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1. ABUSO Y USO DEL CONSTRUCTIVISMO

En el panorama educativo espaficl de los Gltimos aitos, caracterizado por la
implantacién de un nuevo sistema asi como por la emergencia del debate didic-
tico, el constructivismo se ha ido configurando como un referente emblematico,

. bien como bandera bajo la que se aglutinan las fuerzas «weformistass, bien como
polo en el que convergen las criticas a las formas y al fondo de la reforma de la
ensefianza impulsada por la LOGSE. Si se nos permite el ejemplo, cabe decir que
el constructivismo ha jugado el papel del empleado que trabaja atendiendo al
publico: es la «cara- de la empresa pero, al mismoe tiempo, el objeto de la ira de
los clientes descontentos. Representar ese papel ha supuesto, de entrada, que qui-
z4s se haya perdido la oportunidad de mantener una debate abierto y serio sobre
el tema; impelidos —los posibles participantes— seguramente por la legitima
urgencia de tomar posicién ante las miltiples e importantes propuestas que, espe-
cialmente en el ambito curricular, se hacian en nombre del constructivismo, no ha
habido ni el tiempo ni el clima adecuado para la reflexidn critica sobre el tema.

No es dificil entender, por tanto, que, al escribir sobre constructivismo y pro-
yectos de ensefianza de las Ciencias Sociales, sea necesario clarificar previamente
los aspectos mds elementales de la cuestién, perfilando algunos significados,
explicitos e implicitos, que se arremolinan en torno al término. No se tratarfa tanto
de contrastar la diversidad de acepcicnes y versiones que se utilizan en el discur-
50 psicopedag6gico cuanto de poner de manifiesto las distintas implicaciones que
desde el constructivismo se quieren derivar para la practica docente, es decir, los
abusos y los usos del constructivismo en la ensefianza de las Ciencias Sociales.

1.1. De 1a psicologizacion del curriculum

Sin pretensiones de entrar en la definicién y contextualizacion de lo que se
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pueda entender por constructivismo!, no habria que peder de vista que bajo este
término se ampara una gran diversidad de teotias, principios ¥ enfoques sobre 1a
formacion del conocimiento y sobre el aprendizaje humano, que han ido formu-
landose, especialmente a lo largo de los Gltimos cincuenta afios, por diversos
autores sobre todo en el campo de la epistemologia ¥ de la psicotogia. Hay que
resaltar que, como sefiala J. Delval (1997, pag. 78), un primer signo de confusion
es, precisamente, el hecho de que no exista unanimidad a la hora de considerar
Ja nOmina de los constructivistas, reflejo inequivoco de que dicha confusién esta
instalada también enla iclentificacion de esas teorias y enfoques que puedan recla-
marse del constructivismo.

1a indefinicién, pues, en el uso de las palabras induce 2 la simplificaci6n de
los mensajes y a la multipticacién de los significados, de forma que, en el ¢aso
de la fundamentacion de la reforma del nuevo sisiema educativo, se ha ido des-
lizando la idea de que constructivismo €5 sinonimo de «modernidad» y, por tanto,
un pilar solido, una fuente solvente, apropiada y «cientfficas como justificacion del
curriculum que se sugiere en el Disefio Curricular Base (en adelante DCB); en
definitiva, una especie de wprecipitador que concentra todas o las mas relevantes
aportaciones de la psicologia cognitiva, adquiriendo asi e} status de slas fuente legi-
tima del curgiculum, la clave del arco de la fundamentacion de la reforma?,

Pero mas alld de una posible critica facil —que no compartimos por su sim-
plicidad e {rracionalidad—, detras del hecho de que la reforma, por circunstancias
y caminos diversos, haya considerado al constructivismo como su referente cen-
tral, puede vislumbrarse una renovacion del discurso tecnocratico (adaptado, €50
si, a los nuevos tiempos). Se trataria ahora, en esta nueva etapa, de hacer ver que
los problemas de la ensefianza o 1as dificultades de aprengizaje tienen al fin una
salucién que hay que buscar en los procesos internos de aprendizaje de los alum-
nos, para lo cual el constructivismo dispondria de claves explicativas suficientes
y, en consecuencia, de &l se podrian derivar las indicaciones necesarias para que
el curriculum se organice de forma acabada.

Este proceso de upsicologizacién del cusricutums, como ha dado en llamarse,
se manifiesta en la hegemonia del discurso psicopedagogico, tal y como reciente-
mente ha puesto de manifiesto, entre OLTOs, F. Hernandez (1997a). Frente 2 la
complejidad del fenémeno educativo y frente 2 la naturaleza social de la ense-
fianza, adquiere una desproporcionada dimension el componente psicoldgico, al
que se supedita el conjunto de las decisiones sobre €l curriculum. Se trata, como
han puesto de manifiesto F. Alvarez v J. Varela (1994; citados por I Hernandez,
19972, pag. 79), de un proceso que encuentra st razon de ser en especificas trans
Sformaciones socio-bistéricas, en especial en Ut lento y complejo proceso de indivi-
dualizacion que caracteriza & las modernas soctedades occidentaless. El cons-

it

1 Podria consultarse, logicamente, una amplia bibliografia al respecto, si bien, pard una aproxi-
maclon en la linea que nos \nteresa, remitimos al articulo de M? José Rodrige ¥ ®. Cubero et este
mismo nimero, ast como a Hernandez, 1997, Delval, 1997 y, para un panocratnd reciente del debate,
los articulos recogidos en €l 0. 69 (1996) de Anuario de Psicologia; clarificador también, para obte-
ner un panorama te6rico basico en €l campo de Ia Psleologia, sigue siendo la sintesis de J. L. Pozo
(198%) sobre teorias cognitivas del aprendizaje.

7 A estc respecto, no deja de ser curloso el timlo det articulo de Delval que citibames mds arrl-

ba: «Haoy todos son constructivistas-.
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tructivismo —y éste es uno de los significados que, guste o no, tiene hoy— sirve,
asf, de coartada en esta nueva etapa del discurso tecnocratico de la educacién®,

situados en este punto resultard mas facil comprender toda la serie de impli-
caciones que esta hegemonia de un determinado discurso psicolégico -—embos-
cado tras el constructivismo— ejerce en el debate curricular. Asi, en lo que res-
pecta a los contenidos, se defenderi, por cjemplo, la necesidad de una
determinada correspondencia entre la fundamentacion psicolégica y la epistemo-
l6gica y, en lo que respecta a la metodologfa, se argumentard que la instruccion
debe atenerse a la supuesta dinamica de los procesos de aprendizaje.

En cuanto 2 la primera de las implicaciones mencionadas —constructivismo y
contenidos— se trataria de una posicién que ignora que <os fendmenos educali-
vos son construcciones socialess, de forma que das decisiones bdsicas que se toman
en el curriculum, son, fundamentalmente sociales y morales con un significado
politico: qué cultura dary a quién impartiria- (Gimeno y Pérez, 1992, pag. 191);
de ninguna manera estamos anie problemas que puedan solucionarse atendien-
do sélo al mundo «nterior» de los individuos ni a los recursos cientifico-técnicos
que la psicologia pueda proporcionar al respecto. Como mis adelante (apartado
3) se dird, las aportaciones del constructivismo deben constituir, a nuestro juicio,
un referente necesario en la formulacion de los contenidos, pero secundario en
lo que respecta a la seleccion de objetos de estudio, es decit, a la determinacién
de qué «cultura» va a ensefiarse; ciertas aportaciones del constructivismo tendran,
por su patte, especial interés a la hora de abordar el problema de la forma en
que el conocimiento deberfa secuenciarse en el proceso de ensefianza-aprendi-
zaje; por lo demis, el constructivismo ofrece interesantes orientaciones en rela-
cion con la metodologia de ensefianza, pues si, como deciamos al principio, el
constructivismo se refiere a determinados principios e interpretaciones sobre el
aprendizaje, no cabe duda de que en ellos encontraremos ideas Gtiles para la
ensefianza. Pero jresuelve, de hecho, el constructivismo los problemas de apren-
dizdje escolar?

Como se ha dicho anteriormente, los planteamientos tecnocraticos articulados
en torno a la supremacia del discurso psicologico en la educacion, han querido
mostrarnos en los principios constructivistas «recetas» eficaces para solucionar los
problemas de aprendizaje escolar. Los hechos y la reflexion tedrica han venido a
poner de manifiesto la debilidad de este tipo de propuestas y con ello, una vez
mas, el uso erratico y el abuso del constructivismo, pues quizas se ha olvidado
que las circunstancias del contexto escolar son distintas de las que se encuentran
en el daboratorio» del psicologo o incluso de las que se dan en los aprendizajes
en contextos cotidianos, de manera que las conclusiones que se deriven del ana-
lisis de los procesos de aprendizaje en esos contextos son Gtiles para ser tenidas
en cuenta, pero en ningln caso pueden ser determinantes en el disefio de la ense-
fianza. Asumiendo, incluso, los principios que emanan de la psicologia del apren-
dizaje, no debemos ignorar la naturaleza social de los procesos de ensefianza y
aprendizaje, de forma que una explicacion completa de las dificultades de apren-

3 Y ello pese a los intentos de matizacion y de delimitacion del alcance de la concepcién cons-
tructivista y de sus implicaciones curriculares en el nuevo sistema educativo (por ejemplo, Coll, 1991
y 1996; Gomez-Granell y Coll, 1994).
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dizaje no puede agotarse en ja racionatidad psicolégica sino que hay tambi¢n una
explicacion social, que debe tener implicaciones en la ensefianza.

Resumiendo, habria que decir que esa especie de indeterminacién del cons-
tructivismo ha facilitado que csta nueva etapa tecnocratica en la educacion se
caractesice pot la hegemonia psicopedagbgica y que €n su nombre s¢ legitime,
ignorindose la naturaleza social € historica de la ensefianza. En €8¢ sentido habla-
mos del «abuso y uso del constructivismo-.

1.2. De la aportacion para fundamentar un proyecto

Por nuestra parte pretendemos desarrollar en estas paginas una tesis distinta:
la de que las aportaciones del constructivismo —o, mejor, de la perspectiva cons-
tructivistdi— son Gtiles en la reflexion diddctica y debemos contemplarfas a la
hora de disefiar y desarrollar un proyecto cutricular, Queremos, en este sentido,
destacar, la relevancia del ambito especificamente didéctico.

La didactica —entendida como «el conociniento sobre cOMO UNAs personas (los
profesores) pueden ayudar instituciondlmente 4 olras (estudianites) @ Consruir un
conocimiento personal y colectivamente significativo (el conocimiento escolar)
(Porlan, 1993, pag. 102)—- posee unos problemas propios y puede manejar unos
conceptos que, aunque estén relacionados con otros campos del saber, no cons-
tituyen una meta yuxtaposicion de ideas prestadas, sinc que adquieren su propia
l6gica ¥y organizacién. En efecio, da naturaleza de los problemas diddcticos, i
componente interdisciplinar, su dimension prdctica y ol cardcter intencional, tele-
ologico y de intervencion social que poseen, les dota de un status epistemoldgico
diferenciadol..J, en la interseccion de las tradiciones pricticas (componente empi-
rico de la diddctica), las orientaciones curriculares ( componenie prescriptivo) y las
aportaciones de teorias e tdeologias mds generales (fundamentos de la diddcticalk;
y precisamente ésta es una grave carencia del nuevo sistema educativo, Pues, al
no existir len el mismo] 4 discurso propiamenie diddctico, se renuncia a la ela-
boracion expresa de un conocimiento especifico de los procesos de ensefianza-
aprendizaje que evite el sesgo reduccionisia y simplificador que cada disciplina
fundamentante, por st cardcter parcial, tende a aportar (Porldn, 1993, pag. 175)-
Ello es especialmente visible en el caso de la Psicologia, y mas concretamente de
ja concepcidn constructivista del aprendizaje ¥ de la ensefianza, a la que s¢€ ha
pretendido hacer aterrizar de forma demasiado «directas, desde el nivel de los prin-
cipios al nivel de la intervencion escolas®.

———t———

4 gi bien en el DCB (y en. la literatura que ha acompaliado 2 su aplicacin) se habla de concep-
clon constructivista del aprendizafe escolar y de la ensefianzd, denominacion que suele ser utilizada
en el campo psicopedagdglco, ¢ el Proyecto IRES (Grupe Investigaclon en la Escuela, 1991, vol. D,
hemos optado por la denominacién de perspectiva constructiviste, en coherencla con el papel «dlumi-
nador (como de «mirada orlentadora) que se otorga 4 las tres perspectivas fundamentadoras del pra-
yecto: la constructivista, la sistémica y compleja y la critica —consideradas de forma integrada-—, Asi que
a lo targo del articulo utilizaremos, preferiblemente, la terminologia de perspectita constructiviste sien
pre que los comentarios o reflexiones se estén reallzando desde la optica de proyeclos curriculares.

s’ Nadza habria, pues, que objetar —_antes al contratio— con respecto i principios psicologicos que
aparecen constantemente en toda 1 literatura generada et torno ak andlisis y 2 la defensa del nuevo
curticulum, como la idea de pastir de las caoncepciones de los alumnos, el concepto de aprendizaje
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postulamos, pues, la didctica como un campo genuino de conocimiento,
campo desde el que podemos interpretar mas correctamente el papel del cons-
(ructivismo en los proyectos de Ciencias Sociales, En efecto, en el Proyecto IRES
(Investigacion y Renovacion Escolar) asumimos una petspectiva —didactica— no
reduccionista para analizar los procesos de ensefanza-aprendizaje, en el sentido
de que el conocimiento que 8¢ genera en estos Procesos —lo que venimos deno-
minando conocimiento escolary conocimiento profesional (Grupo Investigacidénen
la Bscuela, 1991; Merchan y Garcia, 1994)— y en general el problema del conoci-
miento humano —de la comprension humand, en términos de Toulmin (1977)—
no podria ser abarcado por ninguna disciplina tradicional en concreto, sino por
varias o por Ja integracion de varias, Esta perspectiva implica un intento de supe-
rar lo que Morin (1984) denomina «el paradigma de la simplificacion.

Partiendo del supuesto de que un proyecto curricular, al plantearse como und
opci6n educativa bien definida, debe hacer explicitas sus fuentes y derivar de ahi
sus decisiones {Grupo Investigacion en la Escuela, 1991; Grupo de Did4ctica de
las Ciencias Sociales del Proyecto IRES, 1996), consideramos la perspectiva cons-
tructivista como una interesante perspectiva fundamentadora, si bien rechazamos
las versiones simplificadoras y reduccionistas del uso del constructivismo, como
consideratlo, meramente, una especie de «receta metodologicas ——asunto sobre el
que volveremos en el apariado 4—. Precisamente lo que mis nos interesa de la
perspectiva constructivista es que nos hace reflexionar sobre como planteat y
hacer viable el qué ensefiar. qué pueden aprender los alumnos, qué debe propo-
nerles el profesor, qué se puede construir cuando la fuente del contenido no es
sblo la disciplinar, en que direccién favorecer el proceso de construccion del
conocimiento...

1.3. De la utilidad para el docente en el anla

Segtn lo dicho hasta ahora, quedarfa fuera de duda que el constructivismo
tiene algo que decir sobre el aprendizaje®; jpero tiene también algo relevante que
decir sobte la ensefianza? En principio, la respuesta es afirmativa. De la denomi-
nada perspectiva constructivisia emanan, de hecho, algunas interpretaciones y
orientaciones en relacién con la ensefianza que no podemos por menos que con-

significativo, la necesidad de centrar la dindmica de ensefianza-aprendizaje en la actividad constructl-
va del alumno, ete.; todo ello, na obstante, parece mantenerse mas bicn a ese nivel de principios «psi-
copedagogleoss, pero no 5¢ traduce, suficientemente, en elaboraciones pertinentes en el nivel didicti-
co ~—posicion, por otra parte, defendida como wpreferibler pard el DCB por sus proplos autores (Coll,
1991)— Por lo demds, se dan contradicciones internas entie el caracter savanzador de las fundamen-
taciones v la realidad «no tan avanzada: de algunas prescripeiones (como €8 el caso de los criterios de
evaluacion); estas contradicciones enire lo orientativo y lo prescriptivo ya estaban presentes en el DCD
del MEG; reléase, por ejemple, 1a obra de J. M, Rozada y otros (1990), editada por el LC.E. de Zaragoza.

