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CAPITULO

Modelos de ensefianza:
contexto y agentes

PANORAMA GENERAL DE
LOS MODELOS DE ENSENANZA*

Introduccion

Abordar el tema de la ensefianza siempre es una tarea dificil, maxime
cuando la intencion es encaminarse hacia cierta linea de eficacia y de
calidad. En las primeras experiencias docentes las dudas aparecen por
todas partes: ;qué objetivos debo lograr?, ;hacia dénde llevaré a los
alumnos?, ;qué quiero que aprendan?, ¢como voy a ayudarlos en sus
procesos de aprendizaje?, ;como voy a dirigirlos?, ;cémo VOy a presen-
tar los temas?, ;c6mo voy a motivarlos?, ¢como voy a evaluar?, ;cudl
va a ser mi papel? Un sinfin de preguntas, dudas e inquietudes pasan
por la mente del nuevo docente. Son las mismas interrogantes que se-
guirdn apareciendo cada vez que alguien enfrente una nueva actividad
de ensefianza, tal vez con diferentes matices, pero siempre estaran ahi.
Cada una de estas preguntas representa un elemento indispensa-
ble en los procesos de ensenanza-aprendizaje, cada una establece unos
lineamientos que deben ser conocidos y retrabajados en los espacios do-
centes. En el presente capitulo se abordard esta tematica haciendo una
presentacion general de los componentes (categorias o constructos)

* Marfa Soledad Ramirez Montoya
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de los procesos de ensenianza-aprendizaje, se continuara con un aba-
nico de posibilidades de modelos de ensefnanza y se presentan algunas
ideas para que estos procesos sean eficaces y de calidad. El objetivo de
fondo consiste en conectar la actividad docente con la actividad edu-
cativa, por medio del anilisis de diversos modelos de ensefanza y de
los elementos que favorecen su desarrollo.

El capitulo trae consigo, primeramente, los componentes de los
modelos de ensenanza, seguido de su repercusion en la practica docen-
te; contintia con un abanico de modelos, se hace una reflexién sobre
ellos y se exponen unas sugerencias para el estudio empirico de la
interaccion escolar.

Componentes de los modelos de ensefianza

Rosales' ofrece algunas aportaciones relativas al conocimiento de la
evolucién histérica de la ensenanza, su desarrollo cientifico, las ca-
racteristicas de su planificacion y contenidos, la actuacién docente, la
comunicaciéon con el alumno, asi como la evaluacién y metodologia. El
autor no pretendié contestar a todas las preguntas ni llegar a una res-
puesta definitiva en el caso de los temas estudiados; mas bien, present6
los resultados de una actividad personal de reflexién y documentacion
sobre aspectos considerados fundamentales, en linea con una concep-
cién dindmica y flexible de la investigacion. El autor menciona lo
siguiente:

Histéricamente, la ensefanza se manifiesta como una actividad
eminentemente humana que aparece y se desarrolla en un contexto de
caracter sociocultural. Momentos importantes en la evolucion de la
ensenanza son los correspondientes a la practica de las metodologias
verbal, intuitiva y activa, aunque no se puede hablar de una secuen-
cia rigida, ya que en una determinada época y, por supuesto, en el
momento actual, es posible constatar su presencia simultinea.

El desarrollo cientifico de la ensenanza exige la elaboracién de un
cuerpo tedrico especifico que facilite su autonomia respecto a discipli-
nas que, como la Psicologia, la Sociologia, la Filosofia u otras, podrian
explicar un determinado componente de su realidad, pero no dar cuen-
ta global de ella. Es preciso, ademas, contar con los métodos de inves-
tigacion apropiados y vencer grandes dificultades para incrementar el
saber, especialmente las correspondientesalaintensaideologizacion de

! Rosales, C., Diddctica. Niicleos fundamentales, Narcea, Madrid, 1998,




Panorama general de modelos de ensefianza hg 87

que es objeto la ensefianza y la tendencia a la rutina y mecanizacion de
su actividad. Podriamos pensar que el futuro de la ensefianza ests en
estimular la reflexion e investigacion independiente, de tal manera
que, sin perder de vista la importante influencia de las otras ciencias,
se intente profundizar en el conocimiento de la ensefianza como una
realidad con estructuras cientificas especificas, susceptibles de ser es-
tudiadas mediante una metodologia también apropiada.

En la planificacién de la ensenanza, a partir de la imaginacion de
las caracteristicas generales de su desarrollo (anticipacién metodolé-
gica), se pueden establecer las lineas, los orientadores o principios de
actuacion referidos explicitamente a las actuaciones del profesor y los
alumnos en su temporalizacion, a las dreas de conocimiento en las que
se va a incidir, a la utilizacion de espacios y recursos, etc. Mas alld de
un proceso riguroso y estatico, la planificacién debe ser tomada como
la fundamentacién de grandes orientaciones o principios de actividad
y vincularse con la capacidad del profesor en la investigacion de la
accién y la toma de decisiones innovadoras.

Por otra parte, la cuestién relativa a los contenidos de ensenanza
requiere una respuesta plural, a partir de una triple perspectiva: so-
cial, cientifica y personal. En sentido social no basta con la seleccién
y organizacién de los conocimientos elaborados en el pasado (aun-
que hay que mencionar que muchos de ellos son la base de los cam-
pos cientificos y por ello hay que considerarlos). Es necesario tomar en
consideracion el conjunto de valores y de formas de actuar que han dado
lugar a la cultura y que aseguran su continuidad. Desde la perspectiva
cientifica resulta evidente la necesidad de renovar el concepto de con-
tenidos, considerdndolos prioritarios como métodos y técnicas de
investigacién y subrayando el interés de los nexos de cardcter inter-
disciplinar. Desde una perspectiva personal, finalmente, se considera
fundamental el desarrollo en el alumno de algo mds que la capacidad
de adquisicién de conocimientos a través de técnicas de informacién
e investigacion. Especificamente, se busca que adquieran estrategias
eficaces para el procesamiento de la informacién en los aspectos de
percepcion, retencion, actualizacién, etc. Lo anterior pone de relieve
la necesidad de una tarea didactica encaminada a establecer puentes
o vinculos de conexi6n entre las estructuras cientificas y las estructu-
ras mentales del alumno. Siademds se logra que éste tome conciencia del
funcionamiento de sus facultades cognitivas (meta-cognicién), se dara
un paso considerablemente importante en el terreno del aprendizaje.

Profundizar en el conocimiento de la ensefianza implica hacer
referencia a las caracteristicas de quienes se responsabilizan de su
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desarrollo. La funcién docente presenta como grandes sectores de
estudio el dmbito personal, el de la actuacién profesional y el de la
actividad mental relativa a los procesos de percepcién, juicio, toma
de decisiones, entre otros.

Existe, a su vez, la influencia de un contexto socio-institucional
que se manifiesta en distintos niveles de actuacién (cultural, esco-
lar, grupal, etc.). Cada uno de los 4mbitos de la funcién docente ha
sido estudiado mediante la aplicacion de una determinada metodolo-
gia de investigacién. De forma general, podria hablarse de métodos ba-
sados en la observacién y en el autoandlisis, de investigacién-accion
y de investigacion con estudio de casos. Todos ellos han manifestado
posibilidades y limites en funcién, principalmente, de su objeto de
estudio.

La consideracién de la funcién docente, desde una perspectiva re-
novadora, implica reconocer Yy potenciar en el profesor la capacidad
para la investigacion en la accion, realizada en el propio ambito de
trabajo y de preferencia en unién con otros profesores y expertos
en educacion. En el fondo de dicha capacidad investigadora subya-
ce una actitud basica para reflexionar sobre la actividad didactica y
para buscar soluciones a las circunstancias problematicas, asi como
una actitud de autosuperacion y perfeccionamiento de la ensenanza.
Aunque no existen férmulas mdgicas ni procedimientos universales
para el desarrollo de tales actitudes, si cabe sefialar la importante in-
fluencia que tendria, en tal sentido, una modificacién sustancial de
la metodologia que se utiliza en las instituciones para la formacién
inicial del profesorado, asi como en los procedimientos que se siguen
para el perfeccionamiento y el apoyo de los profesores en ejercicio.

