbitos
mds y mids amplios: tendencias descritas
por Habermas como monetarizacion en el
caso del sistema econémico y burocratiza-
cion (o juridificacién) en el caso del siste-
ma politico-legal.

Un efecto de la “relativa antonomia”
de los sistemas econdmico y politico-legal
es que, al funcionar de acuerdo con sus
propios principios, parecen ser casi (pero
solamente casi) “firerzas u objelos de la
naturaleza” —como lugaves especificos a
los que los aclores sociales tienen que
adaptarse. (Por otro lado, por su puesto,
los participantes son muy conscientes de
que esta “objelividad” no viene dada de
forma simple= que los sistemas estin
humana, social e histéricamente construi-
dos y que se pueden reconstruir, aunque la
tarea de la reconstruccion puede que esté

4. El sistema y el mundo de la vida no son d@mbitos separados de la existencia social en los que la expansion de uno (el sistemal suponga una amenaza para el otra el mundo de la vida), de
forma que nos encontremos en peligro de convertimos en autdmatas sociales cuyas vidas sean simplemente realizaciones de los requisitos funcionales de los sistemas. Las tesis haberma-
sianas del "desacoplamienta” del si y el mundo de la vida y la colonizacidn del munda de la vida por parte de las perspectivas y valores de los sistemas no se basan en tal bilurcacion.
Por el contrario, el sisiema y los aspectos del mundo de la vida sobre sociabilidad contingan coexistiendo en interconexion, creando condiciones mutuas y constitutivas para ambas, aunque
admitiendo que existen afectos algo sesgados (funcionalmente integradores) confoime vivimos las consecuencias de la modernidad. Fs necesario que se entienda al sistema y al mundo de
| vida como aspectos dialécticamente relacionados de la formacidn social en la modernidad, no como dos entidades separadas refiidas entre si,

5. Por comodidad, me refiero a lo largo de todo el articulo a “sistemas” cuando, mds apropiadamente me deberfa de referir a “sub-sistemas”, bien a nivel general (por ejemiplo, sub-sistemas
econdmicos y sulk-sistemas polilico-legales) o a un nivel més concieta [ por ejemplo, cuando se hace referencia a las empresas como sub — sistemas dentro de un subisistema gcondmico
mas amplio 0 a instituciones individuales como [as escuelas o los juzgados como subsistemas dentro de unos subsistemas politico-legales méds amplios). Como seralan Habermas y sus adver-
sarios en la teorla de los sistemas (sobre todo Niklas Luhmann), no es posible dirigirse a los “sistemas” totales, solamente hay subsistemas interactuando, incluso "ariba” en el nivel de la
economia global o la politica global y “abajo” en el nivel de los individuns (que son tratados en fa teorfa de los sistemas como subsistemas, como si se pudieran describir sin perder el esta-
tus filoséfico que se le ha atibuido tradicionalmente a la categoria de personas). Y se deberfa de sefalar que todos esos sistemas o subsistemas) son sistemas abierios.

6. Véase Cosmdpolis (1990] de Stephen Toulmin donde se discute las varias opiniones sobre la aparicidn de la “modemidad” —y sobwe si ha terminado ya. La preferencia de Toulmin es datar
la modernidad teniendo en cuenta la publicacion del Discurso del Método [1637) de Descartes.
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mds alld del control de los individuos o
incluso de las colectividades locales).

El funcionamiento relativamente auto-
nomo de los sistemas en las sociedades
caracterizadas por una diferenciacion avan-
zada implica un “desacoplamiento” del
sistema y el mundo de vida en el sentido de
que los sistemas parecen ser “objetos”
(cosificados) para las personas que los
habitan, como si (pero solamente como si)
funcionaran de acuerdo con sus propias
reglas y procedimientos, dirigidos por el
dinero o por el poder administrativo, de un
modo desinteresado indiferente 2 las perso-
nalidades e inteveses tnicos de los indivi-
duos que los habitan, en un modo que
parecer ser indiferente 4 la dindmica de la
reproduccion cultural, de la integracion
social y de la socializacién necesarias para
el desarrollo y reproduceion de los mundos
de vida. (Por otro lado, por supucsto, estos
procesos de reproduccion simbélica son
también necesarios para el mantenimiento
y el funcionamiento continuado de los siste-
mas que se constituyen a través de las pric-
ticas sociales en los mundos de vida en
tiempo y espacio reales como son los luga-
res de trabajo y las instituciones).

Colonizacién del mundo de la vida.
La segunda tesis de Habermas es una conti-
nuacién de la primera. En las sociedades
caracterizadas por la diferenciacion avan-
zada y la relativa autonomia de los sistemas
econémico y politico —legal, él argumenta,
los individuos y los grupos se definen cada
vez Mids @ i mismos y sus aspiraciones
segiin el sistema— en particular, de forma
que sus “deseos privatizados para la anto
actualizacion y la anto determinacion se
localizan ante todo. .. en los roles de con-
sumidor y cliente” (Habermas, 1987, p.
356) en relacion con los sistemas econdmi-
co y politico-legal, respectivamente. Fsto es
una colonizacion en el sentido de que los
imperativos de los sistemas econémico y
politico-legal desplazan la accion comuni-
cativa interna, que sostiene la formacion y
reproduccién de los mundos de la vida,
proporcionando en su lugar un marco
externo de lenguaje, entendimiento, valores
v normas basados en los sistemas y sus futu-
ros. En estas circunstancias, los procesos
simbdlicos de reproduccion del mundo de
la vida (reproduccion cultural, integracion
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“La asimetria entre capacidades de

autorreflexion y de autoorganizacion, que

hemos atribuido a las sociedades modernas en

conjunto, se repite en el plano de la

autoorganizacion de los procesos de formacion

de la opinién y voluntad colectivas”

social v socializacion) se saturan con un
discurso de roles, futuros y funcionalidad y
reforman las comprensiones individuales y
colectivas, y las pricticas. En algunas ver-
siones de la teorfa de los sistemas (sobre
todo en la teorfa de los sistemas de Nildas
Luhnann criticada por Habermas®, se ha
llegado incluso a la caracterizacion de la
persona como no mds que un sistema en
interaccidn con otros sistemas, incluyendo
otros individuos y otros tipos de niveles de
sistemas sociales, materiales y ecoldgicos.
Iis como decir que desde la perspectiva de
I teorfa de los sistemas, laidea de persona
se ha asimilado “sin dejar ni un resto” ala
logica de los sistemas auto referenciales.

El efecto de la colonizacion del mundo
de la vida por los imperativos de los siste-
mas es que los individuos y los grupos en la
modernidad se identifican a si mismos y @
sus aspiraciones en términos del sistema,
L4 teorfa de la accién comunicativa intenta
ofrecer una vision estereoscopica que per-
mita que los efectos del desacoplamiento y
de la colonizacion se tengan en cuenta.

“Lo que con ello adviene a la con-
ciencia es la diferencia entre problemcs
de regulacion sistémica y problemas de
entendimiento. Se torna mds visible la
diferencia entre desequilibrios sistémi-
cos y patologias del mundo de la vida, es
decir, entre perturbaciones de la repro-
duccion material y deficiencias en la
reproduccion simbdlica del mundo de la
vide. Se torna reconocible la diferencia
entre los déficit que las inobviables
estructuras del mundo de la vida (al con-
vertirse en fuentes de pérdida de motiva-
cion y legitimacion) pueden provocar en
el aseguramiento y mantenimiento del
sistema de ocupaciones y del sistema de
dominacion, y los fendmenos de una
colonizacion interna del mundo de la

vida por los imperativos de subsistemas

funcionales que externalizan sus costos.

In tales fencmenos vnelve a mostrarse
otra vez que las operaciones de control
sistémico y las operaciones de entendi-
mienlo represenlian recitisos que no pie-
den sustituirse entre si a voluntad. Ll
dinero y el poder no pueden ni comprar
ni imponer solidaridad y sentido. En una
palabra, el resultado del proceso de des-
engaiio a que nos hemos referido es una
nueva conciencia, en la que el proyecto
que es el Estado social se torna en cierlo
modo reflexivo, y que se dirige a domes-
ticar no solamente la economia capita-
lista sino también al propio Estado”.
(Habermas, 1987, p. 303)**

A partir de esta conclusion, Habermas
procede a examinar las posibilidades para
revitalizar una eslera politica pblica que
posea una entendimiento mutuo adicional
en favor de L auto regulacidn del sistema
a través del dinero y del poder, y que ahora
estd pagando un alto precio por la retirada
de la motivacion y la legitimidad de esos
dos sistemas — como resultado de “fos
imtolerables imperativos del sistema ocu-
pacional |y] de los penetrantes efectos
secundarios de la provision administra-
tiva para la vida” (1987, version espaiio-
l4, 1989). En resumen, los sistemas econd-
mico y politico-legal se han convertido en
insensibles a los imperativos del entendi-
miento mutuo de los que dependen la soli-
daridad y la legitimidad de los 6rdenes
sociales. Bl sugiere que se darfa un paso
adelante si se formaran unas esferas publi-
cas, autoorganizadas y auténomas capaces
de hacerse valer a s mismas con una “pru-
dente combinacion de poder ¢ inteligen-
te moderacion” frente a los medios siste-
mdticamente integrantes del dinero y del

7. Véase por ejemplo, Habermas, 1987D, pp. 363-355, 368-185.

** Yersion en espaiiol de Manuel Jiménez Redondo, Jigen Habermas, £ discurso filosdfice de la modernidad, Taurug, 19689, Pagina 428
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poder: “Llamo auténomos a los espacios
piiblicos que no son generados y mante-
nidos por el sistema politico con el fin de
procurarse legitimacion. Los centros de
comunicacion adensada que espontne-
amente stirgen de los micro dmbitos de la
prdctica cotidiana solo pueden conver-
lirse en espacios piblicos anténomos y
consolidarse como inter subjetividades
de orden superior capaces de sosienerse a
s nismas, en la medida en que se utilice
el potencial que el mundo de la vida
posee para la auto organizacion y el wso
autoorganizado de medios de comunica-
cion. Las formas de antoorganizacion
refuerzan la eapacidad de accion colecii-
va. St embargo, las organizaciones pro-
ximas a la base no deben rebasar el
umbral que las lleve a convertirse en una
organizacion  formal, antonomizada
coma sistema. Pues de olro modo, paga-
rian la indudable ganancia de compleji-

“Los movimientos de
base y los grupos
autoorganizados que
llevan a cabo
investigacion en
accion participativa y
colaboradora en
ambitos de sistema
(por ejemplo en
educacion y en
desarrollo comunitario
y de bienestar social)
son ejemplos de esas
‘esferas publicas
auténomas’ a nivel
local”

dad que ello les reportaria, introduciendo
una disociacion entre los fines de la
organizacion y las orientaciones y acti-
titdes de sus miembros, con lo que aca-
barfan prevaleciendo los imperativos de
la conservacion y la ampliacion de las
estricturas organizativas. La asimetria
entre capacidades de autorreflexion y de
awtoorganizacion, qie hemos atribuido
a las sociedades modernas en conjunto,
se repite en el plano de la awtoorganiza-
cidn de los procesos de _formacion de lu
opinion y voluitad colectfvas,

Esto no tendria por qué representar
impedimento alguno si se piensa que ef
influjo indirecto sobre los distintos
mecanismos de auntorregulacion de los
sithsistemas funcionalmente diferencia-
dos significa algo completamente distin-
to gue la actuacion, orientada a fines, de
la sociedad sobre si misma, Fl cardcter
auto referencial de su clausura hace al
sistema politico y al sistema econdmico
inmunes a las tentativas de intervencion,
en el sentido de aceiones directas e inme-
diatas. Pero sin embargo, esta misma
propiedead bace a su vez que los sistemas
resulten sensibles a los estimulos que tie-
nen como mela un aumento de si capa-
cidad de antorreflexion, es decir. un
momento de sensibilidad para las reac-
ciones con que el entorno responde a las
aclividades de ellos.” Los espacios piibli-
cos antoorganizados lendrian que des-
arvollar la inteligente combinacion de
poder y perspicaz auto limitacion, que es
precisa para sensibilizar a los mecanis-
mos de autorregulacion del Estado y la
econoniia frente a los resultados, orien-
tados a fines, de la formacion democrdli-
co — radical de la voluntad comin, Fl
modelo de la actuacion de la sociedad
sobre si misma queda, pues, sustituido
por el modelo de un conflicto de limites,
mantenido bajo control por el mundo de
la vida, entre él y los subsistemas politico
) econdémico, que le son superiores en
complefidad, que silo muy indirecta-
mente pueden ser influidos, y de cuyas
daporlaciones, sin embargo, depende”,
(Habermas, 1987h, pp. 364-365)**

Se podria argumentar que los movi-
mientos de base y los grupos auto organiza-
dos que llevan a cabo investigacién en
accién pacticipativa y colaboradora en
dmbitos de sistema (por ejemplo en educa-
cién y en desarrollo comunitario y de bien-
estar social) son ejemplos de esas “esferas
piiblicas antonomas” a nivel local.
Ciertamente es normal que, si consiguen
aportar cambios en las pricticas institucio-
nales, esto ocurra generalmente a través de
medios indirectos méds que directos, sensi-
bilizando  los sistemas ante efectos previa-
mente inadvertidos” -especialmente cuando
los proyectos prestan atencién a las cir-
cunstancias en las que los participantes
retiran la motivacién o la legitimidad de las
operaciones del sistema,

La teoria del sistema y el mundo de la
vida proporciona un discurso tedrico que
aclara el cambio significativo en las condi-
ciones sociales de la modernidad. Nos per-
mite articular problemas surgidos en la
modernidad conforme los sistemas sociales
se han extendido y conforme han surgido
los problemas con la integracién de los
diferentes tipos de organizaciones y siste-
mas sociales. Nos proporciona un marco
desde el que observar los cambios en la
ensefianza —por ejemplo, la integracién
funcional de la ensefianza con los sistemas
politico-legal y econdémico.

8. Por ejemplo, las reacciones en el mercado y an las relacionas industriales en ol es

cias en el &mbito politica y econdmico,

pacio econdmico y las reacciones entre miembros contrariados y clientes insatisfechos de las hurozra-

“** Versidn en espariol de Manuel Jiménez Redondo, Jiirgen Habermas, £/ discurso filosdfico de la modericlad, Tautus, 1989, Péginas 430 - 431
9. 8in embargo, esto ademds puade suponer una paradoja puesto que sensibilizar a los sistemas ante tales efeclos puede traerlos a la esfera de la autorregulacion del sistema. Al estudiar
el Programa Educativo De la Transicion en Australia en 1981-1983, llequé a la conclusidn de fjue cuando los aprendizajes “de base”de los profesores y de las escuelas eran accesibles a los

responsables de tomar decisionas politicas, éstos desanollaban nuevas le

al, 1983b. pp. 10-11).
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yes que producian el efecto de asfixiar sino imposibilitar otra accién y otro aprendizaje de base (Véase Kemmis et
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lLa teoria de la accion comunicativa
ademds proporciona unos recursos (eéri-
cos que ayudan a aclarar otros aspeclos
inmersos en la integracion funcional de la
enseiianza con los sistemas politico-legal y
econdmico. Anteriormente, me he referido
a la justificacién convencional de la ense-
fianza segiin el conocimiento personal, al
indicar que esta vision de su naturaleza y
propésito suena vacfa ¢ ilusoria a la luz de
los fenémenos de integracion funcional, La
teoria de la accién comunicativa incluye
ademds recursos que pueden resultar de
utilidad para articular y tratar este aspecto.

Critica de la filosofia del sujeto de
Habermas

En el Discurso filosfico de la
Modernidad (1987b, original espaiiol,
1989), Habermas toma el argumento de la
Teorfa de la Accion Comunicativa (1984,
1987%) desde otra direccién, enfrentando
varias posturas filosoficas y tedricas socia-
les en varias fronteras de los debates de la
modernidad/post modernidad. Comienza
mostrando que, a pesar de sus diferencias,
muchas posturas tedricas y filosoficas des-
tacadas en el siglo XX, incluyendo la teoria
de los sistemas y las teorias de accién
social, comparten una idea fandamental: se
basan en una “filosofia del sujeto”. Gratly
lo simplificd (a riesgo de violentar tanto las
ideas de Habermas como las de sus adver-

R. Casref.’éno

sarios), esto significa que la mayorfa de los
planteamientos tedricos sociales se han
basado en la alirmacion de que laverdad es
algo que pueden comprender los sujetos
cognitivos individuales (de ahi “fa filosofia
del sujeto”), bien en forma de percepeio-
nes o perspectivas subjetivas o bien en
forma de relatos cientificos “objetivos” que
pueden ser “lefdos” por cientificos y por el
resto, Las criticas filosoficas del subjetivis-
mo y del objetivismo han hecho que ambas
posturas sean insostenibles.

Frente a estas dos, Habermas contrapo-
ne la teoria de la accion comunicativa, de
acuerdo con la cual las personas no se
encuentran con “verdedes”, pero en deter-
minadas condiciones demuestran su racio-
nalidad cuando dejan de explorar hasta
donde se comprenden unos a otros, y si se
entienden unos a otros en el sentido de que
daridn libre consentimiento a las proposi-
ciones de que lo que cada uno estd dicien-
do es (a) verdad (en el sentido de “exae-
0", (b) correcto o apropiado en determi-
nadas circunstancias, y (c) afirmado “sin-
ceramente”, Bstas “demandas de validez”
se pueden plantear en cualquier situacion
comunicativa; sin embargo, la mayor parte
de las ocasiones son simplemente asumidas
por los interlocutores. Es mds, (argumenta
Habermas), se presuponen como base de
cualquier comunicacion. Son especialmen-
(e importantes siempre que las personas
interrumpan su accion deliberadie-racio-
nal (accion orientada a conseguir determi-
nados resultados; o “desenvolverse con el
trabajo” como se podria decir) para entrar
en el modo de accion comunicativa, en la
que su tinico objetivo es alcanzar el enten-
dimiento y el consenso sobre qué hacer en
las circunstancias précticas en las que se
encuentran,

Segtin la perspectiva de Habermas, esto
es casi como llegar a la “Verdad” — o, mds
apropiadamente, es concluir que la antigua
nocion de Verdad (basada en la filosoffa del
sujeto) es imposible de conseguir, por lo
que, hasta donde podemos hablar de la
categorfa de “verdead”, solamente lo pode-
mos hacer en referencia con los contextos
comunicativos en los que compartimos un
compromiso de alcanzar el entendimiento y

debate

el consenso, Bl trabajo de la teoria social
contemporinea, incluyendo la teorfa critica
y la ciencia social critica”, no es mids (ni
menos) que una bisqueda compartida del
entendimiento y el consenso sobre circuns-
fancias sociales (culturales, socio-politicas
y cognitivas) en las que nos hallamos.

La reformulacion de la teorfa social en
La Teorfa de la Accidn Comunicativa y la
reformulacion de los debates sobre moder-
nidad/ postmodernidad en Kl Discirso
Filosifico de la Modernidad poseen un
objetivo prictico: intentar escapar de los
callejones sin salida 2 los que ambas nos
han llevado. n la teoria social, el objetivo
es huir de dos alternativas igualmente
inaceptables: o bien (a) que el mundo
social debe entenderse como nada mds que
un conjunto indeterminado de subsistemas
que se pueden evaluar solamente en cuanto
a criterios (intencionales - racionales) de la
funcionalidad y utilidad de los sistemas
desde la perspectiva de los sistemas, o (b)
que ¢l mundo social solamente se puede
entender segin un indeterminado niimero
de puntos de vista inconmensurables de
individuos cuyas perspectivas (e intereses)
estin condicionados por sus propios
emplazamientos y pasados socio-historicos
—con lo que ninguna perspectiva ni ninguna

“Es posible entender
la educacion —e
incluso la ensenanza-
como algo que crea
las condiciones en las
que la racionalidad
comunicativa se
puede experimentar,
expresar y ejercitar en
la accion comunicativa
por parte de
profesores y alumnos”

10, No se deberia de pensar que la perspectiva critica ofrece un punto de vista trascendente desde el que el " progreso” es lodavia visible a bravés de las nubes de la incertidumbie, a pesar
de los contratiempos con los que ha tropezado el proyecto de la llustracidn cuando se ha enfrentado a sus propias consecuencias contradiclorias. *La teorfa eritica” no ofrece andlisis social
alguno que continie explorando los temas que tienen que ver con fa relacién entre condiciones materiales y sociales, y el alcance hasta donde los las personas son capaces de emanciparse
de las injusticias de la dominacion y de la opresion codificacas actualmente, a modo de ADN, en estructuras y praclicas sociales. Ese poder como teoria critica o ciencia social crftica es capaz
de agruparse para ser hallado en ideas llamativas que a veces interrumpen la facil revelacion de ideologias aparentemente inexorablas, incluyendo la ideologla de progreso, y encontrando a
veces vor y propdsito en una palitica de resistencia, que consigue un rechazo de formas de hacer y ser que se han dado por hecho. No ofrece programa o ideologla alternativa positiva, sola-
mente el recordatorio insistente de que las personas han constiuido su mundo social y que, a través de Ia accion colectiva, pueden todavia ser capaces de construirlo de forma diferente,
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accidn se pueden justificar racionalmente,
La dltima postura implica que ya no habrd
apelacion alguna a la fuerza de un mejor
argumento, y nos conduce 2 la extremada-
mente incomoda conclusion de que el
poder es el dnico “argumento” (es decir,
al final, solamente el poder asegura el
acuerdo). Esta conclusion es tan incémoda
— y una enorme afrenta a las aspiraciones
de la filosoffa de la Iustracion —que
Habermas asumié la tarea de recuperar
cualquier cosa que se pudiera salvar del
debate que todavia pudiera proporcionar
una base para la racionalidad.

In El Discurso Filoséfico de la
Modernidad, Habermas establece una pos-
fura que parece escapar de los callejones
sin salida del objetivismo y del subjetivismo
(o relativismo), los cuales dependen (en un
caso, inconscientemente; en el otro, cons-
cientemente) de una “filosofia del sujeto”,
que en tltima inslancia condena a ambas
alternativas a cargo del solipsismo. Frente a
estas poderosas pero fragiles alternativas,
Habermas defiende una postura que susten-
ta la racionalidad, aunque en una forma
necesariamente muda: una falibilidad que
no hace mayor demanda de racionalidad
que la que es evidente en lo que hacemos
en la accién comunicativa dirigida al enten-
dimiento y al consenso, Esta postura no
puede ascender a las alturas a las que cl
objetivismo  cientifico aspiraba, desde
donde se podian establecer verdades uni-
versales (reemplazar el ojo de Dios con los
ojos de la humanidad), pero tampoco des-
ciende 4 las profundidades de un universa-
lismo vacfo que adopta la postura de que
“todo lo dicho es dicho desde un punto de
vista personal, socialmente situado”.

“Existen patrone Nnas
pérdidas de las que
n el lado del aprend
libertad del individu
también en el |
cultt 1 O |
limentan —v roban- «

Todavia ofrece una posibilidad de que se
puede aleanzu un acuerdo intersubjetivo
sobre los temas pricticos, y que se puede
fundamentar en un argumento racional
incluso si sus demandas no se extienden
més alld de una comunidad de interlocuto-
res. Sin embargo, esto ademds permite una
mirfada de posibilidades: lus “pragmdticas
universales” de un argumento en si mismo,
en el que, cuando las demandas se ponen
en duda, a cada uno de nosotros se nos
exige dar una respuesta afirmativi o negati-
v para la validez (universal) de una afir-
macion segiin su (comprensibilidad), ver-
dad, rectitud y sinceridad.

Este argumento para una visién conni-
nfeativa de la racionalidad (expresada en
la accion comunicativa), a diferencia de la
racionalidad funcional (expresado, por
ejemplo, en los términos funcionales de las
operaciones de sistemas orientados al
éxito) ofrece un modo de reformular el
problema entendimiento de la educacion
en los tiempos modernos, una vez que
parece insostenible describirlo como algo
justificado segin la ilustracidn personal, En
vez de comprender la educacion como diri-
gida a la ilustracion personal de los estu-
diantes (una visién que depende de la
“filosofia del sujeto”), es posible entender
la educacion —e incluso la ensefanza—
como algo que crea las condiciones en las
que la racionalidad comunicativa se puede
experimentar, expresar y ejercitar en la
accién comunicativa por parte de profeso-
res y alumnos. Asi, esta parte de la teoria de
la accién comunicativa ofrece un modo de
formular los problemas sobre las condicio-
nes del aprendizaje desde el punto de vista
del estudiante, sin tener que depender de la

ndicione

desacreditada “filosofia del sujelo”. Esto
serd de gran importancia cuando volvamos
a la cuestion que encontraremos despuds,
“Qué queda de la Hustracion?”,

Las condiciones del aprendizaje
en la modernidad

Es ficil imaginar que, una vez, la fami-
liay la comunidad, las organizaciones y lus
agrupaciones civiles y el aparato del Estaco
estaban lo suficientemente unificadas como
estrucluras como para actuar como poten-
tes fuerzas integradoras, no solamente en la
formacion de los marcos éticos personal-
mente vinculantes sino también en la for-
macion de capacidades e identidades indi-
viclwales de forma mds general. Por lo tanto,
es Ficil imaginar que estas estructuras
sociales formaron nichos relativamente
seguros en los que las personas aprendran,
dlando ast un sentido v un significado relati-
vamente estable a lo que las personas
aprendian y cdmo lo aprendfan, Este es el
pasado color de rosa que algunos creen
que llegd a su fin en fecha tan reciente
como son los aios cincuenta (1950-1960)
—frente al que la pluralidad, Ia fluidez, I
“revision cronica”, la incertidumbre y el
riesgo" del presente parecen tan amena-
zntes (aunque una privilegiada propor-
cidn de nosotros puede incluso encontrarlo
estimulantes).

Bl cardcter plural, fuido, incierto y
arriesgado de las estructuras sociales con-
tempordneas, tanto en esferas privadas
como piblicas, permanece en crudo con-
traste frente a ese imaginado pasado. La
familia, el club, el lugar de tabajo, la igle-
siay el Estado —y L escuela— del imaginado
pasado parecen haber sido lugares donde
el conocimiento se basaba en pricticas
sociales, que (a su vez) se basaban en
estructuras sociales estables. En este lugar
encantado, ¢l conocimiento se situaba por
encima de la simple apariencia u opinién,
tal vez en forma de doctrina o verdades
cientificas, y el aprendizaje era un proceso
de induecidn o iniciacion a las formas lumi-
nosas de las palabras que cristalizaban e
iluminaban  las formas de vida que carac-
terizaban la sociedad,

No creo que este modo de ver el pasa-
do pueda arrojar demasiada luz a los pro-
blemas y retos de nuestro mds pluralizado,
fluido, incierto y arriesgado presente. Tsta
sana imagen a lo Disney de “la sociedad

11, Ver Giddens (1991) Modemity and Self-Identity para conocer un estudio de la modemidad en esos téiminos,
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Vision de los
medios sociales

Vision de las Vision del aprendizaje

practicas sociales

Vision de las
estructuras
sociales

Visiones del
conocimiento

Induccion a formas
predeterminadas; la

Basada en
ocupaciones,

Fijado ,estable Formas fijas de

lenguaje, formas

Fijado. Dado
(por Dios)

Premoderno
(figura de

pensamiento: ciclo) formas de de trabajo, maestria como la repe-
pensamiento fijas; ~ [formas de poder |ticion de esas formas
produciendo (soberano)

productos conocidos

Formas existentes de
conocimiento como
trampolines para el
desarrollo; iv mds alld
de la informacion dady;
aprendizaje por descu-
brimiento y por inves-

Evolucionando a
nuevos discursos
especialistas

Evolucionando a la
diferenciacion de
formas de vida,
produciendo nuevos (cientificos y
materiales y otros), formas de
productos simbolicos|trabajo, mds
formas democri-

Evolucionando: Evolucionando:
“profundizando”  [emancipacion y
v “yendo mds alld’ | progreso a través
de las apariencias | de la ilustracion

Moderno (figura de
pensamiento: la
espiral)

ticas de organiza- | tigacion.
cion y usos de
poder.
Parte final de la  |[Construido Construido Estructuradas Construccion Critica del conocimiento

existente como base
para la construccion de
nuevas formas de ver,
hacer, ser; aceidén comu-

reflexiva del len-
guaje (discursos).
Trabajo y poder,
cada cual condi-

reflexivamente en

condiciones de dife-
renciacion avanzada;
produciendo nuevos

reflexivamente en
relacion con los
intereses indivi-
duales y de grupo

modernidad (figura|reflexivamente en
de pensamiento: relacion con las
recursion, lo fractal)|condiciones
culturales, socio-

politicas y (Ej. Clase, género |productos materiales |cionado en rela-  [nicativa como una base
materiales. raza); las estruc- |y simbolicos y cion con los fragil para asegurar la
wras del sistema |creando nuevas nece-|demds — modelos |auto-conciencia y la
y del mundo de la|sidades y demandas |de poder ¢ inte-  |organizacion.
vida interconecta- | para ellos. reses de grupo
das en tension. especialmente
pre establecidos
Postmoderno Construido Construido Deconstruccion Produccion de
(figura de refllexivamente en | reflexivamente en |reflexiva de los dis-  |narrativas frag-

pensamiento: el
fragmento narrativo)

relacion con los
puntos de vista y

relacion con los
intereses indivi-

cursos, trabajo y
poder, considerado

mentarias justifi-
cadas en relacion

las identidades duales y de grupo |cada uno como que |con criterios
culturales, socio- | (Bj. Clase, estd condicionado en |estélicos-expre-
politicas, materiales| género, raza) y  |relacion con los otrosisivos de grupos

y socio biologicas | politica de — y para ser libera-  |de identidad mds
identidad; dos de los patrones  |que con criterios
diversificando  |de poder pre esta-  |morales-legales o
radicalmente plu- [blecidos y los inte-  |tedrico-cientificos
ralidades, local ~ |reses del grupo. universales.

y globalmente.

Tabla IV. Cuatro perspectivas sobre el aprendizaje.

premoderna (en la que el conocimiento
se apoyaba en el dogma, y la mayorfa de
las personas vivian en condiciones de
dominacién material, social y cultural);
o En segundo lugar, las luchas por conse-
guir formas de ilustracién cultural, social

¢ individual en las que el bien pueda flo-
recer y en las que las personas puedan
progresar hacia unas mejores condicio-
nes de vida aqui en la tierra;

o En tercer lugar, las luchas por arreglér-
selas con las contradictorias consecuen-

tradicional” disimula y nivela el progreso

irregular de una historia de luchas por

alcanzar la modernidad y después arregldr-

selas con ella:

o Iin primer lugay, las luchas por escapar
de las rigidas constricciones de Ia vida

| Cooperacion Educativa 82-83




debate

“Las condiciones de aprendizaje de la

modernidad no se han liberado de forma

reflexiva de las condiciones sociales de la

premodernidad y la postmodernidad; por el

contrario, los curriculos y las practicas sociales

de la ensefianza contemporanea producen y

reproducen las condiciones sociales

caracteristicas de la premodernidad y la

postmodernidad, junto con las actitudes

modernas y postmodernas”

Visiones de la
naturaleza del
mundo social
(cultura, sociedad,
subjetividad)

Modo de

representacion del
mundo social en los
curricula

Expectativas sobre
lo que los
estudiantes
aprenderan sobre el
mundo social

Orientacion
premoderna. Nocion
clave: repeticion.
Figura clave: el
ciclo

Patrones
establecidos para ser
reproducidos sin
cambio alguno.

Fundacionalista,
esencialista; la
palabra como una
copia (o
codificacion
lingiiistica) de la
palabra

Enculturizacion

Nociones clave:
desarrollo,

Se puede desarrollar
y mejorar de forma

Junto con una
actitud cientifica

expansion, extension| progresiva ante los ambitos
Figura clave: la moral-legal y
espiral estético-expresivo.
Orientacion fin Patrones Perspectiva critica | Emancipacion
modernidad socialmente (distancia critica)
Nociones clave: construidos con sobre los patrones
problematizacion, | consecuencias existentes del
critica imprevistas que lenguaje/discursos,
Figura clave: necesitan la practicas sociales,
recursion reconstruccion a formas de
traves de la critica | organizacion social
Orientacion Diversidad de Narrativa, estético- | Celebracion y
postmaderna formas de vida expresiva produccion de la
Nociones clave: arraigadas en los diferencia.
narrativas puntos de vista
fragmentarias localizados
Figura clave: socialmente.
deconstruccion

Tabla V: Cuatro orientaciones al aprendizaje.

cias de una modernidad ambivalente en
las que, por ejemplo la tensién entre
liberalismo y democracia estd funcionan-
do a escala global, privilegiando a algu-
nos individuos, grupos, naciones y regio-
nes, mientras que otros permanecen en
condiciones de extrema pobreza y sufvi-
miento,

Cuatro generalidades

Lo que sigue es un resumen esquenti-
co de lo que me parece que son los grandes
ambios en nuestra vision del aprendizaje
en el periodo que llega hasta Ia modernidad
y del que parte ésta —un conjunto de gene-
ralidades e imdgenes que pueden dar una
idea de cémo las condiciones para el

_ aprendizaje han cambiado en el iiltimo

milenio. Las imdgenes no son mis que figu-

ras de pensamiento pero pueden resultar

ttiles para pensar sobre el aprendizaje hoy

y en el futuro inmediato. Mis generalidades

son las siguientes:

* En el periodo premoderno, el aprendiza-
je se consideraba en t(érminos de
ciclos;"

e En el periodo moderno, se consideraba
en términos de espirales;

e A finales del periodo moderno, se consi-
dera como reflexividad v recursion
(parte qlima de la modernidad) o,
segin Ta postmodernidad, warrativas
localizadas  situacionalmente y su
deconstruceion.

La tabla IV presenta una sinopsis cripti-
ca de que cualquiera de esos tipos de
aprendizaje es preeminente. Aunque cada
uno surge en su propio tiempo, en condi-
ciones culturales y socio-politicas particu-
lares, todos continian teniendo su lugar
hoy. Por ejemplo, seria un error creer que
el aprendizaje de maestria estd passé:
obviamente ocupa un lugar importante en
cualquier repertorio de los aprendizajes
necesarios para la vida contempordnea, De
igual manera, el aprendizaje por descubri-
miento y el aprendizaje por investigacion
siguen siendo necesarios para el desarrollo
del conocimiento, que “profiendizan” y
“van mes allei” de los Estados actuales de
conocimiento (tanto para los individuos
como para las sociedades al complelo). Asi
mismo ocurre para la erftica que ha sido

12. La transicion entre la premodemidad y la modemidad es tema esencial en la novela de Humberto Eceo, £ nambre de fa Hosa (1984) en fa que el biblintecario, el hermana Jorge de Burgos,
envenena a lodos aquellos que osan interpretar las escrituras y asi, a su entender, borrar la palabra de Dios. Segin el entender del hermana Jorge, la actitud apropiada es simplemente

aprendarlas a través de la repeticion. Por el contrario, &l monje — detective

Hermano Enrique de Baskenville {ipodria ser Francis Bacon?) habla en nombre de |a emergente cieheia empirica,

argumentando que ir mds alla de las apariencias es obtener una apreciacion mas profunda de {las leyes ue gobiernan) el universo coma creacian de Dios,
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valorizada en varios rabajos escritos con-
temporineos sobre educacion (por ejem-
plo, en “pedagogia critica” y en “escuela
socialmente critica™) pero que solamen-
te puede ocupar su lugar como reflexion
sobre ¢l pensamiento junto a otras formas
de conocimiento y aprendizaje. Por eso
—~dirfa yo— la vision narrativa (que he des-
crito en (érminos de “narrativas fragmen-
larias” y “deconstruccion”) que afirma
que ¢l conocimiento no puede ya basarse
en narrativas generales de la historia uni-
versal o las metanarrativas de (progreso a
través de) la ciencia y la filosofia y asf no
hacer demanda alguna ms alli de sus pro-
pios Iimites en las vidas y perspectivas de
las personas y los grupos, solamente posee
fuerza cuando demanda lo local frente alo
global; lo particular frente a lo universal, y
lo expresivo-estético frente a lo moral-legal
y lo tedrico-cientifico. Asf, segtin mi opi-
nion, cada una de estas figuras de pensa-
miento, como imagen de aprendizaje y pro-
cesos de aprendizaje, tiene su lugar. Una
razon para describir estas figuras, aunque
no defiendo la priovidad de ninguna de
ellas, es que los cantos de sirena de muchos
evangelistas de las nuevas y globalizadas
tecnologfas de la comunicacion y la infor-
macion nos habrian hecho creer que
hemos entrado en una nueva era del apren-
dizaje —una era en la que las antiguas
expectativas, aspiraciones, descos sobre el
aprendizaje deben de anunciarse como
muertas. De sus cenizas surgirin nuevas
expectativas, aspiraciones y deseos globales
de aprendizaje, que producirin nuevos
tipos de individuos, nuevas sociedades y
nuevas culturas.

Como ya he indicado, creo que estas
expectativas contienen, en el mejor de los
casos, solamente una media verdad; una
historia mids detallada de las condiciones de
aprendizaje podria mostrar que existen
patrones méds complejos de ganancias y
pérdidas de las que dar cuenta, no sola-
mente en el lado del aprendizaje individual
y de la libertad del individuo para aprender,
sino también en el lado de las estructuras
culturales, econémicas y socio-politicas
que alimentan —y roban— contenido y con-
diciones de aprendizaje.

Partiendo de la eruda tipificacian de las
perspectivas sobre ¢l aprendizaje plasma-
das en la Tabla IV, es posible caracterizar
cuatro orientaciones diferentes para el

aprendizaje:

o Una orientacion premoderna basada en
la nocion de repeticion — la figura del
ciclo,

o Una orientacion moderna, basada en
las nociones de progreso, desarrollo,
expansion ) extension —la figura de la
espirat;

o Una orientacion de finales de la moder-
nidad, basada en las nociones de pro-
blematizacion y critica — figuras de la
recursion

o Una orientacién postmoderna, basada
en las nociones de las narrativas sitna-
cionales que reclaman una justificacion
no trascendental la figura de la decons-
fruccion.

“El presente plural,
tecnolégico y
globalizado crea
diferentes condiciones
para el aprendizaje
que las creadas en el

pasado”

Estas cuatro orientaciones coexisten
unas con olras en nuestros liempos, compi-
tiendo con dificultad entre ellas en cuanto a
comprension del mundo social, en cuanto a
representacion del mundo social en nues-
tros curricula y en expectativas sobre lo que
los estudiantes aprenderdn sobre la natura-
leza del mundo social, Algunos de estos ras-
gos estdn resumidos en la Tabla V.

Fstas distintas orientaciones compiten
en los curricula contempordneos. Desde la
perspectiva del estudiante, a veces estdn
explicitamente en claro conlrasle y a veces
de forma implicita = hasta el punto de lle-
var 4 la confusion. En cualquier caso, uno
no puede concluir que los curricula con-
tempordneos inchuyen solamente las orien-
taciones de las postrimerfas de la moderni-
dad y de la postmodernidad. Por el contra-
rio, estas orientaciones aparecen mids o
menos en los mérgenes de los curricula
contempordneos, como complemento a las
poderosas orientaciones premodernas y

debate

postmodernas.

Por tanto, la cueslion que surge es
como los estudiantes se orientan a s mis-
mos en cuanto esas representaciones del
mundo social, con respecto a si su respues-
ta general serd ser los sufetos de encultu-
rizacion, sujetos ilustrados con un papel
que desempedar en su mejora y desarrollo,
agentes emancipados del cambio social o
celebradores y productores de la diversi-
dad social. De forma diferente y en diferen-
tes tiempos, por supuesto, es probable que
los profesores y los curricula, si no los estu-
diantes mismos, esperen los cuatro tipos de
respuesa,

No cabe duda de que las orientaciones
especificas estdn construidas en los diferen-
tes curricula y que algunas orientaciones
prevalecen mds que otras en las diferentes
etapas y formas de ensenanza: por ejemplo,
parece probable que las orientaciones pre-
modernas prevalezean en los primeros
aios de ensefianza y tal vez en algunas for-
mas fundamentalistas de educacion religio-
sa. También puede darse el caso de que los
diferentes campos de batalla de la vida
social sean tratados de forma distinta en la
ensefianza. Uno se pregunta, por e¢jemplo,
si en estos tiempos, la economia en general
se trata en los curricula de acuerdo con una
orienlacién mds bien premoderna, como si
fuese un dmbito de necesitad al que los
estudiantes deben adaptarse, tanto respecto
a la ocupacion de un lugar en el sistema
ocupacional como respecto a su compren-
sién como productores y consumidores.
Por otro lado, tal vez las orientaciones del
final de la modernidad y las postmodernas
también apavecen en las referencias con-
tempordneas al potencial econémico de las
nuevas tecnologfas de la informacién y la
comunicacion, De forma similar, uno se
pregunta si algunas de las nuevas formas de
educacion civica que surgen en respuesta a
las crisis de legitimacion del Estado no
muestran también algo mids que una pista
de lo premoderno, como para restablecer
el estatus del Estado sobre y frente al indivi-
duo.

Istas consideraciones generales nos
permiten espeeular con que la variacién en
estas orientaciones del aprendizaje, mani-
festandose de forma diferente en los dife-
rentes programas y entornos educativos,
reaparecerdn en una amplio rango de con-
diciones empiricas para el aprendizaje,

13. Incluyenda mi propia mencidn de la escuela socialmente critica, ver Kemmis et al (1983").
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experimentadas de hecho por los estudian-
tes y, por el contrario, producirin orienta-
ciones muy diferentes y cuestionables para
el mundo social. Por supuesto, esta es una
cuestion cue requiere mucho més estudio,
Desde la perspectiva del estudiante, las con-
diciones de aprendizaje en la modernidad
ofrecen una variedad de orientaciones
alternativas al aprendizaje y al mundo
social, 4 veces en combinaciones confusas,
Sin embargo, no es probable que esta varia-
cién sea fortuita; es probable que sea siste-
mitica —variando no solamente segiin la
geograffa y la nacionalidad, sino también
seglin la clase, el género y otros atributos
sociales. Esto sirve para afirmar que las
condiciones de aprendizaje de la moderni-
dad no se han liberado de forma reflexiva
—como si lo han hecho las perspectivas de
la modernidad y la post modernidad (como
posiciones teoricas o puntos de vista)— de
las condiciones sociales de la premoderni-
dad y la postmodernidad; por el contrario,
los curriculos y las pricticas sociales de la
enseianza contempordnea —mds general-
mente, las condiciones del aprendizaje de
la modernidad o postmodernidad— produ-
cen y reproducen las condiciones sociales
caraclerfsticas de Ia premodernidad v la
postmodernidad, junto con las actitudes
modernas y postmodernas,

isto forma parte de la condicidn
moderna o postmoderna, de la que un
rasgo esencial es que cada individuo es
simultineamente un producto del mundo
social (bien como resultado de los proce-
s0s socio-histéricos o como portador de
muiltiples subjetividades arraigadas en pun-
tos de vista localizados socialmente) y un
observador que permanece a una distancia
(critica o irdnica del mundo social.

En nuestro tiempo, el distanciamiento

reflexivo del mundo social por parte del
estudiante continda a buen ritmo, dada la
diversidad sin precedentes de los conteni-
dos, las formas y los procesos de ensefian-
za que los estudiantes encuentran o sufren,
No es sorprendente que cuando a los estu-
diantes se les empuja mds alli de sus
umbrales personales de tolerancia de la
reflexividad, este distanciamiento invita al
rechazo (alienacién, retirada de la motiva-
cion, retivada de la legitimidad) descrito
por Habermas en su discusion sobre las
perturbaciones en la reproduccion simboli-
ca de los mundos de la vida (ver Tabla 111).

Este crudo intento por cambiar las con-
diciones del aprendizaje en un contexto his-
torico nos puede ayudar cuando nos cen-
tremos en los problemas y retos a los que
nos enfrentamos en nuestros tiempos. A
continuacion, senalaré unos puntos genera-
les sobre Ia diversificacion del aprendizaje,
(espuds volveré brevemente a la teoria de I
accién comunicativa como fuente con la
que comprender algunos de los problemas
y retos presentados por esta nueva vision
globalizada del conocimiento y el aprendi-
mje

Masificacion de la produccién e
individualizacion del consumo de los
recursos y las oportunidades del
aprendizaje

El presente plural, tecnoldgico y globa-
lizado crea diferentes condiciones para el
aprendizaje que las que se crearon en el
pasado. Por poner un ejemplo, incluye mds
tipos de nichos para el aprendizaje y mayor
nimero de ellos que los que se inclufan
anteriormente — tanto como consecuencia
que como causa de la difevenciacion en
avance constante de las sociedades de la
modernidad. Por ejemplo, durante las dlti-

“La educacion, como cualquier otra actividad,

se esta integrando funcionalmente cada vez

mas a los imperativos de la economia y del

sistema laboral, y a los sistemas politico-legal y

administrativo, bajo la influencia de los medios

de direccion que son el dinero y el poder

administrativo”

R. Castellano

mas décadas, se han multiplicado los luga-
res y las oportunidades de educacién regla-
day no reglada; una diversificacion v una
especializacion cada vez mayores en el con-
tenido y en los procesos de aprendizaje; v
un énfasis cada vez mayor del valor v la uti-
lidad del aprendlizaje a lo largo de la vida.
Junto westas tendencias, a la par ha dis-
minuido la posibilidad de que cualquier
sitio o contenido o procesos de aprendizaje
se siga considerando canénico, en ¢l modo
en que una vez fueron consideradas cand-
nicas las enseianzas de la iglesia, de la
escuela piiblica o de la universidad estatal —
que ofrecian a unos pocos privilegiados una
vision privilegiada de “la forma en que las
cosas son en realidad”. Tl aprendizaje se
ha convertido en algo mis accesible en los
Estados democriticos modernos, pero tam-
bién se ha convertido en algo masificado y,
a la vez, en algo mis plural (tanto en cuan-
to a diferenciacion “ordenadea” del conoci-
miento especializado como en cuanto a
intereses “desordenadaniente” individua-
les y locales™). En la ensefianza reglada y
en laindustria del “entretenimiento infor-
mative” de la cultura de masas, ha habido
una masificacion y una centralizacion de la
produccion de recursos y oportunidades de

14. En ambos sentidos del téimine "intereses”, es decir, en cuanto a que las personas encuentien interesante aprender y en cuanto a sus propios intereses,
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aprendizaje (aunque la centralizacién se
puede limitar a la regulacion mds que a la
provision de produccion educativa), junto
con una difusion y una individualizacion del
consumo (la utilizacion de los recursos y
las oportunidades del aprendizaje).

Algunos cuentan la diversificacion de
los recursos y las oportunidades del apren-
dizaje como una ganancia neta. Algunos
entusiastas de Internet, por ejemplo, sugie-
ren que estamos siendo testigos de una
democratizacion radical del conocimiento,
que destrozard las formas existentes del
aprendizaje junto con las estructuras exis-
tentes de legitimacion institucional y social
del conocimiento. Con un pequeno ordena-
dor, un modem y una conexion a Internet,
parece que todo el conocimiento humano
sea accesible a cualquiera en cualquier
lugar. Sin embargo, esta pequeiia adverten-
cia no se puede dar por hecho porque no a
todo el mundo le “proporcionardn” un
ordenador, un madem o tendrd acceso 2 la
constantemente cambiante y en evolucion
Internet, ‘Tampoco las personas tendrin
uniformidad temporal para acceder a los
frutos de sus bisquedas e intervenciones en
el ciberespacio, y mucho menos a seguir
trabajando en ellos. No intento infravalorar
s importancia como un nuevo recurso
para ¢l aprendizaje; simplemente sugiero
que es un nuevo medio en el que se siguen
presentando los antiguos problemas de
desigual distribucién social de las oportuni-
dades. Liste es uno de los sentidos en los
que las nuevas tecnologfas de la informa-
cién y la comunicacién recuerdan los anti-
guos problemas de cémo el acceso al
aprendizaje y el éxito en ¢l estd estruetura-
do social, politica y culturalmente.

Las nuevas oportunidades para el
aprendizaje que ofrecen las TICs muestran
las mismas tendencias hacia una integra-
cién funcional de los mundos de la vida en
los sistemas econémico y politico como los
anteriores tipos de aprendizaje organizado
(por cjemplo, 2 través de la ensenanza de
masas). La integracion de Internet al siste-
ma econdmico se aprecia Ficilmente —en
cuanto 4 costes de acceso, costes de pro-
duccion del material que aparece en los
sitios de Internet, y el cada vez mayor uso
de Internet para la compra y venta de pro-
ductos incluyendo la  industria  del

Entretenimiento, del Entretenimiento infor-
mativo y de la educacién— todo parte de lo
que algunos describen como la pérdida de
la relativa autonomfa de la esfera cultural
(Jameson, 1991, p. 48) caracteristica de Ia
postmodernidad. También Internet estd
mostrando cada vez mds signos de integra-
cién en los sistemas politico-legales (a
pesar del fervor radical y revolucionario de
aquellos que creen que es un espacio inca-
paz de ser controlado), por ejemplo, cuan-
do la ley de propiedad intelectual comience
sus tentativas incursiones en el ciberespa-
cio y cuando las prohibiciones de la porno-
graffa comiencen a regular el acceso a los
sitios Web y su contenido.

Dejando aparte los detalles especificos
de Internet como ejemplo de los cambios
en las condiciones del aprendizaje creadas
por las nuevas tecnologias de la informa-
cién y la comunicacion, también ha ocurri-
do una proliferacién de los recursos, las
oportunidades y las condiciones del apren-
dizaje al haberse privatizado éste —como ha
ocurrido, por ¢jemplo, en Australia en los
dltimos aiios. En Australia han proliferado
las agencias educativas, que no se limitan a
las escuelas y que producen y venden edu-
cacién y recursos educativos y ofrecen edu-
cacién y formacion a través de la licitacion
piblica al gobierno y como proveedores
privados. En algunas dreas, estos servicios
estdn mds o menos sin reglamentar,
(Excepto, tal vez, en cuanto a ley de consu-
mo mds general), aunque existe todavia la
regulacion en forma de acreditacion y con-
trol de las agencias que ofrecen los cursos
dirigidos a conseguir capacitacion educati-
va esencial (grados, diplomas o certificados
equivalentes 4 los expendidos por centros
de educacion secundaria como paso previo
a la matriculacion en la universidad).

Ll argumento general es que la educa-
ci6n, como cualquier otra actividad, se estd
integranclo funcionalmente cada vez mds a
los imperativos de la economia y del siste-
ma laboral, y a los sistemas politico-legal y
administrativo, bajo la influencia de los
medios de direccién que son el dinero y el
poder administrativo. Las justificaciones
para la educacién y el aprendizaje se ofre-
cen cada vez mds en términos econdmicos-
ocupacionales, aunque también en térmi-
nos de politicas estatales en cuanto « la ciu-
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dadania (por ejemplo, en un revival de la
“educacion civiea”) v, cada vez mds, en
cuanto a la politica econdmica nacional
(por ejemplo, la educacién como un bien,
como una importacion y como la base para
mejorar el comportamiento nacional en un
comercio internacional), Ejemplos de estas
tendencias se han ofrecido al inicio de este
articulo. Ahora me gustarfa volver la vista
atriis al sistema y el mundo de la vida desde
la perspectiva del individuo; es decir, desde
la perspectiva de las condiciones del apren-
dizaje en relacion con el sistema y el mundo
de la vida. A partir de este pentiltimo punto,
concluiré con unos comentarios sobre las
posibilidades que existen en las postrimeri-
as de la modernidad de autoorganizacion,
autorrealizacién, autodeterminacion y auto-
reeflexién entre el individuo y los “sujetos”
colectivos que han Estado en el centro de la
fradicion modernista desde la lustracién.

Sistema y mundo de vida y Ia auto-
comprensién de los estudiantes en las
postrimerias de la modernidad

En muchas partes del mundo moderno,
la ensefianza es ineludible. En gran canti-
dad de lugares, se ha incrementado el
nimero de aios de ensenanza obligatoria;
en algunos lugares incluso se ha aumenta-
do la edad a la que los que abandonan la
escuela estin calificados para trabajar o
para recibiv pensiones y ayudas sociales.
Las expectativas de que los jovenes perma-
necerdn mds tiempo en la escuela han trai-
do pareja una ampliacién de la dependen-
cia adolescente y han aplazado la indepen-
dencia econdmica, que es el sintoma de
haber alcanzado la madurez. Ademds se ha
incrementado  la oferta de educacion
post—obligatoria a la que acceden jovenes y
adultos. Muchisimas personas completan
estudios en la universidad. Los estudios
superiores y los estudios de reciclaje profe-
sional son obligatorios en un nimero cada
vez mayor de campos y ocupaciones.
Ademds de la ampliacion de la ensenanza
reglada, el aprendizaje reglado (acredita-
do) se estd ofreciendo cada vez mds en los
lugares de trabajo.

Las autoridades educativas se preocu-
pan mds y mds por aclarar los “itinera-
rios” de estudio" y por facilitar la articula-
cion “vertical” de los cursos vy las califica-

15. David Hamilton, en su respuesta a una version anterior de este articulo, sefiala que puede que haya una asociacion entre " ftingrarios” v la idea de currfculo modemo (por ejemplo, en
FEUU dentro del vacabulario da “ferrecaniles” las nociones de "vias”). Ademas, habla de la conceptualizacién y la constiuccion genérica de esos “tinararios”

| Cooperacion Educativa 82-83




debate

ciones desde los afios escolares hasta la
educacion y formacién post-obligatoria, y
por ayudar con la articulacién “borizon-
lal” entre cursos anteriormente diferencia-
dos de educacion superior y post-escolar
(por ejemplo, entre ensefianza profesional
ofrecida por las escuelas técnicas y la edu-
cacion superior ofrecida en la universi-
dad). Los sistemas nacionales (e interna-
cionales) se amplian para abarcar una gran
variedad de provision de educacién y for-
maci6n estatal y privada.

Es frecuente advertir que esta elabora-
cion de “itinerarios” de ensefianza reglada
estd justificada principalmente por cuestio-

nes econémicas —con respecto a la cada
vez mayor movilidad (y poder adquisitivo)
de los estudiantes y con respecto a los
requerimientos de las economias de una
mano de obra mds cualificada (y mano de
obra con habilidades mds especializadas y
avanzadas) -a pesar de los altos niveles de
desempleo. La cualificacion se convierte en
algo mds critico en la formacion, clasifica-
cion y seleccién de (potencial) mano de
obra en las amplias secciones del sistema
ocupacional. )

Ll contenido de la educacion y la for-
macion regladas se adapta a las necesida-
des especificas de las empresas (aunque

Perspectiva del entorno
social

Perspectiva de uno mismo
como estudiante

Perspectiva del sistema

La escuela como (a) un
entorno para conseguir el
éxito en el que el individuo
se adecua a los objetivos y
las practicas del sistema
escolar como parte de los
procesos mas amplios de
reproduccion de los
sistemas economico y
politico-legal (el trabajo en
el sistema laboral; la
ciudadania y sistema
admmistrativo)

Los estudiantes como (a)
orientados al éxito y a la
consecucion de objetivos y
como (b) componentes (o
subsistemas componentes)
del sistema escolar (“Orro
ladriflo mds en el muro™
como decia la cancion de
Pink Floyd)

Perspectiva del mundo de la
vida

La escuela como (a) un
entorno para el desarrollo
de las capacidades
interactivas (identidad
personal) y (b) un entorno
para la reproduccion
simbélica de los mundos de
la vida a través de la
participacion personal en la
reproduccion cultural
(desarrollo de esquemas
interpretativos que se
adecuen al consenso;
conocimiento vilido) e
integracion social
(desarrollo de las relaciones
interpersonales
legitimamente ordenadas).

Los estudiantes como (a)
orientados al entendimiento
y consenso y (b) fines en si
mMismos, personas capaces
de dar o negar
consentimiento auténtico a
las demandas de validez.

Tabla VL. Perspectivas del entorno de aprendizaje y de uno mismo como estudiante, caracterfsticas del

sistema y el mundo de la vida.

continua el debate —quizds con menos
energia que en ¢pocas anteriores— sobre el
equilibrio apropiado entre educacion gene-
ral y educacion especializada adaptado a
los nichos especificos en el sistema y en la
economia ocupacionales). De forma simi-
lar, los procesos de educacién y formacién
se han adaptado cada vez més a las diversas
necesidades y circunstancias de los estu-
diantes, llevando parejo el acceso cada vez
mayor al estudio a tiempo parcial, a distin-
tas formas de educacion a distancia y a la
educacidn y formacion en el mismo lugar
de trabajo.

Visto desde la perspectiva del estudian-
le, esos avances consiguen que el aprendi-
zaje sea mds accesible y con frecuencia mis
relevante para las necesidades y los intere-
ses actuales. Por otro lado, se puede expe-
rimentar también como un tipo de coloni-
zacion e incluso de domesticacion.

En la mayor parte de la época de estu-
dios, el aprendizaje es experimentado por
los estudiantes en términos funcionales,
Por otro lado, la capacidad de conseguir el
éxito por los propios medios (por ejemplo,
desarrollando una aptitud o consiguiendo
la movilidad social al cambiar de horizontes
ocupacionales). Esto es caracteristico de la
razon funcional de los sistemas descrita por
Habermas como accién racional-intencio-
nal, es decir, ovientaca hacia el éxito o los
resultados. Por otro lado, la capacidad de
conseguir resultados educativos en cuanto
i los objetivos educativos de determinados
cursos —accion racional-intencional dentro
del sistema de ensefianza, definida, medida
y controlada por el sistema. Lste dltimo
sentido de la funcionalidad ejerce un poten-
te electo “domesticador”, como se ha
observado en muchos escritos™ y criticas
sobre la escuela (incluyendo discusiones
sobre “el curviculum ocullo”, discusiones
de los efectos culturales y cognitivos de los
exdmenes " y discusiones sobre el significa-
do de I ensefianza en la reproduccién de
frabajadores capaces de participar en un
trabajo alienante). Por ejemplo, en este
contexto, se puede volver a mencionar la
critica a la enseianza ofrecida por Hegbert
Gintis hace 25 aios: “La educacion pibli-
cd ha evolucionado en su actual forma
burocrdtica, jerdrquica y autoritaria

16. Ver, por ejemplo, David Hamilton, Towards a Theory of Schooling, (1989), especialmente el capitulo 4, “Adam Smith and the Moral Economy of the Classtoom System’
17. Por gjempla, &l relato de Michel Foucault sabre el examen en Disciplina y Castigo. Sus principales afirmaciones son que (1) “& examen transformé la econamfa de la visibilidad en un
efercicio de poder”, (2) "El examen ademds introduce la individualidad en el terreno de la documentacion® y (3) “Ef examen, rodeado por todas sus téenicas documentales, convierte a cada

individuo en un ‘taso™.
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debido a los prerrequisitos instituciona-
les de tener que impartir babilidades cog-
nitivas. Dichas babilidades en realidad se
pueden desarrollar de forma mds ¢ficaz
en atmdsferas democraticas y no represi-
pas. Mds bien, las relaciones sociales de la
educacion producen y refuerzan esos
valores, actitudes y babilidades afectivas
que permiten a los individuos moverse
sin problemas en una sociedad alienada
) socialmente estratificada. Es decir; la
escuela reproduce las relaciones sociales
de una sociedad mds amplia de genera-
cidn en generacion.” Ademds: “La forma
en que los rasgos afeclivos que se pre-
mian en las escuelas corresponden a las
necesidades de wna produccion alfenada
queda patente al inspeccionar directa-
mente las relaciones sociales del aula. En
primer lugar, a los estudiantes se les pre-
mia con calificaciones si exhiben su efi-
cacia como trabajadores —subordinacion
adecuada en relacién con la autoridad y
la primacia de los modos cognitivos de
respuesta social frente a los modos afec-
tivos y creativos — por delante de los
logros cognitivos. Fn segundo lugar, la
estructura ferdrquica de la escuela refle-
Jja las relaciones sociales de la produccion
industrial: los estudiantes ceden el con-
trol sobre sus actividades de aprendizaje
a los profesores en el anda. Al ignal que
los Irabajadores estdn alienados lanto
por el proceso como por el producto de
sits aclividades laborales, y deben moti-
varse por una recompensa externa en
Jorma de dinero y de estatus jerdrquico,
asi el estudiante aprende a operar efecti-
vamente a traves de la recompensa exter-
na gue son las calificaciones ) la promo-
cidn, alienado por el proceso de educa-
cién (aprendizaje) y st producto (cono-
cimiento). Al igual que el proceso de tra-
bajo estd estratificado, y a los lrabajado-
res en los distintos niveles en la jerarguia
de la autoridad y el estatus se les requie-
re que muestren de forma sustancial los
distintos patrones de valores, aspiracio-
nes, rasgos de personalidad y modos de
“presentacion social” (vestimenta, modo
de bablay, identificacion personal y leal-
lad a un estrato social deternminado).
Asimismo, el sistema escolar estralifica,
vigila y estructura la interaccion social
de acnerdo con criterios de clase social y
de éxito estudiantil. Los alumnos mds
efectivamente adoctrinados son los mds
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“Las condiciones del aprendizaje

contemporaneo abarcan orientaciones sociales

que compiten y a veces entran en

contradicciéon con las caracteristicas del

aprendizaje propias de la premodernidad, la

modernidad y la postmodernidad”

valiosos para la empresa privada o para
la burocracia del Estado, ) ademnds soi
los que con mds éxito se infegran en i
estrato particular dentro de la jerarguia
del proceso educativo.”

La critica de Gintis puede que necesite
vevision a la luz de los cambios en la natu-
aleza y las condiciones de produccidn en
las dos ultimas décadas, pero deja claro
—de forma elocuente— que, desde la pers-
pectiva del estudiante, existe una presion
“asi irresistible hacia el entendimiento del
aprendizaje y un auto entendimiento de uno
mismo como ¢l que aprende, en términos
de la raz6n funcional. Hace treinta afios, los
investigadores exploraron este aspecto en
cuanto @ objetivos, motivaciones y recom-
pensas exirinsecos para el aprendizaje
entendido como ejecucion, en contraste
con los objetivos, molivaciones y recom-
pensas infrinsecos caracteristicos del
entendimiento —y en verdad de la misma
educacion. Haciendo uso de la teoria de
Habermas del sistema y ¢l mundo de la
vida, podriamos ahora volver a mencionar
esta distincion,

La distincion entre objetivos y motiva-
ciones intrinsecos y extrinsecos para el
aprendizaje opone al sistema y al individuo
de una forma similar a las teorfas de accion
social criticadas por Habermas (los siste-
mas como “fierzas de la naturaleza” y el
individuo como “wictima’). Por el conlra-
rio, podemos considerar la cuestion de
forma “meis estereosedpica” como un con-
traste entre un modo de ser en el que el
estudiante estd implicado en pricticas
sociales de razonamiento funcional condi-
cionadas por la dindmica de los sistemas, 2
la vez que (y de forma contradictoria)
implicado en las préicticas sociales del razo-
namiento comunicativo caracteristicas del
entorno del mundo de la vida en el que el
aprendizaje tiene lugar (por ejemplo, el
aula o el lugar de trabajo).