6 Al dar este supuesto por establecido, ni siquiera entramos enuna descripeitn bisica de la inter-
pretacion del aprendizaje (ambién del aprendizaje escolar) desde la perspectiva constructivista, tema-
lica que no nos planteamos como cuestion de este articulo y que, por lo demas, puede ser objeto de
consulta en cualquier manual de psicologia de la Educaci6n., En tode caso, sobre este punlo, asi como
sobre las relaciones entre constructivismo y enseiianza puede verse, fambién, con provecho el articu-
lo de M2 J. Rodrigo y R. Cubero, en este mismo nimero. :
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siderar iluminativas. Podriamos sintetizarlas, en una primera aproximacion, como
una concepcion de 4a ensefianza como ayuda ajustada al proceso de aprendiza-
jo. Concretamente, R. Cubero (1996, pags. 46-63), en und sintesis reciente —que
seguimos—; destaca dos lineas de aportaciones de la concepcion constructivista
al proceso de enseﬁanza—aprendizaje: el aprendizaje escolar como paﬁic@mcz’én
guiada (por el profesor, que enseiia) v el conocimiento educative como el desa-
rrollo de concepciones Y formas de discurso compartidos.

En la primera linea, €5 especialmente destacable la idea de zond de desarrolio
proximo (zPD) de L. 5. Vygolski (1979); en ella se generd una estructura de apoyo
al que aprende creada por otras personas (compafieros 0 adultos mas expertos) ¥
por las herramientas culturales apropiadas para €52 sitnacion; el concepto de ZPD
tiene un caracter interactivo (no €s una wpropiedad del nifio que aprende, sino
que son los procesos de enseﬁanza—aprendizaie los que screats la zona de desa-
rrollo proéximo) ¥ dindmico (cada paso es upa construccion especifica de ese
momento, que abre, a su vez, distintas posibilidades de evolucion posterior). Esta
concepcion dindmica también se V€ reflejada en ¢l concepto de andamiaje
(Wood, Bruner ¥ ROSS, 1976), como apoyo eficaz del adulto al pifio, ajustdndose
a las competencias del mismo ¢n cada momento y que va siendo .retirado» a medi-
da que el nifio puede ir tenjiendo més responsabilidad en la actividad. Asimismo,
B. Rogoff (1993) maneja €l interesante concepto de aprendizaje como partici-
pacion guiada: € aprendizaje serfa como la apropiacion: de los recursos de la
cultura a través de la participacion en actividades conjuntas de los adultos, los
compafieros y {os propios nifios. Abundando en el andlisis de la ZPD, Newman,
Griffin y Cole (1991) manejan el concepto de ficcion estratégica: el profesor, al
insertar las acciones de los nifios dentro de unos significados concretos estableci-
dos por él, hace posible que ol nifio realice una parte determinada de la tarea,
aun cuando no ja comprenda en su globalidad, ¥ 1a interpreta de acuerdo con sus
propios objetivos. La idea de participacién guiada ha sido complementada con lo
que algunos autores (Rommetveit, 1979) llaman intersubjetividad (para que la
comunicacion sea posible, y con ella la actividad conjunta, €5 necesario que 108
patticipantes €n la interaccion puedan compartir perspectivas, €5 decit, que se d€
una especie de comprension mutua).

Ni que decir tiene, que la traslacion de estas ideas —sin duda sugerentes-— a
un contexto fuertemente institucionalizado como el escolar no se puede hacer sin
precaucioness, pero ello no nos puede llevar al extremo —probablemente injusti-
ficable— de prescindir de elias, si €s que qUeremos intentar comprender mejor
cHMo aprenden los alumnos y como deberiamos ensefiatles.

La segunda linea que s€ ha citado pone €l énfasis en considerar el conoci-
miento educativo como el desarrollo de concepciones formas de discurso coti-
partidos. NOS referimos al punto de vista de la construccion social del conoci-
miento en el auld, perspectiva conocida, sobre todo, por los trabajos de D.

——

7 Coll (1990, pag. 448) expresa esta idea como entender la influencia edvcative en {rminos de
ayuda presiada a la actividad constructiva del atimno; ¥ i tnflencio educaitva eficaz en [Erminos
de un afuste constanie y sostenido de esta ayuda a las vicisitudes del proceso de construccian gue ileva
a cabo ¢ alimno.

8 Como, por otra parte, la propia R, Cubero (1996, pag. 51} hace notar
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Fdwards, N. Mercer y D. Middleton®. Segln estos autores, el conocimiento edu-
cativo es socialmente construido y reconstruido en el discurso del aula. El profe-
sor y los alumnos se sithan en un contexto intersubjetivo, que es definido, crea-
do y asumido por los participantes en la comunicacién; este contexto mental (no
sélo, por tanto del habla, sino de los significados) compartido es una funcion de
las acciones conjuntas y de la comprensién de los participantes. Este scompartir
con otros» guarda similitud con lo que algunos autores denominan escenario
sociocultural especificol. Por otra parte, la conexién de esta linea de trabajo con
la primera linea (que acabamos de resefiar) parece evidente: a lo largo de la acti-
vidad de ensefianza el profesor guia a sus alumnos desde una posicion privite-
giada por su status dentro del aula y por la consciencia que tiene sobre el cono-
cimiento que es relevante; se podria decir, en definitiva, que el proceso de
creacién de una versién conjunta de los hechos puede ser visto como una con-
vencionalizacion simbdlica del conocimiento controlada sustancialmente por el
profesor (Edwards y Mercer, 1988). Sobre esta responsabilidad, especialmente
relevante para el profesor de Ciencias Sociales a la hora de contribuir a dotar de
sentido a los aprendizajes, volveremos en el apartado siguiente.

Asi, pues, en relacion con la pregunta que nos formuldbamos mas arriba, man-
tenemos una posicién dialéctica y, a un tiempo, no reduccionista: habria que par-
tir no del aprendizaje o de la ensefianza, considerados por separado, sino de la
interaccion ensefianza-aprendizafe, tratando de plantearnos, més bien, si la pers-
pectiva constructivista tiene algo que aportar a la comprension e intervencidn en
ese proceso, proceso en el que —hay que volver a recordar— inciden factores
muy diversos. Y en ese sentido aceptamos de la concepcion constructivista del
aprendizaje y la ensefianza la aportacién de unos «elementos para el andlisis y
reflexion sobre la practica, de modo que puedan facilitarnos una mayor com-
prension de los procesos que en ella intervienen y la consiguiente valoracion sobre
su pertinencia educativa. En ese sentido, [la concepcion constructivistal ofrece
también criterios valiosos para la planificacion, puesta en marcha y evaluacion de
la ensefianzar (Zabala, 1993, pags. 125-126). Ahora bien, esos ctiletios habrian de
reelaborarse en el nivel especificamente diddctico que anteriormente hemos
reclamado.

1.4, De la necesidad de una integracion didactica

En el nivel didictico podemos, pues, tener en cuenta, e integrar con mayor
coherencia, la concepcién del proceso de aprendizaje y la funcién social que se
atribuye a la ensefianza, aspecto éste Gltimo clave para entender de una forma
mas global y compleja el sentido de la escuela y, en consecuencia, de la ense-
fianza.,

Para esa comprension compleja de los fenémenos educativos habria que adop-
tar un punto de vista mas interactivo y mas contextual; mis interactivo en el sen-

9 Véase, por ejemplo, Edwards y Mercer, 1988,
10 Remitimos, una vez mis, al articulo de M. J. Radrigo y R. Cubero en este nimero,
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tido de relacionar el pensamiento del profesor con el de los alumnos: el primero
es un mediador decisivo en la evolucién del segundo —coMO analizaremos en el
apartado 5— Y mas contextual en cuanto que no podemos prescindir del hecho
de que la ensehanza no propicia aprendizajes en situaciones espontineas, sino
que es un fendmeno institucionalizado con caricter evaluativo, intencional y tele-
olégico. Estudios como los de Edwards y Mercer (1988) han puesto de manifies-
to hasta qué punto la construcciéon de un conocimiento compartido en el aula
viene condicionada pot la estructura de poder presente en ella y se halla, por
tanto sujeta, a vaivenes y contradicciones entre las declaraciones explicitas de los
profesores al respectoy sus compottamientos ¥ expectativas no explicitas; en defi-
nitiva, la conocida cuestion —de fondo— del curriculum oculto como substrato
profundo que subyace en el discurso académico formal (Bernstein, 1083, Torres
sapntomé, 1991).

Cualquier planteamiento did4ctico, pues, que 5€ reclame complejo habra de
abordar el andlisis de la construccion del conocimiento escolar por parte de los
alumnos —y de la construccion del conocimiento profesional por parte de los pro-
fesores— en el contexto de una teoria mds compleja € integradora sobre la ense-
fianza y el aprendizaje escolar que describa la multidimensionalidad del aula, la
naturaleza del conocimiento que fluye en ella y los principios favorecedores de
su cambio y evolucion, cuestion que consideramos basica en nuestro proyectoll,

Desde esta 6ptica del aula como contexto educativo, tomamos 12 idea —de rai-
gambre epistemologica— de que la construccion colectiva de conocimienio esco-
lar se realiza a traves de los procesos que "Toulmin (1977) denomina de innova-
ciény de seleccion critica —procesos a los que nos referiremos con mayor detalle
al tratar las ideas de los alumnos (en el apartado 2H—. Bn concrelo, cuando se
consigue generar un interés compartido en el aula v la estructura de poder esta,
asimismo, relativamente compartida, las posibilidaces de creacion conceptual y de
critica reflexiva de los alumnos 5€ incrementan notablemente. Asf se podrian plan-
tear «problemas: (de conocimiento escolar) interesantes, significativos y relevantes
(que, teniendo conexion con las ideas e intereses de los alumnos, tengan al mismo
tiempo potencialidad educativa desde la perspectiva del profesor), s¢ podria
expresar la diversidad de ideasy creencias previas de 108 alumnos y llegar a ese
proceso de seleccion criticas de algunas de ellas mediante el contraste con otras
fuentes de informacion. Todo esto —COMO VEremos posteriormente en el aparta-
do 4— favorece la puesta €n marcha de un auténtico proceso de «nvestigacion
escolan, reflexiva, natural y cooperativa.

¥ éste es, en Gltimo térming, el sentido profundo de la idea de la investiga-
cién en la escuela que en el proyecto IRES constituye un verdadero principio
didactico integrador; es, por tanto, una idea que po € fundamenta simplemente
en la concepcion constructivista del aprendizaje ¥ la ensefianza, sino que s fruto
de una epistemologia evolutiva, reflexivay compleja de la practica escolar (Grupo
Investigacion en la Escuela, 1991; Porlan, 1990 y 1993).

Desde esta integracién de perspectivas, postulada desde un proyecto didacti-
co, podemos dotar de mayor potencialidad a la adopcion de una posicién con-

__,,__.——-—--—'—

11 puede consultarse: Cafial, 1988; Garcla Diaz, 1988; Grupo Investigacion en la Escuela, 1991
Poridn, 1993.
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trahegemonica respecto al papel de la escuela (Fernindez Enguita, 1990; Yus,
1697; Garcia Diaz y Merchan, 1997), posicion que propone un cambio radical en
la forma de actuar y de pensar de los sujetos, dando cuenta, especialmente, de las
contradicciones de la realidad en que vivimos (Habermas, 1996). Integrando,
pues, en un modelo didédctico la perspectiva constructivista, creemos que se pro-
picia mejor la construccion por parte de los sujetos, insertos en su contexto, de
un determinado modelo de desarroflo humano (individual y social) alternativo al
socialmente dominante.

_Teniendo en cuenta, como éscenario global, las reflexiones y tomas de posi-
cion contenidas en estas primeras paginas, nos vamos a plantear, a continuacion,
una setie de cuestiones sobre la relacién entre constructivismo y proyectos de
Ciencias Sociales. Asi, establecida de forma general la pertinencia (e interés) de
esa relacion, trabajaremos més en detalle aspectos relativos al aprendizaje de los
alumnos (especialmente en relacion con sus ideas o concepciones), a la cuestion
del qué enseriar, a la cuestion del como enseiar (y a la evaluacién) y a las impli-
caciones en el desarrollo profesional de los profesores,

2. CONSTRUCTIVISMO Y APRENDIZA]JE:
REFLEXIONES DESDE UN PROYECTO DIDACTICO

Al abordar la cuestién del aprendizaje de los alumnos en relacién con las pro-
puestas de ensefianza —que realizamos los profesores de Ciencias Sociales—
vamos a partir de resituar, desde nuestra 6ptica didactica, dos conceptos claves de
la perspectiva constructivista, significado y sentido del aprendizaje (Coll, 1990;
Coll y otros, 1993), para detenernos, posteriormente, en el andlisis del papel de
las ideas (o concepciones) de los alumnos en el proceso de construccién de los
aprendizajes.

2.1. Significado del aprendizaje e intencionalidad de la ensefianza

Nos referiremos, en primer lugar, al concepto de significado. Desde una con-
cepeidén constructivista, el conocimiento es aprendido activamente por parte de
los sujetos (Coll, 1990). Desde una perspectiva critica y compleja (Morin, 1988), la
teoria —concebida en términos generales— s6lo adquiere vigencia cognitiva
mediante «la actividad mental constructiva del sujeio, es decir, con el mélodo'. A
partir de posiciones parecidas, otros autores mantienen, asimismo, una vision acti-
va de los conceptos, como entidades activas, constructivas, intencionales e inte-
ractivas3, que sirven para otganizar nuestras experiencias —también nuestras

12 Ly feorig —st asumimos et andlisis desde esta perspectiva de la complejidad— tiende a degra-
darse (bien hacia ¢l funcionalismo, hacia el dogmatismo o bacia el vulgarismo mercantilizado); es, por
el contrario, el mdtodo la fuente permanente para su regeneracién y complejizacion; frente a la sepa-
racién teoria (academicismo)/prictica (funclonalismo), el pensamiento complejo se prolongaria en
forma de actuacion también compleja; pere no tanto por deduceitn ldgica cuanto por una comunlea-
cién consciente entre ciencia, ética y politica (Morin, 1988).

13 Asf: Gilbert y Watts, 1983; Kelly, 1963,
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experiencias cOmo alumnos o como profesores—. Bl cardcter activo de 108 pro-
cesos de construccion del conocimiento —anto desde una perspectiva epistemo-
l6gica comO psicoldgica— no deberia, por tanto, set perdido de vista cuando los
profesores ¥ profesoras, mediante 1a actividad docente, intentamos favorecer la
construccion significativa de conocimientos escolares en los alumnos ¥ alumnas
o cuando abordamos Procesos de desarrollo profesional—

pero el dotar de significado a lo que 8¢ aprende s realiza en ese CONLEXLO
fuertementc institucionalizado que €8 la escuela y, por 1o tanto, inducido por una
intencionalidad educativa determinada. Asi que la construccion de significados
siempre se realiza €n conexi6n con ia atribucion de un sentido determinado y en
un contexto social y cultural definido (Berger ¥ Luckmann, 1968); en ¢sa cons-
truccién estan incidiendo importantes factores que dependen, en una parte deci-
stva, del proyecto educativo y de la actuacion del profesor. De ahi la importancia
de tener en cuenta tanto la realidad de los sistemas de ideas de los alumpos (o
bien las hipotesis que tengamos acerca de los mismos) como la meta hacia la que
pretendemos orentar la evolucion de dichos sistemas de ideas. Si tenemos mayor
consclencia de este enfoque nuestra actividad profesional serd mis incisiva, ajus-
tada y coherente.

