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PRESENTACION DEL SIMPOSIO






El gobierno socialista, en lo que a educacion se refiere, se ha planteado un reto que quiere ir hasta sus ultimas
consecuencias: la reforma global del sistema educativo. El camino ha comenzado con leyes definidoras de los
principios generales, estructurales y de funcionamiento del sistema, LODE y LRU, siguiendo con el estatuto del
profesorado, con programas compensatorios y reformas de los ciclos de EGB'y EE MM, Centros de Profesores y
un largo etc. de medidas renovadoras. Seguramente se haya cometido algin error, pero nadie puede negar que es-
tamos ante el mayor esfuerzo renovador sostenido que se haya acometido nunca en la historia de nuestro pais.

Pero de todos los elementos que configuran el complejo entramado del sistema educativo, hay uno que es mas
esencial, mds sustantivo que otros por su influencia en el buen o mal resultado final de la reforma: el profesorado.
No hay reforma educativa sin renovacion del sistema de enserianza-aprendizaje, cuya racionalizacién implica
todo un proceso que va desde construccion de modelos de diserio curricular, fundados en los discursos teéricos de
la psicologia, sociologia, antropologia, hasta los multiples desarrollos definidos por las circunstancias mds varia-
das y que tienen por agente al profesor de unas aulas y de unos alumnos muy diferentes entre si.

Y éste es el camino que todas las instancias de la administracion educativa, desde las mas altas hasta las mds
modestas, debemos propiciar y que con mayor o menos fortuna hemos ya empezado a practicar: las reformas de
los diversos curricula de los ciclos de EGB 'y EE MM en experimentacion, verdaderos diserios curriculares y no
simples programaciones de contenidos, que apelan a la intervencion activa del profesorado en su desarrollo y di-
versificacién concreta; los centros de profesores, que parten del principio de la investigacién en la accion y de la
union de teoria y prdctica de la ensefianza constituyen avances, todavia modestos en su estado actual, pero impor-
tantes y decisivos para el futuro.

Es dentro de este contexto donde adquiere para nosotros todo su sentido el Simposio «Psicologia del aprendi-
zaje y desarrollo curricular».

Es precisamente, porque somos conscientes de todo el espacio que nos separa de los objetivos que pretende-
mos y del punto de partida, de nuestra pobreza teérica y practica, que nos esforzamos todos —nosotros, la admi-
nistracioén y vosotros, los profesores—, para superar nuestras muchas lagunas, y ponernos en disposicién de mejo-
rar nuestros planteamientos y nuestra prdctica docente.

ANTONIO TREVIN LOMBAN
Director Provincial del MEC en Asturias






EL SUBDESARROLLO CURRICULAR

Al comenzar un simposio en el que los participantes se van a ocupar del desarrollo curricular en relacién con
la psicologia del aprendizaje, nos parece conveniente realizar una alusion inicial a lo que podriamos denominar
«el subdesarrollo curricular actual», aclarando inmediatamente que tal alusion no significa una concesién a ningu-
na tentacion masoquista, sino que se trae aqui por su valor referencial, en tanto que con ello esperamos aclarar, ya
desde el principio, el tipo de planteamientos que sobre el curriculo y su innovacién estamos intentando superar.

Para estar de acuerdo con la afirmacion de que en Esparia no se ha dado hasta la fecha un auténtico proceso de
desarrollo curricular, basta con compartir el sentido dado a la palabra desasrrollo y con recordar ciertos aspectos
de las distintas propuestas que respecto a la ensefianza se han dado en este pais.

Como saben todos los asistentes a este Simposio, el sentido de las palabras difiere de su significado lingiiistico
en el cardcter subjetivo que toman del contexto en el que se utilizan. Pues bien, el sentido de la palabra «desarrollo»
aplicada al curriculo viene a ser para nosotros el de evolucién o desenvolvimiento del mismo en interaccién con un
entorno social, cultural y cientifico; en otras palabras, entendemos que se estd produciendo desarrollo curricular
cuando se estd dando una progresion de la teoria y de la préctica de la enserianza a partir de la propia actividad de
ensenar, de la investigacion y de la reflexion teérica sobre ambas. Se trata de un proceso de transformaciones suce-
sivas a cargo tanto de los profesores que trabajan en las aulas como de los investigadores que se ocupan en el estu-
dio de lasociedad y de la cultura, en el de los saberes que se enserian o en el de los mecanismos y las condiciones del
aprendizaje. La confluencia que se propugna entre todos ellos es tan grande que algunas expresiones hoy en auge
no encierran sino la propuesta de una cierta fusién de los mismos; a ello se apela sin duda cuando se habla de profe-
sores investigadores o de investigadores en las aulas.

Que en Espana no existen precedentes significativos de un trabajo de estas caracteristicas parece una eviden-
cia incontestable. En nuestro pais, las propuestas que se hicieron respecto a lo que habia que enseriar y a c6mo de-
bia de ensenarse, fueron bien distintas en cuanto a su origen, pero bien parecidas en cuanto a los efectos en lo que
respecta al desarrollo curricular.

Las propuestas oficiales tuvieron siempre un marcado cardcter burocrdtico en tanto que no pasaron de ser di-
rectrices elaboradas en medios alejados de la ensenianza real.

Cuando en los arios 70, es decir, a partir de la L.G.E. se produce un auténtico giro en la concepcion del siste-
ma de enserianza que habia establecido la Ley Moyano, no se produjo ningiin desarrollo curricular, sino que mds
bien ocurrié todo lo contrario. El modelo tecnocrdtico adoptado entonces es el paradigma de las concepciones del
curriculo incompatibles con el desarrollo del mismo en el sentido que aqui le damos. La pedagogia por objetivos
nacida en plena vordgine del intento de aplicacion de la racionalidad instrumental mds estricta a la planificacién y
desarrollo de procesos humanos tan complejos como el de la enserianza-aprendizaje, lejos de aproximar las activi-
dades de ensenar y de investigar, contribuye a segregar ambas funciones al profundizar en la distincién entre inves-
tigadores, técnicos y profesores. Asimismo, lejos de promover un desarrollo curricular en estrecha interaccién con
el curriculo real, se propone mds bien doblegar a este ultimo sometiéndolo al curriculo propuesto. Lo que se desa-
rrollé6 como consecuencia de ello no fue precisamente el curriculo sino una especie de esquizofrenia colectiva con-
sistente en el mantenimiento pertinaz de la disociacion total entre lo que se proponia desde las instancias académi-
cas y los gabinetes de la administracion, y lo que resultaba factible realizar en la ensefianza real como consecuencia
de los multiples factores que la condicionaban y que no viene al caso analizar aqui.

De otra parte, las propuestas de los multiples colectivos alternativos a lo oficial tuvieron una meritoria fuerza
movilizadora en la base de una institucién donde no era ni es dificil encontrarse con anquilosamientos seculares,
pero su renuncia, salvo algunas excepciones, a toda aspiracion cientifica, provocaron su incapacidad para generar
un desarrollo del curriculo que, para producirse, necesita de la interaccién con el conocimiento cientifico.
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Las consecuencias de un pasado asi se hacen notar sobre todo en el escaso desarrollo que padecen dos cuestio-
nes bdsicas para la ensefianza, a saber: las diddcticas especiales y la profesionalidad de los profesores.

La falta de un proceso de desarrollo curricular en el que la prdctica y la investigacion sobre la misma debieran
haberse centrado en el intento de establecer las bases de la ensefianza de las diferentes materias, ha provocado el
que las diddcticas especiales se encuentren hoy, en general, carentes del conocimiento teérico-prdctico minimo so-
bre el que fundamentar las decisiones concretas que han de tomarse respecto a cada uno de los elementos que, se-
gun la diddctica general, constituyen un proceso de ensefianza-aprendizaje.

Los lugares comunes, el atractivo por las novedades cientificas o a veces sélo por las palabras nuevas, la se-
duccion de los avances tecnolégicos, el ingenio de los profesores y pocas cosas mds, son hoy las dominantes en el
panorama de las diddcticas especiales.

En relacién con ello, estd la inexistencia de una verdadera profesion docente que pueda ser suficientemente di-
ferenciada de la ocupacién de cuidar nifios o de transmitir a los adolescentes los conocimientos previamente adqui-
ridos en los niveles superiores de la enserianza.

Son muy escasos los profesores dispuestos a admitir la responsabilidad profesional de justificar las decisiones
que configuran su actividad prdctica, con argumentaciones cuyo rigor en el dmbito del conocimiento no tiene por
qué ser menor que aquél que es posible en razén de la complejidad de la actividad de enseniar, y del estado de los
conocimientos cientificos pertinentes disponibles en cada momento.

Al igual que en el terreno de la economia se establece que la dependencia del exterior es una de las caracteristi-
cas estructurales del subdesarrollo, en el campo de la enserianza se da una correspondencia entre el grado de sub-
desarrollo curricular y la dependencia de los profesores respecto a propuestas externas como los programas oficia-
les o los materiales producidos por las editoras, generalmente en forma de textos. Resulta ocioso discutir si se de-
pende del exterior por falta de desarrollo, o si el subdesarrollo resulta ser una consecuencia de esa dependencia,
sencillamente porque cuando entre dos cuestiones se establece una relacion circular, carece de sentido el intento de
diferenciar las causas de las consecuencias.

Podriamos decir que el subdesarrollo curricular y la dependencia de los profesores no son dos problemas sino
uno solo, y que, por lo tanto, no admiten soluciones diferentes o aisladas. Bajo esta perspectiva se comprende me-
jor que la pedagogia por objetivos importada en los arios 70 tuviese los mismos efectos que se le atribuyen a la ayu-
da externa, es decir, el aumento de la tasa de dependencia.

LA IDONEIDAD DEL ESPIRITU DE LAS REFORMAS ACTUALES

Desde luego que no es facil abordar una situaciéon como la que brevemente hemos apuntado, sin embargo el
momento actual parece propicio para iniciar esa tarea.

En la enserianza nos encontramos en una etapa de reformas de interés extraordinario si se las compara con
otras precedentes. En las propuestas actuales se detectan ciertos genes que, de ser dominantes, podrian crear las
condiciones que hiciesen posible la aparicion del marco para el desarrollo curricular, del que hemos carecido hasta
ahora. .

Las reformas actuales no surgen como una mera renovacion de programas con sus consiguientes orientacio-
nes para los profesores, ni intentan recorrer el camino desde la administracion hasta las aulas a través del Boletin
Oficial, sino que se presentan como propuestas abiertas a una revisién curricular no programada estrictamente
desde fuera, y en las que la formacién y profesionalizacién de los profesores aparece como un aspecto esencial de
un mismo problema.

No es esta presentacién el momento mds adecuado para plantear la polémica acerca de si tales genes van a ser
realmente los dominantes o si pudieran resultar recesivos. En todo caso, puesto que las reformas, en sentido am-
plio, vienen a constituir una especie de estado general de movilizacién y debate, este Simposio ha sido concebido y
debe desarrollarse en el marco que configuran éstas, con la clara voluntad de contribuir a examinar en profundi-
dad algunas de las exigencias que plantea el desarrrollo curricular.

LA PSICOLOGIA: UN REFERENTE CIENTIFICO

Una de esas exigencias es la de apoyarse en el conocimiento cientifico existente. Y es ahi donde aparece la ne-
cesidad de recurrir a la psicologia.

Resulta muy frecuente que en las propuestas de encuentro con ésta figure un capitulo de prevenciones acerca
de la misma. Se suele destacar su incapacidad para prescribir de manera concreta lo que ha de hacerse en el aula y,
junto con ello, es normal que figure la prevencion de no esperarlo todo de la psicologia. Sin embargo, el peligro del
reduccionismo psicologicista, sin duda cierto, cuando se usa como advertencia, en el sentido de limitar el desmesu-
rado interés por esta ciencia, resulta ser un sarcasmo, visto desde la realidad actual de nuestras aulas.

Es probable que quien mds haya padecido el reduccionismo haya sido precisamente la psicologia en su en-
cuentro con la ensefianza. Asi puede ser considerado el hecho tan frecuente de que se utilice la autoridad cientifica
de destacados psicélogos, para avalar con citas puntuales, propuestas de las que dificilmente aceptarian éstos ser
fiadores. Y también puede ser considerado como un reduccionismo injusto para la psicologia la generalizacién a
toda ella de las propuestas que el conductismo inspiré a la pedagogia por objetivos en su versién mds dura.
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La psicologia, en su estado actual multiparadigmadtico, sencillamente similar al de otras muchas disciplinas,
constituye un referente cientifico para la racionalizacién de la actividad prdctica de ensenar. La relacién entre am-
bas, psicologia y enserianza, no es un asunto que venga dictado por la psicologia misma, sino que serd distinta en
funcién del modelo diddctico en el marco del cuu . stablezcamos la relacion entre ellas. Precisamente por eso, el
hecho, ante el que con frecuencia también se nos previene, de que en la psicologia coexistan diversos paradigmas,
no constituye una dificultad sino una riqueza a la hora de procurar la coherencia entre nuestra concepcion de las
relaciones entre la teoria y la prdctica, y los paradigmas cientificos con los que vamos a establecer dichas relacio-
nes.

Segun una concepcion dialéctica de la relacion entre la teoria y la préctica, el desarrollo del curriculo y el de la
psicologia del aprendizaje son indisociables.

El curriculo necesita de la psicologia para superar la infecundidad de los discursos construidos con ideas va-
gas sobre la formacion humana, referidas por lo general a nifios que se piensan desde una ptica romdntico-idea-
lista. Que los alumnos sean seres humanos (a veces encantadores, aunque no siempre), no quiere decir que no pue-
dan ser considerados cientificamente.

A su vez para que la psicologia del aprendizaje se desarrolle por el espacio que media entre las teorias genera-
les del aprendizaje y el aprendizaje de los hechos, los conceptos, los procedimientos y las destrezas propias de cada
materia concreta como campo del saber, tiene que trabajar en el terreno de los curriculos concretos. Es en esa tarea
donde se puede ir estableciendo, en beneficio de la psicologia y del curriculo, cudles son las parcelas de la realidad
del aula que escapan a la explicacion de las teorias generales; cudles son las partes de esas teorias que resultan mds
utiles para captar y dominar esa realidad orientdndola segin unos fines; y, sobre todo, qué nuevas teorizaciones
pueden surgir a partir de los fenémenos observados en las aulas durante la puesta en accién del curriculo en el esta-
do de desarrollo que haya alcanzado en cada momento.

EL CONTENIDO DEL SIMPOSIO

Consecuentemente con lo que hemos dicho, este Simposio se ha planteado para hablar de la psicologia del
aprendizaje y del desarrollo curricular conjuntamente; su estructura y el contenido de las actividades programadas
lo ponen claramente de manifiesto.

Unas sesiones estardn dedicadas al acercamiento riguroso a la obra de algunos de los personajes que mds han
aportado a la psicologia del aprendizaje. Se trata de una aproximacién que no busca tanto las aportaciones del au-
tor al campo de la psicologia como su posible contribucioén al diserio curricular. Para ello contamos con la presen-
cia de los profesores que mds autorizadamente pueden afrontar una interpelacion tan poco frecuente. No espera-
mos ni mucho menos agotar la explotacién que para el desarrollo curricular se pueda hacer de la obra de dichos
autores. Estamos convencidos, por qué no decirlo, de que los trabajos de Bruner, de Ausubel, de Vigotsky, de Pia-
get y de otros no han sido atin suficientemente utilizados como referentes cientificos para la tarea de explicar los
problemas que surgen en el curso de la actividad prictica de enseriar. Lo que fundamentalmente queremos es co-
nocer algunas de las lecturas mds rigurosas de estos autores que, con un interés curricular, hayan podido producir-
se. Nos proponemos asi aprender con lo ya realizado, pero también pretendemos ir vislumbrando el estado real de
la relacion existente entre la psicologia del aprendizaje y el desarrollo curricular, bajo la sospecha, como hemos di-
cho, de que en todas las latitudes las posibilidades que ofrece esa relacién no estén ni mucho menos agotadas.

En otras sesiones se ha programado la presentacion de materiales curriculares. Se ha tenido aqui clara desde
el principio la distincion entre materiales como medios para la enserianza y materiales propiamente curriculares.
De los primeros estd lleno el mercado, de los segundos ya es mas dificil encontrar.

Hemos buscado diserios curriculares concretos con el fin de acercarnos lo mds posible a lo que estd hecho o se
estd elaborando, y hemos conseguido reunir un conjunto de materiales muy diversos, que serdn presentados por
personas casi siempre directamente relacionadas con su diserio y experimentacién o, en todo caso, perfectos cono-
cedores de los mismos. A través de ellos vamos a conocer también cémo se estd realizando ese encuentro entre la
psicologia del aprendizaje y el desarrollo curricular que nos hemos propuesto abordar aqui.

Un tercer tipo de sesiones lo constituyen las mesas de trabajo. En ellas se debatirdn las comunicaciones que
han sido seleccionadas. Un relator dard cuenta de ellas y moderard la consiguiente discusioén de las mismas.

Se espera de este Simposio que, al lado del rigor, se produzca una participacién fluida. El debate estard mu-
chas veces referido a los contenidos concretos de cada sesion, pero en todas ellas la polémica puede dar el salto, y
seria bueno que asi ocurriese, hasta las reformas actuales en las que muchos asistentes estamos interesados y res-
pecto a las que, como hemos dicho, este Simposio pretende ser una aportacion.

LA RENTABILIZACION DEL SIMPOSIO

Pero si redujésemos el estudio y el debate a estas sesiones, el Simposio no pasaria de ser una actividad puntual
de cuatro dias con la que resultaria dificil avanzar algo en el desarrollo curricular. Para que este Simposio suponga
una contribucién al mismo, serd necesario canalizar sus aportaciones hacia los dmbitos en los que se estd intentan-
do ese desarrollo del curriculo.
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Tenemos actualmente una incipiente infraestructura que ofrece posibilidades para ello. Con las reformas de
las enserianzas bdsicas y media, se han constituido numerosos grupos de profesores en los que se mantiene una per-
manente discusion de evidente interés curricular. Son los mismos profesores que participan en ellas quienes mues-
tran una creciente preocupacion al adyertir el peligro de que, cumplido el primer y necesario objetivo de reconside-
rar su prdctica y removerla generosamente, se entre en una fase de esterilidad en lo que a la elaboracién de alterna-
tivas curriculares se refiere. La discusion abierta entre los profesores, necesaria para quebrar las seguridades ruti-
narias sobre las que con tanta frecuencia descansa la actividad docente, no se puede mantener al nivel de la delibe-
racién vulgar acerca de las vivencias del aula, porque con ello en lugar del curriculo lo que se desarrolla es la culpa-
bilizacién de los profesores y el escepticismo acerca del saber educacional. A estas alturas del debate generado en el
seno de las reformas, aparece como una necesidad urgente la transformacion cualitativa del mismo, convirtiéndo-
lo en una lenta pero, hasta donde sea posible, rigurosa investigacién a desarrollar en las aulas. Para que tal activi-
dad tenga ese cardcter es imprescindible referirla a un conjunto de hipétesis y propuestas de partida que, sobre una
base cientifica, puedan ser sometidas a contrastacion en las aulas, bajo un marco metodolégico general.

En el momento actual, estd en fase de consolidacion la iniciativa mds atinada en su concepcion inicial de cuan-
tas sobre la formacion del profesorado hemos conocido en este pais. Lared de CEPs no ha alcanzado por ahorael
desarrollo interno suficiente para aprovechar la enorme potencia transformadora que encierra la propuesta. Los
profesores que acuden a los CEPs, que son también profesores de la reforma, entendida ésta en el sentido amplio
que mds atrds le hemos dado, necesitan, como los anteriores, articular su trabajo con las caracteristicas de una in-
vestigacion en el aula, en torno a la cual se den a un tiempo el desarrollo del curriculo y el de su profesionalidad.

Las ideas y los materiales comprendidos en este Simposio deben servir para emprender inmediatamente la ta-
rea de elaborar diserios curriculares, tan provisionales como toda hipétesis, pero tan susceptibles de desarrollo
como el mismo saber cientifico. Un saber que, con un ideal mds explicativo que prdctico, no ha cesado de desarro-
llarse, mientras que algunas actividades prdcticas aisladas totalmente del mismo, como es el caso de la enserianza,
permanecen inalterables durante generaciones enteras.

Salvar esa distancia entre la teoria y la prictica, fundiéndolas en una relacion dialéctica, exige aprovechar al
mdximo la infraestructura para el desarrollo curricular y el perfeccionamiento del profesorado ya existente; pero
precisamente para ello es necesario también dar pasos concretos en el acercamiento de las instituciones donde se
desarrollan aisladamente los campos de la prdctica y de la teoria, es decir, los centros de EGB y Enserianzas Me-
dias por un lado, y la Universidad por otro. Con toda seguridad lo mds costoso para que esos pasos se den, es el de-
sarrollo de la conciencia clara, es decir, mds alld de las frases tépicas, de que ese acercamiento es no sélo positivo
sino indispensable tanto para la Universidad como para la ensefianza. Buena prueba de ello es que cuando en algu-
nos profesores se va desarrollando esa conciencia, han sido capaces de emprender ese camino a pesar de que hoy
s6lo puede ser recorrido a base de un voluntarismo tan arcaico como el desamparo oficial que lo fomenta.

Lo menos costoso en términos econémicos y seguramente también en lo burocrdtico, es llegar a acuerdos en-
tre instituciones que permitan a los profesores de la Universidad relacionarse con el mundo que existe fuera de ella,
como una actividad mds contemplada dentro de su trabajo universitario.

Los CEPs son un buen lugar de encuentro, pero para que el contenido del mismo tenga que ver con el desarro-
llo del curriculo, es necesario orientar su trabajo mediante un marco curricular general y los correspondientes dise-
Ros parciales especificos. Ahora bien, eso no es algo que surja por emergencia espontdnea entre los profesores.
Las propuestas iniciales y la coordinacién de su desarrollo deben producirse con unas exigencias minimas de rigor
que, a nuestro parecer, sélo pueden ser garantizadas por equipos estables de especialistas que, procedentes de la
Universidad y de las aulas a las que va dirigido el curriculo, se constituyan con el apoyo institucional suficiente
para poder dedicarle al mismo algo mds que el voluntarismo de los fines de semana. En este sentido no podemos
sino saludar con satisfaccion el propésito de la Direccién Provincial del MEC en Asturias de crear una Comisién
Curricular en cuya finalidad y contenido estébamos pensando al redactar los pdrrafos precedentes.

No quisiéramos realizar en esta presentacién nada parecido a un programa ministerial, pero tampoco pode-
mos pasar sin decir que, en relacion con lo anterior, también la formacién inicial del profesorado tiene planteados
compromisos importantes que no se pueden seguir soslayando. No es admisible continuar tolerando el hecho de
que lateoria y la prdctica del desarrollo curricular, sean considerados como algo relacionado solamente con el per-
feccionamiento del profesorado, mientras se forma a los profesores en un campo tedrico desvinculado de todo
compromiso con las aulas en las que van a trabajar, y con unas actividades prdcticas de las que, en general, todo el
mundo se desentiende dado el sonrojo que producen.

LA NECESIDAD DE OTRAS CONVOCATORIAS

Por ultimo, serialar la necesidad de ir pensando en otras convocatorias que, con el mismo rigor que aqui se
pretende, aborden otros campos que el desarrollo curricular no puede olvidar, como son el de la teoria de la educa-
cion, la sociologia de la enserianza y el de la epistemologia de las disciplinas particulares.

S6lo para apuntar su justificacién, diremos que es necesario ir aclarando la confusién existente en torno a lo
que implican los modelos diddcticos como coherencias que se establecen entre los mds elevados niveles del pensa-
miento de los profesores, y la prdctica cotidiana que desarrollan; que asimismo conviene poner en orden las ideas
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sobre las concepciones progresistas de la educacion y del sistema de enserianza, atrapadas entre la espada y la pa-
red de los aparatos de reproduccion social por un lado, y de la lucha por la calidad de la enserianza por otro; ypor
fin, hay mucho que aclarar también respecto al valor formativo de unas materias de enserianza que, en su versién
de asignaturas, despiertan cada vez mads recelos entre muchos de los interesados en el curriculo escolar, pero que,
como disciplinas, compendian, sin embargo, los mas altos saberes alcanzados por el género humano.

Por el Comité Asesor:
JOSE MARIA ROZADA
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CURRICULUM Y NECESIDADES EDUCATIVAS ESPELIALES: UNA RESPUESTA

A LA DIVERSIDAD DE NELESIDADES EDULATIVAS EN LATALUNYA,

En nuestros Contextos culturales emerge, cada dfa con mayor
fuerza, un concepto de escuela abierta a la diversidad y acorde
a un ideario no marginador de los alumnos por razdén de sus dife-
rencias individuales, ya sea por condiciones de raza, saxo, hdn-

dicap, etc.

En el Estado espafiol las Administraciones educativas central y
autondémiecas, operando en base a este tipo de concepciones, astdn
propiciando actuaciones que pretenden facilitar cambios en el

d4mbito escolar en ssta diraccidn.

Estas actuaciones, en la mayorfa de los casos, se asimilan prio-
ritariamente a medidas especificas para la integracidn en la es-
cuela ordinaria de alglin colectivo también espacifico de ciuda-
danos "diferentes" en edad escolar. Entre otros casos, las ac-
tuaciones se concentran --y, aparentements, se diluyen-=- en cam-
bios de cardcter global, de me jora del sistema educativo desde

una perspectiva de normalizaciédn de servicios.
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En estea contexto los procesos de elaboracién y desarrolle del curricu-
lum escolar propiciados por las Administraciones sducativas pusden das-
ampefiar. una funciédn facilitadora, en mayor o menor medida, de respues-
tas educativas adecuadas y respatuosas de las diferencias personales

desde una institucidn esconlar no segregadorae.

Si estos son los fines, seguramente, los medios, las estrategias y los
modelos para la elaboracién y desarrollo del curriculum escolar puaden
adoptar diferentes dimensiones y caracteristicas, siempre en interac-='"
cién con las modificaciones que se produzcan en otros 4mbitos de reali-
dad educativa (formacién inicial y parmanante del profesorado, creacidn
y/o reconduccidén de servicios educativos, atc.) iqualmente o en mayor

medida significativos,

En la presente ponencia intentaramos sintetizar y describir:las opcio-
nes de principio y tdcnicas que sobre este particular ha adoptado el
Departament d'Ensenyament de la Ganaralitat de Catalunya y pasarsmos
breve revista a los fundamentos conceptuales de ssas opciones relati-

*

vas al 4mbito curricular,

v

1. Educacidén especial, integracifn escolar y normi:lizacidén de servicips

educativos en Catalunya,

Durante los Gltimos afios el Concepto de educacién especial ha estado
-~y @std-- en continua svolucién y revisién. En Catalunya esta avolu-
cién ha ido configurindose de forma particular --aunque, légicaments,

no exclusiva-- y podrfa describirse esquemdticamente, a nuestro enten-
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der, en base a los siguisntes términos:

« De un concepto tradicinnal basado en una red de servicios segregados.
y organizados en base ; categorfas y tipologfas de déficits, a un con-
cepto que se ubica en el marco de un modelo de actuacién fundamental-
ments educativo, atento a todo aquello que es preriso y posible propor
cionar al alumnos para favorecer su desarrollo personal, bdsicamente
en y a partir del 4mbito escolar.

« Del concepto de la educacién especial como sistema segregado del sis-
tema educativo ordinario y dirigido a la educacién de alumnos con de-
firiencias, hacia un concepto de la educacidn sspecial comop sistema
que tiende a integrarse en el sistema educativo ordinario para posibi-
litar, desde dste, una respuesta aderuada a todos los alumnos, sea
cual sea el grado de espacificidad de sus nacesidades educativas, pre-
senten necesidades edurativas especiales de forma permanente o tempo-
ral, y se deban a cualquier tipo de condiciones y/o intaraccién de

rondicionas (sociales, binldgicas, aetc,)

Estos cambios conceptualas se recogen en el dmbito normativo por sl De-
creto 117/84 (publicado an el "Diario Oficial de la Genaralitat" an
abril de 1984) sobre ordenacién de la educaqién aspecial para su inte-
gracién en el sistema educativo ordinario, que astablace un plan bicua-
trienal de actuaciones para facilitar ese proceso de progresiva integra-

ciéne.

Como segquramentes es ya sabido, en Catalunya no existe un plan o programa
espa€ifico de integracién de un detarminado colectivo de alumnos ron de-

ficiencias en la escuela ordinaria, Ellpo no significa, sin embargo, que
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no existen actuacionas rcoherentes al principio de integracidn educativa
de los alumnos con hdndicap. Paro astas actuacionas pretendsn cobrar
sentido desde una dptica global --que se establece y refleja en el man-

cionado Decreto-- de normalizacifn de servicios educativos.

Se trata, puss, de tander hacia un marco educativo en en el cual lps

sarvicios no se definan por el "tipo" de personas a las qus van dirigi-
dos, sino en relacién a su funcidn. Este serfa el sentido de la expre-
sién "integracidn de la educacidén sspecial en el sistema educative or-

dinario".

£1 ‘tama de la integracién escolar de los alumnos "deficientes" ses in-
cluye, an consecusncia, en un marco general, como un aspacto mds de la
respuesta saducativa a los alumnos con necesidades especiales, an contax-
tos educativos 8l mdximo de normalizados posible; como un aspacto de la
progresiva flexibilizacidn y adecuacifn de la institucidén escolar a la

diversidad de las necaesidades sducativas de los alumnos.

E1l modelo de escusla propuesto podrfa resumirse en las expresionas:
"una escuela para todos los alumnos", "una escuela abierta a la diver-

sidad".