Ademds, toda actividad de ensefanza tiene lugar en un contex-
to de comunicacién, que presenta una doble dimension: relacional y
lingiiistica. En efecto, la comunicacién se verifica a través de determi-
nadas formas de interaccién personal y grupal, y mediante la diver-
sidad de lenguajes: verbal, gestual, dinidmico. La existencia de cauces
de comunicacién entre profesor-alumno y alumno-alumno, facilita
el estimulo de aprendizajes en el grupo. Las caracteristicas de la co-
municacion que se entabla entre ellos determinan, en gran medida,
las de la ensenanza (jerarquizante, participativa, cooperativa, etc.). Se
podria decir que existe, a su vez, una relacién subordinada de la co-
municacion a la ensefianza, si consideramos que tanto las formas de
relacion como los distintos tipos de lenguajes presentan un importan-
te componente no heredado, que se adquiere a través del aprendizaje y
que, por tanto, puede ser estimulado mediante la enseanza. De todo
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cacién es una tarea Prioritaria en la ensenanza, tanto para facilitar el
aprendizaje, en términos generales, como para estimular el desarrollo
de la misma capacidad de Comunicacién en e] alumno,

A través del estudio de la metodologia, como organizacion gene-
ral de las actividades de ensefanza Y aprendizaje, se accede 3 una per-
Cepcion y conocimiento global del proceso didéctico, ya que es el
resultado de las aportaciones de todog y cada uno de los elementos que
constituyen la ensefianza, I planificacién diddctica, segtin su nivel de
predeterminacion, da lugar a una metodologia en la que la capacidad

no reglas especificas (ensefianza como investigacion, aprendizaje por
descubrimiento, etcétera).

En relacién con las posibles formas de seleccién y organizacign de
los contenidos de énsenanza, la metodologia adopta tres manifesta-
ciones diferenciables:

a) Disciplinar. Organizacién de actividades segtin materias o asig-
Naturas diferentes, con distinto tratamiento horario, etcétera,

La naturaleza de [as relaciones interpersonales Y grupales, y de los
lenguajes que se utilizan en [a comunicacién didctica, influyen en Ja
caracterizacion de [ metodologia, como:

a) Colectiva. Trabajo simultdneo de] 8rupo en torno a un mis-
Mo contenido y con un ritmo igual para todos.

b) Individualizada. Adaptada a las Capacidades y motivaciones
del alumno.
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Del mismo modo, se podrian reconocer importantes influencias
sobre la metodologia a partir de las caracteristicas personales y pro-
fesionales del profesor, asi como de la naturaleza de los recursos di-
décticos y sus formas de utilizacion.

La ensefianza constituye una actividad perfectible; su mejora se pue-
de conseguir por medio de la recogida de datos sobre su realizacién, la
reflexion acerca de los mismos y el acogimiento de decisiones de per-
feccionamiento. Esta es, precisamente, la funcién de la evaluacion,
considerada en un sentido renovado como tarea docente préxima a la
investigacién y proyectada predominantemente sobre el curriculum,
la actuacién docente y los aprendizajes de los alumnos. La evaluacion,
asi conceptualizada, extiende su aplicacién a todos los componentes de
la ensenanza y a todos los momentos de desarrollo de la misma. En el
ambito del aprendizaje, se proyecta desde la actuacion intelectual hasta
el terreno socioafectivo y psicomotor. En cuanto al curriculum, abarcard
no sélo sus elementos bésicos (contenidos, metodologias, recursos,
etc.), sino también su vinculacién con el contexto en el cual se desa-
rrolla la ensenanza. En el caso de la docencia, la evaluacion se extiende
de laactuacion del profesor ala consideracion de su conocimiento plani-
ficador e interactivo. La renovacion del concepto de evaluacién implica,
alavez, una renovacién paralela de las técnicas utilizadas en la recogida
de datos (desde las de caracter formal, como los exdmenes, hasta las de
autoobservacion, el autoanalisis, etc.). El considerable abanico de infor-
macionesa que pueden dar lugar laampliacién del objetoylas técnicasde
evaluacién constituyen una buena base de partida para la adopcion
de decisiones de perfeccionamiento.

Para cerrar, en pocas palabras, la postura que aqui se expuso en
torno a las grandes dimensiones, categorias o constructos de la ense-
fanza, se puede decir que:

a) La ensenianza constituye una realidad que se origina y evolucio-
na temporalmente, por lo que su estudio histérico puede contribuir a
comprenderla mejor.

b) En su dimension epistemoldgica y cientifica, los conocimientos
sobre la ensenanza, y en especial la Diddctica, disciplina que la tiene
como objeto propio de estudio, se enmarcan dentro del conjunto de las
llamadas Ciencias Sociales y Humanas, tanto por la realidad eminen-
temente humana sobre la que actdan, como por los métodos mas apro-
piados para su estudio.

¢) La ensefianza, como toda actividad consciente y racional, es pla-
nificable mediante el establecimiento de lineas generales de actuacién
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susceptibles de concretarse a través de sy desarrollo, y reservando siem-
pre un determinado espacio para la iniciativa personal y el cambio.

d) Una vision renovada de los contenidos de ensefianza los vincula
con procedimientos y técnicas de trabajo, con el desarrollo de estra-
tegias cognitivas y de metacognicion. El establecimiento de puentes
entre las estructuras cientificas de las diversas dreas de conocimiento
y las mentales propias del alumno constituyen un reto para la investi-
gacion didéctica,

e) Comunicacién y ensenanza mantienen entre si vinculos de in-
terdependencia. La ensefianza se realiza Yy aparece condicionada por
un determinado contexto comunicativo, analizable en distintos nive-
les. A su vez, la capacidad de comunicacién se estimula en gran me-
dida a través de la ensenanza, tanto en sus aspectos racionales como
lingiiisticos.

J) La metodologia, como organizacion de las actividades, configura,
a nivel general, las caracteristicas de la ensenanza. Al mismo tiempo, ya
nivel de una situacién especifica, puede considerase como la resultante
del amplio conjunto de componentes y factores didacticos, como la pla-
nificacién, los contenidos, la comunicacion instructiva, etc. Cada uno de
ellos tiene una contribucién particular, mas o menos intensa, a la carac-
terizacion definitiva de la ensefianza.

8) La evaluacion puede constituir un valioso instrumento para el
perfeccionamiento de la ensefianza cuando en ellase produce una am-
pliacién paralela de su campo de aplicacion (al aprendizaje en toda su
extension, la funcién docente, el curriculum) y de las técnicas uti-
lizadas para la obtencién de datos (basadas predominantemente en
la observacion). Es preciso, ademds, que a partir de la constatacion
de una realidad, del estudio de sus causas y la prediccién de su posi-
ble evolucién se deriven decisiones para mejorar la ensefianza y el
aprendizaje.

h) La actuacién del profesor ocupa, légicamente, el ntcleo de las
preocupaciones e investigaciones en torno a la ensenanza. Se estudian
Sus caracteristicas personales, su actuacion, su pensamiento, la influen-
cia del contexto sobre ¢, etc. En linea con una concepcion flexible de la
planificacién y considerando los contenidos de ensenanza, en funcién
del desarrollo personal del alumno, se subraya la necesidad actitudinal
y de capacidades docentes reflejadas hacia una tarea de creacién y reno-
vacion metodoldgica y de investigacion en el propio dmbito de trabajo.

BB R R =
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Un ejemplo de la interrelacion de todos estos constructos o cate-
gorias, lo tenemos en la figura 2.1.