A modo de sencilio ejemplo, podrfamos traet a colacion hasta qué punto €h
Jos alumnos —-y NO OCUrTe lo migmo entre 108 profesores?—- 5¢ hallan desconec-
tados los significados académicos otorgados 2 la idea de proporcionalidad en el
ambito de las Mateméaticas y en et ambito de las Ciencias Sociales, de forma que
pueden resolver correctamente un problema matemdatico de porcentajes, pero, sin
embargo, no ser capaces de recurrir a dicho instrumento para poder comparar las
poblaciones (mediante 1a densidad) o el crecimiento demografico (mediante la
1asa correspondiente) de dos paises diferentes en extensién y namero de habi-
tanies... Y ain resulta mas paraddjico que lleguen 4 aprender 2 resolver proble-
mas de densidad ¥ de tasas en Geografia pero que sigan sin relacionario con el
aprendizaje matemdtico y que, por tanto, sea escasa la posibilidad de que trans-
fieran estos aprendizajes (fragmentados) al uso en su vida coticiana presente ©
futura; y etlo pese a que esa madurez como ciudadanos es la que, €n teoria, pre-
tende la educacion. Este Glimo aspecto —a desconexién de 1o académico con la
realidad social— nos Jleva a cuestionarnos pard qué ensefiamos 4 nuestros alum-
nos la proporcionalidad, y nos muestia hastia qué punto Ja atribucion de signifi-
cados responde a una intencionalidad académica mds a que a una meta orienta-
da desde un proyecto educativo.

Abundando en este tipo de ejemplos, podriamos recordar como €l dominar
correctamente la idea académica de escala’y el saber realizar, €0 el contexto esco”
lar, opesaciones de transformacion de mapa a realidad y de realidad a mapa no
garantiza tampoco que se haya construido un significado adecuado: preguntados
muchos alumnos!* acerca de si se podria cubtir (a modo de toldo) su ciudad con
diez mil planos de la propia ciudad de escala 1:10.000 —¥ superado el descon-
cierto inicial—, la tendlencia mayoritaria €5 2 responder que «stn, ya que «si el plan®

NS

14 1g experiencla . —ademds de con alumnos adolescentes— s€ ha realizado tamb jén en varias oci
siones también —con resultados sensiblemente parecidos— con alumnos del Curso pard fa Obtercion
del CAP y en algunos curses de formacion permanente de profesores del Area de Ciencias Soclales:
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es diez mil veces mis chico, con diez mil planos se tendria que cubrir un espacio
real que es diez mil veces mz’ls grande», De poco sitve que en su momento se haya
estudiado que la proporcionalidad en el plano es lineal (por tanto el plano no es
diez mil veces més «hicor sino més «cortor) ¥ que la proporcionalidad de super-
ficies exige elevar la (fraccion de la) escala al cuadrado, pues es muy probable
que todo eso se haya realizado al margen de situaciones reales del contexto de
los alumnos; por ello, significa muy poco el que la ciudad se pueda cubrir con
10.000 papeles de planos o con 100.000.000, como realmente se necesitarfa... ;Y
no podria la ensefianza haber contribuido a construir el significado de la escala
—-como el de la proporcionalidad— de una forma mis compleja, mas vinculada
a los contextos reales y en una orientacion educativa mas adecoada?

Hay que destacar, por tanto, la idea —sobre la que volveremos en el aparia-
do 3— de que los procesos de construccion de significados por parte de los alum-
nos deben estar «orientados., Asi, junto a la responsabilidad —reclamada desde la
concepeién constructivista— del alumno en la construccién activa de los signifi-
cados, existe una clara responsabilidad profesional de los profesores de Ciencias
Sociales, en tanto en cuanto que orientamos globalmente nuestras intervenciones
en el contexto del proyecto curricular en el que trabajamos. (Como integrar ambas
responsabilidades? Se tratarfa de combinar (de negociar), con perspicacia y flexi-
bilidad, lo que el profesor considera «onveniente», desde el punto de vista edu-
cativo, y lo que el alumno siente como «nteresantes (Garcia y Garcia, 1989; Grupo
Investigacion en la Escuela, 1991). El proceso de ensehanza-aprendizaje no seria,
por tanto, un reflejo mecdnico de la planificacion del profesor ni tampoco un
reflejo simplista de la espontaneidad de los alumnos, sino el resultado de integrar,
«de la forma mds natural posible, las intenciones educativas del profesor (expresa-
das como hipétesis sobre el conocimiento escolar deseable) y los intereses refle-
xionados y organizados de los estudiantes (expresados como problemads o fnves-
tigar en clase), en ese contexto de wnegociacién de significados» que es la escueta
(Bruner, 1990),

Asi, la dualidad de significados reclamada desde una perspectiva constructi-
vista mas simple, y convertida en muchas ocasiones en dicotomia entre «significa-
tividad epistemolégica» de los conocimientos (su cortespondencia y adecuacién
con una supuesta logica disciplinar) v «significatividad psicolégicar de los mismos -
(su proximidad a los esquemas de conocimiento e intereses de los alumnos), que-
daria superada al introducirse una tercera dimension. integradora: su «significativi-
dad did4ctica, lo que, dicho en términos de proceso, equivale a la construccién
progresiva de significados mis potentes, complejos y adecuados,

2.2, Sentido del aprendizaje y opcion educativa

La construccion verdaderamente significativa del conocimiento va, pues, inti-
mamente ligada al sentido que el alumno es capaz de atribuir a sus aprendizajes,
y en ello también resulta decisiva la aportacién del profesor. Asi, el concepto de
sentido del aprendizaje, manejado por la concepcion constructivista en el ambito
psicopedagégico, puede ser complementado, sobre todo, desde una perspectiva
critica.
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Significado ¥ sentido del aprendizaje son, de hecho, ideas estrechamente vin-
culadas, pero mientras el primero s€ relaciona mds con el ambito cognitivo, el .
segundo tiene mds que ver con do afectivo-relacional» (Coll, 1990; Solg, 1993). El
sentido constituye, €n todo caso, dentro de la concepcion del aprendizaje signi-
ficativos, un requisito indispensable para poder construir significados. En el pro-
ceso de aprendizaje resulta, de hecho, decisiva la percepcion que los alumnos y
alumnas tienen de 1as situaciones de ensehanza’y aprendizaje; ast, la experiencia
positiva vivida cuando uno aprende y percibe que aprende contribuye a la pro-
pia autoestima; por lo demds, el autoconcepto’ del alumno, que S¢ ve influido
por el proceso de aprendizaje y por los resultados obtenidos en el mismo, influ-
ye, 4 su vez, en la forma de enfrentarse a las situaciones de aprendizaje y en la
forma de compottarse’y de interactuar,

Se suele sefialar que para que una tarea cualquiera de aprendizaje tenga sen-
tido se deben dar, como minimo, tres requetimientos (501é, 1993, pags. 42-44).
Ante todo, el alumno debe saber qué es lo que se traid de bacer, a qué responde,
cudl es la finalidad que se persigue cor ello, con qué otrds cosas puede relacio-
narse, en qué proyecto general puede ser ubicados, pero conocer el proposito de
una tarea no es algo aséptico, estrictamente cognitivo, sino que para atribuir el
sentido necesario a algo hace falta «gue nos interese, ghe podamos percibir que
cubre una necesidad; esa necesidad puede funcionar erionces como motor de la
qcciGn; a $U veZ, no siempre es facil percibir ta necesidad de un determinado
aprendizaje, 4a necesidad, el interés, se crean ) S¢ suscitan en la propia situacion
de enseﬁanza/aprendizaje»“‘; el interés, pues, hay que suscitarlo y luego cuidar-
lo; y su mejor alimento es da experiencia de que se aprende, y de que se puede
aprenden; de ahi el tercer requisito: «a percepcidn de que se puede aprender, O,
dicho con otras palabras, en definitiva el autoconcepto. 1a tarea de aprendizaje
debe de consistir, pues, en und especie de «elor, €5 decir, algo que no ha sido
aan adquirido por el alumno, pero que se encuentra, razonablemente, dentro de
sus posibilidades, y que, a sU vez le exige cierto esfuerzo; es, pot tanto, impres-
cindible que quien debe aprender, el alumno, comprenda «gue con i aportacién
y esfuerzo, y con la ayuda necesarid, va a poder superar ol reto que se le planted.

A partir de estos supucstos, los profesores de Ciencias Sociales tendriamos que
insistir de forma mas explicita en mostrar que los nuevos conocimientos que §e
ofrecen en nuestras propuestas curriculares son mis potentes para comprender 1a
realidad social y, por tanto —en ¢se sentido— més dtiles. Y eso hay que demos-
trarlo con hechos, preocupéndonos, especificamente, de provocar la duda
(Benejam, 1997), de promovel una ruptura o, al menos, una inquietud en los
alumnos respecto a sus estructuras de conocimiento consolidadas y consideradas,
asi, seguras, por conocidas y casi rutinarias. Asi entendida, la tarea de contribuir
a «dotar de sentidor 2 los aprendizajes de los alumnos y alumnas no €8, desde
luego, una tarea neutral, pues depende de coHmo y con qué argumentos llegue €l

————

15 gn relacién con los matices diferencladores existéntes entic auataconcepto y autoestimé, 5€
entiende que aufoconceplo se refiere al conocimiento de uno mismo, e incluye juicios valorativos, qué
es lo que se suele denominar gubogsiine (Solg, 1993, pdg. 33).

16 Como ya destacarofi Claparede o Dewey, ¢ COMO, desde otra perspectiva, sefiala Habermas

(1986).
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prolesor o la profesora a motivarles para encontrar sentido a lo que estan inten-
rando aprender; depende, en definitiva, de la opcién educativa presente en su
proyecto. Explicitamente habria que hacer vers a los alumnos la relevancia de lo
que se va a trabajar «desde el punto de vista ideoldgicon, pueste que esa relevan-
cia también puede llegar a tener un «<nterés» para ellos.

Podemos enmarcar, pues, mis solidamente ese dar sentido a los aprendizajes
en el contexto de un proyecto si lo hacemos desde una epistemologia que reco-
nozca la dialéctica entre intereses (llamados subjetivos) v conocimientos (preten-
didamente objetives). No podemos ignorar —como plantea Habermas (1986)—la
inevitable relacién, tanto bioldgica como cultural, entre intereses y conocimiento.
Y desde ese supuesto epistemoldgico podemos empezar a construir un conoci-
miento que emancipe el pensamiento rutinario dominante, en la perspectiva de
generar «un pensamiento reflexivo y autdnomo» capaz de gobernar los procesos
construccion del conocimiento, tanto en el ambito mas profesional como en el
ambito més propio de la cotidianidad. Postulamos, pues, el pensamiento reflexi-
207 comd base de una epistemologia escolar (Pérez Gémez, 1987; Porldn, 1993).

Prente al pensamiento y a la prictica rutiparia (tanto de alumnos como de pro-
fesores), este tipo de pensamiento reflexivo se presenta capaz de aglutinar formas
de pensamiento diversas (racional, intuitivo...) que lleguen a conformar un pro-
ceso integrado de pensamiento dindmico en construccion, Y ello se inserta en la
perspectiva critica que venimos postulando. Por tanto el «lotar de sentido» cobra
mis sentido —admitase el juego de palabras— cuando lo insertamos, ademas de
en una perspectiva constructivista, en una perspectiva critica y compleja.

2.3. Concepciones de los alumnos y proceso de ensefianza-aprendizaje

En lo dicho hasta ahora se puede apreciar que, al construir significados y atri-
buir sentido a los nuevos aprendizajes, el alumno lo hace, en todo caso, a partir
de sus propios esquemas de conocimiento. Es ésta una aportacion de la concep-
cibn constructivista que hoy suele ser admitida como bésica; de ahi la importan-
cia de las ideas o concepciones de los alumnos y la necesidad de contar con las
mismas a la hora de plantear cualquier propuesta de contenidos. Ese «onoci-
mientor con el que los alumnos se enfrentan al aprendizaje de los nuevos conte-
nidos que les proponemos se genera en gran parte en el contexto social, y, en el
casc de las Ciencias Sociales, especialmente a través de los medios; en efecto, las
experiencias vividas por alumnos y alumnas, los estereotipos sociales adquiridos
en el 4mbito familiar o las ideas continuamente transmitidas por los medios de
comunicacién constituyen un determinante fundamental de los esquemas de
conocimiento que suelen manifestar los alumnos en los procesos de ensefianza-
aprendizaje. El scomponente cotidiano: del conocimiento de los alumnos cobra,
pues, desde la consideracién diddctica, una gran importancia en cuanto que con-

17 Pensamiento ya reclamado por Dewey (1989}, que lo considera como un pensamiento guiado
por la toma de conciencia critica respecto a cualquier conocimiento experiencial o académico, a sus
consecueancias y a los fines inherentes al mismo, frente al pensamiento «rutinarior, guiado por la tradi-
cién, la autoridad y los enunciades dominantes dentro de un determinado marco social.
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sea una ficcion, en la que cada actor (profesor, alumnos, etc.) representa el papel
que se supone que le corresponde. Como ensefiantes, nos distanciamos, asi, en
lo posible, de dos tendencias extremas que impiden el desarrollo cualitativo de
las concepciones de los alumnos, el «directivismo auteritarior (tan habitual en
nuestras aulas), que coarta la autonomia de los alumnos, y el «ctivismo irreflexi-
vor {planteado muchas veces como alternativa a lo tradicional), que parece igno-
rar el necesario trabajo didactico con las concepciones {Garcia y Garcia, 1989),

Este proceso que postulamos no ocurre de manera espontanea ni natural, sino
que ha de ser el resultado —como venimos reiterando— de una interaccion y de
una negociacion conscientes, en las que, asumiendo relaciones de igualdad, los
papeles, sin embargo, no son los mismos. El profesor -como responsable profe-
sional- ha de aportar una «bipdiesis de conocimiento que seria deseable construir y
un conjunto de problemdticas potentes y relevantes que interesa investigan, mien-
tras que los alumnos, por su parte, aportan, scbre todo, «su mundo de experien-
cias, concepciones personales, . intereses, problemas y expectativds cowcrelas
(Porldn, 1993). Es decir, el profesor tiene la responsabilidad de definir, desde su
propio modelo didéctico, una hipétesis curricular fundamentada, que orientara el
proceso de ensefianza-aprendizaje, pero ne puede pretender sustituir con ello el
proceso de aprendizaje de los alumnos. Siguiendo la metdfora de Claxton (1987)
para el conocimiento humano, el profesor tiene que tener «l mapa» para guiarse
(su disefio), pero no debe confundir el mapa con la realidad del territorio (el aula
y su dinimica),

A partir de las consideraciones anteriores nos sittamos frente a determinadas
interpretaciones que, desde una Optica pretendidamente constructivista, abordan
el tratamiento didictico de las concepciones de los alumnos de una forma exce-
sivamente mecinica y simplificadora que —de nuevo— parece no tener en cuen-~
ta la complejidad de los procesos escolares. Parece como si los conocimientos
denominados —y eso es ya un sesgo concreto— «previos: estuvieran fragmenta-
dos y pudieran ser tratacdos didacticamente en ese estado de fragmentacion; asi,
por ejemplo, a veces se quiere destacar que los esquemas de conocimiento de los
alumnos sobre aspectos especificos (feudalismo, revoluciones burguesas, desi-
gualdad social...) y las capacidades'? e instrumentos generales que poseen (len-
guaje, capacidad de representacion grifica o numeérica, estrategias para organizar
la informacion...) son de naturaleza «muy distinta- (pese a sus posibles conexio-
nes), o bien se plantea la exploracién de aspectos excesivamente delimitados de
un contenido académico, o se insiste en (ratar did4clicamente de manera muy
especifica determinados esquemas conceptuales frente a otros esquemas de cono-
cimiento con mayor contenido procedimental... Desde nuestro punto de vista, mas
bien existen sistemas de ideas conectados entre si; y ésta es una perspectiva ted-
rica que nos aleja del riesgo de parcelacion tecnoldgica de la intervencion docen-
te en actividades —casi «ndependientes— de exploracién, explicitacién, contras-
te, ete. y nos centra mds en la idea de bipdtesis de progresion en la construccion

1% Habria mucho que discutir, por otra parte, acerca de la concepcién fragmentaria y tecnocratica
de los contenidos denominados procedimentales. Desde el Proyecto [RES mantenemos olta perspecti-
v4, también més integradora. Remitimos, al respecto, al articulo de C. Monereo en Investigacion en la
Fscuela, n® 27 (199%), asi como a Grupo Investigacion en la Escuela, 1991, vol. IV,

59




ConN-CIENGIA SoCtAL

del conocimiento, Y, por tanto, en una programacién vinculada a esa progresion
(Grupo Investigacion en ja Escuela, 1991; Merchan y Garcia, 1994).