En una propuesta de mdxima coherencia con los principios de integraridn,
normalizacién, individualizacidn y sectorizacién educativas la tendancia
saerfa que cada escusla pudiera, progresivamente y en la medida de lo po-
sible en cada momento, adaptarse y responder adecuadamente a las nacesi-

dades especificas de todos los alumnos, con la concurrencia de los sar-
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vicios educativos espec{ficos que en cada situacién fuesen nacesarios y
pertinentes (intervenciédn de los EAP, presencia de masstros de apoyo pa=-

ra la educacién sspecial, Fijo o itinesrante, stc,)

Una escuela para todos que no rechace a los alumnos por su discrepancia
con la engafiosa homogeneidad de los alumnos "normalas" ha de ser capaz
de responder de forma diferenciada y adecuada a las necasidades indivi-
duales, sea cual sea su grado de espacificidad, en el marco del raspeto
al derecho constitucional de todo ciudadano; de asumir, en la medida de
lo posible, los fines de la educacién. Una escusla abierta a la diversi-
dad deberfa ser capaz de adecuar recursos y metodologfas, no sélo a los
alumnos tradicionalmente considerados "de educacidn especial", sino tam-
bidn a las necesidades individuales de cada alumno qus, por individua-
les, tienen su cierto grado de especificidad. De hecho, si la escusla y
el sistema educativo an gasneral no es capaz de adecuar su accidn educa-
tiva a las caracteri{sticas diferenciales de los alumnos y 8i no asimila
un grado suficiente de flexibilidad metodoldgica y no asume en el curri-
culum fines significativos suficientes y mesurados para todos los alum-
nos es bien probable que una gran parte de alumnos "Fracase“,‘fracasando

de hecho la propia escusla y el sistema sducativo.

En Catalunya, y en consecuencia, las actuaciones para la intagracidén
(creacién de nusvos servicios y/o ampliacidn, me jora de los servicios
educativos existentes y/o raconduccién, etc.) pratenden insecribirse en
un marco global de atencién educativa a la diversidad y de adecuacign
del sistema educativo ordinario a las diferencias individuales y las
NEE (necesidades sducativas especiales) de los alumnos, consecuencia o

efecto de cualesquiera de los distintos factores que influyen an gl
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crecimiento humano.

2. Hacia un modelo curricular abierto a la diversidade.

Un enfoque curricular acorde con una concapcidn de escusla abiesrta a

la diversidad a la que nos referfamos an @l puntp anterinr exige un
raplanteamiento de las bases y tdpicos sobre los que ha venido funda-
mentando la elaboracién y el desarrolle del currfculum escolar en nuss-

tros 4mbitos educativose.

Fruto de un proceso de reflexidn y de permeabilidad a las aportaciones
provinjentes de las instituciones universitarias, de los profesionales
de la propia escusla y de la comunidad educativa en general, el Depar-
tament d'Ensenyament de la Gensralitat de Catalunya ha optado por la
concraecién y aplicaciédn de un marco curricular comin para la elaboracidn

y desarrollo del currfrulum escolar de la ansafianza obligatoria.

Para encontrar lps antecedentes de esta opcidn dabemos aludir al plan

de prasentacidén y complementacidn del "Disefio curricular para la slabo-
racidn de programas de desarrollo individual" (aprobado en la Orden del
Conseller d'Ensenyament de 20 de diciembre de 1983). En este plan se
contemplaban tros fases: presantacidén, investigacidn y formacién psrma-
nente, a travds de las cuales se pretendfa traducir a la lsngua catalana
y dar a conocer a los profesionales de la snsefianza unos materiales pro-
ducidos por el INEE (Instituto Nacional de Educacién Espescial), as{ co-
mo ofrecer a estos profesionales la posibilidad de colaborar en un pro-

caso de me jora y complementacidén de dichos materiales.
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A partir de este plan especifico el Dapartament d'Ensenyament se plan-
teaba la inicial cobertura de la laguna existentes en aquellos momentos
en materia de orientaciones'y programas para los alumnos con NEE; co-

bertura que, como en la mencionada Orden se exprasab,, debfa inscribir-
se en un proceso de elaboracién y desarrollo curricular para la concre-
cién de instrumentos més adecuados a los alumnos con NEE en sl contexto

escolar da Catalunya,

Durante estas actuaciones se prondujo una progresiva confluencia entre
estos programas y, como consecuencia, de las tareas llevadas a cabo por
8l Servicio de Educacidén Especial y el Gabinete de Ordenacidn Educativa
de la Direccib General d'Ensenyament Primari --a los que, posterior-
mente, los esfuerzos y las aportaciones de los Gabinetes de Ordenacidn
Educativa de las Direccions Gensrals d'Ensenyaments Professionals i Ar-
tistics y de Batxillerat-- se llagé a una progresiva toma de conciencia

de la pecesidad y la convenisncia de poder disponsr de un marcg curri-

cular comin, en todas las modalidades y niveles educativos implicados,

En estos mismos términos se e*presaba el dictamen "Modificacions millp-
res i complementacions del Disseny Curricular per a l'elaboracid de
programes de desenvolupament individual®™ (Coll, C,; Sarramona, 3., y
Vilarrubias, P, 1984) asumido por la DireCcid General d'Ensenyament

Primari a principios de 1985,

A partir de este momento @l Departament d'Ensenyament aglutind los men-
cionados procesos de elaboracidn y desarrolle curricular con vistas a

un objetivo: responder, desde el currfculum escolar para la snssfanza
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gbligatoria, a la diversidad de necesidades sducativas de los alumnos,
atendiendo a lpos principios de normalizacién, integracidn, sectoriza-

cién e individualizacién,

Las implicaciones tdcnicas en el 4mbito curricular de estos cuatrgq prin-
cipios --a@stablecidos por la Ley de Integracién Social de los Minusvdli-

dos-~ fueron consiguientemente asumidos en los siguientes tdrminos:

En relacidn al principio de normalizacidn: El sistema educativo en Ca-

talunya y, en general, en el Estado espafinl, proves en el 4mbitp escolar
para la ensafianza obligatoria de unas orientaciones y programas que ssta-
blecsn; con mayor o menor grado de gsneralidad, el currficulum de estos
niveles sducativos. Asumir el principic de normalizacidn en aeste contex-
to puede verse facilitado en la medida en que las mencionadas orienta-
ciones y programaciones estén de tal forma elaboradas que parmitan gena-
rar programaciones diversas adecuadas a diferentes necesidades sducati-

vas desde una base comin para todos los alumnos.

Si normalizacién de servicios implica el m&ximo uso de unos mismos ser-
vicios por parte de todos les ciudadancs, sean cuales sean sus caracte-
r{sticas individuales, y entendemos el currficulum como punto bdsico de
referencia para todos los servicios educativeos, puede ser altamente nor-
malizador dotar al curriculum escnlar de aquellos elementos y caracter{s-
ticas que permitan su aplicacién en la planificacién de las actuaciones

educativas que se dirigen a todos los alumnos en el 4mbito escolar,

En relacién al principio de integracidn: Como hemos expresado ampliamen-
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te, en Latalunya la integra€ién escolar de los alumnos con hdndicaps

se incardina en un proceso de normalizacién de servicios educativos,

de me jora global de la escuela, con la finalidad de que pueda respon-
der a las necesidades de todos los alumnos, sean cuales sean sus necae-
sidades educativas --ya se deban a hdndicaps, situaciones socialss fa-
vorables, etc.-- Dasde esta misma posicidn y en relacién al currfcu-
lum, las opciones se centran en el desarrollo de unas orientaciones y
programas "normalizadoras" en la medida que aporten unas bases comunas
para todos los alumnos y unas prescripcionas para la adaptacidn curri-
cular a sus necesidades sducativas --mds o menos espec{ficas--, Un cu-
rriculum escolar wue facilite la normali?acién de servicios educativos,
directa e indirectamente, puede y ha de aportar elementos fundamentalss

para la integracidn escolar,

En relacién al principio de sectorizacién: Segin este principio, tedo

ciudadano con hdndicaps ha de poder disponer en su contexto habituél

de servicins educativos adecuados. En consecusncia, el currficulum es-
colar para la ensefianza obligatoria ha de incluir aquellps slementos

de flexibilidad que permitan respusstas diferenciadas a las necesidades

eaducativas propias de los alimnos de cada ssctor,

En relacién al principio de individualizacién: Individualizar el proce-

so de ensefianza forzosamente implica poder disponer de instrumentos de
detaccién y valorgcién de las necesidades educativas de los alumnos,
as{ como instrumentos para la determinacién de las actuaciones educa-

tivas mds adecuadas para cada alumnpo en funcidén de sus necesidades.
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Una vez més aqqi @l currfculum es un punto de partida fundamental en la
medida que informe sobre qud, cémo y cudndo ensefiar y evaluar al alumno
en funcidn de sus caracterfsticas individuales. También un currfculum

que Facilité la individualizacién de la ensefianza puede --y ha de ser--

un buen instrumento para la integracién escolar.

Y lo pusde ser en la medida en que nos sea Gtil para identificar las
necesidades del alumno y determinar qué medios tenempos que poner a su
disposicién para cubrir estas necesidades. Si estos procesos llevan a
rasultados clarpos y concretos pusden permitir la identificacién de
aquellos factores y sarvicios que hard falta incluir en contextos edu-
cativos el mdximo de ordinarios para hacer efectiva la respussta educa-

tiva de acuerdo con el principio de integraciédne.

Es en relacidn a las reflexiones expuasstas que las opciones del Depar-

tament d'Ensenyamant se formulan en los siguientes tdrminos:

a) Opriédn para un Unico marco curricular para toda la ensefianza obliga-

torias Esto implica Qque las oriantacionaes y programas da‘todos los
ciclos de la ensefianza obligatoria se elaboren a partir de un modelo
formal y conceptual comin, constituyendo asi un bloque orientatiQn
relativamente homogéneo, qua pusda facilitar la continuidad curricu-
lar y su utilizacidn por parte de los erofasionales de la sducacidn,

También significa que las orientaciones espacificas para los alumnos

con NEE deberdn formularse a partir del mismo marco curricular,

b) Opcién para unas_orisntacionss y prodramas abiertas y flexibless Los
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factores de apsrtura y flexibilidad pueden ser fundamentales para
abordar una respuesta a la diversidad desde sl curriculum. Ellp se
pusde concretar técnicampnte en un modelo curricular caracterizado

por:

o Una sstructura que prevea diferentes niveles de concrecidén de las
intenciones educativas a partir de los objetivos generales de cada

ciclos

« La inclusién de elementos para la deteccidn y valporacién de las ne-
cesidades sducativas y de determinacidn de actuaciones educativas

en funcidn de dstas,

Una ve; concretadas sstas opciongs se hacfa nacesaria su traduccidn tdc-
nica en un modelo para la elaboracién y desarrollo curriculares que las

asumiera en el mayor grado de cohersncia.

El modelo adoptado ron esta finalidad se explica en el documento "Marc
Curricular per a l'Ensenyament Obligatori" (Generalitat de Catalunya,
Departament d'Ensenyament, Cplleccid Recerca Educativa, 1986) de recien-
te publiracidn. Este documento refle ja la propuesta curricular elaborada
sobre el particular por el Dr. Cdsar Coll, de la Universidad Lentral de
BarCelona, por sncargo del propio Departament d'Ensenyament, y en la que
colaboraron el Gabinete de Ordenacién Educativa y el Servicio de Educa-
ridn Especial de la Direccid General d'Ensenyament Primari del propio

Departament,

Es obviamente prematuro constatar hasta qud bunto el marco o modelo cu-
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rricular adonptadn por el Departament d'Ensenyament es suficisntemente
"potente" en orden a los fines propuestos. Sequramente tal svaluacidn
no solamente deberd centrarse en el mismo modelo, sino, tambidn y sobre
todo, en las actuaciones que el propio Departament pusda desarrollar an
coherencia con esos finas y con las indicaciones de elaboracidn y des-

arrollo curricular que desde 8l propio marco se safialan,

Algunas de estas actuaciones de recienie inicio --o reconduccidn-- en
base al Marco Curricular se concretan, en lo que respecta a los alumnos

con NEE, en:

o« La slaboracién de un programa de formacidn de los profesionales ds la
gducacidn an base al marco curricular por parte de la Direccid Caeneral
d'Ensenyament Universitari que empeszard a desarrollarse a partir del

rurso 1986-87, rnn la colaboracidn de los I.C.E. de las Universidades

catalanas,

o« La reconduccidn de los proysctos de investigacidn rorrespondientes a
la fase de Recerca dsl Pla de Presentacid i Complementacid del Dissa-
ny Curricular per a l'elaboracid de Programis de Desenvolupament Indi-

- vidazl, ~anteriormente menciesnado.

o' La slaboracidn de documentos sobre las NEE de algunos colectivos de

alumnos, segln condiciones especificas: alumnos supsrdotados, alumnos
con hdndicaps f{sicos, sensoriales, de retraso en el desarrollo, con
graves problemas emocirnales, con problemas generales de aprendizaje,

etcdtera,
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« La preparacién de documentos y presecripciones para la elaboracidn de
programas de desarrolle individual y, en general, para la individuali-
zacidn de la ensefianza y su aderuacién a las raracteristicas particu-
lares y parsnnales de los alumnos (adecuacién de las estrategias ins-

tructivas, astc.)

o La revisién de las orientacionas y programas para la etapa 0-6 afios y
la elaboracién de los del ciclo supaerior de ZGB para la inrlusién de
elementos particulares de esta adecuacidén curricular a los alumnos con

NEE,

o Lz informacién y concrecién del marco curricular en relacidn a aspec-
tos ronrretos a partir de la publicacidn "Butllatf dels Mestres", de
amplia difusién entre la comunidad educativa de Catalunya, as{ como
la publicacién de artfrulos en revistas dirigidas a los profasiqnalas

y personas vinculadas a la educacién ("Cuadernos de Pedagogfa", etc,)

o La preparacidén de un plan general de complementacidn del currfculum de
la ensefianza obligatoria --y, por extansién, de la etapa 0-6 afps--
con elamentos y prescripciones para la adecuacidn currirular dirigi=-
da a los alumnos con NEE que romprende las actuacionas mencionadas,
inscribidndolas en un proyecto global de sistema de revisién y comple-

mentacién parmanente del currfculum aescolar.

Las caracter{sticas bdsicas del modelo de "Orisntaciones y Programas"
propuesto en coherencia a la apliracidn del Marco Curricular adoptado,

se ha descrito en distintas publicaciones (ver, por e jemplo, Ruiz y Gi-
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né§, 1986), pero la presente ponencia podrfa quedarse solamente en un
snunciado y descripcidn de principios y actuaciones gsneralas, si no
aborddsemos este tema y, en particular, en lo relativo a los elementos

de respussta a las NEE,

Para wllpo describiremos los documantns, los materiales curricularses y
complementarins de los cualas un determinado maestro podrd disponer aen
las prientaciones y programas de un determinado ciclo, como instrumanto
facilitador de la preparacidn de su tarea sducativa en relacidén a los

alumnos con NEE,

En primer lugar encontrarfamos el "Disaefio Curricular Base", que vendria
a sar, fForzando la expresidén, como la "corriente principal", en tdrmi-
nos curriculares. Este Disafio Curricular Base deberd incluir:

o« Objativos generales de ciclo y 4reas.

.« Objetivos terminales de cada 4rea.

. Bloques de contenido de cada 4rea,

+ Orientaciones diddcticas: criterios.para disefiar actividades de

. ansafianza-aprendizaje y de svaluacidn. d

« Andlisis y sscuaencia de los blogquass de contenido.

La elaboracidn y revisién del Disefio Curricular Base daberd haberse resa-
lizado con la participacién de profesinnales de la educacidn, aspecialisd
tas de 4rea, profesores con aexperiencia en la snsefianza de alumnes con
NEE, etc., con la finalidad que este documento pueda presentar:

e« La mixima coherencia formal con la propuesta curricular respecto al

al mdximo grado de obertura y flexibilidad, ya que estas cualidades
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pueden facilitar su adecuacién a diferentes supusstos (en nuestro caso

a los supusstos relativos a las NEE).

.La mixima elaridad formal en la presentacién de los materiales (clari-
dad de lenguaje, claridad de la estructura de bloques de contenido, et-
cétera), como factor que facilitard, seguramente, una utilizacién de

cardcter preventivo de necesidades educativas especiales.

«£1 tratamiento adecuado y sufuctentemente completo y minucioso de los
contenidos, objetivos, etc., que siendo de importancia preventiva para
@l desarrollo de todos los alumnos, pueden adquirir, ademds, un valor
fundqmantal para los alumnos con necesidades educativas espaciales an
orden a handicaps o a otras eondiciones: nos refqrimos especialmente a
bloques de contenidos referentes a simbolizacién, autonomia personal,

socializacién, etc.

oLa inclusién de diferentss alternativas diddcticas para el desarrollo
de actividades de ensefianza-aprendizaje y de evaluacién en relacidén a
los bloques de contenido que puedan presentar una mayor dificultad pa-

ra los alumnos.

Aunque un Disefio Curricular Base de estas caracteri{sticas puedan y de=
ban incluirse referencias explicitas a las necesidades educativas espe-
ciales, serd conveniente el poder contar con un conjunto de materiales
que, en paralelo con este documento, aporten informacién mds especifi-
ca sobre las necesidades curriculares espscialess de algunos alumnos a
partir de supuestos tipo: el alumno con handicaps sensoriales, f{sicos,

etcdtera,
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Este bloque de materiales se elaborard a partir del uso del Disefio Cu-
rricular Base --en la medida 'de lo posible-- para la preparacién y de-
sarrollo de actividades de.anseﬁanza-aprandizaje dirigidas a alumnos
con n.e.e., da forma que representaré una complementacidén al Curricu-
lum Basae, a partir de una ssgunda "criba" y andlisis de los materia-

les curricularss.,

Por razones obvias, estos materialss deberdn ser publicados con‘pesta-
rioridad al Disefio Curricular Base y se dispondrdn en forma de colec-

cidén nunca totalmente cerrada o concluida.

Otro bloque de materiales curriculares, lo constituirdn lo que en tér="
minos del marco curricular adoptado se denoming "Terceros niveles de
concrecién de las intenciones educativas™ y que consisten en Programa-
ciones dal curriculum des centro, de aula, stc., en coherencia con el
Disefio Curricular Base y en relacién de los supuestos y las condicio-
nes espac{ficas del caentro, ﬁula, atc. (necesidades de los alumnos,
organizacién escolar, mayor o menor homogeneidad entre los nivelss de
conocimientos por parte de 169 alumnos, existencia de servicios de so-

porte para la educacién especial, aetc.)

Si bien la publicacién del D.C., Base ya se aCompafdrd de algunos de
estos terceros niveles de concrecién, por su propio cardcter, esta ti-
po de ejemplos son ilimitados. Es en la elaboracién de terceros nivelss
de concrecién donde cobra su sentido propio el desarrollo del currfcu-
lum por parte de la propia escusla. Por su valor ilustrativo de res-

puestas organizativas y curriculares, sard conveniente la potenciacién
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de publicaciones periddicas --quiz4 el "Butlleti dels Mestres"pusda
ser un 4mbito adecuado-- que vayan recogiendo y difundiendo a la comu-
nidad educativa las soluciones y los planteamientos curriculares Qque
la escuela va desarrollando por asté via; y ello, tanto con cardcter
general como en relacién a la respussta educativa a los alumnos con

NeB .8,

Asi pues, las orientaciones y programas, desde esta parspectiva de cu-
rriculum abierto y flexible debe presntar un cardcter dindmico y de
continua revisién, complementacién y enriqueéimiento desde la escusla

y la comunidad educativa en ganeral.

Respacto al 4mbito de los instrumentos complementarios al curriculum
escolar deberd prestarse particular atencidén a las estrategias, toma
de decisiones, etc., implicadas en la elaboracién y desarrollo indivi-
dual y demds aspectos relacionados con la individualizacidn del apren-
dizaje. Sobre estos temas convendrd poder disponer de instrumentos de
valoracién e identificacién de necesidades educativas pertinentes al

enfoque curricular adoptado.

Instrumentos de valoracién psicopedagégica y elaboracién de PDI cons-
tituirdn pues un bloque de materiales complementarios al currfeculum

escolar de todos los ciclos de la ensefianza obligatoria.

Por Gltimo, y dado que el proceso de elaboracién y/o revisién de las
Orientaciones y programas desde esta particular §ptica curricular abar-

card un parfodo de tiempo considerabls, convendré poder disponer de un
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tipo de materiales que permitan durante este perfodo operar con los

2

materiales curriculares de que hoy disponemos desde una paerspectiva

centrada sn la traducridén de los factores de handicap, etc. al dmbito

de las n.e.e. Esta Fuécién pueden cubrirla algunos materiales que

ofrezcan una panordmica global de las n.s.e. que lps alumnos puesdan

presentar a lo largo de su escolarizacidén en orden a diversas condi-

ciones (handicaps, condiciones socialss, gtc.). Este Gltimo bloqQue se
constituiria ademds en material para la elaboracién del curriculum y

para su desarrollo en los tédrminos sefialados.

Para Finaiizar, conviene que insistamos en el hecho de que lo expuasto
responde a una particular estrategia de enfocar los aspsctos curricu-
lares desde una determinada concepcién_de gscusla. Lo expussto, por su
cardcter de proximidad en el tismpo a opciones y enfoques particula-
ras, implica elamentos de ldgica provisionalidad. As{ pues, y en bene-
ficio de la dindmica de revisidén permanants con la que sntendemos de-
be abordarse hoy la elaboracién y sl desarrolleo del currfculum, es
bien probabla que el propio Departament d'Ensenyament vaya modifican-
do algunos des los planteamiantos qua hamos expresado en la medida Qque
los proyectos se concratén prograsivaments. Ello no deberia sorpren-
dernos sino, al contrario, confirmarnos la posible convaniencia de
unas opciones qus, por su propia naturaleza, se plantsan la flexibi-
lidad y la absrtura como base de un enfpqus curricular atento a las

necesidades de un 4mbito escolar tambidn en evolucidn permanente.

NOTAS A PIE OE PAGINA.

(1) E1 "Butllet{ dels Mestras" es una publicacién mensual de informa-
cidén y difusién educativa de la Dirgccid General d'Ensaenyamsnt Pri-
mari del Departament d'Ensenyament de la Generalitat de Catalunya,
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Ausubel y la Psicologfa cognoscitiva: el aprendizaje a partir de textos.

1.- Introduccibn

La Psicologfa Educativa de D.P. Ausubel se ha ido convirtiendo,
en forma gradual y silenciosa, en una de las concepciones te6ricas
m&s s6lidas y con mayores posibilidades de aplicaci6én a la practica
real de los docentes. Esto ha sido posible porque la labor desarrollada
por Ausubel y sus colaboradores en los filtimos treinta afios, ha estado
centrada en el desarrollo de uﬁa teorfa del aprendizaje Gtil para
la practica educativa, tratando de dar respuesta a los problemas

e interrogantes que é&sta plantea.

No hay que olvidar, sin embargo, que la teorfa de Ausubel
ha tenido que enfrentarse a las concepciones hegemdnicas en el campo
educativo. Primero a las concepciones de tipo conductista que eran
predominantes en los afos 50 y 60, y después a las concepciones
tedricas que, con amplia tradiciébn e importante predicamento actual
entre los docentes, ponen el acento en forma casi exclusiva en el
aprendizaje por descubrimiento. Estas Gltimas concepciones reclaman
para sf el calificativo exclusivo de progresista y de finica alternativa
a las concepciones conductistas, al mismo tiempo que han recibido

el apoyo tebrico de investigadores de la importancia de Piaget vy,

38




AUTOR ......... Juan_Antonio Garcfa _Madruga Pagina

sobre todo, de Bruner.

Al analizar los problemas tebricos vinculados a la definicién del aprendi-
zaje y a la naturaleza de éste, Ausubel observa que buena parte de la confu-
sién do.minante al respecto puede deberse al hecho de que, con frecuencia,
los psicblogos han intentado incluir en un solo modelo explicativo, clases

de aprendizaje cualitativamente diferentes.

Ausubel (1.963, 1.968) propone que para clarificar este tema, en lo refe-
rente al aprendizaje escolar, se establezcan dos distinciones que hacen referen-
cia a dos tipos diferentes de procesos que dan lugar a las cuatro clases funda-
mentales de aprendizaje que incorpora su teorfa. La primera de las distinciones
es la que diferencia entre aprendizajes por recepcién y aprendizajes por descu-
brimiento. La segunda alude a los aprendizajes significativos por oposicién

a los mecénicos o repetitivos.

1. Ap. signifcat. por recepcidn
A. Ap. por recepcibén

Tipos de 2. Ap. repetit. por recepcién

Aprendizaje

(Ausubel , 3. Ap. signific. por descubrimiento
B. Ap. por descubrim. X

1.968)

4. Ap. repetit. por descubrimiento

En el aprendizaje por recepcién el alumno recibe los contenidos que
debe aprender en su forma final, acabada, no necesita realizar ninglin descu-
brimiento en ellos y su funcién se limita a asimilarlos de manera que sea
capaz de reproducirlos cuando le sea requerido. El aprendizaje por descubri-
miento implica una tarea distinta para el alumno, en este caso el contenido

no se da en su forma acabada, sino que debe ser descubierto por E€l. Este
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descubrimiento o reorganizacién del material debe realizarse antes de poder
asimilarlo; el alumno reordena el material adaptindolo a la estructura cogni-
tiva previa hasta descubrir las relaciones leyes o conceptos que, posteriormen-
te asimila. El aprendizaje significativo se distingue por dos caracterfsticas,
la primera es que su contenido puede relacionarse de un modo sustantivo,
no al pie de la letra, con los conocimientc;s previos del alumno y la segunda
es que éste ha de adoptar una actitud favorable para tal tarea, dotando
de significado propio a los contenidos que asimila. El aprendizaje por repeti-
ci6n se produce cuando los contenidos de la tarea son arbitrariqs(pares asocia-
dos, etc.) cuando el alumno carece de los conocimientos necesarios para que
los contenidos resulten significativos o si adopta la actitud de asimilarlos

al pi€é de la letra y de modo arbitrario.

Para Ausubel resulta evidente que la principal fuente de conocimientos
proviene del aprendizaje significativo por recepcién. El aprendizaje por descu-
brimiento y en general, los métodos de descubrimiento tienen una importancia
real en la escuela especialmente durante la etapa preescolar y los primeros
afios de escolaridad , as como para establecer los primeros conceptos de
una disciplina, en todas las edades, y para evaluar la comprensién alcanzada
mediante el aprendizaje significativo. Sin embargo, el cuerpo bésico de conoci-
mientos de cualquier disciplina académica, se adquiere mediante el aprendizaje
por recepcién significativo y es merced a este tipo de aprendizaje como la
humanidad ha construfdo, almacenado y acumulado sus conocimientos y cultura
(Ausubel, Novak y Hanesian, 1.978). Para Ausubel, por tanto, la tarea del
docente consiste en programar, organizar y secuenciar los contenidos de forma
que el alumno pueda realizar un aprendizaje significativo, encajando los nuevos
conocimientos en su estructura cognosctiva previa y evitando, por tanto, el

aprendizaje memorfstico o repetitivo.
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En los pr6ximos apartados, describiremos con cierto detalle, la teorfa
de Ausubel para pasar en el siguiente apartado, a describir alguno de los
hechos principales sobre comprensi6én y aprendizaje de textos, uno de los
campos b&sicos de la Psicologfa cognitiva actual donde se pone de manifiesto

el aprendizaje significativo ausubeliano.

2.- La Teorfa de Ausubel

Una vez establecidas las diferencias entre los distintos tipos de aprendi-
zaje humano en funcién de los continuos recepcién-descubrimiento y repetiti-
vo-significativo, Ausubel centra su atenci6n en el desarrollo de una teorfa
de la asimilacién cognoscitiva que se produce en el aprendizaje significativo.
Como ya hemos visto, para que el aprendizaje significativo tenga lugar, es
necesario que los nuevos conocimientos puedan ser relacionados de forma
sustantiva y no arbitraria con lo que el sujeto ya conoce y que €ste adopte
una actitud activa para establecer las mencionadas relaciones. Tenemos, por
tanto, que para que el aprendizaje significativo tenga lugar, tienen que darse
tres condiciones, una de ellas, se refiere a los nuevos conocimientos que

se tratan de adquirir y las otras dos, se refieren al sujeto:

1) Los nuevos materiales que van a ser aprendidos, deben ser potencial-
mente significativos, es decir, suficientemente sustantivos y no arbitrarios

para poder ser relacionados con las ideas relevantes que posea el sujeto.

2) La estructura cognoscitiva previa del sujeto debe poseer las necesa-
rias ideas relevantes para que puedan ser relacionadas con los nuevos conoci-

mientos.

3) El sujeto debe manifestar una disposicién significativa hacia el apren-
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dizaje , lo cual plantea la exigencia de una actitud activa y la importancia

de los factores de atencién y motivacién.

En estas tres condiciones, se pone de manifiesto el rasgo central de
la teorfa de la asimilacién de Ausubel, és decir, el hecho de que la adquisi-
ci6bn de nueva informaci6bn que se da en el aprendizaje significativo es un
proceso que depende en forma principal de las ideas relevantes que ya posee
el sujeto, y se produce a través de la interacci6én entre la nueva informacién
y las ideas relevantes ya existentes en la estructura cognoscitiva. (Ausubel,
1.963, 1.968; Ausubel, Novak y Hanesian, 1.978; Novak, 1.977). Ademé&s, "el
resultado de la interacci6bn que tiene lugar entre el nuevo material que va
a ser aprendido y la estructura cognoscitiva existente, es una asimilacién
entre los viejos y nuevos significados para formar una estructura cognoscitiva
mé&s altamente diferenciada" (Ausubel, Novak y Hanesian, 1.978, p&gs. 67-

68).

Este proceso de asimilaci6n cognoscitiva caracterfstico del aprendizaje
significativo, puede realizarse de tres formas diferentes, mediante la subsun-
ciébn o aprendizaje subordinado, mediante el aprendizaje supraordenado y
el combinatorio. Ausubel postula, al igual que otros muchos autores, que la
estructura cognoscitiva humana, estd organizada en forma jerfrquica respecto
al nivel de abstraccién, generalidad e inclusividad de las ideas o conceptos.
De esta manera, el aprendizaje subordinado o subsuncién se produce cuando
las nuevas ideas son relacionadas subordinadamente con ideas relevantes de
mayor nivel de abstraccién, generalidad e inclusividad. Estas ideas o conceptos
previos de superior nivel son llamadas inclusores y sirven de anclaje para
las nuevas ideas o conceptos . Existen dos tipos de aprendizaje subordinado
0 subsuci6n: subsuncién derivativa y subsuncién correlativa. La subsuncién

derivativa se produce cuando los nuevos conceptos tienen un carfcter de
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ejemplo o ilustraciébn de los conceptos ya existentes o inclusores, es decir,
pueden ser derivados de forma relativamente fécil a partir de los inclusores
ya existentes. No obstante, el tipo de aprendizaje subordinado mé&s frecuente
se da cuando los nuevos conocimientos son una extensién, elaboracién, modifi-
cacién o cualificacién de los conocimientos que ya posee el sujeto. Esta subor-
dinacién correlativa implica que los nuevos conocimientos no pueden ser deri-

vados de los conocimientos supraordenados ya existentes o inclusores.