Dimensién historica

Contexto
interinstitucional

Comunicacion

8 //"' didactica \ o
= 5
O 1)
2 Planificacién 2
E Contenidos o =
= de la dela Evaluacion :
o ensenanza eNioraaza de todos los 'E
c orientadora componentes -
2 y flexible 3
s =
< o
E o,
(=] 8

\ Recursos /

didacticos Contexto
interinstitucional

Dimension histérica

Figura 2.1. Componentes de la metodologia de la ensefianza.

De los modelos de ensefianza
a la prdctica docente

Joyce y Weil> denominan a los modelos de ensefanza como un plan
estructurado que puede usarse para configurar un curriculum (curso
de estudios a largo plazo), para disefar materiales de ensefianza y para
orientar la ensenanza en las aulas. Cuando se describen modelos y se
discute acerca de su utilizacién, se descubre que la tarea de seleccion
de modelos es compleja y que las formas de ensefianza son numerosas
segun los objetivos.

Por su parte, Eggen y Kauchak® mencionan que los modelos de en
sefanza son estrategias prescriptivas para cumplir metas de ensefanz
particulares. Son prescriptivas porque estin claramente definidas |
responsabilidades del docente durante la etapa de planificacién, imple
mentacion y evaluacion de la ensefianza.

Cuando los docentes consideran un modelo, primero identifi
lo que van a ensenar y luego eligen la estrategia para alcanzar

2loyu B. y Weil M., Modelos de enseiianza, Anaya, Madrid, 1985. )
*Eggen, P. y Kauchak, D,, Estrategias docentes. Enserianza de contenidos curriculares ¥
sarrollo de habilidades de pensamiento, FCE, Buenos Aires, 1999,
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senadas en especifico para buscar tipos particulares de aprendizaje con
los alumnos. De esta manera podemos esbozar una idea principal en
esta temdtica, la relacion intima entre teorfas de] aprendizaje y teorias
de la ensefianza,

un medio compartido que incluye valores Y creencias (acuerdos acerca
de lo que es importante), que, a su vez, colorean sy percepcién de Ia
realidad. Los “modelos” de ensenanza elegidos se hallan en relacién
con el tipo de realidades introducidas en la clase Y con la cosmovi-
8i6n que impulsa al profesor y a los alumnos a trabajar juntos,

El docente no debe limitar sus métodos 3 un modelo tinico, por
atractivo que sea a primera vista, porque no hay modelo capaz de ha-
cer frente a todos los tipos y estilos de aprendizaje; es decir, no se pue-
de suponer que exista algiin modelo simple que represente e] mejor

‘Sprinlhall. N., Sprinthall, R. y Oja, S., Psicologia de la educacion, McGraw-H ill, Madrid,
199.
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lugar, poseer técnicas especificas y en segundo, combinarlas de for-
ma adecuada. Finalmente, tendra que desarrollar las estrategias in-
dispensables para analizar los modelos que conoce e investigar sobre
ellos, y sélo cuando haya llegado a este punto estard en condiciones
de manejar por si mismo un amplio repertorio de modelos.

Modelos de procesamiento de la informacion

Comprende la capacidad de procesamiento de la informacioén por parte
de los alumnos y la manera de mejorar tal capacidad. Hay métodos y
teorfas disenados especificamente para ayudar a los alumnos a adquirir
y operar con datos. Joycey Weil® mencionan que mucha gente estd con-
vencida de que la adquisicién de informacién es el objetivo primario de
la escuela, y por este interés existen tantos modelos en este grupo.

El procesamiento de la informacién es el modo de manejar los es-
timulos del medio, afianzar datos, plantear problemas, generar con-

“ceptos y soluciones y utilizar simbolos verbales y no verbales.

Cada modelo tiene un enfoque diferente de como se considera y
se opera la informacion. Mientras que unos poseen perspectivas poco
estructuradas acerca del manejo de la informacién, otros se centran
en aspectos concretos sobre el uso de ésta, por ejemplo, la memori-
zacion o en tipos especificos de pensamiento inductivo, y otros mas
se dirigen a estructuras basicas del pensamiento. Algunos modelos de
procesamiento de la informacién se refieren, en especifico, a la capa-
cidad de resolver problemas, potenciando asf el pensamiento produc-
tivo; otros afectan a la capacidad intelectual en general. Gran numero
de modelos se ocupan de conceptos e informacion correspondientes
a las disciplinas académicas. Hay que observar, sin embargo, que casi
todos los modelos de este grupo se ocupan de relaciones sociales y
del desarrollo de un yo activo e integrado. EI camino elegido es, sin
embargo, el de la funcién intelectual.

Los modelos de procesamiento de la informacion son modelos
encaminados directamente a la capacidad intelectual. La ensenanza
directa y la ensefianza de métodos generales y especificos de investi-
gacion facilitan el dominio de las materias.

Los modelos pueden ser inductivos, deductivos y de descu-
brimiento. Los inductivos ensenan los procesos de investigacion. Se
buscan y analizan datos para luego formar conceptos. Los modelos

*Joyce y Weil, op. cit.
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deductivos Proporcionan marcos de presentacion y dominio del mate-
rial. Los modelos de descubrimiento orientado conducen, paso a paso,
en las tareas de un proceso intelectual,
Ahora bien, como Ya se menciond anteriormente, |os modelos de
ensenanza se basan en teorfas del aprendizaje, entonces, ¢de dénde vie-
- nen estos modelos? Se pueden mencionar diversas fuentes:

52

=

1.

Estudio sobre el pensamiento. Desde Grecia Jos filésofos han
teorizado acerca de procesos de la mente y la funcién del pen-

de problemas. Se han desarrollado técnicas de simulacién de
Procesos mentales con ordenador Yy una ciencia entera, la teo-
ria de la informacién, se dedica al estudio de] pensamiento y e]
modo de solucionar problemas.

Los trabajos de los psicologos sobre la formacién de conceptos
pueden ayudar a los educadores a mejorar el proceso de forma-
cién de conceptos o a ensenar determinados conceptos en un
curriculum,.

Tedricos del aprendizaje. Muchos teéricos se han dedicado a
estudiar modelos para desarrollar conceptos, porque los alum-

porcion del pensamiento de] individuo.

Disciplinas escolares, Hay diversos modelos para ensenar con-
ceptos fundamentales, asi como sistemas de investigacion utili-
zados en diversas disciplinas, los cuales suponen que a medida
que los alumnos aprenden el proceso y las ideas de su asignatura,
los incorporan a sy propio sistema, comportindose, en conse-
cuencia, de modo diferente,

- Psicologia evolutiva. Los investigadores han investigado el de-

sarrollo de los procesos intelectuales en el nifo y el adolescente.
Numerosos trabajos han trazado un mapa fiable del desarrollo
intelectual, pero ademis pueden generar teorfas sobre el méto-
do de desarrollo intelectyal.

- Lagama de los modelos de procesamiento de la informacién es

plia y ofrece al profesor numerosas perspectivas sobre el proce-
ento de los alumnos, asf como técnicas para aumentar su capa-
ad intelectual.

LAWYy O B

BiB
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Para facilitar la tarea, comienza con un método especifico de en-
sefianza de conceptos, que explora la naturaleza del pensamiento. Ense-
guida se examinan dos modelos disenados para ensenar a los alumnos
a desarrollar conceptos, a investigar y teorizar (pensamiento inductivo
y entrenamiento de investigador). Sigue un modelo disenado para en-
sefiar sistemas de informacién (organizadores) y otro para potenciar la
memorizacion.

Algunos de los modelos de procesamiento de la informacion, de
acuerdo con Joyce y Weil,® son:

» Pensamiento inductivo investigacion (Hilda Taba y Richard
Schuman). Disefiado para desarrollar los procesos mentales in-
ductivos, el razonamiento académico y la construccién de teo-
rias, afectando también a objetivos personales y sociales.