De forma paralela -si concebimos €l conocimiento de los alumnos como siste-
mas de ideas e€n evolucién-, no parece muy apropiado poner el énfasis en el
caracter especifico del aprendizaje de cada dipo de contenidor que vaya a SeT
objeto de ensefianza. 5¢€ percibe cierta artificiosidad, en 12 insistencia en analizar
como pProcesos separados el aprendizaje de conceptos, de procedimientos ¥ de
actitudes®, Esa optica tal vez pueda ser Gtil analiticamente, pero puede hacer per-
der la perspectiva de que los contenidos de ensefanza se aprenden —y, por ranto,
se deben ensefiat— de manera integrada. Por tanto, en relacion con el andlisis de
las ideas de los alumnos —y, asimismo, ¢n relacion con las propuestas de activi-
dades de ensefanza, como veremos €n el apartado 4— nos parece, didactica-
mente, mis importantc insistir en la idea de conexiones entre los distintos tipos
de conocimientos, de integracion... que de especificidades y de separacion.

En todo caso, consideramos relevanie, al abordar el posible cambio de log sis-
temas de ideas de los alumnos, 1a contemplacion global del proceso de cambio ¥
|a evaluacién de las dificultades claves para que se produzean los cambios. En €5€
sentido no se pueden olvidar las dificultades asociadas a 1as creencias de los alum-
nos, ¢omo €s, por ejemplo, el predominio de una perspectiva egocénirica que blo-
quea la posibilidad de realizar analisis a distintos niveles de organizacion de la
realidad, de abordar los problemas desde una relativizacion de perspectivas o de
asumir un planteamiento ético a pastir de {a autonomia personal™, Podremos
enfocar mejor €l problema del cambio de los sistemas de ideas de los alumnos €
insertarlo en un contexto mas amplio y complejo (el funcionamienlo del sistema
aula) si analizamos dichas ideas desde el enfoque de .estrategias cogpitivas fren-
te a problemas nuevos: (Astolfi, 1993) de jos sujetos, que se van adaptando al con-
texto, Tiene mas sentido concebirlas asi que COmMO «€IroLes conceptualess, pers-
pectiva, sesgada, que parece dar més importancia a la idea de que s€ desvian de
los conceptos (disciplinares) correctos, 0 cOMa ddeas previass, como si s0lo exis-
tieran como tales antes del proceso de ensefianza, estando destinadas, en altimo
término, a convertirse en «ideas definitivas correctass tras la instruccién.

Recordar, por fin, qu¢ la evolucion de las ideas de los alumnos ocutre en el
contexto escolar; en €s¢ sentido, podemos hablar de una «constraccion colectiva
del conocimiento escolat», que se realizaria —ateniéndonos a 1a vision toulminia-
na de la evolucion del conocimiento— mediante mecanismos de «dnnovacion y
celeccion critica en las poblaciones de ideas de los alumnos. Guarda un gran para-
lelismo con esta perspectiva toulminiana de la ecologia conceptuals, 1a teoria epis-
temolégica—psicolégica de Kelly (1963); en efecto, ambos —y OLr0S auiores, COMe,
por ejemplo, Claxton (1987)-— proponen un modelo evolutivo, gradual y continuo
para describir, respectivamente, las «poblaciones conceptuales ¥ los «construclos

————————

1 Nos ha parecido percibir esa Adnsistencias, por ejemplo, en Coll y otros, 1997 0 il Maul, 1593
7 giendo de enorme interés et analisis de fas dificultades que ploquean €l progreso €n la evolu-
clon de 1as ideas de {os alumnos, no serid, sin embargo, éste el mmotnento oportunc de abordar 1 eni-
tica extensamente, dada su envergadura ¢ implicaciones, por lo que simplemente queda enunciada.
pueden ampliarse 1as informaciones ¥ a8 reflexiones a partlr, por ejemplo de: Garcia Diaz, 19954
Garcia y Rivero, 1995; Garcia Diaz ¥ Merchén, 1997
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personalesu en este senticlo, existe la coincidencia en asumir un smodelo episté-
mico constructivista» para entender la naturaleza del conocimiento personal y su
evolucion, Asi, Jas personds, al igual que las comunidades clentificas, dungue por
mecanismos bastante menos rigurosos y exhaustivos, mantienen un continuo y
gradudl desarrollo cognitive, a veces con cambios casi imperceptibles, & veces con
crisis que afectan, incluso, al conjunio de la teoria personab (Porlan, 1993, pag.
72). Esta toma de posicién tiene importantes implicaciones sobre la concepcidon
de los contenidos de ensefianza, aspecto que trataremos a continuacion.

3. gQUE PUEDE APORTAR EL CONSTRUCTIVISMO EN RELACION
CON EL QUE ENSENAR?: DETERMINACION DEL CONOCIMIENTO ESCOLAR E
HIPOTESIS DE PROGRESION DE DICHO CONOCIMIENTO

En muchas ocasiones —como avanzdbainos en el apantado 1-— el discurso psi-
cologista parece presentar el aprendizaje como un proceso cas exclusivamente
técnico, descontextualizado no solo de la ensefianza escolar institucionalizada,
sino también despreocupado de una opci6n educativa determinada, en definitiva,
como st no hubiera lugar, desde esta 6ptica, para plantearse en qué direccion se
debe favorecer el aprendizaje, y, por tanto, qué orientacion deberia propiciar la
ensefianza. Desde una visién reduccionista del constructivismo tal vez quepa la
duda de si hay que plantearse esa cuestion. Desde la opcién de nuestro proyec-
to didéctico no cabe la menor duda de que es una cuestion clave, que puede ser
respondida aprovechando las aportaciones de la perspectiva constructivista. Por
ello, vamos a centrar nuestro andlisis en torno al qué ensefiar en un proyecto de
Clencias Sociales, atendiendo a tres cuestiones, muy conectadas entre si (espe-
cialmente las dos primeras): joémo determingr el conocimiento escolar cuya cons-
truccion creemos que bay que favorecer?, jen qué sentido orientar ese proceso de
construccion?y, finalmente, jcdmo estructurar curricularmente una propuesta de
conocimiento? Estas cuestiones hacen referencia a preguntas que han venido sien-
do objeto de reflexién continuada en nuestro proyecto: la primera se refiere al
tema de la seleccion de contenidos (aunque esté vinculada también a la organi-
zacién y 4 la secuenciacion), la segunda fundamentalmente a la secuenciacién de
contenidos (tal como nosotros la entendemos: en forma de hipotesis de progre-
si6n), la tercera a la organizacion (sin prescindir de los aspectos de seleccion y de
secuenciacion).

3.1. Los referentes para Ia determinaciéon del conocimiento escolar
En relacion con la determinacion del conocimiento escolar, en el marco del

Proyecto IRES, hemos venido defendiendo® la necesidad de atender a cuatro
grandes referentes: las ideas de los alumnos (muy marcadas por el conocimiento

2 yease, por ejemplo, Grupo Investigacion en la Escuela, 1991; Garcfa y Merchin, 159%; Porlan,
1993; Garcla Diaz, 1994 y 1995b; Merchan y Garcla, 1994; Garcia Pérez, 1995; Garcia Diaz y Merchin,
1997.
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cotidiano), los referentes del conocimienio socialmente organizado (cientificoy de
otros campos), ia problematica socioambiental (problemas sociales y ambientales)
yel conocimiento metadisciplinar (especialmente la cosmovision que nos sirve de
MArco referencial). EsLOS referentes actuarian como criterios basicos y como fuen-
tes en la seleccion, organizacion ¥ secuenciacion de 1as propuestas de conoci-
iniento escolar.

Desde la perspectiva constructivista se pone uf énfasis especial en sefialar que
el enseflante no puede pasar por alto lo que hoy sabemos acerca de cdmo pare-
ce que son Jos procesos de aprendizaje, segiin acabamos de analizar en aparta-
dos anteriores; por ello, las ideas O concepciones de los alumnos han de jugarun
papel imporiante a 12 hora de determinar el conocimiento escolar y, sobre todo,
de establecer 12 orientacion y el sentido de la construccion de dicho conocimien-
to. Asimismo, la funcién social de la ensefianza obliga a tenet presente la proble-
matica social ¥ ambiental. Por 1o dends, parece fuera de duda la necesidad del
referente cientifico (o cientifico-técnico) pard el conocimiento escolar —al margen
del debate que pueda establecerse con respecto a su papel y apottaciones con-
cretas—; es decir, ia Geografia, la Historia y otras disciplinas del ambito formali-
sado de las Ciencias Sociales tienen, 16gicamente, algo que decir 4 las propuestas
de conocimiento escolar. Pero, siendo fuentes basicas del conocimiento escolar 1as
citadas, resulta decisivo en un sistema de intervencion social de cardcter intencio-
nal, como es Ia escuela, la estructuracion de ese conjunto de fuentes de conteni-
dos y, especialmente, la orientacién a seguir en orden a conseguir 1as finalidades
educativas que s¢ establezcan en un proyecto; ¥ ese papel 1o puede jugat, venia-
josamente, lo que denominamos conocimignto metadisciptinar, €8 decir el saber
de tipo metacientifico y 12 cosmovision ideologica presentes €n un proyecto curri-
cular.

Contemplar esta diversidad de referentes del conocimiento escolar —y no solo
las tradicionales fuentes cientificas (0 disciplinares)-— supone reclamar, con Ha-
bermas (1982), la dignidad y relevancia de otras categorias epistemologicas redu-
cidas a la marginalidad por un conocimiento cientifico consolidado que cada vez
jucga mas e} papel social de conocimiento supuestamente wsuperior ¥ auténticon.

En todo caso, hay que matizar que la relevancia de estos referentes puede set
diferente -——como ya 5¢ esbozaba en el apartado I-— segiin el tipo de andlisis que
realicemos con €5€ conocimiento ascolar. Asi, por ejemplo, mientras que las ideas
o concepciones de 105 alumnos constituyen una seferencia ineludible 2 la hora de
secuenciar 108 contenidos, o bien los conocimientos cientifico-técnicos ofrecen
una fica aportacion al estructurar €l conjunto de contenidos en torno a un objeto
de estudio, Ja seleccibn de 1os propios objetos de estudio —pot el hecho de que
esos objetos, segin nuestra opcidn, deben set problemas sociales ¥ ambientales—
viene fuertemente determinada por el referente que hemos denominado «proble-
matica socioambientals; el conocimiento metadisciplinar, por su parte, ejerce, €i
todos los casos, una funcién orlentadora de caracter general, lo que otorga und
enorme relevancia educativa a las grandes opciones ideologicas que se toman en
el proyecto, ya que __como acabamos de decig—— esas opciones 5€ hallan pre-
sentes en la cosmovision inserta en €5¢ conoclmiento metadisciplinar.

vamos a analizar, 4 continuacion, el significado ¥ e} papel de €808 grandes.
referentes en relacion con las tres cuestiones bésicas plariteadas mas arriba. Dado
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que la primera de las cuatro fuentes o referentes citados (las ideas de los alum-
nos) ha sido tratada més en detalle en el apartado anterior, nos centraremos a con-
tinuacién en las demas,

En coherencia con la funcién social ~—de tipo critico y alternativo— que atri-
buimos a la ensefianza, los contenidos deben estar intimamente vinculados a lo
que hemos venido denominando problemdticas socioambientales —o, si se quie-
re, problemas de cardcter social y ambienial—; en tomo a este tipo de problemas
se formularian los contenidos, constituyéndose asi en una rica fuente de temati-
cas a trabajar en el aula y determinando, asimismo, o s6lo el para qué enseviar
—la necesidad de capactiar a los sujetos para tratar dicha problemdticae— sino
también los objetos de estudior (Garcia Diaz y Merchdn, 1997, pag. 7). Una pro-
puesta educativa de cardcter critico y emancipador deberia, sobre todo, aproximar
a los alumnos y alumnas a estas problemiticas —importantes realmente para el
ciudadano de nuestro mundo—, facilitarles la comprension de las mismas, poner-
les en una perspectiva de andlisis critico e iniciarles en el camino de la interven-
cion ciudadana en relacién con las mismas. Asi, en esta fuente del conocimiento
escolar se cruzan realidades socioambientales, dimensiones tecnelogicas, conoci-
miento ético y politico, modelos axiolégicos... Es, por tanto, una fuente decisiva,
especialmente, para la extraccién de problemas en torno a los cuiles se puedan
organizar las propuestas escolares (Porlin y Rivero, 1994; Garcia Pérez, 1995).

Esta opcion se distancia, por tanto, con claridad de la funcion académica y cul-
turalista caracteristica de la ensefianza tradicional —amparada por el sistema social
dominante—, que ha venido atribuyendo al conocimiento disciplinar de las
Ciencias Sociales —sobre todo de determinadas disciplinas— «un valor intrinseco,
que justifica por si mismo su inclusion en el curriculo (Garcia Diaz y Merchén,
1997, ibid.) y que ha servido como «signo de distinciéns para las élites, como si
fuera un conocimiento legitimo o «natural,, universalmente aceptado (Cuesta,
1993-94 v 1997a; Grupo Cronos, 1997,

La plasmacién miés clara de este referente que hemos llamado socicambiental
en el Proyecto IRES se da en los denominados dmbitos de investigacién escolar,
considerados como una especie de organizadaores curriculares ¢ unidades de pro-
gramacion amplias, Estos Ambitos —como en otras ocasiones (Garcia y Merchin,
1993, pag. 156) hemos expuesto— serfan fundamentalmente «onjunios de pro-
blemas socioambientales,, relacionados entre si y que tendrfan la caracteristica
especifica de que, «desde la perspectiva de los alumnos, son relevanies para la com-
prension de la realidad, al tiempo que permiten, también, relacionar e integrar
confunios de contenidos bajo la logica del conocimiento escolar deseable.. Desde
esa Optica, pues, podemos aproximar, esta fuente (la problemdtica socicambien-
tal} a otras, especialmente a la primera citada, las ideas de los alumnos?,

Pero, como hemos venimos planteando, no basta con que se trabajen deter-
minacdos topicos relacionados con problemiticas socioambientales (el medio urba-
no, el progreso tecnologico, la desigualdad social...) sino que se trabajen en deter-
minada linea, con una orientacién definida, desde una cierta visidon del mundo {o

23 Habria que tener presente, 4 este respecto, que los problemas sociales que un proyecto pro-
pone habrén de ser adaptacdos a las circunstancias {(especialmente de edad y de contexto sociocultu-
ral) de los alumnos y alumnas que vayan a trabajar esas problemdticas.
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cosmovision). Y en este sentido nos pregunfamos si el denominado conocimien-
to cientifico habria de sef el referente o la meta hacia la que debe tendet, en su
evolucion, el pensamiento de tos alumnos o st la meta seria otra, asimismo, nos
planteamos qué tiene que decir a este respecio el conoctmiento metadisciplinar
(y muy especialmente la cosmovision presente en el proyecto curricular). Ello nos
hace desembocar €n el campo de la secuenciacion, que entendemos COMO «pro-
gresion en la construccion del conocimientor (Garcia y Merchdn, 1993; Garcia Diaz
y Merchan, 1997).

3.2, La orientacion del proceso de construccion del conocimiento escolar

Habria que advertir que el debate acerca de las relaciones entre el conocimiento
cientifico y el conocimiento escolar —debate al que Oforgamos gran relevancia en
el seno del Proyecio IRES— se halla abierto en varios 4mbitos (epistemologico,
psicoldgico, propiamente diddctico...) y afecta, en definitiva, al conjunto de las refa-
clones entre conocimiento cotidiano, conocimiento cientifico y conocimientd esco-
ar. Sin posibilidad de abordarlo con amptitud {sino mas bien en funcion de las
cuestiones planteadas en este apartado) resumimos el estado de la cuestion?,

Se pueden sefalar (Garcia Diaz, 1995b; Garcia Diaz y Merchan, 1997) tres
posibilidades en relacion con el cambio de los sistemas de ideas en la.construccion
del conocimignto escolar, posibilidades que, 2 U vez, reflejan diferentes concep-
ciones acerca de la interaccién entre €l conocimiento cotidiano, el cientifico y &
escolart: '

__ La sustitucién del conocimiento cotidiano por el cientfico: seglin esta posi-
cién, lo que se debe pretender como objetivo del conocimiento escolar es que el
conocimiento cotidiano de los alumnos sea sustituido por el conocimiento cienti-
fico, que seria, asi, |a meta a alcanzar y el ceferente esencial enla construccion de
dicho conocimiento escolar. ,

__ 1a coexistencia, en el mismo sujeto, de distintas formas de conocimiento.
Sepun esta interpretacion, existirfan conocimientos especificos, por dominios, que
se activarian diferencialmente segin el tipo de contenido trabajado y ¢l tipo de
contexto. Desde esta optica, en la escuela se elaboraria un conocimiento escolar
dual; en relacion con el nivel de organizacion de 1a realidad que podifamos lla-
mar «mesocosmos: (la realidad habitual con la que se relaciona el alumno), €l
referente fundamental del conocimiento escolar seria €l conocimiento cotidiano
de los alumnos; €N relacion con los niveles de macrocosmos (por ejemplo, €co-
sistemas, sociedades Lumanas...) ¥ microcosmaos (por ejemplo, nivel celular..) el
referente para el conocimiento escolar serfa el conocimiento cientifico.