Adem&s del aprendizaje subordinado o subsuncién que es la principal
forma de aprendizaje significativo, Ausubel postula la existencia del aprendi-
zaje supraordenado y el combinatorio. En el aprendizaje supraordenado, los
conceptos o ideas relevantes existentes en la estructura cognoscitiva del
sujeto, son de menor nivel de generalidad, abstraccién e inclusividad que
los nuevos conceptos a aprender. Este tipo de aprendizaje se da cuando el
sujeto integra conceptos ya aprendidos anteriormente dentro de un nuevo
concepto integrador mé&s amplio e inclusivo. El aprendizaje combinatorio,
por su parte, estd caracterizado por el hecho de que los nuevos conceptos
no pueden relacionarse, ya sea de forma subordinada o supraordenada, con
ideas relevantes especfficas en la estructura cognoscitiva del sujeto. Por el

contrario, estos nuevos conceptos pueden ser relacionados de una forma gene-

ral con la estructura cognoscitiva ya existente, lo cual hace que sea més
dificil aprenderlos y recordarlos que en el caso del aprendizaje subordinado
o supraordenado. La teorfa de la asimilaci6én de Ausubel sostiene que la intera-
ccién entre los nuevos conceptos y los ya existentes, se realiza siempre
de forma transformadora y que el producto final supone una modificacién

tanto de las nuevas ideas aprendidas, como de los conocimientos ya existentes.

Durante el curso del aprendizaje significativo tienen lugar dos procesos

relacionados, de gran importancia educativa: la diferenciacién progresiva
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y la reconciliacién integradora. A medida que el aprendizaje significativo

tiene lugar, los conceptos inclusores se modifican y desarrollan, haciéndose
cada vez més diferenciados. Este proceso de diferenciacién progresiva produce
una estructura cognoscitiva organizada jerirquicamente en la direccién arriba-
abajo con el consiguiente refinamiento conceptual y un fortalecimiento de
las posibilidades de aprendizaje significativo al aumentar la densidad de ideas
relevantes en las que se pueden anclar los nuevos conceptos. Es este proceso
de diferenciaci6bn progresiva el que explica la superioridad del aprendizaje
subsun;ivo respecto al supraordenado y aconseja la presentacién en el desarro-
lld de .una lecci6n o una materia de un curso, de las ideas m&s generales
e irk:lﬁsivas al principio de la misma. Asfmismo explica, como veremos, la
utilizaci6bn de los organizadores previos. Por su parte, el proceso de reconci-
liacién integradora se refiere a que en el curso del aprendizaje significativo
supraordenado o combinatorio, las modificaciones producidas en la estructura
cognoscitiva, permiten el establecimiento de nuevas similaridades y diferencias
entre las ideas ya existentes. Este proceso aconseja al docente fomentar
e.l‘establecimiento de relaciones entre conceptos, evitando la compartimentali-

zacibén excesiva a la que los programas nos tienen tan acostumbrados.

’

Como hemos visto, la teorfa de la asimilacién de Ausubel sostiene que
el aprendizaje significativo se produce al relacionar, al encajar las nuevas
ideas con las ya existentes en la estructura cognoscitiva del sujeto . Este
proceso de asimilacién que explica el aprendizaje explica, también, el olvido
al considerar que éste se produce en el momento en que las nuevas ideas
0 conceptos no pueden ser disociadas de las ideas o conceptos que les han
servido de anclaje. Segfin este tipo de asimilaci6n obliterativa, las nuevas
ideas tienden a ser reducidas a los m&s estables significados de las ideas

ya establecidas, haciéndose espontfnea y progrésivamente menos disociables
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de sus ideas-ancla, hasta llegar el momento en que se confunden con ellas

y se dice , entonces, que se ha producido el olvido.

Este proceso de olvido en el aprendizaje significativo, mediante asimi-
lacién obliterativa, pone de manifiesto, Qna vez més, las diferencias cualitati-
vas entre el aprendizaje significativo y el repetitivo. Como hemos visto,
la superioridad del aprendizaje significativo, reside en el establecimiento
de conexiones significativas entre los nuevos conocimientos y los ya existentes
presténdoles &stos Gltimos su estabilidad; mientras que en el aprendizaje
repetitivo las conexiones son arbitrarias y meramente asociativas estando
més sujetas a los efectos de la interferencia. Ademss, después que la asimi-
laci6bn obliterativa, es decir el olvido, ha ocurrido, los conceptos que han
servido de anclaje para el aprendizaje significativo han adquirido una mayor
diferenciaci6bn y un mayor poder para establecer relaciones significativas con
nuevos materiales. Por el contrario, en el aprendizaje repetitivo, tras el olvi-
do, no se produce la misma intensificacién de las posibilidades de nuevos

aprendizajes (Ausubel , Novak y Hanesian, pfgs. 138 y 144).

La teorfa .de la asimilaci6bn de Ausubel supone una contundente defensa
del aprendizaje significativo por recepcién y , por tanto, de los métodos
de exposicién. La defensa que Ausubel hace de la exposicién, tanto oral como
escrita, la realiza no sin establecer los peligros y las pricticas docentes err6-
neas en la—s que tradicionalmente se ha cafdo. Asf, sostiene que entre los

errores m&s comunes cometidos por los docentes en su utilizacién del aprendi-

zaje por recepcién estén:

1) El uso prematuro de técnicas puramente verbales con alumnos cogniti-

vamente inmaduros.

2) La presentaci6bn arbitraria de hechos no relacionados, sin ninguna
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organizaciébn o principios explicatorios.

3) El fracaso en la integraci6bn de los nuevos conocimientos con los

materiales presentados previamente.

4) El uso de procedimientos de evaluacién que f(inicamente miden la
habilidad de los alumnos para reproducir las ideas, con las mismas palabras

o en idéntico contexto a aquél en qué fueron aprendidos.

Todas estas prAacticas docentes fomentan en el alumno, la utilizaci6n

de un aprendizaje repetitivo y nosignificativo.

Por el contrario, Ausubel y sus colaboradores (Ausubel, Novak y Hanesian,

pags. 123-124), sostienen que el docente debe fomentar en el alumno, el desa-
rrollo de formas activas de aprendizaje por recepcién, promoviendo una com-

prensién precisa e integrada de los nuevos conocimientos. Para ello proponen:

1) La presentacién de las ideas bé&sicas unificadoras de una disciplina

antes de la presentaci6n de los conceptos mé&s periféricos.

2) La observaci6n y cumplimiento de las limitaciones generales sobre

el desarrollo cognitivo de los sujetos.

3) La utilizacién de definiciones claras y precisas y la explicitaci6n

de las similaridades y diferencias entre conceptos relacionados.

4) La exigencia a los alumnos, como criterio de comprensién adecuada,

de la reformulacién de los nuevos conocimientos en sus propias palabras.

La teorfa de Ausubel, es una concepcién relativamente sistemética y
completa de los aspectos psicolégicos que subyacen a la adquisicién de conoci-
mientos en el aula. Quiz&s su principal valor, consiste en su cardcter aplica-
do, en que conecta, a nuestro entender, con algunos de los problemas que

se le plantean al docente en su prictica cotidiana. Precisamente en el pré-
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ximo apartado, analizaremos la que se ha convertido en la t&cnica ausubelia-

na por antonomasia: los organizadores previos.

3.- Los Organizadores Previos

La utilizaci6bn de los organizadores previos en el campo educativo con
el propbsito de facilitar el aprendizaje subordinado o subsuncién, ha sido
fuente de una importante polémica, a la que s6lo de forma tangencial nos
vamos a referir. Esta polémica se ha ‘centrado en la eficacia de los organi-
zadores antes de un texto y su comparacién con otras ayudas como resdmenes

y los objetivos o preguntas (Garcfa Madruga y Martfn Cordero, 1.985). Nuestro
anilisis se centrara especialmehte_ en el aprendizaje significativo que se produ-

ce a partir de los textos, aunque la mayor parte de las consideraciones

pueden aplicarse también a las exposiciones orales.

Seglin Ausubel (1.978; Ausubel, Novak y Hanesian, 1.978), los organizado-
res previos, son un material introductorio de mayor nivel de abstraccién,
generalidad e inclusividad que el nuevo material qué se va a aprender. Se
diferencia , por tanto, de los reslimenes en que &stos se presentan al mismo
nivel que los nuevos contenidos, omitiendo simplemente la informécién de
detalle. Mediante la presentacién de un organizador previo antes de una lec-
cibn o un texto, se trata de proporcionar un "puente" entre lo que el sujeto
ya conoce y lo que necesita conocer para asimilar significativamente los
nuevos conocimientos. La funcién del organizador previo es proporcionar "anda-
miaje ideacional" para la retencibn e incorporaci6n estable del material m4s
detallado y diferenciado que se va a aprender. Dado que su funcién es
servir de anclaje para los nuevos conocimientos, es singularmente importante

que ellos mismos estén expresados en forma lo mﬁs familiar y sencilla posible,

47




AUTOR Juan Antonio Garcfa Madruga

Pagina

siendo fAcilmente comprensibles por el alumno.

Los organizadores pueden ser de dos tipos en funciébn del conocimiento

que tenga el alumno de la materia a aprender:

\. Organizador expositivo.- Se emplea en aquellos casos en que el alumno
tiene muy pocos o ningfin conocimiento sobre la materia. Su funci6n es propor-
cionar los inclusores necesarios para integrar la nueva informacién procuran-
do que &stos pongan en relaci6bn las ideas existentes con el material, més

especifico, del texto.

2. Organizador comparativo.- En este caso, el alumno estd relativamente
familiarizado con el tema a tratar o,al menos, éste puede ponerse en relacién
con ideas ya adquiridas; en tales circunstancias, el objetivo del organizador
es proporcionar el soporte conceptual y facilitar la discriminabilidad entre
ideas nuevas y las ya aprendidas, senalando similitudes y diferencias (Ausubel

1.978).

La utilizaciébn de los organizadores previos, ha sido criticada (p. ej.
Barnes y Clawson, 1.975) poniendo de relieve la falta de precisi6bn y operacio-
nalizaci6én en la definici6bn de los mismos y su falta de eficacia experimental.
En su respuesta a estas criticas, Ausubel (1.978) sostiene que dada la natura-
leza de los O.P., el mayor grado de especificidad que puede lograrse en
su definici6bn consiste en describirlos en términos generales y proporcionar
un ejemplo adecuado, ya que los O.P. siempre van a depender de la naturaleza
del material a aprender, la edad del alumno y su nivel de familiaridad con
la informaci6én que se le presenta. Asfmismo, Ausubel pone en cuestibn. los
resultados empfricos de estos estudios criticos al no responder ni tebrica
ni metodolégicamente a las exigencias que estas investigaciones plantean.

Los estudios méas recientes de Mayer (1.979, 1.983; Mayer y Bromage, 1.980)
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parecen demostrar que la utilizaci6n de organizadores previos a un texto,
produce, en determinadas circunstancias que analizaremos, una mejora en
los resultados del aprendizaje. Mayer (1.979) ha postulado una teorfa de la
Codificaci6bn Asimiladora por la que los resultados del aprendizaje dependerfan
de tres factores: recepcién, disponibilidad y activacién. La recepcién se refie-
re a la informacién recibida del medio, la disponibilidad a la existencia o
no de conocimientos-ancla en la estructura cognoscitiva previa del sujeto,
y la activacién a si este conocimiento es adecuadamente activado para lograr
una integracién con los nuevos conocimientos. La teorfa de Mayer, como
vemos, es una puesta al dfa utilizando los modelos actualmente vigentes de
memoria de la teorfa de la Asimilaci6bn de Ausubel. Segfin esta teorfa, los
O.P. cumplirfan su funci6én facilitando la disponibilidad y la activacién. Asf
Mayer (1.979) ha senalado tres situaciones en las que los organizadores no
resultan ftiles, al no facilitar la disponibilidad de un contexto asimilativo

en la memoria o el uso activo de tal conocimiento durante el aprendizaje:

- Cuando el texto a aprender contiene en sI mismo los conocimientos
pre-requisito necesarios presentados secuencialmente en forma apropia-

da y tiende a facilitar el aprendizaje activo por parte del alumno.

- Cuando el organizador no sirve adecuadamente para proporcionar el
contexto asimilativo, ni fomenta una activa integraciébn de la nueva

informaci6n.

- Cuando el alumno posee ya un conocimiento profundo de la informa-
cibn que va a aprender y si tiene el hébito de utilizar estrategias
adecuadas para integrar activamente los nuevos conocimientos con

los ya existentes.

La teorfa de Mayer pone, quiz8s, més el- acento en la importancia de

la activaci6bn de los conocimientos del alumno de lo que lo hacfa Ausubel,
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siendo éste un matiz de cierta importancia.

En resumen, la utilizacién de los O. P. parece ser una técnica de interés
que debe ser utilizada tomando en consideracién siempre tanto al alumno,
sus conocimientos y nivel de desarrollo, como las caracterfsticas y estructura

conceptual de los contenidos.

4,- Comprensién y memoria de textos

El campo de la comprensién y memoria de textos, se ha convertido
en los Gltimos 15 afios, en una de las freas de la psicologfa cognitiva a la
que mé&s atenci6én han dedicado los investigadores (Garcfa Madruga, en prensa;
Reder, 1.980). En este apartado presentaremos, de forma sucinta, algunos
de los hechos y teorfas m&s destacables que nos permitirén conectar con

las concepciones ausubelianas.

Los estudios de Bartlett (1.932), realizados utilizando cuentos e historias
extrafdos de las culturas indigenas norteamericanas, pusieron de manifiesto
que el recuerdo de los sujetos era muy impreciso, reduciéndose a un bosquejo
general y mostrando la existencia de distorsiones y errores sisteméticos al
aparecer en los protocolos determinados contenidos que no estaban en la
narracién, pero que coincidfan con los conocimientos previos y caracterfisticas
culturales de los sujetos. Desde Bartlett, por tanto, se sabe que la compren-
si6n de un texto se produce a través de la interacci6n entre el propio texto

y las estructuras cognoscitivas del sujeto.

Centrandonos, en primer lugar, en la estructura del texto, durante los
aflos 70 se han desarrollado diferentes modelos y teorfas que tratan de expli-

car cémo se representa la misma, es decir, cbmo se comprende y se recuerda
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posteriormente. Segfin Kinstsch y van Dijk (1.978), el lector de un texto repre-

senta la estructura del mismo, mediante la formaci6én de una base del texto

o microestructura, que consiste en un conjunto jer@rquicamente organizado

de proposiciones o ideas. De esta microestructura, s6lo las ideas m&s impor-

tantes, méis altas jerirquicamente, pasarin a formar parte de la macroestruc-

tura, que serd la que posteriormente aparezca en los protocolos de recuerdo
de los sujetos. Este es quiz8s, el hecho experimental b&sico en cuanto a
la estructura del texto se refiere: el llamado "efecto de los niveles" por
el que las proposiciones o ideas de un texto que ocupan una posicibn méis
alta dentro de la estructura jerirquica del mismo, es decir, son mé&s inclusivas,
serdn mAas fAcilmente recordadas que las que ocupan una posicibn mé&s baja
dentro de la jerarquia. Para explicar este efecto de los niveles, se ha propues-
to la actuacién conjunta de factores debidos a la codificacién y a la recupera-
ci6n (Kintsch, 1.982; Meyer, 1.984). Las ideas m&s importantes son mé&s fre-
cuentemete codificadas durante la lectura del texto, ademés el lector experto
aporta sus conocimientos y sabe reconocerlas dentro del mismo, présténdoles
una mayor atencién. En cuanto a la recuperacién se refiere, al estar organiza-
da la memoria a largo plazo en forma jerrquica, el proceso de recuperacidn
es una bGsqueda arriba-abajo en esta estructura jerirquica y, por tanto, las

proposiciones més altas serdn més facilmente encontradas y recordadas.

El anilisis de cébmo se representa ’la estructura del texto y la explica-
cion del efecto de los niveles, nos ha llevado a postular necesariamente un
papel activo al sujeto en la realizacibn de estas tareas. Esto es, precisa-
mente, lo que propone la teorfa del esquema (Rumelhart, 1.980) que postula
que la comprensién se produce a través de la interaccién entre el texto
y los esquemas que posee el sujeto. Estos esquemas son estructuras jerarqui-
cas en las que el sujeto almacena su conocimiento y que activados por la

lectura funcionan de forma semejante al proceso de comprobacién de hipé6-
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tesis, es decir, el sujeto va buscando en el texto la confirmacién de las hip6-
tesis que la lectura anterior ha generado. El proceso de comprensién del
lenguaje en general y de textos en particular, se produce, por tanto, a partir
de los conocimientos previos que el sujeto posee; conocimientos &stos que
son no sblo del tema especifico del que se trate, sino conocimientos generales
del mundo y conocimientos de las reglas y estructuras retbricas del lenguaje.
El resultado de este proceso es, por tanto, algo que como Ausubel defendfa,
supone una modificacién de los nuevos conocimientos y de las propias estruc-
turas cognoscitivas del sujeto. Los estudios de Bransford y colaboradores
(Bransford y McCarrel, 1.975) han puesto de manifiesto la importancia que
la activacién de los conocimientos previos de orden superior tiene en la com-
prensi6bn y asimilaci6bn de textos. Sus estudios sobre la influencia de los tftu-
los en la comprensi6n de parrafos ambiguos proporcionan un ejemplo claro
de c6mo un indicio adecuado (el tftulo) puede eliminar la ambiguedad de
un texto, al activar un esquema de nivel superior que permite la comprensién

del mismo.

Los estudios mé&s recientes en este campo, ponen de relieve, sin restar
relevancia a los conocimientos previos, la importancia de las habilidades .y
estrategias utilizadas por los sujetos en el procesamiento del texto, es decir,
la importancia del papel activo que el sujeto debe tomar en la lectura y

la puesta en acci6én de los conocimientos y habilidades adquiridos.

5.- A modo de conclusibn:

En el apartadd anterior, hemos tratado de mostrar c6mo la psicologia
cognitiva actual, al enfrentarse al aprendizaje significativo que se produce
en la comprensibn y memoria de textos, ha tenido que postular teorfas muy

semejantes a las propuestas por Ausubel. En prirﬁer lugar, resaltando la impor-
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tancia que los conocimientos previos tienen en la comprensién, algo que es
central a la teorfa ausubeliana. En este mismo sentido, habrfa que destacar,
también, que las teorfas més recientes ponen de manifiesto la importancia
que los conocimientos previos de los sujetos tienen en la resolucién de proble-

mas y en el aprendizaje por descubrimiento (por ejemplo, Glaser, 1.984).

En segundo lugar, resaltando la organizaci6n jerGrquica de las estructu-
ras cognoscitivas del sujeto y el importante papel que las ideas y conceptos
m&s importantes e inclusivos, de nivel m&s alto, tienen en la codificacién

de los nuevos conocimientos y en el recuerdo posterior.

Estos dos aspectos, tienen amplias consecuencias y aplicaciones educati-
vas. La secuencia en la organizacién de los contenidos, psicolb6gicamente
correcta, propuesta por Ausubel, consiste en diferenciar progresivamente los
contenidos, yendo de lo mis general e inclusivo a lo méas detallado y especfifi-
co, estableciendo al mismo tiempo relaciones entre contenidos del mismo
nivel con el propdsito de lograr la reconciliacién integradora. Esta secuencia
coincide con una organizacién en espiral del "curriculum" defendida por Bruner
y con la secuencia de "elaboraci6n" propuesta recientemente por algunos

psic6logos educativos como Reigeluth (1.983).

Ahora bien, quiz&s la teorfa de Ausubel insiste demasiado en la necesi-
dad de que los materiales introductorios tengan que ser de mayor nivel de
"abstraccién, generalidad e inclusién" que los nuevos conocimientos. Dejando
aparte las criticas que su concepto de abstraccién ha recibido, nos podrfamos
preguntar si no es méas fAcil, a veces, activar los conocimientos previos de
los sujetos mediante resGmenes o esquemas de los contenidos que se van
a presentar o mediante otro tipo de conocimientos activadores (Reigeluth,

1.983). La utilizacién de los O. P. plantea las dificultades provenientes del

53




AUTOR Juan Antonio Garcfa Madruga

Pagina

hecho de conocfa_r’ la estructura cognoscitiva previa de los sujetos, lo cual
no es ni facil, ni se_nc'illo. La utilizacion de los O. P. podrfa asf reducirse,
siguiendo como v:imos a Mayer, a aquellos mater_iales de especial dificultad
y con alumhos con déficits en conocimientos .y habilidades. De cualquier mane-
ra, la tarea d,e_l ‘doc_ente, siguiendo a Ausubel y a la Psicologfa cognitiva
actual, debe consistir en programar las actividades y situaciones de aprendizaje
adecuadas, que permitan conectar activamente la estructura de los conoci-

mientos de una disciplina con la estructura cognoscitiva previa del alumno.
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"DESARROLLO COGNITIVO Y ENSENANZA DE LA HISTORIA"

En ocasiones anteriores hemos expuesto 1los resulta-
dos de nuestro trabajo de investigacién que, en lineas ge

nerales, venia a mostrar lo siguiente:

a)

b)

los alumnos del Ciclo Superior de la E.G.B. y de

los primeros cursos del Bachillerato muestran una
comprensibén escasa y deficiente de una cierta can
tidad de términos habituales e imprescindibles en
la comprensibén de la Historia y los fenbmenos so-
ciales. Conceptos como "imperialismo", "clase so-
cial" o "burguesia" son asimilados de manera in-

completa o superficial. Es importante recordar qu{g
no parece que esto indique solamente una serie de
deficiencias lingtifisticas sino cognitivas. Es de-
cir, no parece tratarse de un problema de vocabulg

rio sino, sobre todo, de un problema de conceptos,

Estas deficiencias aparecen de manera simultlnea
a una falta de habilidad en la solucidn de proble
mas sociales en 1los que es necesario utilizar 1la
comprobacién sistemética de hipbtesis. Concreta-

mente en nuestro trabajo experimental 1os alumnos
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se encontraban con una serie de datos acerca de la -
emigracién e inmigracién que se habfa producido en un
pais imaéinario. Su labor consistfa en comprobar, me-
diante la eliminacién y seleccibn correspondiente, va
rias hipbtesis alternativas que versaban sobre los di
ferentes factores que podrfan haber producido la men-

cionada emigraciébn.

Todos estos resultados nos hacfan mantener que exis-
tfa una falta de adecuacibdn entre los contenidos ac-
tuales de Ciencias Sociales en el Ciclo Superior de
E.G.B. y el desarrollo cognitivo de los alumnos. Di-
cho més explicitamente que los contenidos de los pro
gramas y los libros de texto resultan demasiado diff
ciles para 1los alumnos., Esta conclusién se apoyaba -
también en los resultados de numerosos trabajos que
indican el escaso dominio de las operaciones forma-
les en la adolescencia. Como es sabido, el acceso a
este estadio del desarrollo intelectual resulta una
condicidén indispensable para entender gran parte de
los contenidos de las Ciencias Sociales en ciclo su-

perior y en el B.U.P.

En general estas conclusiones nos parecen una aportacién

a)

imprescindible para entender los aspectos psicolédgicos de 1la en
sefianza de las Ciencias Sociales. Sin embargo, no por ello deja
de resultar una aportacibén limitada debido a varias razones. -

Entre otras pueden destacarse las siguientes:

Las aportaciones de la psicologfa a la educacién no

pueden limitarse a observar como se desarrollan en -
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b)

en alumno determinadas nociones y a determinar su ade
cuacibén al resto del desarrollo cognitivo, sino que -

debe disefiar- instrumentos de intervencidén para que el

- aprendizaje sea més eficaz. Por supuesto que para tal

propbsito resulta Util conocer las limitaciones o res
tricciones que impone el ritmo habitual del desarro-
1llo cognitivo pero tampoco puede olvidarse que dicho
desarrollo cognitivo no se produce al margen del me-—
dio sino mé&s bien influido por é1. Es decir, como ha
sefialado E. Duckworth (1979) la psicologfa piagetia-
na, al aplicarse a la educacibn se enfrenta con un di
lema que puede resumirse de la sidguiente forma: " o
es demasiado pronto y no 10 pueden aprender o es de-—

masiado tarde y ya 1lo saben".

No parece que hoy dfa pueda hablarse de funcionamien-
to intelectual sin més al margen de los contenidos, -
sobre todo en el contexto escolar. Nadie pone en duda
que existen unos recursos atencionales, de memoria,
razonamiento, etc., que el sujeto puede poseer en ma-
yor o menor medida y utilizar segln sus capacidades,
pero su aplicacién a la comprensidn y recuerdo de con
tenidos escolares plantea unos problemas especificos

que intentaremos tratar a continuacién.,

Antes de introducirnos en los aspectos de la actual psi-

cologfa cognitiva que resultan de interés para la ensefianza de

la historia, parece conveniente abordar, aunque sea brevemente,
culles son los objetivos o directrices generales que deberfa e
ner dicha enseflanza. Somos conscientes de que quizés nos intro-

ducimos en un terreno que méds bien corresponde a los propios -
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historiadores y profesores de historia. Sin embargo, resulta -
obligado delimitar este tema porque, como es sabido, hay opinio
nes muy diversas al respecto y no parece sensato mantener que
las aplicaciones de la psicologia resultan Gtiles para cualquief
objetivo educativo. En cualquiervcaso, més adelante volveremos

sobre este extremo.

Por el momento sélo queremos dejar constancia de que, -
en nuestra modesta opinibn, y teniendo en cuenta varias de las
actuales aportaciones de interés en la renovacibdn de la ensefian |
za de la Historia, dicha ensefianza deberfa tener, al menos, 1los

siguientes objetivos o finalidades generales:

a) Que los alumnos entiendan algunos de 1los procesos bé
sicos de la metodologfa que se utiliza en la construc
cién de la Historia. Es decir que las conclusiones a
las que se llega en este dmbito no se recogen direc-—
tamente de la realidad sino a través de un proceso de
interaccibén continua entre hipbtesis tebricas y datos.|
Por otro lado, el conocimiento de estos procesos de-
berfa utilizarse para que los alumnos avanzasen en -
sus destrezas de epensamiento, es decir para que me-

Jorara su desarrollo cognitivo.

b) Por otro lado, los alumnos también deben aprender con-
tenidos y estos deben presentarse de la manera més es-

tructurada posible. Con esto no queremos defender 1la

existencia de 1los clésicos programas exhaustivos pero
no puede olvidarse que sin una buena dosis de conteni-
dos no puede hablarse de ensefianza de la Historia pro-

piamente dicha. Posteriormente volveremos sobre este

punto pero, por el momento, nos gustarfa indicar que
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probablemente el debate en torno a este asunto no re-

side en cuantos contenidos sino de qué modo se presen

tan.

c) En dltimo lugar, pero ho Por ello menos importante,
se encuentra la finalidad de que los alumnos puedan
llegar a deneralizar el estudio que han realizado so-
bre hechos pasados a la situacibn presente. Es decir
que sean capaces de dgeneralizar la informacibn reci-

bida a diferentes contextos.

Ahora bien, ¢qué nos puede decir sobre todo esto la psi-
cologfa cognitiva? Quizés no tanto como nos gustarfa pero sf 1o
sufi'‘ciente como para encontrar una serie de pautas generales en
las que basar la enseiflanza de la Historia. De manera resumida

estas pautas serfan las siguientes:

1) E1 aprendizaje de nuevos conocimientos es un proceso cons—
tructivo, es decir es fruto de la interaccibén entre lo que
el sujeto ya conoce y la informacidn nueva, de manera que se
utiliza lo primero como instrumento para asimilar la segun-
da. Es decir, cbmo se ha repetido ampliamente en los ltimos
afios (Rumelhart, 1978 y Voss, 1978) el alumno no va apren—-
diendo cosas nuevas mediante una simple acumulacibén de lo -
que se le presenta en los libros de texto, sino que aplica
Sus esquemas previos para conocer e incorporar la informa-
cién que se le presenta mediante 1los libros de texto y las
exposiciones orales del profesor. Probablemente esta idea
que estd en la base de la psicologfa actual, tanto piagetia
na como cognitiva, puede parecer de perogrullo pero muy a -

menudo los profesores la olvidamos ¥y presentamos 1los conte-
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nidos a nuestros alumnos como si supieran 1o mismo que noso-
tros 0 como si no supieran nada en absoluto en relacién con
lo que le estamos explicando. Hagamos un ejemplo préictico -
con nosotros mismos. Veamos el siguiente texto: (trad. de -

Rumelhart, p. 48):

"E1 procedimiento es en realidad muy sencillo. En pri-
mer lugar se distribuyen las piezas en distintos grupos. Por
supuesto, en funcibén del trabajo a realizar puede bastar con
un solo montén. Si la falta de instalaciones adecuadas le -
obliga a trasladarse, éste es un elemento importante a tener
en cuenta. En caso contrario, la tarea se simplifica. Es im-
portante no sobrecargarse; es decir, es preferible hacer po-
cas cosas a la vez, que intentar hacer demasiadas. A corto
pPlazo, esto puede parecer algo sin importancia, pero es f&-
cil que surjan complicaciones. Cualquier error puede costar
muy caro. Al principio el procedimiento puede parecer labo-
rioso. Sin embargo, pronto seri simplemente una faceta més
de la vida cotidiana. Es diffcil prever en el futuro inme-
diato el cese definitivo de la necesidad de este trabajo,
aunque nunca puede afirmarse algo asf. Yna vez completado
el proceso, de nuevo debe ordenarse el material en diferen
tes dgrupos. Debe colocarse cada pieza en el lugar adecuado.
Finalmente se utilizarén de nuevo y deber& repetirse todo
el ciclo. Pero eso forma parte consustancial de nuestra vi
da".