» Investigacion cientifica (Joseph Swab). Diseiiado para ensenar el
sistema de investigacién propio de una disciplina. Se espera que
produzca efectos en otros dominios (los métodos sociologicos
pueden ensefiarse para incrementar la comprension social y la
solucién de problemas).

» Formacién de conceptos (Jerome Bruner). Disefado para desa-
rrollar el razonamiento inductivo y el analisis conceptual.

» Desarrollo cognoscitivo (Jean Piaget, Irving Sigel, Edmund Sulli-
van, Lawrence Kohlberg). Disefiado para potenciar el desarrollo
intelectual general, especialmente el desarrollo l6gico, pudien-
do aplicarse también al desarrollo social y moral.

» Modelo de organizacion intelectual (David Ausubel). Diseniado
para potenciar la eficacia del procesamiento de la informacion
y para absorber y relacionar cuerpos de conocimientos.

» Memoria (Harry Lorayne y Jerry Lucas). Disefado para incremen-
tar la capacidad memoristica.

Modelos personales

Desarrollo del yo individual. Subrayan los procesos mediante los que
los individuos construyen y organizan su realidad tnica, y con fre-
cuencia insisten en los aspectos de la vida afectiva. Se cree que ayudar
a los sujetos a desarrollar relaciones productivas con su medio y a con-
siderarse personas capaces, se produciran relaciones interpersonales
més ricas y una mayor capacidad de procesar informacion.

“Joyce y Weil, ibid.
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El grupo de modelos “personales” y “sociales” implica una cierta pa-
radoja en el acto docente: al insistir en el desarrollo personal o social, se
puede dudar si el desarrollo auténomo es compatible con la imposicién
de los puntos de vista del profesor. Al proyectar un desarrollo pleno de
las posibilidades civicas del individuo o del grupo, ;hasta qué punto
puede ser planificado?, ;se trata simplemente de ofrecer un apoyo.al
estudiante, haciendo que elija su propia direccién? En otras palabras,
¢puede hablarse de ensefiar cuando el objetivo es poner al alumno en el
centro del proceso de aprendizaje?

Los disenadores de modelos personales han resuelto esta paradoja
de varias maneras. En primer lugar, subrayando el componente edu-
cativo del medio docente. Sus modelos tienden a crear ambientes que
empujan suavemente al alumno, sin forzarle a ejecutar un conjunto de-
finido de actividades.

De modo diferente, David Hunt, psicologo de la personalidad, ha
disefiado un modelo interesante con dos objetivos: uno consiste en
adaptar la ensefianza a las caracteristicas del individuo para potenciar
su flexibilidad personal y su capacidad para relacionarse producti-
vamente con los demais. El segundo objetivo consiste en adecuar el
medio a la personalidad del alumno, haciendo que se sienta comodo
en la realizacién de la tarea.

Otros educadores y psicélogos, Torrance y Gordon, han insistido
en la creatividad personal como objetivo deseable. Segtin ellos, la fun-
€ién méxima de la educacién consiste en ayudar a los sujetos a buscar
soluciones a sus problemas y a los problemas de la sociedad.

Una tercera solucién buscada por los defensores de los métodos
individuales consiste en configurar ambientes que logren incrementar
la capacidad de autodesarrollo. Glasser, por ejemplo, ha disenado un
método para ayudar a grupos de alumnos a aumentar su capacidad de
reflexion y de planificacién del propio ambiente vital.

Algunos teéricos de la personalidad son terapeutas, como Carl
Rogers y Abraham Maslow, y partiendo de su trabajo en la clinica han
creado modelos centrados en el desarrollo personal. Se ocupan de los
cambios producidos en el yo que capacitan al sujeto para funcionar de
modo mds integrado vy eficaz.

Desde un punto de vista filoséfico, los modelos de esta seccién
tienden a maximizar el desarrollo personal tnico. Todos enfocan la
construccion de la propia realidad individual: los hallazgos de la iden-
tidad personal y una vida acorde con el reconocimiento de la dignidad
propia; la vida individual se autojustifica: aquello que cuenta es la exis-
tencia y la experiencia tnica. Por tanto, los cambios de actividad a
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largo plazo cuentan en este grupo de modelos mas que los resultados
didacticos a corto plazo, puesto que se dirigen a fomentar el desarrollo
de la personalidad considerada globalmente.

Algunos de los modelos personales son:

» Ensefianza no directiva (Carl Rogers). Desarrollo de la persona-
lidad en términos de autoconciencia, comprension, autonomia
y autovaloracion.

» Desarrollo de la conciencia (Fritz Perls y William Schutz). In-
cremento del potencial de autoexploracion y autoconciencia, y
a insistencia en el desarrollo de la conciencia y la comprension
interpersonales, asi como en la conciencia corporal y sensorial.

» Sinéctico (William Gordon). Desarrollo personal de la creativi-
dad y la solucién creativa de problemas.

» Sistema conceptual (David Hunt). Disenado para fomentar la
flexibilidad y amplitud personal.

» Terapia de grupo (William Glasser). Desarrollo de la autocom-
prension y la responsabilidad personal y de grupo.

Modelos de interaccién social

La interaccién humana es el tema de estos modelos; se basan en las rela-
ciones sociales tomadas como objetivo, como medio 0 ambas cosas. Por
relaciones sociales Joyce y Weil” indican el modo como los individuos
entienden sus vinculos con los demds y con la sociedad como institu-
cion social.

Estos modelos estudian los procesos sociales de la realidad, es
decir, la relacion existente entre el individuo y otras personas. En
consecuencia, estos procesos dan prioridad a la mejora de la capaci-
dad del sujeto frente a otros, a los procesos democriticos y al trabajo
social productivo. Hay que subrayar que la orientacion social no su-
pone que estos objetivos constituyan la inica dimensién importante
de la vida. Si bien los tedricos sociales insisten preferentemente en
las relaciones sociales, también se ocupan del desarrollo de la mente
y del yo, asi como del aprendizaje de cuestiones académicas. Todo
educador atiende el desarrollo de aspectos multiples del sujeto y
de las diversas dimensiones del medio que influye en el desarrollo del
individuo.

7 [bidem.
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Los modelos orientados socialmente se organizan en dos subgru-
Pos que utilizan una variedad de marcos de referencia Y, por tanto, de
enfoques educativos. Los modelos educativos derivados de una con-
cepcion de la sociedad constituyen el primer subgrupo. Los partidarios
de estos modelos parten de un concepto elevado, casi utépico, del ser
humano. Sus métodos educativos tienden a formar ciudadanos ideales
de una sociedad dada, que se realizan en ella 'y la ayudan en su per-
feccionamiento. El segundo subgrupo se centra en el desarrollo de las
relaciones interpersonales. Entre sus representantes estan los tedricos
que han puesto a punto procedimientos para el desarrollo de la sensi-
bilidad, y también estan los responsables de los grupos de encuentro,
de tan alto interés en anos recientes. También estdn los analistas de
dindmicas de grupo y los analistas de relaciones interpersonales.

Algunos de los modelos de interaccién social son:

» Investigacion de grupo (Herbert Thelen y John Dewey). Desarro-
llo de la participacién en procesos sociales democraticos, combi-
nando habilidades interpersonales e investigacién académica. El
objetivo es el desarrollo personal.

» Investigacién social (Byron Massialas y Benjamin Cox). Solu-
cién de problemas sociales mediante Ia investigacién académica
y el razonamiento légico.

» Métodos de laboratorio (Bethel, Maine NTL -Laboratorio Na-
cional de Entrenamiento, por sus siglas en inglés—). Desarrollo
de habilidades personales y de grupo, conciencia personal y fle-
xibilidad.

¥ Jurisprudencia (Donald Oliver y James P. Shaver). Ensefianza de
casos para resolver problemas sociales.

¥ Juego de roles (Fannie Shaftel y George Shaftel). Estudio, por par-
te de los alumnos, de los valores personales y sociales, tomando
como tema de investigacién su propia conducta.