————————

M para abordar mds ampliamente asta cuestibn se pueden utilizar dlgunas referencias: el nGmerc
23 —monogriflico £l conocimiento escolan— de la revista Tnvestigacton en la Escueln (1994), e espe-
cial los articulos, citados en la bibliografia, de J. Eduardo Garcia Diaz, de M José Rodrigo y de Rosario
Cubero, asimismo, ¢l nimeto 52 (1997) de la citada revista —monaogrifico «Disciplinariedad € tnler-
d-!sciplinarledad en la E.S.0—-, sobre todo, los articulos de Garcia Diaz y Merchin, M. J. Rodrigo, I
Hernandez, J. M. Rozada, I Cuesta y P, Maestro, también puede verse Rodrigo (B}, 1994, Rodrigo ¥
Arnay (Comps.), 1997, Garcia Diaz, 19952 ¥ b y Pozo, 1996.
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. £l enriquecimienio del pensamiento cotidiano, Desde esta perspectiva
—-que asumimos ¥ desarrollamos con més amplitud a continuacién-— se conside-
ra factible y deseable la «mejora» del conocimiento cotidiano de los alumnos en su
interaccion con otras formas de conocimiento. Se trataria, asi, de wenriquecer el
conocimiento de los sujetos con una vision mds compleja del mundo, trabajando
en el auia un tipo de conocimiento —-el conocimiento escolar— que, originado en
la integracion diddctica de diferentes formas del saber (cientifico, ideolégico-filo-
séfico, cotidiano, artistico, etc.), suponga unda reconstruccion citica y und mejo-
+a del conocimiento cotidiano, que capacite a los individuos para una partici-
pacién mds conscienie en la gestion y resolucion de problemas socioambientales
propios de nuestro mundo (Garcia Diaz'y Merchén, 1997, pag. 9.

En efecto, si partimos del supuesto (mds arriba citado) de que el conocimien-
to cientifico ha llegado a ser no simplemente diferente de otros tipos de conoci-
mientos (cotidiano, filoséfico, artistico...), sino que esa diferencia se ha converti-
do, histéricamente, en superioridad jerarquica, haciendo de la ciencia una especie
de «moderna religiérns, habta que aceptar que ese pensamiento cientifico se ha
divorciado, en la prictica habitual, del pensamiento reflexivo-critico-filosético
(Habermas, 1982; Morin, 1984; Martinez, 1993), pensamiento éste iltimo que, sin
embargo, consideramos clave en nuestro planteamiento educativo; no podemos,
pues, considerar a la ciencia como meta del desarrollo del pensamiento cotidia-
no de los alumnos; mas bien nuestra meta seria el enriquecimiento y compleji-
zacién del pensamiento de los alumnos, su maduracién hacia formas autdnomas
y ctiticas de pensamiento, en un intento —que deberia ser paralelo para el pro-
pio conocimiento cientifico— de incardinacién djaléctica en los procesos de
weflexion critica» del pensamiento humano. Mantenemos, en ese senti<lo, una
visién critica del proceso de construccién del conocimiento en los individuos, por
cuanto relvindicamos la no separacién de los campos de conocimiento sino la
transferencia entre los mismos, estableciendo, desde el punto de vista educativo,

' una orientacién intencional hacia la complejizacién de los sistemas de ideas de
los alumnos. :

Las disciplinas, por tanto, no habrian de ser «a» meta referencial para la cons-
truccién del conocimiento, por mas que se haya consolidado una larga tradicién
de presencia de esas materias en el curriculum escolar; presencia que, por lo
demds, no responde a razones de tipo cientifico sino a necesidades de sociali-
zacién guiadas por una determinada 16gica de distribucién del conocimiento en
nuestra sociedad (Goodson, 1995; Cuesta, 1997a). Esta tradicién disciplinar se ha
visto, de alguna forma, revigorizada al amparo del discurso dominante que justi-
fica el nuevo curriculum de Ciencias Sociales [Geografia e Historial, planteando,
por ejemplo, que «a hisioria es unda “forma de conocimiento” especifica, que posee
su propia sintaxis peculiar con respecto @ otras ciencias de lo social, idiosincrasia
que —se afiade— vesulla sumamente adecuada para suscilar el aprendizaje
(Grupo Cronos, 1997, pag. 6). No esta de mas lamar la atencién acerca del ries-
go de que esta «nuevar concepeion de la presencia de las disciplinas en el curri-
culum pueda conducir, por offo camino, «i la misma concepcicn del conocimien-
to disciplinar que ba sostenido la escuela tradicional o a la que han defendido
algunos bistortadores profesionales..» (Grupo Cronos, ibid.). Y a(n se afiade
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mayor confusionismo a la situacién cuando se presenta al constructivismo como
aval de esta posicion®.

En este sentido, constatamos también las diferencias existentes con respecto a
las posiciones defensoras de la denominada Atransposicion didactica-®, La trans-
posicion didéctica se refiere al proceso de reelaboracion del conocimiento clenti-
fico disciplinar para transformarlo en conocimiento escolar, lo que, desde luego,
implica un enfoque que s¢ distancia de la mera draslacions del contenido disci-
plinar al aula, pero no contempta 1a perspectiva de integracion a que venimos
haciendo referencia. Desde esa Oplica 8¢ insiste, a veces, en seguir muy de cerca,
en el coniexto escolat, 1a 1ogica de construccion del conocimiento cientifico dis-
ciplinar de Ciencias Sociales —1o cual no resulta, en principic, facilmente compa-
tible, aunque daria mucho que discutir— Asi, se dice que habifa que atender a la
construccion de los anodos de discurso propios de las Ciencias Sociales (Van
Dijk, 1989; citado pot Benejam, 1997, pags. 63-66): el discurso informativo (des-
criptivo ¥ narraiivo), el discurso orientado a 1a comprension (basicamente expli-
cativo) y el discurso argumentativo {orientado 4 la valoracion de las situaciones)*’.

La opcion del enriguecimiento © mejora del conocimiento cotidiano —que
contemplamos, como hipbtesis de trabajo, en el Proyecto [RES— creemos que
integra los cuatro referentes antes citados para la determinacién del conocimien-
to escolar (problematica socioambiental, conocimiento cientifico, conocimiento
cotidiano y conocimiento metadisciplinar), al tiempo que nos permite superar.
dicotomias convencionales —y €0 ol fondo simplificadoras— €0 este tipo de
debates (clentifico-cotidiano, expetto-lego, disciplinar-no disciplinar...). Pof lo
demds, esta opcion responde mas adecuadamente a la integracién de perspecti-
vas fundamentadoras del proyecto curricular (Grupo Investigacion en la Escuela,
1991, vol. I perspectiva constructivista (ep cuanto que el eje sigue siendo el pro-
ceso de construccion del conocimiento —nDO simplemente el proceso de aprendi-
zajc)—-, perspectiva sistémica y compleja (en cuanto que se ienen €n cuenta la
diversidad ¥ complejidad de los gsistemas de ideas que interaccionan) y perspecti-
va critica (en cuanlo que el proceso de construecion se contempla con una orien-
tacién determinada, socialmente critica ¥ emancipadora).

Como grandes razones a favor de esta opcion podrfamos apottar, €0 sintesis, las
siguientes (Garcia Diaz, 1995b; Garcia Diaz y Merchén, 1997, Garciay Garcia, 1997):

__ Partimos de que muchos autores® admiten las dificultades que encontra-
mos en el medio escolar para conectar forthas de conocimiento tan diferentes

i ——

2% Somos conscientes, en cualquier €aso, de que ¢l debate, solo esbozado, acerca de esta «uevar
forma de concebir el curriculum comao «disciplinar €8 mucha mas complejo ¥ seria necesario ponet
muchos puntos sobre las correspondientes ies, como puede comprohatse, por ejemplo, en Souto, 1990 .
o en Maestro, 1991 ¥ 1994, Puede profundizarse en este debate a parilr de los articulos citados de
monogrifico —n® 32 (1997)— de la revista Investigacion en la Fscuela.

% Como pucde verse, por ejemplo, en Bencjam Y Pagés (Coord.), 1997; o también en ofras posi-
ciones cotno: Audigier, 1988, Clary, 1989y Matozzi, 1994,

¥ Fn todo caso, Creemos que faltatia un «discursoe, al menos en la ensefianza —&Y por qué no ¢h
el Ambito cientifico-téenico propiamente dicho?—, mas destinado a la concienciacion y a la interven
cién en la realidad social.

% yéase, por ejemplo, Claxton, 1991; Driver ¥ otros, 1994; Pozo, 1994 y 1996; Rodrigo y ArmaY
(Comps.), 1997.
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como son el cientifico y el cotidiano, si se admite que, de hecho, las estructuras
de conocimiento s€ originan y aplican en contextos de experiencia concretos, ¥
se refieren a dominios especificos. Admitamoslo, de entrada, asi. Ahora bien,
desde la perspectiva sistémica de la cognicién humana presenie en el Proyecto
[RES, entendemos que no puede haber tantas epistemologias como situaciones
posibles en las que pueda encontrarse un sujeto; asi que, si consideramos las dis-
tintas formas de conocimiento (referidas a cada dominio y a cada contexto con-
creto) més bien como subsistemas de ideas, abiertos y en interaccién, podemos
entender la cognicion bumand como una totalidad (como un sistema), Y esto
podiia ser aplicable tanto al sujeto individual como al colectivo, de forma que en
un individuo concreto o en una determinada comunidad de practica podrian darse
diferentes (sub)sistemas de ideas que, al estar interconectados, se complementa-
rian, configurando organizaciones de ideas mas generales: no seria, por tanio,
incompatible la idea de una organizacién global del conocimiento con el hecho
de que los sujetos y los colectivos adapten sus cosmovisiones 4 las situaciones
concretas. Por consiguiente, aun admitiendo que el proceso madurativo biologico
1o lleva inevitablemente al desarrollo de estructuras de conocimiento generales,
creemos posible su construccion si en los procesos de aprendizaje se dan com-
ponentes metacognitivos y transferencias de las adquisiciones de unos dominios
a otros y de unpas situaciones a otras.

—— Por ofra parte, es cuestionable el cardcier inevitable y universal que se le
pretende conferir a determinadas formas de conocimiento y a sus correspondien-
tes wescenarios de construccién, como si ese conjunto de escenarios posibles fuera
algo dado, independiente de la propia evolucion social. Parece confundirse, asi,
la construccién y utilizacion compartimentada del saber propias de nuestra socie-
dad —producto de unas circunstancias sociales concretas y de una cierta cultura
dominante— con la supuesta forma de conocer «caracteristicar de la especie
humana. Con paralela argumentacién se podifa ctiticar el cardcter adaptativo y Gtil
(sin méas matices) que se le confiere al conocimiento cotidiano, como si su fun-
cionalidad fuera absoluta, y no hubiera desfases entre la evolucion de dicha forma
de conocimiento y fa evolucion de los problemas sociales y ambientales (a los que
supuestamente se tiene que enfrentar).

— Finalmente, habtia que recordar que tanto en el conocimiento cotidiano
como en el cientifico se dan formas simples y complejas de resolver los problemas,
asi como problemas de muy diferente grado de complejidad; que dichas formas
de conocimiento interactian entre si y evolucionan conjuntamente; y que existen
formas de conocimiento intermedias (las tecnologias, los saberes profesionales y
saberes sociales...) que suponen’y significan, de hecho, un corocimiento cotidia-
no enriquecido. JPor qué no va a set, entonces, posible orientar el desarrollo del
conocimiento escolar hacia un conocimiento cotidiano enriquecido en la escue-
la?... Es posible; y ese papel orientador puede ser desarrollado por el conoci-
miento metadiscipltinar. '

Nos parece relevante, en efecto, considerar que hay formas de conocimiento
metadisciplinares, de cardcter mas general ¥ descontextualizado, que deberian ser
un referente fundamental para la determinacion del conocimiento escolar, para
propiciar cambios en la perspectiva epistemologica de los sujetos, en su manera
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global de acercarse al mundo. Este conocimiento metadisciplinar presenta com-
ponentes epistemologicos (el conocimiento sobre la naturaleza de los conoci-
mientos disciplinares 'y no disciplinares, el andlisis historlco ¥ sociolégico de
dichas formas de conocimiento, de la evolucién de los paradigmas cientificos ¥
epistemologicos, de los obstaculos epistemoldgicos que han dificultado los cam-
bios, de las interacciones entre lo cientifico, lo ideologico y 1as demmanidas socia-
les, etc)); cosmovisiones ideologicas, que determinan los sistemas de ideas que
orientan el pard quc ¥ el por gué de las decisiones que se toman tanto en el 4mbi-
to cientifico, como €n el cotidiano o en el escolar; y unos determinados posicio-
namientos ontologicos, mfs 0 menos proximos a visiones aditivas o a visiones sis-
témicas del mundo®.

En nuestra opinién —-COMO ¢ dijo al comienzo de este apartado-—, este cono-
cimiento metadisciplinar debe tener un papel relevante en la seleccion y organi-
sacion del conocimiento ascolar, de manera que las apottaciones del conoci-
miento cientifico y del cotidiano, relativas a un cierto problema o topico, s¢
interpreten en funcion de dicho marco de ceferencia mds general. Asi, serfa Gtil
para dar un determinado sentido a la seleccibn y tratamiento de los objetos de
estudio, asi como para establecer el grado de complejidad en el que deben ser for-
mulados los contenidos para (ue puedan ser aprendidos —las hipdtesis que nos
permiten manejar distintos niveles de complejidad—; serviria a los profesores como
un nuevo nstrumenio intelectual para el analisis de los contenidos que pretende-
mos ensefar y de las concepciones de los alumnos y sus procesos de cambio.