Sobre este andlisis, los estudiantes
experimentan tensiones entre los diferentes
modos de entender el entorno (especial-
mente el entorno escolar) y los diferentes
modos de entenderse a si mismos en él,
Todo ello se resume en la tabla VI

Los imperativos aparentemente primor-
diales de la escuela como sistema parecen
presentar al estudiante como un objeto
para la reproduccitn de los sistemas eco-
némico y politico-legal - la experiencia que
Anthony Giddens (1991, p. 28) acertada-
mente describe en la frase “conducir el
Juggernaut de la modernidad”. Sin embar-
go, aceptar esta estricta vision significa
inclinarse por la visién del sistema como
una “fierza de la naturaleza” y del estu-
diante como “uaa victima” y no tener en
cuenta la capacidad integradora del mundo
de la vida y de la entidad del estudiante
como una persona que puede dar y retener
consentimiento en la accién comunicativa
(aunque esta entidad puede a veces expre-
sarse en gestos wltimos de negativa y pérdi-
da de la motivacion y pérdida de la legiti-
macién).

[a reproduccion cultural, la integra-
cién social y la socializacion son las “firen-
tes naturales” renovables de la sociabili-
dad, siempre accesibles a los participantes
de cualquier mundo de la vida y especial-
mente en entornos educativos, a pesar de
los efectos colonizadores de la reproduc-
cién econdmica y administrativa.

Cuanto mds se le presiona a la escuela
para que “funcione” de acuerdo con obje-
tivos econdmicos y administrativos, mds se
presiona a los estudiantes a que funcionen
de acuerdo con objetivos y procesos deter-
minados por el sistema —es decir, cuanto el
funcionamiento del sistema mis depende
del dinero y del poder, ms dificil les resul-
ta a los profesores y a los alumnos hallar el
tiempo y los recursos necesarios para
“tnterrumpir” la racionalidad funcional de
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la escuela y poder implicarse en la accidn
comunicativa orientada al entendimiento y
al consenso. Como sefiala Habermas en
relacion con la juridificacion de la educa-
cién, el fin es colocar a la educacién bajo
los imperativos de un principio de sociali-
Zacion contrarios a sus propios requisitos.
Aunque esta tendencia es real y liene sus
riesgos, no deberfamos de obviar que los
profesores y los estudiantes tratan de
encontrar y elaborar un lugar para la
accién comunicativa, no solamente al apo-
yar a los individuos en la tarea de desarro-
llar sus propios entendimientos, sino tam-
bién a través de las relaciones comunicati-
vas en las que los estudiantes y los profeso-
res luchan por el entendimiento y el con-
senso entre ellos.

Serfa un error fantasear con [a idea de
que la accion comunicativa estd viva y goza
de buena salud en las aulas de hoy dia,
como si fuera un arma suficiente para sal-
var la educacion de manos de los birbaros.
En cualquier lugar, el contenido de la
accién comunicativa se va saturando cada
vez mids con el contenido sustancial de la
funcionalidad de los sistemas (el lenguaje
de los objetivos racionales-intencionales, la
orientacion a los resultados y al éxito, etc.).
En cualquier lugar, los procesos de educa-
cion estin conducidos cada vez mds bajo
las condiciones en las que los criterios de
los sistemas (por cjemplo, la cficacia en
conseguir los objetivos) son mds intrusivos.
Listos son peligros reales y urge que los pro-
fesores y estudiantes decidan cudl es la
mejor forma de enfrentarse a ese peligro,
potencial o no.

Estd claro que una respuesta pedagigpi-
cia esta amenaza exige el mantenimiento
de unas formas de ensciianza y aprendizaje
que consigan tiempo y espacio para la
accidn comunicativa, Entre éstas encontra-
mos las estrategias y acercamicntos que
comprenden las orientaciones modernas y
postmodernas del aprendizaje descritas
anteriormente — acercamientos para conse-
guir una ilustracion, una eritica y para tra-
bajar con las narrativas de la diferencia.
(Por supuesto, no se deberia de excluir el
continuo requerimiento de la orientacion
premoderna). El hecho es que estas dife-
rentes orientaciones deben concurrir en
una fusionada relacién, probablemente en
diferentes proporciones segin el nivel edu-
cativo. In la medida en que un currfculo

estid totalmente dirigido por una orienta-
cion premoderna para la maestria, es pro-
bable que sea comunicativamente drido, v
susceptible de ser una “simple” prepara-
ci6én o-adoctrinamiento. A veces se critican
las nuevas teenologias para la comunica-
cion y la informacion en este sentido, pero
también estd claro que ofrecen oportunida-
des sin precedentes para la exploracitn ¢
incluso para la eritica y el juego con las
narrativas de la diferencia.

Lo que me parece que estd en juego
aqui es una permanente preocupacién por
saber hasta dénde la ensefanza se “ba con-
vertido” a los imperativos colonizadores de
los sistemas econdmico v administrativo en
la construccion social de los entornos edu-
calivos —hasta qué punto las colectividades
de estudiantes a nivel local tienen la capaci-
dad de auto-determinacion vy de auto-
realizacion personal y colectiva en los
entornos del mundo de L vida en la ense-
fianza y la sociedad, la capacidad para
crear espacios para su propia accién
comunicativa, orientada @ st propio enten-
dimiento y consenso. Es una cuestion per-
durable de la politica de la ensefianza y de
la politica del curriculo, que todavia se
puede resumir con las frases de
“dnseiianza (o curriculo) para qué? ¥
cEnsenanza (o curriculo) para quién?” A
modo de tictica de inicio en la larga tarea
de plantear y contestar 2 esas preguntas,
volveré a la cuestion de las capacidades
individuales y colectivas para Ia auto-refle-
xXion y I auto-organizacion en la dltima
parte de la modernidad.

;Qué queda de 1a Hustracién?

La elaboracion de los sistemas econé-
micos y politico-legales en las postrimerfas
de la modernidad ha estado acompaiada
por una elaboracion e integracion simulta-
neas de la ensefianza, tanto como parte de
la diferenciacién general cavacteristica de la
sociedad moderna y como una tendencia
integradora —integracion funcional de los
mundos de la vida (incluyendo los entornos
escolaves) a estos sistemas méds amplios.
Esto ha estado acompaiiado por una diver-
sificacion en los entornos, contenidos y pro-
cesos de aprendizaje y por una masificacion
de la produccién de recursos y entornos
para el aprendizaje, junto con una difusidn
y una individualizacion del “consumo” del
aprendizaje. Aqui, los estudiantes son lanza-

»o

dos como sistemas “externos a”, “objetos
de’y “sujetos de” la ensefianza, empujados
acomprenderse a si mismos a una distancia
irdnica o critica de estos sistemas (y de los
demds sistemas en los que la enseianza estd
funcionalmente integrada).

Las condiciones del aprendizaje con-
tempordneo abarcan orientaciones sociales
que compiten y a veces entran en contra-
diccion con las caracteristicas del aprendi-
zaje propias de la premodernidad, la
modernidad y la postmodernidad. Fstas
incluyen (respectivamente) orientaciones «
la maestria (en el modelo de culturiza-
cion), desarrollo y ampliacién del conoci-
miento y del estudiante (sobre el modelo de
emancipacion) v la produccion de narrati-
as fragmentarias (en el modelo de produc-
cidn y celebracion de la diferencia).

Existe una fuerte tendencia en la actua-
lidad, evidente en la cultura y experiencia
populares, de ver el mundo social desde la
perspectiva del individuo —individualismo
atomistico. Por una parte, he intentado
mostrar que la mayor parte de la experien-
cia contempordnea en la escuela, como en
cualquier otro lugar, anima a las personas—
estucliantes v profesores entre otros — 4
verse @ si mismos en estos (érminos: como
el “yo” bioldgico para quien la sociedad y
el sistema son “los ofros”. Por otra parte,
también he intentado mostrar que este
autoentendimiento es ilusorio: los yoes
estdn siempre construidos socialmente y los
individuos que experimentan la escuela
siempre “feen” su identidad en términos de
los lenguajes y discursos social e histérica-
mente construidos de las priicticas sociales
de interaccion y de los entornos sociales, La
teoria del sistemay el mundo de la vida arti-
cula formas en las que el individuo experi-
menta las tensiones v las interconexiones
entre estos dos aspectos de la vida social.

Alo largo de este articulo, he intentado
resistirme a la tendencia de ceder a una
perspectiva subjetiva™ (a la que tan pro-
pensa es gran parte de la teoria psicolGgi-
ca) en la que el individuo aparece como
una monada aislada, un ojo solitario que
aprehende y da sentido al mundo como unat
actividad del conocimiento privada y perso-
nal. Aqui, he intentado mantenerme fiel a la
midxima de George Herbert Mead de que no
puede existir Ia individuacién sin la sociali-
7acion y viceversa,

En un complejo argumento que ocupa

18. En &l sentido de Ia filosoffa del sujeto criticada por Habermas

32

Cooperacion Educativa 82-83 |



gran parte de la Lectura XI1 “£l contenido
normativo de la Modernidad” en el
Discurso Filosifico de la Modernidad,
Habermas seiiala algunos de los logros de
la teorfa de la accion comunicativa al tratar
los problemas que parecen insuperables
cuando nos deshacemos de la filosofia del
sujeto. En particular, €l tiene en cuenta las
formas en las que los aspectos claves de la
modernidad se pueden rehacer. El argu-
menta que si el sujeto individual ha desapa-
recido, 1o mismo ha ocurrido con ef ideal
de nna sociedad o Estado capaz de acluar
cono un macro sujelo ailo regulador” y
unido a ello aparece la idea de una praxis
revolucionaria cuyo fin es superar las divi-
siones internas de una sociedad en sf ya
dividida (por ¢jemplo, en clases). La socie-
dad no se puede construir como una fotali-
dad (1l vez en la idea de stado); no es una
unidad concreta, sino una [rigil ved de
mundos de vida —un conjunto indefinido de
mundos de vida muy diferenciados y locali-
zados indirectamente conectados a (ravés
del entendimiento intersubjetivo de los par-
ticipantes. La esperanza de la Hustracion de
que la auto reflexion y la critica podrian
proporcionar la base para la auto determi-
nacion de los individuos, y que una auto-
vreflexion colectiva por parte de las totali-
dades sociales podria proporcionar la base
para una autorregulacion (una sociedad o
Estado autodirigido) colectiva (tal vez revo-
lucionaria) ha resultado ser todavia otra
ilusion de la filosolfa del sujeto. Si la vision
totalizadora de la ilustracion y de la eman-
cipacidn basada en la imagen de una socie-
dad como un todo auto regulador (por
ejemplo, como en el Estado moderno) se
ha derrumbado, jqué nos puede ofrecer la
teorfa de la accion comunicativa? El dice
que existe la sospecha de que la teoria
ofrezca solamente abstracciones idealiza-
das. Mis adelante, haciendo referencia a la
posibilidad de abordar las crisis en los limi-
tes entre el sistema y el mundo de la vida,
escribe: “Gon esta cuestion tocamos el
olro momento —la posibilidad de wna
superacion de las crisis, concebida en
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“La escuela deberia de ser —se puede pensar:

un lugar por excelencia para la accion

comunicativa dirigida a conseguir el

entendimiento y el consenso. Es un lugar

donde las artes de la accion comunicativa se

pueden
"

V en efecto ocurre: .'_'!.Enh't‘iiﬁﬂ(?i', poner

en practica y desarrollar”

gran formato, para la que antaiio la filo-
sofia de la praxis ofvecia como medio la
praxis revolucionaria. St la sociedad en
conjunto no puede ser ya entendida
como un sujeto de orden superior, que se
sabe, se determina y se reafiza a si
mismo, tampoco se da una relacion de
ese mdcro sujelo consigo nismo, e
proporcionase las vias por donde piidie-
ran penetrar los revolucionarios pare, en
colaboracion con él, poder obrar sobre él
oy sacarlo de su parelisis. St un macro
sujelo capaz de referirse a si mismo, ni es
pensable algo asi como wn conocimiento
antorreflexivo de la lotalidad social ni
lampoco una actuacion de fa sociedad
sobre si misma. B cieanto a las intersub-
Jetividades de orden superior que son los
procesos de opinion piiblica y de forma-
cion de una voluntad colectiva sustitu-
Jyen a ese supuesto sijeto de orden supe-
rior que sevia la soctedad global, pierde
sit sentido ese tipo de relaciones reflexi-
vas. Y la cuestion gque se planea ey de si
ante este cambio de remisas signe
leniendo lodavia sentido hablar de una
‘actuacion de la sociedad sobre si misma’
"(p. 357) @®OO®

El Estado moderno surgié sobre la pre-
misa de una totalidad social “capaz de
ejercer influencia sobre si mismo justo de
esq manera”, pero, cono demuestra
Habermas, ha resultado ser una especie de
subsistema (el subsistema politico-legal),
mds que un macro sujeto capacitado para
la autorreflexion y la autodiveccion. El

moderno Estado del bienestar no ha
demostrado ser capaz de arbitrar entre los
requisitos del sistema econbmico, por una
parte, y las circunstancias de la vida de los
trabajadoves y ciudadanos que de ¢l depen-
den, por otra parte. Bl Estado no ha conse-
guido la antorreflesion, L autorvegulacion
y la autodireccion como una esfera politica
unitaria. Segin Habermas, es ilusorio
seguir pensando que el sistema politico
~legal podia operar en este sentido, a pesar
de las tradiciones en la teorfa demoerdtica
que parecen prometer que tal Estado podia
ser posible,

La teorfa de la accidn comunicaliva
ofrece un modo de rehacer este problema
—algo mds que una simple “abstraccion
idealizada”. Al igual que la imagen de ver-
dad tomada por el individuo como un suje-
10 cognilivo, segiin la promesa de la filoso-
fia del sujeto, ha sido desbancada a favor de
un entendimiento intersubjetivo gracias a la
accién comunicativa, asi mismo ocurre,
segiin Habermas, con la imagen de la auto-
rregulacion 2 la que se accede a través del
macro sujeto sociefal (el Lstado), que
puede desbancarse a favor de una nocién
de una esfera priblica abierta y permisivi en
It que la awtorreflexion y la autoorganiza-
cion colectivas tienen lugar alrededor de
temas y crisis particulares o generales, por
cjemplo, a través de los movimientos de
base, cuya formacién de voluntades dis-
cursiva ocurre a través del debate en varios
tipos de foros (medios de comunicacion,
boletines de noticias, etc.) no muy diferen-

19, Habermas alronta el argumento sobire [a ilusicn del macro sujeto social auto regula

dor, auto transformadar en mds profundidad en Entre Hechas y Nommas (1996), especialmente en el

capitulo 8, "Sociedad civil y fa esfera politica piblica”. Construye una visidn altemativa de la estera piblica como basada en las redes comunicativas autoconstituyentes. La nocidn de espa-

cio comunicativo desarrallado en Enire Hechas y Normas sugiere nuevas formas
®@E® Version en espaiol de Manuel Jiménez Redondo. Jirgen Habermas, Ff discurse fitosofico de la
20. Las patologlas sociales de las postrimerias de la modernidad no se puedan comprender adecuatl Ly no di
1o global, o da los movimientos de base frente a los imparativos funciona
que s& considera que ha sido traicionado por los Estatlos nacionales y por el capi

de pensar la educacian en el contesto de la escuela de la dltima parte de la modemidad,

modemidad, Tavrus, 1989, Pagina 422, (N. Dela T)

va resolverlas, desde una perspectiva parcial de lo local freme a
les del Estado o de las empresas intemacionales —& incluso menos por el apoyo del “individue” o a lavor de éste,
tal transnacional. Al iqual que el sistema y el mundo de la vida, los movimientos de base locales y globales

y el Estado, el individuo y 1a sociedad también necesitan ser comprendidos can respecto a sus relaciones tialectales de constitucion mutua, y no deberian de ser tratados como entidades

cosificadas, que se amenazan unas a otras con el olvido.

@E@OD Version en espaiiol de Manuel Jiménez Redondo. Jiirgen Habermas, £l discurso filosdfico de la modemidad, Taurus, 1989, Pagina 430. (N. De la T)
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tes de las reuniones puiblicas. Esos medios
=y no la maquinaria parlamentaria y buro-
crdtica del Estado— proporcionan formas
concretas en las que surge la auto reflexion
colectiva y la accién comunicativa destina-
das al mutuo entendimiento y al consenso
(y la accion politica), aunque siempre a
riesgo de la integracion funcional al sistema
econdmico (como parte de la industria de
los medios, por ejemplo) o al sistema poli-
tico —legal (como partidos politicos, orga-
nizaciones dependientes de la consecucion
de logros, etc.....).

Estos comentarios puede que estén
cierta distancia de las diferentes considera-
ciones de las secciones anteriores de este
articulo en los que la natwraleza de la moder-
nidad y las condiciones del aprendizaje en la
modernidad estaban en primer plano.

He realizado este desvio para volver a la
cuestion de la “ifustracion” como la orien-
tacion clave del aprendizaje de la moderni-
dad — una orientacion todavia esencial en la
postmodernidad (aunque acompaiiada fre-
cuentemente por “la delegacion de res-
ponsabilidad” como ideal de las postrime-
rias de la modernidad). Los comentarios de
Habermas sobre el final de la filosofia del
stjeto dejan claro que ya no se puede
hablar de ilustracion personal de ninguna
manera que no sea en sentido metaférico,
De igual modo, solamente tiene sentido
hablar del proyecto social de la Tustracién
en el mismo sentido metaférico: el moder-
no Estado del bienestar no ha engendrado
¢l macro sujeto auto reflexivo y auto direc-
tivo que habia imaginado la teoria demo-
critica tradicional,

Por eso, lo que queda de la “ilustra-
cion” es solamente la auto reflexion de las
personas comprometidas con conseguir el
entendimiento y el consenso en el grupo o
colectividad, y la posibilidad de aligerar y
abrir las esferas publicas (por ejemplo, en
los movimientos de bases o —aiadirfa yo—
en los grupos que estin colaborando en
proyectos de investigacion en accién que
exploran las crisis en los limites del sistema
y el mundo de la vida).

Abandonar los antignos modelos de
ilustracidn individual y colectiva y estar
obligado a rehacerlos segin los términos
de la teoria de la accién comunicativa
puede resultar fructifero cuando se piensa
en la ensefianza. Por una parte, significa
que debemos abandonar algunos de los dis-
cursos y prdcticas de la educacion que valo-

raban la ilustracion personal y el ideal pro-
gresista de educacion para la democracia
(predicado segin la nocién de un macro
—sujeto sociefal en donde los ciudadanos, a
través de la maquinaria del Estado pudieran
alcanzar la auto reflexién, la autodetermi-
nacién y la autorrealizacion colectivas). Por
otra parte, esto indica que ademds quizds
tengamos que aprender a4 continuar sin
algunas de las posibilidades radicales pro-
metidas por la pedagogia critica (con sus
nociones de “delegacion de responsabili-
dad” basado en una filosofia de la praxis),
que de igual modo se predican segin los
ideales del individuo con autorreflexidn,
autodeterminacion y autorrealizacion, e
incluso segin el mds radical macro sujeto
societal. Por ¢l contrario, se nos deja con
grupos de individuos que luchan por con-
seguir el entendimiento y el consenso, y con
una esfera piiblica para el debate prictico
en donde la accion comunicativa local se
sale de los limites de los mundos de vida
altamente diferenciados en actividades diri-
gidas a conseguir el entendimiento y el con-
senso en frentes mds amplios, con frecuen-
cia en relacién con las crisis en los limites
del sistema y el mundo de vida que diferen-
les participantes pueden experimentar en
formas mds o menos similares (cuando los
grupos diferentes experimentan consecuen-
cias comunes de sistemas globalizados que
se amplian y colonizan — y que se han con-
vertido en relativamente autonomos bajo el
poder del dinero y del Estado).

La ensefanza, reglada y no reglada,
todavia ocupa un lugar especial en relacién
con estos temas. A pesar de las presiones
para una integracion funcional de los siste-
mas economico y politico-legal, la ensefian-
za estd todavia en un lugar “encantado”, en
cuanto que es un espacio donde el aprendi-
zje y el conocimiento auténticos estin
todavia muy bien valorados. La escuela
deberia de ser —se puede pensar— un lugar
por excelencia para la accién comunicativa
dirigida a conseguir el entendimiento y el
consenso. Iis un lugar donde las artes de Ia
accibn comunicativa se pueden —y en efec-
lo ocurre— aprender, poner en prictica y
desarrollar.

La escuela es un lugar encantado para
la accién comunicativa en un segundo sen-
tido: es también un entorno directo en
donde surgen las crisis de los limites del
sistema y el mundo de vida, y donde se
identifican y se estudian las crisis del siste-

ma y el mundo de vida en las comunidades
y en la sociedad mds amplia.

Frente al principio de la integracitn
funcional a la economia y al Estado, la
escuela crea foros para aprender, poner en
prictica y desarrollar las habilidades apro-
piadas para la participacion en los diferen-
tes tipos de “esferas priblicas auténomas”
imaginadas por Habermas en el Discurso
Filosofico de la Modernidad: ... que no
son generados y mantenidos por el siste-
ma politico con el fin de procurarse legi-
timacion. Los centros de comunicacion
adensade que espontdneamente suigen
de los micro dmbitos de la preictica coti-
diana solo pueden convertirse en espa-
cios pitblicos antdnomos y consolidarse
como inter subjetividades de orden supe-
rior capaces de sostenerse a si nismas,
en la medida en que se utilice el poten-
cial que el mundo de la vida posee para la
antoorganizacion y el uso artoorganiza-
do de medios de comunicacion. Las for-
mas de antoorganizacion refuerzan la
capacidad de accion  colectiva.”
(Habermas, 1987h, p. 364) @ ® @O ®.

Tal vez esto nos proporcione una nueva
imagen que sostenga los apoyos a la peda-
gogia critica y a la ensefianza socialmente
critica. Si es asf, puede resultar que los
“recursos  naturales” renovables del
mundo de la vida y sus procesos de repro-
duccién simbdélica (reproduccién cultural,
integracién social y socializacién) basados
en la accién comunicativa y dirigidos a con-
seguir el entendimiento y ¢l consenso pro-
porcionen una descripeion de las condicio-
nes de aprendizaje mds indispensables de la
dltima parte de la modernidad. Harfamos
bien en examinar la natraleza de la escue-
la contempordnea para ver dénde y cémo
SUgen esos procesos y pricticas, como se
nutren y soslienen, cémo las pricticas
actuales de ensefianza amenazan con apla-
zar, desplazar o distorsionarlos y cémo se
pueden asegurar en nombre del desarrollo
intersubjetivo y colectivo,
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SUMMARY

This article explores changes in the
learning conditionsavailable to learners in
these times of “late modemity”. The article
has five parts, The first focuses on the func-
tonal integration of schooling to political-
legal and economic systems. The aim of this
section is to describe a general phenome-
non evident in schooling (as in other
realms of organised social life), which has
significant consequences in terms of the
way we understand the contemporary con-
ditions under which learners learn. The
second section -outlines the theoretical
resources for understanding this integra-
tion- drawing upon Habermas’s theory of
communicative action (in particular the
theory of system and lifeworld and the criti-
que of “the philosophy of the subject’). This
exposition may provide some readers with
an introduction to some useful theoretical
resources for thinking about education and
schooling in our times. The third section
hazards an initial description of the learning
conditions of late modernity .set against the
backeloth of orientations to learning in pre-
modern modern and late or postmodern
times. It is suggested that each epoch can be
characterised in terms of a key image or
figure of learning: the ¢yefe in premodern
times, and spiral in modern times and, in
our times, recursion as the figure of lear-
ning seen from a late modem perspective
alongside the narrative fragment or episo-
de as the figure of learning from a postmo-
dern perspective. The fourth section
returns; to the theory of system and life-
world as a general framework against which
to explore the learning conditions of late
moderity -this time, from the particular
perspective of the learner. The conclusing
section offers some reflections about condi-
tions for learning in late modemity, asking
whether the modernist aspiration for
enlightenment through education can be
sustained in late modem times.

KKey words: Modernismd and postmo-
dernism in education, system theory and the

debate

world, learning conditions.

RESUME

Cet article, qui explore les changements
concernant les conditions d"apprentissage
des édiants de la «modernité», comprend
cing parties. La premiére mel I'accent sur
P'intégration fonctionnelle de I'éducation au
sein des systemes politique, égislatif et éco-
nomique. Cetle section vise A décrire un
phénomene général par ailleurs évident en
éducation (comme dans d'antres environ-
nements de notre vie sociale), et qui a des
conséquences signilicatives sur ce que nous
considérons les conditions actuelles d'ap-
prentissage de nos éudiants. La deuxieme
section passe en revue les ressources théo-
riques permettant de comprendre cetie
intégration [en s'inspirant de la théorie de
I'agir communicationnel de Habermas (et
plus spécialement de sa théorie du systeme
et du monde vécu, et de sa critique de la
«philosophie du sujet»)]. Lexposé vise 2
fournir aux lecteurs un acces a diverses
ressources théoriques utiles 4 'analyse de
['éducation de notre temps. La troisitme
section ébauche une description prélimi-
naire des conditions de I'apprentissage vers
la fin de la modernité en les comparant avec
les orientations en matiere d'apprentissage
aux débuts de cetie méme modernité, 11 y
est suggéré que chaque époque peut Ere
caractérisée en fonction de I'image ou de la
figure-clé de I'apprentissage: le ¢yele des
temps pré-modernes, la spirale des temps
modernes et, pour notre époque, la récur-
sion constituent autant de figures d'appren-
tissuge depuis une approche moderne;
dorénavant, le fragment ou [l'épisode
narratif constitue A son tour une figure
d'apprentissage, depuis une perspective
post-moderne. La quatrieme section remel
a contribution la théorie du systeme et du
monde vécu afin de constituer un cadre
général permettant d'explorer les condi-
tions de I'apprentissage de la modernité
[cette fois-ci, depuis la perspective particu-
liere de I'étudiant]. La derniere section
avance une série de réflexions concernant
les conditions permettant d'apprendre au
sein de la modernité, non sans poser la
question de la viabilité de I'espoir éclairé en
matiere d'éducation,

Mots-clés: Modernité et post-moder-
nité en éducation, théorie du systeme et du
monde véeu, conditions d'apprentissage.
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LA CALIDAD DEL SISTEMA
EDUCATIVO EN LA SOCIEDAD DEL

SIGLO XXI

Con la nueva Ley Organica de Educacion (LOE), nos vemos obligados a analizar las posibles causas que incidieron

en la ralentizacion o desvirtualizacion del sentido educativo que hace quince aiios se nos propuso con la LOGSE,

Si bien se ha conseguido alcanzar las cotas de escolarizacion media de los paises europeos, es el momento del

debate acerca de la calidad (concepto iniciado en dicha ley) como definidor de una actuacién acorde a los princi

pios que la sustentan, tanto en los resultados pretendidos como en los procesos desarrollados.

Palabras clave: calidad educativa, calidad de la escuela publica, equidad, iqualdad y solidaridad.

Antonio Luque de la Rosa'

ntroducciéon
La bisqueda de la cali-
dad no es, hoy en dia, una
preocupacion exclusivamen-
te circunscrita al dmbito edu-
cativo, En el mundo empresarial, industrial,
en la esfera de Ia produccién e, incluso, en
la gestion de Ia Administracion Piblica se
plantean las estrategias de actuacién con-
forme a pardmetros de calidad.

En el horizonte actual de la educacién
puiblica, la preocupacién por la calidad
tiene como punto de partida la constatacion
de lo que podriamos denominar un “logro
citantitativo”. Es decir, una vez aleanzadas
las altas cotas de extensién v cobertura uni-
versal del sistema —no va sélo en los niveles
de educacidn obligatoria, sino también en
las modalidades de secundaria postobliga-
loria— se plantea la necesidad de ofrecer un
mejor servicio educativo para lodos los ciu-
dadanos. En este sentido, la garantia del
derecho a ln educacion no consiste sélo en
procurar el nimero de puestos escolares
suficientes para atender la demanda de
escolarizacién, sino que supone ademds
disponer las medidas necesarias para
lograr que quienes accedan a esos puestos
escolares adquieran una formacion que les
permita participar e integrarse en el con-
junto de actividades que comporta la vida
en sociedad de manera comprometida y
personalmente realizadora,

Ahora bien, como va han sefialado
diversos expertos en el tema, hablar de cali-

dad en materia de educacion supone
enfrentarse, de entrada, con una dificultad
conceptual: no es ficil definir qué es la cali-
dad, ni tan siquiera delimitar claramente su
entorno en un momento de profusién con-
textual del término en 4mbitos empresaria-
les y neoliberales que intentan contagiar y
debilitar ain mds el aspecto ideolégico y
social de la accién educativa, claramente
daiiado por las corrientes post-modernistas
que atravesamaos,

Pero si se puede aventurar que la cali-
dad de la escuela piblica ha de medirse
en funcion de su capacidad para satisfacer
de forma Gptima las finalidades generales y
los objetivos concretos que la sociedad atri-
buye a la educacion como actuacion enca-
minada hacia el progreso y desarrollo
personal y social del conjunto de Ia
comunidad, habiendo sido establecidos
mediante procedimientos democriticos,
que gocen del mdximo consenso entre los
postulados ideoldgicos, reflexivos y funda-
mentados desde las diversas ciencias
socioeducativas,

El periodo de reflexion, de didlogo, de
investigacion... que propicié la Reforma
Educativa del 90 en nuestro pais y que
acabd teniendo su expresion normativa en
la Ley de Ordenacidn General del Sistema
Educativo permite esbozar al menos el
esquema de las finalidades de la educacion
que la sociedad espaiola concibe como
esenciales y constitutivas del propio hecho
de educar a finales del siglo XX y principios

del XXI. Con la LOGSE se plante6 un cambio
en el sistema educativo, no sélo a nivel de
ordenacion y estructura de las ensefianzas,
sino también en lo relativo a la oferta, las
oportunidades y las experiencias de apren-
dizaje que la escuela debe proporcionar a
todos los alumnos sin exclusion. Asi, edu-
car es contribuir de manera decisiva
al desarrollo de la personalidad de
los cindadanos con vistas a la parti-
cipacion y la convivencia en una
sociedad plural. la sociedad actual
demanda del sistema educativo que cumpla
esta doble funcién: la socializadora,
entendida como la adquisicion de una serie
de principios y valores que preparan para
la vida en sociedad y permiten intervenir en
ella para mejorarla y la instructiva, inter-
pretada como la ansmision de los instru-
mentos precisos para la adquisicion de los
conacimientos considerados bisicos para
la formacion y el desarrollo intelectual de la
personi.

2. Conceptualizacion de “Calidad
educativa”: Profusion terminolégica
en la sociedad actual

is un hecho constatable que el término
“calidad” se usa cada vez con mayor gene-
ralidad en los diversos sectores productivos
y empresariales como distintivo de un acer-
tado cumplimiento de las garantias proce-
dimentales y del cumplimiento eficaz y efi-
ciente de la funcién acometida. Pero si ana-
lizamos los diversos significados de dicho
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término, encontramos ciertas matizaciones
que nos servirdn para apreciar la compleji-
dad del mismo y las raices econdmicas,
politicas y éticas que lo sustentan y que pro-
vocan la necesidad de realizar distintos
planteamientos referenciales a la hora de
aplicarlo en esferas econémicas-empresa-
riales o sociales-educativas.

Asi encontramos una primera concep-
cion como “condicion o valor resultante
de la comparacion de una cosa con olras
de su misma calegoria, en orden a s
importancia”, la cual podria entenderse
como ficilmente aplicable en los dmbitos
econémicos y productivos, marcando colas
de eficiencia y rendimiento empresarial.
Pero al mismo tiempo, podemos encontrar
concepciones semejantes a “valor infrin-
seco de una cosa, cualidad, bondead”, mis
propio de aplicar en los planteamientos
sociales o educativos, reflejando un subs-
trato ¢lico ¢ ideolégico que comprenderd
en su base unos determinados y concretos
postulados filosoficos, unos indicadores de
su consecucion y unos objetivos o finalida-
des de la misma, provocando una gran
complejidad contextual y referencial a la
hora de hablar de calidad de enseianza.

De esta forma, si bien los discursos ofi-
ciales sobre la ensefianza no universitaria
han superado el terreno del anilisis mera-
mente estadistico ¢ instrumental (cuantita-
tivo), el tema de la calidad de ensenanza se
escapa a cualquier intento de comprimir su
significado en unos limites precisos, proba-
blemente porque no existan, encontrando
sin embargo una profusidn irreflexiva del
término cuya persuasion retorica deja mar-
gen para encubrir intereses particulares
bajo apariencias de argumentacién racio-
nal.

2.1. jHacia una Calidad Total?

Volviendo al primer aspecto comentado
en este apartado, en cuanto a la diferencia-
¢ién entre una tendencia puramente econd-
mica (productividad) y otra social (solida-
ridad, bien colectivo), se desarrolla en
occidente a partiv de la década de los
ochenta un seductor enfoque denominado
“caliedad lotal” con la pretensién anuncia-
da de llegar a planteamientos ¢n que ambas
tendencias pudieran coincidir. Algo tan
irreconciliable en si como los fundamentos
que lo originan y lo sustentan (compara-
cién, compelitividad, neoliberalismo a
ultranza frente a los descos de bienestar
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“La calidad de la escuela publica ha de medirse

en funcién de su capacidad para satisfacer de

forma 6ptima las finalidades generales y los

objetivos concretos que la sociedad atribuye a

la educacion como actuacion encaminada hacia

el progreso y desarrollo personal y social del

conjunto de la comunidad”

compartido a que aspirarfan los postulados
socialdemocratas).

De esta manera, si analizamos sus pre-
misas “filosdficas”, encontramos como
finalidad “el mejoramiento de la calidad
mediante la eliminacion de las causas de
los problemas para mejorar la prodicti-
vidad", pudiendo deducirse en el subraya-
do cierta incoherencia con las circunstan-
cias que conforman la realidad educativa,
en la cual la diversidad de necesidades y la
variedad de contexios conforman la esencia
del proceso educativo (y social) constitu-
yendo en sf su riqueza y animando a la
superacion continua y a desarrollo progre-
sivo y peculiar de cada contesto educativo,
en contra de planteamientos exclusionistas
o selectivos que rentabilicen el proceso

educativo,

liste modelo de Gestion de la Calidad
Total, provoca la creacién en Espaia en
1991 del Club Gestién de Calidad, organiza-
cién sin dnimo de lucro fundada por
empresas lideres en su sector de negocio y
compromelidas con dicho modelo, cuya
mision serd aumentar el nivel de competi-
tividad de las organizaciones espaiiolas,
promoviendo la implantacion de sistemas
de gestion de calidad total, basados en el
modelo EFQM de Excelencia Empresarial
(en Andalucia se denominard CGC-A,
mediante un acuerdo marco de colabora-
cién entre el CGC y el Instituto Andaluz de
Tecnologfa). El modelo EFQM de excelen-
cia implica no s6lo unos buenos resultados
econémicos y operativos, sino también

m 15%

Grafico 1: Indicadores de Calidad EFQM

0 10%

@ 14%

O Liderazgo

O Politica y Estrategia

@ Procesos

O Satisfaccion del Cliente

@ Resultados Empresariales

0 Gestion de Personal

0 Recursos

0 Satisfaccion del Personal
O Impacto en la Sociedad
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“Educar es contribuir
de manera decisiva al
desarrollo de la
personalidad de los
ciudadanos con vistas
a la participacion y la
convivencia en una
sociedad plural”

clientes externos ¢ internos satisfechos y
una buena imagen en la comunidad, con-
tando con nueve criterios para evaluar el
progreso de una organizacién, ponderados
en relacion a la valoracion global del siste-
ma;

De esta manera, si intentamos trasladar
dicho modelo al 4mbito educativo aprecia-
mos la ausencia de factores de primer
orden en la escuela piblica (desarrollo
comunitario; promocion de valores com-
partidos; interrelacion institucional; com-
promiso social y politico; etc.) la falta de
sentido de algunos del EFQM como el
“liderazgo” ¢ “impacto en sociedad”, v 1a
necesidad de analizar y ampliar las facetas
que abarcarian factores como “satisfic-
cion del cliente” o “resultados” (diversi-
dad de dmbitos y complejidad valorativa).

Como se desprende de lo expuesto, la
profusién terminoldgica promovida desde
los entornos empresariales ha promociona-
do una situacién de confusién en relacién
al concepto y su debate en sectores como ¢l
educativo cuya aplicacién no puede intrin-
secamente derivar de postulados meramen-
te ncoliberales, aprovechando la psicologi-
zacion de la educacion, comentada amplia-
mente por Tadeus da Silva, T. (2000) y la
pérdida de identidad y despersonalizacién
postmodernista para “vendernos” un con-
cepto de calidad difuso disfrazando los
intereses ocultos (siempre existentes) de
mantener o responder a determinada ideo-
logia o sistema de poder econdmico-politi-
co como la Economia de Mercado
(mediante estrategias que arrebatan al
Estado su posibilidades de protagonismo
social). Nos ofrecen el concepto como algo
compartido por todos, convenciéndonos de
que entendemos lo mismo y evitando la

reflexion compartida y el debate social,
democritico y profesional sobre ¢l (tinica
estrategia vilida para personalizar al ciuda-
dano y evitar el dominio y explotacién eco-
némica e ideoldgica de la Economia de
Mercado).

2.2, Calidad en la Educacién

Por consigniente, diluido en el término
“calidad educativa” existe un concepto de
escuelay un concepto de evaluacion educa-
tiva, aprecidndose elementos clarificadores
heterogéneos correspondientes a niveles
macroestructurales que condicionan la
concepcién de la calidad en la ensefianza,
ajenos 4 lo que pasa en las aulas pero tre-
mendamente influyentes en los elementos
propiamente escolares dsi como en otros
factores contextuales préximos a los pro-
pios profesores y alumnos, (directamente
relacionados con el entorno social), siendo
en definitiva una empresa formativa y socio-
comunitaria cuya dimension ética no debe-
ria faltar. No obstante, en los momentos
actuales se advierte una ausencia de com-
promiso ideoldgico en el profesorado debi-
do, enlre otros factores, a los condicionan-
tes burocrdticos y administrativos que difi-
cultan cualquier proyecto de innovacién (o
a la falta de estimulos para que éstos se
produzcan), asi como por los intereses
politico-econémicos comentados que apli-
can las mismas estralegias sobre el sector
profesional de los docentes “evitdndole la
tarea de la reflexion” a pesar de que la
filosofia socioeducativa que inspiré la
LOGSE en su momento y que pretende man-
tener la LOE reposa sobre el trabajo coope-
rativo, la reflexion y la autonomia pedagégi-
ca y organizativa en los centros.

Por lo tanto, en la tarea inicial de refle-
xion conjunta y contextualizada para
emprender una accién comprometida,
seria necesario acotar ¢l gmbito de referen-
cia de la calidad de enseiianza en torno a
los principios generales que.promovié la
LOGSE y que ahora pretenden sustentarse
con la LOE, los cuales, segin Alvarez
Méndez, J.M. (1992), deberfan contem-
plar los siguientes valores esenciales en
relacion con la calidad:

a) La calidad de la enseiianza se corres-
ponde con lo aprendido y la_forma de
aprender.

- Silos docentes desean dotar de calidad
al proceso educativo, deben recuperar
la tavea de seleccionar, (ve)crear, anali-
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zar y presentar los contenidos de las
materias con fines formativos, no mera-
mente informativos-instructivos, desen-
cadenando una actividad gratificante
emocional e intelectualmente interesan-
te en el que aprende.

b) La escolarizacion es una parte signifi-
cativa del proceso de socializacion del
individuo. Si la enseitanza recibida en
esta etapa es de calidad, contribuird
al desarroflo dptimo de las personas y

“de la sociedad.

- Si deseamos asegurar una ensefianza de
calidad, debemos tener en cuenta qué
aspectos del entorno de la escuela
deben cambiar.

¢) Toda enseiianza de calidad debe ser
planificada y emprendida dentro de
una comunidad y de un equipo.

- Sin el compromiso de los integrantes del
centro mediante la asuncion de la pro-
pia responsabilidad compatida, no se
conseguird una actividad continuada de
calidad, lo cual se haya lejano de las
“programaciones al nso” guiadas por
una racionalidad téenica.

d) Es dificil comprender una ensefianza
de calidad si no estd findada en una
calidad de vida.

- Atendiendo a los contextos politicos,
sociales, econdmicos, laborales y cultu-
rales mis amplios, en los que los sujetos
implicados en la escuela estin compro-
metidos.

Iistos valores esenciales acordes con los
postulados pedagdgicos actuales, deben
imprimir a la prictica educativa un
peculiar estilo caracterizado por las
signientes notas:
* Preponderancia de lo formativo sobre
lo meramente instructivo,
o Afirmacion de la validez de la activi-
dad del alumnado.

Necesidad de una actuacion docente

innovadora, colaborativa y reflexiva,

ajustada a las peculiaridades persona-
les del alumnado.

o Valoracién de los factores educativos
del entorno social, cultural y moral en
el que los alumnos se desenvaelven.

o Importancia del cultivo de la imagina-

cion y de la creatividad.

Valor crucial de la relacién personal

entre profesores y alumnos,

Situados ante este planteamiento y
admitiendo que la calidad de la enseiianza

debate

“Toda ensenanza de
calidad debe ser
planificada y
emprendida dentro de
una comunidad y de
un equipo.”

estd relacionada con el cumplimiento de las

grandes finalidades educativas propuestas y

con el desarrollo del proceso contextualiza-

do de cumplimiento de las mismas a través
de los proyectos educativos de los centros,
podemos considerar acertadas las estrate-
gias bsicas de actuacion educativa que se
propusieron en su dia en la LOGSE, si bien
han aparecido obsticulos que han frenado
su desarrollo, debido (entre otras causas)

al excesivo psicologicismo que la sustenta y

a la falta de planificacién y financiacion de

determinados “factores” promovedores de

esa “calidad educativa” que aparecen en
su Titulo 1V; en especial los dmbitos rela-
cionados con la “formacion del profesora-
do”, “la orientacion educativa” y “la eva-

Inacion del sistema educativo”.

En relacién a eslos y olros procesos
evaluadores realizados a lo largo del perio-
do de vigencia de la LOGSE con objeto de
“medir" globalmente el desarrollo de esta
calidad en nuestros centros, los resultados
no han resultado coincidentes ni altamente
esperanzadores, habiendo aparecido infor-
mes internacionales (PISA) que si se inter-
pretan 2 la ligera inciden negativamente en
los planteamientos iniciales. Sin embargo, y
a pesar de la existencia de obstdculos al
desarrollo efectivo de la LOGSE menciona-
dos con anterioridad, no existen atn ele-
mentos valorativos capaces de conseguir
una evaluacion rigurosa de la calidad de Ia
ensenianza en funcion de los postulados de
esla ley, y esto por dos razones:

1) No ha transcurrido un tiempo pruden-
cial desde su implantacion que permita
evaluar con garantia los rendimientos,
aunque el diagnéstico general del siste-
ma educativo, realizado por el entonces
INCE, centrado en los escolares 14-16
ya encendié las luces rojas.

2) Una estimacidn global de los resultados
de la enseianza no puede limitarse al
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dmbito de lo instructivo, como ha resul-
tado de la mayorfa de las investigaciones
realizadas.

Desgraciadamente, como en  otras
muchas cuestiones y guiados por intereses
que escapan al dmbito socioeducativo, no
faltardn quien sin haber profundizado
honestamente en el conocimiento de cuan-
tos factores inciden en la educacion de cali-
dad acorde a unos valores sociales y cultu-
ales que propicien el desarvollo de la
comunicad, intenté redefinir las tendencias
argumentando el fracaso de planteamientos
que exigen una evaluacion procesual al ir
en conlra de la ideologia neoliberal domi-
nante.

En este sentido, las sociedades occi-
dentales caracterizadas por su economicis-
mo liberal y su individualismo agresivo han
provocado una desideologizacion de los
grupos sociales arrastrando a un desempe-
o pragmatista y utilitarista el hecho de
vivir, En este discurso tecnopragmtico pri-
man las elicacias individuales (ficiles de
controlar) sobre el crecimiento y desarro-
llo del grupo, por lo cual los grupos huma-
nos ¢ue coparticipan en el sistema educati-
vo estin tan divididos (Hull, 1986) y apare-
ce el desencanto por la red piiblica a favor
de movimientos ideoldgicamente indepen-
dientes pero que encierran un marcado
cardcier conservador y corporativista.

Por todo lo expuesto, v siguiendo a
Alvarez Méndez, J.M. (1992) podemos con-
cluir el presente apartado confirmando la
conceptualizacion de una ensefianza de
calidad como aquella centrada no sélo en
la (ransmision de conocimiento sino tam-
bi¢n en la produccion mediante un proceso
critico, innovador y creativo que generiun
aprendizaje  dialéctico v emancipador,
representando una amenaza para una
escuela estable v conservadora. Plantearse
asi la calidad de la ensefianza es cuestio-
narse mas alld del hecho de enseiiar, pro-
moviendo el ejercicio éico de los princi-
pios civicos y morales que derivan de la
produccion del conocimiento, demandan-
do la sociedad responsabilidades de un sis-
tema de escolarizacion que no se ajusta ni
responde a sus complejas necesidades y a
la esperanza que aquélla (aunque a veces
inconscientemente) tiene puesta en la
escuela.

3. La equidad como baluarte de
una escuela piblica de calidad.

Si consideramos la “equidad” como la
“accion de llevar a cabo un reparto justo
) proporcional a las necesidades de los
individuos que intervienen en él”, pode-
mos apreciar en dicho concepto las consi-
deraciones abarcadas por otros dos térmi-
nos de actual profusion, como son “igual-
dad" y “solidarided”. Ambas constituirfan

“las seias de identidad de cualquier proyec-

to educativo cuyo horizonte sea todo el
conjunto social sin exclusiones, refe-
renciando la calidad desde parimetros
sociales.

En una sociedad tan diversa como la
actual, los nifos que acuden a la escuela
son también diferentes, no sélo como indi-
viduos, sino ademds por pertenecer a gru-
pos culturales y sociales diversos que con-
dicionan las expectativas v posibilidades de
insercidn en la sociedad una vez sean adul-
tos.

De esta forma, la sociedad, que es en
dliimo término la causante de estas des-
igualdades socioecondmicas, deber estar
no sélo preocupada sino sentirse obligada a
compensar estas desigualdades de origen
mediante una escuela piiblica de calidad
que promueva el desarrollo equilibrado y
conjunto de toda la comunidad educativa,
considerando la diversidad un factor de
enriquecimiento mutuo que abandere plan-
teamientos inclusivos e interculturales.

La escuela piblica, como dmbito privi-
legiado que produce la segunda socializa-
cion adquiere una responsabilidad decisi-
vit, ya que Ia familia manifiesta igualmente
las consecuencias de la desigualdad v difi-
cilmente podrd ofrecer a sus miembros
aquello de lo que carece.

En este sentido, los docentes hemos de
recoger el testigo de nuestra vesponsabili-
«ad social, reconociendo que la escuela es
L institueion que presenta en el 8. XXI las
mejores condiciones para realizar csta
importanie funcién socializadora por aco-
ger i todos los nifios en un amplio periodo
de su vida muy importante para ellos, con-
tribuyendo a que aprendan a relacionarse
con sus iguales, adultos e instituciones, lo
cual condiciona su futura insercion social y
laboral.
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SUMMARY

With the new Organizational lLaw of
Lducation (PRAISE), we see ourselves obli-
gated to analyze the possible causes that
impacted in the ralentizacién or desvirtuali-
zacion of the educational sense that malkes
fificen years was proposed us with the
LOGSE. Even though it has been obtained 1o
reach the levels of escolarizacion mean of
the European countries, it is the moment of
the discussion about the quality (concept
begun in such law) as definer of an agreed
performance to the principles that sustain
it, in the results intended as well as in the
developed processes.

Key words: educational quality, quality
ol the public school, equity, equality and
solidarity

RESUME

Avee Ta nouvelle Loi-Cadre espagnole «
Ley Orginica de Educacion » (LOE), nous
sommes contraints d’analyser les causes
ayant éventuellement contribué a ralentir
ou it vider de son contenu le « sens éduca-
tit » qui nous avait précédemment éé pro-
posé dans le cadre de I'ancienne Loi-Cadre,
la «ley Orgdnica de Ordenacion General
del Sistema Educativor (LOGSE). Apres
avoir porté nos taux de scolarisation
moyens i la hauteur de ceux des autres pays
curopéens, le débat concerne désormais la
qualité (concept mis en exergue par cette
loi} en tant que principe divecteur d'une
intervention conformément aux principes
qui la sous-tendent, aussi bien quant aux
résultats recherchés que quant aux proces-
sus engagés.

Mots-clés: qualité de I'éducation, qua-
lit¢ de TI'école publique, équité, égalité et
solidarité,
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os continuos avances tecno-
logicos y cibernéticos pro-
porcionan a la civilizacion
aclual potentes herramientas
y medios de comunicacion e
investigacion cientifica que no solo estin
transformando radicalmente la forma de
producir el conocimiento cientifico, social
y cultural [lo cual afecta también a los con-
ceptos de saber, aprendizaje y cultura],
sino que también afectan 2 los hibitos, gus-
1os y costumbres vitales de una ciudadania
cada vez mds atrapada en un mundo globa-
lizado y saturado de informaciones e imd-
genes, la mayoria de ellas fragmentadas y
parciales, que hace que todo suene aunque
realmente pocas veces se llegue a conocer,
comprender e interpretar el auténtico sen-
lido o significado de esas informaciones.
Por tanto no debe extraiiainos que tanto el
alumnado de primaria como de secundaria,
que no puede permanecer impasible y
ajeno a este fenémeno medidtico, construya
una teoria del mundo compuesta por un
conjunto de teorfas, destrezas e informacio-
nes [la mayorfa de ellas inconexas, desor-
ganizacas y mal estructuradas] que respon-
de a su intento de encontrar una explica-
cion “lagica y megica” del mundo que le
rodea, Esta teoria del mundo es vilida para
desenvolverse, actuar e intervenir con
mayor o menor éxito en su mundo vital, Fs
preciso aceptar esta realidad si, como
docentes, deseamos promover el aprendi-
zaje de la comprensidn que como eje bisi-
co de la ensenanza implica transformar el
aula en un espacio para el “aprendizaje del
debate argumentado, de las reglas nece-
sarias para la discusion, la toma de con-
clencia de las necesidades y los procesos
de comprensian del pensamiento de los
demds, de la escucha y el respeto de las
voces  minoritarias )y marginadas”
(Morin, 2002, p.138).

Para promover el desarrollo de la argu-
mentacion y el consenso como vias para
aprender y comprender progresivamente
como funcionzan los objetos y los organis-
mos vivos y adquirir las claves del lenguaje
de Ia ciencia para hablar, comprensible-
mente, de los fenémenos y hechos cientifi-
cos en la escuela primaria y secundaria es
necesario ofrecer al alumnado la posibili-
dad real de aproximarse a los conceplos y
teorias cientificas bisicas mediante proce-
sos de ensenanza y aprendizaje basados en

la investigacion del alumnado que toman-
do como punto de partida y referencia la
cultura experiencial o cotidiana del alum-
nado, asi como sus intereses y motivaciones
vitales, para promover el uso libre y siste-
milico del didlogo, la exposicion, el deba-
te, la confrontacion y la conversacion. En
sintesis, acercar progresivamente la ciencia
al alumnado, de manera efectiva, implica
olrecerle ocasiones significativas y situadas
de explicar, contestar, defender, justificar y
revisar sus opiniones e hipdtesis [condi-
cién indispensable para ampliar el marco
conceptual de su pensamiento] como vias
de promover el desarrollo de la capacidad
argumentativa y de alcanzar un mejor grado
de comprensidn de los fenémenos y hechos
que suceden a su alrededor.

El conjunto de articulo de este dossier
aspira a ofrecer una panordmica abierta de
como habria que enfocar la ensefanza de
las ciencias para promover un enriqueci-
miento de la cultura cientifica del alumna-
do hacia niveles de mayor complejidad.
Clotilde Pontecorvo, en su interesante tra-
bajo, analiza algunos aspectos de la rela-
cion que se establece entre el razonamien-
to, ¢l pensamiento y el habla, estudiando
como se pueden estimular y llevar a cabo
en el contexto de la educacion escolar, con
una referencia especial a la interaccidn ver-
bal y socio-cognitiva entre iguales, asi como
a los modos en los que instauran los nexos
entre el lenguaje v la experiencia. El traba-
jo de Joaquin Ramos pretende mostrar
como es posible ensenar ciencias en la
escuela primaria tomando la cultura expe-
riencial y cotidiana del alumnado como
punto de partida de un continuado proceso
de aproximacion a los conocimientos cien-
tificos en la escuela obligatoria. Pero esta
congtruccion serd muy dificil, por no decir
imposible, si no nos apoyamos en un enfo-
que metodoldgico y en un contexto educa-
livo que inlegre, acepte y permita el inter-
cambio, ¢l debate, la confrontacion y la
experimentacion de las concepciones, teo-
rias e ideas ingenuas del alumnado para
enriquecerlas y dotarlas de un mayor grado
de complejidad, LI trabajo de Frazier trata
de crear puentes entre la cultura cientifica
del alumnado y la eultura cientifica estin-
dar para promover una fusién cultural que
dote al alumnado de una mejor compren-
sion cultural. Su trabajo relata dos expe-
riencias, la primera desarrollada con alum-

nos de 3° de Primaria que trabajaron inten-
samente con tubos de tornado y la segun-
da desarrollada con alumnos de 1° de ESO
que investigaron la velocidad de desplaza-
miento de las bolas de billar al dejarlas
caer. Ambas experiencias  documentan
detalladamente como las carreras de los
niiios y las preguntas del profesor favore-
cen el aprendizaje de las ciencias en dos
entornos ecucativos distintos. Cynthia H.

Joseph destaca como los docentes estin

siempre buscando métodos innovadores de
ayudar a los alumnos a mejorar su com-
prension oral en las distintas asignaturas.
Su estudio examina el uso de mapas con-
cepluales para ayudar a la comprensién
oral de los articulos de ciencias en una
clase de biologia de 49 alumnos de 10°
curso (4° de SO en Espaia) de Florida
destacando la efectividad de los mapas con-
cepluales para promover la comprension
oral de un texto de ciencias. David M.
Palmer nos presenta un informe de un estu-
dio de investigacion en accion con estu-
diantes de magisterio de Primaria que
siguieron un curso de metodologia de cien-
cias (curso que trataba de como enseiiar
ciencias en Primaria). Este estudio resalta
el enorme valor de las actividades pricticas
y de las visitas para la ensefianza de las
ciencias,

Considerar la cultura cientifica del
alumnado, favorecer la observacion, la
argumentacion, la experimentacion, la
indagacion v la reflexién individual y colec-
tiva, asi como los debates y las puestas en
comiin, sugerir y planificar actividades
pricticas apropiadas a su desarrollo y
capacidades, superar la excesiva dependen-
cia docente de la cultura cientifica estanda-
rizada expuesta en los libros de texto ...
son algunas estrategias o requisitos bisicos
para favorecer el aprendizaje de la ciencia
entre nuestro alumnado porque no debe-
mos olvidar que la ensefianza de las cien-
cias en la educacion obligatoria debe aspi-
ar a crear puentes o nexos entre la inci-
piente cultura cientifica del alumnado y la
cultura cientifica si realmente se desea pro-
mover entre el alumnado un progresivo
enriquecimiento de su cultura cientifica
hacia niveles de mayor comprension y com-
plejidad.

ZASNZASYZASNZASY
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PENSAR, RAZONAR, HABLAR

Este trabajo analiza algunos aspectos de la relacion que se establece entre el razonamiento, el pensamiento y el

habla, estudiando cémo se pueden estimular y llevar a cabo en el contexto de la educacian escolar, con una refe-

rencia especial a la interaccion verbal y socio-cognitiva entre iguales, asi como a los modos en los que instauran

los nexos entre el lenguaje y la experiencia.

Palabras clave: Pensamiento convergente y divergente, razonamiento, el discurso en el aula, la construccion del

conocimiento cientifico en el aula.

Clotilde Pontecorvo'

ensamiento, experiencia
y lenguaje en la construc-
cion del conocimiento
Con respecto al primer
punto, se puede distinguir
entre el razonamiento, como actividad de
ordenacion-sistematizacion de los conoci-
mientos, y el pensamiento, como actividad
de produccién-construccion del conoci-
miento. Si queremos emplear una termino-
logia cldsica en Ia historia de la psicologia,
podemos hablar de pensamiento producti-
vo (o divergente) para el segundo concep-
to y de pensamiento reproductivo (o con-
vergente) para el primero. De hecho, si se
consideran las funciones que —segiin
Guilford y sus seguidores— son caracteristi-
cas del pensamiento convergente, se obser-
i qque se trata de problemas habituales del
razonamiento, que hemos recordado en
parte en el capitulo séptimo; sin embargo,
el pensamiento divergente es definido de
forma préictica por funciones, con una solu-
cidn abierta, en las que se producen ideas
nuevas (definidas de forma practica, de un
modo sin duda reductivo, como los usos
insolitos e imprevistos de objetos comu-
nes).

El aspecto prodictivo precede —desde
un punto de vista logico, si no genético— al
reproductivo. En efecto, ¢l razonamiento
tanto en su dimension formal como en su
aplicacion mds contextualizaca, necesita
algo sobre lo que actuar, algo ya construi-
do, adquirido y pensado: constituye el fun-
damento de la demostracion, a la que ofre-
ce la articulacion deductiva esencial, que
llega hasta la forma més sofisticada del pro-
cedimiento de la falsificacion. Sirva como
ejemplo de razonamiento lo que decia
Hegel de la filosoffa, la cual, como la lechu-

za de Minerva, se eleva al ponerse el sol,
cuando la historia ha finalizado su curso y
«ha dibujado en claroscuros» 1a realidad,
en nuestro caso, este ejemplo se aplicaria
cuando el pensamiento ya ha producido
algo. Tl razonamiento no es solo un medio
de organizacion, sistematizacion y ordena-
cion, sino que también proporciona los ins-
trumentos logicos y procedimentales
imprescindibles para todo el campo de la
melacognicion; de este modo, se puede
actuar en el segundo nivel sobre las opera-
ciones mentales, mnemotéenicas v lingiiisti-
cas (de las que hablibamos en el sexto
parrafo del primer capitulo). Por tanto, se
podria llevar la distincion entre razona-
miento y pensamiento « la distincién entre
demostrar (de forma deductiva o l6gica) lo
que ya se sabe y construir un saber nuevo
(hallando modalidades nuevas para enfren-
tarse a un problema, estableciendo relacio-
nes imprevistas, utilizando analogias, etc.).
Obviamente, resulta mds sencillo definir de
un modo préctico lo primero que lo segun-
do, pero, a pesar de la imprecision inevita-
ble que entraiia definiv: pensar algo que
(el sujeto) no ba pensado con anteriori-
dad, la distincion perdura y es evidente,

s cierto que ya Wertheimer [1959], al
igual que los que le signieron, encontrd
cierta dificultad en definir de manera preci-
sa aquello que tiene lugar en el plano psi-
colégico, cuando se encuenira una solu-
cién nueva 2 un problema o se consigue
verlo desde punto de vista nueve: asi, se
habla de forma diferente de intuicion (o
insight), de reestructuracion del campo y
de experiencia «abaha», con (érminos que
denotan el guid inalcanzable mediante el
que se produce el paso del no saber al
saber, que la psicologia del conocimiento

(asf como la historia de la ciencia cuando
se refiere al problema de comprender el
fenémeno del descubrimiento per se, del
realmente creativo) todavia no es capaz de
explicar. No obstante, también hay que
decir que, antes de llegar a la experiencia
imprevista (de la cual, con frecuencia, no
logramos reconstruir los pasajes rdpidos y
miiltiples, en gran medida, inconscientes)
que conduce a la solucién, existen muchas
otras modalidades de pensamiento que,
probablemente, se distribuyen a lo largo de
un continuem, que va de un minimo a un
midximo de productividad y originalidad; es
posible, por tanto, hallar, incluso en algu-
nas formas de razonamiento, desarrollos y
avances del conocimiento, es decir, la otra
cara del dato y de su andlisis.

Para aclarar los elementos que se pue-
den colocar sobre este contimum, puede
resultar ttil ver cémo se ha definido el pen-
samiento en algunas concepeiones que lo
consideran como objetivo de ensefanza
muchos profesores estdn dispuestos a con-
siderar la ensefianza y el pensamiento (en
a disciplina especifica) como el objetivo
mas importante de la actividad educativa,
aungue lodavia esté abierto el debate sobre
todo lo que se pueda considerar como
general o, por el contrario, especifico,
sobre todo, para aquéllos que tratan estos
problemas desde puntos de vista tal vez
demasiado especificos. Por ejemplo, en una
aportacion reciente, el fisico Carlo
Bernardini [ 1984] considera como aspecto
fundamental para la educacién cientifica de
base la cientificidad no especifica, defini-
da como:

1) sinceridad, es decir, no alterar la reali-
dad que se observa;
2) capacidad de bacer preguntas, como

1,777, Traducido del original italiano por Lawra Romero Arias.
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“El razonamiento no es sélo un medio de

organizacion, sistematizacion y ordenacion,

sino que también proporciona los instrumentos

l6gicos y procedimentales imprescindibles para

todo el campo de la metacogniciéon”

forma simple de la actividad experimen-

tal, y
3) capacidad de modificar la propia opi-

nidn, tras haber adquirido elementos

que lo justifiquen.

Asumir esta cientificidad no especifica
como objetivo de una actividad orientada
de ensenanza conlleva un cierto grado de
insatisfaccion, ya que vuelve a plantear, bajo
una apariencia distinta, la idea del método
general (de lainteligencia, del conocimien-
to y del pensamiento) como la clave para
introducirse en todos los d@mbitos de la
" clencia e ignora las aportaciones de la
investigacion, que muestran mds bien la
influencia del contexto y del contenido vy,
por tanto, la importancia de lo especifico.
Con esto no se pretende negar la utilidad de
una investigacion de los aspectos generales
y fundamentales en los procesos del cono-
cimiento, y que es comiin —como afirmaba
muy bien Dewey, padre casi nunca recono-
cido como tal de todos los planteamientos
«generalistas»— incluso al pensamiento
cotidiano, esto es, al que se utiliza pars
comprender y decidir en la vida de cada
dia.