» Simulacién social (Sarene Boocock y Harold Quetzkow). Ayuda
a los alumnos a experimentar diversos procesos, examinando
sus reacciones. Adquisicion de habitos de toma de decision.

Modelos conductistas
Los modelos conductistas del aprendizaje tienen su origen en los

experimentos de Pavlov, del condicionamiento clisico. La obra de
Thorndike sobre el refuerzo y los trabajos de Watson y sus colabora-
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dores aplicaron los principios de Pavlov a los trastornos psicologicos
humanos.

Los modelos de este grupo tienen en comdn una base tedrica: el
cuerpo de conocimientos denominado conductismo. También usan
con frecuencia otros conceptos, como las teorias del aprendizaje, la teo-
ria del aprendizaje social, la modificacién del comportamiento y la
terapia del comportamiento.

En esta perspectiva se insiste en cambiar el comportamiento visible
del sujeto mas que la estructura psicologica latente y la conducta no ob-
servable. Los modelos conductistas son de gran aplicacion para diversos
objetivos, como en educacion, entrenamiento, conducta interpersonal
y terapia. Basados en los principios del control de estimulos y refuer-
20s, los modelos conductistas se han usado con éxito en condiciones de
interaccién y mediacion, en individuos y en grupos. Estas técnicas han
sido, mds que otras, objeto de investigacion y publicaciones.

Una de las caracteristicas comunes a estos modelos conductis-
tas es su fraccionamiento del aprendizaje en una serie de pequenos
comportamientos secuenciados. Aunque el control de la situacion de
aprendizaje puede estar en manos tanto de profesores como de alum-
nos, en cuestiones educativas se tiene mas familiaridad con modelos
de comportamiento cuyo control lo posee el profesor.

Los supuestos de la teorfa conductista moderna son los siguientes:

La conducta estd sometida a leyes y a las variables del medio. Las
personas reaccionan a las variables de su medio. Estas fuerzas exter-
nas estimulan a los sujetos a actuar de un modo determinado.

La conducta es un fendmeno observable e identificable. La teoria
conductista difiere del pensamiento psicodinamico tradicional en que
se centra en la conducta misma, y no en causas ocultas e inaccesibles.

Las conductas daiiinas se adquieren por aprendizaje y pueden
modificarse por los principios del aprendizaje. Quizd mejor que cual-
quier otra escuela, los teéricos conductistas han probado su eficacia
manipulando los estimulos condicionantes del medio (principios ope-
rantes) o sustituyendo respuestas (contracondicionamiento).

Los objetivos conductistas son especificos, concretos e individua-
lizados. Se supone que todos los problemas de conducta, aunque se
presenten globalmente, pueden describirse en términos especificos y
concretos si se observan convenientemente.

La teoria conductista se centra en el aqui y en el ahora. La funcion
del pasado en la configuracion del pensamiento no tiene demasiada im-
portancia a la hora de intentar cambiar un comportamiento.
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Las ideas clave de la teoria conductista se basan en el paradigma
estimulo-respuesta-refuerzo, que establece que la conducta esta so-
metida al control del medio.

Algunos de los modelos conductistas son: pi(e

» Control de contingencias (Skinner). Datos, conceptos y habi-
lidades.

» Autocontrol (Skinner). Comportamiento y habilidades sociales.

» Relajacién (Rimm y Masters, Wolpe). Objetivos personales (re-
duccién del estrés y la ansiedad).

» Reduccién del estrés (Rimm y Masters, Wolpe). Sustitucion de
la ansiedad por la relajacién en problemas sociales.

» Entrenamiento afirmativo (Wolpe, Lazarus, Salter). Expresién
directa y espontdnea de los sentimientos en un medio social.

* Entrenamiento directo (Gagné, Smith y Smith). Modelos de
comportamiento; habilidades.

‘Modelos de ensefianza
basados en el constructivismo

Quizd uno de los hechos mas relevantes y llamativos de los tltimos
0s, en lo que a teorfas del conocimiento, del aprendizaje y de la
enanza se refiere, ha sido el creciente consenso en torno de la con-
pCion constructivista.
Tanto la epistemologia de las diferentes disciplinas, como la psicolo-
ognitiva y las teorias del aprendizaje y la psicologia de la instruccion
de la educacién, han abandonado progresivamente las concepcio-
s epistemoldgicas realistas o empiristas y las teorias del aprendizaje
asociacionistas.
Gémez-Granell y Coll* mencionan que estudios procedentes de
0s campos coinciden en afirmar que el conocimiento no es el re-
sultado de una mera copia de la realidad preexistente, sino de un pro-
0 dindmico e interactivo, a través del cual la informacién externa
interpretada y reinterpretada por la mente que va construyendo
nodelos explicativos cada vez mas complejos y potentes. Conocemos
realidad por medio de los modelos que construimos para explicarla,
ue son siempre susceptibles de ser mejorados o cambiados.

Gémez-Granell, C. y Coll, C., “; De qué hablamos cuando hablamos de constructivismo?’,
uadernos de Pedagogia, nim. 221, 1994, pags. 8-10.
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Concretamente en la investigacion realizada en el campo de la di-
dactica o la psicologia de la instruccién, este hecho, junto con la acep-
tacion del principio bdsico constructivista de que todo conocimiento
nuevo se construye a partir de otro anterior, ha dado como resultado
el que hoy exista una abundante informacion sobre las ideas o concep-
ciones de los alumnos acerca de los diferentes contenidos escolares,
asi como sobre las representaciones de los sujetos en los diferentes
dominios del conocimiento.

Dentro de estas representaciones de los sujetos se encuentra un
elemento muy importante: el contexto. Desde la concepcion cons-
tructivista, que propugna por la importancia, y cabe decir, también
la relevancia del contexto, el estudio de la actividad constructiva de
los alumnos se trasladaria del laboratorio al aula. En el aula, el cono-
cimiento se construye gracias a un proceso de interaccién entre los
alumnos, el profesor y el contenido. Estudiar los procesos de ense-
nanza-aprendizaje dentro del aula implica analizar tres componentes
de forma interrelacionada y no aislada. Por lo tanto, es indispensable
y realmente necesario analizar no sélo la actividad constructiva del
alumno (ideas previas sobre el contenido, predisposicion o motiva-
cién para el aprendizaje del mismo, etc.), sino también los mecanis-
mos de influencia o de ayuda pedagégica que le permiten construir y
actualizar sus conocimientos.

Al respecto, Hernandez y Sancho” mencionan que para la psicolo-
gia y la epistemologia contemporaneas, la fuente del conocimiento no
radica en los objetos (epistemologia empirista) ni en el sujeto (racio-
nalismo innatista), sino en su relacion interactiva. Este interaccionis-
mo es constructivo en dos sentidos: por un lado, el sujeto construye
un modelo de la realidad ajustandolo a sus modelos internos vy, por
otro lado, construye unos esquemas mentales que se adecuan a la rea-
lidad, realizando una progresiva diferenciacion y reorganizacion de
tales esquemas.

Pero antes de continuar es preciso dilucidar dos corrientes dentro
del constructivismo. Por un lado se encuentran Ausubel y Novak, con
la teoria de la elaboracién y la teoria del cambio conceptual, las cuales
se centran mds en como el alumno organiza el contenido de sus cono-
cimientos. La otra corriente, representada por Piaget y sus colabora-
dores, se fija mas en como la persona va desarrollando sus estructuras
operatorias.

g I - . . .
’Herndndez, F. y Sancho, J., Para enseiar no basta con saber la asignatura, Paidés, B
lona, 1994.
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Ordofiez' menciona que ambas corrientes influyen de diverso
modo en la fundamentacién de un disefio y desarrollo curricular, De
la corriente “construccion de los contenidos” se pueden extraer cudles
son las exigencias previas del sujeto para procesar informacién y tam-
bién cémo se han de organizar los contenidos para proporcionar una
ensefanza eficaz.