Si dentro de un rato o incluso al cabo de unos dfas nos
preguntaran por el contenido de 1o que acabamos de leer, es
bastante probable que no nos acordemos de casi nada. Sin em
bargo, si en el encabezamiento del pirrafo hubiéramos indi-
cado que se trataba de un resumen de la actividad necesaria
para hacer una colada hubiéramos comprendido mucho mejor su
contenido y, por tanto, el recuerdo hubiera sido més eficaz.
En definitiva, algo similar le ocurre al-alumno en el apren
dizaje de las Ciencias Sociales. O mejor dicho, siguiendo a
Rumelhart, podemos decir que le pueden ocurrir tres cosas -

diferentes:
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a) Que no posea el esquema apropiado en cuyo caso no en-—
tender& 1o que se le presenta y, por ende, no podré

recordarlo.

b) Que tenga el esquema adecuado pero la informacién -
que le proporciona el profesor sea insuficiente para

que el alumno active y aplique tal esquema.

c) E1 alumno puede llegar a aplicar el esquema y, por -
tanto, entender el contenido que se le presenta pero
ser incapaz de comprender el contexto en el que dicho

contenido se inserta.

2) La incorporacidén de nueva informacién modifica el conoci-
miento previo del sujeto pero mediante un lento proceso
de elaboracién que no siempre es tan eficaz como podrfa-
mos desear. Uno de 1los obsticulos con que se encuentra -
el citado proceso son los llamados "sesgos confirmatoriosy
es decir la tendencia que tenemos 1lo0s seres humanos a no
considerar, en determinadas ocasiones, la informacibén que
contradice nuestras concepciones causales y a tener en -
cuenta solamente la que favorece O coincide con nuestras
ideas previas (Nisbett y Ross, 1980). Las investigacio-
nes realizadas en diversos &mbitos de la psicologia y con
distintos contenidos muestran que 10s cambios que 10s su-
jetos efectuamos en nuestras teorfas o concepciones cau-
sales sobre la realidad social no son ni répidos ni sen-
cillos sino que se ven inmersos en lentas y complicadas

reconsideraciones.

Hemos visto hasta el momento que el procesamiento de in-
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formacibn histérica por parte de adolescentes y adultos es-—
té& sujeto a una serie de limitaciones y sesgos caracteristi
cos. Asimismo, conforme al andlisis que hemos realizado, he-
mos observado que el pensamiento histérico es el resultado -
de la interaccibén de una serie de procesos complejos. De un
modo muy resumido, que posiblemente no haga justicia a la -
complejidad del problema, podemos decir que el pensamiento

histérico, como el de cualquier otra ciencia, est& consti-

tuido por dos componentes fundamentales:

-Un conjunto de habilidades metédicas, constituido en el
el plano psicolbégico, por el dominio de unas reglas de

inferencias y decisién.

-un entramado conceptual que permite, de acuerdo con la
perspectiva en la que uno se sitlie, ordenar y explicar
1los hechos de la historia de forma que resulten compren

sibles.

Obviamente, la separacién entre estos dos componentes es
18gica y no psicolégica, ya que constituyen los dos polos in

divisibles del pensamiento hipotético-deductivo propio de 1la

ciencia. Cualquier acto de pensamiento implica necesariamen-
te el uso simulténeo e interactivo de ambos componentes. Am-—
bos son, por tanto, igualmente necesarios para alcanzar una
comprensién histérica minimamente elaborada. No es posible
entender, pongamos por caso, el ascenso del nazismo al po-
der en Alemania sin un recurso a las fuentes y la elabora-
cibén de una serie de inferencias a partir de los datos en-
contrados. Pero tampoco es posible ni tan siquiera 'encon-

trar' algo en los datos si no se posee un determinado baga-
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Jje de conceptos que permitan hacer las inferencias adecuadas.
Por todo ello la enseflanza de la historia ha de ocuparse con
igual interés por'ambos aspectos. Sin embargo, en lo que si-
gue, nosotros vamos a centrar la exposicién preferentemente

en uno de ellos, a saber, el éprendizaje/enseﬁanza de siste-
mas conceptuales. Y ello por varias razones de distintas im-—

portancia.

Alin admitiendo la existencia de ciertas diferencias y pe-
culiaridades especificas en el pensamiento hipotético-deduc—]
tivo aplicado a las diversas disciplinas, hay que convenir
en que los procesos de razonamiento implicados son bésica-
mente 1os mismos. De hecho, el estado actual de la investi-
gacién en torno al desarrollo del pensamiento formal (Carre
tero, 1985; Neimark, 1982) indica que en cuanto a los aspec
tos exclusivamente formales del pemsamiento éste se halla -
disponible en la mayor parte de 1los sujetos a edades relati
vamente tempranas (13-14 afios), préximas a las indicaciones
de Inhelder y Piaget (1955) al respecto. No obstante, esta
disponibilidad del pensamiento formal, que puede incluso ace
lerarse a edades mas tempranas (Case, 1974, ; Stone y Day, -
1978, 1980), no conlleva un uso correcto del mismo en todas
las situaciones, ya que se ve afectado en su aplicacién por
diversos factores contextuales y, en especial, por 10s esque
mas o ideas previas que posea el sujeto con respecto a la ta

rea que ha de solucionar.

Parece por tanto que para razonar de un modo formal o absH
tracto en un 4rea no basta con poseer unas destrezas de pen—
samiento, con ser éstas condicibdn necesaria, sino que se re-

quiere también un conocimiento especifico de ese &rea. Lo que

diferencia radicalmente el pensamiento propio de las diver-
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sas disciplinas es precisamente el cuerpo de conceptos de-

sarrollado en cada Area para ordenar su Aambito expl-cativo.
De hecho, podriamos decir que "saber historia" -o cualcuier
otra materia- es, ante todo, poseer redes o sistemas jerég

quizados de conceptos para los problemas de esa materia.

. Asi, investigaciones realizadas en diversas &reas -
con sujetos expertos y novatos (ver por ej., Chi, Glaser y
Rees, 1982; Lesgold,1984) muestran que 10 que diferencia a
unos y a otros es fundamentalmente su organizacidén concep-
tual de ese &rea. Mientras que el novato tiene conceptos -
generalmente de bajo nivel de abstraccibn, escasamente or-
ganizados y jerarquizados, el experto posee una red concep-
;ual muy jerarquizada en la que 1los conceptos de bajo nivel
de abstraccibén propios del novato ocupan 1los escalones més
bajos de la jerarqufa. Esta organizacién de los conceptos -
influye notablemente en la forma de entender las situaciones
histéricas por sujetos expertos y novatos. Asi, enfrentados
a un problema como la insuficiencia de la produccién agrico
la de la Unibn Soviética (Voss et al, 1983, 1984) 10s nova-
tos proponen muchas soluciosnes concretas, pocd argumentadas
y escasamente apoyadas en datos reales. Por el contrario, -
los expertos proponen menos soluciones, pero &stas son més
abstractas y generales, al tiempo que est&n m&s vinculadas

a las condiciones reales de la situacién.

En consecuencia, creemos que para entender la histo-
ria es necesario disponer de una buena red conceptual o con
junto de esquemas que, dentro de la concepcién constructi-
vista en la que se mueve la psicologfia cognitiva, permita

elaborar una "realidad" comprehensiva y comprensible. Por
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tanto, enseiflar historia es, preferentemente, transmitir un
cuerpo de conceptos bien tejido y elaborado. A este fin re-
sulta indispensab%e que se trace previamente el mapa o la
red Jjerarquizada con los conceptos fundamentales para ca-
da disciplina. Un lugar comin en la ensefianza es la desigual
relevancia de aspectos que, no obstante, reciben un mismo -
tratamiento en el curriculum. E110 se debe a que,.con honro
sas excepciones, carecemos ain de una estructura clara de -
la "16gica de la disciplina" (Ausubel, 1973) propia de cada
materia; labor que necesariamente compete a 1los especialis-
tas en esa disciplina. El problema es especialmente agudo en
el caso de la historia y de otras ciencias sociales, en las
que la diversidad de puntos de vista posibles, a la que nos
hemos referido anteriormente con.el nombre de Relativismo -
cognitivo, hace préacticamente imposible la elaboraciédn de -
un Unico mapa conceptual, ya que el relativismo consiste pre
cisamente en la existencia de varias formas alternativas de
ver un mismo problema. Esta dificultad creemos que no debe de
hacer imposible la labor, de elaborar esos mapas, ya que en -
un principio se tratarfa de que cada uno de los mapas alter-
nativos estuviera clarificado, sin pretender forzadamente ha
cerlos converger en uno solo, ya que posiblemente este empe-

filo irfa en contra de la propia naturaleza de la disciplina.

En cualquier caso, si bien é&ste es un problema que -
compete principalmenfe a los especialistas, en este caso a
los historiadores, creemos que no resulta casual que el pro
blema de la representacién del conocimiento constituya hoy
una de las preocupaciones centrales de la psicologfa cogni
tiva. Al fin y al cabo todo lo que hacemos en el mundo de-

pende de 1o que sabemos sobre é1. Una de las cosas m&s im-

68



AUTOR _ M. CARRETERO; I. POZO y M, ASENSIO

Pigina

portantes y habituales que hacemos en el mundo es, desde lue
go, aprender, y también 1o que aprendemos depende de 1o que
sabemos. Una buena pregunta en este punto es cédmo aprendemos
realmente y cudl es 1la relacién entre 10 que ya sabemos y 1o
que somos capaces de aprender. Y la pregunta fundamental pa-
ra toda persona que dedica una buena parte de su vida a en-
sefilar 0 intentar enseflar es, por supuesto, como podemos con

seguir que las personas aprendan més, més répidamente y con

menos esfuerzo.

69






MATERIALES CURRICULARES






Titulo: «Plan de presentacién y complementacién del disefo curricular para la elaboracién de programas de de-
sarrollo individual».

Autores: Servicio de Ed. Especial del Departamento de Ensefianza de la Generalitat de Cataluiia.
Objetivo: Identificacién y descripcion de las necesidades educativas especificas de los alumnos.
Nivel: E.G.B.

Procedencia: Cataluna.

Presentacion a cargo de: ROBERT RUIZ.

Ruiz, R. y Giné, C. «Las Necesidades Educativas Especiales» en Cuadernos de Pedagogia (monogrifico: Hacia
un nuevo marco curricular), N° 139, 1986.

A lo largo de este articulo se recoge un concepto amplio de Educacién Especial centrado en la identifica-
ci6n y descripcion de las necesidades educativas de los alumnos y en la provision de actuaciones educativas espe-
cificas, desde una 6ptica de normalizacion de servicios educativos.

Desde esta misma perspectiva normalizadora, se describen las caracteristicas basicas de un modelo curricu-
lar facilitador de la inclusi6n en el propio curriculum de la Ensefianza Obligatoria, de prescripciones y orienta-
ciones, para la adecuacién de los procesos de ensefianza-aprendizaje a los alumnos con necesidades educativas
especiales.

Segiin este modelo, basado en las propuestas generales del «<Marc Curricular per a’Ensenyament. Recerca
Educativa nim. 2, 1986), el Curriculum escolar de la Ensefianza Obligatoria puede y debe desarrollar un come-
tido especifico como instrumento facilitador de la individualizaci6n de la ensefianza, la normalizacién de los ser-
vicios educativos y, por tanto, de la integracion escolar de los alumnos con necesidades educativas especiales.
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Titulo: «Programaciones en base al marco curricular para la ensefanza obligatoria en Cataluiia: lenguaje y cien-
cias sociales en el ciclo superior de EGB».

Director: César Coll.

Objetivo: Establecer unas lineas comunes para la elaboracién y desarrollo de las orientaciones y programas de
la Educacién General Basica.

Nivel: EGB.
Procedencia: Cataluna.
Presentacion a cargo de: ROBERT RUIZ.

Marc Curricular per a I’Ensenyament Obligatori
Recerca Educativa - 2

Generalitat de Catalunya: Departament d’Ensenyament

En esta publicacion se expone el Marco Conceptual y Técnico para la elaboracion y desarrollo del Curricu-
lum Escolar para la Ensefianza Obligatoria que ha asumido el Departament d’Ensenyament de la Generalitat de
Catalunya, Marco que pretende establecer unas lineas comunes para la elaboracion y desarrollo de las orienta-
ciones y programas de la Educacion General Basica (y, por extension, de las correspondientes al ciclo 0-6 afios),
desde una particular perspectiva psicopedagégica, criterios de flexibilidad y obertura curricular, y desde una 6p-
tica de respuesta a la diversidad de necesidades educativas en funcién de un proyecto educativo general acorde
con el principio de normalizacién de servicios educativos.

Las propuestas que en el documento se exponen y que el Departament d’Ensenyament de la Generalitat de
Catalunya ha adoptado como modelo han sido elaboradas por el Dr. César Coll (Universidad Central de Barce-
lona), con la colaboracién de los servicios técnicos de este Departamento (Gabinet d’Ordenacié Educativa y
Servei d’Educaci6 Especial de la Direccié General d’Ensenyament Primari).

El «Marc Curricular per a ’Ensenyament Obligatori» ha sido fruto de la concurrencia de actuaciones que
en materia curricular ha venido desarrollando el Departament d’Ensenyament (Elaboracién del Curriculum de
Ciclo Superior de EGB, 1¢ Ciclo de Secundaria y desarrollo del Plan de Presentacion y Complementacion del
Diseno Curricular para la elaboracién de programas de desarrollo individual); y responde como propuesta téc-
nica a una posicién conceptual que se expresa, sintéticamente, en dos opciones bésicas:

— opcién por un unico marco curricular para toda la ensefianza obligatoria. Ello implica la elaboracion y desa-
rrollo de los distintos ciclos de la Ensefianza Obligatoria (y, por extensién, de la etapa 0-6 afios) desde una
perspectiva comun.

— opcién por unas orientaciones y programas que aporten elementos para el desarrollo curricular a todos los
alumnos, sean cuales sean sus necesidades educativas.

En base a este marco curricular, el Departament d’Ensenyament de la Generalitat de Catalunya esta poten-
ciando la elaboracién y desarrollo a las Orientaciones y Programas de Ciclo Superior, primer ciclo de Secundaria
y ciclo 0-6 afios, con la progresiva inclusién de orientaciones para la adecuacion del curriculum a los alumnos con
necesidades educativas especiales.

Experimentacié del Cicle Superior d’Educacié General Basica
Volum I

Pla General — Model de Disseny Curricular.
Arees de Llenguatge i Ciéncies Socials

Generalitat de Catalunya: Departament d’Ensenyament

Esta publicacién recoge los documentos que conforma el inicio del plan experimental del Ciclo Superior de
EGB.

Es un documento provisional, editado a finales del curso 1984-85, en el que se hace referencia a una parte
del proceso de experimentacion y que posteriormente se ha ido completando con aportaciones de contenido cu-
rricular, didactico y metodoldgico, sistemas de organizacién, seguimiento y evaluacién, etc.

En esta publicacion aparece la primera aproximacion a lo que, finalmente, constituye el «<Marco Curricular
para la Ensefianza obligatoria» y también los curriculums experimentales de las dreas de Lenguaje y de Ciencias
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Sociales con los objetivos terminales del Ciclo y la secuenciacién de los contenidos correspondientes al 6° curso
de EGB de las 4dreas mencionadas.

«Butlleti dels Mestres» (nimeros 201, 204, 205, 206) Generalitat de Catalunya: Departament d’Ensenyament

El «Butlleti dels Mestres» es una publicacién mensual de la Direcci6 General d’Ensenyament Primari del
Departament d’Ensenyament. En estas publicaciones van apareciendo los materiales curriculares y los docu-
mentos que orientan la experimentacién de la Reforma del Ciclo Superior.

En el nimero 201, 204, 205 y 206 aparecen los primeros niveles de concreci6n (bloques de contenidos, obje-
tivos terminales y orientaciones didécticas) de las 4reas de Musica, Educacién Visual y Plastica, Francés e In-
glés. También se publica, en el nimero 204, «La Literatura en la programacién-marco del Ciclo Superior» y «El
tutor en el Ciclo Superior»; y, en el nimero 206, «Los valores, las actitudes, las normas: qué son, como se apren-
den, cémo se ensenan y como se evalian».

Experimentacié del 1°" Cicle d’Ensenyament Secundari
Volum I - Volum II - Volum ITI
Generalitat de Catalunya: Departament d’Ensenyament

En estos tres volimenes se explicita la propuesta organizativa para el primer Ciclo de la Ensefianza Secun-
daria basada en una opcién curricular no homogénea, flexible y opcional a partir de créditos trimestrales.

Esta propuesta se experimenta en centros de Secundaria (FP, BUP y IES) con contenidos curriculares que,
actualmente, ya estan organizados segiin el disefio descrito en «El marco curricular para una ensenanza obliga-
toria».

En el primer volumen aparecen las cuestiones generales que afectan al proyecto-marco y a la organizacién
de la experimentaci6n. El segundo volumen, junto a los objetivos terminales del Ciclo, contiene los primeros
materiales elaborados con los contenidos de las dreas curriculares para el inicio de la experimentacién.

El ultimo volumen contempla tres de los elementos bésicos de la propuesta organizativa y de los cuales de-
pende, en gran parte, la novedad renovadora del conjunto: la orientacion, la tutoria y la evaluacién.
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Titulo: «Diseio curricular de ciencias sociales para 8° de E.G.B.».
Director: Javier Goikoetxea Pierola.

Objetivo: Avanzar en un desarrollo curricular basado en un modelo didactico que incluye las aportaciones de
Ausubel como uno de los elementos fundamentales.

Nivel: E.G.B.
Procedencia: Vitoria — Gasteiz.
Presentacion a cargo de: JAVIER GOIKOETXEA PIEROLA.

Se trata de un trabajo curricular en el que se siguen las directrices fundamentales del aprendizaje significati-
vo, segun la psicologia de Ausubel, es decir, atendiendo a una conexion del aprendizaje posterior con la expe-
riencia previa, y a una organizacion inclusiva-jerarquica de los principios y conceptos.

La consideracion de esas aportaciones procedentes del campo de la psicologia del aprendizaje se realiza en
un marco curricular que se presenta en un modelo definido por tres variables:

1°) El tratamiento metodoldgico que se puede hacer de los hechos y datos histéricos y sociales.

2°) Las estrategias de organizacién del contenido para presentar la informacion.

3°) Las partes para la actividad a las que puede someter a los alumnos.

En cuanto al primer punto, los datos y hechos histéricos van a ser tratados a partir de la opcién por el para-
digma dialéctico o radical, de un tratamiento interdisciplinar, y de una secuencializacion retrospectiva consis-
tente en alternar el estudio del pasado y del presente trasladandose de una manera flexible, cuando asi lo requie-
ra la comprensién del momento estudiado, desde el pasado hasta el momento actual y/o viceversa cuantas veces
se estime oportuno.

La segunda variable del modelo se aborda segun las exigencias que plantea el aprendizaje significativo, tal
como se sefialé anteriormente.

Las pautas para la actividad a las que se puede someter a los alumnos serian las de una metodologia activay
de descubrimiento, diseidndose lecciones de tipo «inductivo-estructurado» e «hipotético-deductivo» (método
cientifico). En este punto se sefiala también la pretension de mantener un destacado interés por la variable de
expresion lingiiistica y vocabulario.

Puesto que el modelo didéctico se refiere al disefio instructivo, en apartado diferente se plantea la evalua-
cién del mismo, lo que se hara con referencia a los objetivos propuestos para cuya evaluacion se desarrollaran
instrumentos concretos capaces de medirlos dentro del propio proceso de aprendizaje. Tales objetivos se especi-
fican organizados en: objetivos generales, objetivos instructivos, habilidades intelectuales, técnicas de trabajoy
actitudes.

Los materiales aportados estan integrados por una serie de documentos elaborados en un Seminario de
Profesores de Magisterio y de EGB constituido en Vitoria desde el curso 83-84 y que ha combinado lareflexion y
discusion en el seminario con el trabajo en las aulas de varios colegios de EGB.

Los documentos aportados son algunos proyectos, memorias, informes, programaciones y anexos, corres-
pondientes a los cursos 83-84, 84-85 y 85-86.

1°/. MEMORIA DEL CURSO 83-84 (22 parte).
— Eleccion y analisis del «modelo didactico».
— Tratamiento metodoldgico de los hechos y datos historicos.
— Estrategias para la presentacion de la informacién de forma «significativa.
— Una metodologia «activa» y de «descubrimiento» para abordar la tarea de aprendizaje por parte del
alumno.
— Evaluacién del potencial didactico de nuestro propio modelo: tipo de resultados previsibles.
— Objetivos generales.
— Objetivos instructivos.
— Habilidades intelectuales.
— Técnicas de trabajo.
— Actitudes.
— Eleccion del tema y andlisis de adecuacion a nuestro modelo didactico.
— Desarrollo del tema o bloque tematico.
— Algunas aplicaciones practicas parciales.
— Algunas correcciones.
— Conclusiones y perspectivas al final de este primer afo.
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29/,

39/.

4°/.

5%

6°/

ANEXO I. INFORME 1983-84.
— Cuadros de Organizacion significativa del contenido.

— Diseno de «Actividades» de Unidad Tematica n° 6 tal como se ha llevado a la practica durante el curso

83-84.

— Diseno de «Actividades» de Unidad Temaética n° 6 para aplicacion experimental durante el curso 1984-

85.

— Gui6n complementario para curso 84-85. «Orientaciones previas para el profesor en torno al trabajo del

alumno».

ANEXOII.
— Encuesta: cuantificacion y evaluacion de la misma.

— Informe del profesor sobre la Aplicacién Prictica de la Unidad Tematica n° 6 en el Colegio Nacional

«Marcelino Losa» de Vitoria.

PROGRAMACIONES DE LAS UNIDADES TEMATICAS 22, 4%y 6.
— En cada una se suelen contemplar:
— Cuadro de organizacién significativa del contenido.
— Organizadores.
— Fases de intuicién, abstraccién, aplicacién y generalizacion.
— Materiales.

INFORME 1984-85.

— Hipétesis.

— Muestra.

— Disefo metodolégico.

— Resultados.

— Conclusiones generales.

— Algunos modelos de pruebas.

— Resultados y graficas de las pruebas.

PROYECTO PARA EL CURSO 1985-86.

— Valoracion de la aplicacién experimental realizada en el curso 84-85.
— Plan de trabajo y objetivos para el curso 85-86.

— Componentes del equipo.

— Necesidades y recursos.

— Materiales.

— Recursos humanos.

— Presupuesto.
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Titulo: «Proyecto Curricular para el perfeccionamiento del profesorado no universitario».
Director: César A. Cascante Fernidndez.

Objetivo: Perfeccionar al profesorado de la ensefianza elemental y media para la transformacién de la realidad
de sus aulas, dentro de una concepcién del profesor como investigador, que vincula en un todo inte-
grado este perfeccionamiento con la creacién de curricula y la investigacion.

Nivel: Profesorado de ensefianza elemental y media.
Procedencia: Centro de Profesores de Gijon (Asturias).

Presentacién a cargo de:

En nuestro pais se ha desarrollado durante muchos anos un sistema de perfeccionamiento del profesorado
vinculado a la pedagogia por objetivos, basado en la idea de que el profesor debia ser fundamentalmente un
buen técnico, ejecutor de aquello que le era impartido en cursos y cursillos. La aparicion de nuevas corrientes
(paradigma ecolégico, modelo cualitativo, investigacion en la accién, etc.) que se colocan en una linea de critica
a la anterior concepcion; supone asi mismo una idea diferente del profesor.

Estas ideas diferentes del profesor implican una diferente estructuracién y dinamica de las tareas de perfec-
cionamiento, en las que debemos situar a los C.E.P.S.

Nos identificamos dentro de estos planteamientos con la formulacién del profesor como investigador. A
nuestro entender esta idea lleva consigo el no separar actividades que venian siendo separadas anteriormente:
innovacién curricular, investigacién, evaluacién y perfeccionamiento. Dicho muy brevemente: el profesor que
innova el curriculum no se limita a ejecutar algo perfectamente estructurado, realiza una investigacién teniendo
en cuenta el «ecosistema» de su aula; para ello va evaluando su propio trabajo y no solamente los resultados al-
canzados por los alumnos; y como consecuencia de todo ello se va perfeccionando profesionalmente.

Podemos establecer una serie de tareas, funciones y caracteristicas del profesor investigador que nos acer-
quen a la idea de cémo debe ser perfeccionado.

— El profesor pasa a ser un investigador y debe por tanto asumir plenamente su papel.

— Su investigacion se sitia en torno al desarrollo del curriculo, entendido éste en un sentido amplio.

— EIl ambito fundamental de su investigacion es el aula, en su totalidad interrelacionada.

— Estainvestigacion la realiza mediante un continuo cuestionamiento de su propia labor (autoanalisis) y el

estudio del trabajo de otros.

— Mediante este autoanadlisis y andlisis se realiza su perfeccionamiento.

— Ugtiliza técnicas de observacién y también tests, aunque éstos siempre con un valor relativizado.

— Necesita del trabajo en equipo y del apoyo y asesoramiento de otros profesionales que posibilitaran la

generalizacién mediante la unién teoria-practica.

Para este perfeccionamiento concebimos tres niveles de actividad que podemos sintetizar de la siguiente
forma:

1°* nivel: Cursillo: Inicia el andlisis del propio trabajo. Posibles lineas de trabajo futuras.

2° nivel: Grupo de Trabajo: Desarrollo curricular a nivel de aula mediante proyectos de investigacion.

3¢ nivel: Grupo de Centro: Desarrollo curricular a nivel de centro mediante proyecto de investigacion.

Naturalmente éstos no son niveles que no tengan que ver uno con otro, lo que se pretende es que el profesor
vaya desarrollando su profesionalidad, en el sentido de ir pasando del primer nivel al segundo y de éste al terce-
ro. Este desarrollo de su profesionalidad significa un acrecentamiento de su capacidad transformadora, que pa-
saria de ser escasa o nula en los cursillos, pasando por la transformacién del aula en los grupos de trabajo, hasta

la transformacién del centro en el tercer nivel.
El propésito fundamental del primer nivel o cursillo es el de comenzar el anélisis del trabajo que realizamos

en las aulas. Para este propésito lo estructuramos en tres partes fundamentales: una primera parte que se dedica
al andlisis del propio trabajo (esta parte concluira con la fijacion de los aspectos que han resultado mas intere-
santes); la segunda parte servird para tratar estos temas proporcionando informacién sobre experiencias, biblio-
grafia y andlisis de los mismos; y a continuacién vendra la tercera, destinada a esbozar proyectos de investiga-
cién que puedan ir abordando los temas tratados a partir del material del que se dispone y, teniendo en cuenta
las situaciones concretas en las que se va a desenvolver cada uno de los participantes en el cursillo.

El segundo nivel es ya propiamente un nivel de investigacion en el que se asegura la rentabilidad (en el sen-
tido de llegar al aula) de la accién del C.E.P. Aqui aparece una figura distinta del monitor de cursillo, es el eva-
luador o asesor que realiza su tarea de apoyo al grupo de trabajo, con una presencia en las aulas de los compo-
nentes del mismo. La actividad de estos grupos de trabajo, pasa por tres momentos: elaboracién del proyecto
curricular de investigacién, experimentacion del mismo e informe final que revisa el primitivo proyecto.
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El tercer nivel de Grupo de Centro tendra la misma dindmica que la del grupo de trabajo pudiendo realizar-
se su constitucion, bien mediante una propuesta al claustro de profesores por parte de uno o varios profesores
que han venido trabajando en grupos de trabajo o bien a través de la aceptacion por parte de algiin 6rgano del
Centro de la oferta hecha por el C.E.P.

La evaluacion de estos tres niveles de actividad se realiza mediante un sistema de informes contrastados en-
tre tres partes diferentes (triangulacién). En los cursos intervendran monitor, asistentes y coordinador del De-
partamento en que se encuadre el mismo; en el grupo de trabajo: asesor, miembros del grupo y alumnos y/o pa-
dres; y en el Grupo de Centro: asesor, Consejo de Centros y profesores participantes.

Elmaterial que presentamos constituyendo este proyecto curricular para el perfeccionamiento del profeso-
rado es el siguiente:

I. METODO.
En esta parte se establecen los fines, contenidos, organizacion, relaciones con centros y profesores, mate-
riales y evaluacion de actividades.

II. PRINCIPIOS DE PROCEDIMIENTO.
Se establecen de manera normativa los principios de actuacién para el desarrollo de las distintas actividades
de perfeccionamiento.

I1I. DISENOS EJEMPLIFICADOS.
— Cursillos.
Se ofrece el diseno de algunos cursillos de diferentes niveles y duracién.
— Grupos de trabajo.
Se describe la formacién y dindmica de un grupo de trabajo.

IV. EVALUACION. CURSO 85-86 (C.E.P. de GIJON).

— Procedimiento.

Se fundamenta y describe el procedimiento de evaluacién triangulada que se ha seguido en mas de cincuen-
ta actividades.

— Revision.

Se establecen las modificaciones pertinentes en el método y los principios de procedimiento primitivos.
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Titulo: «Objetivos, esquema y organizador previo para una leccion de historia: El antiguo régimen».
Director: Teresa Fernandez Corte.

Objetivo: Intento de aplicar la teoria de Ausubel a la practica educativa cotidiana.

Nivel: 1°de B.U.P.

Procedencia: Madrid.

Presentacioén a cargo de: TERESA FERNANDEZ CORTE.

Los materiales que vamos a presentar, se refieren al Antiguo Régimen en 1°de B.U.P.

En primer lugar, formularemos los objetivos que pretendemos alcanzar con esta unidad. En segundo, desa-
rrollaremos en forma de esquema, los contenidos necesarios para alcanzar los objetivos propuestos y por ulti-
mo, presentaremos los organizadores previos, que servirdn para conectar el nuevo material con la estructura de
conocimientos previos que posee el alumno o, en su caso, para desarrollar en la estructura cognoscitiva, aquellos
conceptos de mayor nivel de generalidad necesarios para integrar la nueva informacion de forma significativa.