Del mismo modo, otros muchos cienti-
ficos cualificados (como, por ejemplo, el
matemético Bronowski) han detectado los
aspectos comunes al conocimiento cientifi-
co y al de sentido comin [Vicentini
Missoni, 1983a] en tres posturas esencia-
les: la curiosidad, la libertad de opinién y la
capacidad para disentir; pero el mismo
autor manifiesta que «el conocimiento es
una reordenacion de la experiencia, en la
quee combinamos aquellas experiencias
que creenios que pertenecen a la misma
eategoria, separcndolas de las demds», y
una teoria (de cualquier tipo o nivel) «es
una agrupacion imaginaria de todas
estas experiencias» |Bronowski, 1968:
37-38], en la que es primordial, por tanto,
la capacidad de reorganizacién y de catego-
rizacién flexible del dato de la experiencia,

De cualquier modo, podemos definir el

pensamiento (seria mejor decir el pensar,
el thinking en inglés), de una manera muy
general, como la produccién de conoci-
mientos nuwevos —al menos, que no hayan
sido producido con anterioridad por el
sujeto, y, como aspecto mds positivo, que
sean originales y creativos— y eficaces, es
decir, capaces de resolver un problema, de
solventar una dificultad, de dirigirse hacia
una meta. Profundizando en esta definicién,
Dewey [1933] define el «pensamiento
reflexivo» como aquél que consiste en
replegarse mentalmente sobre un problema
yen dirigirle una consideracion seriay con-
tinuada, desarrollando planos de accién en
conformidad con los objetivos conscientes,
gue se plantean en la meta que se quiere
alcanzar. Resulta interesante subrayar que
esta leorfa se retomd recientemente
[Baron, 1981] como un objetivo normativo
para la educacién intelectual; como una
base para «ensefiar a pensar» indepen-
dientemente del contexto en que se aplica,
y como parte de una teoria prescriptiva de
la inteligencia mds general, en la que resul-
ta crucial «la babilidad de pensar de nna
Jorma inteligente», y «pensar es, en cier-
to sentido, la expresion esencial de la
inteligencia» |Bavon, 1981: 292].

Lo mismo, aunque caracterizado de
forma diferente, podria decirse en el caso
del pensamiento  productivo  (que
Wertheimer y los Gestaltistas contrapusie-
ron al reproductivo), que mds bien se
caracleriza no por la reflexién, sino por la
especificacion de las caracteristicas estruc-
turales de la situacion: el pensamiento se
manifiesta en la reestructuracion del campo
cognitivo, es decir, en hallar una solucién
que sea «sensible a la estructura del obje-
tor o que, mds alld de los elementos per-
ceptivos, represente una reorganizacion
efectiva del contenido, que «resuelvas el
problema asumiendo una comprension de
los datos nueva y mis eficaz.

En ambas concepciones del pensa-
miento, es posible individuar algunos

aspectos generales que pueden garantizar

su buen funcionamiento. Dewey indica,

ante todo, algunas actitudes mentales fun-
damentales como condiciones indispensa-
bles del pensamiento reflexivo:

1) la apertura mental (como capacidad
de acoger lo nuevo, de admitir mds opi-
niones, de prestar atencion a las alter-
nativas y de reconocer los errores);

2) laadhesion total (como la inmersion y
la implicacién en el problema, en con-
traposicion al interés «individual», y

3) la respousabilidad intelectual (como
la disposicién a aceptar de forma cohe-
rente las consecuencias priclicas de la
propia eleccién tedrica).

Sefiala, ademds, cinco fases como esen-
ciales en el pensamiento reflexivo, que
Baron [1981] retoma de una manera leve-
mente modificada, pero subrayando en
cada caso la utilidad de formular reglas
generales de tipo formal, y oponiéndose
asi a la consideracién de la relevancia del
contenido especifico, de las variables con-
textuales y de los conocimientos preceden-
tes sobre los modos de pensar y razonar.
Las fases son las siguientes: 1) el reconoci-
miento del problema; 2) la enumeracion
de las posibilidades y de las alternativas; 3)
el razonamiento, como utilizacién de la
inferencia (combinar elementos dados
para recabar informaciones nuevas), de las
deducciones  (distinguir consecuencias
especificas de asertos generales) y de las
implicaciones (evidenciar las conexiones
l6gicas consecuentes); 4) la revision de las
posibilidades a partir de los datos, de las
consecuencias, de las deducciones, efc., y
5) la valoracion, como verificacion de las
hipdtesis en relacion con la realidad de los
datos adquiridos, y también como posibili-
dad de volver a las fases precedentes,

Incluso aqui aparecen con claridad los
procesos de razonamiento que forman
parte de un proceso de pensamiento mds
general, siempre que no se limite el térmi-
no «pensar» a aquellas actividades que pro-
ducen reestructuraciones, soluciones de
problemas, modalidades nuevas y origina-
les de ver el mundo y teorfas creativas. En
otras palabras, si en los extremos del cos-
tinwwm pensamiento-razonamiento hay
operaciones cognitivas difeventes (el pen-
samiento como reestructuracién y como
experiencia casi de «iluminacién» y el razo-
namiento como adhesion a los modelos de
la deduccién 16gica), dentro del conti-
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aunen pueden imaginarse dosis variables
del uno vy del otro, asi como interacciones
reciprocas.

in la dindmica pensar-razonar que
hemos tratado de describir antes, el fen-
guaje desempena un papel fundamental, si
se le observa bisicamente como instrumen-
to del pensamiento (como aparece también
en los recientes programas de la enseianza
primaria): el lenguaje como medio para
discriminar de una forma mds sutil dentro
de la informacion que nos ofrece el entor-
no y que somos capaces de aprovechar, y
como instramento para identificar el refe-
rente entendido [como dice Olson, 1970]
en relacion con las alternativas que se pue-
den encontrar. El lenguaje como instru-
mento para la construccion del conoci-
miento se ve, sobre todo, en sus funciones
eurfsticas: para comprender, para «leer»
las situaciones, para descubrir hechos o
Ill]]llUS [lU\’iSl:l nuevos, ])lll‘il. interactuar con
los demis.

Se trata de una caracteristica funda-
mental de la escolarizacién —que explica en
parte la rdpida progresion hacia la «edad
de la razin» y que se comprueba durante
la ensefianza primaria—, que se suele apre-
hender en una situacion de grupo, en la que
se asumen papeles sociales a través del did-
logo y del discurso y en la que deben nego-
ciarse de forma explicita y profunda los sig-
nificados: en ella se aprende —como afirma
White [1984]— a realizar continuas trans-
posiciones, en ambas direcciones, entre
patterns de experiencia y sistemas de sim-
bolos.

Resulta, por tanto, crucial el papel que
desempeiia el lenguaje escrito y hablado
tanto por parte del maestro como por parte
de los alumnos, ya que puede asegurar la
conexion entre lo que se observa atenta-
mente y lo que se manifiesta tras haber
reflexionado sobre ello («befween the clo-
sely observed and the thoughtfully sta-
ted»: Hawkins [1983: 74-75]), cuando se
habla con los demds en el contexto de
aquello que se ve y se experimenta, es
dlecir, en la referencia comiin a una expe-
riencia compartida y dotada de significado.

Puede parecer contradictorio conside-
rar el lenguaje y la experiencia de manera
conjunta, dado que, hasta en la educacion
cognitiva, estos términos han elaborado, a
menudo, proposiciones y posiciones neta-
mente contrapuestas. De hecho, al hacer
hineapié en la experiencia, apelamos a
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menudo a la interaccion con los objetos y
con los fenémenos del entorno natural,
sobre la implicacion personal en activida-
des de investigacion, v sobre la utilizacion
del laboratorio, de la observacion y del
entorno. Sin embargo, cuando apelamos al
dominio del lenguaje (téenico y cientifico),
pretendemos mds bien insistir en la necesi-
dad de una transmision rigurosa de conoci-
mientos cientificamente correctos por parte
del profesor, esto es, de una organizacion
conceptual coherente y progresivamente
ordenada de los materiales de estudio, de la
que la propuesta de Ausubel de los «orge-
nizadores anticipados» conslituye un
ejemplo tipico (cfr. arviba, capitulo quin-
o).

No se trata aqui ni de retomar en todas
sus vertientes esta contraposicion clisica
ni, mucho menos, de pretender acabar con
ella (ver Tornatore [1984] y Olson y
Bruner [1974]). Aqui interesa, sobre todo,
subrayar el complejo intercambio que se
produce entre experiencias y lenguajes
(jambas en plural!), esa interaccion entre
aprender mediante el «bacer» y el hablar
con uno mismo y con los demds de lo que
se va haciendo, entre la experiencia directa
con cualquier tipo de fenémenos (en la fisi-
ca elemental se wata del «didlogo con los
objetos» del que habla enriques-
Christofides | 1981]) y el didlogo actual con
los demds, que supone un continuo proce-
so de «negociacion de significados» refe-
ridos a lo que se ve,

El intercambio verbal sirve para
encauzar la actividad, para fomentar obser-
vaciones mds precisas sobre aspectos espe-
cificos, para formular hipdtesis y sugerir
alternativas que hay que demostrar, para
pasar de un primer nivel de exploracion y
descripcion  (expresado por el plantea-
miento mds o menos explicito de la pre-
gunta «qué sucede si...») a niveles ulterio-
res de explicacion que procedan al andlisis
y a la comprension de los fenémenos:
puede orientar la interpretacion de la expe-
riencia, para llegar a concienciarse de la
multiplicidad de aspectos y de conexiones

dossier

que hay, asi como para segmentar de un
modo més eficaz la captacion de la reali-
dad. Existe, por tanto, una fecundidad reci-
proca entre el lengugje y la experiencia,
que ya no se conciben como términos dico-
(Gmicos [Tornatore, 1984], en cuanto el
continuo proceso de negociacién de los sig-
nificados que tiene lugar en el intercambio
lingiifstico interactia favorablemente con
las actividades de observacion, reflexion,
manipulacion, y contribuye a la construc-
cion del conocimiento.

La elaboracion progresiva de la red de
significados en la que insertar un fenémeno
—natural y humano— constituye una opera-
citn cognoscitiva bastante compleja, que la
mediacion lingiiistica ha hecho posible,
aungue complicada a la vez Esto plantea el
problema de la propiedad termindlogica,
que ha de exigirse a los alumnos: la dispo-
nibilidad de términos «/denicos» —diferen-
tes de los usados en el lenguaje cotidiano y
con un referente mds especializado— con-
siente una discriminacién mds sutil de los
referentes y de los significados, vy puede
comportar efectos clarificadores y heuristi-
cos, incluso si se considera atentamente el
riesgo de que los alumnos aprendan a utili-
zar un lenguaje «cientifico» sin llegar a
comprender realmente su referente. No
obstante, ha habido muchos casos en los
que la introduccion de términos técnicos ha
facilitado la organizacién cognoscitiva; por
ejemplo, el uso del término «costes de ges-
tion» ha ayudado a comprender (en quin-
to) la razdn de la diferencia de precio en
distintos puntos de venta [Ajello e altri]. De
hecho, los procesos y los instrumentos lin-
giifsticos tienen un efecto relevante sobre
los conocimientos sociales, en los que no
se puede actuar directamente sobre los
fenomenos, recurriendo a experiencias
manipuladoras, En este dmbito, incluso el
«estudio del entorno con sus experiencias-
observaciones aparentemente mds “inne-
diatas” —ir al trabajo o al mercado, entre-
vistarse con los que inicrpret:m un determi-
nado papel, recoger testimonios, etc.— esti
considerablemente “mediado” por el len-

“El conocimiento es una reordenacion de la

experiencia, en la que combinamos aquellas

experiencias que creemos que pertenecen a la

misma categoria, separandolas de las demas”
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“Interesa subrayar el complejo intercambio que
se produce entre experiencias y lenguajes
(jambas en plural!), esa interaccion entre

aprender mediante el «hacer» y el hablar con
uno mismo y con los demas de lo que se va
haciendo, entre la experiencia directa con
cualquier tipo de fenémenos y el dialogo
actual con los demas, que supone un continuo
proceso de «negociacion de significados»
referidos a lo que se ve”

guaje y presupone la disponibilidad de cla-
ves de andlisis, capaces de recortar la reali-
dad social, que es bastante mds informe e
indefinida con respecto al andlisis y a la
interpretacion de un documento histérico o
de una imagen [cfr. Girardet, 1984].

2. El papel del intercambio lin-
giiistico-cognitivo: Ia interaccion entre
iguales

Llegados a este punto, es imprescindi-
ble considerar el papel favorecedor (si no
determinante) que, con respecto al pensa-
miento-razonamiento, puede ser asumido
por el discurso colectivo, es decir, por el
intercambio lingiiistico-cognitivo que se
produce entre los interlocutores.

Este efecto positivo se hace particular-
mente evidente en la interaccion entre los
nifios en pequeiios grupos dedicados a la
comprensién-explicacion de un fenémeno
o de un acontecimiento: una situacién de
solucian de problemas, que se puede
adaptar ficilmente 2 los contenidos escola-
res especificos. Particularmente interesan-
tes para la formacion de habilidades y acti-
tudes cientificas son las interacciones de
grupo, que se pueden comprobar en las
confrontaciones de una experiencia com-
pleja y relativamente «abierta». Se trata de
lo que hemos comprobado en una investi-
gacion diddctica sobre la flofacion en cuar-
to v quinto, donde las sesiones de trabajo
préctico llevadas a cabo con grupos peque-
fios (con una piscinita de agua y con una
cantidad variable de objetos diferentes) han
dado lugar a intercambios comunicativos
verbales y no verbales de gran interés, con
¢l resultado de hacer progresar tanto las
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aceniratizaciones» de los nifios (de su
aconmiportamienio» en el agua y con los
objetos a Ia identificacion de las modalida-
des, constantes o variables, de
flotacion/hundimiento y a los intentos suce-
sivos de interpretacion), como los procedi-
mientos de experimentacion y comproba-
cion |[cfr. Pontecorvo, Castiglia e Stilli,
1984].

La interaccion entre iguales ha sido, en
los ultimos afios, objeto de numerosas
investigaciones tanto de orientacidn psico-
lingiifstica (véase la recopilacion de
Wilkinson [1982], ademds de los estudios
de Eisenberg [1978] y de Eisenberg y
Garvey [1981]), como de orientacién psi-
coevolutiva. Estas iltimas, concretamente,
se han propuesto comprobar el efecto del
conflicto socio-cognitivo mediante la utili-
zacion del paradigma piagetiano, pero con
especial interés por la posibilidad de inter-
venir, de manera experimental, en el paso
que hay del estadio preoperatorio al opera-
torio con una considerable cantidad de
estudios centrados en el problema de la
«conservacion» (de lasustancia, de la can-
tidad, del peso, del volumen, compo ha
sido planteado por Piaget e Inhelder
[1963]).

Asi, se ha producido una concentracion
de diversos investigadores (véanse las
investigaciones de Doise, Mugny, Perret-
Clermont [1976], Perret-Clermont | 1979
y Doise y Mugny [1981]) acerca de las
variables que influyen en el paso de indivi-
duos «no conservadores» a la conserva-
citn: la razén puede ser L interaccion con-
flictiva con individuos mds evolucionados,
con adultos que emplean distintos tipos de

estrategia comunicativa o incluso el conflic-
to con otros modelos, que se equivocan,
pero de formas diferentes, Se ha activado
un paradigma experimental ampliamente
compartido (véase de nuevo la reseiia de
Bearison [1982] y la de Benelli [1984]).
No obstante, sélo en una segunda fase nos
hemos dedicado a individuar edmio se veri-
fica ese cambio, que puede extrapolarse a
contextos distintos, mds interesantes para la
perspectiva educativa. De hecho, mientras
que, desde mediados de la década de los
setenta, se ha demostrado que el conflicto
cognitivo y la interaccién entre iguales, en
pequenios grupos de escolares, resultan efi-
caces para promover el desarvollo cogniti-
vo, $6lo con posterioridad se ha intentado
comprender «gué era lo que producia
eslos efectos positives en la experiencia
de la interaccion social» [Murray, 1983:
238]. Por ejemplo, se ha concluido que el
factor relevante no viene dado por la
influencia social de los unos respecto de los
otros, ni por los modos de comunicacion,
ni por el hecho de ser mejores argumenta-
dores: lo que diferencia a los nifios que ya
han aleanzado la conservacion de los no
conservadores es el fipo de razones que
aportan (preferiblemente de reversibilidad,
mientras que los no conservadores utilizan
sobre todo la identidad).

Ll problema mds interesante lo ofrece
la competencia de teorfas distintas para
explicar los efectos de la interaccion y de la
necesidad de escoger la que efectivamente
explique el tipo de cambio encontrado: la
alternativa se halla entre una teoria del
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aprendizaje social y una teoria organismica
como es la piagetiana. Aunque muchos
investigadores hayan demostrado un efecto
de limitacién y de aprendizaje de modelo
(adulto o de la misma edad), no se ha
observado de forma convincente —como
preveria la teoria del aprendizaje social— la
misma probabilidad de que individuos no
conservadores se hagan conservadores y de
que individuos conservadores se hagan no
conservadores, mientras que se demuestra
que diversos procedimientos de adiestra-
miento social producen una mutacion -
direccional e irreversible de las prestacio-
nes en las lareas de conservacion.

La explicacién que de esto dala Escuela
de Ginebra (concretamente, Doise y
Mugny) es la siguiente: la necesidad l6gica
se origina, mds que por tener que justificar
el punto de vista personal y deshacerse del
egocentrismo para poder cooperar con los
demds, del hecho de que la informacién
sobre la conservacion se impone como
contenido. Dado que los efectos del conflic-
toy de la interaccion social son mucho mds
fuertes que una presentacion de tipo no
social (del mismo contenido), se ha queri-
do aislar el factor social, generando un
contraste entre dos posiciones contrapues-
tas, pero ambas incorrectas: de ellas se ha
concluido que «dos errores llevan a algo
correctos [Ames y Murray, 1982]. No sélo
¢l confliclo como tal es el causante cogniti-
vamente, sino que la resolucion del conflic-
(o lleva con mis probabilidad en la direc-
cion progresiva prevista por el modelo del
equilibrio, aunque todos los procedimien-
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“El conflicto cognitivo y la interaccion entre
iguales, en pequenos grupos de escolares,
resultan eficaces para promover el desarrollo
cognitivo, sélo con posterioridad se ha
intentado comprender «qué era lo que
producia estos efectos positivos en la

experiencia de la interaccion socia

tos de tipo «social» produzcan efectos
posilivos | Murray, 1983].

De esta vertiente de la investigacion, la
dimensidn que mds nos interesa en materia
psicopedagdgica no tiene tanto que ver con
el «paso de estadio» como con las modali-
dades (variables) en las que la interaccion
entre iguales produce conocimientos mayo-
res en arnbos interlocutores (aun indepen-
dientemente del punto de partida) y cons-
truye una situacion en la que se aprende, se
razond, se piensa y en la que todo ello se
pone de relieve de un modo bastante expli-
cito,

De la investigacion no experimental de
lipo psicolingiiistico y cognitivo sobre las
modalidades de razonamiento y de pensa-
miento que los nifios escolares y preescola-
res manifiestan en el discurse y en la discu-
sion, derivan resultados inesperados, que
indican como las complejas competencias
I6gicas ya estin dominadas, de forma lla-
mativa, si secomparan con las «fncapaci-
dades» 16gicas (detectadas también en los
adultos), que derivan de la investigacidn
tradicional sobre el razonamiento. Se ha
observado como los nifios preescolares de
4 a5 aiios son capaces —en el didlogo— de
considerar hipétesis y de ser conscientes de
las contradicciones, pues llevan a cabo pro-
cedimientos de razonamiento que se pre-
sentan mucho mds tardiamente cuando se
les entrevista de uno en uno. Por ejemplo,
Giulia (4; 8) [tomado de Caron, en proce-
s0 de impresion) le planta cara a su padre,
quien le regaiia por no haberse lavado los
dientes, y le dice: «le puedes decir a
mamd que o me he lavado los dienies; le
dird que me he lavado los dientes, ) ade-
nids es verdad. Y ademds yo no soy una
mentirosa. Lres i el mentiroso.» Como
comenta el autor, esta combinacion de
cnunciados factuales y virtuales referidos a
tres interlocutores distintos (llena de enun-

Il'l'

ciados sobre los enunciados), se desarrolla
en un orden que no es casual, logrando
devolverle al conyuge la tarea de compro-
barlo.

El complejo razonamiento analogico ha
presentado un caso —diferente desde el
plano de la forma y desde el plano del con-
tenido, pero similar en otros aspectos—,
con una doble similitud, que tuvo lugar en
un grupo de nifios de diez aios [cfr.
Pontecorvo, Castiglia e Zucchermaglio,
19831, que intentaban comprender y expli-
carse los factores que determinan los pro-
cesos mediante los cuales el pan se pone
duro y mohoso. La intervencién de
Francesca, una de las nifas, leva a uma pri-
mera solucion del problema, que los mis-
mos nifios perciben como generadora de
un planteamiento y capaz de poner en mar-
cha el proceso. La siguiente secuencia,
tomada de una discusion en clase sobre las
«lransformaciones», permite constatar la
presencia «espontdneas de un razona-
miento divigido a la comprension y a la
reordenacion del dato experimental objeto
de reflexion cientifica, enlazdndolo con una
experiencia cotidiana (la advertencia que
aparece en las bolsas de pldstico), y, junto
con ello, el uso que de este razonamiento
hacen los demds nifios, que les sirve como
estimulo para aleanzar una primera aproxi-
macidn resolutiva.

Las transformaciones del pan (quin-
10)

Profesora (Delia): ;Qué le pasa al pan qie
no es del dia?

Sara: Que se pone duro.

P Y por qué se pone duro?

Sara: Porgue... Porque...

Marco: Porgue estd en un sitio demasia-
do cerrvado.

Valentina: 87 tif lo defas...
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Riccardo: 57 se deja en un sitio cervado, se

conserva, porgie...

Sara: Tode la miga... Delia, no vale...
alentina: £l pan, en realidad, si se deja

asf, encima del aparador, se pone duro,

porgue el aire lo endurece.

Sara: Le absorbe la blandura.

P ;0uné es fo que aetiia sobre el pan?

Valentina: £ aire... Si lo dejas en una

bolsa cerradu..

sara: ... No pasa...

Enzo: Se pone mohoso, se pone... moboso

(todos)

Valentina: 87, si se deja alli mucho tiempo,

pero si se deja sélo medio dia...

P: Quiero saber por qué se powe nmohoso;

con el aire bas dicho que se pone duro.

Marco: ¥ con el tiempo se pone mohoso.
(se producen unas veinte intervenciones)

P Quién tenia que hablar abora?
Francesca... [Francescal

Prancesca: Yo estaba diciendo que dentro
de la bolsa de pldstico el pan no se pone
duro, se pone  mohoso, porque si metes
la cabeza en una bolsa de papel no fe
asfixias. ..

Sara: No, de papel, no, pero de pldstico, si.
Giorgio: No de papel. St, de pldstico, si.
Francesca: 8f meles la cabeza en una
bolsa de papel, no, no le asfixias.

Sara: Abora fo entiendo.. Delia...
Entiendo por qué se pone mohoso, por-
que dentro de la bolsa de pldstico no hay
aire. jNo hay aire, el aire no circula!

Este ejemplo pone de manifiesto cémo,
en una interaccién de grupo, no se da una

solucidn de continuidad entre pensamiento
y razonamiento, entre construccion y refle-
Xion, sino una alternancia y una superposi-
cion de fases y momentos diferentes.
Hemos tomado otro ejemplo de una
discusion de iniciacion a un tema, que
puede dar lugar, en lo venidero, a progre-
sos cientificos (se ha trabajado con nifios
de segundo sobre el tema «De donde viene
el agia que safe del prifo»), pero que,
sobre todo, permite a los nifios que «pien-
sen por adelantado», es decir, que actien
inds alld del propio pensamiento, utilizando
cada uno los conocimientos del otro y arti-
culando cada vez mejor, en el plano de los
procesos argumentativos, su razonamiento
mediante la sucesién de las intervenciones.

e donde viene el agua que sale del
grifo? (segundo)

P: Ginlia ba dicho: «En Forencia estd el
Arno», pero donde no hay Arno, jde
donde viene?

Nifio: Del mar.

Andrea: Pero Arno no es que haya wno
solo en todo el mundo,

Niiio: & agua viene del agua de linvia:
lleve y se mete dentro del grifo.

Efvrem: Segiin yo, tienen alfibes grandes y
cuando Hueve los dejan abiertos y se mete
toda el agua dentro, lnego bay wn tubo,
{nego los cierran, pueden abrir sin tapon,
pueden abrin, los mandan a las casas.
Jacopo: Por los canalones de las cases.
Silvia: Quien tiene mar, rio, agua de las
Jitentes...

Bernardina: £ agua también puede salir
de los grifos.

P: Entonces, en vez de decir Arno, Andrea

“En gran parte de los intercambios que tienen

lugar en el aula esta presente el maestro y es

participe de ellos, porque esos intercambios

deben tener una funcion de «modulacién» para

promover la circulacion de ideas y la cohesion

del discurso y para hacer compartir el nivel de

problematica que se inclina hacia los

fundamentos, sin «resolver» el debate de

forma prematura”

ha dicho cosas muy extraiias, porque
Arno no bay mds quee uno... Arno es el
nombre de... del gie pasa por Forencia,
Luisella: Un rie es como el mar, gue no
ccabe nncd.

L: Vamos a unir todes estas cosas: el agua
quie safe de los grifos viene de... del Arno
qite babéis dicho que es un rio, lnego de
los grifos, de los mares, del cielo y de las
alcantarillas.

Nifia: Cdmo va a saber que solo hay wi
Arno y que hay muchos rios, si ni siquie-
v ha estaco allf.

L: Andrea, jeomo sabes gue bay muchos
rios?

Niiia: Se fo imagina, no es que baya viaja-
do por todo el mundo para saber cuedntos
bay. '

Nifio: En Horencia solo bay uno.

L: Pero cerca de mi casa bay olro.
Bernardina: Serd el quee he visto yo.
(interrupcion)

Efvem: £ puede saber que en el mundo
bay muchos rios porgue el mundo es
inmenso ) hay muchos rivs por lo gue los
rios muchos.

Estos iiltimos ejemplos tienen una
doble interpretacion, que es de especial
importancia desde ¢l punto de vista de una
educacion orientada a la construccion del
conocimiento. En primer lugar, esos ejem-
plos muestran cémo incluso los nifios en
una edad en la que se considera que son
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incapaces de llevar a cabo razonamientos
abstractos mantienen sus opiniones y arti-
culan su pensamiento-discurso, utilizando,
en el contexto de una argumentacion en
relacién con otros interlocutores, formas
logicas complejas como la analogfa, la
similitud, la generalizacion y el contraejem-
plo; esto confirma el papel facilitador, si no
determinante, desempeiado en el plano del
crecimiento cognitivo, desde la interaccion
verbal, cognitiva y socioemotiva entre igua-
les,

En segundo lugar, llevan a revisar la
funcion complementaria de la induccién y
de la deduccién en la construccion del
conocimiento, De hecho, en el momento de
pensar y hablar de los nifios, se hace evi-
dente como el proceso de construccion del
conocimiento emplea (también) algunas
formas de induccién: la enumeracion, la
generalizacion, la inferencia analégica, el
uso —a menudo implicito— de «profoteor-
as» generales, fste se parece mds bien
—desde el punto de vista de las estrategias
mentales—al que sigue el cientifico creativo
en ese proceso que se estd identificando de
nuevo como la fdgica del descubrimiento
| Pera, 1984].

Por estas razones —aunque la analogia
entre el cientifico creativo v el alumno
inmerso en una actividad cognoscitiva
puede ser utilizada sélo hasta cierto punto—
aquélla constituye para la educacion cogni-
tiva un punto de referencia mds adecnado
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de las reglas candnicas de los métodos
cientificos como estdn codificados y siste-
matizados en las distintas disciplinas (o
mejor dicho, en sus epistemologias inter-
nas). Nos referimos al cientifico, al investi-
gador que piensa, actiia, razona, discute,
mientras trata de indagar en un campo
nuevo en el que no puede ser respaldado
por conocimientos tedricos y empiricos
precedentes, sino sdlo orientado por con-
cepciones generales [cfr.  Pontecoryo,
1983].

In los distintos dmbitos de la compren-
sién sistemitica de la realidad natural y
social, la condicién del alumno de la ense-
fianza obligatoria que da sus primeros
pasos es la de quien tiene pocas experien-
cias y pocos conocimientos especificos y va
explorando nuevos campos, orientado por
el conjunto de sus experiencias cotidianas
(que usa continuamente como (érminos de
referencia mediante procedimientos de
analogfa, similitud y connotacién) e induci-
do por la bisqueda de una coherencia
interna, por el deseo de conocer y de com-
prender, en resumen, por una mofivacion
intrinseca, si la tarea se adecua a sus capa-
cidades.

Esta motivacion intrinseca se sostiene,
en el plano emotivo, gracias a la interaccion
entre iguales, ya que dsta permite una «io
dependencia» con respecto al lider: esto es
vilido, aunque, en gran parte de los inter-
cambios que tienen lugar en la escuela, estd
presente el maestro y es participe de ellos,
porque esos intercambios —se entiende
correctamente su papel en esa situacion—
deben tener una funcién de «nodulacion»
para promover la circulacion de ideas y la
cohesion del discurso y para hacer com-
parlir el nivel de problemdtica que se incli-
na hacia los fundamentos, sin «resolvers el
debate de forma prematura.

Hay que considerar, por fanto, la

dossier

dimensi6n socio-emotiva de una situacion
caracterizada por una interaccién cognitiva
entre iguales. El grupo —en gran medida
bastante dependiente de la familiaridad
reciproca y de la costumbre a la comunica-
cidn y a la escucha— puede facilitar la cons-
truccion del discurso-razonamiento, en la
que cada uno «utiliza» a cada uno de los
demds, porque aumenta la carga emotiva
general para llegar a una resolucion del
problema y disminuye la tensién individual
que, a veces, hloquea el pensamiento. En
otras palabras, el grupo «subdivide» la
frustracion de no saber, el esfuerzo de pen-
sar y reduce el ansia que produce tener
que mantener todo el razonamiento que
impide comprender: cada uno puede pen-
sar y decir incluso s6lo un «/rozox» del dis-
curso, que puede utilizarse para la «cous-
triccion» de otro trozo y serle devuelto
después en el enunciado ajeno de un modo
mds elaborado, mds funcional y reutilizable
en un segundo momento con un grado de
mayor complejidad. Eso es lo que sucede
entre los adultos en ciertas fases del traba-
jo de investigacién cientifica realizado en
un grupo bien compenetrado, en un grupo
en el que se consigue «pensdar entre
todos».

Nuestro interés psicopedagogico a la
hora de promover, en el plano diddctico, y
estudiar a través de la observacion y el and-
lisis de la interaccién en un grupo pequeiio
en relacién con problemas especificos (en
el que conviene realizar alguna experiencia
y observar los resultados que de ella deri-
van, construir un aparato, analizar e inter-
pretar un texto, valorar una cuestion con-
trovertica, en resumen, vesolver un proble-
ma en el mds amplio sentido de la palabra)
radica en discerniv la construccion del
conocimiento en el discurso-razonamiento
con el desarrollo y las dificultades que con-
lleva, identificando asi lo que la hace avan-

“Es necesario considerar cualquier construcciéon

de un discurso «cientifico» —tanto el del nino

como el del cientifico- como argumentaciones

(y no como demostraciones), e

0 es, COMmo una

sucesion dialéctica de produccion de

argumentos que favorecen la comprension y el

conocimiento”




dossier

zar y lo que la obstaculiza.

En una investigacion concreta que esta-
mos realizando acerca del papel de la dis-
cusién en clase para adquirir el conoci-
miento y orientar la forma de ensefiar [cfr,
Pontecorvo e Zucchermaglio, 1983;
Pontecorvo, Castiglia e Zucchermaglio,
1983; Pontecorvo, 1985b] hemos puesto
de relieve la funcién positiva de progreso y
de bisqueda de las «garantias» y de los
«fundamentos» (empleando la distincién
de Toulmin [1958]) para el desarrollo de
niveles mids elaborados y coherentes de
andlisis y de explicacion, que la interaccion
con los demds exige y desarrolla, De hecho,
la discusi6n por si misma procede, es decir,
«ivanza de un modo perlinente», en la
medida en que se utilizan modalidades
especificas de exigir y de producir argu-
mentaciones,

La distincion entre «garantias» y
«fitndamentos» puede permitir la identifi-
cacion de los progresos que requiere la
argumentacion con interlocutores exigen-
tes: proporciona, por tanto, un instrumento
de anilisis de aquellas situaciones de dis-
curso-razonamiento colectivo, en las que
uno no se contenta con cualquier respues-
ta, sino en las que se busca —a veces con
insistencia— la mis satisfactoria y conclu-
yente. Lo que explica el papel extremada-
mente positivo que, para el avance del razo-
namiento, desarrollan aquellos interlocuto-
res (incluso nifios de diez y once aflos) que
no se «confentfan», que no estin satisfe-
chos con el nivel de explicacion alcanzado
hasta ese momento, que asumen —podria-
mos deciv— el papel del escéptico, de aquél
que 1o se deja convencer.

Como afirman también Barnes y Todd
[1971, 18] —quienes han llevado a cabo
umit serie de investigaciones sobre el apren-
dizije en un grupo pequenio— el interés
radica en «identificar el conocimiento en
el curso del proceso en el gue se produce
a traves del esfierzo cooperativo», tenien-
do en cuenta que, en el discurso que crea cl
grupo (orientado a la consecucion de una
tared, como ocurre en las situaciones a las
que estamos haciendo referencia), tiene
lugar un proceso de «negociacion entre
enles de conocimiento allernativos»: tal
negociacion no sélo tiene que ver con la
cleccion de lo que es refativo al problema,
sino también con las modalidades de las
relaciones sociates que se establecen den-
tro del grupo. Por este motivo, estos auto-

res identifican dos dreas de funciones con-
versacionales: content fiame e interac-
tion franie, relativas respectivamente a li
definicion del contenido y a la de la inter-
accién) y que pueden analizarse mediante
dos series de categorias.

Llegados a este punto interesa, sobre
todo, subrayar la funcién de desarrollo del
conocimiento y la del progreso de la com-
prension que produce el intercambio lin-
giifstico-cognilivo; esto se demuestra gra-
cias a los datos ingleses [clr, Barnes, 1976
40-41], que ponen de manifiesto como el
proceso social —la necesidad de explicar y
de explicitar verbalmente la propia posi-
cién a otro que hace preguntas o que no
entiende— haciendo asi mds profundo el
nivel de explicacion alcanzado, ya que el
deseo de comunicar desempeiia un papel
dindmico en la organizacion del conoci-
miento. Eso es exaclamente lo que nos ha
sucedido a nosotros, en situaciones en las
que los interlocutores (como se ve en el
ejemplo anteriormente citado de segundo)
avanzan en su discurso-razonamiento a (ra-
vés de un juego de afirmaciones, de criticas
y preguntas y de puntualizaciones sucesivas,
que permiten llegar a un nivel de explica-
cion mds comprensivo y satisfactorio
[Pontecorvo, 1985hb].

Las exigencias de la comunicacion lin-
giifstica y la necesidad de rebatir afirmacio-
nes o de responder preguntas obligan a los
interlocutores a ser mds explicitos, a argu-
mentar, a encontrar «razones» o «futda-
menfos» mds vilidos [Toulmin, 1958],
haciendo mds explicito y, por tanto, mis
claro y mejor fundado lo que se dice y se
piensa: de aqui el papel de quien no esti
satisfecho con lo que se dice o que quiere
mis ejemplos o explicaciones mis claras, y
que desempena una funcion esencial en
cualquier situacion de construccion colec-
tiva de conocimiento, tanto en la escuela
como en un equipo de investigacion. lisa es
la razén de que se esté confirmando la
hipdtesis de considerar cualquier construc-
cién de un discurso «cientifico» —tanto el
del nifio como el del cientifico— como argu-
mentaciones (y no como demostraciones),
eslo s, como una sucesion dialéetica de
produccion de argumentos que favorecen
la comprension y el conocimiento |cfr,
Pontecorvo, 1984].

La hipdtesis de que, al menos en parte,
el conocimiento se construye a través de la
argumentacion, el didlogo y la disputa con

los demis, cualquiera que sea el contexto o
el contenido que interese, permite superar
la contraposicion entre discursos «verda-
deros» y  discursos  «persuasivos»
[Mosconi, 1981], es decir, entre ciencia y
opinién: por consiguiente, la distincidn
entre conocimientos demostrativos (como
propios de las ciencias @ secas) y conoci-
mientos sobre los que se pueda opinar, El
conocimiento tiene lugar, en cualquier
caso, a través de la argumentacion, del
rebatir de afirmaciones y la sucesiva apor-
tacion de elementos nuevos y mds probato-
rios: la vaviabilidad sistemdtica de la argu-
mentacion en contextos disciplinarios dife-
rentes se manifiesta mds bien en la especi-
ficidad de los fundamentos, de lo que se
acepta en los diferentes campos como «jirs-
tificacion» o como wexplicacion», es
decir, como modalidad con la que se trans-
forma lo desconocido en conocido y fami-
liar. '

SUMMARY

This work analyzes some aspects of the
relationship that is established between the
reasoning, the thought and the speech,
studying how they can be stimulated and
carried out in the context of the scholastic
education, with a special reference to the
verbal interaction and associate-cognitiva
between equal, as well as o the manners in
those which establish the links between the
language and the experience.

Key words: Convergent and divergent
thought, reasoning, the speech in the class-
room, the construction of the knowledge
scientific in the classroom

RESUME

Ce travail analyse quelques-uns des
aspects des velations qui s'établissent entre
le raisonnement, la pensée el la parole, en
étudliant la fagon de les stimuler et de les
meltre en ceuvre dans un contexte d'éduca-
tion scolaire. [l consacre une altention loule
particuliére a l'interaction verbale el socio-
cognitive entre pairs, ainsi qu'aux modalités
de création des liens entre le langage et
I'expérience.

Mots-clés: Pengée convergente el
divergente, raisonnement, le discours en
salle de cowrs, la construction de la con-
naissance scientilique en salle de cours.
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CONSTRUIR CONOCIMIENTOS
CIENTIFICOS EN LA ESCUELA
PRIMARIA PARA COMPRENDER
LA REALIDAD

Este trabajo pretende mostrar como es posible ensenar ciencias en la escuela primaria tomando la cultura expe-
riencial y cotidiana del alumnado como punto de partida de un continuado proceso de aproximacién a los cono-
cimientos cientificos en la escuela obligatoria. Pero esta construccion sera muy dificil, por no decir imposible, si no
nos apoyamos en un enfoque metodolégico y en un contexto educativo que integre, acepte y permita el inter-
cambio, el debate, la confrontacion y la experimentacion de las concepciones, teorias e ideas ingenuas del alum-

nado para enriquecerlas y dotarlas de un mayor grado de complejidad.

Palabras clave: cultura cotidiana del alumnado, investigacion del alumno, ensenanza y aprendizaje de la cien-

cia, enfoque globalizado, docente reflexivo, importancia de la interaccion y cooperacion.

Joaquin Ramos Garcia'

pando enseiiar no es
sinénimo de transmitir
informacion sino de ayu-
dar y guiar el aprendizaje

auténomo
Los conlinuos avances tecnoldgicos v
cibernéticos, la preponderancia medidticay
la saturacién informativa actual, la crecien-
te globalizacion de la economia v de las
costumbres, el auge consumista y la inver-
tehracién social demandan a las institucio-
nes educativas adaptar sus contenidos y
métodos de ensenanza a las cambiantes cir-
cunstancias socio-culturales del contexto si
realmente estan interesadas en ofrecer al
alumnado las herramientas y las estrategias
necesarias para interpretar y comprender
criticamente su mundo personal y socio-
natural (Giroux, 1.990). En estos tiempos
de incertidumbres, vacilaciones, relativis-
mo cultural y axiologico... y de continuos e
imprevisibles cambios, la actividad educati-
va desarrollada en las instituciones educati-
vas no se puede reducir a la simple trans-
misién de informacion, al dominio de una
serie de téenicas instrumentales basicas,
la aplicacion de algunas destrezas y al
aumento de capacidades sino que debe
aspirar 4 Ser un proceso Comprensivo que
orienta a las jovenes generaciones en el

marco de una sociedad democritica, diver-
gente, complejay plural. Alcanzar esta aspi-
acion s6lo serd posible si las instituciones
educativas son capaces de construir un pro-
yecto educativo alternativo que proporcio-
ne las referencias pertinentes para guiar y
orientar ¢l permanente proceso de organi-
zacion y elaboracion de un conocimiento
escolar deseable y relevante, condicitn
indispensable para promover el enriqueci-
miento de las concepeiones del alumnado.

Iiste proyecto educativo, consciente de
la necesidad del alumnado de recibir algiin
tipo de “aypuda para desarrolfar su com-
prension de nuevas ideas y maneras de
comprender y relacionarlas con su pro-
pia experiencia del mundo” (Barnes,
1.994), entiende la ensenanza como una
actividad intencional y reflexiva dirigida a
ayudar, apoyar y facilitar el desarrollo inte-

lectual auténomo y crilico del alumnado a
través de su participacion ¢ implicacion en
multiples proyeclos y experiencias relevan-
tes y significativas que promuevan la inter-
accion con diferentes maneras de pensar,
argumentar y explicar la realidad como
estrategia diddctica que permita descubrir
la validez de las propias concepciones e
hipdtesis sobre el mundo, sin que esto
quiera decir que la actividad educativa sélo
deba olrecer las guias, las orientaciones y
los apoyos adecuados para “abrir a los

Jovenes al numndo del  aprendizaje”

(Postman, 1999), sino que, en el intento de
promover entre el alumnado “un pensa-
miento abierto, libre y critico” (Morfn,
2001) plantee retos que cuestionen la cul-
tura cotidiana del alumnado v fomenten el
desarrollo de formas de pensar contextula-
lizadas y globales, indispensables y bisicas

“El aprendizaje, inseparable de la experiencia

comprensible, es un proceso recursivo en el

cual el alumnado interpreta y comprende

progresivamente lo que sucede en el mundo

W o "
l{?.‘ll

1. Orientador del LE.S. Castillo de Luna de La Puebla de Cazalla {Sevilla)
2. Nunca destigailas de como ensefiar ni de como evaluar pues los tres elementos de fa practica educativa estan fuertemente interrelacionados
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para superar las contradicciones e incerti-

dumbres a las que se enfrenta el ser huma-

no en la actualidad (Morin, 2001).

Asumiendo que el conocimiento es

“una aventura inucierta que comporta

permanentemente el riesgo de ilusion y

error” (Morin, 2001, p.103), una enseiian-

za intencional y reflexiva, a la hora de hacer
propuestas alternativas de qué* ensefiar, no
considera las concepciones del alumnado
como un obsticulo o un freno para promo-
ver un aprendizaje profundo y complejo
sino que mds bien las percibe como un
indicador del nivel real de estructuracién,
organizacién y complejidad de dichas con-
cepciones del alumnado; por cuanto consi-
dera el aprendizaje, por otra parte insepa-
rable de la experiencia comprensible,
como un proceso recursivo en el cual el
alumnado interpreta y comprende progre-
sivamente lo que sucede en el mundo real.

Si las instituciones educativas desean
promover experiencias educalivas que
generen las condiciones dptimas para el
crecimiento y desarrollo personal (Dewey,

1995), la enseianza debe apoyarse en una

serie de estrategias diddcticas que hagan

posible:

[ Sugerir y desarrollar secuencias de acti-
vidades abiertas, sugerentes y gratifican-
les que establezcan puentes entre el
conocimiento escolar y la propia vida,

L partir de las ideas previas del alumnado
para promover su reconstruccion,
estructuracion y evolucion hacia niveles
de mayor complejidad,

[ ofrecer experiencias sugerentes y abier-
tas que cuestionen y enriquezcan las
concepeiones e hipétesis del alumnado
sobre la realidad socio-natural,

(3 explicitar la finalidad de las actividades y
experiencias a realizar,

[ ofrecer las ayudas necesarias para que
el alumnado tome conciencia de las difi-
cultades y obsticulos encontrados en el
proceso de aprendizaje en el que estd
implicado,

[ valorar Ia creatividad y originalidad de
los trabajos elaborados individual y
colectivamente,

[ promover la construccién de un entorno
de aprendizaje rico, flexible, descentra-
lizado, democritico, cooperativo, soli-
dario y auténomo,

[ olvidar las intervenciones magistrales y
las evaluaciones rigurosas para apoyar-
nos en ¢l poder de la narracién (Egan,
1991) como recurso para “comunicar
ideas haciéndolas coberentes, menio-
rables y significativas” (Osborne,
2002, p.55)

[J promover el didlogo argumentativo
como via para facilitar la conquista de
conocimiento de forma comprensiva,

[ establecer los mecanismos v condicio-
nes materiales y organizativas para favo-
recer la cooperacién y el trabajo en
equipe como base de la actividad des-
arrollada en el aula

En sintesis, si se desea facilitar la inter-
pretacién y comprensién de su mundo vital
serd necesario optar por un enfoque meto-
doldgico que articule la vida en el interior
del aula en torno al intercambio y a la con-
frontacién de las diferentes concepciones
del mundo que coexisten entre el alumnado
como parte de un proceso dindmico, abier-
to y flexible de recreacion cultural,

“Si se desea facilitar la interpretacion y

comprension de su mundo vital sera necesario

optar por un enfoque metodolégico que

articule la vida en el interior del aula en torno

al intercambio y a la confrontacion de las

diferentes concepciones del mundo que
]

coexisten entre el alumnado como parte de un

proceso dinamico, abierto y flexible de

recreacion cultural”

52

Cuando aprender es sinénimo de
reconstruir y reorganizar las propias
concepceiones para comprender mejor
la realidad

Los trabajos de Vygostky (1.979),
Rogoff (1.993), Gardner (1.993) y Bruner
(1.997), entre otros, resaltan como el
alumnado cuando accede a la escuela
posee un conjunto vigoroso y arraigado de
pensamientos ¢ hiptesis sobre si mismo y
sobre su realidad socio-natural que le
rodea que conforman lo que Frank Smith
(1.990) denomina su feoria del mundo
que estd constituida por un conjunto de
ideas, interpretaciones e hipétesis sobre la
realidad, por la estructura cognoscitiva o
forma de organizar los conocimientos apo-
yados en los instrumentos de asimilacion,
por la competencia lingiifstica y por la
experiencia vital. El alumnado, como cada
uno de nosotros, aprende construyendo
teorias del mundo que confieren significa-
do a la propia experiencia. Esta construc-
cion ocurre en el interior de un grupo
social con intereses, necesidades y exigen-
cias especificas que configuran una cultura
propia 4 la que queda ligado lo que se
aprende (Claxton, 1.987). Este conjunto de
experiencias particulares, dependientes de
la actividad, la cultura y el contexto
(Brown, Collins y Daguid, 1.996), propor-
cionan al alumnado un repertorio de recur-
sos indispensables para interpretar, com-
prender y actuar auténomamente en su rea-
lidad.

Si las concepciones e ideas previas del
alumnado se adaptan e integran en la nueva
percepeion y comprension de la realidad
mediante la construccion de aproximacio-
nes, cada vez, mds evolucionadas y comple-
jas de sus teorfas y concepciones iniciales;
las nuevas informaciones y experiencias
contribuyen a reorganizar las representa-
ciones iniciales de la realidad modificando
y ampliando la percepcién y comprension
de mundo. En este proceso de reestructura-
cién y enriquecimicnto los esquemas de
asimilacion previamente elaborados, los
objetivos y los intereses que gufan su accién
y los conflictos afectivos del momento de-
sempenan un papel muy importante.

Por otra parte, no debemos olvidar que
el aprendizaje es inseparable de la expe-
riencia comprensible y que aprender es
entender y comprender lo que sucede a
nuestro alrededor, es ampliar y modificar
las hipétesis iniciales del mundo y de uno
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mismo, es adaptarse criticamente a las
cambiantes caracteristicas que nos rodean,
es construir activamente una serie de repre-
sentaciones de la realidad y de las personas
que nos rodean para armar una teorfa del
mundo vilida para desenvolvernos auténo-
mamente en él. El importante papel desem-
peiiado por la experiencia comprensible en
los procesos de aprendizaje hace que éstos
participen conjuntamente de una dimen-
sian social e individual, aunque en las insti-
tuciones educativas es preciso reinferpretar
el aprendizaje y el desarrollo humano como
procesos compartidos [que requieren la
presencia de otros| entre personas que
orientan su actividad para compartir cono-
cimientos.

Resumiendo, el aprendizaje es un pro-
ceso situado y sociocultural [y también per-
sonal] de apropiacién de las herramientas
y bienes culturales [a través de la continua
interaccion de los conocimientos cotidia-
nos del alumnado con el conocimiento
cientifico, social y cultural] usados en situa-
ciones funcionales y actividades significati-
vas y relevantes. La implicacidn del alumna-
do en estas prdcticas y actividades junto con
otros compaiieros fomentan la apropiacion
y transformacion de estas herramientas y
pricticas culturales,

Construir conocimiento cientifico
en la escuela Primaria

“La clencia consiste en tnda continieg
constriccion, interrelacion ) revision de
fos maodelos 1 de las redes que cada indi-
viduo, ) cada sociedad en su conjunto,
emplea contintamente para bacer frente
a la realidad.” (Arca, Gitidoni y Mazzoli,
1.990, p.140)

Tomar como punto de partida de la
actividad educativa la enltwra cotidiana,
intuitiva o experiencial del alumnado es
una premisa pedagdgica bisica para que la
escuela pueda construir puentes entre la
cultura cotidiana del alumnado y la cultura
cientifica si realmente se aspira a promover
s reorganizacion critica hacia formas més
evolucionadas y complejas. Iin este sentido,
creo que es muy importante que la escuela
dedique un tiempo y un espacio para que cl
alumnado exprese oral o/y grificamente sus
hipdtesis y pensamientos sobre si mismo,
sobre su cuerpo y su funcionamiento (ali-
mentacion, digestion, cuidado,..), sobre las
personas que le rodean, sobre el medio nat-

ural y los fenémenos naturales cotidianos
como el frio y la calor, el trueno y el relim-
pago, la lluvia y el granizo, el dia y lanoche,
el viento y ... los cambios climdticos, los
seres vivos 0 las herramientas y utensilios
de uso comiin como por ejemplo, el teléfo-
no, el avion, el coche, el ordenador, el
microondas,... que mds llaman su atencién.
La enseiianza no puede obviar los conoci-
mientos con los que el alumnado accede 2
la escuela, debe considerar las distintas teo-
rfas del mundo que convergen en el aula
como espacio de aprendizajes compartidos
en el diseio y elaboracion de las distintas
actividades, propuestas y situaciones educa-
fivas a realizar en el aula para que dstas
sean significativas y rvelevantes. Estas con-
cepciones y representaciones iniciales del
alumnado sobre la realidad conforman un
“confunto de teorias bastanite vigoroso y
1itil acerca de la mente, de la materia, de
It vida y de ellos mismos™ (Gadner, 1993,
p.151) que condiciona las vivencias ¢ inter-
pretaciones de lo que sucede en el aula y
fuera de ella, Respetar y valorar sus iniciati-
vas y sus propuestas de actividades y consi-
derar sus concepciones inadecuadas como
pistas ilustrativas de los diferentes grados
de comprension alcanzado por el alumnado
son premisas pedagdgicas orientadoras de
la accidn docente con objeto de evitar
muchos de los malentendidos y contradic-
ciones que ocurren en los procesos de
aproximacion a los conocimientos cientifi-
cos en la ensefianza primaria,

Gracias a las aportaciones de la psico-
logia cognitiva y constructivista se sabe que
el sistema cognitivo del sujeto, en este caso
nifio y/o nifia que asiste a las clases de
Educacion Primaria, estd en una conlinua
actividad mental de construccion y reorga-
nizacion de relaciones y estructuras bisicas

I}
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para la reinterpretacion y comprension del

mundo real. El alumnado (re)construye sus

propios esquemas mentales interpretando y

dando significado a cualquier accién o

vivencia que experimenta [ve, oye, siente... ]

a partir de las hipétesis y representaciones

que conforman su feoria del mundo. A

veces, esto provoca que en las instituciones

educativas, y también fuera de ellas, el
alumnado construya representaciones dife-
rentes a las que el docente desea transmitir.

Si revisamos un poco la prictica docente se

pueden encontrar multiples casos en los

que se han dado por conocidas o compren-

didas [por el alumnado] algunas ideas o

conceptos de una temitica porque se supo-

nian como mhy obvias o se consideraban
ficilmente inteligibles para el alumnado*
cuando, en realidad, en ninguno de ambos
casos era asi, generando, posteriormente
en la prictica, errores y contradicciones
cognitivas que han obstaculizado posterio-
ves aprendizajes. De ahi la necesidad de
partir del alunmnado, conociendo y valo-
rando sus concepeiones y teorias intuitivas
sobre la realidad, como estrategia para
potenciar la progresiva autoconstruccion
guiada de los conocimientos cientificos.

Por todo ello, a la hora de afrontar la
construecion de los conocimientos cientifi-
cos en la escuela es preciso considerar
algunas premisas bisicas que orienten esta
construccion:

(A En primer lugar, si la escuela desea
fomentar la recreacion cultural y el de-
sarrollo cognitivo necesita considerar las
concepeiones susceptibles de enriqueci-
miento, teorfas implicitas e ingenuas del
alumnado, asi como las dificultades que
las acompaiian, como punto de partida
focalizando su interés en la cultura del
educando mis que en la(s) propia(s)

‘Es muy importante que la escuela dedique un

tiempo y un espacio para que el alumnado

exprese oral o/y graficamente sus hipotesis y

pensamientos sobre si mismo, sobre su cuerpo

y su funcionamiento, sobre las personas que le

rodean, sobre el medio natural y los

fenéomenos naturales cotidianos,...

Fr

3. Siempre desde nuestra perspectiva de adulto alfabetizado
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disciplina(s) curricular(es). Quiere esto
decir que, la escuela no puede ignorar
las teorias intuitivas, (Gadner,1.993) o
las teorins implicitas  (Rodrigo,
Marrero, Rodriguez, 1.993) propias de
la cultura cotidiana del alumnado, a las
que podemos calificar de concepciones
pre-cientificas en el intento del nifio y la
nifia de encontrar una respuesta o/y una
explicacion vilida a las miiltiples proble-
mas, interrogantes y dudas surgidas
como. consecuencia de su constante
interaccion con el entorno socio-natural,
Por tanto, corresponde a la escuela ofre-
cer al alumnado la posibilidad de recon-
ciliar y verificar la validez" de estas con-
cepeiones ofreciendo miltiples situacio-
nes y actividades educativas que permi-
tan interactuar con y sobre ellas
(Cubero, 1.989). S$6lo esta explicitacion
de sus concepciones y creencias previas
ofrecerd la posibilidad de trabajar con
ellas para que el alumnado pueda “iden-
tificar y re-significar los conocimien-
tos elaborados por el alumnado en su
vida cotidiana” (Benlloch, 1.995).

[ En segundo lugar, si la ciencia trata del
mundo natural y de los objetos que nos
rodean su enseiianza debe aspirar a
“lograr que los nifios aprecien poco a
poco coma son y como cambian las
cosas, como son y como cambian los
OIganismos, oMo nacen ) como cam-
bian las ideas” (Arcd, 2002, p.80) aun-
que para ello es preciso que los proce-
sos de ensefianza y aprendizaje integren
las modalidades de conocimiento intuiti-
vo del alumnado con las propias de la

cultura escolar y cientifica pero conside-
rando que los conocimientos cientificos
no se han construido de una manera
inmediata sino que mds bien son el pro-
tlucto de un largo y continuo proceso de
reconstruccion y resignificacion que ha
permitido descubrir diferentes matices
de una realidad compleja y siempre sus-
ceptible de ser modificada.

I En tercer lugar, fomentar el didlogo
exploratorio”® e informativo en ¢l aula es
una alternativa vilida no sélo para que el
alumnado ponga a “prueba sus ideas,
esctiche como swenan, vea qué entien-
den los demds, y ordene la informa-
cion y las ideas segtin distintos mode-
los" (Barnes, 1.994, p.126), sino para
que el docente comprenda los diferentes
“contextos mentales” (Cazden, 1991,
p.37) que conviven en el aula para, de
este modo, estar en condiciones de pla-
nificar y ofrecer las guias y apoyos perti-
nentes para fomentar aprendizajes signi-
ficativos en el aula y promover la cons-
fruccion de un andamiaje conin que
facilite la comprensidn del discurso uti-
lizado y el sentido de las actividades rea-
lizadas en el aula (Edwards y Mercer,
1.988, p.77).

[ En cuarto lugay, si uno de los objetivos
de la Educacion Primaria es mostrar el
importante papel de la argumentacién,
como mecanismo de control de cali-
dad de la comunidad cientifica
(Osborne, 2002, p.57), en la ciencia
entendida como prictica social, serd
preciso promover en las instituciones
educativas el desarrollo de habilidades

”Si la escuela desea fomentar la recreacion

cultural y el desarrollo cognitivo necesita
considerar las concepciones susceptibles de
enriquecimiento, teorias implicitas e ingenuas

del alumnado, asi como las dificultades que las
acompanan, como punto de partida
focalizando su interés en la cultura del
educando mas que en la(s) propia(s)
disciplina(s) curricular(es)”

discursivas que permitan al alumnaco
aprender a explicitar su propia perspec-
tiva y la de los demds asi como estable-
cer relaciones entre ellas elaborando
argumentos y  contra-argumentos.
Resulta indispensable promover el des-
arrollo de la argumentacion y el consen-
so cediéndole la palabra para expresar,
defender y argumentar sus opiniones si
se quiere que el alumnado conozea la
ciencia como prictica social.

Delimitando un enfoque metodo-
légico para construir ciencia

Si una ensefianza de cardcter reflexivo y
critico quiere aspirar a que los procesos de
aprendizaje que promueve entre el alumna-
do, v en el caso concreto de la enseianzi
de la ciencia y de los conceptos cientificos,
1o sean una superposicion sino una infe-
gracion (Egan, 1.991), resignificacion
(Benlloch, 1.995), refinamiento y reorde-
nacion (Barnes, 1.994) y reestructira-
cion de las hipétesis y creencias (Gadner,
1.993) propias del alumnado, es preciso
que no ignore ni obvie la cultura experien-
cial o cotidiana del alumnado para buscar
las estrategias perlinentes que permitan
“entrar coberentemente en su (ve)cons-
truccion, tratando de enriguecerla, de
desarrollarla sin destruirla, de extenderla

4. Naturalmente en relacion a la cultura pablica y cientifica.

5. Modalidad de habla esponténea que permite al alumnado poner a prueba sus ideas e hipdtesis, redefinir sus opiniones y creencias y ampliar su comprension de la realidad,
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sin negarla” (Arcd, Guidoni y Mazzoli,
1.990, p.27) ofreciendo las ayudas, pistas
y guias pertinentes para que el alumnado
adquiera poco @ poco un mayor dominio
del lenguaje de la ciencia y un mayor
grado de comprension sobre el mundo
real. S6lo de este modo, la ciencia o con-
ceptos cientificos trabajados en el aula
serdn ttiles para explicar los interrogantes
y resolver las dudas y expectativas del alum-
ado poniendo en relacion entre si diversos
aspectos de su realidad, asi como para esti-
mular el interés del alumnado hacia cues-
tiones y problemas relacionados con la
ciencia, 2 la que no percibird como algo
dificil y desconectado de su realidad sino
como un conocimiento susceptible de
ampliar su comprension de la realidad.
Pero para evitar ofrecer una visién limitada
y parcial de la realidad, compleja y multicli-
mensional, es necesario acercarse a ella
[para abordar su estudio] desde un enfo-

“que metodolGgico que acepte y asuma la

interdependencia entre lo nataral (fisico,
bioldgico,...), social y cultural como tnica
via de favorecer la construccién de una
vision contextual, holistica y multidimensio-
nal de la realidad. De este modo la ense-
flanza de la ciencia y de los conceptos cien-
tificos bisicos no sélo contribuird a la revi-

sion, resignificacién y transformacién de
las hipdtesis e ideas previas del alumnado
sino que, también, incidird positivamente
en el propio proceso de construccion del
conocimiento,

Ahora bien, la eleccion de un determi-
nado enfoque metodolégico en lugar de
otros implica, no sélo implica asumir sus
posibles ventajas y limitaciones diddcticas,
sino que, ademds, supone ajustar los pro-
cesos de ensefianza y aprendizaje a las
caracterfsticas del contexto® concreto en el
que se van a desarrollar. Por tanto, en el
caso que nos ocupa, la eleccion de uma
determinada metodologfa, entre otras posi-
bles, para abordar la enseiianza de la cien-
cia implica asumir, en primer lugar, que la
ensefanza es una actividad reflexiva enca-
minada a ayudar y guiar al alumnado mds
que a transmitir informacion; percibir, en
segundo lugar, que el aprendizaje es un
proceso situado y continuado de construe-
cién compartida mds que un proceso indi-
vidual y descontextualizado; y considerar,
en tercer lugar, que el aula es un “figar de
encuentro entre personas que se educan
a través de los trabajos que realizan”
(Caivano y Carbonell, 1.983). Estas tres
premisas las eumple la investigacion del
clumnado, como estrategia diddctica verte-
bradora de la actividad en el aula, cuando
permite abordar de una manera holistica,
flexible, multidimensional y funcional la
resolucion de diferentes problemas surgi-
dos como consecuencia de la continua
interaccion con el entorno vital”, requisito
indispensable para que el alumnado pueda
establecer “relaciones coberentes entre
los hechos del mundo observado y el
modelo ideado para explicarlos, -recono-
ciendo- posibles incoberencias entre —la
propia— visian del mundo y conio los

dossier

conceptualiza la ciencia y ban de reco-
nocer cudndo los datos ) las interpreta-
ciones encajan” (Benlloch, 2002, p.27).