3.3. 1a secuenciacion de contenidos como progresion en 1a construccion
del conocimiento escolar

En diferentes trabajos recientes —desarrollados en el campo de investigacion
del Proyecto IRES— hemos recutrido al uso del enfoque metadisciplinar como
fuente para la determinacion del conocimiento escolar y, especificamente, como
orientador de la direccién del proceso de enseiianza-aprendizaje, partiendo de la
hipotesis de progresion que manejamos, segin la cual los sistemas de ideas de los
alumnos se pueden situar enun gradiente de complejidad que iria desde una cos-

et ——t

» No consideramos coma objeto central de este articulo el andlisis de lo que denominamos en el
Proyecto IRES conoctmiento metadisciplinar. En todo caso, recordamos {Grupo Investigaclon en la
Escuela, 1991, vol. 1V, Garcia y Merchén, 1993; Gatcia Diaz, 1995a) que se otorga un papel estructu-
rador importante a concepios metadisciplindares (smetaconceptoss) Como los de wridad-dfversidad Cvin-
culado a la descripcién de 1a realidact y ligado, asimismo, a un concepla tan bisico en Clencias Soclales
como el de distribucion), interaccion (dimension compleja de la causalidad, relacionada con la orga-
nizacién de la realidad), sisliema (como vision Integradora de esa realidad) y cambio (ligado a la cate-
gorizacion deb espacio y del tiempo ¥ a 1a concepeion dindmica de la realidad); desde una aptica més
procedimen_tal consideramos lmportantes atender a procedimignios generales bisicos (ametaprocedi-
mientoss, podriamos denominarlos) como los relacionades con 1a interaccion con fuentes de {nforma-
clon, con el debate y con Ia toma de decisiones, 1os relacionados con el planteamiento de problemas
yla planificaci6n de 1a investigaclon v los relacionados con la actuacién; en el plano de los valores
basicos (serian walores de valores» 0 Jmetavalores-) son referentes fundamentales los relativos a tres
grandes ambitos: el dmbito del reconocimiento y respeto 4 1a diversidad, el de la negociacion, comu-
nicacién y didlogo, v el de la autonomia, cooperacién y loma de decisiones. :
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movision del medio (una interpretacién de la realidad) de caricter ;arménico» y
sincrético, marcada por una perspectiva egocénirica, hasta una aproximacion a
una vision sistémica y compleja, pasando por una vision de tipo aditivo, que per-
cibe v comprende diversidad de elementos constitutivos (de dicha realidad) v de
relaciones entre los mismos (Garcia Diaz, 1995a). Asi, en el gambito del medio
urbano (Garcia Pérez, 1995), situando en este gradiente, por ejemplo, las con-
cepclones de los alumnos (adolescentes) acerca de la calidad de vida urbana, se
podria apreciar, €nun principio, una concepcion muy elemental vinculada a expe-
riencias concretas y marcadas por lo afectivo (do que me gusta © no me gusta...»);
concepciones més elaboradas atienden a elementos constitutivos de la calidad de
vida, aunque atn desde la perspectiva del consumo y la comodidad individual,
pasindose —en concepciones mas maduras— a relaciopar dichos elementos
(vivienda, servicios urbanos, disponibilidad de trabajo...) entre sy con el espacio
de la ciudad (barrios con mayor o menot calidad de vida); la aproximacién a una
cosmovision mas compleja y sistérnica intenta comprender el conjunto de posibles
elementos constitutivos de la calidad de vida urbana como un todo, percibiéndo-
se, asi, la desigualdad entre grupos sociales v su reflejo en el espacio urbano y
comprendiendo que, en altimo término, la valoracién de la calidad de vida
depende del modelo que se adopte para analizar la cuestidon.

Tomando otro ejemplo, en el ambito del cambio de las sociedades bumanas,
nos encontramos que la idea de progreso (Merchan, 1993) en unas primeras for-
mulaciones se halla muy asociada al desarrollo tecnolégico, manifestado, por lo
demas en clementos muy perceptibles, frecuentemente del campo de las expe-
riencias cotidianas (inventos, nuevas maquinarias, nuevas comodidades), con una
visién claramente unidireccional (cada vez es mayory mejor el progreso); se va
incorporando posteriormente la relacion entre desarrollo técnico y satisfaccién de
necesidades (no ya s6lo individuales sino colectivas), con la consiguiente reper-
cusion en el progreso social, aceptindose que el progreso puede tener cierta
diversidad y no seguir una Gnica linea ascendente; asi se va llegando a una vision
mds compleja que comprende el progreso vinculado a la idea de proceso histori-
co, que asume diversidad de variantes del progreso en distintas sociedades (actua-
les o del pasado) y que puede abordar su valoracién desde la 6ptica de modelos.

Bn correlacion con el andlisis de la evolucién de las ideas de los alumnos
— realizado desde la orientacion proporcionada por el conocimiento metadiscipli-
nar— nos planteamos cOmo orientar Jos contenidos de ensefianza que han de
resultar adecuados para interaccionar con dichos sistemas de ideas; es decir,
ccémo hemos de estructurdr curricularmente una propuesta de conocimiento esco-
lar? Efectivamente, para que la ensefanza funcione como un verdadero proceso
de ajuste en relacién con la evolucion de las ideas de los alumnos, habria que
garantizar, en €l dmbito propiamente cutricular, la conexion entre ambos proce-
sos; y, en ese sentido, las propuestas de contenidos se presentan como hipotesis
curriculares a experimentar, que ¢l profesor, con una perspectiva de «dnvestiga-
dor de los procesos del aular va-adecuando permanentemente a las situaciones y
acontecimientos del contexto, En estas hipotesis también juega un importante
papel el conocimiento metadisciplinar. '

Efectivamente, utilizando como referencia las categorias metadisciplinares
antes resefiadas, las concepciones de los alumnos pueden ser situadas en un cier-
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to gradiente en relacién con diferentes niveles de formulacior?® del contenido
correspondiente: los alumnos construisfan el conocimiento propuesto €n los con-
tenidos escolares partiendo de sus concepciones iniciales y mediante yn proceso
de aptoximaciones sucesivas, de manera gque a un objetivo no s¢ llegaria de una
vez, 5ino a traves de una serie de pasos, que §€ corresponderian con €808 dife-
rentes niveles de formulacion®t, En dichos niveles hay que distinguir un plano lin-
giiistico, un plano logico y un plano epistemologico (Astolfi, 1988), y bay que
entender que en el paso de uno a otro la informacion no solo aumenta sino que
se organiza de manera distinta. Ademas, para que dicha transicion tenga lugar
habtia gue superar unos determinados obsidculos epistemologicos que dificultan
esa comprension progresivamente mas compleja del mundo (Astolfi, 1993) que
pretendemos como meta educativa.

La deteccion de esos obstaculos que bloguean el desarrollo de los sistemas de
ideas de los alumnos resulta, pues, una area clave para planificar la ensefianza
como hipotesis de construccién progresiva. Dichos obsticulos resulian tanto mis
resistentes —y tanto mas decisivos para permitic el avance hacia sistemas de ideas
mis estructurados— cuanto que puedan afectar a constructos epistemologicos
basicos de los sujetos (Porlan, 1993; Garcia y Rivero, 1995). Asi, por ejemplo, en
relacion con la evolucion de las concepciones de los alumnos relativas al medio
utbano (Garcia Pérez, 1995), una vision clemental de lo que sea calidad de vida
tiene graves dificultades para evolucionar hacia una formulacién méas elaborada si
no se comprenden las relaciones de dependencia de dicha calidad de vida con
respecto a elementos determinados (los equipamientos, las viviendas, las decisio-
nes de la planificaci()n urbana...), que se constituyen, pot tanto, en factores de esa
calidad; el paso, por otra parte, hacia una cosmovision de cardcter Sistémico y
complejo seria posible en Ja medida en que los individuos vayan siendo capaces
de adoptar un mMarco relativizadot y de «modelos» para: realizar su analisis.

£} concepto de niveles de formulacion puede referirse, pues, tanto a los suce-
sivos estados por los que pasa un individuo en la evolucion de sus idedas —1os
distintos momentos en el desarrolto de determinadas estructuras cognitivas, las
dificultades de aprendizaje a superar para que la progresion sea posible— como
a las diferentes etapas que s€ programan para la construccitn del contentdo —10s
posibles constructos intermedios, las aproximaciones sucesivas a una nocion
determinada—. Y, por elio, puede utilizarse tanto para el seguimiento de la evo-
lucién de las concepciones del alumnado —los niveles que manifiestan los suje-
tos al explicitar sus ideas—, cOmo para la elaporacion de itinerarios didacticos ¥
secuencias de actividades de construccion del conocimiento escolar —tevisables
segin sea el desarrollo de cada proceso concreto de ensefianza-aprendizaje—.

De ahi que podamos proponer und organizacion dingmica del conocimiento
escolar basada en la (ransicion de unos niveles a otros, que se corresponde con

———

30 Fi concepto de niveks de formulactén ha sido desarroliado, sobre todo, por los investigadores
franceses en Diddctica de 1as Ciencias en relactén con € conocimiento de los alumnos. En el proyec-
<0 TRES lo estamos utilizando en los diversos 4mbitos de investigacién, considerando su potencialidad
para trabajar la gradacion del conocimlento, tanto el de ios alumnos (sus sistemas de ideas) como €l
de las propuestas escolares (los contenidos).

¥ yéase, al respecto, Giordan y De Vecchi, 1988; Garcia Diaz, 1995b, Garcia Pérez, 1995,
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la elaboracién de unas bipotesis de progresion??, que sirven como marco de
referencia para la construccion del conocimiento, guiando la organizacion y
secuenciacién de los contenidos. Desde este enfoque es desde el que entendemos
el conocimiento escolar —y, de la misma manera, el conocimiento profesional,
como veremos en el apartado 5— como un conocimiento organizado y jerarqui-
zado, procesual y relativo, como un sistema de ideas que se reorganiza continua-
mente en la interaccioén con otros sistemas de ideas ——referidos a otras formas de
conocimiento—, ¥ (ue s& concretd, curricularmente, en unas hipotesis de progre-
sibn que se refieren tanto a un contenido concreto (la construccién gradual y pro-
gresiva una determinada idea) como a un conjunto de contenidos conectados
entre si en una trama (evolucion orientada de un sistema de ideas). Se trataria, en
definitlva, de una concepcion alternativa de la secuenciacion de contenidos (Gar-
cfa y Merchin, 1993), vista ahora desde una perspectiva, a 1a vez, sistémica, cons-
tructivista y critica.

4, §QUE IMPLICACIONES PARA EL «COMO ENSENAR- SE PUEDEN DERIVAR DE
LA PERSPECTIVA CONSTRUCTIVISTA?

En muchas ocasiones nos hemos planteado, en relacion con el como ensefiar, si
es necesario optar por un método determinado y definirlo adecuadamente, frente a
quienes creen que o <odo vale o basta con el <buen hacer profesional del profe-
sop (derivado, sobre todo, de su experiencia y de las opciones basicas que ampa-
ran su proyecto). Como primera aproximacion, no nos parece que baste con decir
que cualquier metodologia vale para ensefiar Ciencias Sociales con tal de que pro-
voque un aprendizaje significativo para los alumnos, pues, en ese caso, la cuestién
sigue tozudamente planteada: jcual o cudles son las metodologias que producen ese
aprendizaje significativo? En todo caso, alin podria entenderse que en los DCB ¢ en
los Decretos de Ensefianza s6lo se den unas timidas y ambiguas orientaciones®,
pero a la hora de plantear un proyecto curricular la cuestién nos parece ineludible.

Concretando mis, creemos que si hay que optar, precisamente porque nada
de lo que se hace —o se deja de hacer— en la ensefianza es neutral —como asi-
mismo sefialdbamos mas arriba en relacion con la forma de «dar sentidor a los
aprendizajes—, pues la ideologfa se cuela también, inadvertidamente, en la meto-
dologfa. Es decir, «con una determinada manera de hacer las cosas» podemos con-
seguir avanzar mis adecuadamente en la linea ecducativa propuesta.

4.1. ;Una metodologia constructivista?

Pero gse puede hacer derivar un modelo metodologico del constructivismo?
Desde la perspectiva constructivista y desde posiciones que podriamos denomi-

3 Respecto a la progresion general de las cosmovisiones, tal como se entiende en el IRES, puede
consultarse mas ampliamente: Grupo Investigacion en la Escuela, 1991, vol. IV; Garcia y Garcia, 1992;
Gatcia v Merchin, 1993, Garcia Diaz, 1995 a ¥ b; Garcia Diaz y Merchin, 1397,

3 Para un mejor conocimiento de los DCB nos remitimos al estudio de Askleplos-Cronos (1991).
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nar anticonstructivistas: ¢ mantiene, en OCasiones, puntos de yista similares por
su simplificacion: los unos derivan directamente una metodologia trasladada
desde la tfundamentacion psicopedag(’)gica 2 la intervencidn en el aula, (sin con-
templar, apenas, Otras yariables y sin atender a las mediaciones existentes), mien-
tras que entre los otros hay quienes interpretan que la presencia de! constructi-
vismo en un proyecto s€ traduce en todo caso —¥, POT lo visto, se agota—- €n Su
metodologia (sin contemplar sus repercusiones en otros elementos, COMO el qué
engehar, ¥ sin atender, tampoco, a las mediaciones existentes).

Incluso desde 1a perspectiva construciivista, existen importantes diferencias
entre quienes pretenden ajustar con bastante precision la intervencion didactica al
supuesto proceso de construccién de los aprendizajes ¥ quienes creen que basta
con tomar como referente una orientacion general. En todo caso, la mayot parte
de las propuestas quc intentan derivar del constructivismo una metodologia didéc-
tica lo han hecho desde la perspectiva denominada del cambio conceptual y fre-
cuentemente en el campo de la didactica de las ciencias, algunos de estos trabajos
han sugerido una especie de secuencia instruccionals que pretenderia promover
ese cambio, Vamos 4 presentar, brevemenie el panorama al respecto®.

Rl tipo de secuencia mas comin suele seguir esta dinamica: se inicia el traba-
jo con actividades destinadas 2 que los alumnos expliciten sus ideas (para que
sean conscientes de las mismas y para que et profesor dispongd de un primer
panotrama de las concepciones); € desarrollan, luego, otras actividades destina-
das a promover el cambio de concepciones mediante la introduccitn de anoma-
lias (que provoquen el conflicto conceptual entre las explicaciones de que dispo-
ne el alumno y los nuevos hechos observados); por fin, se ayuda a los alumnos
a la basqueda de soluciones que resuetvan el conflicto conceptual.

Bste tipo de .secuencia-modelos puede tener un gran interés diddctico, si bien
creemos que hay que set cautos a la hora de trasladar, tal cual, la propuesta a un
campo como el de las Ciencias Sociales, en el que —sin ir mas lejos— la estruc-
tura conceptual que se maneja como contenido de ensefanza t{ene caracteristicas
bastante diferentes y en donde, por ejemplo, ta «introduccion de anomaliag» no s¢
puede realizar, €n general, mediante contradicciones de tipo .experimental (lo
que es factible en muchos casos €l Ciencias). Por lo demas, el problema cambia
si nos lo planteamos desde la perspectiva que hemos venido proponiendo 2 lo
largo del articulo: ¢no se trataria, mis bien, de promover el cambio de los siste-
mas de ideas de 10 alummos, que tienen unad logica peculiar —NO disciplinar,
desde luego—

En los trabajos de investigadores franceses sobre el aprendizaje de las ciencias
se pone mis el énfasis en que el cambio de ideas de 108 alumnos se relaciona
—como acabamos de sepalar al final del apartado anterior— coit la superacion de
una serie de obstdculos epistemolOgicos (presentes en el pensamiento del alumno)
que dificultan la transicion desde unos niveles de formulacion de contenidos
menos complejos hacia otros mas complejos (Astolfi, 1988; Giordan y De Vecchi,
1088), Segun este enfoque, los objetivos educativos se plantean como objetivos-
obstaculo (es decit, objetivos referidos a la superacion de un determinado obsti-

- —

¥ Seguimos, en general, la sintesis de k. Cubero (1596, pags. 72-78).
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culo) y las actividades programadas ——ortentadas por la metodologia— tendrian la
funcion de generar situaciones de aprendizaje que faciliten dicha . transicion
(Martinand, 1986). Esta perspectiva de delimitacién. de obsticulos y de plantea-
miento de superacion de los mismos nos resulta de gran interés®; pero tendria-
mos que matizar que no vemos esta propuesta exactamente Como un modelo
metodologico sino COMo Una interesante -otientacién estratégica» dentro de un
posible modelo. -

Fn nuestro dmbito geogréfico también se han elaborado propuestas metodo-
j6gicas similares. Muchas de ellas han contemplado la idea de investigacion del
alumno como clave para propiciar el cambio de sus concepciones, si bien esta
idea de investigacién no se interpreta siempre de la misma forma. En algunos
casos se considera esa investigacion como «similat a la cientifica, en el sentido de
plantear en el aula situaciones que «reproduzcan» el contexto de aprendizaje de
los cientificos, es decir, como si se sreplicaran investigaciones bien conocidas (no
s6lo por los cientificos sino también por el profesor) de antemano; en €sa linea
se han realizado muchas experiencias de lo que se dio en llamar dnvestigacion
del medio» —con cierto desarrollo en el ambito de las Giencias Sociales en rela-
cion con temdticas geogrificas—; de alguna forma, también podriamos considerar
como patticipantes de esta filosofia genérica propuestas del tipo Historia 13-16»%,
por el papel otorgado a la replicacién en clase del supuesto «método del historia-
dor y por el énfasis puesio en el conocimiento denominado «procedimental-’.