La decision de utilizar los organizadores previos como recurso didactico, se debe a un intento de aplicar la
teoria de Ausubel a la practica educativa cotidiana, puesto que, consideramos la teoria del aprendizaje de este
autor de sumo interés, por su coherencia y por colocar la adquisicién de conceptos en un plano de primera im-
portancia.

Las dificultades que hoy atraviesa la ensenanza de la historia para encontrar nuevos caminos que superen la
ensefanza tracional, memoristica y repetitiva, pueden ser vistos desde la 6ptica ausubeliana con una nueva pers-
pectiva. Hacemos esta afirmacion pensando en que los movimientos renovadores de la ensenanza de la historia,
se han movido entre la ensenanza por descubrimiento que sigue las teorias de Piaget y Bruner y las tendencias
que propugnan el acercamiento al método histérico como via para una ensefianza no dogmaticay critica. Ambas
tendencias, con muchos puntos de contacto, cuentan con serias dificultades desde nuestro punto de vista, debido
al escaso bagaje conceptual con que cuentan los adolescentes para emprender tareas en las que esos conceptos
resultan imprescindibles. Sin rechazar totalmente las tendencias antes mencionadas, que han aportado y estan
aportando nuevas ideas en la ensefianza de la historia, nosotros consideramos que el aprendizaje de conceptos,
es fundamental en cualquier disciplina y naturalmente también en historia. Sin estos conceptos, el aprendizaje,
sea cual sea el material utilizado, se convierte en algo arbitrario, no significativo y no mejora ni la estructura cog-
noscitiva de los alumnos, ni les permite el anélisis de los hechos sociales, ni les faculta para la solucién de proble-
mas en el ambito de las ciencias sociales. :

Es por esto, por lo que, la teoria de Ausubel, nos parece que ofrece grandes posibilidades de utilizacion en
el aula.

80



Titulo: «Humanities curriculum project».

Director:

Objetivo:

Nivel:

Procedencia:

Presentacion a cargo de: BEVERLLY LABBETT.

Lawrence Stenhouse y el Humanities Curriculum Project

Ensu ponencia, Beverley Labbett esbozara el pensamiento detras de la creacion del Proyecto Curricular de
Humanidades (1968-1972), que se distingue por su énfasis en presentar al profesor como ‘moderador neutral’.
Se describira el pensamiento curricular del director del proyecto, Lawrence Stenhouse, subrayando su preocu-
pacion por las acciones del profesor que liberan al alumno/aprendiz de la dependencia sobre el profesor como
conocedor autoritativo. Se distinguira entre ‘tener autoridad’ y ‘ser una autoridad’. Al centro del pensamiento
de Lawrence existia «una conviccion apasionada que la virtud de humanidad se encuentra disminuida en el hom-
bre cuando su propio juicio es desechado por una autoridad. La prueba de la necesidad en la practica que el jui-
cio personal sea desechado por la autoridad estd en la existencia universal de codigos legales, pero cada desecha-
miento de juicio disminuye la civilizacion; y el estado mas civilizado es aquél donde a los ciudadanos se les otorga
la responsabilidad de su propio juicio». El reto consistia en la traduccion de esa conviccion a una estrategia de
ensenanza en el aula.

El Humanities Curriculum Project estaba compuesto por un equipo de educadores que trabajaron en un es-
quema de una estrategia de ensefianza experimental construido alrededor de un curriculum basado en la discu-
sion con el profesor como moderador neutral; y produjo colecciones de recursos de «evidencia» sobre temas
como ‘La Guerra y la Sociedad’, ‘La Educacion’, ‘Las Relaciones entre los Sexos’, ‘Viviendo en Ciudades’, ‘La
Leyy el Orden’. Estas colecciones de evidencia se usaron en el aula para respaldar y realzar el trabajo basado en
la discusion, donde el profesor tenia que jugar un rol imparcial. El profesor dirigia las sesiones de discusion e in-
troducia a los alumnos entre 14 y 16 afos a los materiales o personas:

I) para permitir que la discusion progresara alo largo de lineas desarrolladas por el grupo o para proporcionar
un nuevo estimulo cuando el debate decayera o diera vuelta en circulos;
IT) pararepresentar un punto de vista que el grupo no haya considerado o documentar el punto de vista de una
minoria que no se encontrara adecuadamente representada en el grupo;
IIT) para proporcionar un reto al consenso y a la complacencia;
IV) para agudizar la definicion de un punto de vista pidiendo a sus proponentes que proporcionaran evidencia
critica.

Entre los tipos principales de contribucion al debate hechas por profesores con buen éxito en el rol de mo-
derador neutral estan:

a) formulando preguntas o planteando problemas en relacion a la evidencia;

b) aclarando o pidiéndole a un miembro que aclare lo que se haya dicho;

c¢) resumiendo los rumbos principales de la discusion;

d) manteniendo la discusion pertinente;

e) guiando al grupo para que emplee y construya sus ideas entre los individuos del grupo;

f) ayudando al grupo a sugerir y definir puntos de discusion y decidir sobre prioridades;

g) através de preguntas, proporcionar un estimulo intelectual y fomentar la auto-critica.

El conferenciante fue profesor de Humanities Curriculum Project durante tres afos.

Para demostrar las exigencias del desempeno del papel de moderador neutral, empleari citas de discusio-
nes y trabajos escritos de sus propios alumnos.

El proyecto finalizé en 1972 pero resulté en la formacion del Centre for Applied Research in Education
(Centro para la Investigacion Aplicada en la Educacion) en la Universidad de East Anglia. Durante el proyecto,
se habia animado a los profesores a realizar su propia investigacion sobre las dificultades y los beneficios del rol
de moderador neutral, y esto llevo al desarrollo de la investigacion-accion con base en el aula como una manera
de desarrollar el arte de la ensenanza. El Humanities Curriculum Project fue un esfuerzo de gran creatividad e
inteligencia para incorporar ciertas ideas educativas a principios de procedimiento en el aula. La ponencia ter-
minara con algunas declaraciones sobre las implicaciones del Humanities Curriculum Project sobre el pensar
acerca de los valores de curricula en educacion dentro de una sociedad pluralista. A fines de los afios 60, la frase

‘moderador neutral’ produjo gran controversia. Algunos lo vieron como una renuncia de responsabilidad por
parte del profesor. El conferenciante no comparte este punto de vista, pero él planteara que una frase igualmen-
te apropiada para describir el rol del profesor seria verlo como un moderador ‘interventor’, dedicado a elaborar
junto a los alumnos los principios de procedimiento que aseguren una discusion que desarrolle la comprension
de cuestiones polémicas’.
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Titulo: «Iniciacion a las ciencias fisico-quimicas en la Enseiianza Media».
Autores: Seminario didactico de Fisica y Quimica.

Objetivo: Concrecién de un modelo de aprendizaje de las ciencias.
Nivel: EE.MM.

Procedencia: 1ICE de la Universidad de Valencia.

Presentacioén a cargo de: DANIEL GIL PEREZ.

Una de las consecuencias mas importantes de la investigacion sobre didéctica de las Ciencias, especialmen-
te de los trabajos centrados en el estudio de los errores conceptuales y los esquemas conceptuales alternativos,
ha sido la aparicién de nuevos modelos de aprendizaje que coinciden en rechazar la idea de transmisién de cono-
cimientos a alumnos considerados como tabula rasa y comparten los planteamientos de la Psicologia constructi-
vista.

Los materiales que presentamos representan un intento de concrecién de uno de estos modelos que concibe
el aprendizaje de las Ciencias como cambio conceptual y metodolégico.

Uno de los supuestos de este modelo es la existencia de «esquemas conceptuales alternativos» en los alum-
nos, es decir, preconceptos o ideas intuitivas dotadas de cierta coherencia interna y que son muy persistentes y
no se modifican facilmente mediante la ensenanza habitual, incluso reiterada. La adquisicién de conocimientos
cientificos exigira la superacion de estas ideas, lo cual se relaciona de alguna manera con la idea de «obstaculo
epistemoldgico» enunciada por Bachelard en 1938, con la de «prehistoria del aprendizaje» de Vigotsky (1973) y
con los estudios de epistemologia genética de Piaget (1970).

Otra de las ideas que han fundamentado este modelo se refiere a la existencia de cierto isomorfismo entre el
aprendizaje significativo de los conocimientos cientificos y el proceso de produccién de los mismos. En este sen-
tido debe sefalarse la importancia de los paradigmas teéricos como origen y término del trabajo cientifico en un
proceso complejo que incluye eventuales rupturas —cambios revolucionarios— del paradigma vigente en un de-
terminado dominio, como manifiesta Khun en «La estructura de las revoluciones cientificas» (1971). De hecho,
los trabajos de epistemologia genética de Piaget (1970) han mostrado la semejanza entre la evolucién histérica
de la Fisica y la formacién de las concepciones intuitivas de los alumnos.

Desde este punto de vista pueden comprenderse las dificultades de un cambio conceptual equivalente a lo
que histéricamente ha supuesto una revolucién cientifica. Este isomorfismo supone, ademads, la necesidad de un
cambio metodolégico: la superacion de una «metodologia de la superficialidad» que esta en el origen de lasideas
intuitivas de los alumnos asi como en las ideas de la fisica pregalileana, y que se caracteriza por una tendencia
«natural» a generalizar acriticamente a partir de observaciones cualitativas y no controladas. Esta forma de
abordar los problemas e interpretar la realidad debe dejar paso a una nueva metodologia, mas abierta y creati-
va, en la que se planteen problemas precisos, se intenten soluciones —a modo de hipétesis— diferentes de las
«evidentes», se disefien experiencias encaminadas a contrastar esas soluciones, se analicen cuidadosamente los
resultados, etc.

Se plantea, pues, la necesidad de introducir la metodologia cientifica en el proceso de ensefianza/aprendi-
zaje de las Ciencias; una metodologia cientifica que tiene poco en comiin con los planteamientos inductivistas
que han caracterizado al denominado aprendizaje por descubrimiento. Esta familiarizacién con la metodologia
cientifica aparece intimamente ligada con la adquisicidn significativa de conocimientos, por lo que en este mo-
delo se supera tanto la prioridad casi exclusiva que la ensefianza tradicional pone en los contenidos como la que
el aprendizaje por descubrimiento inductivo pone en los procesos cientificos.

Ademais de la referencia que hemos hecho al modelo de aprendizaje en que se basa el material que presen-
tamos, debemos hacer mencién de otros aspectos que caracterizan este material y que pueden servir para situar-
lo en relacién con la teoria curricular:

— Se ha elegido una organizacién disciplinar de los contenidos, criticando explicitamente los planteamien-
tos de Ciencia Integrada en este nivel, y haciendo una seleccién de contenidos de Fisica y de Quimica
encaminada a dar una visién global pero no enciclopédica de estas Ciencias.

— Se opta claramente por el trabajo colectivo de los alumnos, de acuerdo con el caracter de empresa colec-
tiva de la investigacion cientifica.

— Se aborda el problema de la actitud negativa de los estudiantes hacia la Ciencia y su aprendizaje, presen-
tdndose el nuevo modelo como posible solucién al mismo: el aprendizaje de las Ciencias adquiere el ca-
racter de una aventura al enfrentar creativamente al alumno a problemas e investigaciones y potenciar
los aspectos historicos de la Ciencia y la interaccién Ciencia-Sociedad.

— Se concibe la labor del profesor como actividad que debe tener, en cierta medida, las caracteristicas del
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trabajo cientifico, lo cual exige también del profesorado un cambio metodol6gico, actitudinal y didécti-
co.

El material se presenta como un conjunto de programas-guia de actividades, correspondientes a los temas
seleccionados. Llamamos programa-guia de actividades a la forma en que hemos materializado el modelo de
aprendizaje como cambio conceptual y metodolégico, y que consiste en una serie de actividades —que van des-
de la introduccién de conceptos a la discusién de las implicaciones sociales, pasando por la resolucién de proble-
mas o el trabajo experimental— debidamente engarzadas, a realizar por los alumnos estructurados en pequefos
grupos bajo la direccién del profesor.

Este conjunto de actividades, a través de las cuales el alumno va a elaborar y afianzar conocimientos, ha de
poseer, por una parte, una légica interna que evite un aprendizaje desconexo, y ha de cubrir el contenido del
tema aprovechando ademads todas las ocasiones posibles de que los alumnos se familiaricen con la metodologia
cientifica, hagan en cierto modo Ciencia.

Los programas-guia que presentamos no se proponen como un producto acabado, sino como ejemplo de lo
que, en un momento dado, ha sido elaborado por un grupo de profesores atentos a las implicaciones de la inves-
tigacién did4ctica. La naturaleza misma del programa-guia permite su continua revisién (modificacién de activi-
dades, incorporacion de otras, etc.) en funcién de los resultados obtenidos. Cada profesor puede también adap-
tar el programa-guia a las condiciones concretas de sus clases o a sus particulares preferencias. Con objeto de
mostrar, precisamente, esta ductilidad del programa-guia como instrumento didactico, hemos incluido en este
primer volumen, dos versiones de algunos temas, confeccionados independientemente por dos subgrupos de
nuestro seminario.

Los nicleos tematicos seleccionados son: la Mecénica, introducida como primera ciencia moderna, contra
la «Fisica del sentido comin», y algunos temas fundamentales de Fisica y de Quimica que pueden dar una ima-
gen de lo que constituyo el «Paradigma clasico»; la crisis de la Fisica Cldsica y el surgimiento de un nuevo para-
digma; y algunos temas correspondientes al desarrollo de la Quimica durante el siglo XX, en gran parte debido a
la nueva Teoria. Entre ellos el profesor podri elegir los que estime oportunos para elaborar la programacion de
esta asignatura, tanto si se trata de cursos de BUP, de Formacién Profesional o del nuevo Bachillerato General.
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Titulo: «Proyecto curricular para la ensefianza de la lengua (11-16)».
Director: César A. Cascante Ferndndez.

Objetivo: Proporcionar lametodologia, principios de procedimiento, diseiio de instrucci6n e investigacién para
la ensenanza de la lengua en todos sus aspectos.

Nivel: 11 a 16 anos. C. superior de E.G.B. y 1 ciclo de EE.MM.
Procedencia: Gijon.
Presentacion a cargo de: CESAR A. CASCANTE.

El proyecto curricular que presentamos esta basado, en lo que a teorias psicolégicas del aprendizaje se re-
fiere, en los planteamientos que A. R. Luria realiza en la que podemos considerar su obra sintesis: «Conciencia
y Lenguaje».

La obra genial de Vygotsky trazo las lineas fundamentales para abordar el tema de la creacién de la con-
ciencia sobre una base material y social. Pero, en nuestra opinién, deja sin abordar lo que podemos llamar mi-
croprocesos: c6mo se genera la comunicacién verbal y como se comprende.

Esta es, a nuestro entender, la aportacién fundamental de Luria a lo planteado por Vygotsky, que va a per-
mitir la intervencién didactica en el desarrollo del lenguaje.

Los mensajes, tanto orales como escritos, se elaboran mediante un proceso que va desde el motivo o impul-
so inicial para la comunicacién, pasando por el registro semantico primario, o cimulo de ideas atn no dispuestas
sintagmaticamente a, por tltimo, la comunicacién verbal ya desplegada.

La decodificacién o comprension de la comunicacion se realiza a través de un proceso que comienza con la
comprension del sentido general, para pasar luego a la de las ideas clave (nicleos seménticos) del mensaje, para,
por ultimo, determinar el sentido de las palabras que estamos recibiendo.

Estos procesos que hemos sintetizado, estan explicando la mayoria de las actividades que se dan en el mar-
co de la comunicacién y el lenguaje: lacomprension de algo que se nos transmite oralmente, la lectura de un tex-
to escrito y su comprension, la expresion oral de una idea de forma mas o menos extensa, o la composicién escri-
ta.

Falta quizas anadir que estos procesos se pueden realizar de una forma mas o menos desarrollada, segtin re-
curramos mds 0 menos al contexto (en forma de gestos o cualquier otro tipo de acompafiamiento), para expre-
sarnos, o comprender el mensaje que estamos recibiendo. De esta manera, el ejercicio del lenguaje escrito re-
presenta un mayor desarrollo y dificultad, debido a la imposibilidad de ser acompaiiado por los recursos contex-
tuales.

Quiz4 la utilizacién més arraigada que de estas teorias hacemos, esté en la manera que estructuramos una
programacion en torno a un centro de interés cualquiera (disefio de instruccién). Pensamos que el mensaje que
es comprendido o expresado a través de los mecanismos citados puede tener variadas dimensiones: puede estar
constituido por un solo mensaje o por muchos de ellos, que se van dando a lo largo de un periodo de tiempo dila-
tado, y que viene a ser como un gran mensaje. Pues bien, nosotros concebimos que una programacién en torno a
un tema viene a ser un gran mensaje referente al mismo, que debe ser comprendido y expresado simultdneamen-
te por el alumno a lo largo de lo que dure el tema.

En lo referente a su encuadre dentro de la teoria curricular, senalaremos brevemente algunas de sus carac-
teristicas. Indudablemente, se sitia al margen de la llamada pedagogia por objetivos, que concibe los progra-
mas como un listado de objetivos, contenidos y actividades evaluables y operativos. Este tipo de programas ce-
rrados han sido inspirados por planteamientos conductistas, y no es nuestro caso, como hemos visto anterior-
mente.

Este rechazo de la pedagogia por objetivos no noslleva, sin embargo, a no tratar de fundamentar cientifica-
mente los procesos de aprendizaje que proponemos; intentamos que el profesor que pueda iniciar una investiga-
c6n (pues de eso se trata), partiendo de los materiales que le proponemos, sea plenamente consciente de los as-
pectos ideolGgicos, epistemolégicos, psicolégicos, socioldgicos, que estan en ellos. Apostamos, en este sentido,
por una desalienaci6n del profesor como mejor garantia para que se convierta en un auténtico investigador, ca-
paz de desarrollar continuamente, a través de lo particular de su aula, lo que de general ha de tener un proyecto
curricular.

Es en este marco en el que se puede inscribir el proyecto dentro de la investigacion en la accién (Stenhouse,
Elliot y otros). Nos proponemos un tipo de evaluacién cualitativa, no s6lo de los alumnos, sino de todo el pro-
yecto, sin por ello renunciar a lo cualitativo como elemento aportador.

Partiendo de esta filosofia general que vincula en un todo investigacién, evaluacion, desarrollo curricular,
innovacién y perfeccionamiento del profesorado (hay que decir que el proyecto curricular que presentamos ha
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nacido totalmente ligado a actividades de perfeccionamiento del profesorado), era necesario pensar qué ele-
mentos aportar para dar satisfaccion a esta idea.

Lo hemos hecho reuniendo una serie de elementos que fueran lo suficientemente explicativos y sugeridores

para iniciar un trabajo, y que al mismo tiempo, pudieran contener la forma de contrastarlos con la practica, mo-
dificandolos continuamente. Es lo que llamamos proyecto curricular de investigacién.

1.—

Los materiales que presentamos son los siguientes:

METODO GENERAL.

1.1.— Método general: Se establecen los criterios generales que relacionan los objetivos que nos propone-
mos, contenidos, relaciones de comunicacién, organizacién y evaluacion.

1.2.— Finalidad: Se establece la finalidad general del proyecto.

1.3.— Principios de procedimiento: Se deducen de lo anterior una serie de pautas de trabajo para la accién
en el aula.

METODOS PARTICULARES.
Se establecen los métodos, finalidades y principios de procedimiento para:
2.1.— Lengua hablada: comprensién.
2.2.— Lengua hablada: expresion.
2.3.— Lengua escrita: comprension.
2.4.— Lengua escrita: expresion.
2.5.— Vocabulario.
2.6.— Medios de comunicacion.
2.7.- Literatura.
2.8.— Gramatica.

DISENO DE INSTRUCCION.

3.1.— Disefio de instruccién: planteamiento general. Se establece la estructura y dinamica para desarrollar
la unidad de ensenanza-aprendizaje o programacion.

3.2.— Un tema de lengua: Se describe la realizacion de un tema que incluye todos los aspectos relacionados
en los métodos particulares.

3.3.— Fichero: Se muestra la programacion hecha por el profesor para un tema, también incluyendo todos
los aspectos.

3.4.— Trabajo de un alumno: Cuaderno, trabajo en equipo, libro de poemas. Se muestra todo el trabajo
realizado por un alumno a lo largo de un tema (el mismo programado por el profesor).

DISENO DE LA INVESTIGACION.

4.1.— Evaluacién cuantitativa: Se establece cémo realizar una evaluacién de estas caracteristicas en varios
grupos experimentales.

4.2.— Evaluacién cualitativa: Se establece la forma de seguir el desarrollo del proyecto en las aulas en que se
lleve a cabo, con el fin de irlo modificando y desarrollando.
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METODO PARA EL DESARROLLO DEL LENGUAJE EN LA ESCUELA INFANTIL

Las lineas que vienen a continuacién intentan perfilar un método
de trabajo para el desarrollo del lenguaje en el periodo que abar
ca de los O a los 6 afios.

Conviene aclarar qué entendemos por método. Si el proceso de ense
flanza-aprendizaje lo consideramos en torno a una serie de elemen—
tos como son : objetivos, contenidos, relaciones de comunicacién,
organizacién, materiales y evaluacidén; el método quedara configu-
rado por la toma de decisiones que hagamos en cada uno de estos -
elementos. (J.Gimeno, 1981).

Esta toma de decisiones se realiza en base a una serie de plantea
mientos de diferente naturaleza: socio-politicos e ideolégicos, -
epistemolégicos, psicolégicos ...

Nos detendremos, por razones de espacio y oportunidad, principal-
mente en los psicolégicos y dentro de ellos en aquellos que nos
han servido mas eficazmente, trazando asi un brevisimo esquema de
nuestro intento.

REFERENCIA SOCIO-CULTURAL

Existe una abundante bibliografia que relaciona la situacién so-
cio-cultural en la que el nifio se encuentra con su lenguaje. En
toda ella aparece una relacién interna entre ambos. Los medios

socio-culturales mis bajos presentan un lenguaje menos desarro—-
llado, mas contextualizado: abundancia de gestos, vocabulario -
mas reducido, frases mas cortas y menos estructuradas gramatical
mente ...

A mayor nivel socio-cultural la forma de expresarse es més pr6x1
ma al lenguaje escrito, eliminandose gran parte de los rasgos que
hemos sefialado.

SUBSISTEMA PSICOLOGICO

Con frecuencia se asocia el ser profesor de lengua con tener co-
nocimientos de lingiliistica. Sin embargo el saber analizar la es-
tructura de las lenguas no significa necesariamente conocer su -
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génesis, su- desarrollo a lo largo de la vida del nifio, base imprescin
dible para realizar nuestro propésito didactico en la edad que nos ocu

pa.

Diversas son las teorias sobre la adquisicién del lenguaje humano. Ha
ciendo un agrupamiento simplificador podiamos considerar al menos: la
conductista; las teorfias mentalistas; la teorfa de la maduracién; las
cognitivas de Piaget,Vygotski y Bruner; y las sociolbgicas de Halliday
Y Whorf (F.Hernandez-Pina, 1984).

No creemos que todas estas teorias tengan un mismo valor a la hora de

elaborar un método para el desarrollo del lenguaje. No podemos detener

nos aqui en el anédlisis de este tema, pero si haremos una breve referen
cia a dos de ellas, probablemente las mas extendidas entre los profe51o
nales que trabajan con alumnos de 0-6.

La teoria conductista produce métodos y programas que contienen una vi
sién acumulativa del desarrollo del lenguaje basada en sus aspectos més
mecénicos y externos. Para Piaget, el lenguaje es en Gltima instancia
una superestructura que debe apoyarse en los estadios de desarrollo vy
que en gran medida viene dada por éstos, jugando asi un papel 1mporta§
te pero secundario. Mientras el conductismo presenta un gran poder es-
tructurador de programas y actividades pero con un fondo erréneo, las
teorias piagetianas resultarian muy insuficientes como base para el es
tablelcimiento de metodologias en el campo del lenguaje.

Los planteamientos que vamos a utilizar con el fin de configurar el mé
todo que proponemos son los de A.R.Luria (Conciencia y Lenguaje).Luria,
discipulo de Vygotski, sigue desarrollando los planteamientos de é&ste
en su propésito de elaborar una teoria que explique la formacidén de la
conciencia sin renunciar a un planteamiento materialista; es decir, la
formacién de los procesos psicolégicos superiores a través de interac-—
cién social. Luria, a nuestro entender, realiza aportaciones decisivas
para la intervencién pedagégica, concretando las fases de los procesos
de control de la propia accidén por parte del nifio, y desvelando los me
canismos de codificacién y decodificacién de la alocucidn verbal.

Resumiremos muy brevemente los aspectos mas relevantes para nuestro mé
todo de sus teorias. Toda la ontogénesis del lenguaje no es més que -
una progresiva emancipacién de éste de su contexto: el nifio desde que

tiene unos pocos dias o meses, inicia un largo caminé sin fin, de pro-
gresiva descontextualizacién, en el sentido de independizarse de las -
Ccircunstancias de todo tipo que acompafian al uso de su lenguaje.

Este hecho hace que la palabra en cuanto a su "comprensidn'" por parte
del nifio en los primeros meses, dependa del momento en que se diga, la
situacién del nifio, 1la entonacién, etc. Asi mismo la expresién que rea
liza el nifio de pocos meses en forma de palabra o aproximacién a la -
misma, significaréd una u otra cosa dependiendo de los factores contex-
tuales antes citados.

Por otra parte no existe acto voluntario en el nifio de esta edad. Sus
acciones estén totalmente guiadas por lo que le rodea: los objetivos,
la inercia de su proia accién, etc.

La palabra presenta un doble aspecto,por un lado designa un objeto o -
una accién (referencia objetal), y por otra analiza y clasifica ese
objeto o accién asimilédndolos a otros (significado). Tanto la referen-
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cia objetal como el significado evolucionan en el desarrollo del nifio
en la direccién de una progresiva emancipacién del contexto.

La "creacién" del acto voluntario se realizari a traves de 4 momentos
bésicos:

- En un primer momento el nifio se somete a la orden externa
del adulto.

- Posteriormente realizard la accién acompafidndose de su pro-
pio lenguaje externo.

- El nifio explicaréd antes de hacerlo lo que va a hacer. El len
guaje externo precederéa.a 'la:acc¢ién.

- E1 nifio controlari su accién sin necesidad de su propio len-
guaje externo. Se habri producido una interiorizacién del -
lenguaje.

Este proceso de 'creacién' del acto voluntario, que lleva consigo una
interiorizacién de su lenguaje, se estarai dando en el nifio cada vez -
que "aprende" a controlar un nuevo movimiento. Esta continua acumula-—-
cidén de lenguaje interior se realiza fundamentalmente entre los dos y
los siete afios, llegadndose asi en esa edad a una desaparicién del len-
guaje externo.

Como es sabido esta desaparicién del lenguaje externo a esta edad de 7
afilos aproximadamente, es observada por Piaget y Vygotski realizando,sin
embargo, interpretaciones distintas del hecho:

- Piaget.- Al afio y medio o los dos afios el nifio ha creado sus
propios esquemas de accién por medio de la manipulacién y el
Jjuego (periodo sensorio-motor). En torno a esta edad, median
te el lenguaje, comienza a evocar estos esquemas motores pa-
ra su accién. Es el lenguaje que él denomina egocéntrico. A
partir de este momento el lenguaje egocéntrico se va sociali
zando hasta llegar a los siete afios en que desaparece.

- Vygotski.- El lenguaje externo (egocéntrico en Piaget) tiene
como misidén el control de la propia accién. En la medida en
que ese control de la propia accién se desarrolla el lengua-
je externo se va interiorizando. E1l lenguaje ekterno, por lo
tanto, no desaparece sino que '"se pliega'" hacia el interior.

Este lenguaje interior tiene un papel muy importante en los procesos -

de generacién o codificacién de la comunicacién verbal (expresién). Lu

ria sefiala que la expresién se genera a través de tres momentos sucesi

vos: motivo —» registro semantico primario — comunicacién verbal des
plegada.

Para comenzar a hablar necesitamos un motivo que podré ser interno o -
externo. Una vez que tenemos el motivo, se necesita tener el conjunto
de ideas interrelacionadas que constituyen el contenido de lo que que-
remos decir. Por Gltimo "pondremos" ese conjunto de ideas en forma de
discurso.

Pues bien, el lenguaje interior, va a cumplir dos funciones en el ﬁlti
mo paso del registro semlntico primario a la comunicacién verbal des—-
plegada. El seri el encargado de mantener la coherencia del discurso -
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evitando que derive hacia cuestiones no pertinentes, y dard asi mismo
las claves sintagmiticas para la construccién de las frases.

Esta claro por lo dicho que si no existe desarrollo del lenguaje inte
rior, el nifio no aumentard su capacidad de expresién.

También clarifica Luria las fases o momentos del proceso de decodifi-
cacién de la alocucién (comprensién).

Este proceso se da a través de tres momentos sucesivos:
sentido general ideas principales palabras

El primer momento de la comprensién es el de la captacién del sentido
general del mensaje que se estéd recibiendo. En un segundo momento se
"localizaran" las ideas clave o principales del mismo y por Gltimo se
entenderi el sentido que tienen las palabras en si mismas.

SUBSISTEMA DIDACTICO

Los elementos brevemente resefiados de los planteamientos de Vygotski-
Luria nos permiten definir y concretar el método de trabajo en sus di
ferentes elementos.

Objetivos

Podriamos formular como propésito general el de conseguir el desarro-
llo del lenguaje del nifio, tanto en expresién como en comprensién, en
tendido éste como una progresiva autonomia con respectoflos contextos
que acompafien a los mensajes. Este desarrollo lleva consigo un mayor

autocontrol de sus acciones, asi como una evolucién de su sistema ge-
neral de pensamiento.