Para evitar posibles malentendidos
considero importante delimitar qué quiero
decir cuando hablo de la investigacion del
alumnado como estrategia vertebradora de
la actividad educativa, asi cuando hablamos
de la investigacion como estrategia diddcti-
ca para ensefiar y aprender ciencias no pre-
tendo, ni quiero decir, que ésta sea una
fraslaciéon ni una adaptacion literal del
método cientifico en la escuela, lejos de
es0, sino que ésta, de una manera flexible y
contextual, aspira a poner en accion el con-
junto de creencias del alumnado relaciona-
das con su conocimiento del mundo, con
su capacidad de cuestionarse su propia
teoria del mundo y con su deseo de com-
partir y socializar sus propias creencias e
hipétesis del mundo. De esta manera, inves-
tigar en la escuela implica abordar de una
manera global, transdiciplinar, plural, fun-
cional y flexible la resolucién de los pro-
blemas que plantea la continua interaccién
con el entorno socio-natural. De este modo
investigar en la escuela significa formular
problemas significativos y negociados, con-
frontar las diferentes cosmovisiones que
conviven en el aula, planificar y negociar
los distintos pasos del proceso investigativo,
confrontar las hipétesis e ideas previas del
alumnado con el conocimiento escolar
deseable, elaborar y socializar conclusio-
nes, recapitular y revisar las conclusiones ¢
informaciones obtenidas y reflexionar y
evaluar colectivamente el desarrollo del
propio proceso de investigacion,

La investigacion del alumnado como
estrategia diddctica promueve el intercam-
bio y la confrontacién de diferentes hipéte-
sis 0 concepeiones del mundo como parte

“Si la ciencia trata del mundo natural y de los

objetos que nos rodean su enseinanza debe

aspirar a lograr que los niftos aprecien poco a

poco coOmo son y como cambian las cosas,

como son y como cambian los organismos,

cémo nacen y como cambian las ideas”

6. Estas estaran condicionadas por la propia materia de conocimiento, las caracteristicas cognitivas del alumnado, formacidn e implicacidn docente, los recursos disponibles,...
7. Las instituciones educativas no pueden desconsiderar |a cada vez mayor preponderancia medidtica en la configuracion de gustos, habitos e informacion que de alguna manera condicio-

na la experiencia del alumnado
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“Fomentar el dialogo exploratorio e

informativo en el aula es una alternativa valida

no solo para que el alumnado ponga a prueba

sus ideas, escuche como suenan, vea qué

entienden los demas, y ordene la informacion

y las ideas segin distintos modelos, sino para

que el docente comprenda los diferentes

contextos mentales que conviven en el aula”

de un proceso abierto y flexible de recons-
truccion y recreacion cultural. Este proceso
de reconstruccion y recreacién cultural se
coneretiza en la prictica signiendo de una
manera flexible y contextual los siguientes
pasos: el planteamiento y la delimitacidn de
problemas o problemas, la socializacién de
hipdtesis, interpretaciones y concepciones
sobre la temdtica a trabajar; el diseiio
colectivo del proceso investigativo, la bis-
queda de nuevas informaciones, el desarro-
llo de actividades de confrontacion, con-
fraste y experimentacion, el planteamiento
de nuevos problemas, la socializacion de
nuevas hipotesis, la nueva bisqueda de
informaciones, el desarrollo de nuevas acti-
vidades de confrontacidn y contraste, la ela-
boracién de conclusiones, la socializacion
de los resultados, la elaboracion de mono-
grafias o informes v la evaluacion colectiva
del proceso con posibilidad de efectuar
recapitulaciones en torno a las conclusio-
nes y al propio proceso investigativo. Creo
interesante matizar que este proceso se de-
sarrolla de una manera flexible y situada en
un contexto culturalmente rico e intenso,
democritico, cooperativo, integrador, rela-
jado e informal, dotado de abundante
recursos v organizado en torno a talleres
que partiendo de “wnas grandes lineas y
de wn armazon bdsico, se estructira
desde abajo ) de nmanera recursiva, ) 1o
desde arriba y de una vez por todas” (La
Cueva, 1,999, p.8). Un contexio que conti-
nuamente ofrece los apoyos pertinentes y
unas secuencias de actividades para ayudar
al alumnado a plantearse interrogantes, a
intercambiar ideas, a confrontar opiniones
y @ trabajar en equipo en la biisqueda de
posibles soluciones o respuestas a los pro-
blemas ¢ interrogantes planteados. Pero,
para no desvirtuar el proceso de enseiianza

y el aprendizaje de los conceptos cientificos
en la escuela primaria, la fnvestigacion del
alumnado, como estrategia vertebradora
de la actividad educativa para aprender
ciencias en primaria, se apoya en una serie
requisitos diddcticos en los que habrd que
ahondar un poco para evitar malentendidos
0 supuestos que desvirtien la puesta en
prictica de este enfoque diddctico:

A. Sin curiosidad, interés y compren-
sidn es imposible aprender ciencias.

Es necesario despertar la curiosidad
del alumnado ofreciendo un ambiente flexi-
ble, integrador y “calturalmente intenso
pero a la vez relajado e informal, descen-
tralizedo, democrdtico, rico en estinilos
Jeen instriumentos” (LaCueva, 1.999, p.8)
que promueva miltiples v diversificadas
situaciones de aprendizaje v la posibilicdad
de generalizar lo aprendido. Presentar
temas, tareas y problemas que despierten el
interés y el entusiasmo, sugerir secuencias
de actividades abiertas, sugerentes y gratifi-
cantes; partir de las ideas previas del alum-
mado para promover su reconstruccion,
estructuracion y evolucion hacia niveles de
mayor complejidad; cuestionar v debatir
sus puntos de vistas v concepciones de la
realidad, ofrecer sugerencias creativas y
abiertas que cuestionen sus coneepeiones ¢
hipdtesis de la realidad, explicitar la finali-
dad de las actividades a realizar; ofrecer las
ayudas y las orientaciones necesarias para
que el alumnado tome conciencia de las
dificultades y obsticulos encontrados en el
proceso de aprendizaje; valorar la creativi-
dad y originalidad de los trabajos; crear un
entorno de aprendizaje rico, flexible, des-
centralizado, democrdtico, cooperativo,
solidario y auténomo; y olvidar las interven-
ciones magistrales y las evaluaciones rigu-

rosas... son algunas de las estrategias a
desarrollar por el profesorado para ganar
la implicacion del alumnado en la actividad
educativa,

No podemos olvidar, como pone de
manifiesto la experiencia, que las vivencias,
experiencias e informaciones carentes de
sentido se olvidan con suma facilidad por-
que el alumnado, como cualquier otro ser
humano, necesita conocer el sentido y fina-
lidad de las mismas para identificarse con
ellas y esforzarse en su realizacion. Por eso
para el alumnado resulta méds interesante
investigar, interpretar y comprender su
mundo vital que las propuestas cerradas y
descontextualizadas de los libros “porgue
intentar comprender y explicar hechos
reales implica una wotivacion que los
casos estndar presentados en un libro de
lexto normal no presentan en modo algu-
no" (Arcd, Guidoni y Mazzoli, 1,990,
p,155). Pero, sobre (odo, si queremos pro-
mover aprendizajes significativos en el aula
es imprescindible que el alumnado com-
prenda la finalidad de los proyectos y expe-
riencias en las que se siente inmerso para
conferir sentido y significado a su accion.
La explicitacion de las finalidades, la bis-
queda de sentido y comprensién, la nego-
ciacion y participacion en cualquier activi-
dad fomentan la implicacion del alumnado
en diferentes proyectos
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B. El mundo real es wna constante
Juente de informacion y conflicto.

Las instituciones educativas, atrapadas
en una cultura escolar libresca y academi-
cista, han dado la espalda a la realidad o
mundo real en el que vive el alumnado pro-
poniendo, de una manera parcelada y tri-
vial, la rvesolucion de mdltiples problemas
escasamente relacionados con sus auténti-

as preocupaciones e intereses. Tampoco
podemos ser ingenuos, olvidando que los
problemas e intereses del alumnado estin
fuertemente conectados al espacio vital
donde se desenvuelve cotidianamente su
vida que, a su vez estd fuertemente mediati-
zado por el poder e influencia de los
medios de comunicacion de masas que
condicionan y determinan sutil e interesa-
damente los gustos, pensamientos y necesi-
dades de la ciudadania. Sin embargo, con
ello no pretendo decir que este espacio vital
del alumnado sea una realidad amorfa, sino
que mds bien habrfa que percibirlo como
una realidad viva, dindmica, compleja y glo-
bal donde se entrelazan diferentes y contra-
puestos intereses, valores e ideales, pautas
y usos sociales, hdbitos, prejuicios y expec-
tativas... como consecuencia de las comple-
jas y contradictorias interacciones entre sus
elementos. También en este espacio vital se
recrea permanentemente la cultura pibli-
ca, fundamentalmente porque en €l se pro-
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“La investigacion del alumnado, como

estrategia didactica vertebradora de la

actividad en el aula, permite abordar de una

manera holistica, flexible, multidimensional y

funcional la resolucion de diferentes problemas

surgidos como consecuencia de la continua

interaccion con el entorno vital”

ducen ricas y diversificadas informaciones
como resultado de las maltiples interaccio-
nes entre los seres humanos y entre éstos
con sus diversas realidades. Este conjunto
de interrelaciones entre los diferentes ele-
mentos que lo conforman confiere al
mundo real o entorno una riqueza educati-

“va que no puede pasar desapercibida para

las instituciones educativas, si realmente
estdn interesadas en transformarse en un
espacio de negociacion y recreacion cultu-
ral con capacidad de generar miltiples y
variadas situaciones de aprendizajes signifi-
cativos y relevantes,

Abrir la escuela al mundo, a la realidad,
es una antigua reivindicacion progresista
cue, consciente de su enorme valor diddcti-
co para facilitar aprendizajes significativos,
considera al medio social y natural como
un interesante y witil objeto de estudio en si
mismo, con capacidad de ofrecer al alum-
nado experiencias ¢ informaciones bdsicas
para interpretar y comprender la realidad
que le rodea y para asumir su papel activo,
critico y cooperativo de ciudadanos cons-
cientes de sus derechos y deberes. Si se
quiere que el alumnado encuentre los esti-
mulos y el bagaje cultural adecuado para
comprender y aceptar su propia identidad
serd necesario comenzar a investigar sobre
sus aspectos biolégicos, naturales y tecno-
logicos..., sobre las interrelaciones que se
establecen entre ellos y sobre las relaciones
en las que los seres humanos estin inmer-
508, Investigar sobre como es y cémo fun-
ciona el entorno natural y tecnoldgico en el
que se desenvuelve su vida, sobre los dife-
rentes, y 4 veces contrapuestos, intéreses de
quienes viven en €, sobre qué tipo de rela-

ciones mantienen sus elementos, sobre
como éstos inciden en la vida de los dems
seres vivos que lo habitan..., sin lugar a
dudas, puede ofrecer diversas experiencias
para promover la exploracién y la confron-
tacién de las propias ideas y para generar
otras nuevas de mayor riqueza y compleji-
dad. Esta interpretacién y comprension cri-
tica de la realidad contribuird a no percibir
la realidad natural y tecnoldgica como algo
fragmentario e impredecible para comen-
zar a percibirla como algo valioso y com-
plejo a la que merece la pena enfrentarse
para tratar de interpretar y comprender la
multitud de hechos, fendmenos y... cotidia-
nos que suceden en ella asf como para tra-
tar de descubrir cémo funcionan las multi-
ples cosas y arlefactos que se encuentran en
clla,

Estudiar el mundo real o el entorno no
es trabajar de una manera parcelada sobre
los diferentes elementos y aspectos que lo
conforman, sino que supone investigar de
una manera global los elementos, las rela-
ciones, la organizacion interna y los proce-
s0s de cambio que ocurren en su interior
evitando los reduccionismes o las parce-
laciones propias de las propuestas y prdc-
ticas espontaneisias y cientifistas (Garcia
y Garcia, 1992). Es preciso organizar su
investigacion en torno a determinados
dmbitos de contenidos® (Caial, 1.997 y
Garcfa v Gareia, 1.992) que ofrezcan al
alumnado conocimientos y experiencias
potencialmente funcionales, relevantes y
significativas que promucevan y faciliten la
exploracion del espacio de lo real y el
terreno de lo posible (Pérex Gomez, 1.998,
p.26).

B. Siguiendo a (Garcla y Garcla, 1.992) podriamos definirlos como “conjuntos de problemas socio-naturales relacionados enlre
siy que, desde la perspectiva de los alumnos son relevantes para la comprensido de la realidad, af tiempo que permiten rela-
cianar e infegrar conjuntos de problemas bajo la ldgica del conocimiento escolar deseable”
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C. Sin bablar ni discutir es imposible
aprender ciencias en la esciela.

El control ejercido por el profesorado
sobre las interacciones en el aula no sélo
impiden despertar el interés, la curiosidad
e iniciativa del alumnado, sino el desarrollo
de lineas de pensamiento mds fructiferas
que le indiquen cémo pensar por si mis-
mos. “La gran asimetria de poder existen-
te en las interacciones entre el profesor y
alunmo crea una polente barvera a la
hora de conseguir |miltiples] interaccio-
nes en las que los ninos denuestren ini-
clativa, curiosidad o  negociacion”
(Wood, 1994, p.207). Las formas de hablar
del profesorado en el aula afectan al propio
aprendizaje [situado y contextual] y a la
participacion del alumnado en la vida del
aula que, la mayoria de las veces, queda
reducida a ofrecer respuestas cortas y obje-
livas en un breve espacio de tiempo] a las
preguntas cerradas de su profesor [cono-
cedor de las respuestas, al igual que
muchos de los alumnos de la clase].
Sustituir estas interacciones artificiales y
cerradas por otras mds abiertas, flexibles y
relevantes de modo que el didlogo esponti-
neo, la especulacion, las sugerencias, la
escucha, la negociacion, la recapitulacion,
las conexiones entre lo hecho y lo que
hacen, la planificacién de tareas de colabo-
racién bien estructuradas... desempeinien
un importante papel en la construccion de
un cuerpo de conocimientos comunes
como base contextual, compartida y conti-
nua para la actividad educativa,

Si la ensefianza es mucho mis ficil gra-
cias al lenguaje serd preciso promover el
desarrollo de nuevas formas de utilizar el
lenguaje como medio de pensar y comuni-
carse fomentando situaciones auténticas y
relevantes que inviten a dialogar, debatir,
confrontar, cuestionar y hablar libremente
en un ambiente flexible, abierto y respetuo-
s0. La implicacion del alumnado en didlo-
gos, debates, puestas en comdn, recapitula-
ciones, elaboracion de conclusiones, pre-
sentacion de informes y monografias,... no
solo favorece su participacion en dichas
actividades sino que promueve [a conquista
de los significados implicitos a las mismas,
Por tanto, es necesario fomentar el andlisis,
I justificacién y el razonamiento, explicitar
las intenciones de la actividad, promover la
comunicacion de vivencias, sentimientos e

incertidumbres, facilitar la socializacion de
hipétesis y problemas y favorecer el uso sis-
temdtico de la argumentacion, el razona-
miento y la explicacion para que el alumna-
do encuentre sentido a lo que hace en clase
y desarrolle su competencia discursiva. Esta
participacion del alumnado en muiltiples
actividades de negociacion, confrontacion,
reorganizacion y reconstruccién concep-
al no solo permite la expresion de sus
puntos de vista, sus conocimientos e incer-
lidumbres asi como la biisqueda de infor-
maciones y explicaciones oportunas a tra-
vés de sus propias preguntas, sino que, lo
que es mds importante, contribuye a trans-
formar el aula en un espacio de compren-
sidn y conocimientos compartidos que res-
peta y fomenta las distintas competencias
del alumnado como usuarios del lenguaje
de la ciencia.

Es evidente que fomentar el didlogo
exploratorio e informativo en el aula es una
necesidad no solo para que el alumnado
ponga a "prueba sus ideas, escuche edmo
suenan, vea qué entienden los demds, y
ordene la informacion y las ideas segtin
distintos  modelos”  (Barnes, 1,994,
p.126), sino para que el docente compren-
da los dilerentes “contextos menlales”
(Cazden, 1,991, p.37) que conviven en el
aula, Esta comprension permitird al docen-
te ofrecer las gufas y apoyos pertinentes
para promover la construccion de un
andeenmiaje comiin que lacilite la compren-
sion del discurso utilizado y el sentido de
las actividades realizadas en el aula
(Edwards y Mercer, 1.991, p.77).

D. Pero no basta con bablar, también
es necesario escribir.

El aula, como conlexto eminentemente
interactivo, es un espacio donde el alumna-
do no sélo entabla maltiples interacciones
regladas y no regladas con su profesor v
compaiieros sino que, ademds, establece
miltiples interacciones con diferentes por-
tadores escritos por cuanto la relevancia
del lenguaje en los procesos cognitivos no
queda limitada al lenguaje oval sino que se
amplia al codigo escrito, que como instru-
mento simbélico de mediacion entre el
escritor y el mundo, es una herramienta
cultural [dependiente de las exigencias del
contexto social y de los motivos que orien-
tan el proceso de escritura para construir

9. Aunque su uso sistematico requiere cierto dominio de las ieglas del codigo escrito
10. Esta es la posicidn dominante entre un profesorado luertemente influgnciado, atn, por los enfoques positivista y forma-
lista

activamente ideas que comunicar a otros]
dotada de un considerable valor cognitivo
que funciona “al mismo tiempo como mun
medio estructirado para generar conoci-
miento y como wn medio para construir
el pensamiento fogico” (Giroux, 1990,
p.101). Bl lenguaje escrito como construc-
cién cultural —adquirida socialmente— en
las instituciones educativas puede, y debe,
desempeiiar un papel muy (il para que el
alumnado construya diferentes interpreta-
ciones de la realidad personal y cientific:
siempre que en las instituciones educativas
io quede reducida s6lo a una actividad téc-
nica’ de conocimiento del eédigo y de los
sistemas grdficos en todos sus aspeclos
para copiar o transeribiv mds o menos
correctamente palabras o frases", sino que
adquiera una orientacion mds cognitiva al
estar estrechamente relacionada con la
construccion de un discurso que exige al
escritor implicarse en un proceso recursivo
[no lineal], dialéctico y global para resolver
los miliiples problemas que el escrito plan-
tea. La continua biisqueda de sentido y sig-
nificado a lo que se quiere expresar por
escrito empuja al escritor a implicarse en
un proceso interno | lleno de dudas e incer-
tidumbres, buisqueda de nuevas informa-
ciones, correcciones, revisiones... reescri-
tura] en el que nuestras ideas y concepcio-
Nnes se enriquecen, se organizan y se rees-
tructuran para adquiric un mayor grado de
complejidad wilizando palabras y los usos
propios del lenguaje cientifico.
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Esta funcidn epistémica de la escritura
para resolver los problemas surgidos en la
construccion de significados a comunicar a
otros impide que podamos definir el acto
de escribir como un proceso cognitivo neu-
tral [requiere del escritor saber moverse
entre un conjunto de convenciones a veces
contradictorias entre si], sino que mds bien
habria que definirlo como una actividad
cognitiva compleja que exige al escritor
reflexionar previamente sobre qué quiere
decir y cémo quiere decirlo considerando a
los potenciales lectores, No cabe duda que
escribir no es sélo enfrentarse y encontrar
solucidn a una serie de problemas ortogri-
ficos, sintdcticos, Iéxicos, de puntuacion...,
sino que, bdsicamente, supone iniciar un
proceso dialéetico (Giroux, 1990), inter-
disciplinario y epistemoldgico, con capaci-
dad para generar significados y modular un
discurso sobre una materia, en este caso lu
ciencia, que contribuye decisivamente
conquistar progresivamente el lenguaje de
la ciencia (Lemke, 1,992),

E. También es importante promover
¢l trabajo en equipo

El aula, como contexto eminentemente
interactivo, es un espacio donde el alumna-
do no sélo entabla miltiples interacciones
regladas con su profesor v companeros
sino que, bsicamente, establece mltiples
interacciones no regladas con sus compa-
ficros", Dialogar o charlar libremente en el
aula con ¢l companero o compaieros,
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expresar libremente las propias opiniones,
ideas previas y hipotesis sobre el mundo y
exponer los problemas que preocupan son
actividades vilidas para comprobar, refinar
y reelaborar las propias hipdtesis del
mundo. Estos didlogos y chavlas en peque-
fio y gran grupo ofrecen la oportunidad de
debatir, veflexionar, analizar, confrontar y
cuestionar colectivamente las ideas previas
e hipdtesis, los puntos de vista, las dudas,
los interrogantes e interpretaciones de la
realidad contribuyendo a crear una buena
dindmica de grupo (Lemke, 1997, p.90) y
a construir una mayor comprension de las
informaciones e ideas expuestas en el aula
(Alvermann, 1990).

La interaccién entre iguales liene un
gran valor cognitivo y emocional al favore-
cer la construccidn de un contexto integra-
dor que promueve el hacer y contestar pre-
guntas y que cede el control de la interac-
cidn al alumnado bédsicamente porque estas
interacciones entre iguales aumentan el
desarrollo del razonamiento I6gico “a fra-
vés de nn proceso de reoiganizacion cog-
nitive activa indueida por el conflicio
cognitive” (Cazden, 1.990, p.673). Ahora
bien es preciso matizar que estas interac-
ciones entre iguales podrian incrementar
su valor cognitivo si el docente es capaz de
modelar un tipo de interaccion qie permi-
ta al alumnado aplicarla a las interacciones
propias del trabajo en equipo, de este
modo seria posible transformar la clase “en
un contexto privilegiado donde puede
organizarse, entre los niiios, una forma
de lrabajar juntos enlre seres semejanies
quee se ayudan a descubrir en grupo cono

Sincionan las cosas” (Arci, 2002, p.77)

G. la evaluacion como ayuda para
valorar y comprender lo que ocurre en el
aiile.

Evaluar es una actividad intrinseca al
acto educativo mds preocupado por los
resultados que por los procesos y por las
condiciones en que ésta se desarrolla. En la
cotidianeidad de sus pricticas, el profeso-
ado estd mds interesado en comprobar los
conocimientos adquiridos por el alumnado
que en cuestionar y verificar la validez de
sus acciones y concepeiones sobre la ense-
flanza y la educacién. Sustituir estas pricti-
cas de corte tecnocrilico por ofras mids
proximas a valores democriticos es una
manera de mejorar la calidad de los proce-
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sos de ensefianza y de alcanzar un mayor
desarrollo profesional y personal. Esta
orientacidn de la actividad evaluadora
ayuda al prolesorado a valorar y compren-
der los procesos de aprendizaje realizados
en el aula y a diagnosticar las situaciones
con rigor para tomar decisiones sobre ellas
de una manera reflexiva (Porldn, 1993,
1.72) permitiendo analizar criticamente los
valores y creencias que sustentan la activi-
dad para afinar y modificar la comprensién
de tales acciones y hechos. La evaluacién
puede ser una herramienta ttil para gene-
rar una reflexion rigurosa y critica para
comprender lo que ocurre en las aulas y lo
que ocurre en el centro, aspectos funda-
mentales para nuestro desarrollo y mejora
profesional.

Un instrumento hisico para desarrollar
esta evaluacion, entendida siempre como
un proceso de reflexion y andlisis perma-
nente que abarca toda la actividad pedagg-
gica, puede ser el diavio de clase como
registro sistemdtico y riguroso de lo que
ocurre en clase. En él podemos reflejar las
notas tomadas en clase sobre los aspectos
considerados significativos, nuestras refle-
xiones y valoraciones de lo ocurrido, las
dudas e incertidumbres surgidas, nuestras
hipatesis de trabajo y las dificultades detec-
tacas. Las producciones del alumnaco tam-
bién son un material de primer orden para
alovar si la actividad desarrollada en las
clases se corresponde con nuestros plante-
amientos y para alcanzar una mejor com-
prension de la evolucion de las ideas e
interpretaciones del alumnado,

1. El docente como dinamizador,
mediador e investigador reflexivo.

El cardcter situado, sociocultural y
complejo del aprendizaje y del conocimien-
to demanda al profesorado sustituir sus tra-
dicionales tareas e intervenciones controla-
doras, transmisivas e instructivas por otras
mis flexibles, contextuales, interactivas y
rveflexivas que consideren al alumnado
como el principal protagonista de los
aprendizajes conquistados en el aula,
Promover la recreacidn, la reconstruceion
y la transformacion de las interpretaciones
y comprensiones del mundo sélo es posible
si el profesorado asume crilicamente sus
funciones de mediador cultural e investi-
gador reflexivo.

Plantear retos que cuestionen las hipd-

11. Potencialmente es mas factible establecer miltiples interacciones con los companieres que con &l docente,
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tesis y concepciones del alumnado sobre el
mundo, estimular al alumnado a poner a
prueba sus hipdtesis, aceptar los errores
como parte inherente del propio proceso
de aprendizaje, construir en el aula un
clima tolerante, participativo y estimulante
culturalmente, ofrecer las ayudas y orienta-
ciones contextuales, fomentar los debates y
la bisqueda de nuevas respuestas a los pro-
blemas e interrogantes surgidos...; requie-
re un docente critico y reflexivo con su pro-
pia actividad; un docente abierto y recepti-
vo anfe las nuevas aportaciones de la psico-
pedagogia, sociologia y demds ciencias
relacionadas con el acto educativo; solida-
rio y cooperativo para iniciar procesos de
reflexion, cambio e innovacién en equipo
orientados a la hisqueda compartida de
soluciones a los problemas ¢ incertidum-
bres surgidas en la prictica. Un docente
que dispone de un marco curricular flexi-
ble, de los recursos, herramientas y apoyos
necesarios para superar los obsticulos y
dificultades encontrados en sus andlisis de
su propia prictica,

Investigar sobre y en la propia prictica

“Presentar temas, tareas y problemas que
despierten el interés y el entusiasmo, sugerir
secuencias de actividades abiertas, sugerentes
y gratificantes; partir de las ideas previas del
alumnado para promover su reconstruccion,
estructuracion y evolucion hacia niveles de
mayor complejidad; explicitar la finalidad de
las actividades a realizar; ofrecer las ayudas y
las orientaciones necesarias para que el
alumnado tome conciencia de las dificultades y
obstaculos encontrados en el proceso de
aprendizaje; crear un entorno de aprendizaje
rico, flexible, descentralizado, democratico,
cooperativo, solidario y auténomo; y ... son
algunas de las estrategias a desarrollar por el
profesorado para ganar la implicacion del
alumnado en la actividad educativa”

“tmplica awmentar nuestra comprension
de toda la complejidad” (Porlin, 1.992)
de los procesos educativos, condicion
indispensable para superar las rutinas y el
individualismo docente y para comenzar a
comprender y distinguir los rituales especi-
ficos de la cultura visible e invisible que
rigen la vida en el interior de las institucio-
nes educativas en las que no sélo se apren-
den los contenidos de diferentes materias
sino que también se refuerzan delermina-
dos valores y aclitudes dominantes en la
sociedad (Torres, 1.991).

La reflexion pausada y sistemitica
sobre la prictica ofrecen al docente, y  los
equipos docentes, las claves para compren-
der el por qué, el para qué y el como de lo
que se hace y/o ocurre en las clases; las cla-
ves para analizar si la prictica se corres-
ponde con nuestros valores y creencias
educativas y las claves para mejorar la pro-
pia prdctica a través de la experimentacion
de nuevas formas de relacién con el alum-
nado, de la bisqueda de nuevas formas de
organizar el espacio y el tiempo, de la revi-
sion critica y reflexiva del currfculum y de
una nueva secuenciacion de tareas y activi-
dades. Esta construccién y reconstruccion
de las claves de la propia intervencion
dotan al profesorado de una mayor autono-
mia y una mejor comprension de su pensa-
miento pedagdgico.

Concluyendo

Lis posible abordar la ensefianza de las
ciencias de una manera sistemitica en los
primeros cursos de la educacion primaria
si los conceptos cientificos trabajados estin
estrechamente relacionados con la cultura
cotidiana del alumnado, es decir este acer-
camiento, basado en el interés y la curiosi-
dad del alumnado, necesita estar orfentado
a abordar problemas relacionados con el
mundo natural y material que rodea al
alumnado. Asi, los problemas surgidos de
la estrecha interaccién que el alumnado
mantiene con su entorno natural y material
podran resolverse desde una perspectiva
integradora que permita interrelacionar
distintas dreas del curriculum apoyindonos
en un enfoque metodoldgico basado en la
investigacion del alumnado. Esta estrategia
metodoldgica encuentra en Ia indagacién
colaborativa y en el trabajo en equipo una
de sus premisas hdsicas para la hisqueda
de respuestas a los problemas planteados.
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SUMMARY

‘This work intends to show how it is pos-
sible to teach sciences in the elementary
school taking the culture of the experience
and daily of the student body as starting
point of a continued approximation process
to the scientific knowledge in the obligatory
school. But this construction will be very dif-
ficult, by not to say impossible, if not we sup-
port ourselves in a methodological approach
and in an educational context that integrate,
accept and permit the exchange, the discus-
sion, the confrontation and the experiment
of the conceptions, theories and naive ideas
of the student hody to enrich them and to
endow them of a greater degree of comple-
ity

Key words: daily culture of the student
hody, investigation of the pupil, teaching and
learning of the science, approach globalizi-
do, educational reflexive, importance of the
interaction and cooperation

RESUME

Ce travail vise 2 montrer comment il est
possible d'enseigner les sciences des I'éeole
primaire en prenant pour point de départ la
culture «expériencielles et quotidienne des
éloves. 11 s"agit d'un processus continu d'ap-
proche des connaissances scientifiques dans
le cadre de I'enseignement obligatoire.
Toutefois, cette construction s"avererait diffi-
cile, voire impossible, en I'absence de toute
approche méthodologique et en dehors d'un
contexte éducatif intégrant, acceptant et per-
meltant I'échange, le débat, Ia comparaison
et Pexpérimentation des concepts, théories
et idées —parfois ingénues— des éleves afin
de les envichiv et de les doter d'un degré de
complexité supérieur,

Mots-clés: Culture quotidienne des éle-
ves, recherche de I'éléve, enseignement et
apprentissage de la science, approche glo-
halisée, enscignement véflexif, importance
de l'interaction et de la coopération.
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“NO ES NECESARIO QUE
CRONOMETREIS, SOLAMENTE
TENEIS QUE OBSERVAR”: EL PAPEL
DE LAS CARRERAS EN LA CULTURA
CIENTIFICA DE LOS NINOS

Promover la interaccion en clase, la experimentacion, el cuestionamientos de las propuestas y planteamientos del
alumnado, asi como considerar sus ideas, dudas y sugerencias, es fundamental si queremos favorecer procesos
comprensivos y criticos entre nuestro alumnado. Si esto lo complementamos con una actividad reflexiva sobre
nuestra labor docente iremos avanzando en nuestro desarrollo profesional. El trabajo de Frazier trata de crear
puentes entre la cultura cientifica del alumnado y la cultura cientifica estandar para promover una fusion cultural
que dote al alumnado de una mejor comprension cultural. Su trabajo nos relata dos experiencias concretas, una
desarrollada con alumnos de 3° de Primaria que trabajaron intensamente con tubos de tornado y la otra desarro-
llada con alumnos de 1 de ESO que realizaron una investigacion sobre la velocidad de desplazamiento de las bolas
de hillar al dejarlas caer. El articulo es interesante porque destaca la importancia de plantear preguntas sobre lo
que tendria que hacer el profesor en respuesta a las ideas del alumnado.

Palabras clave: Cultura cientifica del alumnado, cultura cientifica estandar, comprension cultural, fusion cultu-

ral, experimentacion e indagacion, profesor investigador.

Richard Frazier'

a primera cosa que los
nifios hicieron en esta
clase, cuando se les presen-
16 un plano inclinado y un
mitmero de objelos que
podian roday, fire bacer carreras con
estos objetos.

“Ouién ba ganado?”

“Bl mio es el mds rdpido”

Ll elemento competitivo flotaba en el
aire. Se reflefaba en los nifios; pero mds
que eso, calaba en la vision que los nifios
tienen de su propio trabajo. Si uno picn-
sa en la vida de un niiio —las actividades,
las presiones, las recompensas— es nor-
mal describir las cosas en términos de
carreras. Asi es el mundo. Y visto que es
ast, es natural giee los ninos cologuen esa
actividad en particular dentro de un
marco comin y lo describan en términos
de ese marco.

George Hein, Children,s science is ano-
ther culture, 1968

Antecedentes

Cuando lei por primera vez el articulo
de Hein, acababa de volver de trabajar
como profesor voluntario en un remoto
pueblo de Africa occidental. Su metdfora de
la cultura me llegd muy adentro y afectd
enormemente mi forma de pensar y mi
prictica como profesor de ciencias,
Ademds tuve la gran suerte en el momento
de leerlo de haber empezado mis estudios
de Educacién en la Universidad de Hlinois.
Las ideas de los estudiantes se respiraban
“en el ambiente” en esos dias; existia una
pléyade de estudios, charlas, discusiones,
tesis y articulos centrados en las concepcio-
nes, preconcepciones, equivocaciones,
marcos y paradigmas de los estudiantes.
Algunos de esos trabajos y los autores que
los produjeron consiguicron dar una forma
distintiva a la actual ensenanza de las cien-
cias.

A finales de los aiios 70 el Comité de
Cultura y Cognicidn de la Universidad de

Hlinois publicé un conjunto de informes
realizados por varios educadores. Jack
Easley discutia con frecuencia su trabajo
con los nifios en matemiticas. En una revis-
ta de investigacion dedicada al concepto de
conservacion en Piaget y otros, Easley des-
cribe un “esquema” que puede ayudar a
explicar el porqué de lano conservacion de
la longitud por los nifios.

Piaget atribuyd la inspiracion para la
investigacion sobre el movimiento y la velo-
cidad a una sugerencia que Einstein le hizo
acerca de lo interesante que serfa saber qué
se desarroll primero en los nifios, los con-
ceptos de distancia y tiempo o el concepto
de velocidad, Parece que existe una cone-
Xion entre esta pregunta y la teoria de la
relatividad de Einstein, que dice que la dis-
tancia y los intervalos de tiempo dependen
de las velocidades relativas de los marcos
de referencia en los que se midan. Si los
nifos adquieren el concepto de conserva-
cién de la velocidad antes que el de conser-

1. Richard Frazier es profesor de la Central Missouri State University, Warrensburg, Missouri, EEUL. Traduccion del original inglés a cargo de Aurora Caparrds Cayuela.
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vacién de la distancia y el tiempo, se puede
sugerir que la teorfa de Einstein, segin la
cual la velocidad de la luz es absoluta y la
distancia y el tiempo son relativos al marco
de referencia del observador, es mucho
mds natural que la teorfa clisica que
defiende que la velocidad se define en tér-
minos de la distancia y el tiempo absolutos,
tomados como términos  primitivos.
Ademis, el trabajo de Plaget parece confir-
mar esta hipdtesis, pero eso nos llevarfa a
profundizar demasiado. Lo que es relevante
aqui es que lo que podemos llamar el
“esquema de las carreras’ es un esquema
muy primitivo que esti presente en casi
todos los niitos de entre 4 y 7 aios. (Hacen
carreras para comerse los cereales, para
hacer los deberes, y poseen un sentimiento
de competitividad similar en cuanto a quién
es mds alto, mayor, etc. al igual que en
cuanto al sentido cldsico de correr, empu-
jar a sus coches de juguete, elc.)

Ia relevancia del esquema de carreras
para la conservacion de la longitud, el
niimero, la cantidad de bebida, etc. es que
este concepto primitivo, comparativo de las
relaciones cuantitativas se usa en una
amplia gama de situaciones. Es muy Ficil
para los nifios considerar las frfas tareas de
preguntas y respuestas sobre el niimero, la
cantidad, la longitud, etc. como algo que
implica una “carrera” o una competicion a
la que se asimilan las preguntas — el juicio
de quién va por delante o quién se estd que-
dando atrds — independientemente de qué
palabras cuantitativas salen (igual, mds
que, menos que, ete.) e independientemen-
te de otro tipo de informacién como contar,
medir y la correspondencia uno - a - uno.
(Fasley, 1978).

La metifora de la cultura conlleva un
rico y generativo grupo de afirmaciones y
asociaciones junto con alguna compara-
cién. La riqueza de la metdfora puede ade-
mds ser un problema. Un determinado
usuario puede considerar una cultura en
particular como superior a otra, Otro
puede ver elementos comunes en culturas
distintas y observar las diferencias cultura-
les con empatia, Para un profesor que
“descubre” la existencia de las ideas de los
nifios en las ciencias, las decisiones sobre
como considerar esas ideas le plantean
considerables dilemas. Hein nombra el de
la decision que tiene que tomar un profesor
entre  “wivir como  indigenas” o
“exportar” la ciencia estdndar a la culura
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cientifica de los nifios.

La metdfora de la cultura es convincen-
te. Mds de 20 aiios después del articulo de
Hein, Rosiland Driver empled explicitamen-
te la figura del discurso una vez mds en
conexion con los niiios y la ciencia,

Durante los tltimos 20 aiios los profe-
sores de ciencias y los psic6logos cognitivos
han engrosado la literatura de investigacién
documentando las ideas informales de los

nifios sobre los fenémenos naturales y el

modo en que ese desarrollo se produce alo
largo de los afios escolares. La imagen
sugiere que incluso los nifios de diferentes
culturas pueden tener modelos informales
similares sobre fenémenos determinados.
En algunos casos, esos modelos difieren de
las ideas cientificas —e incluso las contradi-
cen— que se les presentan a los nifios en la
escuela. La investigacion sugiere también
que estas nociones pueden persistiv en la
edad adulta junto con la ciencia que la
gente aprende en las escuelas. Es funda-
mental una comprension de estos modelos
informales para el desarrollo de formas
mis efectivas de enseiianza de las ciencias,
(Driver, (1991).

Armado con la creencia de que las
ideas de los nifos deben considerarse
como “sensatas” en el contexto de su pro-
pia experiencia y “cultura”, divigi mis
esfuerzos como profesor hacia la bisqueda
de fendmenos llamativos y excepcionales
que pudiera usar en la escuela. De algin
modo pensaba que los fendmenos “adecua-
dos” me ayudarfan a tender un puente entre
la cultura cientifica de los nifios y la ciencia
estdndar.

El intento por comprender lo que los
nifios captaban me hizo sensibilizarme
hacia hechos y situaciones particulares. Ll
relato de Hein de cuando los nifos adverti-
an lo que ocurria en el plano inclinado se
reforz6 con la descripcién de Easley del
esquema de las carreras, Me di cuenta de
que mis esfuerzos por advertir lo que ellos
advertian estaban quedando matizados o
incluso apartados por la atencion que le
estaba prestando a las carreras de los
nifios. Yo incluso he disfrutado con la idea
de usar explicitamente esa predileccion que
los nifios tienen por las carreras, los extre-
mos, las fronteras y los limites como prin-
cipio organizador de las actividades escola-
res sobre ciencias (Frazier, 1993).

El trabajo que aqui presento surgié de
un cierto niimero de prejuicios, algunos de
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“Para un profesor que
descubre la existencia
de las ideas de los
ninos en las ciencias,
las decisiones sobre
como considerar esas
ideas le plantean’
considerables

dilemas”

los cuales se describen a continuacion,
Entre ellos sobresale la extensa experiencia
de la enseianza de las ciencias con un énfa-
sis en la actividad y la investigacion. Junto
con la perspectiva del profesor estd la cre-
encia de que las ideas de los nifios sobre las
ciencias son merecedoras de examen. Sin
embargo, la fascinacién por investigar los
conceplos y las pricticas de los nifios se
suavizaba por el desconcierto que provocan
las acciones que los profesores deben de
llevar a cabo. Me sobrevino la reflexidn
sobre la distancia existente entre la ciencia
de los nifios y la ciencia estindar cuando
trataba de asumir la distancia entre mi
perspectiva como profesor de niiios y como
investigador de las ideas de esos nifios. Las
reflexiones se han visto enriquecidas ade-
mds con mi reciente trabajo con estudiantes
de magisterio de ciencias.

Proposito

Lo que los nifios advierten es de interés
primordial para los profesores de ciencias,
los que elaboran el curriculum y los inves-
tigadores de la diddctica de las ciencias. Los
nifios adoptan un modo particular de
advertir las cosas cuando se enfrentan a
fendmenos donde las cosas que se tienen
que observar presentan proporciones des-
tacadas. Aqui se presentan dos situaciones
en las que los nifios usan el enfoque de las
carreras para investigar los sistemas fisicos
dindmicos. En una, los alumnos de 3°
hacen correr el agua por un wbo de torna-
do y en la otra, los alumnos de 7° hacen
correr bolas por un plano inclinado. Se
analizan grabaciones en video de episodios
sobre la actividad de los nifios y la presen-




dossier

“Es fundamental una
comprension de los
modelos informales
de interpretacion de
los nifios para el
desarrollo de formas
mas efectivas de
ensenanza de las

ciencias”

tacion en piiblico de los hallazgos con el fin
de aclarar la nawraleza particular de las
carreras. Existen varias formas en las que la
naturaleza de las carreras de los nifos se
puede considerar desde la perspectiva de
una pregunta de investigacion: como un
descubrimiento, como una téenica de
investigacion, como un esquema cognitivo,
como un caso epislemologico, como un
modo de implicacion o como una orienta-
cidn social. Lo que resulta un inconvenien-
te para ¢l profesor es como se debe valorar
la apariencia de las ideas sobre carveras de
los nifios en el contexto de la ciencia en el
aula,

Por tanto, mi propdsito tiene dos lace-
s, Una es documentar detalladamente el
aspecto de las carreras de los niios en dos
entornos distintos para el aprendizaje de las
ciencias. L otra es plantear preguntas
sobre lo que tendrfa que hacer el profesor
en respuesta a esas ideas.

Métodos

Los datos para este estudio se dervivan
en principio de dos grabaciones en video
sobre unos nifios implicados en las cien-
cias. n la del campus de ciencias, apare-
cen tres niios de 3" que investigan un arte-
facto con aspecto de juguete llamado twbo
de tornado (que se describird a continua-
¢ién). Iista grabacion en video se conocerd
a partir de ahora como la grabacion de fos
Tubos de Tornado v se describivd detalla-
damente a continuacion. La segunda graba-
cion - parte de las presentaciones de los
alumnos al finalizar una unidad sobre movi-
miento en el curso de ciencias de 7° Cuatro
nifios han sido grabados mientras descri-
ben sus hallazgos sobre ¢l rabajo con un

plano inclinado. A esta grabacién la llama-
remos la grabacion de las Bolas de Billar;

La grabacién de los Tubos de Tornado
se realizo durante un campamento de cien-
cias en verano y fue descrito por Brown y
Sinclair  (1993). Algunos de nosotros
hemos estudiado varias cintas en profundi-
dad, hemos trabajado juntos en un grupo
de debate sobre el video y hemos presenta-
do datos similares de un campus anterior
(Brown, Beck y Frazier, 1997; Brown, becl,
Prazier y Rath, 1996; Rath y Brown, 1996).
Las cintas se realizaron como parte de un
curso de magisterio sobre investigacion en
ciencias y fueron revisadas por los profeso-
res que impartian el curso y por los investi-
gadores interesados en las acciones de los
nifios en entornos de investigacion sobre
ciencias. Yo participaba en el proyecto
como alumno licenciado.

Mi implicacidn en las cintas del campa-
mento de verano y en el grupo de debate
sobre el video ocurrié durante el ejercicio
de mi profesion como profesor de ciencias
en secundaria. Yo tenia Ia posibilidad de
usar Ia cimara de video y empecé a hacer-
lo en mi clase en distintas situaciones. Las
razones para realizar grabaciones de mis
clases eran algo mds diversas que las del
campus de verano de ciencias. Para mis
alumnos, las grabaciones se podian usar
para documentar su progreso en una deter-
minada investigacion. Ademds una cinta de
video nos proporcionaria una grabacién de
las observaciones que se podvian usar mis
tarde para el andlisis y la presentacion de
los hallazgos. Ademds empled las grabacio-
nes para comunicarme con los padres, la
administracion, los profesores v los alum-
nos. Los estudiantes en ocasiones realiza-
ban una grabacién en video sobre una
determinada actividad para explicar sus
preguntas, procedimientos v hallazgos a
otro grupo de alumnos que todavia no habi-
an llevado a cabo una determinada investi-
gacion. También yo pude mostrar determi-
nados puntos de mi prictica diddctica a la
administracion y a los padres de mis alum-
nos. La grabacién de las Bolas de Billar es
un ejemplo de grabacién en mi propia
clase.

Comentarios sobre los métodos

Las grabaciones no se realiziron como
parte de un determinado programa de
investigacion sobre carreras, Pero quizis el
enorme interés de los nifios por las formas

de trabajar con las ciencias me alertaron
para que luviera en cuenta las carreras en
determinadas situaciones. He desarrollado
un nimero de “indgenes de biisqueda”
mientras observaba las acciones de los
estudiantes implicados en las actividades y
el discurso de las ciencias en la escuela,
Por una parte, puede que sea rdpido obser-
vando determinadas cosas. Por otra, puede
(UE @ VECEs 10 ved cosas porque no estoy
preparado para ello. Y ésta es la paradoja
central para el cientifico: ;edmo sabe uno
qué tiene que buscar si nunca antes lo ha
visto?

Los dos episodios tienen varias cosas
en comiin. Listas caracteristicas comunes
pueden justificar las  comparaciones.
También existen importantes diferencias.
Defiendo que los dos episodios son claros
ejemplos de carreras en los entornos de las
ciencias escolares, Ademds propongo que
“los hechos” de las carreras plantean
importantes cuestiones tanto para profeso-
res como para quienes elaboran el curricu-
lo — cuestiones que no se resuelven con
facilidad, incluso analizando detenidamen-
te las situaciones especificas. La propen-
sion a las carveras pavece que en cierto
sentido es “natutral”, pero en verdad ni es
claramente beneficiosa ni va en detrimento
del aprendizaje de los nifios de conceptos
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clave de la ciencia estindar. El hecho de
que yo haga mencion de las carreras y de
que plantee cuestiones sobre la prictica
didictica puede representar poco avance
puesto que Heinz plante6 el dilema de los
profesores como una eleccién entre “vivir
cono los indigenas” o “exportar” la cien-
cia estindar” a los nifios. Sin embargo,
puede que existan modos de fomentar
“una comprension cultural” donde la
propensién natural de los niiios se use
como punto de partida mds que como retos
que deben de superarse.

La grabacién de los tubos de tor-
nado

Una clase de 3° curso se prepara para
las actividades matutinas en el campus de
ciencias en verano. Las instrucciones preli-
minares de los profesores van acompana-
das de un deseo de actividad por parte de
los alumnos. En la sala hay varios envases
de pléstico que se convertivin en barcas y
tubos de tornado. Los profesores piden a
los estucliantes que tengan un poco de
paciencia y les dicen, “'Querentos que pri-
mero intentéis pensar un poco en las
cosas que se pueden hacer con las bote-
flas”. Uno de los profesores relata una
exploracion que habia llevado a cabo el dia
anterior cuanclo intentd construir una espe-
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cie de aerodeslizador con un globo inflado
y un trozo de botella de pldstico. Implica 2
todos los alumnos en la discusion de c6mo
se desarrollé el proceso, El profesor pone
énfasis en las observaciones y dice a los
estudiantes, “fos buenos cientificos pres-
lan atencion a cualquier delalle, por
pequeiio que sea”. Al final los alumnos se
dividen en grupos mis pequeiios para ir
recogiendo materiales. En determinados
momentos se unen a los grupos alguno de
los profesores.

En un cierto momento, uno de los pro-
fesores pregunta 2 un chico que estd traba-
jando en un tubo de tornado, “;Tienes
alguna idea de como mejorar el torna-
do?”, Bl chico pronuncia un “Hnumm" sin
mucha conviccion, El profesor aitade, “Me
pregunto cémo cambiaria en funcion de
la mayor o menor cantidad de agua.
JCrees que seria interesanie probarlo?” ¥l
otro profesor estd rodeado por un grupo de
seis estudiantes y se le oye desde el fondo
decir “Comparémoslo. ;Hacen lo misnio?
JPodemos bacer una carrera? Seria esa
una buena forma de saber cudl es mds
rdpido?”

Los tubos de tornado usados en el cam-
pus estdn elaborados a partir de dos bote-
llas unidas entre si por la boquilla. Un
pequedio tubo las une para que no se mue-
van, pudiéndose colocar una arandela entre
ambas. La arandela reduce el tamaiio de la
apertura y permite que quede sellada la
unién entre ambas botellas, Se puede usar
cinta aislante para unir las botellas mds
fuertemente; ademds, en la actualidad en
los comercios estin disponibles los conec-
tores, ya confeccionados, para tubos de tor-
nado. Algunos de estos conectores comer-
cializados poseen una apertura integrada
reducida. Una de las botellas contiene un
determinado volumen de agua y cuando el
artefacto se invierte, el agua intenta fluir a
través de las boquillas conectadas. Cuando
la apertura es excesivamente pequeiia, el
agua puede que no fluya muy ripidamente.
Si es demasiado grande, se formardn bur-
bujas que subirdn hacia la parte superior
de Ia botella que estd encima cuando el
agua “burbujee” en vez de fluir. 8i el artilu-
gio se mueve varias veees en sentido circu-
lar, se puede formar un vortice y el agua
fluird mds rapidamente desde el reservorio
superior hacia el fondo. Los alumnos del
campus de ciencias usaron colorante ali-
mentario para tintar el agua en alguno de
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los tubos de tornado.

Cincuenta minutos después de que haya

empezado la clase, George estd observando
dos tubos de tornado. El tubo de su derecha
estd tintado de azul y €l sostiene el de su
izquierda. Mantiene sujeto el més ripido
mientras lo mira con los ojos muy abiertos,
La boca abierta. Se muestra muy sorprendi-
do. “Maldicion”, dice. George se dirige a
Tim y trata de explicarle el misterio que ha
descubierto, “j0b dios mio! Yo estaba
Justo agui y tu allf y me has superado”.
Tim no se muestra especialmente impresio-
nado, pero George estd ensimismado, se
siente invilado a investigar esta extraia
carrera. Durante los siguientes diez minu-
t0s, George trabaja con los tubos de torna-
do. Su actividad y la cada vez mayor impli-
cacidn de otros dos nifios en la cambiante
esfera de actividad plantean muchos inte-
rrogantes y temas sobre la ensefianza y el
aprendizaje de las ciencias en un entorno
disefiado para fomentar la investigacién, Un
misterio especialmente interesante es que
mientras la carrera ha sido propuesta en la
presentacion de los profesores como una
forma razonable de comparar, cuando
George y su compaiiero comienzan a hacer
carreras en los dltimos dicz minutos de la
clase, un profesor llega y trata de redirigir
su actividad. Mientras que uno podria valo-
rar la forma sistemdtica en que George
prueba las supuestas variables en el trabajo
con los tubos de tornado, practica sus
recién adquiridas nociones y aplica sus
nuevos conocimientos en un contexto que
¢l considera que tiene sentido, otro podria
ver toda la secuencia como una exploracion
pobremente estructurada que sirve para
que los estudiantes estén haciendo el tonto
un rato en la clase de ciencias.

Durante los primeros cinco minutos de
la wiltima parte de la clase, George prueba
un tubo de tornado que ha construido com-
parando su comportamiento con el de un
tubo construido por otro estudiante. Sus
primeras cuatro pruebas las hace girando
st tubo y esperando un rato a que el arte-
facto cambie al pasar el agua azul. Me refie-
ro a4 esta téenica de iniciar uno de los arti-
lugios antes que el otro como un punto de
partida. La botella de George estd llena mds
o menos 4 la mitad; el otro tubo de tornado
con agua wzul liene tres cuartas partes de
agua. George inicia un tubo de tornado
girandolo y dindole una serie de movi-
mientos civeulares normalmente en direc-
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cion opuesta a las agujas del reloj mirado
desde abajo. A veces los movimientos son
mis bien sacudidas que remolinos. El tubo
de agua azul se vacia en unos nueve o diez
segundos si se ha producido un vértice, El
tubo de George se vacia en unos 23 o 24
segundos incluso con un vértice, Sus pri-
meros dos intentos comienzan con un ini-
cio de unos diez segundos. El tubo con el
agua azul se vacia en primer lugar, En su
tercer intento, inicia con un movimiento
que dura 16 segundos. Su hotella se vacia
unos segundos antes que el tubo del agua
azul. En la siguiente prueba George giva su
hotella solamente durante 5 segundos. La
hotella con el agua tintada se vacia en nueve
segunclos.

Sus siguientes tres pruebas conllevan
cierta manipulacion de otras variables ade-
mids del movimiento inicial. Le aiade mds
agua a su botella equiparindola casi en
volumen con la botella del liquido azul.
Esto parece ser un movimiento confuso que
indica que no estd averiguando cémo fun-
ciona un twbo de tornado. Si él estd confun-
dido porque no sabe cmo un tubo que ini-
cia antes el movimiento puede perder una
carrera, jpara qué le anade mds agua? Por
otra parte, los dos whbos “competidores"
estin casi igualados en volumen, Tal vez
George estd queriendo demostrar que la efi-
cacia radica en el inicio,

Durante estas primeras  pruebas,
George permanece con gesto de sorpresa,
las manos apoyadas en la cadera y la cara
descompuesta mientras contempla ¢l and-
malo resultado de las carreras, Despucs del
quinto intento, exclama “ié me esid dervo-
landol”;Como puede la botella de agua azul
ser mds rdpida que la otra incluso cuando
la otra inicia antes? Su simulada sorpresa
puede que indique qué resultado espera.
Durante la sexta prueba, dice, “en esia
ocasion lo iniciaré de forma tremenda”.
Aungue el inicio dura 10 segundos, el tubo
con el agua azul no forma un vértice y se
vacia un poco después del bote de George.
Cuando George se da cuenta de que el tubo
con el liquido azul no se vacia en primer
lugar, exclama “3E0! ; no se ba arremoli-
nado!”. La exclamacion la ha hecho en voz
alta, aunque para si mismo, Tal vez esta
timidez muestra lo que él cree que deberia
de advertir como importante. Estd implica-
do en la investigacion de los factores que
alectan al vaciado de los wbos de wrnado.
No solamente ha sido invitado a presenciar

ese fendmeno, sino que ha aceptado explo-
rarlo como un modo apropiado de implica-
cién. Lo que enriquece su enfoque es que ¢l
quiere ganar; quiere averiguar cémo conse-
guir que su tubo de tornado sea el mds
rdpido en vaciarse,

George, sin darse cuenta, inicia la sép-
tima prueba con el movimiento de su tubo
con un impulso de 15 segundos. Se da
cuenta de que tal vez haya esperado dema-
siado tiempo para iniciar el movimiento en
el tubo del agua azul y dice, “jel!” mientras
mira a la cimara,

George ha probado su tubo en contra-
posicidn al tubo del liquido azul. Ha averi-
guado cudl es la forma mis efectiva para
inictarlo y ha variado el volumen del agua
para asegurarse de que esa efectividad estd
basada en volimenes iguales. Fsta es una
version de lo que George ha hecho. Tal vez
el sentido de la prueba que ha realizado
George se ha combinado con las identida-
des de los nifios que “poseen” los tubos. Su
discurso sobre los tubos esti lleno de pro-
nombres personales.

“El me estd derrotando”. “Yo estaba
aqui y tii estabas abi”. Pero sus acciones
se centraron en los pardmetros fisicos del
indice de vaciado de un bote en compara-
cion con el otro. El uso de la palabra
“prueba” sivve aqui para dar énfasis a tra-
vés de la etimologia a la importancia fisica
de un ensayo, al hecho de que la naturaleza
por si sola lleva a cabo la seleccion.

George supone lo siguiente: El dice,
despuds de la séptima prueba, “Lo intenta-
16 sin esta arandela”. Retiva la arandela y
vuelve o unir las botellas, Su alimacion
tiene la calidad propia del habla de un
bebé; es casi sumisa. Parece como si estu-
viera hablando con un bebé e recordando o
retratando una tentativa inocente. Quizis es
el recurso propio de los nifios para ofrecer
hipétesis. Gira su artilugio sin la arandela.
No usa la botella del liquido azul. Su tubo
de tornado se vacfa ahora en 14 segundos,
Anteriormente su tubo se habfa vaciado
completamente en un tiempo entre 23 y 25
segundos. Mueve las manos a modo de
pequeiio gesto de cumplimiento de su obje-
tivo. Dice, “Abara el tubo es mds rdpido”.
Iis una de las pocas veces en que no se
identifica con el tubo. Su conclusion respal-
da la idea de que su investigacion en las
pruehas anteriores estaba dirvigida sistemd-
ticamente @ conseguir un determinado
resultado. George lleva a cabo tres intentos

mds. Demuestra a uno de los profesores
que el tubo se puede vaciar vipidamente si
no lleva la arandela. Se marcha brevemente
después de decir, “Puede qie no bubiese
puesto mucho agua’. Vuelve y con su qlti-
ma prueba sin avandela y con menos agua
consigue que se vacie en seis segundos. Las
pruebas no han contando con una compa-
racion con un control, pero indican una
“hipétesis™ dirigida y tal vez una prepara-
cidn para lo que viene o continuacion.

Tim ha vuelto a la mesa. Anteriormente
habia pedido la botella del liquido azml.
Justo después de que George la vaciara en
seis segundos, Tim dice: “Hagamos una
carrera” y después sin decir mucho mds,
“Preparados, listos, ya". Sin embargo,
George esti preparado y comienza el inicio
de la botella antes. Otro estudiante, Fred, se
une a la carrera en dltimo lugar pero gana.
En los siguientes tres minutos tienen lugar
doce competiciones. Lstd claro que la
pugna queda entre George y Fred, pero
Fred gana mds veces. El uso del inicio mds
dpido como estrategia confunde un poco
en algunas ocasiones, Los chicos muestran
una disposicion atlética y una rapidez de
movimientos al mover el agua dentro del
tubo. Discuten sobre I equidad en cuanto
al volumen del agua. En un momento dado,
George v Fred colocan sus botellas una
junto a la otra; los volimenes son casi igua-
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les. Fred adopta la voz propia de un locutor
deportivo mientras los tubos se van vacian-
do, “Abi va el mio. Va mds rdpido. Se va
acercando. Gane”. Fred incluso comenta
el uso del inicio en cabeza subrayando la
importancia de su victoria por encima de la
confusion de como es posible que gane una
botella que ha empezado después. “Lista
parte ba empezado un poco después y
aun ast he ganado ofra vez". Los chicos
incluso discuten sobre como voltear las
botellas v si la téenica es la justa. Fred dice
otravez, “Gané aungue éf la volted en pri-
mer lugar”. George contesti, “No, no lo
biciste”, Fred replica, “Si, yo gané incluso
babiendo tu volteado la botella antes gue
J0", Ganar se ha convertido en algo impor-
tante para George. A pesar de haber ganado
pocas carreras, declara, “Soy imbatible".
Coando Fred dice, “yo be ganado la mayo-
e, George responde, “El aiio pasado
gané yo". Los concursos difieren de las
pruebas en que son tremendamente socia-
les. El uso va en armonia con la etimologfa.
Las pruebas estdn establecidas por natura-
leza; George fue un juez honesto cuando
compard su botella con la del liquido azul.
Los concursos implican debate, ganar ven-
taja, discutir sobre las reglas y presumir de
la victoria.

Lo que resulta interesante al tratar de
comprender y valorar la actividad es la faci-
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lidad con la que George y los demds pasan
de una prueba a un intento & un concurso.
El inicio de la botella comenzé como un
modo de control experimental y terming
por transformarse en una estrategia para
ganar. Mientras que la carrera la propuso
inicialmente uno de los profesores como
una forma legitima de hacer una compara-
cién en la clase de ciencias, George y sus
compaiieros se mueven en los distintos
tipos de competicion con una facilidad nat-
ural.

Pocos minutos después de que Fred se
aparte, Tim invia 2 George a compelir otra
vez. En esta ocasién un profesor estd pre-
sente,

Tim (a George): Vamos, te reto 4 una
carrera. Preparados, listos, va.

(La Sra. Roos estd mirando)

Tim: Te retaré a4 una carrera otra vez,
Uno, dos, tres. 9:38.

Sra. Roos: jerees que correrd mds ripi-
do si la agitas mds o si simplemente la agi-
s un poco?

(Tim y George estdn compitiendo con
los tubos de tornado)

Tim: He ganado,

George: He ganado, he ganado.

Sra. Roos: Tim, George, ;De qué mane-
ra crees que funciona mejor? ;Agitdndolo
mucho o poco?

Tim: Mucho, Preparados, listos, ya.

(Fred ha vuelto y Tim y George estdn
compitiendo otra vez).

Fred: Ha sido empate.

Tim: Esto ha sido empate.

George: Sil. Un empate, dos victorias,
iBien!

Sra. Roos: Tengo una idea. Uno de vos-
otros podria mirar el reloj, la manecilla de
color rojo. Lo podriais hacer dos veces, En
la primera podrfais intentarlo agitindolo
mucho y comprobdis cudnto tiempo tarda,
y a continuacion intentarlo sin agitarlo, a su
aire.

Tim: Vale (sin mostrar mucho compro-
miso).

Sra. Roos: Y comprobar cudnto tarda y
asi podriais ver de qué formas se puede ir
mds rdpido.

Tim: Espera un momento, espera un
momento, espera un momento.

Fred (imitdndolo): Espera un momen-
to, espera un momento, espera un momen-
to. 9:39:28.

Tim: Preparados, listos, ya.
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la tiltima carrera tiene lugar y entonces
Tim y George consiguen carreras paralelas.
No se cronometran. Pronto los chicos
abandonan la mesa. No se celebran mds
carreras durante el resto de la sesion.