En otros casos, como es el de nuestro proyecto, el IRES (Grupo Tnvestigacidn
en la Escuela, 1991), se contempla la idea de investigacion como una idea clave
o principio diddctico general con una gran potencialidad integradora, que se halla
s en la linea de los grandes principios del estilo de los de Dewey, Claparéde,
etc. Resulta secundario en nuestra propuesta el modo maneras mis CoONCreto como
se intente llevar a la préctica las implicaciones de este principio orientador, pues
consideramos que eso se halla en otro nivel: ;hay que hacer exploracion de ideas
de los alumnos siempre al principio de una secuencia de actividades?, ¢hay que
someter siempre esas ideas a contraste individual, de grupo, etc.?, ¢a aportacion
de informacién nueva ha de esperar hasta que avance la secuencia?, ¢no se puede
plantear un NUEVO problema hasta que se termine el anterior?... Nos parecen cues-
tiones de menor relevancia en un modelo metodolégico; quizds no habria que
obsesionarse excesivamente por la estricia «mecAnica» de la puesta en préctica; si
bien —-en el otro extremo— puede ser absurdo guiarse sdlo por una orientacién
genérica y ambigua que no tenga repercusiones concretas en fa secuencia de acti-
vidades.

En cualquier caso, consideramos decisivo contemptar la cuestion de la meto-
dologfa como una cuestion del Ambito didactico, distancidndonos —como empe-

et

3 Como en otras ocasiones (Porlan, 1980 v 1993; Garcia y Rivero, 1995) hemos mostrado; y no
stlo para abordar la construecion del conocimiento escolar sino también para entender y orientar el
_desarrollo del conocimiento profesional de los profesores.
- 3 para valoraciones de este proyecto contextualizadas en nuestro dmbito geogrifico puede con-
sultarse, por ejemplo, Prats, 1989 y Maestro, 1991,
8 No pretendemos, ahora, abordar el anglisis y valoracion en profundidad de este tipo de pro-
puestas, sino simplemente la referencla a las mismas como determinado prototipo metodolégico.
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»abamos diciendo— tanto de posiciones «practicistas» (n0 hace falta metodologia;
al desarrollar su préctica €l profesor va haciendo lo que considera mas conve-
niente..») como de posiciones fundamentalistas» (obtener implicaciones metodo-
logicas directas 2 partir de 1a fundamentacién: «omao el constructivismo dice esto,
eso es lo que hay que hacer en la practica del aula..»). Efectivamente, lo que pro-
bablemente pasa €n muchos casos es que las propuestas metodologicas no han
sido elaboradas, generadas, en ¢sa especie de nairiz «mediadoras que es para
nosotros el dmbito didactico —cotno ya s€ postulaba en el apariado I—. Desde
esta posicion, por tanto, creemos que, mas que umn modelo metodologico dnme-
diator, lo que podemos obtener de la concepcion constructivisia son orientacio-
pes o pautas atiles para <o olvidam cOmo funcionatia el proceso de aprendizaje
—vy, en definitiva, c6mo se generaria el conocimiento-—; y, con esas orientaciones
y oiras implicaciones derivadas de la fundamentacion, reclaborar un #odelo
diddctico (para nosotros basado en la idea de investigacién), que incluiria el
correspondiente marco curticular (para alumnos y pard profesores), Marco que, 4
su vez, incluye como un elemento fundamental una metodologia, coherente con
los supuestos —0 perspectivas-— de los que vendria derivada.

4.2. Una propuesta metodologica que toma et consideracion
1a perspectiva constractivista,

Esas grandes pauias U orientaciones generales pof las que se gufa nuesira
metodologia son (Garcia y Garcia, 1089; Merchdn y Garcia, 1991 ¥ 1994; Garcia
Diaz, 1994): planteamiento de problemdticas relevantes (desde el punto de visia
didactico) y trabajo con las mismas a lo largo de todo el proceso; toma en consi-
deracién de las ideas © concepciones de los alumnos (tendiendo 2 explicitarlas,
movilizarlas y cuestionatlas); aportacion progresiva de nueva informacion (que
hay que hacer interaccionar con la preexistente en el grupo-clase); elaboracion de
conclusiones, reflexion sobre el procesoy posibilidad de aplicacion y generaliza-
cion. Estas pautas copstituyen una especie de ciclo metodoldgico, que s€ Va apli-
cando de manera recurrente a lo largo del proceso de construccion del conoc-
miento.

En coherencia con lo que hemos planteado anteriormente —en el apartado
2 esta propuesta metodologica se basa en gran parte en la negoctacion, distan-
ciandonos tanto del tradicional directivismo autoritario como de 1a reaccion acti-
vista irreflexiva; en definitiva, serfa como un proceso abierto y circular en el que,
partiendo de problemas concretos, intéresantes y proximos 2 los alumnos, éstos
pongan en juego Sus concepciones personales (en definitiva, sU& hipbtesis sobre
el problema que 5¢ trabaja), las comparen’y conirasten entre s1 y con olras infor-
maciones (experiencias, lecturas, explicaciones, etc.), las reestructuren’y las pon-
gan en practica. El método didactico pretendesia, por tanto, fundamentalmente,
facilitar ¢l proceso de construccion det conocimiento (que involucra conceplos;
procedimientos, actitudes y valores) a través del tratamiento Y la investigacion
escolar de problemas (socialmente) relevantes, como se ha dicho.

Fste planteamiento metodologico es e} que nos parece més acorde con la cof
cepci6n del constructivismo que estamos exponiendo. Podemos, pues, considerar
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esta propuesta como un modelo metodolégico «constructivistas en la medida en
que podemos considerar «onstructivista» el modelo didactico (global) del proyec-
to, es decit, en los términos y con las caracteristicas que hemos venido delimi-
tando en los apartados anteriores, Podriamos decir, en definitiva, que constituye
una metodologia generada a partir de las «eorfas diddcticas: presentes en lo que
hemos llamado «vertiente descriptivas del modelo didictico, concretamente la
vision sistémica de los conlexios escolares y 1a teoria de la elaboracion y constriic-
cion del conocimiento escolar a partir de la idea de investigacicon®®.

Las pautas metodologicas que hemos presentado pueden ser consideradas como
la componente ciclica del proceso de construccion del conocimiento (es decir, del
proceso de ensefianza-aprendizaje), en tanto en cuanto van tomando cuerpe una 'y
otra vez. Pero esa sreiteracion: se desarrolla en una orientacién definida —recuér-
dese lo dicho en el gpartado 4 a proposito de la orientacion del proceso—, median-
te una secuencia de actividades, que podemos concebir «en espiral. Esa secuencia
de actividades debe correr paralelamente a la formulacién-reformulacion progresi-
va de los problemas que se trabajan, a la supuesta evolucién de las ideas de los
alumnos v a la consiguiente progresion de la propuesta del conocimiento: este
conjunto de «espiraless en progreso con una orientacion determinada constituiria
la componente evolutiva del proceso (Garcia Diaz, 1994).

Como puede verse, €l «rabajar en torno a problemas relevantes (o que, en
definitiva, es la denominacién equivalente que le podriamos dar a esta propuesta
metodolégica), al ser una pauta central del ciclo metodoldgico, juega un papel
aglutinante y estructurador en relacién con los diversos procesos que se van cons-
truyendo paralela e interactivamente: evolucién de los sistemas de ideas de los
alumnos, evolucién de la propuesta-hipotesis de progresion del conocimiento,
secuencia progresiva de actividades, En diversas ocasiones® hemos expuesto el
interés didactico —y no es s6lo una cuestién que afecte al ¢émo ensefiar sino, de
manera muy determinante, al gué— de estructurar las propuestas curriculares en
torno a problemas, por lo que no consideramos necesario detenernos mas en su
justificacién®®. En todo caso, queremos matizar que estos problemas no son reduc-
tibles ni a problemas rigurosamente «cientificos- ni a meros problemas scotidianos,
ni siquiera, estrictamente, a los problemas «socioambientales reales», sino que serfan
problemas socioambientales tratados en el dmbito escolar, es decir problemas sus-
ceptibles de investigacién escolar; y de ahi procede su relevancia didictica. En

3 Una vision sintética se recoge en Garcia y Garcla, 1989, pags. 85-89 de la 3® edic, (1995), espe-
cialmente en la figura de la pag. 88,

# Merchan v Gareia, 1991, 1994 y 1997, Merchin, 1993; Garcia Pérez, 1995 Merchdn y Garcia,
1997.

40 Recordar a este respecto, como se dijo més arriba, que los denominados <imbitos de investiga-
clon del Proyecto IRES son, ante todo, un conjunto de problemdticas susceptibles de investigacion
escolar; a este respecto, ademds de los ejemplos de ambitos que venimos citando en ¢l articulo, puede
consultarse también, Estepa, Travé y Wamba, 1995 y Travé, 1997. Por lo demds, la convenlencla de
estructurar lus propuestas didécticas —y concretamente de utilizar una metodologia— en torno a pro-
blemas es compartida desde algunos supuestos préximos (Rozada, 1994; Grupo Cronos, 1997; Mainer,
1997) vy parece ser contemplada —aungue no con las mismas implicaciones— por otros proyectos
curtleulares de Ciencias Sociales de carfcter innovador (Grupo Aula Sete, 1994; Grupo Cronos, 1994;
Grupo Germania-Garbi, 1994; Grupo Insula Barataria, 1994; Cardoso y otros, 1994; Madalena, Ramirez
¥ Souto, 1994; Maestro, 1994; Grupo Asklepios, 1995).
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definitiva, serian problemas de caricter social y ambiental que fueran relevantes
para los ciudadanes, y concretamente para los ciudadanos en formacion que son
los alumnos; pero sin perder de vista que la consideracion de esos problemas
dehe de hacerse desde el enfoque de la vision del mundo (cosmovision) que se
ha propuesto como deseable. Intentamos superar asi —también aqui— la dicoto-
mia entre problemas cientificos o problemas cotidianos; serfan problemas «oft-
dianos en la medida en que nos afectan a nuesiras vidas, pero, al mismo enmpo,
problemas que o7 st complefidad requieren, en su tralamiento, de la partict-
pacion de otras formas de conocimiento (Garcia Diaz, 1995b, pag. 49).

4.3. De nuevo la orlentacioén del proceso de construccion del conocimiento

$i tenemos presente la idea de mantener una orientacion para el proceso de
ensefianza-aprendizaje, €8 decir, de favorecer la «construccién del conocimientor
hacia una determinada metafl, los problemas habrian de ser replanteados y refor-
mulados a lo laggo del proceso, en unl sentido progresivo paralelo a la progresion
de la propuesta de conocimiento (que serfa paralela a su vez a la supuesta pro-
gresion de los sistemas de ideas de los alumnos) y a la secuencia de actividades.
Esta reformulacién progresiva de los probiemas —coOmo ocurria con la hipotesis
de progresion del conocimiento— puede ser, asimismo, guiada en la orientacién
deseable por el conocimiento metadisciplinar.

A modo de ejemplo (Garcia Pérez, 1993), el problema basico de la unidad
didActica «Vivir en la ciudads —¢ Vivimos bien en nuestra ciudad?— se aborda, en
un principio, desde una optica més descriptiva, mediante el analisis de indicado-
res bastante perceptibles de la calidad de vida, es decir, bajo la formulacién jCdmo
se vive en nuestra citidad? posieriorments, € profundiza en el tratamiento del
problema al reformularlo, desde una perspectiva de analisis causal, como ¢De gué
factores depende ol vivir bien en la ciudad?, por [in, se intenta llegar a una refor-
mulaciéon, méis compleja y madura, del problema desde la perspectiva de mode-
los valorativos de la calidad de vida y de la intervencion ciudadana en la mejora
de dicha calidad, bajo la formulacién Por gué bay diferencias en la calidad de
vida dentro de una misma ciudad? Es el mismo problema, €n el que se ha ido
profundizando mediante la aplicacién del modelo metodologico, plasmado en
una determinada secuencia de actividades; y ello «arrastra» a los contenidos y tam-
bién —suponemos— a los sistemas de ideas de los alumnos.

Fn coherencia con 1o anterior, consideramos £omo adecuada la idea de «acti-
vidad» que manejamos en el Proyecto IRES®, por su cardcter mds integrador (que
{a hace mas compatible con nuestra concepcibn, a su vez integradora y sistémica,
del conocimiento escolar), mis proximo a las ideas del alumno, etc. que a la idea

——— et —

4l Nos planteamos ahora la otlentacion del proceso desde el punto de vista de la metodologia; es
como la otra cara de fa cuestian aparecida en el «qué ensefiam en selacién con una propuesta de pro-
gresion de los contenidos (hipdtesis de progresion): alli era desde la dimension estractural, acqui seria
desde la dimension dindmica (Garcia Diaz, 1994)..

# sobre nuesira concepeidn de actividad y de secuencia de actividades puede verse Merchan y
Garcla, 1994, pags. 125-135.
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mas académica de «tarea de aprendizajer (0 de ensefianza). En efecto, a veces,
como supuesta implicacion de la concepcién constructivista del aprendizaje, se
prescribe la realizacion de tareas especificamenie indicadas para favorecer dichos
aprendizajes“5, de forma que, si se irata de promover el aprendizaje de concep-
tos, las stareas-actividades. indicadas son diferentes de cuando se trata de favore-
cer el aprendizaje de destrezas, de actitudes e incluso de «hechos». Como va indi-
camos al referirnos al aprendizaje de diferentes lipos de contenidos (apartado 3),
este enfoque de la cuestién solo lo vemos justificable desde una 6ptica analitica
a la hora de disefiar, pero no nos parece compatible con el desarrollo real de la
dindmica de ensefianza-aprendizaje en el aula, si queremos que, de verdad, se tra-
haje sobre asuntos vinculados a la realidad, es decir, sobre problemas sociales y
ambientales, y no sobre un puzzle de contenidos fragmentados que itfan siendo
asimilados por el alumno de forma aditiva.

No vemos, por otra parte, fa dificultad para que en el contexto de una activi-
dad —v de una secuencia de actividades—— se tenga en cuenta y se atienda a la
especificidad de aprendizajes que s€ pretende movilizar «n» €sa actividad, Asi, por
ejemplo, cuando planteamos, al trabajar la unidad Vivir en la ciudad, una activi-
dad de simulacién sobre «Buscar vivienda, cambiar de viviendar, el profesor o pro-
fesora promueve, durante el desarrollo de la misma, aprendizajes procedimentales
(manejo del plano de la ciudad, localizacién de ofertas diversas de viviendas...),
mediante instrucciones y propuestas especificas; aprendizajes actitudinales, que
tienden a sensibilizar sobre el problema de la escasez de viviendas segiin zonas
de la ciudad y grupos sociales, mediante comentarios, reflexiones, vivencias simu-
ladas.... aprendizajes conceptuales (edificio, vivienda, manzana, parcelario...},
mediante la lectura comentada de textos que acompafian a la preparacion de la
simulacién; e incluso aprendizaje de hechos y datos, recogidos del plano, de la
informacién publicitaria sobre venta de viviendas, etc,, necesatios, en todo caso,
para el desarrollo de la simulacion. Pero la clave estd en que todas esas lareas
especificas se estructuran y cobran sentido en la medida en que se estd realizan-
do una gctividad diddctica (uego de simulacién sobre la biisqueda de viviendas
para familias con caracteristicas determinadas) que tiene una l6gica que se halla
por encima de cada tarea concreta; 4 Su veZ, €5a actividad cobraria sentido en la
medida en que se inserta en una secuencia de actividades que tiene, a su vez, una
l6gica de tratamiento de una problemitica (centro o eje de toda la unidad didic-
tica): jcomo se vive en la cludad?, jde qué depende la calidad de vida?, jpor qué
bay diferencias en la calidad de vida?...

4.4. 1a evaluacién como regulacion del proceso
Queremos realizar, por fin, en este apartado, algunas referencias a la polémi-

ca cuestion de la evaluacién® —considerada desde una posible perspectiva cons-
tructivista—-, elemento que contemplamos vinculado al «cOmo ensefiarm en tanto

43 Puede contrastarse este punto de vista, por efemplo, en Coll y otros, 1992 o Zabala, 1993.
# Pgra contrastar perspectivas pueden consultarse, en todo caso, Santos, 1990; Lopez Facal, 1993;
Dominguez, 1994, i

77




CoN-CInNCLA SOGIAL

en cuanto io considerarhos, en nuestro proyecto, como un continuo mecanismo
de regulacion, de ajuste ——desde una perspectiva de investigacion en la escuela—
entre 1as hipdtesis planteadas ¥ ol desarrollo de las ismas.