Podemos a partir de aqui distinguir tres &reas de desarrollo con su -
correspondiente secuenciacidn:

1l.- Desarrollo de la comprensidn
2.- Desarrollo de la expresidn

3.- Desarrollo del control de la propia accidn

1.- Desarrollo de la comprensidn

Hasta los dos afios se va a dar el desarrollo de la referencia obje

tal de las palabras. Este desarrollo se manifiesta mediante las -

reacciones de comprensién ante objetos que se le nombran. Pasara -
por una serie de momentos que, simplificadamente, son los siguien-
tes:

- Conoce la referencia objetal de una palabra siempre que ésta se
pronuncie cuando el nifio tiene una determinada posicién, acompa-
flada de un mismo gesto, dicha por la misma persona, y con la mis
ma entonacién.

- Mas tarde seré capaz de reconocer el objeto siempre que la pala-
bra sea emitida por el mismo sujeto, con el mismo gesto y la mis
ma entonacién, aunque no se encuentre en la misma posicidén. (La
emancipacién del contexto comienza).

- Conoce la referencia objetal cuando se dice la palabra con el -
mismo gesto, prescindiendo de lo anterior.
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- Se produce una emancipacién total al afio y medio o a los dos —-—
afios.

- Después de los dos afios se da en el nifio una estabilidad en la
referencia objetal siempre que no haya condiciones de conflicto
(insistencia en una orden y presenc1a de objetos con rasgos se-
mejantes,por ejemplo).

A partir de esta edad de dos afios y hasta los seis (y mucho mas tarde
también) continuari desarrollindose la comprensién en el sentido indi
cado de ser cada vez mas capaz el nifio de entender un mensaje de deter
minada dificultad independientemente de aquello que rodea al mensaje.

2.- Desarrollo de la expresién
El desarrollo de la expresién se evidencia en el nifio por el aumen
to de su capacidad para emitir mensajes cada vez mas largos con la
coherencia necesaria y por lo tanto con una mayor capacidad de no
recurrir al contexto para hacerse entender.

Podemos diferenciar tres niveles sucesivos:

- Nivel de respuestas fragmentarias (aquellas en las que en la pre
gunta practicamente se incluye la respuesta) Puede durar hasta -
los 2 afios.

- Nivel de respuestas desarrolladas (aquellas en las que existe -
una mayor iniciativa). Incluye a su vez numerosos niveles Yy pue-
de darse a lo largo de toda la etapa de creacién del lenguaje in
terior (de los 2 a los 7 afios).

- Monélogo (la duracién del mensaje es muy considerable ya). A par
tir de un pleno desarrollo del lenguaje interior.

3.- Desarrollo del control de la propia accién.
Si pretendemos el autocontrol por parte del nifio de una accién de
terminada, lo que podemos convenir como nivel de auténtico apren-—
dizaje por la autonomia que representa, este ha de pasar como de-
ciamos anteriormente por cuatro momentos:
a) La realizacién de la accién mediante el lenguaje externo de los
adultos.

b) Mediante el acompafiamiento de la accién con su lenéuaje externo.
c) Cuando su lenguaje externo preceda a la accién.

d) Cuando realiza la accién mediante su lenguaje interior, sin nin
gin lenguaje externo.

Situédndonos en el primer nivel de cumplimiento de una accién orde

nada por un adulto, es posible establecer una secuenciacién tempo

ral:

- Al final del primer afio desapareceri la dificultad que represen
ta para el cumplimiento de la orden, el influjo que sobre &1 -
ejercen los objetos.

- Entre el 19 Y 22 afio desaparecerd la dificultad que representa
la inercia de su propia accién anterior.

- Hacia los dos afios y medio también desapareceri la dificultad -
que representa para el nifio, el aplazamiento de la ejecucién de
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accidén una vez que se le haya dado la orden.

Hacia los tres afios el nifio es capaz de superar todo lo anterior
sometiéndose al lenguaje del adulto.

- Hacia los tres afios y medio cumplirid la orden atn enfrentindose
a una experiencia visual que la contradiga.

- A partir de esta edad es capaz de cumplir ordenes mas complejas
que en realidad son programas.

- A los cuatro afios cumple programas simétricos.

A partir de los cuatro afios cumpliri programas asimétricos.

- A partir de los cuatro afios y medio o los cinco es capaz de cum-
plir programas sin refuerzo visual.

Esta secuenciacién que realizamos para el cumplimiento de acciones
mediante el lenguaje externo del adulto, implica asi mismo una se-
cuenciacidén en los tres momentos restantes ya sefialados para el -
autocontrol de una accién determinada. Esta secuenciacién como pue
den observarse por lo dicho, se mueve en torno a lo que podemos -
llamar factores positivos de cara al cumplimiento de la accién: re
fuerzo visual, influjo de objetos, inmediatez en 61l cumplimiento;-
inercia de la propia accién, simplicidad de la orden. Algunos de -
estos factores se convierten en negativos cuando "contradicen" la
accién a realizar.

Naturalmente,siguiendo el ordenamiento de objetivos segilin propone-
mos podemos llegar a la formulacidn de algunos de una complejidad
tan extrema que ninglin adulto los podria realizar (programa comple
Jjisimo, aplazado en el tiempo, con contradiccién, etc.).

Contenidos

Los objetivos que nos proponemos de des%§ llo de la comprensién, de -

s CC10, . i
la expresidén y del control de la propia tienen ocasién de ser trabaja
dos en cualquier momento de la actividad escolar, se puede decir que -
atraviesan de parte a parte el curriculum. Siempre que existe comunica
cién hay posibilidad de trabajar el desarrollo del lenguaje.

Bien es cierto que se dan dentro de las actividades momentos en torno
a determinados contenidos, como pueden ser las lecturas o el contar -
cuentos, que permiten una mayor intensidad en el trabajo del lenguaje;
pero esta circunstancia no creemos que sea suficiente como para exigir
desde el desarrollo del lenguaje, seglin el planteamiento que estamos -
haciendo, unos determinados temas. Pensamos ademéas que si asi lo hicié
ramos distraériamos al profesor de una idea basica: la de que el len--
guaje se puede trabajar a través de los contenidos de cualquier &rea,
en cualquier momento, al realizar cualquier actividad.

Relaciones de comunicacién

Es conocido que las relaciones de comunicacién que se establezcan en-
tre el profesor y los alumnos, los alumnos entre si, el profesor y los
grupos, etc; es lo que mejor caracteriza a un método.

En nuestro caso las relaciones de comunicacién vienen dadas por la idea
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bésica de que el desarrollo del lenguaje en el nifio es una progresiva
emancipacién del contexto. Esta idea sugiere cual debe ser la tarea -
del profesor.

El profesor tendrd que organizar ese contexto "ajustandolo" al nivel
de desarrollo que cada alumno tiene en relacién con la tarea que se le
presenta. :

De esta manera el profesor deberd procurar los "apoyos" necesarios a
cada nifio para que este realice con éxito la labor que tiene delante.
Estos apoyos contextualizadores no son, como pudiera pensarse, Gnica-
mente ejercidos . ' directa:: y personalmente por el profesor, sino que
de lo que se trata es de estructurar el ambiente educativo compuesto -
de objetos, personas, y relaciones entre todos ellos.

En términos generales el profesor deberad anticiparse a las continuas -
situaciones de comunicacién, fundamentalmente con dos tipos de pregun-—
tas: jcual es la dificultad de esta tarea, teniendo en cuenta el nivel
de desarrollo de todos y cada uno de mis alumnos? y, icémo la contex-

tualize para permitir que todos y cada uno la realicen con éxito?.

La respuesta concreta que en cada caso concreto se dé, teniendo en -
cuenta lo expuesto en los apartados anteriores, configurari el tipo de
relaciones de comunicacién que ha de establecer.

Este "ajuste" a cada situacién y alumno, le llevari, por ejemplo, en el
caso de estar ante una tarea de desarrollo de la expresién, a mantener
una relacién con el grupo que permita la aclaracidén de las ideas a ex—
presar (registro semdntico primario) y luego a la hora de pasar a la -
comunicacién verbal desplegada, a apoyar a un alumno individualmente -
mediante preguntas para '"sustituirle" su lenguaje interior, manteniendo
la coherencia de su respuesta y dindole las claves para la construccién
de sus frases.

Si se encuentra ante una situacién de desarrollo de la comprensién, po-
drd pensar que el cuento que se ofrece, por ejemplo, requiere una pues-
ta en situacién previa (sentido general) y establecera una relacién con
cada grupo de alumnos para que asi lo hagan; después procedera no ya a
leer el cuento sino a dramatlzarlo (subrayar las ideas clave del mismo);
y por Gltimo propondrd un juego de palabras para aclarar el significado
de las que han aparecido.

Si se trata de que aprendan, por ejemplo, a colgar sus mandilones (con-
trol auténomo de la propia accién); podri empezar con una orden externa
suya y un refuerzo visual (si lo cree necesario); para que en sSu momen-
to posterior los propios alumnos relaten lo que estan haciendo segiin lo
hacen; después que los alumnos antes de hacer los movimientos necesarios
digan lo que tienen que hac¢er ("quitarme el abrigo y dejarlo en la per-
cha, luego coger el mandilén y ponérmelo, primero una manga y ...); por
Gltimo se les podria proponer que hicieran lo mismo (decirlo) pero en -
voz baja que apenas se oyera...

Conviene tener muy en cuenta asi mismo, para establecer las relaciones

de comunicacién adecuadas, que el profesor tenderi a prestar cada vez -
menos "apoyos' con el fin de que los procesos sean cada vez méas auténo
mos. Si el papel del profesor equivale al del contexto, y hemos estable
cido que el desarrollo del lenguaje se concibe como una progresiva eman
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cipacién del mismo, el profesor tenderd a "manipular'" cada vez menos el
ambiente a estar menos presente. Esto equivale a decir que el profesor
tendera a "ajustar" por lo alto, los apoyos y contextualizaciones que -
establezca, con el fin de que se vaya produciendo aprendizaje.

Materiales

Este elemento es el que tiene menos relevancia, no hay materiales espe
ciales. Pero parece importante destacar la utilidad de los instrumen--
tos de grabacién en audio y video.

Organizacién

La organizacién de la clase y de las actividades en concreto, estara
orientada a poder establecer las relaciones de comunicacién necesarias
para proporcionar a cada alumno el 'apoyo'" necesario que este requiera
en general, y en particular para cada tarea.

Una vez que el profesor haya determinado que relaciones la de estable-
cer para una tarea, tal y como hemos planteado anteriormente; tendrd -
que plantearse la cuestidn organizativa: como estructura el espacio ¥y
el tiempo para hacer posible esta relacidn.

Evaluacién

Tomamos la evaluacidén en un sentido amplio. No se trata de evaluar re-
sultados de los alumnos unicamente, sino de evaluar los procesos de en
seflanza-aprendizaje para que este andlisis sirva de guia para el propio
profesor.

Proponemos la utilizacidén de una serie de instrumentos de evaluacién -
utilizados en la linea de los planteamientos que se han denominado de
investigacidén en la accidn:

- Ficha de observacién del alumno.
Cada alumno tendré una ficha personal en la que el profesor ano
taréd el nivel de desarrollo alcanzado por el alumno en cada una
de las tres &reas propuestas: desarrollo de la comprensién, de
la expresién y del control de la propia accién.

- Fichero de observacidén de la clase.

Este fichero estarid ordenado en objetivos, contenidos, relacio-
nes de comunicacién, materiales, organizacidn y evaluacién.Cual
quier hecho que ocurra en la clase provocando una reflexidn por
parte del profesor, darda lugar a que este cubra una ficha y 1la
archive en su apartado correspondiente. El1 fichero dispondria -
asi mismo de un apartado I (indeterminado) que serviri para al-
macenar la ficha que no se sepa colocar en un apartado de los -
anteriores.

Diario

Al final de cada clase el profesor anotara en este diario todo lo que
recuerde en ese momento como importante de lo ocurrido durante el dia.
Se podréa anotar todo tipo de incidencias, reflexiones, impresiones sin
tener por que cefiirse a los aspectos de enseflanza-aprendizaje en senti-
do estricto.
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Informe

Al final de cada unidad de ensefianza-aprendizaje o programacién, el -
profesor reunird todos los datos del fichero de observacién del alum-
no, del de la clase, y del diario, para redactar un informe sintesis
o conclusién. Este informe, con el fin de no ser simplemente un camu
lo de observaciones, debe contener los elementos de rectificacién, de
avance o desarrollo del método (podrd redactarse segin objetivos, con
tenidos, etc.).

PROYECTO CURRICULAR

Lo expuesto hasta el momento, y mas concretamente lo incluido dentro

del apartado de susbsistema didactico, constituye el método a utili--
zar. A partir de él, se puede construir un proyecto curricular que ca
da profesor puede adaptar y modificar seglin las condiciones concretas
en las que se desenvuelve.

No concebimos,pues, el curriculum como algo cerrado, sin posibilida--
des de transformacién. El curriculum, al contrario, debe ser algo mo-
dificable, abierto. No tiene por que incluir todas las actividades, -
contenidos, etc.; basta con que sea un instrumento Gtil para partir -
de él, que sea sugerente. 4

De forma muy breve indicaremos cuales pueden ser los elementos a in

cluir en un proyecto curricular que podemos llamar de investigacidn
respondiendo a la filosofia antes sefialada.

Este proyecto curricular de investigacién podria estar constituido por:

1.- Método general referido a escuelas infantiles abarcando todas
las areas a considerar.

2.- Métodos particulares referidos a cada &area. Uno de ellos seria
el método para el desarrollo del lenguaje.

3.- Principios de procedimiento. Son los principios que el profe--
sor debe observar para su actuacién derivados de los métodos.
Suponen un paso mas en direccién a la practica de lo contempla
do en el método. Pueden establecerse también a nivel general ;
a nivel particular para cada &rea.

4.- Diseflo de instruccién. Nos da idea de como se puede estructu--
rar una programacién, cuales pueden ser sus partes, su dinami-
ca,; etc.

S.- Programacién ejemplificada. Es la ejemplificacién del disefio —
de instruccidén haciendo observancia de los principios de proce
dimiento.

6.- Disefio de investigacién. Es esencial para la consideracién del
proyecto curricular como un proyecto de investigacién. Se esta
bleceria en él1 la forma de ir modificando el primitivo proyec-
to curricular con el fin de que la experiencia recogida en los
informes propuestos en el apartado de evaluacibén, asi como a -
través de otros instrumentos, sea valida para éste propésito.
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METODOLOGIAS DE INVESTIGACION EN COMPRENSION LECTORA

Leer comprensivamente consiste, en esencia, en construir un signi-
ficado a partir de una serie de simbolos grédficos. Para los lec-
tores diestros esta tarea no parece tener demasiadas dificultades
puesto que somos capaces de leer a una enorme velocidad (entre

150 y 400 palabras por minuto segln Carpenter y Just 1977). No
obstante, a pesar de la aparente simplicidad, lo cierto es que en
este corto periodo de tiempo el lector tiene que realizar un gran
nGmero de operaciones tales como percibir las palabras, acceder

a su significado en el 1léxico interno, integrar las palabras en
oraciones, formar una interpretacién global del texto, etc; apar-
te de la ejecucidén, en muchos casos, de ciertos procesos adiccio-
nales como pueden ser la realizacidén de inferencias o la interpre-
tacidén metafdrica de algunas expresiones.

La ejecucién de este elevado nUmero de operaciones en un tiempo
tan breve, unido al hecho de que muchos de estos procesos son lle-
vados a cabo de manera totalmente automdtica, sin-que ni siquiera
el propio lector sea consciente de ellos, hace dificil el conocer
los factores que inciden en la comprensidén lectora. No obstante
el desarrollo de nuevas y sofisticadas metodologias de investiga-
cién estd permitiendo abordar el tema con cierto éxito. Estas nue-
vas metodologias son sumamente variadas tanto en los procedimientos
que utilizan como en los supuestos sobre los gue se asientan, ya
que se toman como medidas de comprensidén variables dependientes
tan dispares entre si como pueden ser la observacién directa de
los ojos (didmetro de la pupila, movimientos oculares), respuestas

verbales de los sujetos (informe verbal, pensamiento en voz alta),
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recuerdo de informacidén (resdmenes, inferencias) o tiempos de reaccidn
(tiempo de verificacién, tiempo de lectura), por sélo citar algunas de
ellas.

En este trabajo vamos a exponer una de las metodologias mds frecuentemen-
te usadas en la actualidad, la denominada TIEMPO DE LECTURA. Se trata de
una técnica de gran uso porque mide el proceso de comprensidén en el mis-

mo momento que estd ocurriendo (pertenece al grupo de las denominadag

metodologias on line) y ademds con un material relativamente sencillo ya
gue unicamente requiere un microordenador.

El fundamento de esta técnica es el de comprobar el tiempo que los suje-
tos invierten en leer comprensivamente pequefios trozos de texto tales co-
mo oraciones, frases e incluso palabras. El procedimiento general consis-
te en dividir el texto en segmentos e ir presentdndolos sucesivamente so-
bre la pantalla de un ordenador y medir el tiempo que los sujetos invier-
ten en leer cada uno de ellos. E1 segmento de texto permanece en la pan-
talla hasta que el lector pulsa determinada tecla en sefial de que ha fina-
lizado su lectura e inmediatamente que presiona la tecla aparece la si--
guiente porcidén del texto, continuando asi el proceso hasta el final de

la prueba. Se trata por consiguiente de una metodologia que permite a los
sujetos leer a su propio ritmo (tal y como ocurre en las situaciones coti-
dianas de lectura) ya que es él mismo quien regula el tiempo que la in-
formacién permanecerd expuesta en la pantalla. El intervalo que transcu-
rre desde que aparece la informacidn sobre la pantalla hasta que el suje-
to pulsa la tecla se toma como tiempo de lectura de ese segmento y se a-
sume que esa medida refleja el tiempo que el lector necesita para ejecutar
los principales procesos-de comprensién del segmento. .

Los segmentos en que se divide el texto varian en cuanto a tamafio, pudien-
do este abarcar desde una sola palabra a toda una oracién . La eleccién
del tamafio de la divisién viene dada en funcidén del proceso gque se quiere
investigar y/o de las concepciones teéricas del investigador (Mitchell
1984).

La forma méds generalmente utilizada de esta técnica es la de dividir el
texto en oraciones completas por considerar a la oracién la unidad lin-
giistica y psicoldgica. Con esta modalidad se ha podido demostrar 1la
influencia que diversas variables tales como la longitud de la oracién,

la frecuencia de las palabras que la componeﬁ, etc ejercen sobre el tiem-
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po de comprensidn. Graesser y Riha (1984) comprobaron mediante este pro-
cedimiento 1los efectos de 15 factores sobre el tiempo de lectura. Cin-
co de estos predictores pertenecian al nivel de la palabra (ndmero de

de letras, ndmero de silabas, ndmero de palabras, frecuencia de las pa-
labras y novedad del concepto), cinco pertenecian al nivel de la oracidn
(sintaxis, nimero de proposiciones, estaticidad de la oracién, interés

e imaginabilidad) y cinco al nivel del pérrafo (familiaridad, narrativi-
dad, estaticidad, interés e imaginabilidad del pérrafo). Todos excepto
la sintaxis y la imaginabilidad del pdrrafo influian en el tiempo de
lectura.

Otra de las modalidades de tiempo de lectura , méds reciente pero bastan--
te empleada ultimamente, es la de lectura por palabras; la cual consis-
te en presentar los texto u oraciones una sola palabra de cada vez. En
la pantalla del ordenador aparece la primera palabra del pdrrafo y -
cuando el sujeto termina de leerla pulsa la tecla y aparece la palabra
siguiente. Esta modalidad parte del supuesto de que las palabras son
unidades importantes, tanto si se siguen criterios linglisticos como
cognitivos, y en consecuencia de que el procesamiento de un texto se

va haciendo sobre cada palabra individualmente. Los tiempos empleados

en cada palabra reflejardn entonces los tiempos invertidos en su com -
prensidn.

Dentro de esta técnica de presentacién palabra a palabra existen diver-
sas variantes producidas por las particularidades de procedimiento em-
pleadas. Aaronson y Scarborough (1976), iniciadores de esta modalidad,
presentaban todas las palabras en el centro de la pantalla desparecien-
do de la vista del sujeto antes de que apareciese la palabra siguiente.
Otros autores en cambio (Carpenter y Just 1977), mantienen las palabras
leidas sobre la pantalla hasta que termina la lectura de toda la ora -
cijdn. En funcidén de estas particularidades de procedimiento, Just, Car-
penter y Woolley (1982) distinguen tres formas de presentacién: a) con-
dicién acumulativa, en la cual las palabras van apareciendo segin su po-
sicién natural en el texto, es decir, una continuacién de otra de iz -
quierda a derecha, b) ventana mévil, igual que 1la anterior solo que
cuando el sujeto pulsa la tecla para indicar que ha leido la palabra,
ésta desaparece de la pantalla, con lo cual solamente una palabra se

mantiene visible en cada momento, evitando asi que el sujeto pueda re-
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troceder hacia el material ya leido y c) ventana estacionaria que co-
mo en la variante anterior desaparecen las palabras de la vista del su-
jeto una vez leidas, pero en.este .caso todas las palabras aparecen en

el centro de la pantalla.

La modalidad de lectura palabra a palabra en cualquiera de sus varian-
tes tiene la ventaja de poder precisar cdémo estdn distribuidas las car-
gas.de prcesamiento dentro de las.oraciones. Es decir, si con la modali-
dad de presentacién por oraciones podemos conocer que oracién es méds di-
ficil de procesar, con la de tiempo de lectura por palabras se puede a-
quilatar qué partes de esa.oracidén son las que incrementan la dificultad,
es decir, que palabras y/o construcciones son las que hacen que la ora-
cién resulte mds o menos compleja. Tiene en contra el inconveniente de
que no refleja lo que ocurre en nuestra lectura habitual, puesto que
normalmente disponemos de todo el texto simultdneamente y no nos van
surgiendo las palabras a cuentagotas como sucede en esta modalidad.

Una forma intermedia entre la lectura palabra a palabra y por oraciones
es la de presentar tres palabras de cada vez, es decir, dividir el pé&-
rrafo en grupos siempre fijos de tres palabras que se van presentando
sucesivamente. Este procedimiento ha sido aplicado por Mitchell y Green
(1978) con la intencidén de reducir 1los inconveqientes de la presentacién
palabra a palabra pero sin llegar a recurrir a la oracién por conside-
rarla demasiado larga. Pero este tipo de fragmentacidén tiene un claro
inconveniente y es que no forma ningdn tipo de unidad, ni psicolégica

ni lingUistica. Al cortar un péarrafo de forma siempre fija de tres pa-
labras de cada vez, la formacidén de 1los grupos de palabras queda a
merced del lugar donde fortuitamente se produce el corte y con ello su
comprensibilidad.

Refiriendonos ya a la metodologia de tiempo de lectura en general, cual-
quiera que sea la modalidad que se elija, tenemos que seflalar que uno

de sus principales problemas es que los sujetos puedan leer la infor-
macién sin comprender en profundidad 10:'Que leen, ya que en este caso
los datos serian equivocos. Esto puede ocurrir porque el sujeto no pres-
te atencién a lo que estd leyendo o porque intente leer a una velocidad
superior a la que le permite su habilidad lectora. Para que esto no o-
curra, para obligar a los sujetos a realizar una lectura comprensiva,

se suelen introducir preguntas de control sobre el material leido a lo
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largo de la prueba, esto permite conocer que datos son aprovechables

y cuales se deben desechar.

Otro problema que tiene planteado la metodologia de tiempo de lectura
es que las latencias son exageradamente grandes, al tener el sujeto

que pulsar la tecla en cada presentécién, y no comparables con las que
se obtienen en la lectura normal. Estas latencias serdn obviamente ma-
yores cuanto mds pequefios sean los segmentos en que se divide el texto,
puesto que exigird un mayor ndmero de presiones. Asi en un experimen-
to de Mitchell (1984), el tiempo medio que los sujetos invertian en ca-
da palabra era de 719,2 mseg, mientras que en la lectura normal es de
aproximadamente 289 mseg por palabra. En consecuencia las latencias
obtenidas con esta metodologia no deben de tomarse como un reflejo e-
xacto de los tiempos de comprensién, sino méds bien como indices rela-
tivos. Sirven para indicar qué material es més complejo de procesar,
pero no para precisar con exactitud el grado de dificultad, puesto que
afladidos a los tiempos de comprensidén se hallan los fiempos invertidos
en presionar la tecla. Este problema no es especifico de esta técnica
pues con la excepcién de la de seguimiento de los movimientos oculares,
es comdn a todas las demds metodologias, ya que todas exigen alguna res-
puesta por parte del sujeto. Por otra parte, no resulta demasiado difi-
cil averiguar el tiempo extra dedicado a pulsar el botdn y descontarlo
luego del tiempo total (Aaronson y Ferres 1984).

Una cuestidén muy debatida de esta técnica es si el proceso de compren-
sién se lleva a cabo durante la lectura o en un momento posterior. Cier-
tamente la metodologia de tiempo de lectura necesita presuponer que el
sujeto va comprendiendo la informacién al mismo tiempo que la lee, ya
que de no ser asi no tendria ningdn sentido. Que algin proceso se tiene
que realizar en el mismo momento de la lectura es un hecho evidente
puesto que repetidamente se ha comprobado que los materiales considera-
dos méds dificiles por sus caracteristicas sintdcticas o seménticas, re-
quieren tiempos de lectura mayores. La polémica se plantea en términos
de si el proceso de comprensién se completa durante la lectura o sola;
mente se ejecuta alguna operacién bdsica y el resto se acumula para el
final. Existen dos hip6tesis contrapuestas al respecto: la hipétesis
del control directo que dice que el sujeto permanece leyendo el trozo

de texto (palabra, frase, oracidén) mientras estd siendo procesada (Just
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y Carpenter 1977) vy la hipdtesis del control amortiguado que afirma
Jue ciertos aspectos del procesamiento saon postpuestos o amortiguados
hasta que puedan ser tratados posteriormente (Mitchell 1984). Los tra-
bajos existentes no acaban de desvelar completamente la incognita, aun-
que lq mds aceptado actualmente es due la comprensién se realiza mayo-
ritariamente durante la lectura quedando sélo algin proceso de orden
superior para el final de la oracién.

Entre las principales ventajas del paradigma de tiempo de lectura estéd
la econdémica ya que un simple microordenador puede ser suficiente para
disefiar un experimento. Tiene por otra parte las ventajas propias de
las técnicas de autopresentacién de poder leer cada individuo a su
propio ritmo, lo cual produce una situacién similar a la que se da en
la lectura cotidiana. De la favorable acogida que ha tenido que ha te-
nido da muestra su amplia difusidn, pues desde mediados de los afios
setenta, es sin duda la metodologia mds utilizada en los estudios de
comprensidén lectora.

Con esta metodologia hemos hecho algunos trabajos (Cuetos 1986) sobre
los efectos que diversas variables sintdcticas y semdnticas tienen en
la comprensidén de textos. Con la técnica de presentacidén por oraciones
hemos compTrobado que las oraciones formadas con ejemplares atipicos,
adn cuando son facilmente comprensibles, requierpn mds tiempo para ser
leidas que oraciones equivalentes con ejemplares tipicos. Con la moda-
lidad de lectura por palabras encontramos que las palabras de conte-
nido (sustantivos,verbos, adjetivos, etc) producen latencias mayores
que las palabras funcionales (articulos, preposiciones, etc). E inclu-
so dentro de las palabras de contenido hemos visto que no todas tienen
latencias equivalentes ya que su frecuencia de uso o su importancia
dentro de la oracién, entre otras, son variables que inciden sobre los
tiempos de comprensidén. Asi las palabras poco frecuentes en el lengua-
je cotidiano tales como "magnolia", "mortero", "pomelo", etc, a pesar
de ser perfectamente conocidas por los sujetos (estudiantes de psico-
logia), tenian mayores latencias que otras palabras de la misma cate-
goria pero de mayor uso, como eran "clavel", "pistola", "naranja". E1l
lugar que las palabras ocupan en la oracién es también un factor impor-
tante ya que si se encuentran al final sus tiempos aumentan conside-

rablemente.
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Sin duda alguna esta metodologia, en sus diferentes variantes, servi-
rd de gran ayuda en el 4mbito escolar ya que puede proporcionar buena
informacién, a medida que se vayan realizando los trabajos pertinentes
sobre los tipos de frases, palabras o expresiones con los que el nifo
de edad escolar tiene mayores dificultades, lo cual permitird ir gra-
duando esas dificultades convenientemente. En los libros escolares tan-
to de lectura como los de texto, existen muchas palabras y construccio-
neyﬁue pueden resultar ininteligibles para los nifios, especialmente en
los primeros cursos, y es que ni el autor del libro ni el profesor tie-
ne por qué saber a priori que segmentos del texto en particular saon
los que van a dificultar la comprensién. Sélo un andlisis empirico

de esos textos, por ejemplo comprobando los tiempos de lectura, posi-
bilitard detectar esas dificultades. Es ademés ésta una tarea que se
puede llevar a cabo sin demasiados problemas en la propia escuela, a-
hora que una buena parte de los colegios disponen de algln tipo de mi-
croordenador, puesto que para su ejecucidn cualquiera de ellos puede

ser Gtil, basta con hacer un programa de mediccidén del tiempo
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BOSQUEJO DE UN PROYECTO INTERDISCIPLINAR PARA 82 E.G.B.