Por su parte, la epistemologia genética de Piaget, al determinar
qué instrumentos mentales usa el alumno en sus tareas de aprendiza-
je, es el origen de una serie de decisiones sobre |a pertinencia y no per-
tinencia de los contenidos, y sobre todo, acerca del proceso que ha de
seguir el profesor en su ensefanza. En el adulto se encuentran todos
los niveles de conducta por los que pasa su desarrollo intelectual.

Aunque Piaget no formulé una teoria del aprendizaje de manera
explicita, sus estudios sobre la inteligencia y la epistemologia genética,
esto es, el estudio de la génesis de la adquisicion del conocimiento, han
aportado algunos principios de gran importancia para la planificacién y
puesta en prdctica de la ensefianza. Los principios mds relevantes para
informar sobre la toma de decisiones educativas son, segtin Pérez G-
mez," los siguientes:

L. La gran significacion que las actividades sensoriomotrices de
discriminacion y manipulacién de objetos tienen para el desa-
rrollo de las actividades cognitivas superiores. Estas estrategias,
que sélo se suelen tener en cuenta en la educacién infantil, son
la base para las estrategias del pensamiento formal.

2. El papel del lenguaje como instrumento insustituible en las ope-
raciones mas complejas. Los niveles superiores del pensamiento
exigen un medio de expresién, “un vehiculo de transporte’, que
permita la variabilidad y reversibilidad operacional.

3. La significacion de la cooperacion para el desarrollo de las es-
tructuras cognitivas. El intercambio de opiniones y la comunica-
cién de diferentes puntos de vista son necesarios para superar el
egocentrismo del conocimiento infantil y permiten el distan-
ciamiento que exige la conquista de la madurez intelectual.

4. Ladistincion y la vinculacién entre desarrollo y aprendizaje. No
todo aprendizaje favorece el desarrollo, Es necesario tender a la

mOrdu;;r“lez. I. I, “Constructivismo y variables instruccionales’, en Aula abierta, niim. 60,
1992, pags. 69-78.
"1 Pérez Gomez, A., “La funcion y formacién del profesor/a en la ensenanza para la com-
- prension. Diferentes perspectivas’, en ]. Gimeno y A. Pérez, Comprender la ensenanza, Morata,
- Madrid, 1992, pags. 398-429,
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integracién de las adquisiciones, al perfeccionamiento y trans-
formacion progresiva de las estructuras y esquemas cognitivos
de los individuos.

5. La estrecha vinculacién entre las dimensiones estructural y
afectiva de la conducta. El aspecto cognoscitivo de las con-
ductas consiste en su estructuracion y el aspecto afectivo en su
energética.

Los seguidores de Piaget han profundizado en el estudio del apren-
dizaje escolar, en la busqueda de una explicacién para los aprendizajes
relativos a las estructuras cognitivas y las destrezas intelectuales de
nivel superior. Los postulados constructivistas sobre el aprendizaje los
resume Carretero' de la siguiente forma:

1. El aprendizaje es un proceso constructivo interno. La infor-
macién presentada a un individuo ha de ser reconstruida por
éste mediante una experiencia interna. Esto no se produce de
manera espontanea y puede recibir ayuda del entorno de la en-
sefianza por medio de la organizacién adecuada del material,
los aspectos perceptivos, el estilo de ensenanza, etcétera.

2. El grado de aprendizaje depende del desarrollo cognitivo del
individuo.

3. El aprendizaje consiste en un proceso de reorganizacion inter-
na. Desde que se recibe la informacion hasta que se asimila por
completo, se pasa por una serie de fases en las que se van mo-
dificando esquemas sucesivos hasta comprender plenamente
esta informacion.

4. La estrategia mds eficaz para lograr el aprendizaje es la creacién
de contradicciones o conflictos cognitivos. El ensenante ha de
crear conflictos entre lo que los alumnos ya saben y lo que debe-
rian saber. En la ensenanza secundaria, mediante una estrategia
docente adecuada, se puede presentar la contradiccion si se co-

. noce previamente lo que sabe el alumnado, para sugerir o tratar
de buscar soluciones.

5. El aprendizaje se favorece enormemente mediante la interac
cién social. El que aprende no sélo piensa sino también acti
Por ello, el papel de la imitacion y el esfuerzo son fundamental
para favorecer el aprendizaje.

12 Carretero, M., “Desarrollo cognitivo y educacion’, en Cuadernos de Pedagogia, nim. 1
1987, pdgs. 66-69.
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Pero la construccion que cada individuo realiza del conocimien-
to, el proceso que el estudiante sigue para construir su aprendizaje,
-aunque tiene leyes propias no es impermeable a la accién del profesor
'y alaintervencién pedagogica. Por ello cabe preguntarse, ¢qué debe
- hacer el profesor para facilitar el aprendizaje de los alumnos?

Aunque no existe una tnica respuesta, es posible tener en cuenta,
taly como lo senala Coll,” que el papel del profesor es fundamental en
tarea de construccion del aprendizaje, siempre y cuando:

a) Se lleve a cabo el proceso de interaccién de los actores del sis-
tema educativo de forma sistematica y planificada en torno a la
realizacion de tareas de aprendizaje.

b) Setenga en cuenta que sin la participacién del ensenante se pue-
de producir un aprendizaje espontaneo, un proceso de desarrollo,
pero no un acto educativo.

¢) No se pierda de vista que los procesos de ensefianza y aprendi-
zaje tienen tres ejes:

» el alumno que lleva a cabo el aprendizaje;

» los objetos de conocimiento que constituyen el contenido del
aprendizaje, y

» el ensefante que actua, es decir, que ensefia, con el fin de
favorecer el aprendizaje de los alumnos.

Si se aceptan estas premisas se hace necesario: @) identificar las
autas y secuencias interactivas que favorecen al maximo el proceso
e construccion del conocimiento, y b) mostrar los procesos median-
te los cuales la interaccién profesor-alumno incide sobre la actividad
autoestructurante del alumno. Pero, sobre todo, es necesario no per-
r de vista lo que seria la premisa fundamental del enfoque cons-
tructivo del aprendizaje: todo conocimiento resulta de la organizacion
de un conocimiento anterior y toda nueva adquisicién que tenga la
pronta de la novedad se pone en relacién con lo que se ha adquirido
reviamente. Esto hace del docente un intérprete de lo que el alum-
sabe, lo que le ha de servir como punto de partida para planificar
uevas situaciones de ensenanza y favorecer el aprendizaje, segin

forma en la que cada alumno transforma la informacién y las di-
ferentes organizaciones de los saberes disciplinares en conocimiento
propio.

BColl, C., Aprendizaje escolar ¥ construccion del conocimiento, Paidés, Barcelona, 1991,
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Los modelos de este grupo van mas alld de querer desarrollar las
habilidades de ensefanza esenciales: pretenden desarrollar el pen-
samiento de nivel superior y el pensamiento critico. Ademas de ad-
quirir la comprension profunda de un tema especifico y de usar los
procesos cognitivos bdsicos, el desarrollo del pensamiento brinda
entrenamiento en metacognicion y la formacion de actitudes y dis-
posiciones asociadas con el pensamiento. La ensefianza para el desa-
rrollo del pensamiento y para la comprension profunda del contenido
enfatiza altos niveles de compremiso por parte de los alumnos y pro-
mueve la discusién en clase. Al mismo tiempo, insiste en adquirir
conocimiento: el conocimiento en si y el aprendizaje en el contexto.
Desalienta la ensefianza que se basa en la memorizacion y la exposicion
por parte del docente, desalienta la formacion de alumnos pasivos y
la adquisicion de conocimiento en forma de conceptos aislados.

Estos modelos estan basados en la idea de que el alumno constru-
ya su propia comprensién del mundo, en lugar de aprenderlo como
una forma previamente organizada. Requiere de docentes capacitados
para indagar y guiar el pensamiento del alumno. La eficacia del mo-
delo depende del docente como lider activo en la tarea de ayudar a los
alumnos a procesar informacion.