Destacan varios rasgos de este episodio
en cuanto a la discusion de las carreras.
Uno es que las carreras claramente lienen
lugar. Los nifios y sus profesores usan
explicitamente la palabra “carrera”. Se usa
repetidamente también el lenguaje de ini-
ciar una carrera, ganar, perder. En segundo
lugar, Ia advertencia por parte de George de
una anomalfa aparente se convierte en una
herramienta primordial que posteriormen-
te ¢l usa para investigar los pardmetros de
comportamiento de su artefacto. Expresa su
desconcierto por cémo el wbo con mis
agua y un inicio mds lento puede aiin asf
recuperarse y “derrotar” al wbo que habia
empezado antes y llevaba menos agua,
George usa el inicio como forma de ampliar
el efecto que cualquiera de las manipula-
ciones que €l aplicara pudieran tener en el
indice de vaciado. La superacion es el com-
portamiento mds sobresaliente. En las
pruebas iniciales, el inicio en cabeza asegu-
ra la superacion, Mds que organizar carre-
ras con un inicio justo, George adapta la
ventaja de la salida en cabeza al proceso
para probar el comportamiento de la bote-
lla “mds rapida”. Se podria argumentar
que puesto que George estd en un principio
trabajando a solas en sus pruebas, los ini-
cios en cabeza son necesarios. Sin embar-
go, George siempre inicia la botella, que
gand la primera carrera de prueba, en
segundo lugar, La botella que se vacié en
primer lugar, rellena de liquido azul, sirve
como control con el que medir la posibili-

“Existen modos de
fomentar una
comprension cultural
donde la propension
natural del alumnado
se use como punto de
partida mas que como
retos que deben de
superarse”

67
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dad de triunfo de los tubos de tornado,
Cuando se inicia la competicidn, los inicios
en cabeza se consideran como una estrate-
gia para ganar mds que como una prueba,
George es propenso a realizar un par de
cosas que funcionan juntas en el episodio
descrito aqui — la enorme atencién que
presta a la dindmica de la superacion y de
la competencia social,

Cuando la Sra. Roos observa la carrera,
sugiere que el reloj se use para comparar el
comportamiento de los tubos de tornado
cuando varia la cantidad ‘de “agitacion”
inicial. La Sra. Roos propone un procedi-
miento experimental cuyo resultado” mds
ostensible es el descubrimiento del efecto
de la “agitacién” en @l indice de vaciado.
George ha llevado a cabo una serie de pro-
cedimientos comparando los dos artefactos
para promover su propio tubo de tornado
“ganador’, La Sra, Roos sugiere la posibili-
dad de usar un artefacto analégico estindar
para cuantificar el tiempo. George usa una
medida intrinseca de tiempo en la ejecu-
cién del wbo de tornado que primero
advierte debido a la sorprendente habilidad
que tiene para ignorar su propio artefacto,

En este punto tenemos que recordar la des-
cripeion de Hein sobre la diferencia entre
las orientaciones de los.nifios y de los adul-
tos con respecto a ambos fendmenos y a su
investigacion,

La grabacion de la bola de billar

El segundo episodio que estudiaremos
en relacion con las carreras difiere del pri-
mero en varios aspectos. Los estudiantes de
la grabacion de la bola de billar eran alum-
nos mios de 7° curso (1° ESO) y tenian 12
y 13 afios. La grabacién se realizd mientras
los alumnos presentaban sus haliazgos des-
pués de una unidad sobre movimiento. Asi
pues, la grabacion de los Tubos de Tornado
capturd a los nifios en mitad de una investi-
gacion y la Grabacion de la Bola de Billar
grabo la expresion en piblico de sus ideas
y hallazgos a partir de la investigacidn, El
campus de ciencias del verano duré dos
solamente semanas. La unidad sobre movi-
miento se realiz6 durante tres semanas en
periodos diarios de 45 minutos. Se graba-
ron varios grupos de estudiantes durante el
estudio y las presentaciones del movimien-
to, y cada uno de los episodios muestra
datos que merecen la pena ser examinados.
Una de las grabaciones se centra en las
entrevistas y observaciones que un grupo de
estudiantes realizaron a otros compafieros
mientras investigaban el comportamiento
de las bolas de billar en un plano inclinado.
Tave conocimiento de la grabacién selec-
cionada para su discusion en el momento
en que fue realizada. En la introduccion a
una demostracién de los métodos, uno de
los estudiantes explica, “No es neeesario
quee cronomelréis, solamente tenéis que
observar”. En el momento en que este
alumno (llamado Manny en la trascripcion)
hizo esta peticién, inmediatamente pensé
en la Grabacion del Tubo de Tornado. La
seleccién posee elementos de descubri-
miento fortuito y de predisposicion. Mi pro-
pia experiencia como investigador influyd
en mi percepcion como profesor y por
tanto los limites entre profesor y profesio-
nal se difuminan en este estudio sobre las
carreras,

El estudio del movimiento en las clases
de ciencias de séptimo curso comenzé con
una serie de carreras programadas. El fun-
damento era proporcionar una experiencia
directa e intensa a través de hechos contro-
lados sobre el movimiento. Discutimos,
desarrollamos y pusimos en préictica proto-

colos de medicién para el movimiento. Se
trazé una pista en linea recta de 50 metros

_ de largo sobre una carretera poco transita-

da dentro del campus. Los estudiantes asu-
mieron los papeles de corredores, jueces
de salida, cronometradores y controladores
de los distintos tiempos. Los cronometrado-
res se colocaron a lo largo de la pista en
puestos a intervalos de 10 metros a partir
de la linea de salida y se usaron cronéme--
tros digitales manuales de tipo estindar. A
cada corredor le pedi que corriera por la
pista de una determinada manera. Al cro-
nometrador no se le avisé de antemano del
tlipo de carrera. El primer corredor comen-
76 a correr desde un punto anterior a la
linea de salida y continué con una veloci-
dad constante desde la linea de salida hasta
la meta. Un segundo corredor realizé una
carrera similar con velocidad constante, El
tercero hizo un sprint al pasar por la linea
de salida y fue disminuyendo la velocidad
de forma constante hasta cruzar la linea de
meta a paso lento. El cuarto empezé despa-
cio y corrié lentamente los primeros diez
metros, aceleré uniformemente y cruzo la
meta con un sprint. En la quinta carrera dos
corredores realizaron un sprint de 50
metros. Y la sexta carrera fue una carrera
de “liehre y tortuga” en la que ambos
corredores partieron a la vez y llegaron a la
meta simultdneamente. “La lorfuga” cami-
n6 a una velocidad constante y lenta y “la
liebre” corrié hacia delante y hacia atvds, se
sent6, corrid en circulos alrededor de la
tortuga y salté de aqui a alld. Despuds de
haber registrado los tiempos de cada carre-
ra junto con las descripciones anecdéticas,
la clase elabord grificos de distancia vs.
tiempo. El cjercicio comprendia tcorfa,
prictica y discusion. La intencién era que la
abstraccidn de la representacién gréfica se
basara en los hechos comunes del entorno
estudiantil,

La discusion de los datos implicé el
reconocimiento en los grificos de mds rapi-
dez, menos rapidez, velocidad constante,
velocidad cambiante, aceleracion, decele-
racién y descanso. El concepto de velocidad
media se discutio en relacién con los gréfi-
cos y con los algoritmos aritméticos. La
carvera de la lichre y la tortuga se usé expli-
citamente para sefalar el “significado” de
velocidad media,

La siguiente actividad consistié en ir a
una parada de tren cercana y cronometrar
los trenes que salfan de la estacién. La pista
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estaba situada en alto y las columnas de
sostén nos proporcionaron las marcas con
las que juzgar el progreso del tren,
Desarrollamos y pusimos en prictica un
procedimiento andlogo al usado en las
carreras programadas, Los cronometrado-
res se colocaron a lo largo de una carrete-
ra paralela a la pista desde donde tenian
una perspectiva clara de los estudiantes que
daban la seiial de partida y de la columna
que servia de referencia para marcar el
tiempo del tren en un determinado lugar.
Un grupo de estudiantes midi la distancia
en metros de la pista entre cada punto de
observacién. Una vez que se obluvieron los
datos, los estudiantes elaboraron un grifico
con las mediciones de forma andloga al de
las carreras programadas y contestaron a
preguntas cualitativas y cuantitativas sobre
el movimiento del (ren,

Para la actividad final usamos parejas
de tubos rectos de acero unidos por peque-
fias soldaduras en forma de arandela. Los
tubos median cuatro metros de largo y eran
relativamente rectos v aceptablemente flexi-
bles. Cada grupo de cuatro estudiantes (ele-
gidos por ellos mismos) usé un grupo de
tubos, crondmetros, reglas y dos bolas de
billar de diferente tamaio, Toda la clase
recibié una tarea comiin que consistia en
averiguar “,Camo bajan las bolas de billar
por un plano inclinado?”. Se discutié y
definié el significado de la pregunta. Los
estudiantes debian decidir si la bola se
movia a una velocidad constante o cam-
biante. Ll problema rememora la investiga-
cion de Galileo sobre la accleracion. Se
pidié a los estudiantes que determinaran
qué valor asignarian a la velocidad media
de la bola en su recorrido de cuatro
metros. Se les pidié que compararan espe-
cilicamente el tiempo que tardaba la bola
en recorrer la mitad de la distancia con res-
pecto al tiempo en que recorria la distancia
total. Ademds se les pidid que determinaran
la distancia que la bola habia recorrido
cuando habfa pasado la mitad del tiempo
que duraba todo el recorrido. A los estu-
diantes se les dio la oportunidad de elegir la
pregunta a investigar para completar su
estudio sobre la bola que bajaba por un
plano inclinado.

Para contestar la pregunta libre, los
nifios examinaron el efecto causado en los
pardmetros de descenso si se cambiaba el
dngulo de inclinacion o el tamaiio de la
bola. Algunos grupos intentaron hallar el
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punto en el que la aceleracién empezaba a
declinar — estos estudiantes pensaban que
era inevitable alcanzar “la velocidad
Terminal”, Un grupo intentd desarrollar
una medicion del impacto y entonces qui-
sieron comparar el grado del impacto con
el dngulo de inclinacién de la rampa. Como
se podia esperar en el caso de los alumnos
de primavia, sus capacidades para recoger
datos, para analizar mediciones y para
desarrollar interpretaciones iban de la frus-
tracion y la confusién a la excitacion y la
inspiracion. Los grupos contaron con seis o
siete periodos de clase de 45 minutos de
duracién para llevar a cabo las investigacio-
nes comunes y las libres, y para preparar
sus presentaciones, Los estudiantes estaban
acostumbrados a un formato de presenta-
cion que incluia demostracion, explicacién,
presentacion de datos y contestacion a pre-
guntas de los demis compaieros y mias.

Manny, Hill, Joe y Wally comenzaron su -

presentacién demostrando lo que ellos
pensaban que era una observacion crucial
sobre la forma en que dos bolas de billar
diferentes se deslizaban por un plano incli-
nado. La afirmacién inicial de Manny revela
la importancia que tiene el intervalo entre
las bolas en sus observaciones y concepcio-
nes, En cierto modo, ¢l juzga las velocida-
des relativas con respecto a la disminucion
o ampliacin de la distancia entre las bolas,
Puesto que una bola debe colocarse por
delante de la otra, hay que contar en el pro-
ceso con una ventaja en la salida. Al grupo
nunca se le ha ocurrido hacer rodar las
bolas colocindolas en paralelo. En su pri-
mer intento para demostrar el fendmeno
del intervalo, intentaron soltar las bolas
simultineamente pero sin que tocaran la
parte superior de la rampa. La presentacion
comienza asf;

Profesor; Bien, jpodrfais decirme qué
estdis haciendo?

Manny; Yamos a colocar la bola mds
pesada por delante de la mds ligera y el
espacio que hay entre ambas es de tres o
cuatro centimetros y como las dos bolas se
deslizarin por la rampa, serd mayor — el
espacio entre las dos bolas.

Bill: Vale, preparados (Wally y Bill
colocan cada uno una bola).

Estudiante: jCuidnto pesan las bolas?

Manny: 160 y 140. (Pausa). Ahora lo
haremos de la otra manera. La bola mds
grande por detrds de la mds pequeiia. La
mds grande deberia de alcanzar y tocar a la
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mds pequeiia,

Bill: Preparados, ya ( cada uno suelta
una bola).

Manny: Deberia de ocurrir asi,

Profesor: Explica por qué.

Manny: Bien, cuando nosotros — pues-
to que la bola mds grande tenia mds masa y
CON mayor masa por una rampa (;aumento
de la velocidad?) y nosotros lo probamos
(res o cuatro veces antes — y solian tocarse
por aqui.

Joe: Empieza a rodar mds lentamente y
la bola mds grande empieza mds lentamen-
te pero acelera hacia el final.

Manny: Y entonces se tocan al final,

Profesor: ;Y entonces que ocurrié?

Manny: Puede que empezaran a sepa-
rarse demasiado. Por eso, si las iniciamos
muy juntas, si las iniciamos un poco mds
juntas, se deberian de alcanzar, (a Joe) ;Se
alcanzaron?,

Los estudiantes de la clase: No. (dicen
con un murmullo).

En este punto la presentacion de los
chicos resulta confusa. Su demostracién
tiene un resultado poco afortunado y los
datos que intentan presentar no estin bien
desarrollados. Decidimos parar la presen-
tacién en ese punto y recordar a los grupos
qué puntos deben de ser tratados y resuel-
los. Las presentaciones se reanudarian al
dia siguiente, En resumen, se proporcionéd
un tiempo extra para la preparacion de los
detalles finales. Puesto que me preocupaba
que los alumnos se sintieran confiados y
expresaran sus ideas con claridad, me
pareci6 que el grupo se habfa desmoraliza-
do por el desalortunado inicio cuando su
crucial demostracién no produjo el resulta-
do que habfan previsto. Sin embargo, yo
quedé alertado por el hecho de que Manny
se diera cuenta del intervalo y supuse que
su atencién tenfa que ver con lo que yo

“Es fundamental
proporcionar una
experiencia directa e
intensa a través de los
hechos controlados
sobre lo que estemos

experimentando”
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habfa asociado con un “esquenta de carre-
ras’.

Al dia siguiente Joe comienza la presen-
tacién y senala la (éenica que usaron para
deslizar las bolas como la responsable del
resultado que no habian previsto. Hacen
correr las bolas por separado y cronome-
tran su descenso por la rampa de 4 metros
a la mitad del recorrido y al final de él.
Aunque ellos hablan de velocidades
(medias), solamente usan los tiempos
medidos.

Joe: Vamos a hacer una nueva demos-
tracion, parecida a la anterior donde la
bola mids grande puede alcanzar a la mds
pequeiia poniéndolas a deslizarse a la
misma vez.

Profesor: ;Chicos, podriais hablar mds
alto?

Joe: El miéreoles , creo que hubo un
pequeiio problema con el deslizamiento de
la bola porque la pequeiia adelantaba
demasiado ripido.

Manny: Mm. Haremos una demo, una
nueva demostracion. La bola grande en pri-
mer lugar, a continuacion la bola pequetiay
la bola grande por detrds de la pequeiia y la
hola pequena detris — la bola grande por
delante de la hola pequeia,

Bill: En primer lugar deslizamos la bola
grande. Vale, preparados, ya.

Joe: 2,74 (a 2 metros).

Manny: 4,09 (a4 metros).

Profesor: ;Lo puedes escribir en la
pizarra para que podamos verlo todos?

Manny: ;Como?.

Profesor: Escribe los tiempos en la
pizarra.

(breve discusion sobre las luces y el
retro proyector).

Manny: (que escribe en la pizarra los
tiempos tomados de los dos cronémetros).

Profesor: ;lisos son los tiempos conse-
guidos ahora?

Grupo: Si,

Bill: Vale, ahora vamos a usar la bola
pequena y veremos como difieren los tiem-
[0S,

Bill: (Inaudible para Manny): 2,8,

Manny: 3,94,

Estudiante: ;Esa es la bola pequeia?

Manny: Si, la bola mds pequena.
(Escribe los tiempos en la pizavra).

Profesor: Bueno, esto es muy interesan-
fe.

Manny: La bola grande comenzé mis
ripido la primera mitad y terming mds len-
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tamente que la bola de 140 gramos que
rodé mds lentamente en la primera mitad y
mds rdpidamente en la segunda. Ahora
haremos rodar la bola pequena detrds de la
grande, No es necesario que la cronome-
tréis, solamente tenéis que observar.

Joe: Estamos demostrando que la bola
grande puede rodar mds rdpidamente por-
que el espacio que hay entre ellas se hizo
mds grande cuando empezaron a bajar.

Manny: Ahora veremos si la bola gran-
de puede alcanzar a la bola pequeia.

Pero con la misma distancia entre ellas.
(Las bolas se deslizan). ;0s habéis dado
cuenta de que la bola grande ha alcanzado
a la pequena?,

Joe: Y lo que pasd es que el miéreoles
no salio del todo bien. Creo que lo que sali6
mal fue la forma en que las deslizamos por-
que creo que el deslizamiento es diferente
porque la bola grande acelera mds cuando
baja y la pequeiia comienza mds ripida

Manny repite I idea que expresa el dia
anterior con respecto a que las observacio-
nes del intervalo son mds significativas que
los tiempos. Cuando Joe y Manny discuten
los tiempos, solamente los consideran
como cantidades que tienen que ordenar.
No se le da importancia al ervor de medida
y al grado de precision en los tiempos
medidos. Los intervalos se desarrollan hoy
como sugieren los chicos y éstos tratan los
tiempos como si las bolas ganadoras se
determinaran en las fracciones de un
segundo. La explicacion de que las bolas
aceleran de forma diferente segtin su tama-
o concuerda con los tiempos que cllos
obtienen, Tanto la atencién dedicada al
cambio en el intervalo como al orden de los
tiempos apoyan el enfoque en las carreras
como el enfoque que Manny usa para dis-
cutir el movimiento de las bolas de billar,

Estudiante: jpor qué crees que la bola
de 160 gramos iba mds ripido? ;Qué crees
que lo caus6?

J[)(,‘: Bl!(‘,‘l'll}, creo I‘.lﬂt‘ nunci se Plll.’dell
conseguir los tiempos siempre correcta-
mente. Tal vez has desordenado los tiempos
o tal vez algo ha cambiado o cualquier otra
Cosa.

Manny: creo que la bola grande deberfa
de ir mds rdpido. Creo que el peso — bueno,
el tamaiio no tiene que ver con el peso de la
bola. La bola mds pequena podrfa haber
sido mds pequena de tamaiio pero mds
pesada, pero en este caso la bola mds
pequeiia era mds pequena en lamaiio y en

peso. Y la grande era de mayor tamaiio y de
nl{l}'(ll' pL‘S(},

Profesor: jEntonces como sabéis que
no es el tamano?

Joe: No lo sabemos. Podria ser el tama-
iio o el peso.

Manny: O podrian ser ambas cosas.

Manny y Joe llevan el timdn en la discu-
sion de los datos y en las demostraciones,
Desde el principio ellos esperaban que la
bola mayor fuera mis rdpide. Durante el
primer intento de realizar la presentacion,
Manny sugirid que una mayor masa aiade
velocidad en la bajada. Los chicos distin-
guen entre tamaio y peso, llevindonos a
suponer que tienen un determinado con-
cepto de la densidad. Ademds se dan cuen-
fa lo evidente, pero Manny sigue aseguran-
do que el peso tiene algo que ver.,

b
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Cuando el grupo presenta sus datos
grificos, empiezan a discutir sobre los per-
files y las pendientes de las lineas del grafi-
co. Manny sobrepone las transparencias de
los grificos de la distancia vs el tiempo de
las dos bolas. Curiosamente oscila entre
juzgar las curvas de velocidad como dife-
rentes y como iguales. Intenta reconciliar
sus expectativas con los datos que su grupo
ha recogido y ha presentado.
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Wally: (que usa un retroproyector) Este
es nuevamente el grifico. Esta es la linea de
velocidad media y como podéis ver en el
cuarlo metro, el tiempo para el punto es
(inaudible) y que las bolas aceleran por la
rampa, van mds rdpidamente. Y ahi, el
segundo punto estd en la curva que realiza-
mos.

Manny: Bien, el primer punio esti mds
0 menos en la parte derecha de la curvay el
punto correspondiente al tercer metro estd
mds o menos a la izquierda. Eso significa
gue la bhola no tiene una velocidad media
constante al legar al 4° metro. Tal vez si
continudsemos hasta el décimo o undécimo
metro, conseguirfa una velocidad constan-
te. Pero tenemos que probarlo, no estamos
seguros de qué podria ocurrir. Y la bola de
140 metros. Pondremos los dos grificos

uno encima del ofro para mostrar la dife-
rencia de las bolas. (Sobrepone los grifi-
cos). Observad, (a un lado) ;Cudl es cudl?

Wally: (Se levanta para seialarlo) Mira
éste, la linea de la derecha es la de 140 y la
de abajo es la de 160,

Manny: Por tanto, esto nos demuestra
que no hay tanta diferencia en las velocida-
des. Solamente si lo representas en un grd-
fico, puedes de verdad ver la diferencia. No
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existe mucha diferencia entre las velocida-
des.

Profesor: ;intonces cudl es cada cudl?

Manny: Fista de aqui, la primera es la de
140 y esa de allf es la de 160.

Profesor: ¢Entonces se cruzan?

Bill: No, van en paralelo.

Profesor: ;Entonces que nos indica el
grifico sobre este hecho?

Manny: nos dice que, no sé, que las
velocidades medias son casi las mismas. jy
las curvas? La curva es la misma pero dife-
rente.

Profesor; ;Se ajusta ello a tus expectati-
vas?

Joe: No del todo. Porque la primera
curva aqui parece ir mds hacia arriba. Y la
segunda va por aqui. Por tanto, segin el
grifico, la bola de 160 no va mds ripida
porque se va mds hacia la derecha,

Cada uno de los chicos que expresa un
pensamiento parece asumir que las bolas
deben tener distintas trayectorias por el
plano inclinado. El hecho de que ni los
datos ni lus demostraciones proporcionan
una clara evidencia de que una bola viaja
significativamente mds rdpidamente que la
otra les lHeva a discutir procedimientos y
posibles causas y a reformular sus predic-
ciones. Sin embargo, no consideran la posi-
bilidad de que las bolas lleven trayectorias
muy similares. Los supuestos sobre carre-
ras predominan al igual que la tendencia
cultural que Hein describié en su articulo
sobre una experiencia similar con nifios
que exploraban fenémenos similares. Los
ninos expresan sus puntos de vista con
algunas sofisticaciones. Tienen en cuenta
las implicaciones de sus nociones tedricas y
reconocen cuando los datos no concuerdan
con cllas.

Profesor: Esto es muy interesante por-
que nos has demostrado un par de cosas
que nos hacen pensar de una manera y otro
par de cosas que nos hacen ver las cosas de
otra manera, ;Estoy en lo cierto o no?

Joe: Es correcto,

Profesor: ;Qué piensas de todo ello?

Manny: Bill ha dicho que la bola de 160
va mds rdpido, jte refieres a eso?

Bill: Si, la bola de 160 empicza mds
sdpidamente que la bola de 140 y cuando va
bajando por la rampa la bola de 160 va mds
lenta, pero la bola de 140 alcanza mayor
velocidad.

Profesor: ;jconcuerda eso con el grfi-
co?
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Bill y otros: Si.

Profesor: ;Y qué me dices del adelanta-
miento o el acercamiento en la demostra-
cién que has ofrecido? ;Como concuerda
es0?

Manny: Mis expectativas eran que la
bola grande probablemente irfa més rdpido
por la rampa.

Profesor: ya, ya.

Manny: Pero el cronometraje y los gré-
ficos dicen que la bola pequeiia acelera
mds en la segunda mitad. Y yo crefa que la
bola més grande serfa mds rdpida durante
todo el trayecto. Pero parece que la bola
pequeiia fue més ripida desde la segunda
mitad hasta el final.

Profesor; ;Has pensado en ello? Quiero
decir que como lo explicas?

Manny: No estoy del todo seguro. Creo
que si construimos una rampa del doble , o
sea (le 8 meltros.

Profesor: Si, de longitud.

Manny:  Podemos ver cuil de las dos
bolas — la mds pequeiia o la mis grande —
es mds rdpida. Porque si la longitud es
mayor se pueden hacer mds predicciones
sobre los tiempos.

Profesor: ;0 sea que crees que eso
supondria alguna diferencia?

Manny: Tal vez asi podiiamos ver si el
cronometraje. ..

Profesor: ;Qué crees entonces que ocu-
rrirfa si tuviéramos el mismo dangulo de
inclinacién pero el doble de longitud en la

Tampa? ;Qué crees que ocurrirfa?

Manny: ;Que la bola pequeiia acelera
colocindose por delante de la bola grande?

Profesor: Si.

Manny: Tan pronto como alcance a la
grande, creo que la bola pequena puede
acelerar. Y puede que se sepaven hacia el
final,

Manny sigue manteniendo su idea de
que la bola grande deberfa de ir mds rdpi-
do aunque admite que los grificos no
reflejan esa idea. El imagina que si la
rampa fuera mds larga, las pruebas serfan
mejores. Su experimento mental no se
puede desarrollar lo suficientemente bien
en una rampa de cuatro metros. Las inter-
pretaciones y predicciones de Manny se
van fragmentando mds segiin va compro-
bando los datos que él y sus compaieros
han recogido.

Mientras que Manny sigue planteando
dudas sobre la longitud de la rampa que a
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“El alumnado se
acostumbro a un
formato de
presentacion que
incluye la
demostracion,
explicacion,
presentacion de datos
y contestacion a
preguntas de los

demas companeros”

su juicio es demasiado corta, Joe intenta
desarrollar una explicacion mecdnica ad —
hoe sobre cdmo puede incrementarse el
intervalo con la bola pequena, yendo ésta
por delante, cuando las dos bolas se han
deslizado por el mismo plano. En realidad,
la bola grande va mds rédpido pero golpea a
la pequenay la sobrepasa. La explicacidn es
un ejemplo fascinante de como “safvar las
apariencias” y “conservar la teoria”. Tl
supuesto subyacente es que hay una carre-
ra con un solo ganador.

Joe: Bueno, si hacemos esto (toma dos
bolas y las coloca en la rampa con una
separacion de 0,3), la bola grande alcanza
y golpea a la pequeda y asi ird realmente
mids ripido,

Profesor: Vale, ahora Joe, i empiezas
desde el principio y demuestras con las dos
bolas deslizindose por la rampa lo que
crees que estd ocurriendo. Eso suena inte-
resante.

Joe: jQué si creo yo que la bola grande
aleanza a la otra?

Profesor: Eso Es. jCrees que la alcanza
0 no?

Joe: Creo que si. La golpeard y si lo
hace...

Profesor: ;Cudndo crees que lo hari?

Joe: Al final.

(Manny vy Joe hacen deslizar las bolas.
Manny camina a la par que ellas).

Manny: La alcanza justo aqui. Hay que
estar nmuy cerca para \“L‘]'IU.

Profesor: Vale. dadnos un ejemplo paso
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a paso, Manny. Hacedlo otra vez. Y ve expli-
cando paso a paso conforme ocurre. Por
olra parte, si, podéis representar ambas
situaciones y entonces veremos si hay pre-
guntas. Esto es muy interesante.

Manny: (Las bolas se estdn ya deslizan-
do) (Manny las seiiala). Se han alcanzado
aqui,

Profesor: ;Chocan violentamente o ape-
nas se rozan?

Manny: 8i, se han rozado. Eso es lo que
realmente ha ocurrido — la bola pequena se
ha desplazado un milimetro més o menos
—después del choque—y la bola pequena se
aleja un milimetro o dos mds 0 menos.

Manny afirma casi al inicio de la pre-
sentacion que es suficiente con observarlas
para que se confirmen sus predicciones. Y
cuando los efectos son pequeiios, explica,
“habria que estar lo suficientemente
cerca para verlo”, Cuando termina la pre-
sentacion, pido a Joe que haga un resumen.
Dice, “Creo que fenemos opiniones
encontradas, pero ambos estamos de
acuerdo en que ciando hacemos destizar
ambas bolas, para probarlas, si ponenros
la pequenia por detrds, entonces la dis-
lancia awmentard. Pero si pones la bola
pequesia por delante de la grande, ln
aleanzard”. Ambos chicos son superficia-
les con los datos de los grificos, con las
mediciones y con las cantidades devivadas
comao la densidad y la velocidad. Ambos son
capaces de hablar de forma comprensible y
cualitativa sobre las cantidades que cam-
bian. Ambos pueden llevar a cabo demos-
traciones en directo y pueden imaginar
experimentos. Reconocen sentir incertli-
dumbre cuando ofrecen una afirmacion
conceptual,

Pero los datos se han interpretado casi
siempre en érminos del orden de una
carrera. La importancia de las pequeiias
diferencias en la medicion es considerada
como una diferencia del orden de la carre-
i, Los valores que los nifios obtuvieron
durante la demostracion son los mismos
que los obtenidos observando el video y
cronometrando ¢l acontecimiento, Estas
mediciones son tan buenas como cualquier
otra. Pueden realizar las mediciones; reali-
zan las mediciones; pueden presentar las
mediciones de forma grafica; pueden reali-
zar cileulos con las mediciones. Pero para
Manny, su enfoque se mantiene, tal vez
como una verdad cultural, “No es necesa-
rio que cronometiéis, solamente tenéis

que observar” y al final lo que se ve es el
resultado del acontecimiento a través de la
perspectiva de las carreras,

Los Tubos de Tornado y las Bolas
de Billar

Para mi, tiene ldgica pensar que el
enfoque de los nifios en la ventaja en la sali-
da y en el adelantamiento en la grabacién
de los Tubos de Tornado y en los intervalos
cambiantes y las diferentes velocidades en
la grabacion de Las Bolas de Billar tiene
todo el mismo origen. Los datos aqui pre-
sentados no verifican las similitudes, pero
existen estudios de las interpretaciones de
los niiios sobre el movimiento que parecen
corroborarlos. ~ (Piaget, 1970; Piaget y
Garcia, 1989). A pesar de las diferencias
existentes entre los episodios grabados y
presentados aqui — las diferencias de edad
de los estudiantes, las diferencias entre
entornos educativos, las diferencias en la
relacion entre el autor y los nifos, las dife-
rencias entre los fenémenos investigados,
efc -, las carveras y las ideas a ellas asocia-
das estdn claramente presentes en ambas y
eslas ideas sobre las carreras las aplican y
las mantienen firmemente los nifios que
aparecen en ambas grabaciones,

Una vez que asumimos que las carreras
son el modo predominante, empiezan a
surgir mds dudas. ;Consideran los nifios las
carreras como un tipo de “imagen busca-
da” o “una gramdlica que se busca™
APrepavan carreras debido a un esquema
organizativo de desarrollo que va inicial-
mente unido a una notabilidad perceptual?
#Es el resultado de las carveras una combi-
nacion de prueba y concurso donde se
encuentran intereses fisicos y sociales? ;Son
las carreras v el equipo mental para adver-
fir carreras algo arvaigado en la naturaleza
humana que sirve para orientar y organizar
sistemas para los mundos fisico y social?

Las implicaciones de las carreras
en la ensenanza de las ciencias

Aunque es fascinante preguntarse por
los origenes del esquema de las carreras en
los nifios, el profesor se pregunta qué debe-
ria hacer. jQué deberfan hacer los profeso-
res cuando aparecen las carreras en las
investigaciones cientificas? jTratar de esta-
blecer una transicion, no hacer nada, cons-
truir los aspectos de las carreras? ;Existen
consecuencias beneficiosas en la adopcion
a conciencia de las carreras como un prin-
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cipio organizador del curriculo? ;Se fomen-
larfa la efencia —para— todos si no se tuvie-
ran en cuenta las carreras o si se incentiva-
ra un cambio? jLa aparicién del enfoque y
las ideas relacionadas con las carreras en la
cultura cientifica de los nifios se relaciona
con otras predilecciones ya observadas
como la ingenierfa y el diseiio (Schauble,
Klopfer y Raghavan, 1991)?

En Ia introduccién al capitulo sobre
Ingenierfa Radical aparecido en e/
Scientific American (1999), los editores
escriben:

iQué nos lleva a remodelar nuestro
mundo, a construir edificios mds altos,
vehiculos mds rédpidos, chips para ordena-
dor cada vez mds pequenos? jEs algo inna-
lo que nos empuja a cruzar los limites,
haciendo que redefinamos los limites de lo
que es posible? La historia de la civilizacidn
estd repleta de retos, de la atrevida —y a
veces lotal— audacia de la ingenierfa inno-
vadora, siendo cada avance el inicio de
olros innumerables avances. Este orgulloso
linaje es un testamento para nuestra imagi-
nacion e ingenuidad, que reafirma las
auténticas cualidades que nos hacen huma-
nos. Aqui presentamos nuestra eleccion de
los logros humanos méds notables.

He pensado (sin evidencia rigurosa)
que el esquema de las carreras se podria
combinar y extrapolar con la fascinacion
por los limites, las fronteras y los umbrales
y en un momento determinado organicé la
mayor parle de mi propia ensefianza ovien-
tindola a esta investigacion. (Frazier,
1993). Ensefiar ciencias (eniendo en cuen-
ta tales principios tiene que ser interesante
para los alumnos, pero puede resultar insu-
ficiente para los que exigen que se ensefie
la ciencia estindar. Usar las carreras como
un paradigma en la cultura cientffica esco-
lar puede ser exactamente la situacién que
Hein describié como “hacerse nativo”.

En la grabacion de los Tubos de
Tornado, un profesor en un principio pro-
pone las carreras, pero la seforita Roos
parece confusa con las carreras que mds
tarde observa. Cuando he presentado el epi-
sodio a los futures profesores, ellos pare-
cen valorar la forma en que George se
encuentra con variables desde su propia
perspectiva pero no las carreras que tienen
lugar entre los chicos hacia el final del epi-
sodio. En mi propio trabajo con nifios en el
estudio del movimiento, me he sorprendido
por el éxito de algunos que adquieren las
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capacidades necesarias para aplicar con-
ceplos estandar mientras emplean un enfo-
que diferente cuando se les da la oportuni-
dad. En realidad, Manny niega explicita-
mente la importancia de las llamadas
observaciones cientificas cuando investiga
el movimiento segtin su propia perspectiva,

;Puede la metifora cultural servir de
puente cuando nos encontramos varados
en la orilla? Una interpretacion comprensi-
va asume que la cultura de la ciencia de los
nifios es bastante valiosa. Tal vez sea posi-
ble usar las carreras como punto de parti-
da.

Quisiera terminar con una idea que
pertenece a un proyecto de investigacion
personal llevado a cabo por un alumno de
magisterio en mi curso de Fisica para
Profesores. Kelly Van Winkle se embarcd en
un estudio sobre el movimiento de bolas
que rodaban colina abajo. Parte del trabajo
incluyG una investigacion de las ideas de los
nifios. Ella trabajo con un alumno de ense-
fianza media que estaba recogiendo los
tiempos de descenso de un conjunto de
bolas que bajaban por una cuesta. Ella
crefa que habria una diversidad de factores
que influirian en el trayecto de cada una de
las bolas. Ademds entrevisté a su hermano

pequeiio que estaba usando sus coches de

juguete favoritos. La idea de movimiento del
nifio pequedio se centraba con toda seguri-
dad en decidir qué coche iba mds rdpido.
Se ofrecieron varias opciones para explicar
las causas de la velocidad: peso, tipo de
coche y tamario. Van Winkle elaboré una
leccion que incluia una seleccion predictiva
de coches segﬁn se imaginaba que serfan
“rdpidos” y “lentos”. A continuacion,
hubo que seleccionar parejas de coches a
partir de los que se suponia que eran el
grupo de los rdpidos y de los lentos para
que corrieran por los planos inclinados. En
este trabajo, las ideas de los nifios se usa-
ron para clasificar y hacer predicciones. Se
usé un formato de carveras determinado
para probar las ideas de los nifios. Al incor-
porar esas ideas sobre el movimiento y al
usar una prueba de. carreras, fue posible
examinar los conceptos relativos a la velo-
cidad.

Lste ejemplo combina lo que hemos
lamado “hacerse nativo™ con las pricticas
valoradas en la ciencia estindar. Las ideas
de los niitos sobre mis rdpido y mds lento
se tratan como mini-hipGtesis que pueden
generar predicciones sobre ganadores y
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“Una interpretacion

comprensiva asume

que la cultura de la
ciencia del alumnado

es bastante valiosa”

perdedores de carreras imaginarias. Las
carreras se usan explicitimente como una
prueba de las predicciones de los nifios.
Las carreras y los concursos tienen mucho
en comiin con las pruebas experimentales.
Los aspectos relacionados con la imparcia-
liclad surgen cuando se identifican y contro-
lan Tas variables. Se definen las percepeio-
nes cuando se han descrito cuidadosamen-
te los métodos de puntuacién, Bl desarro-
llo de técnicas para conseguir inicios justos
y para observar las llegadas pueden impli-
car a los alumnos en decisiones que serdn
criticas para interpretar resultados experi-
mentales. Cuando las predicciones de los
nifios no resultan correctas, se pueden refi-
nar las técnicas; se pueden volver a estudiar
las concepciones iniciales y llevar a cabo
descripciones mds ajustadas del movimien-
to. La necesidad de aprender y usar medi-
ciones surge a partir de la investigacién
mds que como una parte aislada de los
estdndares impuestos externamente. Ha
sido mds beneficioso para Manny que haya
considerado el cronometraje como algo
imporlante, pues eso le permite mirar con
mds detenimiento al mundo y a sus ideas
mds que el hecho de que sea el profesor
quien le aconseje unirse a la cultura de Ja
ciencia de los adultos.

Adoptar con entusiasmo la cultura
cientifica de los nifios nos puede conducir
a un feliz matrimonio de conveniencia con
la ciencia estindar. Desde luego, en este
enfoque incumbe al profesor conocer y res-
petar la ciencia de los nifios al ignal que Ia
ciencia estindar, pero incluso cuando los
profesores, los investigadores y los que ela-
boran el curriculo conceptualizan los
encuentros de los estudiantes con fenéme-
nos cientificos como algo diferente a los de
los cientificos adultos, puede que no tengan
una idea clara de la diveccién de su accién,
Como se ha indicado en el episodio del
tubo de tornado, las carreras de los nifos
no conducen necesariamente a la compren-
sion de la explicacion estandar del agua
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que se arremolina y cae a un bote cerrado.
También es posible que alguien que acepta
la predileccién de los nifos por las carre-
s, considere que dichas ideas son retos
que deberian de redirigirse, reemplazarse o
erradicarse. Existen otras posibilidades.
Determinados ejemplos de la hibricacion o
fusion cultural pueden proporcionar la ins-
piracién necesaria para tomar las ideas y
enfoques de los nifios y convertirlos en
pricticas que sean aceptables e inteligibles
tanto en la ciencia de los nifios como en la
estindar. Tal vez una nueva metdfora para
un profesor de ciencias sea la de un emba-
jador bilingiie y bicultural que busca la
comprension y el compafierismo para
beneficio mutuo.
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SUMMARY

To promote the interaction in class, the
experiment, the questions of the proposals
and positions of the student bady, as well as
to consider their/its ideas, doubts and sug-
gestions, it is fundamental if we want to
favor comprehensive and critical processes
between our student body. If this comple-
ment it with a reflexive activity on our edu-
cational labor we will go advancing in our
professional development.  The work (o
++Frazier tries to creating bridges between
the scientific culture of the student body
and the standard scientific culture to pro-
mote a cultural fusion that ability to the stu-
dent body of a better cultural comprehen-

sion. Their/its/your/his work reports us two
concrete experiences, developed an with
pupils of 3° of Primary that worked inten-
sely with tornado pipes and the other deve-
loped with pupils of 1° of THAT that accom-
plished an investigation on the displace-
ment speed of the billiards balls 1o the
@@dejarlas to fall. The article is interesting
because emphasizes the importance of
outlining questions on what must make the
teacher in response to the ideas of the stu-
dent body.

Key words: Scientific culture of the
student body, standard scientific culture,
cultural comprehension, cultural fusion,
experiment and investigation, investigating
leacher.

RESUMI

Promouvoir en classe l'interaction,
Fexpérimentation, le questionnement des
propositions et des approches des éleves, et
prencre en considération leurs idées, leurs
doutes et leurs suggestions: voild deux
actions pédagogiques fondamentales vis-a-
vis de la fomentation des processus cogni-
tils et critiques de nos éléves, Compléter ces
actions d'une activité de réflexion portant
sur notre tiche d'enseignant nous permet
de progresser et de mieux nous épanouir
d"un point de vue professionnel. Le travail
de Frazier vise & tendre des ponts entre la
culture scientifique des éléves et la culture
scientifique «standard» afin de contribuer 2
une fusion culturelle visant a dotant les éle-
ves d'une meilleure compréhension cultu-
relle. Frazier rapporte deux expériences
concrttes, 'une avee des éléves de 3™
année de I'école primaire qui ont travaillé
avec ténacité sur les tubes 2 vortex, et I'au-
tre avec des éléves de premiere année de
lycée, dont la recherche portait sur la vites-
se de déplacement des boules de billard
lorsqu'on les laisse tomber. Ces deux
approches documentent dans le détail les
cheminements des éleves au sein de ces
deux environnements différents de I'ap-
prentissage des sciences. 1 convient de s'in-
terroger quant @ la conduite & tenir par le
professeur eu égard aux idées exposées.

Mots-clés: Culture scientifigue des
éléves, culture scientifique standard,
comprébension cullurelle, fusion culfu-
relle, expérimentation et recherche, pro-

Jesseur cherchenr.
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EL USO DE MAPAS CONCEPTUALES
COMO AYUDA A LA COMPRENSION
ORAL EN UNA CLASE DE BIOLOGIA
DE BACHILLERATO'

Los profesores estan siempre buscando métodos innovadores de ayudar a los alumnos a mejorar su comprension

oral en las distintas asignaturas. Un método muy popular es el uso de graficos tales como los mapas conceptua-

les. Este estudio examiné el uso de mapas conceptuales para ayudar a la comprension oral de los articulos de cien-

cias en una clase de biologia de 49 alumnos de 10° curso (4° de ESO en Espana) de Florida. Al comparar los resul

tados de comprension oral en dos articulos, uno leido sin haber usado mapa conceptual y el otro leido mientras

se elaboraba uno organizando temas e ideas en el articulo, hemos encontrado evidencia significativa de |la efecti-

vidad de los mapas conceptuales en uno de los dos grupos de participantes. Estos resultados exigen investigacio-

nes adicionales de los efectos del uso de los mapas conceptuales en la comprension oral.?

Palabras clave: Mapas conceptuales, comprension oral y aprendizaje significativo.

Cynthia H. Joseph?

ntroduccion
Durante mis 15 aiios de
gjercicio  profesional, he
intentacdo fomentar la lectura
como complemento del libro
de texto. Mi interés en mejorar la compren-
sion oral de los articulos de ciencias pro-
viene de dos aspectos. En primer lugar,
creo que mi amor por la literatura cientifi-
ca ha incrementado mi desco de propor-
cionar a los estudiantes la oportunidad de
comprobar los fascinantes descubrimientos
que se publican todos los dias. A menudo
complemento mis lecciones con articulos
de periddico o revistas sobre hechos actua-
les relacionados con los tlemas que estamos
estudiando. Sin embargo, algunos de mis
alumnos no comparten ese entusiasmo.
Demasiados comentarios diciendo que no
entienden los articulos o que se aburren
cuando los leen. Durante las discusiones
que mantenemos después de la lectura
observé que mis estudiantes habian perdido
la relacion de conceptos que estin presen-
tes en los textos y no han conseguido rela-
cionar la informacion con lo que previa-
mente habian aprendido en mi clase. Mi
pasion es que mis alumnos deseen apren-
der durante toda la vida. 8i se muestran rea-

cios a tomar un periddico o un libro que les
suponga un esfuerzo leerlo y les estimule
intelectualmente, entonces tienen pocas
oportmidades de mantenerse al dia con
respecto a los temas que les interesen.

Otra razén que me empujaba a encon-
trar una téenica que ayudase a mis alumnos
a mejorar su comprension oral era la
implementacion en el estado de Florida de
un Test de Evaluacion Comprensiva { FCAT
Hlorida Comprehensive Assessment Test).
Ese lest consiste en una parte de lectura,
una de matenydticas y otra de escritura y
pronto tendrid otra parte de ciencias. La
graduacion en los institutos de Florida se
hasa parcialmente en las puntuaciones que
obtengan en este test los alumnos de 10°
curso. Un requisito para graduarse es apro-
b el FCAT.

Empect a ensenar a mis alumnos a usar
los mapas conceptuales como una herra-
mienta que les ayudara a mejorar su com-
prension oral pero me preguntaba: ;Como
sabré si de verdad funciona? Esta invesliga-
cion tiene como fin contestar a esa pregunta,

Revision de escritos sobre el tema
Los mapas conceptuales son un tipo de
mapas seminticos. Este tipo de elementos

visuales muestran como las ideas y la infor-
macion de un lragmento se relacionan unas
con otras y con el conocimiento anterior
que el estudiante haya asimilado. Esto
implica asignar una relacion jerdrquica a la
informacion, empezando con categorias
amplias y bifurcdindose en conceptos rela-
cionados entre si y luego volviéndose a
bifurcar en niveles menores, Todas las
conexiones son ldgicas y el nuevo conoci-
micnto se puede asimilar en conocimiento
existente formando sub niveles en una
jerarquia (Ausubel, D. (1968). Novak des-
arrollé un mapa conceptual, usando el
modelo jerirquico de aprendizaje de
Ausubel, para incluir especificamente el eti-
quetado de las lineas de nexo y dar asf sig-
nificado a la conexian y al porqué de la
existencia de niveles de organizacidn entre
conceplos e ideas (Novalg, 1990).

Se han encontrado oftros tipos de
mapas semidnticos que son efectivos para la
comprension de la lectura de un texto
(Ausubel, 1968). En un estudio, en ¢l que
s¢ usaron varios tipos de organizadores
erificos en lodo un distrito escolar junto
con aplicaciones informdticas para la lectu-
ra vy la escritura, se observaron mejoras
espectaculares de resultados en los test

| Traduccion del original inglés a cargo de Aurora Capands Cayuela
2 Cindy Joseph es profesora de ciencias en al Instituto Westem en Davie, Florida, EEUU
3 Agradecimienta especial @ Burdatta Haygood, profesora de lectura en el Insituto Western, por sus expertas opinionges y su inestimable ayuda con este estudio
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“El hecho de ser capaz
de leer no garantiza la
comprension. Los
lectores tienen que
usar las palabras
impresas para
construir a partir de
un conocimiento
previo y relacionar
conceptos entre si”

pasados al curso 11° (1° bachillerato)
(Peresich, Meadows y Sinatra, 1990). Esto
no es sorprendente. El hecho de ser capaz
de leer no garantiza la comprension. Los
lectores tienen que usar las palabras impre-
sas para construir a partiv de un conoci-
miento previo y relacionar conceptos entre
si (Antonacci, 1991). Los mapas concep-
tuales pueden ayudar a los lectores a hacer-
lo. Guando se usan en el aula pueden ayu-
dar a los alumnos a relacionar nuevos con-
ceptos con los que ya conocen y 4 encon-
trar y comprender conceptos clave en las
lecturas. (Novak, 1998). ;Habéis visto a
vuestros alumnos perder ripidamente el
interés mientras lefan en clase? Muchas
veces sus 0jos estin mirando fijamente a la
pégina pero uno se pregunta si en realidad
estdn entendiendo lo que estdn leyendo. El
mapa conceptual es un proceso de lectura
activo que estimula a los lectores mds pere-
70808 para que piensen con mds profundi-
dad sobre las ideas del texto y que com-
prendan la relacion entre ideas y la jerar-
quia de su organizacion (Sinatra y Pizzo,
1992).

Afortunadamente, en las aulas de hoy
dfa se ha reducido en gran manera el énfa-
sis en la enseiianza usando la lectura y el
aprendizaje de memoria. El papel del pro-
fesor es considerado como el de un prepa-
rador y un facilitador del aprendizaje mds
que como un recitador de conocimientos,
que otorga a los alumnos mds control del
proceso y que da mds énfasis a la necesidad
de aprender a aprender. El proceso de la
creacion de mapas concepluales puede
reducir la necesidad del aprendizaje de
memoria y puede convertir el aprendizaje
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en algo con sentido (Novak,-1998). Por una
parte, la produccion fisica real del mapa, su
disefio, las conexiones, la escritura y los
aspectos visuales, en conjuncion con el
proceso de pensamiento implicado en la
organizacion del mapa refuerzan y profun-
dizan la comprension (Wilkes, cooper y
Lewin, 1999). Sin embargo, los estudiantes
que estdn acostumbrados a que los profe-
sores les faciliten informacién puede que
vayan mds lentos en la asimilacion de los
mapas conceptuales. Encontrardn mds difi-
cil construir una relacién significativa pro-
pia que cuando el profesor se lo da casi
digerido (Novak, 1998). Por lo tanto, se
entiende que si los estudiantes van a acep-
tar el uso de los mapas conceptuales y los
van 4 incorporar en su conjunto de hdbitos
de estudio 1itiles, deben aceptar sus benefi-
cios. Y lo mismo sirve para los profesores
que usen los mapas conceptuales de forma
efectiva y consistente: deben ser capaz tam-
bién de ver los beneficios. Este estudio ha
sido disefiado para probar lIa efectividad de
los mapas conceptuales en la mejora de la
comprensién oral de un texto de ciencias
cuando se compara a la lectura de un texto
similar sin usar ningiin tipo de organizador
grifico.

Método
Participantes

En este estudio he usado a los 49 alum-
nos de mi clase de biologia de 10° curso. La
muestra incluyd 22 hombres y 27 mujeres.
De ellos, el 57% eran blancos no hispanos,
el 29% eran hispanos, el 6% eran multirra-
ciales, el 4% eran indios americanos, el 2%
eran asidticos y el 2% eran afro-america-
nos. Sus percentiles de la proporcién de
lectura en el Test Referencial dentro del
Test de Evaluacién Comprensiva (FCAT) va
desde 19 a 98 con una puntuacién media
de 69,58.

Materiales

Los articulos usados en este estudio
como pasajes de lectura estin selecciona-
dos en hase a las evaluaciones que hizo la
profesora de lectura de mi instituto, quien
declard que su nivel de lectura pertenecia a
un nivel de 10" curso o superior. También
fuve en cuenta a la hora de elegir estos arti-
culos la presencia de aptitudes de pensa-
micento de alto nivel que implicaban andli-
sis, sintesis y evaluaciones, basadas en la
Taxonomia Bloom (Bloom, 1956). “kl

genoma se ha dibujado en mapas. ;Y
ahora qué?” por Michael Lemonick apare-
cid en la revista Time el 3 de julio de 2000,
Lo designé “Articufo 1°. “Maiz alterado
genéticamente” fue un articulo escrito por
Jeff Wheelright que aparecio en la revista
Discover en marzo de 2001. Lo designé
como “Articulo 2"

Disefio y procedimiento

Diseiié una breve prueba con una pun-
tuacion total de 17 puntos para comprobar
la comprensién oral de los articulos 1 y 2.
El test de cada articulo consistia en un
grupo de preguntas de eleccion miltiple
con siete opciones y una pregunta de redac-
cién. Una vez més, la profesora de lectura
de mi instituto examind los tests y los arti-
culos para comprobar la validez segiin el
contenido del texto. Ademds, para compro-
bar su validez como instrumento de medi-
ci6én de la comprensién oral, se compara-
ron las puntuaciones de mis pruebas con
las puntuaciones que sacaron los estudian-
tes en el FCAT y se encontraron correlacio-
nes significativas. La coherencia interna se
verificd comparando las puntuaciones de
la seccién de preguntas de eleccion miilti-
ple con la seccién de la redaccion. Una vez
mds se encontraron correlaciones significa-
tivas. Se disefié un patrén de puntuaciones
para puntuar la pregunta de la redaccion y
asi asegurarse de la fiabilidad de las pun-
tuaciones en esa seccion de el test.

Gomo parte de la clase de biologia, se
les enseiié a los participantes estrategias
para la elaboracién de mapas conceptuales
durante los dos meses anteriores al estudio
a través de modelado ofrecido por el profe-
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sor, ejemplos, evaluacion por pares y estra-
tegias de evaluacién del profesor. Los estu-
diantes fueron asignados en los grupos A y
B de forma aleatoria. El grupo A ley6 el arti-
culo 1 el primer dia y el grupo B leyd el arti-
culo 2. A ningtin grupo se le enseiio a idear
un mapa conceptual a partir de la lectura,
Se evalud la comprension de ambos grupos
usando el test hecho por la profesora para
ese texto en concreto. El segundo dia el
Grupo A leyé el articulo 2 y el Grupo B ley6
el articulo 1. Se pidio a ambos grupos que
construyeran un mapa conceptual que les
ayudara a comprender las ideas y concep-
tos relacionados en el articulo. Después de
que hubiesen contado con tiempo suficien-
te para leer y construir sus mapas concep-
(uales, a ambos grupos se les dio el test ela-
horado por la profesora que comprobaba
la comprension oral del articulo que habi-
an leido. Las instrucciones se dieron ver-
balmente a partir de un guidn escrito.
Después de hacer el test, se hizo una
encuesta verbal a los estudiantes para ver si
habian seguido o no las directrices dadas.
Solamente se usaron los datos de los estu-
diantes que siguieron las directrices.

Los pasajes de lectura eran parte de
una unidad de estudio sobre genéticu,
Puesto que los articulos de actualidad sobre
el tema se usan como tarea puntuable den-
tro de la unidad, todos los alumnos partici-
paron en el test, Sin embargo, solamente las
puntuaciones de los estudiantes que habian
firmado el acuerdo de permitir que sus
puntuaciones se usaran en esta invesliga-
cién se consideraron a efectos de andlisis
estadistico en este estucio.

Los 49 participantes reales se sacaron
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de un total de 91 alumnos que comenzaron
el test. A continuacion se describen algunos
casos invalidados. Entre otros casos invali-
dados se incluyeron los que no asistieron 2
clase alguno de los dias de los tests o que
enfermaron durante éste.

Resultados

Se utilizd un test de series pareadas
para comparar la diferencia entre la prueba
1 de comprension oral, realizada sin mapa
conceptual del articulo y la prueba 11 de
comprensién oral, realizada después de
elaborar el mapa conceptual del articulo.
Los efectos de la elaboracion del mapa con-
ceptual fueron significativos en el grupo B
(1= -5.43; df=28) pero no en el grupo A
(t= 1.17, df= 19). Cuando se analizaron
juntas las puntuaciones del Grupo A y del
Grupo B, el valor resultante fue de 1.859
(df= 48,p=.069).

dossier

“El mapa conceptual
es un proceso de
lectura activo que

estimula a los lectores
mas perezosos para
que piensen con mas
profundidad sobre las
ideas del texto y que
comprendan la

relacion entre ideas y
la jerarquia de su

organizacion”

Tabla 1

Puntuaciones T pava los totales del test del grupo A y del grupo B
| TEST 1 TEST I

Grupo M sD n df M sD n Df t
A 11,13 | 2,43 20 19 | 10,21 | 2,72 | 20 19 | 1,75
B 944 | 272 | 29 | 28 .“'42.. 2,07 |29 28 |-5,43*
‘Tabla 2

Puntuaciones T para los totales del test: grupos A y B combinados

TEST 1 TEST IT
M | sp N [or | m [sp [N [ ar [ ¢
10,03 | 2,88 49 | 48 | 10,83 | 2,52 | 49 48 | -1859%
Discusion nalmente planeado y era de esperar un

Se suponia que este estudio debia pro-
bar la efectividad de la elaboracion de
mapas conceptuales para la comprension
oral. Los resultados presentados aqui ofre-
cen tan solo una pequeiia evidencia de su
efectividad. En cuanto a las diferencias
obvias entre los resultados de los Grupos A
y B, existen varias explicaciones posibles,
Puede ser que los dos articulos no sean lo
suficientemente similares como para que
sirvan de control uno de otro. Puede que el
tamaio de la muestra mds pequeia del
grupo A no haya proporcionado datos sufi-
cientes como para mostrar resultados signi-
ficativos. Debido a varias invalidaciones, el
tamaiio muestra total de ambos grupos
combinados fue méds pequeio que el origi-

tamaiio mayor. Serfan necesarios mds estu-
dios empiricos que proporcionaran una
mayor evidencia de los beneficios de la ela-
boracion de mapas conceptuales. Ademds
del tamaiio de la muestra, otra de las limi-
taciones de este estudio fue la muestra bas-
tante homogénea. Un grupo de participan-
tes mds variados énicamente y de un mds
amplio rango de niveles de aptitud y socioe-
condmicos proporcionarfa datos que se
podrian generalizar mejor, tanto para esta
escuela como para otras similares,

Los estudiantes expresaron algunos
comentarios imporiantes en entrevistas que
s¢ llevaron a cabo después de terminar el
Test 11. Muchos opinaban que la elabora-
cion de mapas conceptuales era una larea
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dificil y preferfan leer el texto pasivamente.
Esta opinién concuerda con los comenta-
rios hechos durante las entrevistas realiza-
das a partir de un estudio cualitativo de los
estudiantes de biologia de un instituto,
sobre sus impresiones con respecto al uso
de mapas conceptuales en su clase. Se han
encontrado diferencias significativas en los
patrones de EEG (electro encefalograma)
entre sujetos que llevaban a cabo tareas
cognitivamente simples y los que realizaban
la tarea mids compleja de encontrar nuevos
nexos cruzados entre ideas en un mapa
conceptual (Dunn, Novals, Hill, MacQuee y
Wagner, 1989). Ademds, cuando discuti los
articulos con mis alumnos después de
haber leido con mapas conceptuales,
observé una mayor comprensién y una
mayor relacién de conceptos en los articu-
los con conceptos aprendidos en la unidad
de genética. Tal vez podria ser til un estu-
dio cualitativo que tenga en cuenta la discu-
sién verbal,

Obviamente este es un tema que se
merece un estudio méds amplio. Incluso con
sus limitaciones, este estudio me ha pro-
porcionado muchas ideas vtiles para mi
forma de dar las clases. Parece que lu ela-
boracién de mapas conceptuales puede
ayudar a estimular e incentivar a los alum-
nos para que profundicen en su lectura,
Continuaré haciendo que mis alumnos
construyan mapas conceptuales a partir de
sus lecturas. Como resultado de este estu-
dio he comenzado a analizar estos mapas
conceptuales para buscar las ideas equivo-
cadas que mis alumnos hayan podido tener
sobre el texto, de forma que pueda tratar
esos temas y aclarar las equivocaciones,
Ademis uso los mapas conceptuales como
herramientas de pre-escritura para ayudar
a los estudiantes a planificar redacciones,

“Parece que la
elaboracion de mapas
conceptuales puede
ayudar a estimular e
incentivar a los
alumnos para que
profundicen en su
lectura”
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informes de laboratorio y otras pequeias
lareas escritas, Greo sinceramente que éste
y otros organizadores grificos se pueden
usar en el aula de muchas maneras para
fomentar un pensamiento de mayor nivel,
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SUMMARY

The teachers are always seeking innovative
methods of helping the pupils to improve
their/its/your/his verbal comprehension in
the different areas. A very popular method

is the use of tables such as the conceptual
maps. This study examined the use of con-
ceptual maps to help the verbal compre-
hension of the science articles in a class of
biology of 49 pupils of 10° course (4° of
THAT in Spain) of Florida. Upon comparing
the verbal comprehension results in two
articles, one read without have used con-
ceptual map and the other read while were
elaborated one organizing topics and ideas
in the article, we have found meaningful
evidence of the efficiency of the conceptual
maps in one of the two groups of partici-
pants. These results demand additional
investigations of the effects of the use of the
conceptual maps in the verbal comprehen-
sion.

KKey words: Conceptual maps, verbal com-
prehension and meaningful learning,

RESUME

Les professcurs sont toujours a laffit
de méthodes innovatrices permettant d'ai-
der les éleves & améliorer leur compréhen-
sion en lecture dans les différentes matié-
res. Une méthode populaire consiste 2
employer des repéres graphiques du type
«schémas conceptuels», Ta présente étude
concernait des éleves (n=49) de «dixieme
degré» («seconde» du systeme francais)
dans I'état de Floride, aux USA, et portait
sur I'emploi des schémas conceptuels 4 des
fins d'amélioration de la compréhension en
lecture d'articles de sciences en cours de
biologie. La comparaison des résultats des
tests de compréhension en lecture concer-
nait deux articles, 'un éant ln sans utiliser
de schéma conceptuel et 'autre en y recou-
rant, et donc en organisant les themes et les
idées-clés au fur et & mesure de la lecture,
Nous avons pu détecter des preuves signifi-
catives de I'efficacité des schémas concep-
tuels dans I'un des deux groupes de partic-
ipants, Ces résultats requierent une recher-
che plus approfondie quant aux effets de
Pemploi de schémas conceptuels vis-a-vis
de la compréhension en lecture.

Mots-clés: Schémas concepluels,
comprébension en lecture ef apprentissa-

ge significatif.
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PERCEPCIONES DE ALUMNOS DE
MAGISTERIO DE PRIMARIA
DESPUES DE VISITAR UN CENTRO
INTERACTIVO DE CIENCIAS®

Este informe trata de un estudio de investigacion en accion con alumnos de magisterio de primaria que siguieron
un curso de metodologia de ciencias (curso que trataba de como enseiar ciencias en primaria). Habia un centro
interactivo de ciencias cercano que muchas clases de primaria de la localidad solian visitar, por lo que decidi asig-
nar a mis alumnos la tarea de visitar el centro y hacer un informe sobre ello. Sin embargo, no estaba seguro de
qué resultados obtendrian de la experiencia. Por lo tanto, les pedi que escribieran cada uno un breve fragmentio
que explicara lo que habian aprendido de la misma. Segun sus respuestas, el mayor beneficio era que la visita
reforzaba el valor de las actividades practicas para la ensefanza de las ciencias a la vez que conseguian divertir.
Gracias a la visita, los alumnos también se dieron cuenta de que el centro era un recurso educativo y desarrolla-

ron ideas sobre los factores relacionados con la organizacion de esa excursion.

Palabras clave: Percepciones del alumnado, centro interactivo de ciencias, actividades practicas, salidas o visitas.

David H. Palmer*

ntroduecion
Durante las dos tiltimas
décadas, un gran nimero de
autores han dado cuenta de
la efectividad de los centros
de aprendizaje no formales como son los
muscos v los centros de ciencias. Los cen-
tros de ciencias que ofrecen experiencias
priclicas e interactivas han sido diseiiados
para fomentar la comprension de los con-
ceptos cientificos asi como para desarrollar
actitudes positivas  hacia las ciencias
(Henriksen y Jorde, 2001). Se han llevado
a cabo gran nimero de investigaciones en
torno a las experiencias de los nifios duran-
te sus visitas a este tipo de centros. Se tie-
nen muchos datos sobre los efectos que
causan en los visitantes, la diversion que
produce la novedad del entorno, y las estra-
tegias previas y posteriores a la visita para
que ésta resulte aprovechable (eg.
Anderson, Lucas, Ginns and Dierking,
2000).

Sin embargo, en la actualidad, existe
una penuria informativa sobre los efectos
de los centros de ciencias en el aprendizaje
y en las actitudes de los futuros profesores.
Fste era un tema significativo para mi por-

que, como tutor de ciencias en un curso de
magisterio, crel que serfa Atil que mis
alumnos visitaran ese centro, pero no esta-
ba del todo seguro de qué resultados obten-
drfan de la experiencia.

Mis estudiantes eran alumnos de
magisterio de primaria, por lo que no eran
especialistas de ciencias. En realidad, sos-
pechaba que muchos de ellos tenfan una
actitud negativa hacia las ciencias: las inves-
tigaciones han demostrado que muchos
alumnos de magjsterio sienten aversion por
las ciencias, sobre todo por la fisica y care-
cen de confianza en su capacidad para
ensenarla (Jarett, 1999; Tosun, 2000). En
general eso supone un problema porque las
actitudes negativas pueden perjudicar la
ensefianza de las ciencias una vez que ellos
se conviertan en profesores (Schoon y
boone, 1998). En consecuencia, pensaba
que era muy importante que les proporcio-
nara experiencias positivas sobre las cien-
cias para que pudieran empezar a desarro-
llar actitudes mds favorables hacia la asig-
natura. Por lo tanto, una visita al centro
interactivo de ciencias podria tener un
doble efecto en estos estudiantes — ayudin-
doles a pensar en la planificacion de excur-

siones escolares y también reforzando la
idea de que las ciencias pueden ser diverti-
das. El proposito del presente estudio era
averiguar si éste era el caso.

La cuestion principal de este trabajo de
investigacion era “Desde el punto de vista
de mis alumnos de magisterio de prima-
via, ;Cudles son los beneficios de una
visita a un centro interactivo de cien-
cias?".