INTRODUCCION

El proyecto que aqui presentamos pretende, ante todo,
proponer un plan de trabajo que produzca actuaciones co-
herentes con un modelo de ensefianza-aprendizaje disefiado
a partir de unos presupuestos cientificos que avalen su
eficacia. Tal modelo habr& de estar fundamentado no sblo
en el objeto de estudio, sino también en el pGblico al -
que va dirigido. La finalidad Gltima seria dar respuesta
a los interrogantes que nuestro entorno plantea. Los di-
ferentes lenguajes utilizados por el hombre para transmi
tir su pensamiento, sus emociones y sensaciones son los
canales a través de los cuales percibimos el mundo. Algu
nos de estos lenguajes, como las lenguas naturales, el -
lenguaje pléstico, el musical, son ya tenidos en cuenta
en los programas oficiales, y otros, como el lenguaje --
iconogrifico, est&n todavia ausentes. E1 uso de este Gl-
timo surge como una exigencia de un entorno dominado y -
conformado por los mass-media, potenciadores de nuestra
capacidad receptiva. "Ser espectador se ha convertido en
una forma especial de ser hombre"(l). Pero, el alumno po
dri convertirse en agente de transformaciones, sin estar
dominado por ellas, cuando llegue a desentraifiar y com---
prender los fenémenos de la realidad. Por tando, el ----
aprendizaje se concibe a partir de la accibén. Ha de ser
un aprendizaje relativizador, que concibe el conocimien-

to como "resultado, siempre provisional, de una experien
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cia, susceptible de ser invalidada o confirmada por nuevas expe
riencias"(Z). Un aprendizaje que permita a todo hombre alcanzar
la "autonomfa solidaria", entendida como "aquella que permite a
los individuos situarse libremente, conscientemente, deliberada
mente en cada momento en el mundo, poder interpretar la reali--
dad que les rodea, poder comprenderse a si{ mismos, y comprender
el papel de la accién en el conjunto"(3). Queriendo ser fieles
a tales concepciones, creemos oportuno realizar una programa---
cibén interdisciplinar, que aglutine en torno a un centro de in-
terés las diferentes 4reas de conocimiénto, presentédas tradi--
cionalmente de forma fragmentada. La simulacién juega aqui un -
papel decisivo. Los escolares interpretarin durante el perfodo |
lectivo el papel de un reportero al que se le encomienda la in-
vestigacién de un tema (centro de interés). E1 alumno seri cons
ciente de que su éxito dependeri del buen uso que haga de un --
conjunto de técnicas, que le permitirén aprehender la informa--
cién que precisa (fase de comprensién). Dicho plan de trabajo -
se completari con una segunda parte: la comunicacié4n de los ha-
llazgos al pGblico - hecho imprescindible en todo trabajo perio
distico - (fase de expresién). Tal comunicacién dgberé ir expre
sada en los distintos lenguajes que el hombre utiliza para reci
bir y transmitir la informacién.
1. OBJETIVOS

1.1 Conseguir que el alumno alcance el mayor grado posible de
autonomfa, que sea capaz de comprender la realidad que lo en---
vuelve y de expresar los resultados de sus anilisis. 1.2 Ofre--
cer al alumno un método de trabajo que posibilite‘el aprendiza-
je mediante la formulacién de hipétesis sencillas y su comproba
cibén, a partir de la observacién. 1.3 Que el alumno participe -
de forma activa en la marcha del grupo, asuma tareas de respon-
sabilidad, siendo capaz de tomar decisiones, encaminadas al per
feccionamiento individual y colectivo.
2. CONTENIDOS

Presentamos aqui los contenidos que tendrin cabida en este di
sefio interdisciplinar, tomando como centro de interés El1 Ferro-
carril.
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Figura 1
2.1 E1 descubrimiento de nuevas energias y el desarrollo tec-
nolégico hacen posible la aparicién del ferrocarril. Estos dos
hechos alientan el proceso de industrializacién, y nos darfan -
pie para estudiar "El desarrollo cientfifico y tecnolégico",blo-
que temitico correspondiente al Area de Ciencias Naturales, cen
trindonos en temas como "E1l petréleo y el desarrollo industrial®™
y "Las miquinas y el hombre". 2.2 El Ferrocarril es un simbolo
de progreso y, ademis, contribuye a la actividad comercial. Nos
adentrariamos, pues, en el Area de Ciencias Sociales, donde se
podria estudiar el bloque temitico de "La geograffa de Espaiia®,
incidiendo en los temas siguientes: "La actividad econémica” y
"Los desequilibrios regionales en la poblacién espafiola". 2.3 -
En el Area de Matemiticas podremos estudiar el bloque temitico
correspondiente a "Funciones", y su aplicacién a la resolucién
de problemas de velocidad, mediante la utilizacién de ecuacio--
nes y sus representaciones grificas. 2.4 E1 Ferrocarril ha sido
fuente de inspiracién artistica para muchos misicos y pintores.
Aprovecharemos la oportunidad para estudiar los mi&s representa-
tivos, sin olvidar los movimientos musicales y pictéricos a ---
los que pertenecen. 2.5 El1 Ferrocarril satisface la necesidad -
de viajar que ha tenido el hombre desde siempre, contribuyendo

al acercamiento de hombres, pueblos, lénguas y culturas. Surgi-
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rl, asi, la necesidad de dominar otras lenguas. 2.6 Area de Len
guaje: el lenguaje servird no s6lo de vehiculo para aprender --
los contenidos de otras 4reas, sino también para la adquisicién
y uso correcto de la lengua. Las distintas subireas - lengua --
oral y escrita, vocabulario, gramitica y literatura - son traba
jadas y mejoradas en el mismo proceso de comprensién y expre-—-
8i6n de la realidad que se intenta aprehender.
3. METODOLOGIA

3.1 Modelo Psicolégico

Toda prictica educativa opera segin una determinada concep---
cién del aprendizaje. Dado que este proyecto pretende utilizar
el lenguaje en sus diversas modalidades, como principal instru-
mento de comprensidén y expresibén, necesitaremos una teoria psi-
colinglistica que explique el comportamiento de los mecanismos
que intervienen en dichos procesos de comprensibén y expresién.
Nuestra prictica estari basada en el modelo psicolingiiistico --
que defiende la psicologia soviética y, mids concretamente, A.R.
Luria. En su obra Conciencia y Lenguaje explica detalladamente
el "mecanismo de generacién verbal" y el "mecanismo de compren-
8ién verbal", compuesto cada uno de ellos por los elementos si-
guientes:

3.1.1 Mecanismo de generacién verbal: 1- Motivo. 2- Registro

Semintico Primario. 3- Comunicacién Verbal Desplegada.

3.1.2 Mecanismo de comprensién verbal: 1l- Sentido General. 2-

NGcleos Seminticos. 3- Palabras.

3.1.1.1 Motivo. Para que exista una comunicacién verbal, es -
necesario que haya una necesidad de expresar un contenido lin-
guistico. 3.1.1.2 Registro Semintico Primario. Es en esta fase
cuando comienza el proceso de alocucién verbal, siendo sus dos
componentes esenciales el "tema"(aquello que es necesario decir
de un objeto) y el "rema"(estructura predicativa de la alocu---
cién). Estos dos componentes constituyen la idea inicial, forma-
da por un conjunto de enlaces simulténeos. El paso a "la comuni
cacibén verbal desplegada" se realiza a través del "lenguaje in-
terior", que incluye palabras aisladas y sus "enlaces potencia-
les". Ejemplo: ESTUDIAR - qué - cbébmo - quién - cuindo. 3.1.1.3
Comunicacién Verbal Desplegada. En esta Gltima etapa de genera-
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cibén verbal, la idea se convierte en lenguaje desplegado, cons-
tituido por oraciones enlazadas que implican una unidad seminti
ca. Esto esti fundamentado, b4sicamente, en la actuacién de un
"esquema inicial", que ordena los eslabones de la alocucién, y
en un "control" de sus componentes.
3.1.2.1 Sentido General. El proceso de decodificacién de la

informacién verbal comienza con la percepcién del "lenguaje ex-
terno desplegado". Dentro de un texto, el significado de cada -
frase depende del significado de la anterior. Tal y como apun-

ta Luria, el proceso podria representarse no con el esquema --
que en principio se podrfia intuir: A+B+C+D, sino con el esque-
ma siguiente: A+(A+B)+(B+C)+(C+D). 3.1.2.2 NGcleos Seminticos.
Dentro de cada texto existen unos lugares mis informativos, en
los que se hallan las ideas principales sobre las que descansa
el significado del texto. Es lo que Luria denomina "nGicleos se-
minticos". Los recursos empleados para separar lo esencial de -
lo accesorio varfian segln se trate dd lenguaje oral o del es---
crito. En este Gltimo, se utiliza la letra cursiva, la divisién
en pirrafos, los titulos que nos adelantan el contenido del teﬂ
to, etc., mientras que en el lenguaje oral encontramos mayores
matices a través de la entonacién, el acento, las pausas, el --
gesto, etc;. Pero, ademés de la comprensién del significado ex-
terno, el alumno deber& penetrar en la comprensién del signifi-
cado interno, denominado "subtexto". Los recursos del lenguaje
oral son los que mejor ayudan a comprenderlo. 3.1.2.3 Palabras.
Estas no tienen siempre el mismo significado, sino que éste --
vendri determinado por el contexto en el que aparecen.

3.2 Procedimiento

Se trata de simular la siguiente situacién: una agencia de -
turismo encarga a un grupo de reporteros - los alumnos - la ela
boracién de un reportaje, en el que se expliquen las ventajas -
de conocer Asturias, utilizando el ferrocarril como medio de i
locomocién.

3.2.1 Introduccién al tema. Aqui, se pretende trabajar el mo-
tivo. Con tal fin, se proyectari un documental sobre los Glti-—

mos avances en tecnologfia ferroviariaen el que se presentan -




JUAN GARCIA GUTIERREZ

AUTOR Pagina

7/

trenes de alta velocidad. También deberemos trabajar el senti-
do general. Para ello, se realizar& una visita a un museo del -
ferrocarril. Previamente, el profesor habri lefido a los alumnos
algn articulo relacionado con el mundo del ferrocarril.

3.2.2 Proceso de investigacién. En esta segunda fase, las ac-
tividades tendrin como finalidad trabajar el registro semintico
primario y los niicleos seminticos. Ademis de incidir en estos -
aspectos que tienen como finalidad provocar el desarrollo de 1la
comprensién y expresién de la alocucibén, se pretende que las ac
tividades tengan un ordenamiento en el tiempo, semejante al que
pudiera seguir cualquier investigador que intente conocer unos
hechos, de tal forma que la secuencia de las actividades no --
sea gratuita. 3.2.2.1 E1 primer paso en todo proceso de inves-
tigacién consistiri en delimitar el campo de estudio. El1 profe-
sor y sus alumnos elaborarin un guidén con aquellos puntos que -
tienen interés. En los diferentes apartados de éste,deberin fi-

gurar las distintas 4reas en las que se apoya la estructuracié
del curriculo, y que hemos indicado en el apartado de los cont
nidos. 3.2.2.2 Una vez delimitado el campo, los alumnos-report
ros seleccionarin las fuentes que deberin ser consultadas. De
entre éllas, se podrian citar: fuentes orales (entrevistas a —-
personal ferroviario), fuentes escritas (libros, revistas espe-
cializadas, enciclopedias, etc.). 3.2.2.3 Seguidamente, habri -
que decidir los procedimientos de bGsqueda. Las técnicas a em-
plear vendrin determinadas por el tipo de fuente de que se tra-
te. Asi, cuando se realicen las visitas programadas, los alum--
nos deberin saber ya cébmo tomar notas, fotografias, y cémo in-
terpretar grificos y escalas. 3.2.2.4 De la informacibén obteni-
da, habri que seleccionar aquello que mis nos interese. La in--
formacién resultante habrd que organizarla, relacionarla, es---
tructurarla. Para ello, se incidiri en la adquisicién y consoli
dacién de las siguientes técnicas: resGmenes, esquemas y cua---
dros psindépticos.

3.2.3 Exposicién. En esta fase trabajaremos la comunicacidn

verbal desplegada y las palabras, los dos iltimos componentes
del esquema de Luria. Los alumnos-reporteros expondrin las con-

clusiones de sﬁs investigaciones mediante la utilizacié4n de di-
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ferentes cbédigos. E1 lenguaje humano seri empleado en sus dos -
vertientes: oral y escrita. Para trabajar el lenguaje oral, ca-
da alumno deberi exponer el punto del guibén que le haya corres-
pondido. Por equipos, se realizari un programa de radio en el -
que los alumnos tendrin total libertad para su elaboracién, con
la Ginica excepcién de que &ste deberi basarse en la parte del -
guidén que les haya correspondido. Este trabajo se grabari en —--
una cinta magnetofénica para corregir los defectos de diccién.
Por su parte, el lenguaje escrito tendri como soporte 1la elabo
racién de un folleto turistico, en el que se trate de convencer
a los turistas, mediante un lenguaje persuasivo, para que visi-
ten y recorran Asturias en tren. Es en este momento cuando las
palabras toman matices concretos, y el vocabulario estudiado ad
quiere significados distintos, segfin el texto en el que aparez-
ca. La actividad que nos conduce al lenguaje iconogrifico con--
siste en realizar un montaje audiovisual. Se elaborari un peque
fio reportaje, de no mis de 15 minutos. Por primera vez, las imé
genes dejan de ser exclusivamente un objeto de contemplacién, -
para convertirse en un material que hay que moldear y experimen
tar. El1 resto de los lenguajes apuntados - lenguaje pléstico, -
lenguaje musical y dramitico - podrin incluirse dentro del Area
de experiencias artisticas.

3.2.4 Clasificacifén y almacenamiento de la informacién. Los -
materiales elaborados pasarin a engresar un centro de documenta
cién que, en el futuro, podri ser consultado por otros alumnos.

4. ACTIVIDADES

4.1 Area de Lenguaje. Comprensién: realizar una entrevista; -
tomar notas; realizar esquemas, resGmenes y comentarios de ---
texto. Expresifén: elaborar un folleto turistico; simular un pro
grama de radioj realizar un montaje audioviswmal. 4.2 Ciencias -
Naturales: realizar un estudio sobre la influencia de las fuen-
tes de energia (petréleo y electricidad) en el perfeccionamien-
to del ferrocarril; investigar sobre los procesos tecnolégicos
incorporados al T.G.V., que permiten alcanzar mayores velocida-
des con un importante ahorro de emergfia. 4.3 Matemiticas: traba
jar con los conceptos de velocidad, espacio y tiempo para elabo

rar un horario de trenes, sabiendo que alcanzan una velocidadl:
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mixima de 70 Km./h., tomando como referencia las distancias de
las rutas ya marcadas. 4.4 Ciencias Sociales: localizar en un -
mapa de Asturias las principales zonas rurales e industriales.-
Hacer un estudio de estas zonas, tomando el ferrocarril como --
elemento de comparacibén. 4.5. Idioma: simular posibles situacio
nes en una estacién de ferrocarrils pedir un billete de ida, de
ida y vuelta; ser capaz de comprender los horarios reflejados -
en documentos auténticos; pagar el importe del billete con la -
moneda del pais.

5. TEMPORALIZACION

Introduccién (3 semanas). Investigacién (4 semanas). Exposi--
cién (4 semanas). Evaluacién (1 semana).

6. EVALUACION

El sistema que presentamos pretende evaluar, fundamentalmen-
te, la experiencia y el trabajo individual.

6.1 La_experiencia. Los alumnos reunidos en asamblea, modera-
da por una mesa, cuyos miembros son elegidos democr&ticamente -
por sus compafieros, podrin valorar la experiencia. Previamente,
han ido introduciendo, a lo largo de la semana, en un buzbn si-
tuado en la clase, aquellas propuestas que van a ser tratadas -
en asamblea. Una vez debatidas, éstas podrén ser rechazadas o -
admitidas, seglin la asamblea lo estime aportuno.

6.2 E1 trabajo individual seri valorado desde tres perspecti-
vas distintas. 6.2.1 Desde el propio alumno. Este presentari --
sus trabajos y hari una valoracién de los mismos ante el tribu-
nal de evaluacién (el profesor y los alumnos que’constituyen la
mesa de la asamblea). 6.2.2 Desde los alumnos que componen la -
mesa de la asamblea. Cada uno de ellos seri el representante de
un grupo de trabajo, y tendri como misién coordinar la labor de
sus compaifieros, e informar al profesor acerca del funcionamien-
to del grupo. 6.2.3 Desde el profesor. Este seri el encargado -
de emitir la calificacién definitiva. Para ello, se serviri de
sus observaciones en la clase, de los informes de los represen-

tantes de grupo y de la autoevaluacién de cada alumno.

114




\Utor . JUAN GARCIA GUTIERREZ g

NOTAS:

(1) Santos Guerra, M.A.,Imagen y Educacién,Ed.Anaya,
Madrid,1984,p.9.

(2)y(3) Atienza Merino,J.L.,Didictica del Idioma,
Inédito,p.7.

% La idea inicial de este proyecto surgidé a rafiz de las
clases impartidas por César Cascante(profesor de Didicti-
ca de la Lengua,en la Facultad de Filosofia y Ciencias de
la Educacién, de la Universidad de Oviedo)durante el cur-
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Nueva Urbanizacibén Mirasierra, 6-B. ZAFRA (Badajoz).

0: Unidad de Programas Educativos. Direccidén Prov.MEC. BADAJOZ.

"TEXTO, CONTEXTO Y PRETEXTO" (E1 texto como puntode partida para
una DidActica de la Lengua).

El diccionario de Maria Moliner (1) define al texto, en su acepcién
primera y més general, como '"un escrito cualquiera con cierto conte-
nido". El resto de las acepciones restringen adn mas esta definicién
y todas hacen alguna referencia a "lo escrito".
La idea de texto sobre la que voy a escribir tiene un significado
mas amplio (2). Entiendo por "texto" cualquier concrecién de un men-
saje sobre un soporte determinado -- oral, escrito, visual--.Entran
pues, como componentes de un texto por un lado el contenido
del mismo y por otro el soporte. Desde este punto de vista,
el TEXTO es un producto social y en é1 puede rastraerse una
historia (3). E1 TEXTO tiene, pues, un contexto.
Desde un punto de vista psicoldgico, el +texto coincide con
lo que Luria 1llama "enunciacién verbal desplegada" (4). Tal
tipo de enunciacién se caracteriza por:

a) estar compuesta no por una oracién sino por toda una
cadena de oraciones mutuamente enlazadas;

b) ser un sistema Gnico, completo, una estructura cerrada
Yy coherente que, ademds de un significado, tiene un sentido.

c) estar incluido en un proceso de comunicacién viva y
de transmisién de informacién de una persona a otra. La inclusidn
del texto en tal proceso de comunicacién convierte al texto
en un pretexto, en un instrumento de mediacién entre el mundo
y la conciencia, entre el yo y los otros.

Desde un punto de vista lingiiistico, el texto no se agota

en el andlisis de sus componentes microestructurales -—- que
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equivalen a lo que Luria llama "significado" -- sino que adquiere caréacter

de tal a tavés de lo que Van Dijk llama "macroestructuras" —— equivalentes

a lo que Luria identifica como '"sentido" -- (5).

Desde ambos puntos de vista el texto se sitda en una perspectiva
"funcional" que recoge la tradicién de algunos grandes cientificos
de comienios de siglo (Saussure, Vygotsky, Sapir) y que sitGa al TEXTO
en su CONTEXTO y le da su caracter instrumental, de PRETEXTO para el
aprendizaje (6).

El TEXTO es por ello el punto de partida para la construccién de
un curriculum de Lengua y el pretexto que sirve de ordenacién a su
didéctica. Las consecuencias de esta eleccién para el curriculum y
la didactica de la lengua son las siguientes:

12) El1 TEXTO es una muestra del mundo (funcién representativa del
lenguaje).

22) El1 TEXTO es un instrumento de recreacidén Yy ordenacién del mundo
(funcidén de regulacién/categorizacién del lenguaje).

32) El texto es un instrumento de mediacién con el mundo, de transforma-
cién del mundo (funcién pragmatica, de comunicacién del lenguaje).

Que el texto es wuna "muestra del mundo" quiere decir que lo que es
el mundo se expresa a través del lenguaje; es decir, a través de 1la
conciencia del hombre encarnada en la palabra. '"Una palabra -- dice
Vigotsky -- es un microcosmos de conciencia humané" (7). E1 TEXTO es
una muestra de la concrecién del mundo expresado en palabras y, como
tal, tiene una doble génesis: una génesis social, histérica y otra
biografica, personal. Entre ambas hay una relacién dialéctica. El hombre
se distancia de los objetos a través del lenguaje ypuede .ver el mundo
no sélo a través de la percepcidén inmediata y directa de las cosas,
sino penetrando en su esencia Yy captando las relaciones en que éstas
se encuentran mediante procesos de abstraccién. Tales procesos de abstrac-
cién tiene una doble historia, social y personal, una filogenia y una
ontogenia. "Al dominar la palabra -- dice Luria -- el hombre asimila
automadticamente un sistema complejo de nexos y relaciones en losque
se sitGa el objeto dado y que se han ido formando durante 1la historia
multisecular del género humano'" (8).

El TEXTO es una muestra del mundo ademis porque es una muestra significati-
va que ha sido '"elegida para...'".En este sentido, el TEXTO es una muestra

del mundo no solo como ""conocimiento", sino también como "cultura"
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(9). No sbélo es una muestra de "lenguaje" sino de lo que se '"muestra'
a través de él. A través del TEXTO, el mundo, que es ruido, se convierte
en seflal, en signo, en significacién (10). A través del TEXTO el mundo
no sbélo adquiere significado sino sobre todo un sentido. Un sentido
que viene dado sobre todo por valores, a un tiempo éticos y estéticos.
En el TEXTO se da el mundo ordenado, estructurado; y, ademds, se explica
lo que es el mundo de forma primigenia, generalmente contando una historia
(11): los mitos del origen, las luchas ente las fuerzas del bien y
del mal, el drama césmico de la vida, la fiesta, el rito; los cuentos,
las leyendas, las epopeyas, los romances, la poesia... Son TEXTOS ejempla-
res de la tradicién popular y anénima los que mejor nos muestran el
mundo, con mé&s profundidad. En ellos 1la sociedad, el grupo humano,
explica de boca en boca y de generacién en generacién cual es el sentido
del mundo y de la vida (12). La Biblia, por ejemplo. Es un texto completo
y ademéds tiene caracter sagrado. Se soporta sobre ‘un libro, es decir,
sobre una fdérmula de permanencia; y tiene garantia de verdad absoluta,
divina: necesita ser interpretada por una casta de elegidos. Frente
a esto, en la pantalla del ordenador, el TEXTO se reconstruye constatemen-
te, como el rio de Heraclito: sus bases son ahora la impermanencia,
la provisionalidad, la amenaza constante de 1la obsolescencia, mientras
su garantia de verdad no es sino el producto de una negociacién constante,
de una construccién provisional y cooperativa de los significados.
AGn quedan sin embargo los sacerdotes del 'software"... (13). E1 TEXTO
es por eso, como muestra de 'cultura'" que es, es también poder (14).

Pero el TEXTO no sb6lo "nombra al mundo'", sino que lo organiza. Hay
en la tradicién de las tesis de Sapir y Worf dos hipétesis complementarias:

a) La hipétesis del determinismo lingiiistico (el lenguaje determina
al pensamiento: por ejemplo, el o0jo humano puede percibir varios millones
de matices de color y sélo dispone de un numero relativamente pequefio
para nombarlos (15).

b) La hipétesis del relativismo linglistico (la cosmovisién del
hablante de una lengua difiere de la cosmovisién del hablante de otra
lengua; es decir, cada lengua presupone una Weltanschauung (16).

Estas hipétesis han sido largamente discutidas Y puestas en cuarentena.
Sin embargo, parece evidente el papel del lenguaje en la organizacién
del mundo en un doble sentido:

a) en el sentido de la percepcién del mundo a través de la lengua
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y la categorizacidén que impone.

B) en el sentido de la reorganizacién del propio mundo interno de
la conciencia que percibe el mundo y también de la conducta del sujeto
(17) 5
Cabe por tanto decir que el texto tiene un papel que cumplir en cuanto
"muestra" a través dela cual se puede percibir el orden del mundo,
por un lado; y por otro, sirve para poner orden en el propio mundo
de la conciencia del sujeto e influir en su comportamiento.

Vigotsky explica ese proceso por el cual se internalizan las funciones
de categorizacién del mundo -- desarrolladas a través sobre todo de
la interaccién social -- mediante el desarrollo en el nifio del gesto
de sefialar (18). El1 gesto de sefialar con el que el nifio pide a la madre
las cosas tiene algo de demiGrgico. Los griegos lo llamaban '"deixis"
(19) y aparece en las pinturas del Dios creador indicando el nacimiento
del mundo (tan reciente que hay que sefialarlo con el dedo (20)).
Precisamente la '"deixis", el sefialar, es algoque cumplen de manera
muy especial ciertas palabras a las que se les asigna una funcidn deictica
-- por ejemplo, los demostrativos --. Lo caracteristico de tales palabras
es su ambigiiedad. Para tener un significado reclama la existencia de
un contexto o referente. Precisamente la carga de ambigiiedad que lleva
todo TEXTO es lo que hace que su significado y su sentido tengan que
ser negociados, reconstruidos en cada contexto. E1 TEXTO, consideradoen
si mismo, es o puede ser objeto de una Gramatica. E1l TEXTO, en su CONTEXTO,
es objeto de una Pragmatica; es decir, de aquello que versa no acerca
del idioma sino sobre su uso. i

Tal como seflala Mounin es hacia los afios treinta cuando los lingiiistas
proponen definir el lenguaje como "instrumento de comunicacidén entre
los hombres", lo que rompe con una tradicién milenaria de considerar
el lenguaje como "expresidén del pensamiento" (21). Tal es propiamente
la funcién del lenguaje: la comunicacién, que se manifiesta en los
distintos usos.

Es desde esta perspectiva '"pragmitica" desde donde el TEXTO cobra su
sentido mé&s claro como instrumento de mediacién en un contexto muy
determinado: la clase. La lengua -- y por tanto el TEXTO —- puede conside-
rarse entonces como una "herramienta" y como tal .sirve no solo para
la transformacién del mundo a través de la comunicacidn, del didlogo,

sino también para la transformacién del mismo sujeto que la usa (22).
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Siguiendo el esquema clésico de la Teoria de 1la Comunicacién, el TEXTO
propiamente dicho se da, conformado en su materialidad, por un CODIGO,
un MENSAJE y un CANAL o SOPORTE.

Desde el punto de vista del cédigo hay que decir que el TEXTO no se
agota en la simple traduccidén de su significado del mismo, a través
de operaciones de 'normalizacién" (23). Por encima -- o por debajo,
segin se mire -- del Significado estd el "sentido" del texto: ir de
este Gltimo al primero es el problema central de la comunicacién verbal
(24). Y esta también el paso del significado al sentido, de lo externo
del texto al subtexto interno, 1lo que le da al TEXTO su profundidad.
El mensaje, por su parte, nos debe poner en evidencia la importancia
que - hay que conceder al contenido de los textos, especialmente en un
lugar como la clase que tiende de por si a la formalizacién y al vaciado
de contenidos y significados. A través del andlisis de los contenidos
—-- contextualizando el texto -- se puede analizar el mundo y el orden
social del mundo. Porque, como dice Austin, es necesario tener 'una
conciencia agudizada de 1las palabras para aguzar ia conciencia que
tenemos de los fenémenos, aunque ellas no sean los Aarbitros definitivos
de estos Gltimos" (25).

El soporte o canal, nos permite manejar distintos registros de lenguaje
-— escrito, oral, icbnico -- y aportar una dimensién social e histérica
adicional.

Pero 1lo qu;e le da su verdadero sentido al TEXTO como instrumento de
mediacién comunicativa, y por ello mismo didéctica, es su situacién
en relacidén con un emisor y un receptor que interaccvionan en un contexto.
Desde la perspectiva del emisor, el texto debe justificar su importancia
cultural, su caracter de finalidad educativa, de finalidad social.
El TEXTO, desde este punto de vista, tiene que tener sentido por si
mismo, valor en si mismo, y no meramente un valor ""escolar", como fuente
de ejercicios académicos. E1 TEXTO debe ser siempre una conversacién,
un didlogo, o un pretexto para la conversacién y el didlogo. Como dice G.

A. Miller, "una conversacién no es el momento oportuno para ensefar
gramatica, sino para establecer interacciones sociales cooperativas'"(26).
Estas interacciones sociales cooperativas van més alld de la simple
comprensién del texto. E1l didlogo, como dice Paulo Freire es reflexidn
y es accién, lo que exige a un tiempo coherencia y conciencia critica

(27).
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El TEXTO también es, desde el punto de vista del receptor, una ocasidén
para conectar con el mundo del adulto, conectar con el 'modelo'", con
los modelos. E1 TEXTO es un modelo para

. la encultura (los valores, la sensibilizacién para)

. la actuacién didactica (hermeneutica y comprensidén, esquemas,
formas paradigméticas y sintagméticas)

. el aprendizaje de técnicas (narrativas, descriptivas, poéticas...)

. que se muestre el maestro como modelo en la interaccién (modelo
de uso de la lengua, modelo en el di&dlogo, modelo en la sensibilizacién
de los valores).

El texto en tanto modelo tiene una doble funcidén de abstraccién y creativa
(28). Como seflala Morin (29), la transformacién del evento-ruido en
evento-signo que es el aprendizaje consiste en asociar eventos que
se repiten en un modelo y reconocer los eventos nuevos como especies
de ese modelo. Aqui encuentra el TEXTO su doble valor instrumental,
como texto y como pretexto, para conectar con el mundo, para conectar
con el adulto que ensefia y para que éste conecte también con el alumno,
con su nivel cognoscitivo, con sus intereses y sus necesidades de comunica-
cién social y personal, con su necesidad de hacer explicito su propio
sentido del texto. E1 TEXTO, por ello, debe suponer siempre una gratifica-
cién para el alumno; el contacto debe responder a -una necesidad suya
-— de comunicacién, de juego, de saber -- que trasciende el programa
escolar y hace, por tanto, motivador el aprendizaje. Y a un tiempo,
el texto debe tener una finalidad educativa, asumida porel maestro
que elige el texto en funcién de esa finalidad también, que 1lo trabaja
y le da su propio sentido, juega, se comunica a través ée él antes
y después con el alumno. Se trata de una didactica que se ha llamado
de la '"doble motivacién" (30). ’

El TEXTO se desvela, pues, en un contexto a través del didlogo, de
la cooperacién. E1 TEXTO no aporta una verdad objetiva, una informacién;
sino que es un pretexto para la comunicacién, a través de la cual la
verdad del texto -- su latentecia y su patencia -- va apareciendo negociada

entre las partes. De esta manera se hace cultura (31).
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BASES TEORICAS DE UN MODELO DE ENSENANZA/APRENDIZAJE DE LAS CIENCIAS.

INTRODUCCION.