Algunos de los modelos basados en el constructivismo son:

» Modelo inductivo: una vision constructivista del aprendizaje
(Jean Piaget). Ensefar conceptos, generalizaciones, principiosy
hacer hincapié en el pensamiento superior y critico.

» Modelo de adquisicién de conceptos (Joyce y Weil). Reforzar
la comprension de los conceptos y practicar el examen de las
hipotesis.

» Modelo integrativo (Hilda Taba). Ensenanza inductiva, fundada
en el constructivismo; ensenar relaciones entre hechos, concep-
tos, principios y generalizaciones organizados en cuerpos de
conocimientos.

» Modelo de ensefanza directa (Brophy y Good; Rosenshine y Ste-
ven). Ensefa conceptos basada en la investigacion de la eficacia
docente, la teorfa del aprendizaje por observacion y el trabajo de
Vigotsky. Introduccion, practica guiada 'y prictica independiente.

» Modelo de exposicion y discusion (Ausubel). Basado en la teorfa
de esquemas y en el aprendizaje significativo, ensena cuerpos
organizados de conocimiento.

» Modelo de indagacién (Suchman). Resolucion de problemas ba-
sado en la evidencia, comienza con un problema o pregunta.
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» Modelo de aprendizaje cooperativo (Sharon, Slavin Johnson y
Johnson, Eggen y Kauchak). Grupo de estrategias de ensefianza
que comprometen al alumno a trabajar en colaboracién para al-
canzar metas comunes.

Reflexiones en torno
a los modelos de ensefianza

Estos modelos no son tnicos ni excluyentes, aunque cada uno repre-
senta un particular modo de ensefanza. Igualmente, para aplicar las
teorias del aprendizaje a la ensefianza, es necesario seleccionar una base
de alternativas teéricas y de sus enfoques.

Se pueden formular varias tesis sobre los modelos de ensefianza
disponibles. Para Joyce y Weil," la primera tesis dice que existe un
numero considerable de enfoques alternativos en la ensefnanza, Mu-
chos son précticos y pueden, si se quiere, aplicarse en las aulas. Son,
ademds, bastante diferentes entre si para cambiar probablemente el
resultado. La segunda tesis dice que los métodos diferencian entre los
que aprenden y en como se aprende. La diferencia es probabilistica.
Unos métodos propician ciertos resultados y hacen que disminuyan
otros. Realmente garantizan la seguridad de un resultado.

Segtn la tercera, los alumnos son un elemento decisivo del apren-
dizaje, reaccionando de modo diferente a métodos diferentes. La com-
binacién de personalidad, aptitudes, habilidades y rendimientos forman
estilos de aprendizaje, de manera que no hay dos personas que reaccio-
- nen de la misma manera a un modelo determinado.
Teniendo esto en cuenta, la tarea de la escuela y del profesor es
Pproveerse de una serie de modelos que puedan aplicar segtin sus ob-
jetivos, adaptar a ciertos sujetos y combinar entre si para crear cen-
tros de aprendizaje completos. El progreso de la ensefianza consiste
en el dominio creciente de una variedad de modelos de ensenanza y en
la capacidad de usarlos con eficacia. Ciertos modelos son mas apro-
piados que otros para ciertos curriculos. El curriculum define el papel
“docente, asi como las competencias necesarias. Por ejemplo, un profe-
sor de biologfa de nivel medio que utiliza los materiales del Comité de
Estudios de Ciencias Biolgicas, querrd dominar el método inductivo
apropiado para sacar el mejor partido de ciertos materiales. O bien,
un profesor de ciencias sociales de nivel basico que pretende ensenar

“Joyce y Weil, ibid.
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a los alumnos qué son los valores, necesitara dominar los modelos
apropiados para poder analizar los valores y los problemas publicos.

Una vez que el profesor domina el repertorio “basico” de modelos
apropiados, los ampliara aprendiendo nuevos modelos y combinando
y transformando los bdsicos para crear otros. En el trabajo de un tema
social, el profesor utilizard, por ejemplo, el método inductivo para en-
senar a interpretar graficos y un modelo de dindmica de grupos para
afrontar un problema social. Una realizacion docente avanzada mez-
clara adecuadamente los métodos oportunos. Los buenos profeso-
res crean nuevos modelos y los prueban en su trabajo, combinando
apropiadamente los modelos e ideas de los demas.

Ahora bien, en cuanto a la relacién entre método y estilo de
aprendizaje, primero hay que ver como las caracteristicas del sujeto
se relacionan con los modelos disponibles. También son importantes
el contenido y el material, por su fuerte relacion con el método. Por
ejemplo, el contenido de un curso de algoritmos o conceptos matematicos
puede variar de una clase a otray la eleccién de opciones dentro de un drea
amplia define la oportunidad de aprender. En la educacién secundaria,
por ejemplo, se ensefia un deporte mas ampliamente que otro. Algunos cur-
sos tienen una orientacién mas tedrica y otros, mas prictica. En los
cursos de espaiiol se puede insistir mas en la poesia, la narracion, el
discurso o la gramdtica. La seleccién continua de contenidos es una
funcién importante en la ensenanza.

De modo semejante, los materiales ejercen gran influencia en el me-
dio de aprendizaje. En los cursos de nivel maestria, algunos profesores
utilizan un texto basico para la lectura, otros emplean redacciones del
equipo docente y otros mas le dan libertad a los alumnos para que
busquen sus fuentes de referencia. Los materiales mismos difieren en
forma y estructura. Los materiales audiovisuales tienen propiedades
muy diferentes al material escrito.

Los contenidos y los materiales integran los datos sensoriales sobre
los que se construye el aprendizaje. El método transforma contenidos
y materiales por el énfasis que poney el proceso que dirige. Por ejem-
plo, unos modelos realzan las aplicaciones axioldgicas de los con-
tenidos, otros insisten en la retencion de datos, y otros se concentran
en los conceptos y en el proceso de investigacion. Asi, la seleccion de
un método potencia unos aspectos del contenido y reduce otros.

El proceso del método en cuestion lo aprende el alumno a medi-
da que aprende de un modo determinado. Los modelos que se basan
en la investigacion ensenan tanto los contenidos, como el propio mé-
todo de pensar. Ademds, un modelo de ensefianza crea un ambiente
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social en la clase, y este sistema social se aprende también. Los mo-
delos que suponen procesos colaborativos crean sistemas del mismo
tipo y exigen que los alumnos aprendan la técnica de colaboracién
y discusién. Los que propugnan competitividad producen sistemas
sociales de competencia que se viven y se aprenden. Asi pues, un
método define un estilo, un proceso y un sistema social que influye
en la conducta de los individuos entre si, tanto de maestros como de
alumnos.

Al comparar varios modelos, se observan notables diferencias. Al-
gunos se asemejan en el proceso, otros en el clima social y otros en el
contenido. Otros igualmente se diferencian en estos y otros aspectos.

Como ya se menciond, pocos modelos son buenos para un solo
objetivo, aunque algunos persiguen un fin especial. Seleccionar un
método no significa seleccionar un objetivo.

Se requiere una variedad de modelos para definir un curriculum en-
tero, aunque uno puede ser la base. La mayoria se combinan con otros
para aumentar la eficacia y la variedad; los profesores deben aprender a
seleccionar los modelos para fomentar el aprendizaje. Cada modelo po-
tencia cierto tipo de aprendizaje para algunos sujetos, pero la mayoria
produce efectos positivos sobre aprendizajes diversos.