“Las actitudes
negativas de los
estudiantes pueden
perjudicar la
ensenanza de las
ciencias una vez que
ellos se conviertan en
profesores”

1. Traduccidn del original inglés a cargo de Aurora Capands Cayuela
7. Catedratico en la Facultad de Educacion de la Universidad de Newcastle, Nueva Gales del Sur, Australia.

| Cooperacién Educativa 82-83

79




dossier

“Las ciencias pueden
ser divertidas y las
actividades practicas
son positivas para el
aprendizaje de las

ciencias”

El centro de ciencias

El centro interactivo de ciencias estaba
situado en una seccion del museo local.
Habia estado funcionando durante muchos
aiios y solia ser visitado por grupos de esco-
lares de primavia asi como por piiblico en
general. Albergaba 70 médulos, la mayorfa
de los cuales ofrecia una actividad en la
que el piiblico podia manipular algo v 2
continuacion observar el resultado. La
mayoria de los médulos tenian que ver con
conceptos fisicos como la electricidad, el
sonido, el magnetismo, L presion y la luz,
pero un determinado mimero de médulos
tenian que ver con el cuerpo humano (sen-
tidos, tiempos de reaccion, etc). Habia
pocos madulos, si es que los habia, que
tuvieran que ver con la biologia, la geologia
0 la quimica. Los mddulos estaban acompa-
fiados de instrucciones de uso y una expli-
cacion de los conceptos cientificos mds
relevantes. La entrada era libre y de Ficil
acceso desde la facultad.

Los estudiantes

El grupo estaba formado por 27 alum-
nos de magisterio de primaria que se habi-
an matriculado en un curso semestral de
metodologia de las ciencias. Este curso for-
maba parte de un programa de Educacidon
de un aiio de duracion en la facultad del
sureste de Australia. Todos los alumnos
habian cursado los primeros cursos de uni-
versidad y ahora se especializaban en
magisterio de primaria. Todos pertenecian
al grupo de edad 20-40 afios y el 83% eran
mujeres,

El curso de metodologia de las ciencias
era obligatorio para todos los estudiantes
de magisterio de primaria. Estaba especifi-
camente diseiado para estos estudiantes y
era el tinico relacionado con las ciencias en
el programa de magisterio. Sus objelivos
principales eran ensenarles algunos conte-
nidos de ciencias, que los alumnos apren-

dieran cémo ensefiar ciencias y proporcio-
narles a estos experiencias para que des-
arrollaran aptitudes positivas hacia las cien-
cias,

El curso se presentd como un taller de
dos horas semanales durante 10 semanas.
En la mayoria de los talleres, a los estu-
diantes se les ofertaba un contenido del
drea de ciencias y algunas técnicas de
diddctica de las ciencias. El contenido de
ciencias incluia  Agua, Aire, Sonido,
Magnetismo, Seres vivos y Astronomia. El
curso ademds trataba el estudio de las habi-
lidades del proceso de las ciencias, estrate-
gias de evaluacion, cstrategias diddcticas
como la investigacion y la resolucion de
problemas y aspectos de la seguridad.

Se exigia que los estudiantes de este
curso visitaran el centro interactivo de cien-
cias de la localidad durante su tiempo libre,
entre las semanas 5 y 8 del semestre. Se les
aconsejaba que fueran en un momento en
el que hubiera nifios tanto con sus grupos
de clase en horario escolar como con sus
familias en los fines de semana. Pensé que
observar a los nifios de primaria que se
divertian con las actividades de ciencias
reforzarfa en mis estudiantes la idea de que
las ciencias pueden ser divertidas y de que
las actividades pricticas son una buena
idea,

Se pedia que los estudiantes pasaran al
menos una hora en el centro, valorando las
actividades y observando a los nifios. Se les
dio una tarea de evaluacion que exigia que
ellos evaluaran el centro como un recurso
educativo, haciendo referencia al plan de
estudios de primaria y a la calidad, nawra-
leza y relevancia de las actividades en el
centro. Junto a esta tarea, habia otra tarea
mis que no seria evaluada pero que tenfa
como fin proporcionar la informacion
necesaria para este estudio de investiga-
cion. A los estudiantes se les pedia que
redactaran en medio folio como minimo la
respuesta a la siguiente pregunta “;Qud bes
aprendido, comao filuro profesor-a de
primaria, de esia experiencia?”. lisia sec-
cidn no se evaluaba porque yo queria que
los alumnos se sintieran libres de decir lo
que quisicran (Si hubiese sido una tarea
evaluable, los alumnos habrian intentado
escribir lo que ellos crefan que yo querfa
oir, mds que darme respuestas totalmente
honestas).

Las respuestas de los estudiantes

Aunque se pidio a los alumnos que

escribieran al menos media pagina, no esta-
ba seguro de si escribirian mucho mds,
pues la tarea no era evaluable, Sin embar-
g0, la mayorfa de ellos escribid esa media
pdgina y unos cuantos incluso mds (hasta
250 palabras). Por lo que obtuve una con-
siderable cantidad de informacién.

Las respuestas de los alumnos revela-
ron la existencia de cuatro lipos de henefi-
cios al asistir a un centro de ciencias.
Aparecen descritos 2 continuzcion, por
orden de frecuencia.

El beneficio mids comin que los estu-
diantes describieron fue descubrir que las
actividades prdcticas son positivas para el
aprendizaje, sobre todo porque consiguen
que las ciencias diviertan. Esta idea general
fue expresada por un 70% de los estudian-
tes. Los siguientes son algunos de los ejem-
plos representativos de los principales tipos
de respuestas de esla categoria:

* Ver a los niiios participar en las activi-
dades refiterza la idea de que las cien-
cias son mds interesantes y mds fdciles
de entender cuandy se pueden visuali-
zar y practicar.

Se consigie mantener a los ninios inte-
resados en las ciencias y la tecnalogia
proporciondndoles actividades precti-
eds.

Como futuro profesor; he aprendido
que los estudiantes disfrutan con las
aclividades interesantes, coloristas y
prdclicas. Ver como se emocionaban
con las distintas actividades me hace
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darme cuenta lo importante que es
para ellos aprender las ciencias de una
JSorma divertida, estimulante e infere-
sante.

o El entusiasmo de los nifios por pariici-
par en casi todas las actividades era
evidente. Los padres que les acompa-
faban también estaban deseosos de
participar p se les vio en diferentes
ocasiones apartando a los nifios de las
actividades para hacerlas ellos nis-
Hos.

o Con mi visita [al centro], me di cuen-
ta de lo divertidas e interesantes que

« peeden ser las ciencias y la teenologia,

Uno de los alumnos advirtié la importancia
del género:

° ... babia una cantidad similar de
nifios y niiias que disfrutaban de las
actividades. Habiendo siempre domi-
nancia de alumnos varones en los cam-
pos cientificos y tecnoldgicos, yo como
profesor debo fomentar la participacién
igualitaria.

La diversion con las actividades prdcti-
cas no estaba restringida solamente a los
nifios— muchos de los alumnos de este
grupo contaron ademds que ellos mismos
se habian divertido. Por ejemplo,

e Yo personalmente e diverti con la
experiencia de intentar realizar las
actividades. ..

o Observé que el centro era redlmeinte
Jascinante y cantivadon.

o Qbservé que probar las actividades

| Cooperacion Educativa 82-83

resultaba interesante ) divertido.

La segunda categoria mds comin en
cuanto a respuestas (52% de los alumnos)
trataba de los comentarios que describfan
el valor del centro como recurso diddctico.
La mayoria eran comentarios positivos:

o He aprendido que el centro] es un

enorme recurso del que los profesores

tendrian que sacar partido.

® Creo que [el centro] es un rectrso muy
valioso para la ensefianza. ..

Sin embargo, la mayorfa de los estudiantes
se mostraron criticos con respecto al
nivel del lenguaje usado en las explica-
ciones cientificas. Por ejemplo, uno de
ellos decfa,

* La mayoria de las explicaciones esta-
ban dirigidas a un nivel superior a los
conocimientos y la comprension de
Jprimaria.

La tercera categorfa mds comiin de res-
puesta (48% de los alumnos) tenia que ver
con los comentarios que describian ideas
sobre como organizar una excursion con
una clase, Era obvio que los alumnos habi-
an usado su experiencia en el centro para
pensar en los factores necesarios para pla-
nificar una excursién. Por ejemplo, un estu-
diante escribio:

e Me ha hecho darme cuenlta de que para
qite los estudiantes aprendan o consi-
Lan mds conocimientos en una excur-
s§ion, esa excursion debe baberse plani-
Sicado. ;Quiero gue los estudiantes dis-
ctitan las actividades juntos? ;Quiero
que los estudiantes lrabajen en grupo y
escriban sobre wna actividad en parti-
cular o les dearé wna boja de ejercicios
para que ellos la complefen? jCono
voy a conseguiv que los alumnos se
impliguen y usen sus babilidades para
la investigacion? ;Como voy a conse-
guir el meximo de eflos y de la excur-
sion?

La cuarta categoria de respuesta méds
comin (15% de los alumnos) trataba de
como incorporar las actividades pricticas
en las clases diarias. Algunos de estos estu-
diantes propusieron ideas para modificar
algunas de las actividades del centro de
forma que se pudieran usar en el aula,
mientras que otros hicieron observaciones
mds generales sobre las actividades pricti-
sas. Por ejemplo, un estudiante eseribié:

dossier

“... para que los
estudiantes aprendan
0 consigan mas
conocimientos en una
excursion, esa
excursion debe
haberse planificado”

o Me hizo darme cuenta de la necesidad
de proporcionar actividades de cien-
cias a mis alumnos que sean apropia-
das para su desarrollo. Las insiruccio-
nes deben ser claras y adecnarse a su
nivel cultural, y las actividades deben
ser afustarse a las habilidades de
manipulacion que los estudiantes
poseen y que son necesarias para con-
Pletarlas satisfactoriamente.

Mis conclusiones

El objetivo principal de esta investiga-
cion en accién era identificar cualquier
beneficio que los estudiantes percibieran
(le su visita al centro interactivo de ciencias.
Todos los estudiantes describieron al
menos un efecto positivo y la mayoria de
ellos mencionaron dos o tres. Los benefi-
cios eran de cuatro tipos principales: (1) la
visita reforzo el valor de las actividades
pricticas para enseiar las ciencias y que
fueran a lavez divertidas; (2) consiguié que
los estudiantes fueran conscientes de que el
centro era un recurso diddctico que podri-
an usar con sus futuros alumnos (3);
animd a los estudiantes @ que pensaran
sobre los factores que tienen que ver con la
organizacion de una excursion; v (4) pro-
porciond algunas ideas sobre las activida-
des que ellos podrian transferir a su propia
aula en el futuro, Por lo que yo conclui que
la visita al centro habia proporcionado
beneficios relevantes para estos futuros
profesores de primaria.

Ademds, se pueden inferir otras dos
ideas muy interesantes a partir de los
comentarios de los estudiantes. La primera
era que gran parte del beneficio que los
estudliantes habfan obtenido de la visita par-
tia de la observacién de los nifios implica-
dos en las actividades, mds que del hecho
en si de realizarlas, Al observar el compor-
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“Es necesario proporcionar actividades de

ciencias a mis alumnos que sean apropiadas

para su desarrollo. Las instrucciones deben ser

claras y adecuarse a su nivel cultural, y las

actividades deben ser ajustarse a las

habilidades de manipulacion que posee el

alumnado”

tamiento de los nifios mientras interactua-
ban con las actividades, mis estudiantes
pudieron apreciar lo que disfrutaban y asi
anticipar algunos de los comportamicntos
que observarian en los ninos si se planifica-
ba una excursion. Por ejemplo, un estu-
diante escribio:

Observé 4 unos niios que corrian por
el centro, emocionados con cada una de Jas
actividades. Algunas de ellas les Hamaban
mis la atencién que otras, aungue parecia
que todos estaban pasanco un rato fantdsti-
¢o, hacian mucho ruido corriendo de una
punta a otra del centro. Obviamente serfa
importante discutiv cudl es el comporta-
miento adecuado en una lugar piblico,
sobretodo cuando se estd representando 4
la escuela.

El otro aspecto agradable que se dedu-
ce de las respuestas de los alumnos era el
de que la experiencia que habian tenido les
habia hecho reflexionar. Me hizo pensar de
forma creativa sobre ¢como podrian ellos
estructurar una exeursion de forma que los
nifios obtuvieran el miximo heneficio de la
experiencia,

En conclusion, la visita al centro inter-
activo de ciencias supuso un enorme bene-
ficio a mis alumnos, El hallazgo que mds me
impactd fue la importancia que le dieron a
poder observir 4 los nifios en el centro,
Greo que muchos de los benelicios de Ta
experiencia provienen de la observacion de
los nifios mientras realizaban las activida-
des, mds que del hecho de que mis alumnos
las hicieran o no,
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SUMMARY

This report tries lo an invesligation
study in action with teaching pupils to pri-
mary that continued a course of sciences
methodology (course that was rying to how

to teach sciences in primary). There was an
interactive center of nearby sciences that
many classes of primary of the locality were
tending to visit, therefore 1 decided to
assign to my pupils the task of visiting the
center and to make a report on this.
However, were unsure ol what results would
obtain from the experience. Therefore,
you/them | requested that they wrote each
one 2 short fragment that explained what
had learnt of the same. According to
theirfits answers, the greater benefit were
(hat the visit was reinforcing the value of the
practical activities for the teaching of the
sciences al the same time that were obtai-
ning to amuse. Thanks to the visit, the
pupils also were realized of the fact that the
center was an educational resource and
developed ideas on the factors related to the
organization of that excursion.

Key words: perceptions of the student
body, interactive sciences center, practical
activities, exils or visits,

RESUMLE

Ce dossier traite d'une une étude de
recherche en action concernant des éu-
diants-instituteurs ayant suivi un cours de
méthodologie des sciences (traitant de I'en-
seignement des sciences en primaire). La
prcésence d'un centre scientifique interactif
A proximité permettait a de nombreuses
classes d'éleves des centres d'enseignement
primaire limitrophes de le visiter fiéquem-
ment, el jai done chargé mes étudiants de
sy rendre et de védiger un rapport de leur
visite. Toutefois, comme je n'étais par sir
des résultats que cefte expérience permet-
trait d'obtenir, je leur ai aussi demandé de
rédiger chacun un petit texte expliquant ce
qu'ils y avaient appris, D'apres leurs répon-
ses, le plus grand hénélice vésidait dans le
fait que cette visite ¢toffait les travanx prati-
ques dans le domaine de I'enseignement
des sciences, toul en conservant un aspect
ludiquement vécu, Grice i cetie visite, les
étudiants ont également pu sé rendre comp-
le que le centre scientilique en question
constituait une ressource éducative, et ils
ont pu développer un certain nombre d'idé-
es concernant les facteurs liés 4 'organisa-
tion de cetle excursion,

Mots-clés: perceptions des éleves,

centre scientifique interactif, travaux prati-
ques, sorties et visites.
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Para saber mas... |
ALGUNAS LECTURAS PARA
PROFUNDIZAR EN LA TEMATICA

Joaquin Ramos Garcia'

Seleccionar un conjunto mis
o menos amplio de libros
que resulten inleresantes
para el lector o lectora es
una tarea ardua y compleja
cuando se quiere que ésta sea 1til 4 un
amplio nimero de docentes con creencias,
pereepciones ¢ ideas diferentes tanto sobre
la ciencia como sobre la luncién docente o
el papel educador de las instituciones edu-
cativas, Esto no quiere decir que nuestra
intencion sea cambiar algunas de las creen-
cias de los docentes, o futuros docentes,
lejos de eso pues somos conscientes de la
complejidad y dificultad de esa tarea pero si
aspiramos a ofrecer algunas pistas y suge-
rencias que puedan ser itiles tanto al pro-
fesorado, para modilicar poco a poco, o
pasito a pasito, su prictica profesional con
la finalidad de facilitar la conquista de un
conocimiento cientifico bdsico.

Somos conscientes de la dificultad
intrnseca de ensefiar ciencia en la escuela
no por la complejidad en sf de esta ense-
flanza sino porque existe un rechazo gene-
ralizado a la cultura cientifica en general, la
mayoria de las veces motivado por la propia
experiencia académica de cuando se era
alumno o alumna, Estas experiencias con-
dicionan negativamente cualquier tipo de
acercamiento a la cultura cientifica

El conjunto de trabajos detallados a
continuacion tienen en comin el interés de
establecer puentes entre la cultura cotidia-
na del alumnado y la cultura cientifica para
allanar la conquista de la cultura cientifica
en las instituciones educativas.

o Claxton, G. (1.991): Educar mentes
curiosas. k£l reto de la ciencia en la
escrela, Madrid, Visor Aprendizaje

Este libro resalta la necesidad de con-
seguir que el alumnado se beneficie de los
conocimientos de la ciencia si se cambian
la estrategia y el enfoque de acercamiento

utilizado tradicionalmente sustituyendo los
encorsetados libros de textos por la experi-
mentacion y la innovacion docente, acer-
cando la ensefianza de la ciencia a proble-
mas cotidianos y reales, considerando la
curiosidad del alumnado, creando nexos
entre la cultura cientifica y la cultura coti-
diana del alumnado, cuestionando las pro-
pias pricticas docentes,... Lstos cambios
pueden despertar el interés del alumnado
por la ciencia y los problemus cientificos.

e Lemke, Jay L. (1.997): Aprender a
bablar ciencia. Lenguaje, aprendizaje y
valores. Barcelona, Paidds

Partiendo de la premisa bisica de que
la ciencia posee, al igual que otras discipli-
nas especializadas, un lenguaje propio
caracterizado por un modelo semdntico
especifico v unas lormas propias de cons-
truir significados, el autor sostiene que el
dominio de la ciencia requiere el dominio
de su manera propia de organizar y presen-
tar la informacién y significados asi como
los propios patrones de significado. Aunque
acepta que hacer ciencia es algo mds que
hablar ciencia reconoce que poca ciencia
se podria hacer sin los recursos semdnticos
del lenguaje, los patrones temdticos y las
estructuras de género de la ciencia, La idea
central que subyace en este libro es la
sipuiente: Si el aprendizaje es un proceso
social y cultural en ¢l que el lenguaje de-
sempeiia un papel decisivo, la ensenanza de
las ciencias no puede obviar ¢l discurso
oral ni el habla del alumnado porque éste
juega un papel esencial al actuar como
intermediario entre la ciencia y el alumna-
do, como via que confiere sentido y signifi-
cado a la informacion trabajada en clase de
manera que, y con la ayuda docente, el
alumnado asimile progresivamente los ras-
gos esenciales de la ciencia,

Iiste interesante libro resalta las impli-
caciones educativas y sociales del habla

dossier

dentro del aula en el drea de ciencias. De

entre ellas podemos destacar por su rele-

vancia:

4. Al hablar de ciencia tanto el docente
como ¢l alumnado tiene la necesidad de
utilizar ciertas formas expresivas pro-
pias de la ciencia.

h. Las discusiones cruzadas en el aula con-
tribuyen a aumentar el dominio de las
formas expresivas de la ciencia y a com-
prenderlas mejor.

¢. La importancia de reconceptualizar o
reconstruir, estructural o temdticamen-
te, las respuestas del alumnado para
construir significados compartidos.

o Arca, M, Guidoni, Py Mazzoli, P.
(1.990): Enseiiar ciencia. Como empe-
2ar a reflexionar para una educacion
cientifica de base. Barcelona, Paidds

Este libro explora posibles caminos por
los que orientar la ensefianza de la ciencia
para que ésta ayude realmente al alumnado

a entender la ciencia y, por tanto, a com-

prender el mundo. Los autores entienden la

ensenanza de la ciencia como algo dindmi-
co que partiendo de los niveles de com-
prension del alumnado ofrece un conjunto
de experiencias significativas y relevantes
para enriquecer, desarrollar y ampliar los
niveles iniciales de conceptualizacion que
sitvan para comprender y orfentarse en los
contextos mids diversos. Para los autores
“lo que importe no es dar la sensacion de
resolver definitivamente unos proble-
mas, o dar las respuestas justas, sino
construir una red de ideas que, a través
de toda la escuela bdsica, esté en condi-
ciones de desarrollar un verdadero modo
de ver el mundo, e interpretarlo basdndo-
se en las estructuras de relacion que se
establecen entre individwos vivientes”

(p.17)

Despertar la curiosidad del alumnado,
conocer sus ideas previas y los procesos

1. Miembro del MCEP Sevilla
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dossier

que emplea para resolver los problemas,
promover la observacién directa y las com-
paraciones de objetos de la realidad, favo-
recer la explicitacién y la confrontacién de
las representaciones e interpretaciones del

alumnado, fomentar el uso de un vocabula- -

rio correcto [“como instrumento lingiifs-
tico detrds del cual se esconden y se des-
arrollan representaciones a veces absur-
das de la realided" (p.72)], elaborar
informes sobre las experiencias desarrolla-
das,... son estrategias imprescindibles para
promover una educacién cientifica de base
que ayude a comprender el mundo interre-
lacionando las distintas realidades que en
¢l conviven,

La tesis central manejada por los auto-
res sittia el problema de la educacién en el
conocimiento cientifico como un problema
de educacién lingiifstica que es necesario
resolver,

o Giordan, A. (1.982): La ensefianza de la
ciencia. Madrid: Siglo XXI

Libro ya clisico que en su momento
abrio una brecha a favor de procesos inter-
activos de investigacidn y experimentacién
en el aula, algo novedoso para su tiempo, y
quizds aiin hoy para algunos docentes. En
un lenguaje muy claro y preciso, apoyindo-
se en muchos ejemplos concretos, Giordan
cuestiona la ensefianza libresca y memorfs-
tica proponiendo una enseiianza de la cien-
cia basada en la experimentacion e investi-
gacion como vias de cuestionar y enrique-
cer las concepciones iniciales del alumna-
do. Para Giordan la adquisicién de conoci-
mientos no es un proceso pasivo basado en
recibir y registrar informacidn, sino que es
un proceso activo que requiere que el
alumno procese, interprete, cuestione y asi-
mile la nueva informacién recibida como
pasos previos para que pueda elaborar y
construir conocimiento, Para favorecer
estos procesos de asimilacion, compren-
sién y construccién Giordan invita al
docente a desempeniar el papel de media-
dor entre la cultura del alumnado y la cul-
tura cientifica promeviendo la duda, la
explicitacion de las propias concepciones y
explicaciones, la experimentacion y la ela-
boracion de conclusiones [que habrd que
aceptar como vilidas aunque sean erréneas
desde el punto de vista cientifico].

° Giordan, A, y de Vecchi, G. (1.995): Los
origenes del saber. De las explicaciones

personales a los conceptos cientificos.
Sevilla, Diada Editora

Este libro de Giordan y Vecchi, que gira
en torno a los procesos de adquisicién del
saber, propone una profunda revision de
los métodos y enfoque de ensefianza para
adaptarlas a las caracteristicas de la socie-
dad actual [el predominio de los medios de
comunicacion de masas, los avances en
informética e telemdtica estdn transforman-
do considerablemente la produccién de
informacién, actualmente hay una supera-
bundancia de informacién], en la que la
escuela ya no es el tnico lugar donde se
adquiere el conocimiento, Ante esta situa-
cién la escuela no debe permanecer impa-
sible sino que debe innovar sus métodos,
sus estructuras y su discurso para ofrecer
al alumnado las herramientas y estrategias
necesarias para saber utilizar el amplio
volumen de informacion que maneja, “La
escuela debe aprender a seleccionar los
conocimientos, gestionarlos, estructu-
rarlos, situarse con respecto a ellos,... y
producirfos” (p. 15).

Este interesante libro esta dividido en
tres partes: En la primera, los autores reali-
zan un inventario de los conocimientos
cientificos adquiridos en la escolaridad,
obligatoria, alejados la mayorfa de ellos de
la problemdtica actual y de los intereses del
alumnado; en la segunda parte, proponen
que la actividad docente se organice a par-
tir de las “representaciones” del alumnado
y en la tercera parte efectiian un conjunto
de propuestas dirigidas a promover la evo-
Incién de las coneepciones personales
hacia conceptos mds afines con la cultura
cientifica.

¢ Benlloch, M. (Comp.) (1.993): La edu-
cacion en ciencias: ideas para mejorar
su prdctica. Barcelona: Paidds
Libro que retine diferentes escritos de
autores interesados en promover una apro-
ximacién consciente a la cultura cientifica
del alumnado en particular y del gran
puiblico en general. Los articulos estin
estructurados en evatro capitulos interrela-
cionados entre si, El primer capitulo anali-
za las dificultades que encuentra el alumna-
do para acceder al aprendizaje de las cien-
cias que le exige una “verdadera constric-
cion deliberadamente guiada por quie-
nes planifican la enseiianza” (p.21).1a
ensefianza de la ciencia en la escuela puede
mejorar si se conocen las dificultades

intrinsecas que plantea su aprendizaje y si
se revisan criticamente muchas de las
pricticas dominantes como ensefiar
muchos conceptos en poco tiempo, el pre-
dominio de una planificacién basada en los
detalles sin dar sentido al conjunto, la rea-
lizacidn de un conjunto de pricticas caren-
tes de significado para el alumnado, el
ignorar los intereses y expectativas del
alumnado.. .. El segundo capitulo del libro
analiza los entornos de aprendizaje que
ayudan el aprendizaje comprensivo de la
cultura cientifica que requiere la interac-
cién verbal en contextos ricos o en comu-
nidades de pricticas en las que es més Ficil
apropiarse de las herramientas culturales.
“La adguisicion de conocimientos cienti-

Sicos dependen mds de la actividad signi-
Jicativa, del ejercicio, de la prictica y el

uso de herramientas disponibles para el
aprendiz que de su capacidad cogniti-
ve(p.23). El tercer capitulo, que cuenta
con interesantes aportaciones de Lemke,
Mortimer y Candela, analiza el discurso
oral en el aula de ciencia porque sin hablar
y usar los lenguajes de la ciencia no se
puede aprender ciencia. Si queremos que
el alumnado aprenda ciencia es necesario
que aprenda a “hablar, pensar y reflexio-
nar empleando las palabras y los wsos del
lenguaje cientifico” (p.23), para construir
conjuntamente los distintos significados
trabajados en clase en interaccion con sus
iguales y con el profesor, sélo asi podri
dotar de sentido los distintos conceptos y
experiencias trabajadas en clase. El cuarto
capitulo pone de manifiesto algunos de los
obstdculos que el sistema cognitivo humano
opone al aprendizaje de las ciencias, entre
cllos destaca “nuestro equipamiento esld
preparado para aplicarse al control p pre-
diccion de fenomenos naturales,... pero
no pera pensar cientificamente” (p. 26).

El conjunto de libros reseiiados ponen
de manifiesto la necesidad, tanto en la ense-
fianza primaria como en la secundaria, de
ofrecer experiencias y vivencias significati-
vas v situadas que permita al alumnado
explicar, contestar, defender, justificar y
revisar sus opiniones ¢ hipdtesis [como
condicion indispensable para ampliar ¢l
marco conceptual de su pensamiento] para
promover el desarrollo de la capacidad
argumentativa y de alcanzar un mejor grado
de comprension de los fendmenos y hechos
que suceden @ su alrededor,
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UNA EXCURSION AL ZOOLOGICO:
LOS COMENTARIOS Y LAS
FOTOGRAFIAS DE LOS NINOS®

Las excursiones son una parte habitual de la mayoria de los programas para ninos pequenos. Sirven para distin-
tos propasitos, como dar a conocer a los nifos cosas nuevas o ayudarles a ver las habituales de diferentes mane-
ras. El proposito de este estudio fue conocer el significado que los ninos dan a una excursion. Cada nino de un
grupo de entre 3 y 12 anos (n = 21) dispuso de una camara de fotos, todas pertenecientes al centro. Se les sugirio
que hicieran fotografias durante la excursion, para ensenarselas a los otros ninos que no habian podido ir, y pudie-
ran ver como era el zoologico. Las excursiones al zooldgico no eran una practica habitual del centro. Los resulta-
dos revelaron que sobre el 80% de los ninos entre 6 y 12 anos fotografiaban animales. Los ninos mayores cono-
cieron y aprendieron nuevas facetas de los animales conocidos y de los animales mas raros. Solamente los ninos
entre 10 y 12 anos senalaron que ellos comprendieron conceptos abstractos como la necesidad de preservar los
animales. Por otro lado, con una excepcién, solamente el 56% de las fotografias de los nifos de pre-escolar con-
tenian animales, y fotografiaron solo animales conocidos, incluyendo ardillas. Fotografiaron acciones (Ej. nadar,
acariciar). Los ninos pequenos también fotografiaron las nubes, el suelo, y otras cosas que nada tenian que ver
con el zooldgico. Los resultados fueron interpretados segun el Schema-Conformation Deployment Model de Farrar

y Goodman. Los ninos de pre-escolar parecian necesitar mas de una exposicion a fenémenos no conocidos para

darse cuenta de ellos y recordarlos.

Palabras clave: Aprendizaje significativo, salida escolar, unidad didactica, entrevistas.

Darlene DeMarie?

ntroduccion
Las excursiones son una
actividad habitual de los pro-
gramas de muchos centros
de preescolar v de primaria,
Una excursién puede ser algo tan simple
como un paseo alrededor de la manzana de
la escuela o tan complejo como una excur-
sion en autobis a un lugar mds lejano. A los
niios se les puede pedir que miren lo que
les rodea con otros ojos o se les puede
ofrecer la oportunidad de ver cosas que
antes nunca habian visto, Los propasitos de
estas excursiones son tantos y tan variados
como programas infantiles existen.

Il centro que estudiamos se encuentra
en el edifico de un pequeiio institato de
humanidades de una zona rural al este de
Ohio. Bl programa de actividades de verano
ofrece viajes una vez a la semana relaciona-
dos con unidades temgticas. Se han visitado
negocios de los alrededores, el parque de
homberos y otros lugares en las cercanias
del centro. Algunas veces los lugares que se

ihan a visitar requerian de un viaje por
carretera para hacer posible que los nifios
pudieran ver cosas que no eran propias de
suambiente diario; eso suponia un dia
completo de viaje, Nos preguntibamos qué
es lo que los nifios consideraban importan-
te de estas excursiones, y si el tiempo inver-
lido, el gasto o el estrés que sufrimos cuan-
do realizamos estas excursiones merecfan
la pena, El centro enviaba un adulto por
cada tres nifos a estas excursiones largas y
eso aumentaba el coste de forma sustancial.
Nuestro miedo crecia cuando escuchiba-
mos casos de nifios raptados en las grandes
ciudades. Por eso, una de las cuestiones
que subyace a este estudio de investigacion
es si el estrés que conllevaba llevar a cabo
estas excursiones se vefa compensado por
los beneficios educativos que obtenfan los
niios.

Algunos de los programas para ninos
de corta edad, especialmente los dedicados
a ninos identificados como «problenidti-
cos», consideran que su mision es exponer

a los niios a todo aquello que normalmen-
te no forma parte de su vida diaria. Otros
programas como el que se realiza en
Reggio Emilia, Italia, fomenta que los nifios
se centren en aquellos temas que ellos con-
sideran interesantes (ver Edwards, Gandini
y Forman, 1998). Loris Malaguzzi (1998)
decia que «los profesores solamente tene-
mos que observar y escuchar a los ninos,
pues ellos continuamente nos demues-
tran lo que les interesa y lo que les gusta-
ria explorar mds profindamente» (p,
90). Segiin Katz y Chard (1994), es impor-
tante que los nifios «se impliquen en todo
lo que suponga profundizar en la compren-
sion de sus experiencias y de su entorno»
(p. 4). Posteriormente afirman que «un
objetivo esencial de la educacion es mejo-
rar la comprension que los estudiantes tie-
nen del mundo que les rodea y reforzar su
predisposicion a seguir aprendiendo» (p.
5) ;Si los nifios van de excursion a un lugar
que no les es familiar, lo advertivin y recor-
dardn qué habfa alli?

1. Articulo publicado en la revista Farly Childhood Research &Practice, Spring 2001 Volume 3 Number 1 Traduccidn del original inglés a cargo de Aurora Caparrds Cayuela.
2. Profiesara asociada de psicologla educacional en la Universidad de South Florida en Tampa. Correo electidnico: demarie@tempest.coedu.ust. edu
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#Como descubrir lo que los ninos creen
que es importante de una excursion? Se les
podria preguntar; sin embargo, los peque-
fios no son lan precisos en el uso del len-
guaje como lo son los mayores para poder
comunicarnos lo que piensan (Millar,
1993). Los informes orales pueden o no
reflejar de forma precisa el conocimiento
que poseen de determinado acontecimiento
(Hudson, Fivush y Kuebli, 1992; Nelson,
1997). Una posibilidad es grabar lo que
ocurre en una excursion a través de los ojos
de los nifios. Durante el proceso, nosotros
también aprendimos una importante lec-
cion sobre los elementos de una excusion
que captan la atencidn y el interés de los
nifios de 3 a 12 anos.

Proporcionamos cdmaras fologrificas
4 los nifios, con instrucciones precisas para
que tomaran fotos y los demds nifios supie-
ran eomo habia sido la excursion. El estu-
dio de Deloache (Deloache y Marzolf,
1992; Trosethe y DeLoache, 1998) mantic-
ne la premisa de que los nifios entre los dos
y los dos afios y medio comprenden la natu-
raleza simbélica de las fotografias. Por
tanto, se presupone que incluso los de pre-
escolar podrian comprender que sus foto-
grafias representaban el lugar actual, en
este caso el zooldgico.

El estudio: una excursion al zoolo-
gico

Durante la semana de la celebracién
del cuatro de julio, los nifios matriculados
en nuestro centro fueron de excursion al
zoolégico Columbus, Ohio. Puesto que se
tardaba mds de una hora y media en llegar
al zooldgico, salimos a las 8 de la maiiana y
regresamos alrededor de las cinco y media
de la tarde. A causa de que los nifios vivian
en una zona rural y no iban al zoolégico
con regularidad, con la ayuda de los padres
fue posible cuantificar exactamente cudntas
veces habia ido cada nifio al zoolégico. Los
21 nifios que fueron a esta excursion habi-
an visitado al menos una vez el zooldgico
anteriormente, pero solamente 5 de ellos
habia ido mds de siete veces.

La semana de la excursién al zooldgico,
los profesores hablaron de ello en sus cla-
ses y les ensefiaron a los nifios fotos de los
animales que iban a ver. Las actividades se
centraron en los diferentes animales del

zooldgico. Este tipo de unidad temdtica era

normal en el errriculum que se ofrecia en
el centro.

Aproximadamente la mitad de los 49
nifios que se habfan inscrito en el programa
de verano durante el mes de julio se apun-
taron a la excursion al zooldgico; la otra
mitad no tenfa previsto asistir al centro esa
semana en particular. Teniendo en cuenta la
edad y la experiencia previa en visitas al
zooldgico, el grupo de nifios que no habia
ido al zooldgico se hizo coincidir lo mds
posible con el que s lo habfa hecho.
Enfermedades y cancelaciones de ltima
hora hicieron que la coincidencia no fuera
exacta. Sin embargo, las diferencias entre
los dos grupos (n= 21 y N= 28) en cuanto
a la media de edad y al nimero de veces
que habfan ido anteriormente al zoolégico
no eran significativas. Los profesores tam-
poco crefan que los grupos se diferencia-
ban con respecto a caracteristicas familia-
res como el nivel socioecondmico u otros
factores demogrilicos.

Las semanas anterior y posterior a la
excursion al zooldgico, los 49 nifos fueron
entrevistados sobre lo que generalmente
sucede cuando se va al zooldgico (El apén-
dice A contiene las preguntas de la entrevis-
la). Asi pues, contdbamos con una especie
de grupo de control de las muestras orales
recogidas en el estudio. Es mds, los datos se
podrian analizar teniendo la edad y la expe-
riencia como variables independientes.

Los resultados de las descripciones
orales de los nifios sobre el zoologico (i.c.
guiones: ver Nelson, 1986) se describen en
otros trabajos (DeMarie, Norman y Abshier,
2000). Estos resultados inclufan a los 49
nifos. En resumen, tanto la edad de los
nifios como la experiencia previa en el zoo-
légico (controlados en andlisis de regre-
sion miiltiple) predijeron el uso de del pro-
nombre plural

(«Nosotros» o «vosolros») en lugar de
la primera persona («po») y el uso del
tiempo presente en lugar del tiempo pasa-
do. Por ejemplo, como ya se suponia a la
vista de anteriores estudios, dijeron «7it ves
leones» en ver de «po vi un ledn» (ver
Kuebli y Fivash, 1994). Solamente el nime-
ro de visitas anteriores al zoolégico por
cada nifio (Ia experiencia) predijeron la
canticdad de informacion que el niiio expre-
s6, medida en cuanto a las proposiciones
dadas. El mimero de veces que los nifios
habian estado en el zool6gico se corres-
pondia significativamente (e=.60, p<-001)
con cuanto ellos contaban sobre el zoolégi-
co durante sus entrevistas. Solamente Ia

edad de los nifios tenia relacién con el
niimero de animales que conocian cuando
se les pedia que nombraran todos los que
pudieran (y se contabilizaron todos los ani-
males que los nifios nombraron). Sin
embargo la conjuncion de edad con expe-
riencia era un factor influyente en el tipo de
lenguaje que los nifios usaban, segiin refle-
jo el nimero de oraciones disyuntivas y
condicionales que usaron. Estos resultados
revelaron que la edad y la experiencia son
un factor distintivo en los informes orales
de los nifios.

Aunque el nimero de visitas previas al
zooldgico se correspondia significativamen-
te con el mimero de libros sobre el zoold-
gico que los nifios tenfan (e = .30, p < -05)
y con la estimacion que proporcionaron los
padres sobre el conocimiento que sus hijos
tenfan del zooldgico (e =.51, p <.001), no
se correspondia con el porcentaje que ofre-
cian los padres sobre el interés de sus hijos
por el zooldgico (e = .11, p> .10). En otras
palabras, cuantas mds veces habian ido al
zooldgico, mds libros tenfan sobre el temay
méds conocimientos crefan los padres que
sus hijos tenfan sobre ello. Tal vez los
padres Hevan a sus hijos al zoolGgico por
otras razones distintas al posible «interés»
de su hijo. Los nifios que fueron al zoolégi-
co (n= 21) no difieren mucho de los que
no fueron (n=28) en cuanto a expresion
oral. Nos sorprendio advertir que los nifios
que fueron al zooldgico no nombraron més
animales una vez que lo visitaron que los
que ya mencionaban anteriormente,
Ademds, el niimero de animales que ellos
mencionaron no diferfa en gran medida del
que mencionaban aguellos que no habian
ido. El tinico indicador significativo de la
cantidad de animales que se nombraron fue
la edad del nifio. La experiencia no consti-
tuyé un indicador significativo.

Este articulo se centra en la naturaleza
de las fotografias que tomaron los nifios
que fueron al zooldgico y en lo que ellos
contaron después. Estos resultados pueden
resultar de utilidad a los profesionales dedi-
cados a la educacidn infantil cuando tengan
que decidir a qué tipos de excursion pue-
den llevar a sus alumnos. Afortunadamente,
la presentacion de este estudio en una
revista o line posibilita que se puedan ver
la fotografias que los nifios tomaron,

Metodologia
A Participantes
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Cada uno de los padres con los que se
contactd dio permiso para que su hija o
hijo participara en este estudio. Salvo
excepciones, lus estadisticas que se expo-
nen # continuacion estin resumidas en los
49 casos.

Los cuestionarios (ver apéndice B) se
enviaron a los padres y en ellos se les pre-
guntaba por la experiencia anterior, el
conocimiento y el interés que los nifos
tenfan por el zooldgico. Los promedios (y
las desviaciones estindar) que aparecen a
continuacion resumen las contestaciones
de los padres a algunas de estas preguntas,
Los nifios habfan ido al zooldgico 4,82
veces (DE= 3, 82). Los cinco nifos que
habfan ido mis de siete veces se ha habian
trasladado de residencia a esta zona desde
una gran cindad. Casi un 30% de los niftos
habfa visitado el zooldgico dos o tres veces,
el 19 % habia ido cinco veces, y el 17%
solamente habia ido en una ocasion, Existia
una correspondencia moderada (e = 34,
p< .05) entre la edad y el niimero de veces
que anteriormente habian visitado el zool6-
gico entre los tres y los doce anos, y algu-
nos nifios mds pequeiios habian ido mds
veces que muchos de los mis mayores. La
mayoria de los nifios (62%) visitaron el
zoolGgico por primera vez antes de los tres
afios (M= 2,42; DE= 1,41),

Los padres informaron de que sus hijos
tenian 3, 86 libros sobre el zoolégico (DE=
3, 43) y calcularon que les habian leido 8,
25 libros sobre ¢l tema a sus hijos (DE=7,
1). Solamente los padres de uno de los
nifios reconocieron que su hijo se mostraba
«lgo fnteresado» por el zooldgico. El resto
de los padres asegurd que sus hijos estaban
«atiy» o «sumamente» interesados,

Los padres también respondieron a
preguntas sobre la experiencia previa de
sus hijos con cimaras fotogrificas y respec-
to a con qué frecuencia la familia tomaba y
veia fotografias. El apéndice € contiene una
copia de este cuestionario, Los padres de
todos los niios dijeron que se les ensefia-
ban fotos familiares con relativa frecuencia.
Pero los padres de uno de los nifos dijeron
que su hijo habfa hecho ya fotos con la
cdmara familiar, y casi el 50% de los ninos
tenfa su propia cimara.

La clasificacién de los grupos para el
andlisis de las fotografias fue como sigue:
preescolar: de 3 a 5 aflos que todavia no
han asistido a la escuela (n= 6); primer
ciclo de primaria: desde preescolar a 2°
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curso o desde los 6 a los 8 aios (n= 8);
segundo ciclo de primavia/ inicio de secun-
daria: desde 3° a6” o desde los 9 aios a los
12 (n=7).

b. Materiales

Una subvencién de la Asociacion de
Ohio para la educacion infantil (Ohio
Association for the Education of Young
Children) hizo posible la adquisicion de 24
cimaras fustamatic, cartucheras para
colocarlas en la cintura de los nifios, un
rollo de pelicula de 24 fotos para cada uno
de ellos, cintas de casete y de video para
grabar todo lo que ocurriera, asi como el
revelado de las peliculas. Cada profesor lle-
vaba una grabadora para ir grabando las
conversaciones de los nifios durante Ia
excursion. Las entrevistas de los niiios tam-
bién se grabaron y posteriormente se tras-
cribieron,

Procedimiento

La semana anterior y la posterior a la
excursion, se entrevistd a los 49 nifos de
forma individual sobre lo que ocurre en el
zooldgico, Antes de salir del centro el dia
que fueron al zoolGgico, se les ensendé a
todos eomo sujetar la edmara y cémo hacer
las fotos. A modo de prictica, se pidi6 a los
ninos que hicieran una foto de su persona
mis querida en aquella sala. A continuacidn
se puardaron las cimaras y las cartucheras
mientras duraba el viaje en la furgoneta,

Cuando les volvieron a dar las cdmaras
y las cartucheras en el zooldgico, les recor-
daron que otros muchos nifios no habian
podido acompaiiarlos al zooldgico y que
querfan que ellos les llevaran las folos
«para saber cémo era el zooldgico», Todo
el grupo, nifios y profesores, permanecie-
ron unidos durante toda la excursién.
Auque iban todos juntos, cada adulto se
hacia cargo de entre dos y cuatro nifios,
dependiendo de la edad y la tendencia a
despistarse,

Después de la entrevista que se les hizo
una semana después de la excursion, a los
nifios que habfan ido al zooldgico se les
preguntd por las fotografias que habian
tomado en el zooldgico y por qué las habi-
an tomado. Se les hicieron preguntas como,
«Qué es lo mds importante que has
aprendide en el zooldgico?» y olras relati-
viis 4 sus experiencias (ver apéndice D).

Un experto del zoolGgico Columbus
determind qué fotogralfas contenian anima-
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les y cudles no, Su conocimiento de las
exhibiciones del zooldgico le permitia loca-
lizar animales que otros habian pasado por
alto. Se caleuld el porcentaje de lotografias
con animales que cada nifio habia sacado.

Resultados y discusion

Los resultados que se exponen a conti-
nuacion se basan en los datos recogidos de
los 21 niiios que fueron al zooldgico. In
primer lugar se informa de la persona a la
que fotografiaron cuando se les dijo que
hicieran una prueba con la cimara. A con-
tinuacion, se analizan las fotografias que los
ninos tomaron en el zooldgico. Las prime-
ras fotos que se exponen son las mds repre-
sentativas que hicieron los nifios de entre 9
y 12 aiios, pues sus fotos son muy similares
a las que podrian tomar los adultos. A con-
tinuacidn, se analizan las fotos y lo que
hablaron los nifios de entre 6 y 8 afios.
Aunque éstos no mencionaron conceptos
abstractos como «la preservacion de los
animales», algo que si ocurrié en el caso
de los nifios de entre 9 y 12 aitos, la mayor
parte de las fotos de los de 6-8 afios conte-
nian animales. Hicieron muchas fotos que
mostraban ejemplos poco usuales de ani-
males que conocian o de nuevos animales
sobre los que aprendieron algo.
Finalmente, se incluyen algunas fotos y
comentarios representativos de los nifios de
entre 3 y 5 aios. Lo que los nifios de prees-
colar fotografiaron tiene muy poco o nada
que ver con el tema principal de la excur-
sion, es decir, la visita al zoolégico, Lo que
estos nifios fotografiaron en el zooldgico no
se diferencia mucho de aquello que habri-
an fotografiado en una granja o en un paseo
por el barrio. Cuando fotografiaron anima-
les, se fijavon en los mds comunes y fami-
liares. Finalmente, se discuten las contesta-
ciones que los nifios dieron a la pregunta
«;Qué es lo mds importante que apren-
diste en el zooldgico?».

La persona favorita de la habita-
cidn

Cuando se les pidié a los nifios que
fotografiaran a su persona favorita en la
habitacién antes de abandonar el centro
camino del zoolégico, es curioso observar
que todos los nifios y nifias de preescolar
(entre 3 y 5 aiios) hicieron una foto a su
profesor, Los de edades comprendidas
entre 0 y 9 aios tomaron la foto de uno de
los tres profesores que los acompaiiaban,
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llustracion 1. Fotografia de cebras y jirafas
tomada por una nifa de 12 afos.

del divector del centro o de uno de los
investigadores. Todos los niiios y nifias de
entre 10 y 12 aiios tomaron fotos de sus
compaiieros. El hallazgo mds sorprendente
fue que ningtin nifio le hizo la foto al padre
0 la madre. ;Quizds porque los nifios veian
a los demis tomando fotos de los profeso-
res, o porque el profesor es la persona mids
importante en el contexto de la escuela?
Cuando posteriormente se les preguntd por
qué habian tomado esa foto a esa persona,
incluso los de preescolar dijeron que se la
habian hecho a su persona favorita de la
clase. Muchos de estos nifios no dieron mis
explicaciones de porqué habian tomado
una u otra fotografia en el zooldgico.

Las fotografias y los comentarios
de los nifios que tenian entre 9y 12
ailos

Mds del 86% (escala = 80% a 94%) de
las fotos de los nifos mayores tenfan ani-

llustracion 2. Fotografia de un, dguila
calva realizada por un nino de 11 anos.
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males. Las imdgenes eran iguales a las que
podria haber captado cualquier adulto. Por
ejemplo, la fotografia de las cebras y las
jirafas de la ilustracién 1 fue tomada por Ia
nifia mayor del grupo, que tenfa casi 13
anos. Ella habfa ido al zooldgico anterior-
mente ocho veces mis.

Cuando se le pregunté por qué habia
tomado esa fotografia, dijo, «porque me
gustan...y era una imagen nitida porque
consegui fotografiar a las dos jirafas y a las
dos cebras».

En algunas de las fotos de los niios
mayores aparecian los amigos. Por ejem-
plo, una nina que tenia 10 aios y un mes y
que habia estado ya en el zooldgico con
anterioridad cuatro veces dijo que habia
tomado una foto de sus amigas acariciando
una cabra porque «me rogaron que les
biciera una folo acariciando las cabras».

Los nifios mayores se ponfan en el lugar
de los que luego verfan las fotos y por eso
se organizaron en equipos para sacar la
mayor cantidad de fotos diferentes. Decian
que intentaban tomar fotos de animales que
sabfan que gustarian a los demds. Un nifio
de 11 afos y 7 meses dijo que habia forma-
do equipo con su hermana, que tenia 9
aiios y 5 meses. Ambos habian estado en el
zooldgico tres veces antes de este vigje. El
nifio dijo, <« hermana y yo estabamos
trabajando juntos». Intentaron fotografiar
la mayor cantidad de animales posible,
Siempre que uno de ellos tomaba una foto
de un animal en conereto, el otro evitaba
hacerle foto a ese animal, La formacion de
equipos y la colaboracion prevalecieron
entre los mayores.

Los mayores ademids relacionaron la
nueva informacion que habian aprendido
con la que ya tenian de anteriores excursio-
nes al zooldgico, de los libros que habian
leido, o de lo aprendido en la escuela. Por
ejemplo, cuando se le preguntd al nifio que
habfa tomado la foto del dguila calva (ver
ilustracion 2) por qué habfa hecho esa
fotogralia, ¢l dijo: «Pensé que si fologra-

Jiaba ese dguila, tendria la folo del ave

nactonel»,

Una nifia que tenia 9 aios y 6 meses v
habia estado en ¢l zooldgico tres veces
anteriormente dijo que habfa tomado la
foto de un elefante porque « en 3" estudia-
mos los elefantes, porque cada clase tenia
que estudiar un animal en peligro de extin-
cién». Cuando se le pregunté por la foto de
la jivafa, esta misma nina dijo: «Me gusta

ver su lengua y lo larga que es. Lei una
vezr un libro que decia que la lengua
media 30 cni.».

Los nifios mayores recordaban los
nombres de los animales nuevos y contaron
cosas de esos animales. Por ejemplo, una
niita de 11 afios y 1 mes hizo una foto de
unos pandas rojos (ver ilustracién 3).
También ella habia ido anteriormente (res
veces al zooldgico. Dijo: «#ste es el panda
chino. Parece un mapache, y pensé que
erdin 1aros».

Los nifios mayores también hablaron
de la preservacion de los animales. Por
ejemplo, un nifio de 11 afos y 7 meses dijo:
«creo que es muy tmportante salvar a los
animales en peligro de extincion porgue
podemos perderlos para siempre, y eso
supondria la ruptura de la cadena ali-
menticias.

llustracion 3. Fotografia de unos pandas
rojos realizada por una nina de 11 anos.

En vesumen, los nifios mayores adqui-
rieron gran cantidad de informacion sobre
el zooldgico. Tal vez porque trataron de
relacionar la nueya informacidn con aque-
lla que va tenian. La claboracion de nueva
informacidn con lo que alguien ya sabe es
una excelente estrategia de memoria (ver
Kail, 1990). Ellos colaboraron entre si para
tomar un mayor niimero de fotografias y se
pusieron en el lugar de los otros ninos para
imaginar qué les podria gustar ver o apren-
der. Casi todas sus folografias contenfan
animales, y comprendieron que los zoologi-
€OS eran necesarios para evitar la extincion
de los animales. El aprendizaje de los nifos
mayores definitivamente giré en torno al
tema del zooldgico.
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llustracién 4. Fotografia de una serpiente
marron realizada por un nino de 7 anos.

Las fotografias y los comentarios
de los nifios que tenian entre 6 y 8
aios

Como en el caso de los nifios mds
pequeiios, casi la totalidad (85%, escala =
71% al 97%) de las fotos de los nifios de
primaria contenian animales. Como excep-
cién, solamente el 53% de las fotos de un
nifio de 6 aiios contenia animales. Las fotos
de los nifios de primaria contenian ejem-
plos de animales tanto corrientes como
inusuales. Por ejemplo, la fotografia de una
serpiente comin en la ilustracion 4 fue
tomada por un nifio que tenia 7 aios y 9
meses. Habfa ido al zooldgico cinco veces
antes de esta excursion,

El nifio que tomé esta foto dijo: «ofra
serpiente en la wrna de los reptifes...
tomé esa foto porque la serpiente era
muy larga. Y pensé que [mi madve] no
me creerfa». Como era evidente por el
comentario de este nifio, muchos nifios

llustracion 5. Fotografia de un reno reali-
zada por una nifia de 6 anos.
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pensaban en lo que dirfan los otros cuando
vieran las fotograffas, Mencionaron con fre-
cuencia algiin rasgo poco usual en relacién
con lo que habfan capturado en las fotos.

Una nifia de 6 afos y 10 meses que
habfa ido cuatro veces al zooldgico ante-
riormente tomd una foto de un reno en el
zooldgico de las mascotas (ver ilustracion
5). Dijo que habfa hecho esta foto porque
el reno tenia «pelusilla en las astas».

Al igual que sucedié con los nifios
mayores, los de 6 a 8 afios también men-
cionaron algtin rasgo inusual de los anima-
les que capturaron en sus fotos. Es curioso
que este nifo refrocediera para hacerle una
foto a todo el animal en el zoolGgico de las
mascotas, Ningiin nifio del grupo de los
mis jovenes hizo eso.

Un nifio que tenia 8 aios y 11 meses de
edad y que habia estado en el zooldgico seis
veces con anterioridad hizo una foto de una
serpiente verde brillante (ver ilustracion
6). Dijo que habia hecho la foto «porgue
me gustan las serpientes y ésta era nuy
pudera». Cuando se le pregunté que es lo
que le hacia parecer tan pulcra, contesto:
«ese color y la piel que se muda».

En resumen, los nifios que lenfan entre
6y 8 aiios hicieron fotos principalmente de
animales. Ellos captaron tanto los ejempla-
res mds comunes como los extrafios y gene-
ralmente se dieron cuenta de qué caracte-
risticas del animal no eran las habituales.
Pensaban sobre todo con qué disfrutarfan
los otros nifios cuando supieran lo que
habian aprendido en el zoolégico. Al igual
que habia ocurrido con los nifios mayores,
el aprendizaje de éstos estaba relacionado
con la temdtica del zoolagico.

Las fotografias y los comentarios
de los nifios de preescolar de entre 3
y 5 aiios

Con la excepeion de una nifia de 5 anos
que habia estado en el zooldgico diez veces
(el 83% de sus fotografias contenfan ani-
males), solamente el 56% de las fotografias
de los otros niiios de preescolar contenfan
animales (escala = 50% a 59%). Tanto las
avdillas como las partes de animales se
contabilizaron como animales (Ej. El cuello
o las patas de las cabras). Los niiios de pre-
escolar consideraron la cimara como un
telescopio, y preferfan captar las acciones
con sus cmaras mis que fotografiar ani-
males inusuales o rasgos poco comunes de
los animales, Por ejemplo, un nifio de 3
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afios y 10 meses, que habfa estado en el
zo0l6gico solamente una vez con anteriori-
dad a este viaje, capturd las tortugas con su
mdquina (ver ilustracién 7) y dijo, «bay
wna tortga». Ningtin nifio mayor de 9
afios tomé fotografia alguna de tortugas.
Cuando se le pregunté porqué habia hecho
la fotografia de la tortuga, dijo: «queria
verla nadando en el agua». Sus comenta-
rios indicaban que ¢l podia ver la accién de
nacar a través de las lentes de una cimara,

llustracién 6. Fotografia de una serpiente
verde realizada por un nino de 8 afos.

Los nifios de preescolar disfrutaron obser-
vando acciones comunes y parecia que con-
sideraban la cdmara como unos prismti-

COS pard ver cosas.

La fotografa de las tortugas nadando
fue una de las fotos de animales de mejor
calidad hecha por un nifio de preescolar.

llustracién 7. Fotografia de unas tortugas

nadando realizada por un nino de 3 anos.
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se vedit la mano del nifo en algunas de las
fotografias, como es el caso de la ilustra-
cidn 9, realizada por una nifia que tenia 3
aiios v 5 meses. Ella habfa ido una vez al
zoolGgico con anterioridad y estaba acari-
ciando la cabra y disparando la foto simul-
tineamente,

Cuando se le preguntd por la foto, lo
tinico que dijo fue: «cabra». No dijo por
qué habfa tomado esa foto.

Un nifio que tenia 3 aios y 2 meses y
habia ido al zooldgico en cinco ocasiones
anteriormente también fotografio solamen-
te una parte de una cabra. Cogid la parte
trasera de la cabra, donde la estaba acari-
ciando. Para estos nifios mids pequenos,

llustracion 11. Fotografia de la senal de
un barco realizada por un nifio de 3 anos.

llustracion 8. Fotografia de un pez de

colores realizada por una nina de 5 anos.

Puesto que la mayoria de los nifios no se
detenfan para hacer una foto, muchas de
ellas salieron movidas. Fue sorprendente
que los objetos pudieran ser reconocidos,
No existia una correlacion significativa
entre edad y mimero de fotogralias que
pudieran identificar los adultos.

Una nifia que tenia 5 ailos y 7 meses y
habia estado en el zooldgico diez veces con
anterioridad tomé una foto de un pez de
colores (ver ilustracion 8). Cuando se le
pregunto por qué habia hecho esa foto,
dijo: «Porque gueria ver la Joto de un pez
de colores». Tal vez se dio cuenta de que
podia ver sus fotos al volver del zoolGgico,

Ademds de ver las acciones de los ani-
males, a los nifios méds pequeiios les pare-
cian muy importantes sus propias aceiones,
Ein realidad, las fotos del zoologico de las
mascotas casi siempre contenian solamente
una parte de una cabra — la parte que en
ese momento estaban acariciando. Incluso

llustracion 9. Fotografia del cuello de una

cabra realizada por una nina de 3 anos.

acariciar era importanie. Fue inferesante
advertir que ningtin nifio de preescolar hizo
una foto de cualquier otro animal que no
fuera una cabra en el zooldgico de masco-
tas. Se sentian atraidos por los animales
que ya conocian. En esta zona rural, al este
de Ohio, la mayoria de los niiios tienen
cabras, asi que esos animales son muy
familiares para ellos.

llustracion 10. Fotografia de una bola
dorada sobre la fuente realizada por un
nino de 3 anos.

Lste nifio ademds folografio varios cue-
los v cabezas de cabras sin el cuerpo. Una
de las fotogralias contenia la cabra entera, v
estaba colocada con la parte trasera miran-
do a la camara, Cuando se le pregunté por
las fotos, dijo; «cabras». No contd por qué
habia tomado aquellas fotografias. Ademds
hizo (res folografias de su profesor, y fue
apaz de centrar la cdmara lo suliciente
como para sacar todo el rostro. Tomé otra
foto de un compaiiero en la que fue capaz
de sacar la cara, el cuello y los hombros,
Por lo tanto, la razén por la que fotografia-
ban solamente los cuellos de las cabras no
era por falta de habilidad para enfocar la
cdamara,

A los niitos de preescolar les lamabyan
la atencion los objetos grandes y brillantes.
Cuando pasamos por delante de la fuente
cercat de la entrada, algunos de los ninos de
entre 8 y 10 aiios fotografiaron un cisne o
algunas ocas. El mismo nifio de preescolar
tomé una foto de una gran bola dorada que
habia en la parte superior de la fuente (ver
ilustracidn 10). Solamente dijo: «fuenie».

Otro nifio que tenfa 3 afos y 10 meses
y habia estado una vez en el zooldgico hizo
una foto de una sefial con forma de barco
que estaba en lo alto de un edificio (ver
ilustracion 11), Dijo; «Me gusta esa ima-
gen».

s de resefiar que esta seiial estaba
colocada en lo alto de un edificio al que
nunca antes habiamos accedido. El niio
estaba tan excitado con la seial que mds
tarde me dijo que era como un «gran
barco» que ¢l habia «visto antes».,

Una nifa que tenia 3 aios y 5 meses y
habia ido al zooldgico una vez con anterio-

4

llustracion 12. Fotografia de nubes
realizada por una nina de 3 anos.
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ridad, hizo una foto de las nubes (ver ilus-
tracion 12). No dijo nada relevante sobre
su foto,

Mis de un nifio de preescolar hizo una
foto de las zapatillas de deporte rosas de
una de las niias. La fotografia de la ilustra-
cion 13 fue sacada por un nifio que tenfa 4
aios y 9 meses y que habia ido al zooldgico
solamente una vez antes de la excursidn,
Dijo el nombre de la nifia cuando se le pre-
gunt por esa foto.

Otros dos nifios también hicieron fotos
de las zapatillas de deporte rosas de la nifia.
De hecho, todos los nifios menores de 5
aiios tomaron al menos una fotografia de
las piernas de los nifios mientras camina-
ban. Tl paseo fue una parte importante de la
excursion.

llustracion 13. Fotografia de las zapatillas
de deporte rosas de una nina realizada
por un nino de 4 anos.

Los nifos de preescolar no se limitaron
a tomar folos de los animales del zooldgico.
También fotografiaron muchos animales
comunes que se podian encontrar por el
vecindario. Mientras que los mayores sola-
mente fotografiaron animales que habian
visto exclusivamente en el zoolégico, los
nifios de preescolar estaban mids dispuestos
a fotograliar animales que habian visto
fuera del ambiente del zoolégico. Eran los
animales que mds les atrafan ver y fotogra-
fiar, y eran los animales que luego recorda-
rian y describirfan duranie la entrevista. Ver
una ardilla era tan excitante como ver un
elefante (ver ilustracidn 14).

El nifo que tomé la fotografia, quién
tenia 3 aios y 10 meses y habia estado una
vez anteriormente, dijo: «Agui es donde
estdbamos buscando una ardiffa». ¥n
realidad habia estado persiguiendo a la
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ardilla y al final la fotografié cuando estaba
debajo de la mesa. Tal vez el nifio querfa
decir que estaba buscando la ardilla en la
cdamara y finalmente la tuvo en el objetivo.

Las cosas comunes, mundanas eran
muy importantes para los nifios de preesco-
lar, Una grieta en la acera era motivo de
celebracion. Las fotos que tomaron no se
limitaron a los animales. La fotografia del
suelo (ver ilustracion 15) fue hecha por un
nifio de 5 aiios. Habia estado en el zooldgi-
co cinco veces con anterioridad a la excur-
sion.

Este nifio dijo: «esta vez saqué el
suelo. Esto en el caso de que sepas dinde
estd». Aunque un adulto podia haber titula-
do esta foto «no identificable», el nino
podia identificarla perfectamente. Este nifio
toma dos fotos diferentes del suelo, y otro
niiio de 3 aiios y dos meses capturd una
huella en el suelo. También éste supo iden-
tificarla y dijo en la entrevista posterior:
aithar hellar.