Las referencias a la necesidad de una profunda transformacién
de la ensefianza de las ciencias constituyen una constante, desde hace
varias décadas, como consecuencia tanto del papél esencial atribuido a
la ciencia en la conformacién de unas humanidades modernas (Langevin -

1933; Dewey 1945), como de las deficiencias percibidas en su ensefianza

Los intentos de transformacién se han caracterizado en general
—como muestra la abundante literatura sobre el tema- por reducirse a

tratamientos puntuales, introducir innovaciones escasamente fundamenta
fas o intentar aplicar ideas "importadas'" desde otros campos, muy con-

cretamente desde la psicologia y la pedagogia.

Los resultados alcanzados después de varias décadas de esfuer-—
zos han sido muy escasos y la enseflanza/aprendizaje de las ciencias no

ha experimentado cambios substanciales (Yager y Penick 1983).

En este trabajo intentaremos mostrar que dicha situacién esti
empezando a modificarse, en la medida misma en que se esta comprendien
do que la innovacién e investigacién en la didactica de las ciencias —
han de estar intimamente asociadas, y que dicha investigacién ha de es
tar dirigida hacia la construccién de un cuerpo coherente de cénoci-

mientos.

L. LA ESPECIFICIDAD DE LA INVESTIGACION EN LA DIDACTICA DE LAS
CIENCIAS.

Pese a la existencia desde hace mas de sesenta afios de revis-
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tas como Science Education, la didactica de las ciencias no ha adquirido has-

ta muy recientemente el cardcter de dominio especifico. Asi, la lectura del -
Acumulative Index de los primeros 60 afios de la revista citada (1917-1976) ,

muestra que la inmensa mayoria de los articulos publicados corresponden a pro
puestas y experiencias de renovacién o a_investigaciones puntuales carentes -
de verdadera fundamentacién teérica y dirigidas, en general, a la comparacién
del comportamiento de grupos experimentales (en los que se ensaya alguna inno

vacién) con el de grupos de control.

Como se ha seflalado repetidamente, esta investigacién no ha te
nido incidencia real sobre el proceso del aprendizaje, pudiendo hablarse de

la existencia de un verdadero foso entre investigadores y profesorado.

En resGmen, pués, nos encontramos con la existencia de innova-
ciones realizadas, con escasa fundamentacién, por el propio profesorado, y —-
con investigaciones académicas dirigidas por investigadores sin preparacién -

especifica en las materias implicadas.

Los resultados globalmente negativos de ambas acciones han 1lle
vado a plantearse la necesidad de un campo especifico de investigacién centra
do en la didactica de las ciencias, en cuyo planteamiento y realizacién inter
vengan investigadores que aunen el conocimiento de la materia con la forma--

cién como investigadores en este campo.

No se trata, por supuesto, de preconizar ninguna exclusiva, si
no de reconocer la especificidad de este campo de investigacién (Tiberghien
1985) y de llenar el vacio correspondiente. Sélo reconociendo esta especifici
dad de la didactica de las ciencias, es decir, la existencia de un dominio --
con caracteristicas propias, problemas particulares y necesidad de un cuerpo
de conocimientos también especifico, cabe pensar en una investigacién efecti-
va que incida realmente en la transformacién y perfeccionameinto de la ense—-

fianza/aprendizaje de las ciencias.

Aunque de forma aln insuficiente, este reconocimiento esti hoy
abriendose paso. Nos referimos ahora a algunas de sus aportaciones de mayor -

interés.

2. LA INVESTIGACION EN LA DIDACTICA DE LAS CIENCIAS Y LOS PARADIGMAS DE
ENSENANZA/APRENDIZAJE.

Quizéds la primera gran aportacién tedrica de la investigacién

en la didactica de las ciencias haya sido poner en evidencia las carencias del
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llamado aprendizaje por descubrimiento, supuestamente basado en las caracte--

risticas del trabajo cientifico.

2.1. Critica del aprendizaje por descubrimiento inductivo y auténomo.

La idea de aprendizaje 'por descubrimiento" ha dominado los in
tentos de renovacién de la ensefianza de las ciencias a lo largo de mds de 30
afios, en respuesta a una situacidén marcada por la atencién casi exclusiva a
los contenidos, la falta casi total de trabajo experimental y el papel pre--
ponderante del profesor. Quizds por ello se va a hacer mas hincapié en la ac-
tividad auténoma de los alumnos, llegando a rechazarse, como sefiala Ausubel
(1978), cualquier tipo de guia o direccidén en el aprendizaje. No es dificil -
estar de acuerdo con él en contra de un aprendizaje totalmente auténomo que |
concibe el desarrollo de los nifios como un proceso de maduracién espontanea,
en franca contradiccién con el caracter social y dirigido del trabajo cienti-

fico, en el que supuestamente se inspira.

Un segundo error del modelo de aprendizaje por descubrimiento
es el planteamiento empirista que preside la totalidad de las propuestas (Au-
subel 1978; Hodson 1985), afectando tanto a los trabajos practicos (converti-
dos en meras manipulaciones en las que faltan aspectos esenciales de la meto-
dologia cientifica como la emisién de hipétesis o el disefio de experimentos)

como a la resolucidén de problemas.

Por dltimo, y coherentemente con el planteamiento inductivo y
auténomo que se pretende dar al aprendizaje, se produce una falta de atencidn
a los contenidos, en la creencia de que la eleccién de la materia de estudio
carece de importancia,o bien que la ejecucién de algunos experimentos incone-
X0s proporcionaran al alumno, incidentalmente, lo fundamental de dicha mate—-—
ria (Ausubel 1978). Pero ello supone ignorar el papel esencial que los para—-
digmas conceptuales juegan en todo proceso de adquisicién de conocimientos
(Driver 1986); ignorar también el papel de las teorias como origen y término
del trabajo cientifico, en un proceso complejo que incluye eventuales ruptu—-

ras del paradigma vigente.

Como vemos, los supuestos tedricos de este modelo de aprendiza
je que podemos denominar '"por descubrimiento auténomo, inductivo e incidental'
entran en contradiccidén tanto con las aportaciones de la investigacién educa-
tiva como con la naturaleza de la metodologia cientifica en que dice inspirar

se.
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2.2. Fundamentacién y perfeccionamiento del modelo de aprendizaje por asimila-

cibén significativa.

Un segundo gran aporte teérico de la investigacién educativa,
concretamente en el campo de la didactica de las ciencias, ha sido sin duda -
la revisién del modelo de ensefianza/aprendizaje por transmisién/asimilacién -
|de conocimientos ya elaborados. Dicho trabajo, asociado a los nombres de Ausu
bel (1978), Novak (1979), etc... , ha partido de los resultados globalmente -
muy negativos del modelo de aprendizaje por descubrimiento y se ha traducido
en una critica muy seriamente fundamentada del mismo y en el perfeccionamien-
to del modelo de aprendizaje por asimilacién, resaltando el papel de guia del
profesor, la importancia de las estructuras conceptuales de los alumnos en -
las que han de integrarse los nuevos conocimientos, prestando una particular

atencién a las jerarquias de los conceptos introducidos, etc, etc,...

De forma aparentemente auténoma Hodson (1985) llega a idénticas
conclusiones de rechazo del modelo de aprendizaje por descubrimiento y defen-

sa de una ensefianza de transmisién de conocimientos.

No podemos detenernos aqui en una minima exposicién de las pro
puestas de Ausubel, que constituyen, insistimos, un serio esfuerzo de funda--
mentacién tedérica y perfeccionamiento del modelo de ensefianza/aprendizaje que

sigue siendo hoy mayoritariamente practicado.

Nos referiremos para terminar a la emergencia de un nuevo mode
lo de aprendizaje en el que se integran aportaciones muy diversas, pero cuyo
origen hay que situar, sin duda, en el reciente desarrollo de la investiga—-

cién especificamente centrada en problemas de didactica de les ciencias.

3. LA EMERGENCIA DE UN NUEVO MODELO DE ENSENANZA/APRENDIZAJE DE LAS CIENCIAS.

En un trabajo anterior (Gil 1983) intentamos fundamentar un mo
delo de ensefianza/aprendizaje de las ciencias alejado a la vez del "descubri--
|Imiento inductivo y auténomo" y del de "transmisidén/asimilacién de conocimien—
tos ya elaborados". Desde entonces, nuevas y relevantes aportaciones de la in
vestigacién didactica han mostrado, creemos, la validez de dicho modelo con-—-

tribuyendo a precisarlo.

El origen del nuevo modelo se encuentra en los estudios sobre
""esquemas conceptuales alternativos'" de los alumnos y las dificultades para -

modificarlos y hacer adquirir los conocimientos cientificos.
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Podemos comenzar refiriéndolos a como los estudios realizados
por diferentes autores (McDermott 1984) sobre los preconceptos o ideas intui-
tivas de los estudiantes han coincidido en mostrar (Driver 1986) que:

estan dotados de cierta coherencia interna.

- son comunes a estudiantes de diferentes medios y edades.
- presentan cierta semejanza con concepciones vigentes a lo
largo de la historia del pensamiento y

son persistentes, es decir, no se modifican facilmente me-

diante la ensefianza habitual, incluso reiterada.

Segin esto, la adquisicidén de los conocimientos cientificos -
exigiria la superacidén de ideas persistentes en la mente de los alumnos. De
este modo se conecta con la idea de "obstaculo epistemolégico'" -enunciada ya
por Bachelard (1938) en el marco de estudios centrados en la historia y la e-
pistemologia de las ciencias-, con la de "prehistoria del aprendizaje" de Vi-
gotsky (1973) y con los estudios de epistemologia genética (Piaget 1970) que
plantean el rastreo del origen de las nociones hasta sus estadios precientifi
cos. Conviene notar la convergencia de estudios con origen y planteamientos -
tan diversos porque ello constituye un indice indudable de su relevancia ted-

rica.

También el tratamiento a dar a estos preconceptos ha generado
planteamientos que, aunque inicialmente autdnomos, cofnciden en sus aspectos
fundamentales. Tanto las propuestas de Driver (1986), como el modelo de apren
dizaje generativo de Osborne y Witrock (1985) o el modelo de aprendizaje de -
las ciencias como cambio conceptual -fruto a su vez de la convergencia de los
trabajos de cuatro destacados investigadores en este campo: Posner, Strike,
Hewson y Gertzog (Posner et Al 1982)- pueden enmarcarse en una perspectiva -
constructivista del aprendizaje, conectando asi tanto con los estudios de e-
pistemologia del trabajo cientifico (Popper, Kuhn, Toulmin,Lakatos,...) como

con los de epistemologia genética.

En particular, la idea de cambio conceptual -asimilable en ci-
erto modo a la de cambio de paradigma en el desarrollo de una ciencia- es ex-
presién de la similitud, sefilalada en mayor o menor grado por los distintos au
tores, entre el aprendizaje significativo de las ciencias y el proceso de ela
boracidén de las teorias cientificas. esta similitud puede, en nuestra opinién
(Gil y Carrascosa '1985) llevarse aln mis lejos..En efecto, si los alumnos tie

nen una visién de, por ejemplo, el comportamiento mecdnico de la materia, si-
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milar al paradigma aristotélico/escoléastico, no puede ser simple casualidad,
sino el resultado de idénticas causas: concretamente, la tendencia a generali
zar acriticamente en base a observaciones cualitativas no controladas -puesta
de relieve por Piaget (1969) en el comportamiento de los nifios- que conduce a
evidencias 'de sentido comin". esta forma de abordar los problemas que hemos
denominado "metodologia de la superficialidad" (Carrascosa y Gil 1985) esta
también presente en la fisica pregalileana, concida justamente como '"Fisica
del sentido comin'" (Holton y Roller 1963). Y no debe olvidarse que las concep
ciones aristotélico/escolésticas sélo pudieron ser desplazadas -después de si

glos de vigencia- gracias a un cambio metodolégico nada facil que vino a su-

perar la seguridad en las evidencias de sentido comin, introduciendo una for
ma de pensamiento a la vez mads creativa y més rigurosa; una metodologia que
obligaba a imaginar nuevas posibilidades a titulo de hipétesis (poniendo en -
cuestidén lo obvio) y a someter dichas hipétesis y sus implicaciones a con--
trastacién en condiciones controladas. Cabe esperar, pues, que igual ocurra -
con los alumnos: sbélo si son opuestos sistemdticamente en situacidén de apli--
car la nueva metodologia -es decir, en situacién de plantear problemas preci-
sos, de emitir hipétesis a la luz de sus conocimientos previos, de disefiar es
trategias de resolucidén, de analizar cuidadosamente los resultados, viendo co
mo afectan al esquema conceptual de partida,....- podran llegar a superar la
"metodologia-de la superficialidad'" haciendo posible los profundos cambios -

conceptuales que la adquisicién de los conocimientos cientificos exige.

El nuevo modelo didactico deberia, pues, enfocar el aprendiza-

je, no sélo como cambio conceptual, sino como cambio conceptual y metodolégi-

co (Gil y Carrascosa 1985). Conviene a este respecto llamar la atencidn so--
bre la necesidad de plantear la familiarizacidn con la metodologia cientifica
como un objetivo explicito pero no auténomo, sino intimamente ligado a la ad-
quisicién significativa de conocimientos. En efecto, como hemos intentado Jjus
tificar, sin cambio metodolégico no puede haber cambio conceptual, pero los -
procesos cientificos tampoco tienen sentido como actividades descontextualizg
das, fuera del marco de esquemas conceptuales (o paradigmas tedricos) como —-—
punto de partida y término; sin atencién a los contenidos -o con tratamientos
puntuales, desligados, de los mismso- la metodologia cientifica queda desvir-

tuada, no es tal.

Asi pues, la prioridad casi exclusiva que la ensefianza por --
transmisién de conocimientos pone en los contenidos o que el aprendizaje por

descubrimiento inductivo pone en los procesos cientificos (aunque con un olvi
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do de los aspectos del pensamiento divergente que empobrece y desvirtua total
mente la naturaleza del trabajo cientifico), no permite ni siquiera alcanzar

los objetivos parciales que se marcan. Segin esto, sélo un planteamiento del
aprendizaje de las ciencias orientado a la vez como cambio conceptual y meto-

dolégico permitiria una adquisicién significativa de conocimientos.

Sefialemos, por Gltimo, que el nuevo paradigma no sélo aborda -
simultaneamente el aprendizaje significativo de conceptos y la familiariza—-
cién con la metodologia cientifica, sino que presenta una posible solucién al
problema de la actitud negativa de los estudiantes hacia el aprendizaje de las
ciencias. En efecto, este aprendizaje adquiere ahora el caracter de una aven-
tura: la aventuar que supone enfrentarse creativamente a problemas abiertos,
la constatacién gratificante de que las propias ideas tienen validez (;y los

errores!) de las de los cientificos, etc. etc...

CONCLUSION.

Hemos tratado de mostrar cémo el creciente aesarrollo de una -
investigacién especifica, centrada en la didactica de las ciencias, ha hecho
posible serios avances en la transformacién de su ensefianza:

- En primer lugar se ha evidenciado la falta de fundamentacién y las inco-
herencias del llamado aprendizaje por descubrimiento, poniendo fin a un perio
do de innovacién cuyos resultados han sido muy negativos.

- Se ha fundamentado y perfeccionado el modelo de transmisidén/asimilacidn
de conocimientos ya elaborados.

- Se ha producido la emergencia de un nuevo paradigma que no solo ha inte-
grado coherentemente investigaciones didacticas muy diversas, sino también o-
tras aportaciones procedentes del campo de la epistemologia, historia de la -

ciencia, etc...

La ensefianza/aprendizaje de las ciencias comienza asi a adqui-
rir -a través de estas investigaciones- la consistencia de un cuerpo coheren-
te de conocimientos, haciendo posible una practica docente tedricamente fundg
mentada y, con ello, la superacién del simple ensayo y error de una tradicién

asumida acriticamente.
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INTRODUCCION

Practicamente todo el mundo esti de acuerdo hoy en dia, en que la
salud es un bien que debe considerarse imprescindible tanto por los
individuos como por las colectividades. Parece obligado hacer men-
cién y referencia a la OMS, que plasmé la idea de la universalidad
de sus objetivos en su primera asamblea. Pero esta generalizacidén -
debe adecuarse a la realidad concreta de cada pais y a la vida coti
diana de sus gentes.

Las &reas més ''sanas'" de los paises industrializados deben incremen
tar sus esfuerzos en orden a conseguir que la salud no entra en el
juego macabro de la compraventa y el utilitarismo a ultranza. Esta-
mos convencidos los profesores del Seminario de Educacidn para la -
Salud del C.E.P. de Gijén, de que la educacién para la salud ha de
jugar un papel fundamental en este sentido.

La comunicacién que presentamos es la primera parte de un plan de -
trabajo méds amplio que nos lleva a la elaboracién de un proyecto cu
rricular para la salud.

A partir del trabajo que veniamos realizando en cursos anteriores -
nos hemos propuesto su ordenacién y sistematizacién para la acciédn
pedagbgica investigadora.

El proyecto curricular tal como lo concebimos constari de lo siguien

te:
INTRODUCCION.

I. METODO GENERAL
I.A. OBJETIVOS
I.B. CONTENIDOS
I.C. RELACIONES DE COMUNICACION
I.D. ORGANIZACION
I.E. MATERIALES
I.F. EVALUACION

II. METODO: SALUD MENTAL
II.A. OBJETIVOS
II.B. CONTENIDOS
II.C. RELACIONES DE COMUNICACION
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II.D. ORGANIZACION
II.E. MATERIALES
II.F. EVALUACION

III. METODO: SEXUALIDAD
IITI.A. OBJETIVOS
IIT.B. CONTENIDOS
IITI.C. RELACIONES DE COMUNICACION
III.D. ORGANIZACION
III.E. MATERIALES
III.F. EVALUACION

IV. METODO: ALIMENTACION Y NUTRICION
IV.A. OBJETIVOS
IV.B. CONTENIDOS
IV.C. RELACIONES DE COMUNICACION
IV.D. ORGANIZACION
IV.E. MATERIALES
IV.F. EVALUACION

V. FINALIDAD Y PRINCIPIOS DE PROCEDIMIENTO GENERALES

VI. FINALIDAD Y PRINCIPIOS DE PROCEDIMIENTO DE SALUD MENTAL

VII. FINALIDAD Y PRINCIPIOS DE PROCEDIMIENTO DE SEXUALIDAD
VIII.FINALIDAD Y PRINCIPIOS DE PROCEDIMIENTO DE ALIMENTACION Y NUTRICION
IX. DISENO DE INSTRUCCION. PROGRAMACION EJEMPLIFICADA

X. DISENO DE LA INVESTIGACION.

Seflalaremos muy brevemente alguna de las caracteristicas de este proyec
to que presentamos:

- Se trata de un proyecto curricular de investigacién y por lo tan
to abierto que proporciona los elementos de partida badsica para comenzar
a trabajar pero que pretende ir siendo modificando en base a la refle-—-—
xién sobre la accidén pedagégica. Nos situamos en un marco de investiga-
cién en la accibn. .

- Los cuatro primeros epigrafes definen los métodos, tanto el gene
ral, como los particulares, referidos éstos a los contenidos fundamenta
les del proyecto curricular: salud mental, sexualidad y alimentacién y
nutricidén. Estos métodos estédn concretados siguiendo los elementos que
el modelo didéctico de Gimeno Sacristdn propone en su obra "Teoria de -
la ensefianza y desarrollo del curriculum'.

- Los Principios de Procedimiento estédn constituidos por aquellas
normas de actuacién para el profesor que se derivan del método. Suponen
un paso hacia la practica en lo definido anteriormente.

- El1 disefio de instruccién no es mas que la estructura general que
tendrén las programaciones a realizar. Supone también en este caso un -
paso més en direccidén a la realidad del aula de lo que representan los
principios de procedimiento. Quedarad plasmado en una programacién ejem-
plificada. : g
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- Por Gltimo el disefio de la investigacién establecera la norma y
manera de realizar esa reflexidén sobre el trabajo que se vaya haciendo
y en consecuencia el procedimiento de modificacién del primitivo proyec
to curricular.

Lo que pretendemos a continuacién como comunicacidn corresponde a la -
parte inicial del proyecto curricular que comprende los métodos, tanto
el general como los particulares.

METODO GENERAL
Objetivos

Se entiende por Salud un perfecto estado de bienestar fisico, psiquico
y social. Ya se amplia este concepto hacia la consecucién de los llama-
dos estados creativos de la persona. Nos adherimos plenamente a la defi
nicién de la OMS y naturalmente consideramos superada la idea de que la
salud es '"ausencia de enfermedad" o como ejemplo, que salud sea '"no fu-
mar', aln cuando no fumar sea parte necesaria de la salud.

Entendemos por tanto que el objetivo general es el ejercicio de habitos
de salud de todas las situaciones que se puedan presentar aunque éstas
no estén totalmente previstas.

Contenidos
Los contenidos los agrupamos en tres Areas basicas:

a) Alimentacién: conceptos y fundamentos sobre alimentos nutrien-
tes, necesidades nutritivas, composicién y distribucién de los
nutrientes, dietas, alteraciones y manlpula01ones de los alimen
tos.

b) Sexualidad: anatomia y fisiologia del aparato reproductor;sexo,
sexualidad y erdtica; paternidad-maternidad responsables; anti-
concpcidn; prohibicién, permisividad; cultivo de la sexualidad.

c) Salud mental: conocimiento (desarrollo fisico, desarrollo inte
lectual, desarrollo social); problematica psico-social (evolu-
cién histérica del "rol" del joven, problemas actuales, relacio
nes con la familia-amigos-medio escolar); el papel del docente
(actitudes antisociales, cuadros patolégicos, relaciones con -
los equipos de atencién primaria).

Relaciones de comunicacién

Cada profesor dirigird un grupo de 15 6 20 alumnos. Estableceri a par-
tir de una encuesta inicial las necesidades que el grupo plantea y adaE
tard los contenidos previstos a las mismas.

Se propone asi mismo la creacién de grupos de 3 6 4 alumnos que organi-
cen la mayor parte del trabajo seglin sus propios esquemas.

Organizacién
Se propone que el horario dedicado a la salud se incluya para el profe-
sorado en el de permanencia obligada en el centro.

Para los alumnos se incluiria dentro de una asignatura del programa (pen
sando en alumnos entre 11-16) probablemente en Ciencias Naturales.
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El aula se utilizard como un espacio mas pero no el Gnico. Se realizaran
salidas y actividades de laboratorio.

Materiales

Entre los materiales podemos destacar peliculas de video, cémara y mag
netoscopio, proyector de diapositivas, retroproyector, libros y prensa.
También se utilizard un laboratorio de Ciencias Naturales y una cocina

con sus utensilios correspondientes.

Evaluacién
La evaluacidén se realizard de un modo cualitativo esencialmente, llevéan
dose a cabo procedimientos de triangulacién.

Uno de los profesores del grupo o bien una persona externa a él actuara
como evaluador, recabando a lo largo de cada programacién la opinién, -
por un lado de los diferentes profesores y por otro la de los alumnos .
Estas opiniones debidamente contrastadas con la suya propia serviran pa
ra la redaccién de un informe que permita de forma consensuada entre to
dos, la introduccién de cambios en el proyecto curricular que se plasma
réd en la siguiente programacién.

METODO: SALUD MENTAL

La salud mental es un area més del amplio espacio que ocupa la defini--
cién mas aceptada de salud.

Nuestro proyecto incluye un método particular referido a salud mental -
porque los ebjetivos, contenidos, relaciones de comunicacién, organiza-
cién, materiales y evaluacién presentan caracteres peculiares respecto

a los otros dos grandes temas, sexualidad y alimentacidn

Nos dirigimos a toda la Comunidad Escolar aunque centramos el trabajo -
en los laumnos, poblacidén adolescente en su mayoria.

Un aspecto bésico es el conocimiento y aclaracién de los términos y eti
quetas usados por los profesionales y expertos (médicos, psicélogos,etc.)

El trabajo grupal, la organizacién de los alumnos, docentes y padres, de
vuelve el protagonismo a los que hasta ahora eran meros sujetos pasivos,
llédmense neurdéticos, psicéticos o simplemente '"normales".

La evaluacidén de los estados y hadbitos iniciales, asi como de los cam--
bios producidos se harid de la forma mas objetiva y amplia posible; es de
cir, también por los propios actores de la Comunidad Escolar sin excluir
el concurso de los Equipos Sanitarios de Salud Mental, alguno de los cua -
les sabemos ya que apoyan el método curricular como un modelo 1nvest1ga—
tivo y valido en la Educacién para la Salud, elemento basico de cualquier
sistema sanitario progresista.

METODO: SEXUALIDAD

La sexualidad es un tema muy complejo y delicado en todos los sentidos.
Con nuestro proyecto curricular pretendemos ocupar en la enseflanza un -
campo no excesivamente abordado hasta el momento.
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Nuestro objetivo es el logro de un modelo sexual, libre, esponténeo, y
satisfactorio que permita vivir la sexualidad como un valor a cultivar.-

Las caracteristicas del tema condicionan nuestro proyecto curricular en
todas sus dimensiones. En lo referente a los objetivos, su abstraccidn
impide fijar plazos de tiempo cortos en su consecucién.

Al ser la sexualidad un tema que podriamos considerar en algunos aspec-
tos intimista y lleno de tables exige unas relaciones de comunicacién —
que permitan la libre expresién de todos. Para conseguir ésto sera nece
sario organizar el trabajo en pequefios grupos en los que todos sus com-
ponentes puedan aportar su visidén personal.

La presencia de la sexualidad en todos los ambitos de la vida proporcio
na gran cantidad de materiales que serdn una eficaz ayuda para conseguir
el objetivo apuntado. Al tiempo que da pié para implicar en dicho pro--
yecto a todos los sectores de la Comunidad Escolar.

De lo anterior se puede deducir facilmente que tratamos de cambiar hébi
tos que de un modo y otro no son sanos.

La evaluacibén es quizds la tarea mas compleja haciéndose necesaria la -
ayuda de un evaluador segilin el método de triangulacién.

METODO: ALIMENTACION Y NUTRICION

Nos parece indudable que la alimentacién de los espafioles en general y
de nuestros alumnos en particular, presenta una serie de defectos que -
repercuten directamente en su salud, capacidad de trabajo, en el apren-
dizaje, etc.

Esta deficiente alimentacidén casi nunca se debe a la falta de alimentos,
sino a una serie de defectos como son: la existencia de ideas errdneas,

por capricho o por seguir propagandas comerciales mis o menos tendencio

sas. Es decir, se come mal por ignorancia.

Este método particular trata de modificar estas realidades en el senti-
dode conseguir como finalidad Gltima y primordial la adquisicidén de héa-
bitos alimenticios correctos a través del conocimiento de los distintos
nutrientes y de la comprensidén de la importancia que la alimentacién -
tiene para el desarrollo somato-psiquico y salud en general.

La organizacién, materiales y evaluacién del proyecto se ajustan al mo-
delo de investigacién en la accidn, poniendo especial énfasis en que -
sean los propios alumnos y la Comunidad Escolar toda los que lleven a -
cabo el desarrollo que proponemos. Se evitarad asi que el método referi-
do a la alimentacién y nutricidn sea una mera repeticién de contenidos
tedéricos, transmitidos de forma pasiva.
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La teorfia de Piaget y el desarrollo curricular en matemé-

ticas. A, De las estructuras a las funciomes.

Discutir y analizar la influencia de la teorfia pia-
getiana sobre el desarrollo curricular en matem&ticas su-
pone diacutir todo su trabajo epistemolégico y psicolégico
pues la lé6gica y las matemAticas siempre.ocuparon un papel
central en el mismo, Sin pretender tanto, en esta comunica
cién me voy a limitar a poner de relieve las diversas in-
terpretaciones que se han venido haciendo de su teorfa por|
parte de disefiadores de curricula de mateméticas a nivel
elemental desde la década de los 50 y a contrastarlas con
algunas afirmaciones de las diferentes orientaciones peda-
gbgicas que el M,E,C, ha elaborado desde la aprobacién de
la L.G,E.. Si bien es cierto que en la actualidad se apre-
cia una tendencia dominante en las investigaciones sobre
el desarrollo del pensamiento matemdtico (1) consistente
en desplazar a la teorfa piagetiana de su papel fundamenta
dor en sentido estricto, relegédndola a un segundo plaho en
beneficio de la teorfa del procesamiento de la informacién)
pPienso que, en nuestro paf{s, sigue siendo esencial el rea-

lizar este tipo de andlisis pues, por una parte, los nuews

curricula que se estén experimentando en el 4rea de matem§
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otra, las recientes investigaciones a que me referfa no se tie -
nen aquf adn en cuenta en la elaboracién de proyectos curricula-
res de matemiticas,

Pésaré revista, en primer lugar, a las diferentes interpre
taciones que se han realizado de las aportaciones méds empiricas
de Piaget y la Escuela de Ginebra, Aunque estas no se pueden se-
parar, si se quiere ser coherente, del conjunto de su teorfa, no
hay ninguna duda de que en numerosas ocasiones se ha pretendido
reducir su significacién a las conclusiones que se deducen del

contenido de las tareas piagetianas y de los datos extrafdos de

la aplicacién de su metodologfa clfinica, Tareas y datos relacio-
nados con nociones matemdticas - la clasificacién, la seriacién,
la correspondencia uno-uno, el néimero,etc,.,.- que han provoéado

el efecto, en un é&mbito como el educativo en el que no abundan

las afirmaciones "fuertes", cientificamente rigurosas, de pensar
que por fin se podfa partir de una base firme para elaborar los

currficula de la matemidtica elemental, Por eso no nos debe de ex-
tratfiar que todos los autores que han pretendido llevar a Piaget

a las aulas hayan pasado, casi inevitablemente, por la fase de a
sumir como objetivo educativo la ensefianza de las tareas piagetig
nas.,Los m4s ortodoxos, obviamente, no hablardn de ensefiarlas en
primera instancia sino de favorecer su descubrimiento a través dq
actividades ad hoc (como se pretende en la propuesta de reformu-
lacién de programas para el ciclo inicial del M,E,C., en el caso

de la conservacién de las cantidades continuas), pero siguen ol-
vidando, en definitiva, que la intervencién did4ctica no debe cen
trarse en el dominio de operaciones que, por otra parte, se desa-

rrollan esponténeamente y de forma natural sin necesidad de ser
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