Hay algo muy importante a resaltar en estas reflexiones: el sujeto
que aprende, el alumno, es quien hace el aprendizaje y la persona mas
influyente en la situacién del aprendizaje y la ensenanza. Su inteligencia,
adaptacion, creatividad, motivacién y personalidad son factores mas
importantes que cualquier elemento del sistema. Debido a la opor-
tunidad de aprender un material, la capacidad del individuo es la que
determina el resultado, mas que otros factores. Sin embargo, la ense-
nanza puede favorecer que el alumno se desarrolle en cierta direccién.
Una ensenanza eficaz puede ser muy poderosa si todos los profesores
de una escuela se centran en desarrollar la creatividad y en seleccionar
modelos que favorezcan esta clase de pensamiento. Es probable que
los sujetos sean mas creativos a largo plazo; sin embargo, los alumnos
seguirdn aprendiendo datos, conceptos y habilidades personales.

Sugerencias para el estudio
empirico del ambiente social en la clase

Para culminar con esta formulacién general de los modelos de ense-
flanza, se expondrén algunas sugerencias e ideas directrices, sobre
todo de orden tedrico-metodoldgico, para implementar el andlisis em-
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pirico de uno de los elementos del estudio de los modelos educativos:
el ambiente social en la clase, como creacién de este tipo de modelos
empleados.

Para ello, se revisaran algunas ideas de Vigotsky sobre la zona de
desarrollo proximo y el andlisis de las practicas educativas que presenta
Baquero." El autor menciona que la categoria central en la que se han
basado, o sobre la que han girado, diversos intentos referidos al andlisis
de las practicas y de los modelos de ensefianza que ahi se desarrollan,
ha sido, sin duda, la Zona de Desarrollo Proximo (ZDP).

En la versién mas difundida, de la formulacién original de la obra
de Vigotsky, se refiere la ZDP como:

la distancia entre el nivel real de desarrollo, determinado por la capaci-
dad de resolver independientemente un problema, y el nivel de desarro-
llo potencial, determinado a través de la resolucion de un problema bajo
la guia de un adulto o en colaboracién con otro companero mds capaz.”

La idea central es que lo que hoy se realiza con la asistencia o con
el auxilio de una persona mas experimentada en el dominio en juego,
en el futuro se realizara con autonomia, sin necesidad de ser asistido.
Tal autonomia en el desempefio se obtiene, paraddjicamente, como
producto de la asistencia o auxilio, lo que conforma una relacion dind-
mica entre aprendizaje y desarrollo.

Las siguientes ideas surgen del andlisis teérico de la temdtica y de
un conjunto de investigaciones sobre las modalidades de interaccion
profesor/alumno y alumno/alumno en diferentes niveles educativos y
en diferentes areas disciplinarias, para determinar el ambiente social en
la clase a través de la Zona de Desarrollo Proximo.

1. El analisis empirico de la interaccion debe realizarse sobre uni-
dades completas de ensenanza-aprendizaje (unidades didacticas, cons-
tructos, categorfas) que incluyan desde la planificacion y preparacion
de la tarea, hasta la evaluacion de los resultados. La significacion de
una misma pauta interactiva puede variar en funcion del momento
del proceso de ensefianza-aprendizaje en que aparezcan. Asimismo, la
aparicion de una misma pauta interactiva es a menudo ininterpretable

15 Baquero, R., Vigotsky y el aprendizaje escolar, Aique, Buenos Aires, 2001.
1 Op. cit., pag. 137.
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sino se tienen en cuenta las pautas precedentes. La importancia de la
dimensién temporal en el estudio exige tener presente la secuencia de
pautas interactivas.

- 2. El andlisis de la incidencia en procesos interactivos sobre el
- aprendizaje escolar no debe limitarse, contrariamente a lo que ha
sido y sigue siendo habitual, a poner en relacién las pautas interac-
tivas observadas en el transcurso de las tareas escolares, con el nivel
“de rendimiento final alcanzado en éstas por los alumnos. Para que
el anilisis de interaccion tenga un verdadero interés, tanto teérico
~como prictico, debe centrar sus esfuerzos en la articulacién de las
“modalidades interactivas con los procesos psicoldgicos subyacentes
‘alaprendizaje y a la ejecucion de las tareas escolares. El objetivo prio-
itario es identificar y describir los mecanismos mediante los cuales
las pautas de relacion que se suceden en el transcurso de una unidad
diddctica inciden sobre el proceso de construccién del conocimiento
del alumno, moduldndolo, o no, progresivamente.

3. Lo anterior implica tener en cuenta simultdneamente tres ti-
pos de elementos. En primer lugar, hay que observar la evolucién del
prendizaje de los alumnos en el transcurso de una unidad did4ctica e
entificar los elementos mas importantes de dicha evolucién (los pro-
esos, errores, bloqueos, reestructuraciones, regresiones, entre otros).
En segundo lugar, hay que disponer de un modelo de los procesos
psicoldgicos implicados en la apropiacion, por parte de los alumnos, del

contenido de aprendizaje o bien, en la ejecucion de la tarea; en otras pa-
labras, contar con un modelo de funcionamiento cognitivo que permita
realizar anotaciones sobre el proceso de construccién del conocimiento

evidenciado en la evolucién del aprendizaje. En tercer lugar, hay que

establecer la secuencia de las pautas interactivas que se suceden a lo

largo de la unidad didactica, puesto que el objetivo, como ya se se-

fial6, es poner en interaccion dichas secuencias con la evolucién del

aprendizaje de los alumnos. Es decir, se debe poder establecer un nexo

conceptual entre los procesos psicolégicos que contemplan el mode-

0 de funcionamiento cognitivo y las diferentes modalidades de inte-

raccion o categorias.

~ Un dltimo comentario, para terminar el desafio que plantea el
estudio de la interaccién profesor/alumno yalumno/contenido en el am-
biente social de la clase, es que ni la psicologia del desarrollo, ni la psi-
cologfa de la educacion, ni la psicologia de la instruccién ofrecen ahora
una descripcion detallada de los mecanismos mediante los cuales las
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relaciones interpersonales, actuando sobre la ZDP, llegan a incidir er
los procesos cognitivos. En mi opinién, la teorfa de Vigotsky postula que
esta incidencia ocurre y proporciona herramientas teéricas sumamen-
te valiosas para comprender cémo puede producirse, sobre todo a par-
tir del andlisis del lenguaje (elemento considerado anteriormente en
este trabajo). Sin embargo, al no incluir un modelo explicito y detallada
del funcionamiento cognitivo, encuentra dificultades importantes para
identificar y explicar los mecanismos concretos por medio de los cua-
les los diferentes tipos de modalidades interactivas repercuten diferen-
cialmente sobre los procesos cognitivos. El reto consiste en integrar, en
un mismo marco explicativo, la manera en que el alumno aprende y los
procesos interactivos en el ambiente social de la clase. Aunque se sabe
que ambos aspectos estan intimamente vinculados, todavia no ha sido
posible integrarlos satisfactoriamente en una explicacién unitaria del
aprendizaje escolar que ofrezca una guia sobre los modelos de ense-
fanza mas adecuados para desarrollarlo.

LAS CULTURAS DE ENSENANZA*

La funcion fundamental del aprendizaje humano es interiorizar la
cultura, para asi formar parte de ella. Nos hacemos personas
a medida que personalizamos la cultura,

pozo'’

Introduccion

Actualmente, nuestra cultura requiere de un continuo aprendizaje.
Muestra deello es que se estd extendiendo el ciclo formativo, alcanzando
no sélo a las instituciones educativas (titulos de formacién universita-
ria, maestria, posgrados), sino a toda la vida social y cultural. Un ejem-
plo de lo anterior es la necesidad de formacién permanente en el 4mbi-
to laboral, ademds de que el acelerado ritmo en la tecnologia nos obliga
a aprender continuamente acerca de informatica, idiomas o técnicas
de estudio. Incluso nuestra vida cotidiana nos obliga a adquirir nuevos
conocimientos y habilidades, como aprender a conducir, utilizar el mi-
croondas, dominar el uso de los aparatos eléctricos y demas. Se puede:

* Ana Laura Barrera Gonzilez
Y Pozo, M. ], Aprendices y maestros, Alianza, Madrid, 1996, pag. 29.