En resumen, los nifios de preescolar
fotografiaron ejemplos de animales comu-
nes mds que los animales del zooldgico que
les eran menos familiares. A los nifos de
preescolar les atraia la accidn. Por ejemplo,
se fotografiaron acariciando una cabra o
moviendo cosas. Lo que un adulto habrfa
considerado algo trivial (Ej. el suelo) resul-
taba de interds para los nifios de preescolar.
A estos les parecia que merecta la pena
fotografiar huellas o piernas para que otros
las vieran,

La edad era mejor indicador que
el contenido de las fotos

Se ealeulé un andlisis de regresion mal-
tiple sobre el porcentaje de fotografias que
contenfan animales, con la edad y el mime-
ro de visitas anteriores al zoologico (expe-
riencia) como variables continuas. La edad
era un indicador significativo, t (19) = 3,
08; p = 0,002 del porcentaje de fotograffas
que tomaron los nifios que contenian ani-
males eran un determinante de la experien-
cia, pero la experiencia no era determinan-
te de la edad. La edad era la explicacion
solamente del 39% de la variacién en los
porcentajes. La experiencia no era explica-
cién de ninguna variacion mds en los por-
centajes. Asi pues, a pesar de la cantidad de
veces que habian ido al zooldgico, los nifios
mayores fotografiaron mds animales, y los
jovenes tomaron mds fotos del escenario o
de la gente, sin animales,
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llustracion 14. Fotografia de una ardilla
realizada por un nifio de 3 anos.

;Qué dijeron los nifos que habian
aprendido en el zoologico?

Alos nifios se les pregunto: «,Qué es lo
mds importante que babéis aprendido del
zooldgico?». Se les hicieron preguntas
como «;Qué fue lo mds importante que
aprendiste sobre los animales del zoolo-
gico?» «Aprendiste algo mds?» (El apén-
dice D contiene la entrevista). Todas las
respuestas de los 21 nifios y nifias estin
resumidas a continuacion para que el lector
pueda evaluar el significado que los nifos
dieron a lo que pensaban que era lo mds
importante que habian aprendido en el zoo-
logico.

Los de 3 aios no dijeron nada interpre-
table. Un nifio que tenia 4 afios y 9 meses
dijo: «No hablar con extraiios y no darles.
de comer a los animales y no acariciarlos
porque le pueden morder y no tirarles
piedras ni pegarles patadas». A continua-
cion aiiadié, «puedes acariciar a eso

llustracion 15. Fotografia del suelo
realizada por un nino de 5 anos.




tantea

grande y negro potque no muerde y al
pdjaro de la cabeza roja». Cuando se le
pidi6 que fuera més especifico con respec-
to a lo que habian aprendido en el zoolégi-
co, dijo: «cuidado con los camiones, no te
vayan a atropellar y no hables con extra-
fios y todo eso». Es obvio que este niiio se
habfa aprendido bien las precauciones que
debfa tener, pero el tema del zooldgico no
formaba parte de lo que habia aprendido.

Otros dos niiios que tenian 5 aiios no
podfan explicar lo que habian aprendido.
Sin embargo, una niiia que tenia 5 afios y 9
meses dijo: «Ver a todos los animales» es
lo mds importante que habia aprendido.
Cuando se le pidié que dijera porqué, dijo,
sporgue viéndolos se sabe como son».
Cuando se le pidié que hablara de lo mds
importante que habfa aprendido sobre los
animales del zoolGgico, dijo, <o aprendi-
mos nada importante».

Los cuatro nifios de 6 afios y uno de 7
también obviaron el tema del zooldgico.
Tres dijeron que no sabian lo que habian
aprendido, uno dijo algo sobre mordeduras
de animales, y uno hablé de no perderse en
el zooldgico. Las prohibiciones en relacién
con la seguridad eran para ellos cuestiones
importantes de aprender. El nifio que tenia
7 aiios y 9 meses dijo: «el zooldgico es un
sitio especial. Diversion para todos».
Siguié diciendo: «Porgue el zooldgico es
un lugar donde le diviertes mucho vien-
do a los animales». Cuando se le pidié que
hablara sobre lo mds importante que habfa
aprendido sobre los animales del zoolégi-
co, dijo: «/os animales son especiales y se
merecen nuesiro respelo». El habia ido al
zoolGgico cinco veces con anterioridad.

El nifio de 8 afios dijo que el zooldgico
era enorme y que los animales estaban lim-
pios. Tres nifios de 9 afos contaron algo
que habfan aprendido. El nifio de 9 aiios y
3 meses dijo que «era muy divertido ver
los animales y lo que hacian». Una nifia
que tenfa 9 afios y 5 meses dijo: «Iprendf
que los animales lienen que estar debajo
del agua o podrian morir. Los elefantes y
las firafas tienen que estar en sus jaulas.
Me fijé bien en eso porque creo qute quie-
ro ser cuidador de zooldgico cuando sea
mayor y hay que cutidar nuicho a los ani-
males», Otra nifia que tenia 9 afos y 6
meses hablé del conductor del tranvia,
diciendo que; «tiene que conducir muy
despacio porgue los elefantes se vuelven
locos y comienzan a correr por su jaula».
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Las nifias de 10 y 11 aiios dijeron que
habian aprendido «cémio se trata a los
animales» y que «los animales son
imporianies». La segunda nifia dijo: «si
continuamos matando animales no que-
dard ninguno». También dijo; «esos [ani-
males| necesitan cuidados».

Finalmente, la de 12 aiios hablé de la
dieta de los animales y dijo que habia
aprendido «que tienen dietas especiales.
Y no se pueden echar cacabuetes ni palo-
mitas a los elefanies porque les puede
perjudicar. .. ». Aunque también hablé de
prohibiciones, como los nifios pequeiios,
ella relacioné prohibiciones con razona-
mientos: que los animales tienen una dieta
especial.

En resumen, la mayorfa de los nifios
menores de 6 ailos no contestaron la pre-
gunta, y muchos de los menores de 9 aiios
hablaron de las cosas que no se deben
hacer cuando vas al zooldgico. A los de 8 y
9 aiios les gustd ver los animales, y apren-
dieron cosas de los animales que luego
pudieron contar. Los temas mds amplios y
abstractos (Ej. la conservacién de los ani-
males) solamente fueron evidentes en las
respuestas de los nifios entre 10y 12 afios.

Discusion general

Las fotografias y los comentarios de los
nifios sobre ellos mismos, junto con lo que
contaron que habfan aprendido en el zoo-
[6gico, aportan una importante informa-
cion sobre lo que los nifios vieron y recuer-
dan de esta excursion. Para los nifios de 9
4 12 afios, es evidente que ir a un zooldgi-
<0 lejano era una forma apropiada para
aprender cosas que no son corrientes en la
vida diaria. Estos nifios y nifias compren-
dieron el propdsito general del zoolégico, y
aprendieron mucho sobre el hdbitat, la
dieta...de los animales. Ninguno de ellos
mencioné el largo trayecto en autobis ni
las caminatas, Si mencionaron las prohibi-
ciones, fue en el contexto de lo que era
mejor para los animales méds que por el
simple hecho de que les estuviera a ellos
negado hacerlo, Como cabia esperar, los
mayores se dejaron orientar por sus com-
pafieros y mostraron mayores aptitudes
para observar las cosas con diferentes pers-
pectivas (ver Flavell, 1992).

También los nifios y niiias de 6 a 8 aiios
se beneficiaron de esta excursion al zool6-
gico. Aprendieron nuevas cosas sobre los
animales, conocieron nuevos nombres de

animales, y observaron caracteristicas
peculiares de los animales comunes que ya
conocian antes de visitar el zoolégico. En
realidad, muchos se sintieron atraidos por
variedades poco comunes de animales que
ya conocian. Se divirtieron viendo los ani-
males de cerca y advirtieron detalles que
habfan leido ya en los libros o que habian
escuchado anteriormente.

Aunque estos nifios no hablaron de los
conceptos mds abstractos (Ej. La necesidad
de proteger y conservar las especies anima-
les), aprendlieron tal cantidad de cosas que
hicieron que este viaje mereciera la pena.
Estos nifios se beneficiarian de cualquier
excursion donde pudieran aprender u
observar ejemplos inusvales de cosas que
ya sabian,

Lo que los niiios de preescolar vieron,
fotografiaron y dijeron sobre el zooldgico
tenfa poco que ver con lo que un adulto
consideraba motivo principal para visitar
un zoolGgico. Lo que observaron y recorda-
ron era un ejemplo de algo que ya conoci-
an. Que se relacionara con el tema del zoo-
I6gico 0 no era algo que no les importaba
lo méds minimo. Hacerle fotos al suelo, a las
zapatillas rosas de las nifias o a las nubes
era tan importante para ellos como fotogia-
fiar tortugas, cabras o serpientes. Todas las
fotografias de animales realizadas por los
niiios de preescolar se centraban en anima-
les comunes. No se dieron cuenta de la
existencia de especies raras de los animales
que ya conocian ni tampoco de los anima-
les raros. Lo ordinario prevalecia sobre lo
extraordinario. Las ardillas y las cabras son
animales comunes en su entorno, y esos
fueron los animales que ellos fotografiaron,
y los recordaban mucho mds que a los
renos o a los gorilas,

En la investigacion sobre las represen-
taciones de los acontecimientos infantiles,
Farrar y Goodman (1990, 1992) propusie-
von el Schema Confirmation-Deployment
Model para explicar cémo codifican los
nifios los acontecimientos y los cuentan
posteriormente, A través de muiltiples visi-
tas, expusieron a los nifios a distintos acon-
tecimientos que tenfan una estructura
comiin y a continuacién a un acontecimien-
1o que era distinto a los demds. Farrar y
Goodman concluyeron que los nifios
pequeiios (de 4 afios en su estudio) recor-
daban los acontecimientos que mds se
parecian a aquellos mds familiares, los que
ellos experimentaban con frecuencia. No
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recordaban el acontecimiento que era
demasiado distinto de los vividos a diario.

En realidad, ser expuestos a ambos
fipos de acontecimientos una sola vez
empeoraba la posibilidad de que ellos los
recordaran, cuando se comparé con el
grupo de control de los nifios que solamen-
te experimentaron un solo acontecimiento.
Sin embargo, los nifios mayores (EJ. De 7
afos en su estudio) eran capaces de apren-
der y retener los hechos familiares mds
rdpidamente, por lo que estaban mds pre-
dispuestos para darse cuenta y recordar los
hechos inusuales. Tal vez en el zooldgico,
nuestros nifios de preescolar solamente
estaban buscando experiencias que se
parecieran a las que ya conocfan. Sin
embargo, 4 los 6-8 aiios, los nifios empeza-
ban a buscar y a recordar aspectos inusua-
les de su experiencia.

Si los nifos de preescolar muestran
predisposicion a buscar y recordar aconte-
cimientos que son experiencias comunes,
iqué tipo de implicacion tendrfa eso para el
tipo de excursiones que nosotros les ofre-
cemos? Puede resultar igual de memorable
para los nifios dar un paseo por el barrio
que hacer un vigje a un lugar lejano, poco
conocido. Nuestros nifios de preescolar
querfan ver, fotografiar, y describir cosas
que ya conocian. Esas eran las cosas que
ellos fotografiavon y recordaron. Apenas
recordaron lo poco familiar, v no eran
capaces de nombrar mds animales después
de ir al zooldgico que antes de ir allf, Esie
hallazgo no nos sorprendié a la vista de los
resultados de Farrar y Goodman.

Lilian Katz (1995) dijo: «Nuestra
mayor responsabilidad es ayudar a los
Jovenes a mejorar, ampliay, clarificar,
desarrolar y profundizar en su propia
comprension de las construcciones de
sus propios mundos» (p.6). Ella sugeria
que cuanto mds pequeiio es el nifio, mds
importante es ofrecerle un curricilum con
relevancia horizontal mds que vertical (Lj.
cuerrienfum il en el curso siguiente). El
ewrricnlion horizontal ofrece a los nifios la
oportunidad de saber y ser capaces de
hacer cosas — segin sus palabras - «gue
sean wilidas p significativas el mismo
dia, de camino a casa, y en sus vidas dia-
rias fiera del dambito educativo» (p.112),

La cimara significaba para los nifios de
preescolar una forma de acercarse a las
cosas que ellos encuentran en su ambiente
familiar. Dos nifios de preescolar hablaron
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de tomar la foto para ver algo (Ej. las tortu-
gas nadando). Trataron la cimara como si
fuera unos binoculares. Serfa interesante
darle a los nifios de preescolar una cimara
cuando dan un paseo por el barrio para ver
si las fotografias que toman son parecidas a
las que tomaron en el zoolGgico. Aunque no
se encontrarian con cabras a las que acari-
ciar, verfan nubes, ardillas y el suelo.
Acariciar a un perro pudiera muy bien sus-
fituir el acariciar una cabra.

Los nifios de preescolar que tomaron
parte en este estudio hicieron muchas fotos
que capturaban accién, incluyendo fotos de
piernas caminando. Algunas fotos se hicie-
ron mientras los animales estaban «en
Plena carrera» (Ej. La ardilla corriendo
debajo de la mesa). La cabra era el animal
que mds fotos se merecié a juicio de los
nifios, no asf el poco conocido reno. (Tal
vez el reno habria sido mds importante en
navidad). El hecho de acariciar la cabra les
parecia mds importante que capturarla al
completo en las fotos. Fotografiaron cual-
quiera de las partes que se estuvieran aca-
riciando en aquel momento. La tortuga era
importante porque estaba nadando,

Este hallazgo apoya la teoria de Piaget
sobre la educacién infantil. Piaget propuso
que ¢l desarrollo cognitivo de los nifios
pasa por cuatro etapas. Durante la infancia,
los nifios se encuentran en la etapa senso
motora, durante la cual ellos conocen sola-
mente aquello sobre lo que pueden actuar.
Alrededor del segundo aiio de vida, los
nifios empiezan a formar representaciones
mentales, y entran en la etapa preoperacio-
nal. En este momento pueden usar repre-
sentaciones como formas de conocimiento.
A continuacién, los nifios pasan a la elapa
operacional, durante la cual comienzan a
ser capaces de tener pensamiento operativo
y pueden manejar aptitudes académicas,
pero solamente sobre lo que se ha experi-
mentado previamente. Finalmente, en la
adolescencia, el pensamiento se dirige a la
etapa operacional formal, durante la cual
son capaces de pensar de forma hipotética
y abstracta. Segin Berk (2000), en una
clase piagetiana, a los nifios se les ofrecen
muchas oportunidades para que actien
sobre su mundo y exploren y descubran
por si mismos. Cuanto mds pequeiio es el
nifio, mds importantes son las experiencias
concretas. Siguiendo este pensamiento, las
excursiones que suponen una oportuniclad
para que los ninos toquen al igual que vean,
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escuchen, saboreen y huelan son especial-
mente importantes durante los primeros
aiios. Las oportunidades de representar el
aprendizaje con dibujos, representaciones
teatrales... mejorarfan el aprendizaje de
los nifios durante la etapa preescolar, y no
se espera que dominen conceptos abstrac-
tos antes de alcanzar la etapa operacional,
Nuestros resultados confirmaron que sola-
mente los nifios de mds edad (Ej. Los de
10-12 aios) recordaban y hablaban de
conceptos abstractos relacionados con el
zooldgico,

Oltimamente, el concepto de etapas de
Piaget ha sido criticado. Los niiios peque-
flos son mds capaces de lo que Piaget pen-
saba (ver Siegler, 1998), y el pensamiento
de los nifios no es tan consistente en las
diferentes dreas de estudio como Piaget
pensaba. Por ejemplo, a la hora de resolver
problemas, sea o no familiar el contexto y
cudntas quiera experiencias previas hayan
tenido los nifios con problemas similares,
ambos influyen en la estrategias de resolu-
cién de problemas que ellos usen en una
situacién en particular. Los nifios razonan
en niveles superiores cuando el contexto les
es familiar. Siegler (1998) advierte que el
aprendizaje de los nifios pequeiios puede
acelerarse. Aun asi, también sugicre que
«aunque los niiios pequefios pueden apren-
der a resolver... los problemas, normal-
mente les resulta excepcionalmente dificil.
Los nifios mayores que no pueden todavia
solucionar los mismos problemas normal-
mente los aprenden con mayor facilidad»
(p. 58). Es evidente que las miltiples expe-
riencias serian necesarias para que los
ninos pequenos aprendieran conceptos que
no son parte de sus experiencias diarias.
Los profesores deben sopesar sus priorida-
des al decidir qué ofrecer a los niiios en el
currricufun. Si quieren que los nifios
aprendan conceptos que estdn fuera de su
mundo diario, entonces serfa necesario
mds tiempo y la repeticion de las experien-
cias.

Cudntas experiencias en el zoolGgico
necesitarfa un niiio de preescolar que vive
en un entorno rural para ser consciente de
la existencia de animales nuevos y descono-
cidos en el zooldgico? Una de las nifas de
nuestro estudio que tenfa 5 aiios habia esta-
do en el zoolGgico diez veces. Aunque clla
fotografié mds animales que ningiin otro
niiio de su edad (Ej. Mientras que solamen-
te el 56% de las fotos de los niiios de pre-
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escolar incluian animales, el 83% de sus
fotos los contenian), es curioso comprobar
que sus fotografias tenfan mucho mis en
comin con las fotograffas de los otros
nifios de preescolar que con las de tres de
los nifios mayores (dos de 9 aios y uno de
1) que habian estado en el zoolégico sola-
mente lres veces. Mientras que ella fotogra-
fi6 tortugas, peces de colores, un pony, y las
cabras, los mayores fotografiaron muchos
animales nuevos (Ej. Panda rojo) y conta-
ron lo que habian aprendido de ellos. Una
de nuestras nifias de preescolar dijo que
ver 4 los animales era muy importante.
JCudntas experiencias en el zooldgico le
harian falta para recordar y contar la infor-
macion que tenfa y asi los adultos la consi-
deraran un caso excepcional? ;Es este un
objetivo importante para los nifios de pre-
escolar? ;Deberfamos esperar hasta que los
nifios sean mayores para llevarlos a lugares
poco familiares, o existe otro tipo de apren-
dizaje que no se ha evaluado en este estu-
dio?

Los educadores americanos se maravi-
llan del nivel de pensamiento reflejado en el
trabajo de los nifios en Reggio Emilia, ltalia.
Estos nifios han tenido diversas experien-
cias directas explorando un tema de forma
activa. Su pensamiento sobre el tema se
encuentra en un nivel superior a lo que
Piaget habia previsto como posible para los
nifios pequeiios, Atin asi, si leemos cuida-
dosamente la documentacién desde el ini-
cio de los proyectos, encontramos el pensa-
miento imaginativo que cabria esperar de
los nifios en la fase pre operacional. Is
solamente a través de los procesos de repe-
tidas investigaciones y usando lenguajes
muy distintos para representar su aprendi-
zaje (ver Edwards, Gandini y Forman,
1998) cuando estos nifios comienzan a ver
el mundo de forma distinta y a obtener
mayores niveles de pensamiento sobre el
tema. Ademds se deberfa advertir que los
temas que los profesores seleccionan son
de gran interés para los grupos reducidos
de nifios a los que se les investiga desde el
principio. ;Qué fotograffas elegirfan tomar
cuando se les llevara a una excursion a que
investigaran un tema de su interés?

La unidad temdtica del presente estudio
se llevé a cabo antes de que el director del
centro y yo acudiésemos al curso de verano
de Lilian Katz y Sylvia Chard sobre el Project
Approach. También tuvo lugar antes de que
visitara los programas infantiles en Reggio

Limilia, Italia, en dos ocasiones, v antes de
que yo visitara distintos programas de adap-
tacién de la experiencia de Reggio Emilia o
los Estados Unidos. Mirando retrospectiva-
mente, esta unidad temdtica sobre el zoold-
gico era muy superficial si la compariba-
mos con los estudios en profundidad sobre
los temas que los nifios de nuestro centro
acometieron en los afios posteriores a esas
experiencias. Tal vez la orientacion que le
dimos a la unidad temdtica fue la responsa-
ble del modo en que los nifios vieron el
zooldgico.

Advertencias

Es posible que los medios orales v los
no orales usados en este estudio no hayan
sapturado el aprendizaje real de los nifios
de preescolar. Tal vez las fotografias de los
nifios no hayan sido una representacion
adecuada de lo que ellos pensaban que era
lo méds importante de la excursion al zoold-
gico. Puede que existan otros beneficios a
largo plazo a la hora de exponer a los nifios
a4 acontecimientos poco familiares durante
los aiios de preescolar que no se hayan eva-
luado en este estudio. Tal vez el tema —el
zoolégico— era demasiado amplio y haber-
lo restringido habria mejorado el aprendi-
zaje de los nifios pequeiios.

A pesar de las advertencias anterioves,
olras observaciones nos hicieron pregun-
tarnos si se habrfa usado de mejor manera
el tiempo de los nifos de preescolar
habiendo ido de excursion a un lugar mis
cercano de sus casas. Habfamos gastado 3
_ del dia en la ida y otras tantas en la vuel-
ta en el viaje al zooldgico. Anduvieron lo
que les parecieron interminables horas. Al
final del dia, estaban tan cansados que se
quedaron dormidos en el viaje de vuelta a
casa,

Aungue un solo estudio no es definitivo
para contestar a nuestra pregunta, « svalie-
ron la pena el tiempo, el dinero y los ner-
vios pasados?». No es necesario que lleve-
mos a cabo una investigacion adicional
para aclarar lo que los nifios en eslos pro-
gramas creen que es lo importante de las
excursiones que les proporcionamos.
Después de todo, 9 horas son mucho mds
tiempo para un nifio de esta edad que para
un adulto. Tenemos que sacar todo el parti-
do de cada hora que compartimos con los
nifos y elegir los temas de estudio y las
excursiones con el mayor cuidado posible.
Escuchar los comentarios que los nifios

hicieron y ver las fotos que tomaron nos
proporciond solamente una instantdinea
posible de la experiencia de los niiios sobre
una excarsion al zooldgico, pero nos plan-
ted algunas cuestiones importantes a tener
en cuenta,
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SUMMARY

The excursions are a customary part of
most of the programs for small children,
Serve for different purposes, as making
known (o the thing children new or to help
them to see the customary of different ways.
The purpose of this study was known the
meaning (hat the children give to an excur-
sion. Liach child of a group from among 3
and 12 years (n = 21) had of a photos
chamber, all belonging to the center. It was
them suggested that they made photographs
during the excursion, for they teach to the
others children that they had not been able
to go, and they could see how was the zoo.
The excursions to the zoological were not a
customary practice of the center. The
results revealed that on 80% of the children
between 6 and 12 years were photograph-
ing animal. The greater children knew and
learnt new facets from the animals known
and from the rarest animals, Only the chil-
dren between 10 and 12 years indicated
that they understood abstract concepts as
the need of preserving the animals, On the
other hand, with an exception, only 56% of
the photographs of the children of pre-
scholastic were containing animal, and
photographed only animal known, inclu-
ding squirrels. Photographed actions (Ej. to
swim, to caress). The small children also
photographed the clouds, soil, and some-
thing else that nothing had to do with the
z00. The results were interpreted according
to the Schema-Conformatio Deployment
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Model of Farrar and Goodman, The chil-
dren of pre-scholaslic were seeming 10
need more than an exposition to phenome-
na not known to be given account of they
and they remember.

Key words: meaningful learning,
scholastic exit, didactic unit, interviews.

RESUMI;

Les excursions font habituellement par-
tie de la plupart des programmes destinés
auy jeunes enfants. Elles servent différenis
propos, dont notamment ceux de leur faire
connaitre des choses «  nouvelles  » et
de les aider 2 considérer différemment les
choses «  habituelles  ». La présente
étude visait 2 connaitre le sens que don-
naient les enfants 4 une excursion. Un cen-
tre américain de jeunesse et jardin d'enfant
avait mis un appareil-photo 2 la disposition
de chaque enfant, dans un groupe dont la
tranche d’dge allait de 34 12 ans (n =
21). I leur fut suggéré de prendre des pho-
tos au cours de l'excursion, afin de pouvoir
montrer i quoi ressemblait le zoo aux
autres enfants qui n'avaient pas pu les
accompagner. Les excursions au zoo ne fai-
saient pas partie des activités habituelle-
ment programmeées par le centre, Les résul-
tats ont révélé que plus de 80% des enfants
pés de 6 2 12 ans avaient photographié des
animaux. Les plus dgés avaient pu remar-
quer et apprendre certaines nouvelles
caractéristiques concernant des animaux,
connus et moins connus. Seuls les enfants
d'entre 10 el 12 ans ont signalé qu'ils
avaient compris des concepts abstraits,
comme la nécessité de protéger les ani-
maux, D'autre part, hormis une seule
exception, 56% seulement des photos pri-
ses par les enfants en maternelle conte-
naient des animaux, el notamment des ani-
maux déja connus, comme les écurenils,
Ces jeunes enfants avaient aussi photogra-
phié des actions (Par ex. nager, caresser).
Ces mémes enfants ont également photogra-
phié des nuages, le sol, et d'autres choses
qui n'avaient rien 2 voir avec le zoo. Les
résultats ont é1¢ interprétés en appliquant le
Schema-Conformation Deployment
Model proposé par Farrar et Goodman, Les
enfants en maternelle semblent avoir besoin
d'assister plusieurs fois 2 des phénomenes
inconnus pour s’en rendre comple el en
fixer le souvenir,

Mots-clés: apprentissage significatif,
sortie scolaire, unité didactique, entretiens
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Apéndice A
Entrevista sobre el zooldgico realizada con todos los nifios

Nombre del nifio/a:
Fecha:

Ldad:

Fecha de nacimiento;

Me gustarfa saber lo que los nifios de vuestra edad piensan del zoo-
logico.
s ;Has estado en el
1. zooldgico Columbus?
2. En el zooldgico de Cincinnati?
3. En el zooldgico de Cleveland?
4. En el zooldgico de Toledo?
5. En el zooldgico nacional de Washington, DC?
6. En cualquier otro zoolégico?
7. ;Cudntas veces has estado en el zoolagico? 0 123456789
o ;Cudnto te gusta el zooldgico?
1. Mucho
2. un poco
3. no mucho
4. nada
e ;Qué sabes del zoologico?
1. mucho
2. poco
3. no mucho
4. nada
o ;Qué significa Zooldgico para ti?
o Hiblame del zool6gico.
» ;Qué ocurre cuando vas al zooldgico?
s ;0curre alguna otra cosa mds?
e ;Qué ves cuando vas al zoologico?
@ Ves algo mds?
e ;Qué mas ves?
o ;Hay algo que te gustaria contarme sobre el zoolgico?
e Dime todos los animales del zoolGgico que conozeas.
® ;Recuerdas alguno mis?

Apéndice B

Cuestionario para los padres sobre la experiencia de sus
hijos en el zoologico

Por favor, devuelvan esta encuesta a Peggy Murphy, Center for Child

Development, Muskingum College, New Concord, OI1 43762-1199.

Nombre del nifio:

Fecha:

Direccion;

Edad del nifio:

Fecha de nacimiento:

* ;Cudntas veees ha ido tu hijo/a a un zooldgico como el Columbus
o el de Cincinnati) .. ..veces.

e ;Puedes hacer memoria y recordar a qué edad fue tu hijo/a al
zooldgico?

1. la primera vez que mi hijo/a fue al zooldgico, tenfa. .. afios.
2. la ltima vez que mi hijo/a fue al zooldgico, tenfa, . ..aios.
3. otras veces que mi hijo/a ha ido al zooldgico, tenfa. . .aiios.

= Rodea con un circulo la opcidn que refleje el grado de interés de
tu hijo/a por el zoolégico:

sumamente interesado/a

muy interesado/a

bastante interesacdo/a

un poco interesado/a

nada interesado/a

0. odia el tema

1;
2.
3.
4.
5.

= Rodea con un circulo la opcidn que refleje el conocimiento que
tiene tu hijo/a del zooldgico:
1. lo conoce muy hien
2. lo conoce bien
3. lo conoce algo
4, lo conoce poco
5. no lo conoce
o JTiene w hijo/A libros en casa que hablen del zooldgico? Rodea
la respuesta adecuada: Si  No
Si los tiene, jeudntos tiene?.. libros sobre el zooldgico.
o ;Habéis visto libros sobre el zooldgico en otro lugar aparte de la
bhiblioteca? Rodea la respuesta adecuada: 8T No
;Cudntas veces habéis leido libros sobre el zoolagico? . ..veces,
;Cudntas veces le has leido a w hijo/a libros sobre el zooldgi-
co?...veces.
;Cudntas veces ha ido w hijo/a a un zooldgico de
MASCOLAS?.,.veces.

Los resultados de esta encuesta serdn de gran utilidad a
Marlene Dreblow para estudiar las experiencias de los nifios en el
zoolGgico. Aparecerd publicado un articulo con los resultados del
estudio en la primera edicion del boletin informativo del aio 1993-
94.

Gracias por completar el cuestionario.

Nota: el cuestionario se ha adecuado a su aparicion en la pigi-
na web y por ello difiere en formato del original enviado a los
padres,

Apéndice C

Cuestionario para los padres sobre la experiencia de sus
hijos con una ciamara de fotos. :

Nombre del nino/a:

Fecha;

Edad del nifo/a;

Fecha de nacimiento del nino/a:

Trato de determinar cudnta experiencia tienen los nifios y nifas
de distintas edades en el manejo de una cimara fotogrfica. Estoy
enviando este cuestionario a los padres con hijos de entre 3 y 12
aiios. Ista informacidn es muy importante para el estudio que estoy
llevando a cabo durante este verano. La informacién seri confi-
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dencial y los datos que se usen serdn solamente del grupo, no de
forma individual. Por favor devuelvan cumplimentado este cuestio-
nario al profesor/a de su hijo/a o a: Marlene DeMarie-Dreblow,
Muskingum College, New Concord, OH 43762-1199.

1. /Tiene su hijo/a una cimara de fotos? 5 No ,
1. 8i la respuesta es afirmativa, jdigame qué tipo de cimara es?
2. 8i la respuesta es afirmativa, ;a qué edad recibi6 tu hijo/a su
primera cimara?
3. ;Cudntos aiios tiene la cimara?
4, ;Ha usado tu hijo/a la cimara familiar u otra cimara para
hacer fotos?
5. ;Cudntos aiios tenfa tu hijo/a cuando hizo su primera foto con
una cimara?
6. ;Cudntas fotos habrd hecho aproximadamente tu hijo/a?
7. iCudntos rollos de pelicula gasta aproximadamente tu hijo/a
al ano?
012345678>8
2. Rodea con un circulo la opcién que refleje el interés de tu
hijo/a por la fotograffa:
1. Sumamente interesado
2. Muy interesado
3. Bastante interesado
4. No sabe
5. No le interesa
6. Le disgusta
3. Rodea con un cfrculo la opcién que refleje la calidad de las
imdgenes que tu hijo/a ha tomado:
1. Destacada
2. Excelente
3. Muy buena
4, Buena
5. Normal
6. Pobre
o ;Cudntas cimaras tendis en casa? Rodea con un circulo la
respuesta adecuada: 0 12345678 910>10
o ;Aproximadamente cudntos rollos de pelicula se gastaron
el afio pasado en tu familia?
o Rodea con un circulo la opcién que refleje el interés de tu
familia por la fotografia:
L. Sumamente interesados
2. Muy interesados
3. Bastante interesados
4, No saben
5. No les interesa
6. Les disgusta
7. No tan interesados como debieran

e Rodea con un circulo la opcion que refleje la calidad de las
imdgenes que tu familia ha tomado:

1. Destacada

2. Excelente

3. Muy buena

4, Buena

5. Normal

6. Pobre

7. No han tomado ninguna
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e ;Compartes las fotos que se toman por cualquier miembro
de la familia con t hijo/a?
1. Muy a menudo
2. A menudo
3. A veces
4. Nunca
5. No tenemos fotos que compartir

Nota: el cuestionario se ha adecuado a su aparicién en la pigi-

na web y por ello difiere en formato del original enviado a los
padres,

Apéndice D

Entrevista sobre las fotografias de los niiios

o ;Recuerdas el dia MCCCD que fuiste al zooldgico? Cuéntame lo

que viste el dia que fuiste al zooldgico.

;Qué mis viste el dia que fuiste al zooldgico?

/Qué animales viste?

Qué otros animales viste?

iRecuerdas que tenfas una cdmara y que tenfas que tomar foto-

graffas? ;Recuerdas qué fotografias tomaste?

Qué otras fotografias tomaste?

#Qué es lo mds importante que aprendiste el dia que fiste al

zooldgico?

* ;Por qué fue eso lo mds importante que aprendiste en el zool6-
gico?

o ;Qué fue lo mds importante que aprendiste de los animales del

zooldgico?

iPor qué fue eso lo méds importante que aprendiste de los ani-

males del zooldgico?

#C6mo de interesado/a estabas en tomar fotogralias el dia que

fuiste al zoolGgico?

;Dirfas que tenfas mucho interés, algin interés, poco interés, no

mucho interés, o ningiin interés en absoluto?

e De acuerdo. Vamos a ver las fotos que hiciste en el zooldgico.

Quiero que me hables de cada una de las fotos. Empezamos con

la foto 1, Hiblame de esta foto.

1. ;Por qué hiciste esta foto? (Contintia con las mismas pre-
guntas por cada foto. Va pasando una detrds de otra)
Ahora quiero que mires todas tus fotos. (Esparce las fotos).
Quiero que me digas si hay alguna foto que no ha salido como

tii esperabas. ;Por qué? ;Algo mis? (etc.)
+Como crees que son tus fotos? Excelentes, muy buenas, buenas,
normales, de mala calidad.
#Qué fotografia muestra mejor cémo era el zool6gico?
¢Por qué esa fotografia?
JTe habria gustado haber hecho alguna otra fotografia?
;De qué te habrfa gustado hacer otra fotografia?
;Hay algo de lo que te gustarfa haber hecho otra fotografia?
Puedes quedarte con una de las fotografia. Yo te haré una copia.
1. ¢De cudl te gustarfa quedarte una copia?
2. ;Por qué has elegido esa fotografia?

L]
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LA RELEVANCIA DIDACTICA DE LA
CONSTRUCCION DE INVENTARIOS
Y TRAMAS DE CONCEPCIONES DEL
ALUMNADO.

Un inventario de las concepciones
del alumnado sobre su cuerpo y
las enfermedades

La construccion de inventarios y tramas de concepciones es una buena herramienta para comprender el conjunto
de conceptos e ideas manejadas por el grupo clave a lo largo de un proceso investigativo. El inventario y trama
de concepciones expuestas a continuacion han sido elaborados después de analizar el contenido de los dialogos
correspondientes a diversas puestas en comin de un equipo de trabajo formado por tres nifos y ninas de 1° de

Educacion Primaria

Palabras clave: Inventario y trama de concepciones, proceso investigativo, debate de clase, hipdtesis general de

progresion, unidades diddacticas.

Joaquin Ramos Garcia'

“... los nifios a la edad de cinco o seis
anos ban desarrollado un conjunto de
leorfas bastanle vigoroso ) il acerca de
la mente, de la materia, de la vida y de
ellos mismos” Gadner (1993:151)

omo ponen de manifiesto
diferentes  trabajos  de
Vygostky  (1.979), Rogolf
(1.993), Gardner (1.993) v
Bruner (1.997), entre olros,
el alumnado cuando accede
a la escuela posee un conjunto vigoroso v
arraigado de concepciones ¢ hipétesis
sobre si mismo, sobre su cuerpo y su fun-
cionamiento’, sobre su propia mente y

cdmo funciona, sobre las personas que le
rodean, sobre los fendmenos naturales mds
cotidianos*, sobre los seres vivos v los seres
no vivos, sobre el medio urbano préximo y
sobre las herramientas y utensilios* de uso
comiin que mds atraen su atencion. Dste
conjunto de concepeiones iniciales, dotado
de una logica interna® y organizado en
torno a un sistenid de fdeas propias sus-
ceptibles de evolucidn®, conforma una feo-
ria defl mundo™ a partir de la cual el alum-
nado interpreta, comprende y actiia sobre
¢l mundo,

El alumnado reconstruye y recrea sus
concepeiones iniciales interactuando con
olras concepelones e reinterpretaciones de

la realidad, intentando construir una com-
prension del mundo que tenga sentido
desde su perspectiva personal, En este pro-
ceso de reorganizacion las hipdtesis v las
concepeiones iniciales del alumnado se
adaptan e integran en la nueva percepeion y
comprension de lu realidad mediante la
construccion de aproximaciones cada vez
mids evolucionadas y complejas de sus teo-
rias y concepeiones iniciales. En este pro-
ceso de reestructuracion, las nuevas infor-
maciones y experiencias pueden contribuir
d reorganize las representaciones iniciales
de la realidad modificando y ampliando la
percepeidn y comprensién de mundo. El
alumnado comprende porque posee cono-

1. Miembro del MCEP Sevilla.

2. La alimentacion, la digestion, las enfermedades, 1a salud y su cuidado, a reproduccitn, el nacimiento y la muerte, .. son algunos aspectos relacionados con su cuermpo que alraen su inte-

163,

3. Bl frin y la calor, el rayoy el reldmpago, la lluvia y el granizo, el dia y Ia noche, el viento y el trueno, los cambios climaticos. . atraen la curiosidad del alumnado durante los primeros afios

de su escolarizacion,

4. Entre los que podemaos citar el televisor, el video, el radiocasete, el teléfono, el avidn, el coche, el ordenador, el microondas, la lavadora, el frigarifico...
5. Es preciso aceplar que esta ldgica es diferente a la ldgica cientifica.

6. En el sentido de lograr un mayor grado de refinamiento, organizacian y complejidad,
7. Esta teoria del mundo estd constituida por el conjunto de ideas, interpretaciones e hipdtesis sobre su realidad, por su estructura cognoscitiva o forma en la que organiza su conacimiento
apoydndose en sus estrategias de asimilacion, por su competencia linglistica y por su experiencia vital,
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cimientos previos y porque se muestra acti-
vo relacionando, comparando e integrando
las nuevas informaciones en sus esquemas
de pensamiento. Comprension, que por
olra parte, siempre serd relativa porque el
conocimiento no se construye de una vez,
sino mediante sucesivas aproximaciones al
objeto de conocimiento que confieren a las
concepciones un mayor grado refinamien-
(o, organizacion y complejidad. En este
continuo  proceso de reelaboracion y
reconstruccion conceptual desempeiian un
papel bisico los esquemas de asimilacién
elaborados previamente por el alumnado,
los objetivos y los intereses que gufan su
accion, asi como los conflictos afectivos de
cada momento.

Si la escuela desea comprender porqué
el alumnado encuentra determinados obs-
tdculos en la comprension del mundo natu-
ral y social no puede pasar por alto los dife-
rentes niveles de complejidad de las con-
cepciones del alumnado ni que éstas estin
impregnadas de las concepciones que con-
viven en su entorno cotidiano junto con adi-
tamentos especificos, propios del conoci-
miento escolar; adquiridos en su escolari-
zacion. Por tanto, a la hora de hacer pro-
puestas alternativas de qué® enseiiar, las
concepeiones del alumnado no deben con-
siderarse nunca como un obstdculo o un
freno para el aprendizaje sino que més bien
deben percibirse como un indicador del
nivel de estructuracion y organizacion, del
nivel de complejidad que posee el alumna-
do. No debemos de olvidar que el aprendi-
zaje es inseparable de la experiencia com-
prensible y que aprender es entender y
comprender lo que sucede a nuestro alre-
dedor, es ampliar y modificar las hipétesis
iniciales del mundo y de uno mismo, es
adaptarse criticamente a las cambiantes
caracleristicas que nos rodean, es construir
activamente una serie de representaciones
de la realidad y de las personas que nos
rodean para armar una teorfa del mundo
vilida para desenvolvernos auténomamente
en él.

Ll importante papel desempenado por
la experiencia comprensible en los proce-

sos de aprendizaje hace que éstos partici-
pen conjuntamente de una dimensién indi-
vidual y social, aunque en las instituciones
educativas es preciso reinterpretar el
aprendizaje y el desarrollo humano como
procesos compartidos, como procesos que
requieren la presencia de otros. El aprendi-
zaje es un proceso situado y sociocultural
[y también personal] de apropiacién de las
herramientas y bienes culturales [a través
de la continua interaccion de los conoci-
mientos cotidianos del alumnado con el
conocimiento cientifico, social y cultural],
usadas en situaciones funcionales y activi-
dadles significativas y relevantes. La implica-
cion del alumnado en estas pricticas y acti-
vidades junto con otros compaieros
fomenta la apropiacion y transformacién de
estas herramientas y pricticas culturales.

La relevancia diddctica de la cons-
truccion de inventarios y tramas de
concepciones del alumnado

Entender las concepciones del alumna-
do como un sistema de ideas que evolu-
ciona en el tiempo hacia niveles de mayor
organizacion y complejidad, aceptar sus
posibles errores como indicadores de los
obsticulos encontrados por el alumnado en
su proceso de aprendizaje (Astolfi, 1.999) e
indagar en sus concepciones para construir
und trana de concepeiones propias del
alwmnado® proporciona al docente un
buen marco de referencia general para
interpretar y comprender la logica del pro-
ceso de construccion del conocimiento
sobre los fendmenos bioldgicos, [isicos,
atmosféricos, quimicos, sociales... que
suceden en la realidad natural y social; para
delimitar los componentes de ese conoci-
miento y para entender los obsticulos que
impiden alcanzar un mayor grado o nivel de
complejizacion. Este conocimiento no sélo
permite analizar los procesos de construc-
cion de conocimiento que suceden en el
aula y actuar criticamente en la enseianza
proponiendo una secuencia de actividades
significativas y relevantes" para promover
la reorganizacion y reestructuracion cogni-
liva sino que, teniendo muy en cuenta las
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aportaciones efectuadas por la psicologia
en general, la diddctica... y demds ciencias
relacionadas con el acto educativo; permita
construir una hipatesis general de progre-
sion (Garcia Pérez, 1.999) adaptada a la
evolucién de las concepciones del alumna-
do sobre la realidad natural y social. Esta
hipdtesis general de progresion, como
construccion progresiva y gradual de los
modelos interpretativos del mundo", pro-
porciona las claves para interpretar los dis-
lintos niveles de percepeion y comprension
del alumnado sobre el mundo y ofrece las
bases para elaborar un discurso integrador
y especffico que permita intervenir eritica-
mente en ¢l aula mediante el desarrollo de
Unidades Diddcticas o Proyectos de Trabajo
que abordan la resolucién de problemas
relevantes y vitiles desde un punto de vista
educativo ",

8. Nunca desligadas de como ensefiar ni de como evaluar pues los tres elementos de la practica educativa estin fuertemente interrelacionados.
9. Esta trama aspira a la construccion de una hipdtesis general de progresion de las concepciones del alumnado sobre los fendmenos bioldgicos, fisicos, atmosféricos, quimicos, sociales...

que suceden en |a realidad natural y social.
10. Parque atienden a la 16gica del alumnado

11, Estos madelos evolucionan desde una vision sincrética a una sistemdlica pasando antes por una vision analitica
12. Larelevancia educativa da qué ensefiar viene determinada por su capacidad para considerar tanto la ldgica global del pensamiento del alumnado como para abordar de una manera trans-
disciplinar problemas relacionados con la problematica vital de fa humanidad.
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En la suciedad
viven muchos bichitos

Son pegajosos
Tienen distintas formas tamaiios y colores
Se desplazan volando, nadando, corriendo...

Entran y salen del cuerpo humano por

hoca 0jos  orejas
culito nariz

huesos misculos sangre
venas tripas pulmones

estomago cerebro alergia mocos
bichitos que llevan oxigeno al corazon
bichitos buenos o defensas

= o /
ayudan a estar sanos @ con las defensas
nos pican
___ymosp

sudando
duchindose
engafiando al cuerpo

A

A

se comen las vitaminas de las
defensas
los alimentos del cuerpo
chupan la sangre

duele la garganta, cabeza
y la espalda
entra frio y calor (ficbre)
puede entrar vomitos y diarrea

los hichitos malos se hacen mds grandes

nos entran enfermedades

pequeiias medianas

nos ponemos débilesy

nos pueden entrar enfermedades mds graves
Ll e i

grandes

| reshiado sarampion paperas gripe varicela

meningiis J

vamos al médico

’

—

[omar vitaminas
comer fruta, leche, yogur, verduras,

—

pinchazos, javabe, supositorios,
antibidticos, sobrecitos

pescado, lentejas, garbanzos
Hacer deporte
Los baiios en la playa
No fumar -

— ST

~— e /

Cooperacion Educativa 82-63 |




Un caso concreto de construccion
de un inventario de las concepciones
del alumnado sobre su cuerpo y las
enfermedades

Este inventario y trama de concepciones
expuestas a continuacion se han elaborado
después de analizar el contenido de los did-
logos correspondientes a diversas puestas en
comtn de un equipo de trabajo” formado
por tres niiios y niiias de 1" de Educacidn
Primaria". Estas puestas en comuin pretendi-
an construir respuestas compartidas a dile-
rentes preguntas o problemas planteados en
clase por el docente durante el desarrollo de
un proyecto o unidad de investigacion surgi-
do como consecuencia de la vacunacion de
toda la clase, dias antes, por un equipo
médico del SAS.

Eistos debates se iniciaban con el plante-
amiento de un problema relacionado con el
proyecto de investigacion que daba paso a
discusiones en pequefios grupos y se cerra-
ban al comenzar la puesta en comiin colecti-
va en la que participaba todo el grupo clase.
Pese a la tendencia del alumnado de este
nivel educativo a divagar y a perder el hilo
conductor del didlogo en algunos momen-
tos, el andlisis de estos didlogos y puestas en
comiin en pequeiio grupo ha puesto de
maniliesto su riqueza y originalidad concep-
tual, asi como que estos debates y puestas en
comiin en pequedio grupo sin la presencia
del docente activa y fomenta “formas de
aprendizaje que dificilmente swigen con
la clase en pleno” (Barnes, 1992:22),

Consciente de la dificultad que entraina
registrar el habla exploratoria entre iguales
en las situaciones de trabajo en equipo sin
coartar la espontaneidad y frescura de su
habla, el registro de las puestas en comiin
fue realizado con una grabadora aunque
para evitar condicionar al alumnado por su
presencia, que podia provocar la perdida de
la frescura y espontancidad del habla infan-
til, dediqué algunas sesiones a habitar al
alumnado a la presencia de este medio de
registro.

Il andlisis detallado de los didlogos ha
permiticlo no sélo construir un inventario de
los diferentes conceptos manejados por el
alunmado de 1° de Primaria sobre las enfer-
medades, sino elaborar una trama que expli-
ca las relaciones existentes entre estos con-
ceplos,

1. INVENTARIO DE LAS CONCEPCIO-
NES DETECTADAS EN LOS DEBATES DE
CIASE
© SOBRE EL CUERPO
El cuerpo humano tiene en su interior
pulmones, misculos, huesos, sangre, tri-
pas, estémago, venas, cerebro, alergia,
mocos y unos bichitos que llevan el oxi-
geno al corazon.
o SOBRE L0S VIRUS ¥ BACTERIAS QUE PROVOCAN 1A8
ENFERMEDADES
Los virus y bacterias que provocan las
enfermedades son identificados como
bichitos malos. Estos bichitos son pega-
josos y pueden tener distintos tamaiios
(pequedios, medianos y grandes), for-
mas (circulares, rectangulares, cuadra-
dos, redondos...) y distintos colores
(amarillos, azules, verdes, negros,
rojos...). Segiin su tamafio provocan
enfermedades mds o menos graves, asi
los bichitos pequeiios provocan enfer-
medades pequeiias como el resfriado;
los bichitos medianos provocan enfer-
medades medianas como el sarampidn,
la varicela, I papera y la gripe; y los
bichitos grandes provocan enfermeda-
des muy peligrosas como la meningitis.
Estos bichitos malos entran en nuestro
cuerpo por la boca, oreja, nariz, culito y
0jos y se mueven por el cuerpo saltando,
corriendo, andando o volando para
comerse las vitaminas, los alimentos y la
sangre del cuerpo. Las defensas de nues-
tro cuerpo luchan para que no se coman
la sangre ni los alimentos y vitaminas de
nuestro cuerpo. Nosotros no los ofmos
cuando entran pero nos damos cuenta
que han entrado en nuestro cuerpo por-
que nos pican y porque luego nos duele
la garganta, cabeza y la espalda, y nos
entra [rio y fiebre, vémitos y diarrea,
Cuando los bichitos malos ganan se
ponen mds gordos y mis grandes porque
comen los alimentos y vitaminas de
nuestro cuerpo, entonces el cuerpo se
pone mds débil y mds enfermo. Pero si
ganan las defensas los bichitos malos
pueden irse por el sudor y por donde
han entrado, aunque también se pueden
ir en la ducha, engaiiando a las defensas
del cuerpo.
FUNCION DE 148 MEDICINAS
Las medicinas ayudan a las defensas del
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cuerpo humano a matar a los bichitos
malos. Al médico se va cuando se esti
malo para que mande unos pinchazos,
un jarabito, un sobrecito, unas pastillas o
unos antibidticos para ayudar a las
defensas a ganar y a matar a los bichitos
malos.

IA PREVENCION DE 1AS ENFERMEDADES

Las enfermedades se previenen tomando
vitaminas, yogur, frutas, verduras, lechu-
ga y queso. Las naranjas, el plitano, el
pero, la pera, el melon y la sandia tienen
muchas vitaminas. También es importan-
te comer mucho pescado, lentejas y gar-
banzos; y hacer deporte y jugar mucho.
Si se come mucha fruta, verduras y pes-
cado, si se hace deporte y no se fuma
podremos estar muy sanos,

JAPEL DE LAS VITAMINAS

Las vitaminas previenen las enfermeda-
des y se encuentran en las frutas y en las
verduras. También se encuentran en las
pastillas y el jarabito que manda el médi-
Co.

LS vacunas

Las vacunas son los pinchazos y el jara-
bito que pone el médico para proteger el
cuerpo de algunas enfermedades peli-
grosas como la meningitis.

LAS DEFENSAS DE NUESTRO CUERPO

Las defensas son los bichitos buenos que
protegen el cuerpo de las enfermedades.
Se mueven por el cuerpo saltando,
corriendo, volando... y pueden tener la
misma forma, tamaiio y color que los
bichitos malos (virus y bacterias)

Ex viniNo

El veneno es un liquidito con muchos
bichitos malos que se comen las vitami-
nas y alimentos de nuestro cuerpo. Los
mosquitos, las avispas y algunos bichitos
cuando pican dejan en el cuerpo un
veneno que luego hace que pique la piel.
Las picaduras de las araiias y tarintulas
son peligrosas porque dejan un veneno
con bichitos muy grandes.

EL PICOR DE 1A pir1,

La piel pica después de una picadura
porque las defensas estdn luchando con-
tra los bichitos malos que salen del vene-
no. La picadura del mosquito y avispa
pica mucho porque las defensas luchan
contra los bichitos malos del veneno del
mosquito o avispa.

13. La eleccion de la muestra no esta hecha al azar sino qua, por una parte, obedece a su familiaridad a expresar en voz alta sus pensamientos, a confrontar sus creencias e hipotesis con los
miembros de su equipo para resolver problemas y aclarar conceptos; y, por otra parte, responde a la heterogeneidad de los miembros de este equipo de clase aspecto resaltado por Webb
(1.984) para quien |a heterogeniedad de los miembios de un equipo es un elemento enriquecedor para fa propia interaccion,
14, Un 1" del Primer Ciclo de Educacion Primaria del C.P. Fernando Villalon situado en un barrio obrero y del extrarradio de Morén de |a Frontera.|Sevilla),
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A modo de conclusion

Este conjunto de concepciones de un
grupo de alumnos y alomnas de 1° de
Primaria sobre las enfermedades pone de
manifiesto como este alumnado ha organi-
zado un conjunto de ideas, dotadas de cier-
ta I6gica interna, que le permite conferir un
significado coherente y funcional a los dis-
tintos fenémenos y procesos relativos a las
cenfermedades que padece su cuerpo. Es
preciso resaltar que este conjunto de ideas
sobre las enfermedades estd integrada den-
tro de un macrosistema de ideas, como es
su feoria del mundo, fuerlemente mediati-
zado por la propia experiencia y por el con-
texto vital. En este caso es facilmente detec-
table la fuerte incidencia de los medios de
comunicacion, concretamente de la serie
televisiva “Erase una vez la vida” que pre-
sentd de una manera muy atractiva y adap-
tada a los esquemas de interpretacion del
piiblico infantil distintos aspectos relativos
al cuerpo humano que han condicionado
las concepciones del alumnado relativas al
tamaiio, la forma y colores de los virus
(bichitos malos para el alumnado), a la
manera de desplazarse éstos por el cuerpo
0 4 la idea que éstos engordan comiéndose

las vitaminas y alimentos del cuerpo.

Pese a esta influencia medidtica, el
alumnado sigue manteniendo una vision
simplista y mecanicista de la realidad. Esta
visién se caracteriza por conferir una cau-
salidad simple y lineal a los fenémenos y
procesos que en ella ocurren, por poseer
una percepeion estdtica de los bichitos y
por entender de una manera unidireccional
los procesos de cambio experimentados en
el organismo como consecuencia de las
enfermedades.
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SUMMARY

The inventories and plots construction
of conceptions is a good tool to understand
the set of concepts and ideas handled by the
key group throughout an investigative pro-
cess. The inventory and exposed concep-
tions plot below they have been elaborated
after analyzing the content of the corre-
sponding dialogues to various sets in com-
mon of 2 work equipment formed by three
childven and girls of 1° of Primary
Education

Key words: Inventory and conceptions
plot, investigative process, discussion of
class, general progression hypothesis,
didactic units

RESUME

La construction d'inventaires et de tra-
mes conceptuelles constitue un bon outil de
compréhension vis-i-vis de I'ensemble des
concepts et des idées mis en ceuvre par le
groupe-cible dans le cadre d'un processus
de recherche. Linventaire et la trame con-
ceptuelle ci-aprés exposés ont été élaborés
A partir de 'analyse du contenu des dialo-
gues correspondant a une série de mises en
commun au sein d'une équipe de travail de
trois enfants (des deux sexes) du Cours
Préparatoire.

Mots-clés: inventaire et trame concep-
tuelle, processus de recherche, débat en
classe, hypothese générale de progression,
unités didactiques.
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CAMINANDO HACIA LA

ECOESCUELA.
Un ejemplo practico para la
educacion ambiental de las aulas

de primaria

tantea

En este articulo presentamos una a unidad didactica dirigida a los alumnos del segundo y tercer ciclo de Educacion

Primaria. Con ella queremos mostrar una experiencia practica que ejemplifique las multiples posibilidades que
] |

puede ofrecernos la educacion ambiental en las aulas de primaria. Con el desarrollo de la unidad didactica se pre-

tende que los alumnos comiencen a tomar contacto con las basuras y desperdicios que producimos tanto en el

hogar como en las escuelas y, de esta forma, contribuir al desarrollo de buenos habitos y actitudes responsables.

Palabras clave: Educacion ambiental: habitos y actitudes, unidad didéctica, educacion primaria y residuos soli-

dos urbanos.

Juan Manuel Merino Font' - Eloy Lopez Meneses* - Cristobal Ballesteros Regaiia®

ntroduccién
Hoy en difa, las grandes
urbes, por la concentracion
de su poblacién y por la
intensidad de sus actividades,
producen gran cantidad de residuos sélidos
urbanos, que actualmente en la mayorfa de
éstas se plantean como un grave problema
para su recogida y eliminacién.

Con la presente propuesta pretendemos
aproximar a los alumnos de primaria a la
problemica social que generan los resi-
duos que se producen a nivel doméstico
{ver cuadro 1). Para ello, el enfoque global
de la misma combina un método de trabajo
en el que los alumnos son los principales
protagonistas y donde el aprendizaje tiene
que ver mds con la adquisicion de capaci-
dades y valores que con la de contenidos
conceptuales, es decir, con la capacitacion
para afrontar la apasionante aventura de ser
personas en sociedad.

En este sentido, consideramos que la
unidad podria ser una inestimable herra-
mienta para iniciarlos en el adecuado trata-
miento de las basuras, ademds de facilitar
activamente la participacién de los mismos

en la mejora y conservacion del medio
ambiente urbano y fomentar el desarrollo
de buenos hibitos y actitudes ambientales
responsables.

in (rabajos anteriores (Merino,
Ballesteros y Lopez Meneses, 1995, 1997,
1998 y 2001) ha sido una constante el
diseiio y la elaboracion de trabajos y activi-
dades pricticas que puedan ofrecer algin
tipo de ayuda u orientacion encaminada a
facilitar la planificacién y el desarrollo de
los procesos de ensefianza-aprendizaje.
Con el presente articulo pretendemos
seguir dindole continuidad a nuestra linea
de trabajo, en concreto, proponiendo una
unidad diddctica que pueda facilitar la tarea
de programacién del profesorado y que,
por su disefio eminentemente prictico,
constituya una sencilla herramienta aplica-
ble directamente en sus aulas.

La unidad tiene un caricter abierto y
pretende constituir un punto de partida que
invite a la reflexion, discusion, seleccion y
adaptacién de las actividades propuestas
para su posterior desarrollo con los estu-
diantes. De este modo, pretendemos, por
una parte, que la educacion ambiental se

desarrolle con coherencia en los centros
escolares y, por otra, que los alumnos
investiguen, valoren y comprendan lo que

_ocurre, propongan soluciones para el cam-

bio y aprendan a adoptar compromisos con
esas medidas. Y todo ello orientado a pro-
vocar cambios que incidan en las conductas
individuales y colectivas, ademis de inten-
tar cambiar los sistemas organizativos y de
gestion para impulsar, en tltima instancia,
el desarrollo de contextos mds saludables.

Destinatarios

La unidad diddctica estd dirigida prefe-
rentemente @ los alumnos del segundo y
tercer ciclo de Educacion Primaria.
Estimamos oportuno su disefio, elabora-
cién y desarrollo en este nivel, para que los
nifios comiencen 4 tomar contacto con los
problemas sociales que generan los resi-
duos sélidos urbanos, en conereto, con las
basuras y desperdicios que producimos
tanto en el hogar como en lus escuelas y, de
esta forma, potenciar, en los futuros ciuda-
danos del mafana, el desarrollo de buenos
hdbitos y actitudes responsables para el
adecuado tratamiento de las mismas.

1. Universidad de Sevilla: jmerino@us es
2. Universidad de Extremadura: eloylope@unex.es
3. Universidad de Sevilla: challesteros@us.es
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RESIDUOS SOLIDOS URBANOS (R.S.U.)

INORGANICOS

No se descomponen, se reciclan

ORGANICOS

SE DESCOMPONEN

Presentan cambios ante la luz y el

Cuadro 1. Mapa conceptual de la unidad didactica.

Objetivos de la unidad

a. Informar y concienciar a los alumnos de
la diversidad y complejidad de los resi-
duos solidos urbanos para [avorecer
una comprension mds global de los pro-
blemas ambientales, dindoles la dimen-
sion social que verdaderamente tienen,

Promover una participacion activa en la

mejora y conservacion del ambiente, a

través del mancjo responsable de las

basuras.

¢. Contribuir al desarrollo de un espiritu
critico y favorecer una actitud de com-
promiso frente a los problemas ambien-
tales mds cercanos, en la casa, en la
escuela, en la ciudad, ete.

d. Identificar en los estilos de vida familiar
algunas peculiavidades del modelo de
desarrollo no sostenible (gasto innece-
sario de energfa, consumismo exacerba-
do, tratamiento inadecuado de los resi-

=

duos domésticos), asi como, desarrollar
y ejercitar pricticas de reciclado.
Tomar conciencia de la enorme canti-
dad de residuos que producimos y el
problema que ocasionan y saber actuar
de forma consciente y critica en su
entorno para la defensa y proteccian del
mismo.

L

(Qué ensenar?

Como contenidos conceptuales se

proponen;

e Concepto  de  Residuos  Solidos
Urbanos (R.S.U.): las basuras.

e Elementos relacionados con los pro-
cesos de recogida y tratamiento de
las basuras: tipos de papeleras y fun-
ciones, tipos de contenedores y fina-
lidades, camiones para la recogida,
empleados de la limpieza y recogida,
plantas de tratamiento, etc.).

e Reciclaje y reutilizacion,

Como contenidos procedimentales
seiialamos:

e Lixploracidn e identilicacion de posi-
bles residuos valiosos, en funcién de
las potencialidades de su reutiliza-
cion, reconversion y reciclado.

e Percepeion y observacion de las
modilicaciones del paisaje urbano
como consecuencia del vertido
incontrolado de desperdicios.

o Obtencidn de informacién a (ravés

de conversaciones, encuestas y

entrevistas.

Registro de la informacion a través

de dibujos y cuadros.

e Cooperacién con otros para resolver
situaciones.

Como contenidos actitudinales se

© consideran:

o Mostrar una actitud reflexiva y erilica
en el tratamiento y seleccién de los
residuos domésticos.

e Valoracién de la importancia del
reciclado para contribuir a la conse-
cucion de ambiente limpios y saluda-
bles.

e Moderacion en el uso y consumo de
objetos y materiales de su entorno,

» Valoracion progresiva y respeto
hacia el cuidado y conservacion del
medio ambiente,

;Coémo enseiiar?

Con esta unidad pretendemos experi-
mentar un modelo de enseianza-aprendi-
zaje alternativo y constructivista en el que la
clase estari dividida en grupos de wabajo
para promover, en todo momento, el didlo-
20, el debate y la interaccion alumno-alum-
no y alumno-profesor. A través de la partici-
pacién directa y el intercambio de expe-
riencias, los estudiantes podrdn convertirse
en los verdaderos protagonistas de la cons-
truccion de sus nuevos aprendizajes. De
esta forma, estaremos potenciando el
aspecto significativo que todo aprendizaje
debe poseer, consiguiendo que los estu-
diantes asimilen y transformen sus propias
ideas con las nuevas que se vayan incorpo-
rando como resultado de su participacién
en los procesos de formacion colaborativa.

La unidad diddctica estd estructurada
en bloques de experiencias. En cada uno de
ellos se proponen diferentes tipos de activi-
dades que los alumnos deberdn desarrollar
de forma conjunta. El rol del profesor en
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estas experiencias deberd tener un cardcter
activo y dinamizador orientando las tareas y
cuestiones que los alumnos planteen. A
continuacion, recogemos algunas de las
actividades que podrian ser propuestas
para el desarrollo de la unidad:

A. Para explorar y descubrir las ideas
previas del alumnado referente a
nuestro objeto de estudio:
® Por medio de asambleas, torbellino

deideas o debates entre los alumnos,
exponer las ideas previas sobre la
diversidad de los residuos domésticos
que producen, asi como, analizar su
origen, su destino, su posible reutili-
zacion. Ademds, de todo lo concer-
niente a los elementos relacionados
con las tareas de la limpieza urbana
(papeleras selectivas, camiones, pun-
tos ecoldgicos, etc.).

B. Para promover la reflexion colecti-
va acerca de la problemdtica de las
basuras y la bisqueda de solucio-
nes.

e Buscar y analizar entre los diferentes

grupos de la clase todo tipo de mate-
viales que puedan ayudar a hacer un
diagnostico de la situacién actual de
nuestro barrio, en particular, y de
nuestra provincia y comunidad auto-
noma, en general,
Realizar dramatizaciones y organizar
dindmicas de grupos encaminacas a
la reflexion y representacion de las
posibles soluciones, recurriendo para
ello a diferentes recursos como
murales, collage, dibujos, fotografias,
videos, maquelas, efe,

C. Para estimular la seleccion de resi-
duos domésticos en el hogar fami-
liar:

e Identificar los tipos de residuos que
producimos en nuestras casas y sepa-
arlos en diferentes bolsas y contene-
dores: materia orgdnica, papel y car-
ton, vidrio, plistico, latas y pilas usa-
das.

Crear rincones, talleres o espacios

exclusivos para la recogida selectiva

de desechos domésticos.

Localizar los posibles puntos verdes

que existan en la localidad,

Organizar alguna visita a los centros

especializados en la recuperacién y el

tratamiento de desechos urbanos:

vidrio, latas, pilas, pldsticos, papel y
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carton, restos orgdnicos..,

e Elaboracion de publicaciones que
pueden ser itiles como material
diddctico para la biblioteca del cen-
tro.

D. Para hacer participes y concienciar
a las familias de los alumnos sobre
los problemas ambientales y conse-
cuencias que generan los desechos
urbanos:

» Organizar conferencias y charlas
informativas con diferentes expertos
ambientales del Ayantamientos, Ongs,
asociaciones, etc.

Disefiar campaiias escolares en las

que intervengan los diferentes miem-

bros de la comunidad educativa para
el diseiio y elaboracion de folletos,
talleres de reciclaje (de papel, de
construccién de juguetes con mate-
riales de desecho...), dias de recolec-
cion de objetos para ser reutilizados

v/o reparados (como libros, ropa,

juguetes, bancos, sillas rotas...), etc.

Compartir trabajos, charlas y activida-

des formativas con olros centros

escolares, ademds de exponer los res-
pectivos trabajos y actividades realiza-
das o incluso redactar cartas dirigidas

ainstituciones municipales para dar a

conocer sus resultados.

4Qué y como evaluar?

Por las caracteristicas de la unidad
que venimos deseribiendo, entendemos
que la evaluacion no deberia considerar-
se como una prictica puntual y aislada
de todo el proceso, sino mds bien como
un elemento clave que a lo largo de toda
la unidad vaya proporcionando la infor-
macion necesaria para ir regulindola y
adaptindola a las necesidades que se
ayan planteando en cada momento,

Evaluaremos el desarrollo coti-
diano mediante la observacién de
lus actividades escolares y extraes-
colares. A través de una evalua-
cidn continua se irdn deteciando,
en todo momento, los posibles
problemas que vayan surgiendo,

De este modo, observaremos en
cada dindmica la correlacion
exisiente entre los conceptos, pro-
cedimientos, actitudes, valores y
normas con los contenidos que persi-
guen.

Trataremos, en la medida de lo

tantea

posible, de que no sea una mera califica-

cidn, sino una evaluacion criterial, no sélo,

respecto a los distintos aspectos de la uni-
dad sino contrastandolos con el momento
de la puesta en marcha de Ia unidad.

Los instrumentos y procedimientos eva-
luadores que se podrin utilizar serdn:

e La consecucion de los objetivos plantea-
dos en las distintas experiencias.

e El lenguaje escrito y oral que emplean a
la hora de exponer sus conclusiones.

e La participacién individual, en grupo y la
valoracion del trabajo con los compaiie-
ros.

e Observacion cotidiana en el aula,

e Localizacidn y andlisis de la informacién
mds relevante obtenida a lo largo de todo
el proceso.

o Responsabilidad y organizacién indivi-
dual y grupal,

o Escalas de estimacion, sociograma y
anecdotario.

o Integracién del alumno en el grupo
clase.

e Diario de clase del profesor (al final de
cada jornada ),

El objetivo de la evaluacién serd el de
ofrecer una informacion lo mds ajustada a
la realidad cercana para poder interveniv
acertadamente. Serd preciso, para ello, que
ésta se desarrolle en términos que descri-
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ban y expliquen los progresos que el alum-
no realiza, las dificultades con las que tro-
pieza y los esfuerzos que pone en juego.

La evaluacion ha de tener por tanto
también una perspectiva cualitativa, ya que
debe ser entendida como facilitadora y pro-
molora de cambio. En consecuencia nues-
tra unidad, ha de ser evaluada primordial-
mente por el valor que tiene para mejorar
la vida de las personas, y nunca a espaldas
de los propios participantes en el programa
o0 a expensas de ellos, considerados como
meros objetos o variables de investigacion.

Temporalizacion

Esta unidad puede estar ubicada en el
mes de abril, haciéndola coincidir con el
inicio de la primavera y el buen tiempo.
Estd planificada para una duracion de una
semana, aunque ésta podrd variar en fun-
cion de los propositos y necesidades educa-
tivas de cada grupo aula,

Ecoapuntes

La acumulacién incontrolada de los
desechos generados por la poblacidn en los
niicleos urbanos constituye un serio pro-
blema para las sociedades actuales. sta
problemdtica, demanda una serie de actua-
ciones complejas y costosas, donde la per-
feccion en la organizacién de los servicios
requeridos es dificil de alcanzar y la actitud
de los usuarios se desvia, con [recuencia,
de las reglas hisicas para la consecucion de
los resultados deseados (Herbert, 1996 y
Otero, 1992).

A estas circunstancias se une el hecho
contradictorio de que, en tanto las opera-
ciones de recogida son intermitentes, los
agentes productores de suciedad son per-
manentes (Llama, 1996). Por lo tanto, es
obligado plantear, de forma general, pero
ya como referencia imposible de marginar,
el derroche que signilica eliminar impor-
tantes cantidades de productos potencial-
mente recuperables, no recurriendo al
reciclaje econdmico de algunos de Gstos
con ¢l fin de volverlos a utilizar, bien bajo la
forma inicial o con otras estructuras, (ras
las necesarias transformaciones (Herberl,
1996 y Tehobanoglous, 1994)

Nuestra intencion al vealizar el disefio
de esta unidad ambiental es que no quede
reducida a la simple aplicacion de un con-
junto de actividades aisladas o de rutinas
prehistéricas (Sureda, 1990). Su disenio no
consiste en el uso de una tecnologia diddc-

lica o de un conjunto de instrucciones para
aplicar 4 un conocimiento instrumental
guiado por las modas de supuestos exper-
tos o de las editoriales mds comerciales,

Se trata, por el contrario, de un esbhozo
de ideas, hipitesis, sugerencias, propuestas
de trabajo que incluye no sélo los conteni-
dos, los recursos, las actividades... sino un
proceso vivo, reflexivo, y colaborativo entre
los miembros de la comunidad educativa
(AAVY, 1992), Una forma de organizar e
intervenir en los procesos de educaciin
ambiental de forma consciente, responsa-
ble y comprometida.

En definitiva, una unidad que pretencle
plantear una experiencia de ensefanza, un
vehiculo de formacion y mejora curricular,
un proyecto de vida mds de la cotidianeidad
educativa en el imbito ambiental,
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SUMMARY

In this article we present one to didac-
tic unit directed to the students of the sec-
ond and third cycle of Primary Education.
We want to show a practical experience that
exemplifies the multiple possibilities that it
can offer the environmental education in
the classrooms ol primary. With the deve-
lopment of the didactic unit it is sought the
studenis to begin to take contact with the
garbages and waste that we take place as
much in the home as in the schools and,
this way, to contribute to the development of
good habits and responsible attitudes.

Key words: environmental education:
habits and attitudes, didactic unit, primary
education and urban solid residuals.

RESUME

Dans cel article nous présentons on i
unité didactique dirigée aux éudiants de la
seconde et troisiemement cycle d'Tducation
Fondamentale. Nous voulons monirer une
expérience pratique qui exemplifie les mul-
tiples possibilités qu'il peut offvir I'éduca-
tion de I'environnement dans les classes de
primaire. Avee le développement de 'unité
didactique il est cherché les édiants pour
commencer i prendre contact avee le gar-
bages et gaspillage que nous avons lieu
comme beaucoup dans la maison comme
dans les écoles et, ce chemin, contribuer au
développement de bonnes habitudes et atti-
tudes responsables.

Les mots de la clel: éducation de
I'environnement; habitudes et attitudes,
unité didactique, éducation fondamentale et
résidu solides urbains.
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DIDACTICA DE LA HISTORIA EN
EDUCACION INFANTIL.
Estrategias para trabajar los

periodos historicos en educacion

infantil

El presente articulo resume el trabajo realizado durantes tres cursos escolares (2003-2006) por parte de un equipo

de Educacion Infantil en el CEIP Antonio Machado de Alcala de Guadaira, (Sevilla).

Palabras clave: Educacion Infantil, Didactica de la historia, memoria historica,

tiempo histérico, investigacién, mapas conceptuales y murales.

Francisco José Mariano y M* del Mar Rodriguez*

“Maestro, maestro...yo de mayor,
qutiero ser romano”

Daniel, dirigiéndose a su maestro des-
pués de trabajar la época romana.

LA MEMORIA HISTORICA

La historia nos ofrece un

relato del pasado que ya estd

construido por los interro-

gantes que los historiadores

se han planteado. Las informaciones adqui-

ridas de este modo, pueden considerarse

como vélidas en etapas de acceso al cono-

cimiento. Pero, simultineamente le tene-

mos que ensefiar a los niflos y nifias a rea-

lizar sus propias preguntas a la historia,

con objeto de no aceptar como cierta cual-

quier interpretacion construida por otros,
sin hacerlo criticamente.

La adquisicion de conocimientos histd-
ricos comienza desde la primera infancia
de una manera desestructurada a través de
los productos audiovisuales, a la espera de
(que sea abordada por la escuela ya avanza-
da la educacion primaria. En un mundo
aucliovisual como ¢l nuestro donde la ima-
gen es un sustituto de la experiencia social
y natural, es imprescindible ofrecer a las
nuevas generaciones otras modalidades de
acceso al conocimiento aparte de la imagen
en movimiento,

Las imdgenes que visionamos en la pan-
talla de la television han sido generadas por
otros a través de los productos audiovisua-

les, creando nuevas realidades mentales en
nuestro cerebro. fstas quedan grabadas
como reales si las dotamos de credibilidad
o por no disponer de mecanismos criticos
para interpretarlas, puesto que no podemos
comparar el mensaje emitido con la reali-
dad. Asi, cuanto menos se sabe de un deter-
minado tema, mds poder ejerce la imagen
en su definicion.

La escuela debe ofrecer interpretacio-
nes propias, estrategias de acceso al cono-
cimiento diferentes a las proporcionadas
por la imagen en movimiento donde las
preguntas que otros se hacen se convierten
en el relato de la realidad que nosotros
admitimos.

El coneepto de tiempo, con sus limita-
ciones de comprension en estas edades ya

se trabaja en infantil'. Asi, vemos que las
rutinas del aula no son mds que una suce-
sion cronoldgica de acontecimientos. El
paso del tiempo en los nifios estd marcado
por los cumpleaiios, por la sucesion de las
fiestas y estaciones que se trabajan en la
escuela cada curso escolar. Los dlbunes de
fotografias y los videos, nos ayudan a recor-
dar y reconstruir fa memoria. La sociedad
quiere que los nifios vayan a la escuela y
aprendan, que aprovechen el tiempo. Pero
para ¢sto, hay que enseiiarles el concepto
de tiempo. Si no hay conciencia de tiempo
no se puede ahorrar, esperar, demorar la
satisfaccion inmediata para obtener una
superior; no se puede prever, invertir en
proyectos.

Uno de los grandes objetivos para la

* CEIP Antonio Machato de Alcald de Guadaira (Sevilla).

1. Cooper, Hilary. (2002). Diddctica de fa histosia en la educacion infantil y primaria. Madrid. MEC- Morata.
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educacion infantil es el de participar y
conocer algunas de las manifestaciones cul-
turales y artisticas del entorno desarrollan-
do una actitud de interés y aprecio hacia la
cultura propia y de valoracién y respeto a la
ploralidad cultural’, El legado del pasado
que existe en nuestros pueblos y ciudades
se nos convierte en un recurso motivante
para los nifios y nifias,

2. LA SECUENCIA DIDACTICA

El punto de partida tedrico brevemente
apuntaclo, tiene después una aplicacién
sumamente prictica y divertida en el traba-
jo cotidiano con los nifos y niitas de edu-
cacién infantil. La secuencia diddctica de
los tres perfodos histéricos trabajados fue
la siguiente’,

v’ La investigacién,

El equipo de trabajo realizaba una
investigacion sobre la temitica abordada
revisando bibliografia, adaptando los con-
tenidos a la etapa de infantil y disefiando las
correspondientes actividades. Se realizaba
un enfoque comparativo entre las épocas
pasadas y la actual en relacién a la vivienda,
la alimentacidn, el vestuario y las activida-

] R e -]

des propias del sujeto e aquella época
(luchas, arte, juegos, elc.)

la informacion adquirida se utilizaban
mapas conceptuales. El trabajo con mapas

1POCA PASADDA

EPOCA ACTUAL

Como vivian ellos.

Como vivimos nosolros

Qué comian ellos.

Qué comemos nosoLros

Como se vestian ellos.

Como nos vestimos nosotros.

En qué empleaban cl tiempo.

En qué empleamos nuestro tiempo.

Il estudio de cada época nos obligaba a
sintetizar el momento histérico por el que
habia pasado la especie humana. Tomando
como ejemplo la época prehistorica, selec-
cionamos unos interrogantes para resolver
en el trabajo cotidiano con los alumnos a
través de pequeiias investigaciones diseia-
das por el equipo.

| LAS CLUEVAS ]

I | 1
[ QUESON ] [ DONDE ESTAN ] [P.wm;:llr-.slm'm

Las repuestas a los interrogantes son
las consabidas (qué es una cueva: un agu-
jero en la montaiia, en la tierra; donde
estdn: en las montaiias, mar, hielo; para qué
sirven: para protegerse los animales y el
hombre.) Una vez adquirido el nuevo cono-
cimiento a partir de la investigacion realiza-
da y llevadas a cabo las posibles actividades
(hacer una maqueta de una cueva para
refugiar animales, confeccionarla con
papel continuo, cajas, visitar una cueva,
visionar peliculas v fotografias sobre cue-
vas, etc.) procediamos a repetir la secuen-
cia pero con nuestra vivienda como objeto
de estudio.

- — 1 ——
( s ] [ Aay j [ gl ]
Para ello, las unidades diddcticas pro-
cedentes de las editoriales (La casa, La
calle...) suministran suficiente informa-
cién sobre los topicos y nos proporciona
miltiples actividades y fichas para realizar,
por si no queremos disefiarlas propias. Esto
genera un clima de confianza con las per-
sonas que se embarcan en un proyecto de
este tipo y sienten inquietud a lo novedoso
del mismo, por estar acostumbradas a tra-
bajar con materiales curriculares ya disena-
dos por otros.

v Los mapas conceptuales.
Para la presentacion a los alumnos de

concepluales proporciona la realizacion de
aprendizajes significativos al identificar el
conocimiento disponible y conectarlo con
la nueva informacién. Tomando como
ejemplo la época medieval presentamos la
siguiente secuencia.

. Se identifica el conocimiento previo
sobre el tema en cuestién, por ejemplo,
jquiénes vivian en un castillo? Asi, en situa-
cion de gran grupo, los nifos manifestaban
su conocimiento que se considera como
conocimiento “vilido" y el punto de partida
del proceso —aunque sea conocimiento
ervéneo o incompleto—. Asi los nifios pue-
den decir que en los castillos vivian drago-
nes.

2. Se disena un mapa en papel continuo
donde se registra y queda plasmada visual-
mente la informacién. Para ello hay que
ayudarse de fotos y dibujos por las limita-
ciones de acceso a la lengua escrita,

3. Acto seguido, se realizan actividades
que provoquen la adquisicion de nueva
informacién o que le produzcan situaciones
de desequilibrio cognitivo que le obliguen a
modificar la organizacién de su conoci-
miento (a través de libros ilustrados pue-
den observar los habitantes de un castillo y
descubrir que no aparecen dragones)

4. Las modificaciones que haya habido
en su conocimiento gracias a esas activida-

Q o)

2. Otra perspectiva de trabajo con el patrimonio puede verse en: Francisco José Mariano, “las esculturas de Utrera” en htp:/fwww juntadeandalucia.es/averroes/recursos/infantil_expre-

sion.php3.

3. Puede consultarse una primera publicacion de nuestro trabajo en: Mariano, F J: "La vida del hombre en la prehistoria”. Cuademos de pedagogfa, Barcelona, 2005, n° 345, Pags., 22-24.
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des, quedan plasmadas en los sucesivos
mapas conceptuales, a modo de murales',
que representan la evolucién de los distin-
tos estados de conocimiento,

El procedimiento aqui disefiado se
repetia con los tdpicos restantes y podria
aplicarse a si mismo a cualquier periodo
histérico, como asi lo hicimos con la
Prehistoria y Ia época Romana.

Una vez hecho el andlisis de la época
hist6rica y trabajada en el aula del modo
descrito, pasdbamos a preparar la gean fies-
ta (de la Prehistoria, de Roma o de la época
Medieval) que en nuestro caso coincidia
con la celebracion del Carnaval. La
secuencia a seguir en ese dia era la siguien-
te: realizacion de un circuito de juegos en el
patio, degustacion de productos relaciona-
dos con la época, la caceria del animal
representativo de la época (Mamut, Ledn y
Dragén, respectivamente) y finalmente, el
pasacalle:por el barrio, Todos los nifios y
nifias venfan vestidos de la época, proce-
diendo durante las semanas anteriores ala
preparacion de la fiesta,

v La gran fiesta del carnaval.

\J Cireuito de juegos.

Organizado por grupos de 8 a10 nifios,
éstos iban rotando en un circuito de juegos
en el patio realizando actividades como las
siguientes.

-
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11 La caceria.

Confeccionamos el animal representati-
vo con un carrito de hipermercado, dindo-
le forma con goma espuma y telas. Asi
nacieron el mamut, el leén y el dragén,
Colocados los nifios y nifias en la cueva, el

PREHISTORIA ROMA MEDIEVAL
Hacer [uego Lucha de gladiadores Ajedrez humano,
Pescar Juego de estatuas Juego de bolos.
Conslruir una cueva Carrera de cuadrigas Baile medieval.
Caceria La lormacién de la tortuga.  Torneo con lanzas.

La foto de la cueva

Juegos romanos: el aro,

Carrcras de caballitos.

Pasar _por un  puente Realizacion de una calzada  La bruja del castillo.
colgante romana
O

JUEGOS

ADULTOS

En cada juego habia dos adultos
(madres) mientras que los tutores se
encargaban del trinsito de los nifios de un
juego a ofro cada 6 minutos,

foro o el castillo, y después de cantar una
cancion, se iban acercando despacito, des-
pacito hasta que le daban caza, La secuen-
cia se repetia una y otra vez a peticion de
los nifios.

4. Francisco José Mariano Romero; M del Aquila Cabello Olivero. “El mural en educacién infantil”. Revista kitirki n” 66. Moron de la Frontera 2002, Pégs., 72-75.
5. Francisco José Mariano Romero; M del Aguila Cabello Olivero, “El video en el aula". Revista Cuademos de Pedagogia. o 288, Barcelona 2000, Pags. 20-23.
B. Este trabajo es la aportacidn de la etapa de Educacion Infantil @ un proyecto de innovacion dentro de los programas de la Consejerfa de Fducacion de la Junta de Andalucia.
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[ Degustacion de productos.

Se montaban puestos de comida (fruta,
carne y pescado), procurando relacionar
los alimentos con la época en cuestion. Asi,
en la época prehistorica la carne y pescado
se presentaba crudo y después se hacia en
la barbacoa, mientras en la época medieval,
predominaba la carne de corral,

2 H pasacalle.

Finalmente, para terminar el dia, salia-
mos por el barrio realizando un pasacalle,
con la participacion de todos los familiares
que quisieran acompanarnos.

3. EL VIDEO

Todas las actividades eran grabadas en
video y visionadas después tanto por los
nifios y nifias, como por las familias y los
maestros, teniendo cada visionado un obje-
livo especial®. Por parte de los alunmnos se
pretendia, la estructuracion de las vivencias
experimentadas durante el proyecto, el
visionado por parte de las familias tenia el
objetivo de propiciar ¢l acercamiento de la
escuela 4 casa y compartir la experiencia
con todos los miembros de la unidad fami-
liar. Por tltimo, el visionado por parte de
los maestros, aparte de sewvirle de instru-
mento para la evaluacion, proporcionaba al
equipo un aporte mds a la construccion de
una cultura de centro, que entienda los
proyectos de innovacion* de este tipo como
uno de sus elementos identificativos.
Paralelamente 4 todo ello, recibimos la visi-
ta del equipo de Canal 2 Andalucia del pro-
grama £l elub de las Ideas que realizaron
en febrero de 2006 un reportaje sobre el
desarrollo de nuestro (rabajo con la época
medieval.

4. LAS RELACIONES CON LAS FAMI-
LIAS

Sin duda, todo este trabajo puede
hacerse sin la ayuda de las familias pero
con ella, todo sale mucho mejor. El aporte

de mate-
riales, la
confeccion
de los dis-
fraces, la
realizacién de decorados, el desarrollo de
los juegos, la instalacion de los puestos de
comida, etc. es un arduo trabajo que nece-
sita dle la mdxima colaboracidn, No obstan-
te, haga lo que se haga, siempre habri
quien critique las actuaciones docentes,
listo es inevitable y hay que asumirlo. No
obstante, un buen diseiio del sistema de
colaboracién, una adecuada publicacion
del mismo y su seguimiento, aminoran en
gran media las posibles criticas que a veces
te hacen dudar de iniciar nuevas empresas.

El disefio presemtaba tres grandes
modalidades de colaboracion.

v’ B el anla, Dentro del aula partici-
pando en los talleres de construccion de
herramientas, abalorios, armas para la
caceria, disfraces..., todo directamente
con los nifos y nifias.

v En el centro. Realizando decorados
y los elementos necesarios para la realiz-
cidon del proyecto

v’ Desde casa. Aportando informacién
para las investigaciones y los materiales
necesarios.

5. EL EQUIPO DE TRABAJO

El equipo de trabajo ha variado en los
tres cursos académicos por estar integrado
en parte por interinos y por los concursos
de traslados del cuerpo de maestros. Sélo
dos maestros han participado en su totali-
dad. Esto era una dificultad anadida a la
propia de emprender un proyecto de estas
caracterfsticas. En cada curso lenfas que
convencer a los nuevos integrantes del
equipo para que participaran en el mismo.
Al principio, siempre existfan las reticen-
cias propias de “es que yo no lo he hecho
nunca”; unidas a la falta de formacién para
emplrerldcr investigaciones de este tipo
donde el maestro asume la vesponsabilidad
del diseio, ejecucién y evaluacién de un
proyecto de trabajo propio. In esle senti-
do, es indispensable la figura de un coordi-
nador que asuma la tavea de motivar al
resto del grupo y de orientarlo permanente-
mente durante el proceso de realizacién.

6. VALORACION
La participacién en un proyecto de este

lipo proporciona una serie de ventajas a

cada colectivo.

(1 A los maestros y maestras, los embarca
en un trabajo intelectual y creativo gra-
cias & participar en un proceso investi-
gador y a tener que disefiar materiales y
actividades propios.

1 A las familias, les proporciona la posi-
bilidad de participar directamente con
la escuela en un proyecto de trabajo
compitrtido.

(1 A los nidios y nifas, les dota de nuevos
procedimientos intelectuales, los impli-
raen la construceién del conocimiento
y sobre todo, les divierte.

Con nosotros, los nifios y nifias han
aprendido a conocer ¢l legado del pasado y
han disfrutado de él. Otros docentes, en
otras etapas vendrdn y les enseiiardn nuevas
perspectivas de la historia; ahora sélo han
tenido un primer contacto. Si el conoci-
miento de L historia nos sirve para no repe-
tir los errores cometidos, serd mejor que
nos apresuremos a ensefiarla antes que la
maquinaria audiovisual se convierta en la
tinica intérprete reconocida de la historia.

NOTAS FINALES:

1. Participantes en el provecto: Curso
2003-2004. Virginia Mestre, Carlos Miguel
Ferndndez. Curso 2004-2005.; M* del
Aguila Cabello, Irene Miranda, Carolina
Grillo, M* Carmen Rodriguez, Antonia
Ferndndez, Virginia Mestre. Curso 2005-
2006. M* del Aguila Cabello, Carmen M.
valiente, Nieves Cabello, José Antonio
Espinar, Lidia Gonzilez

2. Para mis informacion killian@ini-

SUMMARY

The present article summarizes the
work accomplished during three scholastic
courses (2003-2006) on the part of an
Infantile Education equipment in the CEIP
Antonio Machado of Alcald of Guadaira
(Seville)

Key words: Infantile Education,
Didactic of the history, historical report,
historical time, investigation, conceptual
and mural maps).
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ESTELAS EN LA MAR

Juan Ramon Jiménez Vicioso'

Caminanie, son tus buellas
el camine ) nadea ms;
camineante, no bay camino,
se hace camino al andar.

M andar se bace camino
al volver la vista afreds
se ve la senda que nunca
se ha de volver a pisar.

Caminante no hay camino
sino estelas en la ma...

Antonio Machado, Cantares.

ace uma nueva seccién en
Cooperacion Fducaliva, en
nuesteo Kikiriki. 1a hemos
denominado “estelas en la
mar”, tomando prestacos los
versos de  Antonio Machado en sus
Cantaves. Esta seccion hablard de personas
relevantes en el mundo de la educacion. De
hombres y mujeres que han dejado trazos
que ain perduran, que pueden entreverse
en las pricticas cotidianas de las aulas
escolares del Siglo XXI. Hablard de gentes
como Neill, Freinet o Montessori y también
de movimientos, instituciones o gropos de
personas que trabajan o han trabajado para

la renovacion de la ensenanza. Pero no es
una seccion de historia ni, mucho menos,
un apartado de la revista dedicado a “sem-
blanzas de autor”. “Estelas en la mar”
quiere, por el contrario, hablar de actuali-
dad; de como algunas de las aportaciones
signen vivas en nuestras pricticas y, en gran
medida, constituyen ingredientes bdsicos
de las innovaciones educativas contempo-
rdneas. Trataremos de explicarnos:

Todas las personas que en algin
momento hemos emprendido o participado
en algtin cambio en la educacion conoce-
mos las dificultades, los sinsabores y las
incertidumbres con las que nos hemos teni-
do que enfrentar a “lo nuevo”, sin que exis-
liese la posibilidad de seguir una senda
“segura” que nos llevase a los fines pro-
puestos. Pero, paraddjicamente, hemos
encontrado siempre una gran ayuda en
determinados autores y corrientes que,
aunque muchas veces se encuentran leja-
nos en el espacio y en el tiempo, han cons-
tituido unos referentes bdsicos para los
nuevos proyectos. A estos referentes es alos
que estamos aludiendo como “estelas en la
mar',

Hemos optado por tomar la expresion
“estelas en la men” envez de emplear el de

las buellas a las que alude también
Machado, precisamente por resaltar que en
la seccidn no pretendemos seguir paso a
paso a aquél que nos antecedid si no, mds
bien, echar una mirada sobre las lineas
generales que ha trazado. El hecho de que
algunos autores o autoras dejen estelas en
la mar no significa que sean tan effmeros
que, una vez hayan pasado de largo, todo su
rastro desaparezca, Muy al contrario, esas
estelas son el resultado de una navegacion
en la que se han construido o utilizado car-
las nduticas —teorias- propias o fruto de
préstamos v adaptaciones; y también, que
en su devenir, se han recogido las rutas
recorridas con sus dificultades en crader-
nos de bitdcora —cxperiencias- en los que
se mezelan descripeiones de la realidad,
sentimientos, percepciones, ele.

Asi pues, algunas trazas de las teorias
y de las pricticas mds interesantes para los
debates educativos v los proyectos innova-
doves actuales serdn las que se vayan des-
arrollando en esta seccion a partir de este
niimero  de  Cooperacion  Educaliva
Kikiriki. Ni que decir liene que “estelas en
la mar" es una seccién abierta y que las
sugerencias de inclusiones de autores y
corrientes pedagbgicas que realicen los lec-
tores serdn bien tenidas en cuenta.

1, Departamento de Educacién, Universidad de Huelva, E-mail: jjimenesz@uhu es
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SUMMERHILL: POR LAS COLINAS
DE LA LIBERTAD

Existe un reconocimiento generalizado sobre la importante influencia de las ideas y las practicas de A. 5. Neill en
la pedagogia contemporanea. Partiendo de un “optimismo antropologico”, que considera a las personas buenas
por naturaleza, Neill sitia libertad como uno de los pilares basicos de su pedagogia. La vida en comunidad -en un
contexto emocionalmente positivo y de autogestion de la convivencia- sera el ambiente en el que los ninos y las
ninas podran crecer sanas y felices y, de esta forma, contribuir a una sociedad mejor. Algunas de sus propuestas
han sido muy combatidas desde posiciones neoconservadoras, y otras se han ignorado o han encontrado escaso
reflejo en nuestras escuelas, pero lo cierto es que atin hoy, la lectura de su libro "Summerhill” nos sigue sugirien-

do numerosas pistas sobre los caminos que debe seguir una pedagogia que confia en el futuro del ser humano.

Palabras clave: Educacion para la libertad, asambleas, autogestion, educacion emocional, coeducacion.

Juan Ramon Jimeénez Vicioso?

Ghildren of the future Age

Reading this indignant page,

Know that in a former time

Love! sweet Lovel was thought a crime.

[Nifios del porvenir:

al leer esta pdgina indignante

sabréis que en otros tiempos

jel amor!, jdulce amorl, por crimen fue
tenido. |

William Blake*

i realizdsemos una encuesta
en el dmbito educativo, en la
que preguntdsemos  sobre
los diez o quince personajes
mis influyentes en el campo
de la pedagogia en los tltimos siglos, una
de Ia respuesta en la que hallarfamos mayor
unanimidad serfa sin duda la que se refiere
a Alexander Sutherland Neill. Este autor, no
solo aparece en todas las compilaciones
sobre movimientos, teorias v experiencias
pedagdgicas (Autores Varios 2000, o Trilla
2001, por ejemplo) si no que sus obras,
especialmente “Summerhill” se siguen
reimprimiendo en distintos idiomas (con-
cretamente estoy utilizando la vigésimo
quinta reimpresion en espaiol), v lo que es
mds interesante ain, leyéndose con gran
entusiasmo por el alumnado de Ciencias de
la Bducacién de numerosas Universidades.
Hace escasos meses se ha editado en inglés
un libro que recapitula y actualiza, una vez
mds, las ideas y la obra de Neill (Vaughan,
Mark 2006).

Paraddjicamente, no seria ningiin des-
propdsito senalar que la obra de Neill no
constituye un cuerpo tedrico diferenciado,

siendo gran parte de sus aportaciones una

traslacion del psicoandlisis al campo edu-
cativo 0 una presentacion de utopias de la
corriente antiautoritaria; que sus ideas
sobre la libertad dificilmente se pueden lle-
ar a la practica en escuelas ordinarias
—especialmente la que se refiere a la liber-
tad de los alumnos y las alumnas para acu-
dir a clase o no—; o que la escuela
Summerhill, como institucion solamente
influye directamente sobre varias decenas
tle chicos y chicas en cada generacion,
Entonees jpor qué perdura ese interés
en Neill y Summerhill? ;A dénde llega real-
mente su influencia en la pedagogia actual?
iComo se explica que, ain hoy, desde sec-

Lrmns be Mk Viaghat — .

L Y e

lores neoconservadores se le sitie en el
punto de mira de los males sobre la educa-
cion? jPodemos, ain hoy, aprender de las
ideas y experiencias de Neill?

Comenzaremos por el final, utilizando
un texto que tomamos prestado de Antoni
Tort, que creemos que responde a esas
cuestiones:

“Sttmmerhill transniite la necesidad
de wna pedagogia basada en el res-
peto incondicional por la infancia,
la vide y la libertad. Neill transmite
el ejemplo del coraje, la modestia, fa
alegria y la independencia de un
educador dispuesto a lMevarla a
cabo.” (Tort Bardolet, 2000: 93)

Asi pues, su vida y su obra siguen
dejando a los nuevos educadores algunas
“estelas en a mar ©, algunas trazas que
pueden orientar pricticas educativas pro-
gresistas vy democridticas. Vedmoslas con
mis detalles.

Compromiso con la libertad

La prolongada vida de A. 8. Neill (murio
4 los 90 aios de edad) v el aciago periodo
histérico por la que transcurrio, cargado de
acontecimientos  -las  dos * Guerras
Mundiales, la Revolucion Soviélica, entre
olros- permitieron el desarrollo de uma tra-
yectoriz vital y profesional cargada de expe-
riencias y compromisos personales.

Neill nacié en Forfar (Escocia) en octu-
bre de 1883, Miembro de una familia de 12
hermanos, desde su primera infancia tiene
contacto con el mundo de la educacion, al

2. Departamento de Educacion. Universidad de Huelva. E-mail: jjimenez@ubu es

3. Citado en Neill (1963 8)
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ser su padre un maestro rural riguroso al
que ayudaba en ocasiones, avin siendo nifio.
A los 25 ailos de edad se gradud en inglés
en la Universidad de Edimburgo. En esos
aiios, combina sus actividades como perio-
dista con las de maestro, dejando constan-
cia de sus experiencias educativas e ideas
sobre la libertad de los nifios en sus prime-
ros escritos. También, en esos afios de
juventud  (1912) se afilio al Partido
Laborista y adopta sus compromisos con la
causa pacifista, militancia que le acompa-
fiard durante toda su vida.

En 1917 conoce a Homer Lane y visita
su comuniclad destinada a la educacion de
pequeiios delincuentes llamada “Liftle
Commonwealth”. 1e impresiond enorme-
mente el grado de autonomia y la capacidad
de decision de los jévenes, asi como el sis-
tema de gestién de la comunidad mediante
reglas propias y asambleas. Estas ideas las
incorporaria a su perspectiva pedagdgica y
su préctica posterior.

Durante los afios veinte Neill realiza un
intenso periplo europeo y participa en con-
ferencias del Movimiento de la Escuela
Nueva. Sobre algunos de los autores de la
Escuela Nueva Neill mantiene serias discre-
pancias, al considerarlos meros reformistas
del sistema tradicional.

La escuela de Summerhill nace en
1921, primero en Helleran, en los alrede-
dores de Dresden (Alemania) y trasladada a
la costa sur de Inglaterra en 1923 y, mis
tarde a Leiston (condado de Suffolk) en
1927, dénde permancce en la actualidad.
Estos traslados explican que en algunos tex-
tos varfe la fecha de fundacién de
Summerhill del afio 1921 al 1927,

Aligual que sucediera con Homer Lane,
en 1937 conoce personalmente a Wilhelm
Reich, con el que mantenia ya una cierta
correspondencia y que ejercié una podero-
sa influencia en la vida y obra de Neill, El
apoyo que se ofrecen Neill y Reich es
mutuo: Reich proporciona soporte ledrico
desde su particular vision del psicoandlisis
y, complementariamente, Summerhill se
considera un laboratorio para la aplicacién
al mundo educativo de las ideas de Reich.

La escuela de Summerhill sufve diferen-
tes altibajos debido especialmente a dificul-
tades por reclutar un nimero suficiente de
alumnos para ser sostenible, encontrindo-
se en una autentica crisis en 1960. la
Edicion ese mismo aio de “A Radical
Approach to Chifd Rearing”, conocido en
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por todos nosotros como Sunmerhill, que
fue publicado en castellano tres aios mis
tarde, supuso un balén de oxigeno para la
escuela. Este libro, recapitulacion de diver-
$0s textos, se convirtid rdpidamente en un
“superventas” (en 1970 se llegan a vender
dos millones de ejemplares, algo inédito
para un libro pedagdgico), lo que contribu-
y6 a salvar la experiencia de Summerhill.

Neill murié en 1973, pero su colegio
Summerhill atin perdura, con ciertos pro-
blemas y necesidades de reajustes debidas a
las exigencias de las autoridades britdnicas.
En 2003 celebraron el 120 aniversario del
nacimiento de su fundador: A. S. Neill.

Como indicamos al principio de este
articulo, la influencia de Neill atin perdura
en los sistemas educativos europeos, no
tanto por la continuidad de la escuela de
Summerhill, que goza de una excelente
salud en cuanto a nimero de alumnos se
refiere, como por el atractivo de sus postu-
lados principales: la libertad, el aprendiza-
je en comunidad, la gestion compartida o la
coeducacion,

La libertad como principio, finali-
dad y método

El término libertad es el descriptor mids
evidente de la pedagogia de Neill y, por ello
también el mds polémico. En Summerhill
los nifios son libres para acudir a clase o
quedarse jugando todo el dia, elegir asigna-
turas y talleres, disponer de sus propios
conceptos morales y religiosos sin ser
sometidos a adoctrinamiento alguno, de
expresarse con total libertad,...

En una primera aproximacién, se
podifa decir que esta idea de Neill estd en
franca retirada. En la actalidad las refe-
rencias a la educacién de los nifios se
encuentran dominadas por una corriente
antiliberal. Continuamente se hace referen-
cia a la necesidad de poner limites, des-
arrollar el principio de autoridad de los
profesores, endurecer las sanciones e
incluso modificar el c6digo penal para
combatir los excesos de los adolescentes.
Pero pocos hablan de la libertad de los
nifios, que se da por supuesta, o en buscar
otras posibles causas a estos fendmenos
que tanto nos aturden.

Sin embargo, para Neill, la causa de los
comportamientos negativos tanto de adul-
tos como de nifios no se encontraria en la
libertad, si no en la infelicidad:

“Todos los crimenes, todos los odios,

toclas las guerras, pueden reducirse a
la infelicidad. Este libro intenta hacer
ver como nace la infelicidad, cémo
arruina las vidas humanas, y cémo
pueden criarse los nifios de manera
que no se pl'csenle nunca una propor-
cion crecida de esa infelicidad™ (Neill,
1963: 17)

Neill es un “optimista antropoldgico”,
cree en la bondad natural de las personas,
en la biisqueda del bien y de la felicidad,
que en la sociedad actual se ven interrum-
pidos v frustrados por violencia y la repre-
sion. Pero esta vision no hay que confun-
dirla con ingenuidad o imprudencia: La
libertad estd acotada por los derechos de
los demds, por las exigencias de seguridad
y, sobre todo, por la sensatez de adultos que
aman 2 sus hijos:

“Es esta la diferencia entre libertad y
licencia lo que no pueden comprender
muchos padres. En el hogar discipli-
nado, los nifios #o tienen derechos. En
el hogar desmoralizado, tienen fodos
los derechos. El hogar apropiado es
aquel en que nifios y adultos tienen los
mismos derechos. Y esto mismo se
aplica a la escuela”

La comunidad base de la educa-
cion

Una segunda idea, complementaria a la
anterior es el de la vida comunitaria. Para
Neill, la educacién es prioritaria sobre la
instruccion y ésta se adquiere en el dia a
dfa, en la prictica de la convivencia y en la
observacion de ejemplos. Summerhill es un
internado en el que los nifos de ambos
sexos y los adultos constituyen una autenti-
ca comunidad. Es por eso que en
Summerhill nunca han querido sobrepasar
un niimero amplio de alumnos, son reacios
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i a las visitas muy
. numerosas que per-
turban la intimidad, y
le dan tanta importan-
cia a los detalles de la
vida cotidiana: activi-
dades extraescolares,
excursiones, paseos,
realizacion de teatros,
elc.

Algunas lineas de
esta idea se observan
en los debates peda-
gogicos actuales. Son
cada vez mis las voces
que se levantan contra la burocratizacién
en la ensefianza, la construccidn de centros
educativos masificados y la falta de perso-
nalizacion de la enseiianza. Hoy en dia, la
falta de sentimiento comunitario y el anoni-
mato en centros docentes, algunos de los
cuales cuentan con més de mil alumnos, se
contempla como un auténtico problema,
También parece que se vuelve a mirar hacia
la importancia de la educacion més alld de
la instruccién. Educacion en valores, for-
macion cindadana, o desarrollo de habili-
dades sociales bdsicas son expresiones
habituales en nuestro acerbo pedagdgico.

Algunos clementos caracteristicos
de la educacion en Summerhill: las
asambleas, las reglas y las sanciones

La vida en comunidad de Summerhill
estd regulada por una serie de instituciones
que también tienen su reflejo en nuestras
escuclas mis progresistas. La mds destaca-
da es la asamblea (the meeling). Todas las
semanas v, de forma excepeional cuando
surge un problema especifico o hay una
demanda fundada, todas las personas que
conviven en Summerhill se retinen para
analizar, debatir y tomar decisiones relati-
vas a la vida en comiin de sus miembros.
Como casi todas las actividades de
Summerhill, la asistencia a la asamblea es
voluntaria, pero el acatamiento de sus reso-
luciones obligatorio. Las figuras del presi-
dente, secretario v “mediador” regulan el
orden de la misma. Los adultos y los jove-
nes disponen del mismo voto. Un ejemplo
de democracia directa que no sélo servird
para solventar los conflictos de convivencia,
sino que, sobre todo, constituye una exce-
lente oportunidad para el aprendizaje de la
regulacion democritica.

Las normas —salvo las que se refieren a
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la salud y seguridad del alumnado- se esta-
blecen de comiin acuerdo. En Summerhill,
al igual que en algunas de nuestras escuelas
innovadoras, las sanciones se establecen en
el seno de las asambleas, procurando
encontrar un punto de equilibrio entre la
superacion de las conductas disruptivas y el
cardcter educativo de las mismas,

Una experiencia avanzada de coe-
ducacion

Si tenemos en cuenta el contexto histo-
rico en el que nace Summerhill (1921), no
tenemos mds que sorprendernos por lo
avanzado de su propuesta coeducativa,
Summerhill eray es un internado mixto, en
el que nifios y nifias aprenden por igual y
disponen de los mismos derechos y obliga-
ciones. La libertad sexual estd garantizada
siempre que no ponga en riesgo la conti-
nuidad de la  experiencia educativa,
Ademds, por los testimonios de algunos
antiguos alumnos, podemos saber que se
promovia el intercambio de roles en los
talleres especificos de aprendizaje:

“En Summerhill aprendi a hacer
medias, p abora tengo varios suéte-
res hechos por mi mismo, emplean-
do una téenica bastante complicada,
con loda clase de puntos. Los
miuehachos no sienten la menor ver-
gitenza baciendo lo que la sociedad
considera que es propio de nmujeres.
En contrapartida, cada verano las
chicas  aprenden  «  reparar
bicicletas” (Popenoe, 1973, pig.
103)

Si hien es cierto que la preocupacion
por una educacion en la que se logre una
mayor igualdad de géneros es creciente, no
lo es menos que, todavia, existen muchas
resistencias y discriminaciones, Aun persis-
ten escuelas de “niftos™ v de “ninas”, y la
gran parte de los internados se ofrecen a un
solo género. Ademds, desde pretendidas
posiciones “técnicas” se estin desempol-
vando propuestas segregacionistas apoya-
das en una supuesta eficacia instructiva. Asf

pues, el debate sobre la coeducacion, per-
manece abierto,

La importancia de las emociones
Si hay un tema que en el mundo educa-
tivo estd de actualidad es el de las emocio-
nes. Abundan los cursos, publicaciones,
debates y otros foros en los que se habla de
“inteligencia emocional”, *“equilibrio”,
“educacion de los sentimientos”, ete. Cada
vez parece mds claro que la educacién no
puede restringirse al intelecto ni limitarse a
la instruccidn en materias académicas. En
“Summerhill” esta preocupacion por los
sentimientos aparece ya desde su fundacion
en 1921:
“La felicidad y el bienestar de los
niitos dependen del amor y la apro-
bacion que les demos. Debemos
estar del lado del nifio. Estar del lado
del niiio es darle amor, no amor
posesivo, no amor senlimenial, sino
conducirse con él de tal manera que
sienta que se fe ama y se le apriueba”
(Neill, 1968: 107) '
En Summerhill se abordan aspectos
emocionales tales como los miedos, la
culpa, los conflictos con los padres, las
rupturas familiares, la tristeza, la alegria, el
placer, el sexo... temas que ain en la
actualidad su tratamiento  educativo nos
parecen complejos, pero necesario,

La personalidad de Neill
En ocasiones nos quedamos perplejos
cuando comparamos las propuestas tedri-
cas de algunos autores con las actitudes y
conductas vitales de éstos. No es este el
caso de A. 8. Neill. A través de los testimo-
nios de fas alumnas y los alumnos que pasa-
ron por Summerhill y que tuvieron un con-
tacto directo con Neill podemos descubrir
una extraordinaria coherencia entre lo que
decia y lo que hacia. Se trataba de un per-
sonaje lleno de sentido del humor, de fina
ironia y de cierto desprecio por lo acadé-
mico:
“Cuando llegué a la escuela, Neill daba
clases de inglés. Pero lo dejé porque
se sentin demasiado viejo y tenia
muchas quejas de los muchachos que
deseaban aprender en serio. Neill
siempre se sentia inclinado a pasar
el tiempo de la clase de inglés
baciendo chistes y juegos de pala-
bras” (Popenoe, 1973, pig. 77)
En su vida, Neill adopté numerosos
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estelas en la mar

ideas y la experiencia de este autor.

Summerhill en la red

La escuela de Summerhill sigue viva, v prueba de su vitalidad la podemos observar en
la amplia presencia en la Red a través de articulos (por ejemplo en la Wikipedia), waba-
jos de estudiantes, comentarios, foros, etc. Del mismo modo, se publicitan 2 través de la
Red publicaciones de la obra de A. 8. Neill (incluso puede descargarse el libro
Summerhill en version digital en inglés) o realizadas por otros autores a partir de las

Especialmente interesante es la pdgina Web del propio centro  educativo
(hitp://www.summerhillschool.co.ul/) en la que se puede encontrar desde una tra-
vecloria historica de la escuela hasta detalles especificos sobre como realizar una visita
veal al centro o inscribit nuevos alumnos. Muy conseguido es el apartado de las asam-
bleas (“the meeting”) en el que se plantea una imagen real sobre una reunion de los
miembros de Summerhill (profesorado y alumnado, con igualdad de capacidad de deci-
sion). Pulsando sobre cada uno de los elementos de la asamblea aparece una somera
descripeion de los mismos. Asi, de una forma interactiva y muy intuitiva, se presentan el
papel que juegan las reglas las reglas, la funcién de cada uno de los miembros de la

asamblea, ¢l tipo de propuestas que suclen plantearse, etc.

compromisos sociales y polilicos, a pesar
del escepticismo que decia mantener sobre
esos dmbitos. Especialmente destacable fue
st participacion en movilizaciones pacifis-
las v de apoyo 4 sus compaiieros represa-
liados por razones ideoldgicas. Pero lo que
mds destacan los que fueron sus pupilos es
su bondad natural:
“(...) A pesar de su edad, se conser-
v extraordinariamente fuerle; su
abrazo tiene la fuerza de un oso, )
précticanente podria matarte. Neill
posee un noble desteflo, que le hace
senlirte acogido cuando le acercds a
él" (Popenoe, 1973, pag, 80)

Hoy, 33 aiios después de su muerte, los
alumnos de magisterio —futuros maestros—,
siguen riendo cuando leen algunas de las
miiltiples anéedotas que Neill narra en
Summerhill y emociondndose cuando les
habla al corazdn, Probablemente estas sean
las mejores “estelas en la mar” que nos ha
podido legar.
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SUMMARY

Exists a recognition generalized on the
important influence of the ideas and the
practices of A.S. Neill in the contemporary

pedagogy.  Starting
from an “anthropo-
logical optimism”,
that considers to the
good people by
natre, Neill locates
freedom how one of
the hasic mainstay of
his pedagogic. The
life in community -in
an emotionally posi-
tive context and sell-
management of the
coexistence it will be
the atmosphere in
which the boys and the girls will be able to
grow healthy and happy and, of this form, to
contribute @ better society.

Some of their proposals have been very
fought from neoconservative positions, and
others have ignored or have found little
reflection in our schools, but the certain
thing is that, today still, the reading of its
book “Summerhill” to us continues sugges-
ting numerous tracks on the ways (hat must
follow a pedagogy (hat trusts the future of
the human being,

Key Words: Education for the free-
dom, meeting, sell-management, emotional
education, coeducation.

RESUME

Linfluence importante des idées et des
actions du A, 8. Neill dans la pédagogie con-
lcm])m'aine est llll’gcil!ﬂll reconnue, A hEISE
d'un “optimisme anthropologique”, que
considere les personnes comme gentils par
nature, Neill estime la liberté comme un
des principaux piliers de sa pédagogie. La
vie en commun —dans un contexte emotio-
nellement positive et dautogestion de la
coexistence- creera l'ambiance dans le quel
les gargons et les filles peuvent agrandir
sains et heureuy, et ainsi contribuer A créer
une meilleure société, Méme si quelques de
ses propositions ont ¢t¢ beaucoup combat-
(s de la perspective neo-conservatrice, il
est bien évident que méme aujourd’hui la
lecture de son livie  “Summerhill” nous
offert encore nombreuses pistes @ suivre
dans une pédagogie que fasse confiance en
Iavenir de I'étre humain,

Mot clés: Education pour la liberté,
assemblée, autogestion, éducation emotio-
nelle, coéducation.
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CONSTRUIR EL CURRICULUM GLOBAL. OTRA ENSENANZA EN LA SOCIE-
CONSTRUIR EL CURRICULUM GLOBAL -~ DAD DEL CONOCIMIENTO
s ey h et & oo Lopez Ruiz, J. 1.
Malaga: Aljibe, 2005, 297 pp.

Esta obra tiene Ia ambicion de contribuir a formar parte de ese conjunto de materiales vtiles
para la innovacion educativa, donde la bisqueda de la calidad, de la elicacia y eficiencia, unido al
compromiso y el desarrollo constituyan los grandes retos del presente y del futuro inmediato de los
procesos educativos en nuestras escuelas. Es en este contexto, donde el curriculum, y mds ain fa
idea de un curriculum global, pertinente y adaptado a la sociedad en la que vivimos, ¢s y debe for-
mar la columna vertebral del sistema educativo actual y futuro,

Ast, bajo este sugerente titulo de “Constrair el Curriculum Global. Otra enseiianza en la socie-
dad del conocimiento”, los lectores de esta obra en general y mds en particular los docentes, tie-
nen la oportunidad de buscar respuestas y soluciones en cuestiones relacionadas con el currfcu-

lum y los procesos de enseianz en la sociedad del siglo XXI, lamada la sociedad del conocimiento, Para conseguir este propésito,
la estrategia utilizada por el profesor Juan Ignacio Lopez Ruiz, es ka comunicacion y el didlogo entre todos los agentes involucrados
en nuestro sistema educativo, para como bien dice el autor “identificar los grandes méstiles que sostienen el barco y marcan el
rumbo™ de los procesos de ensefianza-aprendizaje,

Aungue han sido muchas las publicaciones en este dmbito, no es frecuente encontrar obras en las que se aborde el currfeulum
como objeto e investigacion desde una nueva perspectiva. Addemds, presenta, entre otros aciertos, el abordaje de un tema tan com-
plejo como olvidado por muchos docentes. Pues aunque todos somos conscientes de la necesidad de reestructurar el currfculum para
adaptarlo a las exigencias y necesidades actuales, muy pocos intentos se han realizado en este sentido, de modo que el curriculum
vigente sigue representando un modelo tradicional y obsoleto. Desde un enfoque renovador, el presente libro pretende ser una ayuda
para todos los docentes en el afin por innovar, adaptar e implementar un currfculum eficaz y de calidad para todos los alumnos. La
obra ha sido elaborada con un cardcter puramente diddctico, haciendo su lectura motivante y atractiva con el objetivo claro, como
dice el autor, de determinar las lineas maestras para reconstruir la educacién en estos nuevos tiempos.

El libro se estructura en VI capitulos perfectamente articulados. El primero de ellos, sitve de base y hace referencia a la emer-
gencia de un nuevo sistema social que surge a partir de los vestigios de la modernidad y que nos estd demandando nuevas necesida-
des. En el segundo capitulo se revisan de forma clara y sencilla las diversas posiciones que interpretan a la escuela como un subsis-
tema social, y los grandes retos que tiene que afrontar hoy en dia.

Al curriculum como eje central de la accion educativa se le dedica el capitulo 111, donde los contenidos culturales desempeian
un papel de primer orden. En éste, el autor intenta presentar las bases de la educacion global, identificando previamente los focos de
presion hacia el nuevo cambio y los valores globales, poniendo el punto de mira mds alld de lo que hoy conocemos como transver-
salidad. En el capitulo IV el autor hace un recorrido a través de los diversos significados de curriculum para llegar, a través de lo que
denomina “arquitectura diddctica”, a la idea que estd presente en todo el libro: “el curriculum global”,

Los dos tltimos capitulos son dedicados respectivamente a la comprension del curriculum y a su progresiva implementacién, De
esta forma, en el capitulo V ¢l autor, con plena maestria, intenta demostrar la necesidad de integrar los tres enfoques bisicos y com-
plementarios del curriculum (téenico, prictico y critico) en un marco global. Y no es hasta la dltima parte del libro donde presenta
su nueva propuesta de curriculum global inserta en una vision piramidal, haciendo pues un recorrido vertical que va desde un curri-
culum oficial alternativo hasta el marco del aula, pasando por el dmbito de los centros educativos a través de lo que llama Proyecto
Curricular Global,

En definitiva, una obra que expone las claves necesarias para una mejora de la ensefianza en la sociedad del conocimiento, y que
aporta asimismo un enfoque tan interesante como sugerente que contribuye a esclarecer los componentes basicos de un curriculum
global e integrado. Este libro debe suponer un material imprescindible para todos aquellos macstros y profesores que busquen y sean
concientes de la necesidad de un cambio en la ensefianza a través del curriculum.

José M* Fernandez Batanero
Universidad de Sevilla
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hplendFr Juntos en el sula A]’I{ENDER JUN’[‘OS EN EL AULA

g UNA PROPUESTA INCLUSIVA
Teresa Huguet Comelles
Barcelona 2006, Editorial GRAO S.L. (255 pp.)

Il tema central de este libro es la atencién a la diversiclad y a los alumnos con mds barreras par:
el aprendizaje y la participacidn y, @ la vez, la organizacion y el funcionamiento del centro en rela-
cién con estos aspectos. En este sentido, el libro es una buena prictica que recoge la experiencia de
una escuela conereta, que nos muestra como desde una perspectiva inclusiva se atienden las nece-
sidades educativas del alumnado en el marco del aula ordinaria y dentro del grupo de referencia.

Se frata de un camino que incide en los procesos de mejora del centro, que se apoya en cam-
" hios culturales y organizativos, y que puede servir de modelo perfectamente, ya que permite ritmo e
e @ intensidades diferentes segiin las caracteristicas y el talante de cada centro.

Desde una perspectiva constructivista, la autora tiene en cuenta los aspectos curriculares y de
aprendizaje implicados en la atencidn a la diversidad. Por otro lado, a partir de la perspectiva sistémica de la comunicacion y las rela-
ciones destaca y pone de relieve los aspectos emocionales, afectivos y relacionales —a menudo poco reconocidos— que influyen, con-
dicionan y en ciertos casos interfieren en la mejora y el cambio del alumno y de la accion educativa,

La perspectiva sistémica, por la cual opta, asegura poder analizar el centro globalmente, dirigiendo la mirada tanto a la escuela
(institucién) como al aula (lugar donde se desarrollan los procesos de ensefianza y aprendizaje), y a los alumnos (en especial, aqué-
llos con mis dificultades). En consecuencia, se indaga en lo que piensan los maestros, los especialistas, el equipo directivo, los padres
y los profesionales externos al centro. Sus voces, sus dudas y comentarios aportan autenticidad a este relato.

En conjunto, la obra aporta criterios, orientaciones y un abanico muy amplio de instrumentos (guiones, cuestionarios, etc...) que
de una manera singular, valiente, innovadora y sugerente apuesta por la construccién de escuelas mis comprometidas a ofrecer a todo
el alumnado oportunidades para aprender y desarrollarse como personas.

v
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Enie NS gecundaris ENSENAR LITERATURA EN SECUNDARIA

fos Sl 1A FORMACION DE LECTORES CRITICOS, MOTIVADOS Y CULTOS
G G. Bordons, A. Diaz-Plaja (coords.)

"oy
ded.

A. Bastida, 1. Civera, J.E Delgado, P. Diard, E Gallardo, G. Lluch, J. Manuel,
M.R. Obiols, J. Palou, J. Réifols, 8. Rins, M. Romani, LI Soldevila, F. Zayas
Barcelona 20006, Editorial GRAO S.L. (205 pp.)

El objetivo primordial de este libro es dar orientaciones para la formacién de lectores criticos,
motivados y cultos en la etapa de educacion secundaria. Por este motivo, la obra pretende respon-
der a preguntas que se formulan los docentes cada dia, ;Qué tienen que saber los alumnos? ;Qué tie-
nen que leer? ;Como aprenden? ;Como se debe relacionar la literatura con otros aprendizajes? ;Como
se puede convertir la escuela en un agente cultural, para que la literatura esté presente y para que el
alumno se integre en el entorno cultural?

Las respuestas se encuentran en una diddctica de la literatura centrada en la perspectiva del lector, pero sin olvidar el autor y la
obra, situindose en una comprension global —y un disfrute mds pleno— del fenémeno literario.

Enseiiar literatura en secundaria. La formacion de lectores criticos, motivados y culfos retine la experiencia de profesores
universitarios y de secundaria que desde hace aios han investigado y experimentado sobre el tema en nuestro pais ¢ incorpora otras
voces que, desde dreas o paises proximos, nos pueden ayudar 2 la reflexion. Organizado en (res apartados: el canon, los temas y el
entorno cultural, el libro presenta reflexiones y propuestas centradas en la participacion , el descubrimiento y el didlogo, a partir de
un protagonismo mds grande del estudiante-lector, de la obertura a todos los cinones, de la construccitn colectiva del conocimien-
to cultural y del sentido del texto, y de una presencia equilibrada entre lectura y escritura,

En definitiva, esta obra quiere poner un granito de arena en la elaboracion de materiales pricticos de diddctica de la literatura
que integren el eje autor-obra-lector y contribuyan asi a la formacion de unos lectores activos, motivados, creativos, reflexivos, cultos
y libres.
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INTERNET, VIDEOJUEGOS, TELEVISION.. .
MANUAL PARA PADRES PREOCUPADOS

Serge Tisseron
Afiterhat Barcelona 2000, Editorial GRAO S.1. (139 pp.)
r
:ifeoqugos, Vivimos en un mundo dominado por los medios de comunicacién. Acompaiiar a nuestros hijos
elevision... o : . ; . ;
‘ Hanstinira ,,.:1,,, o en el descubrimiento de las imdgenes va no es una eleceidn, sino una necesidad. Cada ver més prou-

o nifios y nifas se sumergen en el mundo de las imdgenes, ya sea a través de los libros, la prensa
infantil o los comics, de los carteles publicitarios, del cine, la television, los videojuegos o Internet.

Independientemente de que los padres hablen o callen, los nifios siempre construirdn sus pri-
meras referencias a partiv de las reacciones de los adultos.

#C6mo ayudar, entonces, a las familias a cumplir con ese papel esencial? ;66mo profeger mejor
a nuestros hijos sin perjudicar su curiosidad? Serge Tisseron responde en este libro 2 una serie de preguntas que todos los padres se
plantean y que abarcan aspectos suficientemente amplios y fundamentales que nos llevan desde ¢l vientre de la madre hasta la ado-
lescencia, del dlbum de fotografas familiares a los videojuegos, de I violencia televisiva a Ia primera sesién de cine,

Algunos padres se quejan de falta de comunicacion con sus hijos, y sin embargo, ks imdgenes nos permiten resolver esa posibi-
lidad. Este libro no se contenta con dar un listado de respuestas, propone también pistas —y advertencias— para que los padres v los
nifos saquen partido de las imdgenes y lo hagan conjuntamente.

pee

CUENTOS DE LA MITOLOGIA VASCA
Mercedes Aguirre y Alicia Estehan
Madrid 2006, Ediciones de la Torre (124 pp.)

Relatos fantdsticos y atrayentes “entre la mitologfa y el folclore popular” son los que integran
este libro; historias que no hace mucho tiempo todavia contaban los ancianos en los caserios, trans-
mitidas de boca en boca desde tiempos ancestrales. Mercedes Aguirre y Alicia Esteban van tejiendo,
con su estilo ameno y sencillo, aunque nunca desprovisto de encanto, estas narraciones que se siti-
an a la vez en un mundo midgico y divino y en la vida cotidiana de los hombres corrientes; protago-
nizaclas tanto por diosas seductoras y peligrosas como por graciosos geniecillos, espiritus malignos,
monstruos, gigantes, brujos y demonios. .. y también por los humanos, que a veces se topan con
todos estos seres sobrenaturales, generalmente para su desgracia. Las bellas ilustraciones de Elena
Abds completan el volumen,

= LA ORIENTACION EN LOS CENTROS EDUCATIVOS

Sl U ORGANIZACION Y FUNCIONAMIENTO DESDE LA PRACTICA
s e ANDRES Negro Moncayo

Barcelona 200, Editorial GRAO S.L. (172 pp.)

El trabajo de los orientadores en los centros escolares es sumamente complejo tanto por la
amplitud de funciones que tiene que desarrollar, como por las demandas que reciben continuamen-
te de los distintos miembros de la comunidad educativa. El objetivo de esta obra es facilitar esta inter-
vencion, garantizando una mayor elicacia en el teabajo personal y disminuyendo a su vez los senti-
mientos de impotencia que suelen producirse.

Este libro es un buen compendio de la actividad prictica del orientador, En eso se diferencia de
la mayor parte de los libros publicados, ya que no pone el énfasis en los aspectos conceptuales, como
suele ocurrir habitualmente, sino que se empeiia en dar respuestas 4 la préctica real, aquella que se
desarrolla cada dia en los centros educativos.

El libro estd estructurado en dos grandes bloques:
Ein el primero, desde el andlisis de diversos modelos de intervencién, de la concepcion de escuelas eficaces, de mejora de la escue-
lay de las funciones a desarrollar, se establece un marco general y las correspondientes lineas de actuacion que se pueden levar
a cabo.
En el segundo, se incluyen procedimientos de andlisis de contexto y de disefio de estrategias y planes de intervencin, que permi-
ten pasar desde los principios generales a la prictica. Incluye también materiales, instrumentos y protocolos que se han utilizado
en los centros, para asi responder a las demandas de apoyo y asesoramiento que piden los distintos interlocutores, ya se trate de
equipo directivo, del profesorado, las familias o el mismo alumnado, etc.
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