No es necesario mortificarnos recordandonos que, si hay alguna cuestion capaz
de echar un jatto de agua fifa sobre los planteamientos constructivistas, €8 precisa-
mente a situacion y ¢l significado real de Ja evaluacion como calificacion ¥ como
clasificacion. Ea efecto, a través de \a evaluaciéon la escuela cumpie su funcion clasi-
ficadora y, por tanto, reproductord del modelo social dominanie, realidad con la que
cualquier planteamiento criticoy confrahegemonico entrd en profunda contradiccion.
1a evaluacion ha jugado teadicionalmente un papel selectivo y ha sido el instrumen-
to fundamental para mantener una estruciura de dominacion en \as instituciones edu-
cativas. Y silos alumnos se dan cuenta—y se dan— de que como personas se hallan
sujetos a una posible valoracién y sapcion, logicamente van & intentar ocultar sus
propias ideas, no expresaf 8u8 intereses y mis bien buscar indicadores de qué es lo
que el profesor O profesora esperd de ellos y qué conductas, €n consecuencia,
habran de desarrollar para ser considerados positivamente (Potlan, 1993).

Sin embargo, si mantenemos una posicion definida con respecto 2 la educa-
cion v si trabajamos en un proyecto curricular con unas caracteristicas determina-
das, no podemos tirar la toalla en el asunto evaluacion, asumiendo que «€§ como
es» 1 obviando 1a reflexion, ni permitir que €sa cuestion bloguee una linea de tra-
bajo critica. Por tanto, tampoco ha de invalidar, en principio, {os planteamientos
derivados de und perspectiva constructivista.

;Como actuar, pues, anic esta realidad? Apte todo, recordarnos, para empezar,
que evaluar el aprendizaje €8 también evatuar la ensefianza, PUes, si se admite una
concepcion del aprendizaje como un proceso de construccion de significados ¥
de atribucion de sentido con su propia dinamica, parece lagico concebir igual-
mente la ensefanza como un proceso de ayuda a e84 construccidn que llevan a
cabo los alumnos; ¥, an ese €aso, un ensefianza adecuada seria la que consiga
ajustar mejor la ayuda proporcionada al proceso de construccion de significados
que llevan 2 cabo tos alumnos. Por tanto, la evaluacién de 12 ensefianza no §€
puede concebir al margen de la evaluacion del aprendizaje. O sea, que la eva-
juacién no puede seb simplificadoramente, de la ensefianza O del aprendizae,
sino méas bien de los procesos de enseﬁanza—aprendizaje (Colly Martin, 1993).

Pero esta perspectiva no es atn suficiente, hay que ir mas alla: nos parece
pecesario reconocer que evaluar y calificat no son s6lo cuestiones diferentes sino
contradictorias: diagnosticar una sitnacién para tomar decisiones sobte la misma
(evaluar) es bastante diferente de premiaf O sancionart plblicamente a una perso-
na a través de la cuantificacion pumérica de su saber (calificar). Asi, pues, desde
una perspectiva ético-profesional puede resultar contradictorio poder cumplir
simulidneamente ambas tareas. Desde una concepcion alternativa, si programar €
«establecer, @ partit de wn determinado modelo diddctico, Una biptesis curricular
abierta y flexible que nos orienle acerca del conocimiento escolar deseable y de los
momentos metodologicos ¥ 1aS actividades que mejor pueder Jfavorecer la cons-
truccion de dicho conocimiento por fos alumnos, evaluar es, en lo que s€ refiere
al profesor, waalizar un seguimienio PigUroso € investigativo del desarrolio pricti-
co de dicha hipétesis, de sus posibilidades de adecuacion 2 1a realidad, de 108
problemas qu¢ genera Y de los resultados (tanto esperados como no previStOS)
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que s¢ producen; y todo ello wn la perspectiva de someter a un contraste critico
la bipctests curricular disefiada (la unidad programada) y el modelo diddctico y
curricular de veferencia (Porlin, 1993, pag, 172), Tampoco se evalia, pues, desde
una perspectiva neutral, sino desde una perspectiva o modelo concreto, que es, a
su vez, sometido a critica. Es en ese sentido en el que consideramos a la evalua-
cién investigativa como motor del cambio curriculary del desarrollo profesional
(Grupo Investigacion en la Escuela, 1991; Porldn y Martin, 1991).

Esta evaluacion, concebida como investigacion a través de la cual se van con-
trastando las hipdtesis iniciales con los datos que se van obteniendo del proceso,
afecta, por tanto, a la evolucidn de las ideas de los alumnos, a las hip6tesis curti-
culares planteadas por el profesor, al propio proyecto que se estd poniendo en
experimentacién, y también a nuestras pautas de actuacién profesional como pro-
fesores responsables del proyecto que se aplica. In relacidn con este tltimo obje-
to de evaluacién, hemos de tener en cuenta nuestra peculiar situacion profesio-
nal, ya que, como profesores, somos al mismo tiempo actores y espectadores del
hecho educativo {ensefiamos y evaluamos nuestra propia enseftanza), y 5o cons-
tituye un problema fundamental de ¢émo evaluar: jcomo puede no quedar ses-
gada nuestra vision?, ;puede tener el alumno la misma visién que nosotros? Y, sin
embargo, si mantenemos la idea —de rafz constructivista y a la vez critica— de
que el alumno vaya construyendo su aprendizaje, plantedndose problemas, investi-
gando, sometiendo a cuestionamiento su vision del mundo; en definitiva, si hay que
construir conocimiento —y conocimiento auténomo y emancipador—, jno parece
imprescindible, por pura coherencia, que los alumnos tengan también un papel acti-
vo —aunque diferente del profesor— en la evaluacién? (Martinez Rodriguez, 1992;
Souto y otros, 1996). Participacién y contraste serian, pues, las dos dimensiones
basicas del cémo evaluar (Santos, 1990),

Esta alternativa, dificil, a la concepcién simplificadora ——e instrumento del sis-
tema vigente— de la evaluacién tiene, pues, como marco de referencia un mode-
lo didéctico también alternativo. Por ello, aun respondiendo a una perspectiva
constructivista, consideramos méis adecuado considerarla como evaluacion inves-
Hgativa, en coherencia con el caricter integrador del modelo de referencia.

5. A MODO DE CONCLUSION: HAGIA UN MODELO INTEGRADOR
REALIZABLE EN LA ESCUELA '

¢Es posible integrar una perspectiva constructivista en un proyecto curricular si
no se adopta esa perspectiva en relacidn con el profesor? ;Es posible llevar a la
practica real de aula las implicaciones didécticas derivadas de la perspectiva cons-
tructivista prescindiendo del tipo de profesor que vaya a desarrollar un proyecto?
Indudablemente no; y ello por dos razones bisicas {interconectadas): no s6lo por-
que los profesores y profesoras somos mediadores inevitables en los aprendizajes
de los alumnos sino porque, como humanos que aprendemos, también dispone-
mos de sistemas de ideas en continua reconstruccién y, por tanto, nuestro cono-
cimiento profesional se construird de una forma mds adecvada si conocemos
mejor el proceso y si sabemos intervenir en €l, es decir, si actuamos adecuada-
mente en refacién con dicho desarrollo.
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Es éste un aspecto al que en el Proyecto IRES le hemos dado vna relevancia
decisiva, de forma que nuesira concepcién del conocimiento escolar tiene su
correlato en la concepcion del conocimiento profesional; €l marco curricular que
manejamos en nuestro modelo didictico es un marco curricular para los alumnos
y para los profesores; las teorizaciones diddcticas presentes €n el modelo (cons-
truccion del conocimiento a parts de la idea de investigacion; vision sistémica de
los contextos escolares) afectan tanto al curriculum del alumno como al del pro-
fesor; los fundamentos del proyecto —y concretamente la perspectiva constructi-
vista, que nos ocupa en este arifculo— lo son para un proyecto de comprension
y de intervencién en Ja escuela (con todos sus agentes, entre ellos alumnos y pro-
fesores).

5.1. La aplicacion de una perspectiva constructivista pasa necesariamente
por los profesores

Nos interesa detenernos, especialmente, en el andlisis de la idea de maediacion.
siendo los profesores favorecedores al mismo tempo que mediadores bisicos en
el proceso de ensefianza-aprendizaje, hemos de admitir que, aunque disefiemos
un proyecte muy «constructivistas, muy «criticor, muy «slstémicos..., aunque prepa-
remos unos materiales muy coherentes con dichos plantcamientos..., aunque ade-
cuemos al maximo el contexto escolar..., si el profesor o profesora no asume’
dichos planteamientos integrdndolos en su nivel y posibilidades de desarrollo pro-
fesional, poco progresaran sus alumnos y alumnas en ja direccion deseada —o, si
lo hacen, seria atribuible a otros factores—.

£l profesor, en efecto, no €8 simplemente un adulto expertor que va ajustan-
do su ayuda especializada a las necesidades y posibilidades de sus alumnos, sino
que ¢s «ese adulto concretor que entiende de determinada manera su papel
(puede, por ejemplo, no verse a si mismo como facilitador sino como transmisor
del saber), que tiene und formacion determinada en relacion con los contenidos
objeto de ensefianza (puede conocer con mayor o menor profundidad un campo
de contenidos, puede conocer O ignorar la logica de ese conocimiento, puede
haber programado fragmentos de contenidos tomados de un campo disciplinar o
puede haber intentaclo «armar una propuesta de contenidos a partir de otras fuen-
tes, puede entender la ensefianza con una u otra finalidad basica...), que intervie-
ne de hecho en el contexto del aula de una determinada forma y en circunstan-
cias concretas {puede actuar de manera rutinatia, de forma muy consciente,
reflexionar o no sobre lo que est4 haciendo, compartit su proyecto con los cole-
gas 0 con sus alumnos...). La combinacion de todas estas variables nos da como
resultado una diversidad de profesores; pof tanto, la intervencion profesional pre-
vista en un disefio no €s homogénea ni totalmente previsible‘*? De ahf el error de
perspectiva que supone el considerar que basta con disefiar un buen proyecto de

S ——

45 Claro que la variabilidad no es infinita, y para €50 modelizamos y trabajamos ¢on grandes
referencias, para poder entender mejor c6mMo aCtuamos los diversos tipos de profesores ¥ cémo podst
aAmos mejorar €sa actuacibn,
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Ciencias Sociales, un buen material, una buena unidad... y, sencillamente, confiar
en que eso va a producir el cambio en los sistemas de ideas de los alumnos®,

Pues bien, el factor clave de ese papel mecdiacional del profesor son sus con-
cepciones, el segundo de los aspectos al que querfamos referirnos. Los profesotes,
en efecto, tenemos concepciones —como §¢ acaba de ver en el supuesto expre-
sado mds arriba— sobre diversos aspectos implicados en la ensefianza: sobre la
ciencia, sobre los contenidos escolares, sobre como aprenden los alumnos, sobre
como debe actuar como profesional, sobre las finalidades de la ensefianza... Y
todos estas poblaciones de ideas» de un profesor forman su sistema de ideas (con
diversos subsistemas interaccionantes). Sin 4nimo —ni posibilidades— de entrara
fondo en la 16gica, en la génesis o en las diversas implicaciones practicas de la
existencia de esos sistemas de ideas?’, vamos a referithos, mas bien, a su posible
evolucién, desde una perspectiva de construccion del conocimiento profesional.
En ese sentido nos vuelve a parecer de gran potencialidad la idea de hipdtesis de
progresion presente en el IRES.

Como ya se insinuaba en el apartado 3, el concepto de niveles de formulacién
no es aplicable s6lo al conocimiento escolar, sino que también es tl para enten-
der el cambio del conoeimiento profesional: las concepciones y las actuaciones del
profesorado no estan todas en el mismo nivel de desarrollo, presentando formula-
ciones de diferente nivel de complejidad en relacién con los problemas y conteni-
dos profesionales. Los profesores ¥ profesoras deben superar, en su desarrollo pro-
fesional, diversos obsticulos relativos a la comprensién de los procesos de
ensefianza-aprendizaje, obstdculos que subyacen bajo las diversas concepciones
del profesorado y que constituyen su «acleo duros (Astolfi, 1993; Porlan y Martin,
1994; Rivero, 1996). En ese sentido parece claro que las concepciones que los pro-
fesores tienen acerca del conocimiento y de la manera de facilitarlo influyen deci-
sivamente en las opciones de disefio, intervencion y evaluacién que adoptan en la
prictica®. Estos constructos epistemoldgicos constituyen una parte sustancial de la
ideologia oculta del profesor y raras veces afloran al campo consciente de su pen-
samiento, 1o que provoca que su influencia sobre la accién didactica se escape no
sélo a la evidencia empirica sino incluso a la critica reflexiva, constituyendo, pre-
cisamente por ello, auténticos obsticulos para su desarrollo profesional.

Dentro del 4mbito de investigaciones generadas en torno al IRES hemos podi-
do confirmar la existencia y relevancia de este tipo de obstaculos y comprender,
algo mejor, como cualquier desarrollo profesional pasa pot la explicitacién y tra-
tamiento de los mismos, lo que permitirfa ir avanzando en un desarrotlo gradual
del conocimiento v la actuacién profesional —al igual que, en apartados anterio-

6 No se ha sconfiador también en que el mero disefio y establecimiento legal de un nuevo siste-
ma educative bastaria para producir el cambio que ese sistema —supuestamente— progonia?... Desde
luego, no parece éste un planteamiento muy constructivista, aunque el constructivismo haya sido la
bandera de la implantacion de dicho sistema.

17 Hay al respecto, como se sabe, una extensd literatura (con diversas lineas de investigacion, por
lo.demas). Desde nuestra perspectiva, podemos remitir, 2 modo de planteamiente general, a Porlin,
1989 y 1993, asi como a Portlin y otros, 1996; y, como reflexiones mis especificas, a Porlin y Marlin,
1994, Gagcia y Rivero, 1995 y Rivero, 1996,

-48 gy abundante produccion, también, sobre este supuesto, Remitimos, simplemente, a: Gimeno,
1088, Gimeno y Pérez, 199Z; Porldn y otros, 1996,

81




Con-CIENCIA SOCIAL

res, nos lo hemos planteado en relacion con 108 alumnos v 13 construccion del
conocimiento escolar—-.

JY como podemos hacer evolucionar Jos sistemas de ideas de los profesores?;
dicho desde nuestia perspectiva: ;como podemos promeover un desarrollo profe-
sional deseable! ED todo caso, NOs Parece claro que solo una reflexion que incof-
pore 1a «crftica ideologicar (Carr y Kemmis, 1988) puede ayudar a hacer evolucio-
nar a los profesores, pues frecuentemente la reflexion «ns la propia.accién, en su
contexto profesional habitual, impide que s¢ valoren las causas profundas que
obstaculizan und auténtica transformacion del conocimientoy de la practica esco-
lar. La critica ideologica seria, en este sentido, uf mecanismo de potenciacic’m de
ja evolucion del conocimiento €0 una dimension superadora del antagonismo
existente entre una investigacion educativa supuestamente neutral (¥ académica)
y la accitn del profesor €0 el aula, contaminada de problemas sociales, pero des-
provista de una accion social critica; 8¢ debe basar en un discurso tanto cientifico
como ideologicoy debe servir, desde una perspectiva mas general, para dirigir los
procesos de iransformacion y reforma escolar (Portan, 1993; Rozada, 19972).

Esto implica postutar una teoria critica de 1@ ensefianza que no solo dé cuen-
ta de los problemas practicos del aula vy de las creencias implicitas de los profe-
sores, Sino que oriente la accion transformadora de dichas practicas con respecto
a los obstaculos polfiicos ¥ sociales que 12 dificulfan®. Y parece que entre 108 pro-
fesores predominan tendencias epistemologicas de tipo cientifista ¥ positivista,
acompafiadas de concepciones acumulativas (00 constructivas) del conocimiento
y de modelos de ensedanza que se basan en suministrar a 108 alumnos fragmen-
tos de conocimiento organizados logicamente Y considerados cOmMoO werdaderos
(Porlan, 1989 ¥ 1993); es decir, $€ hallagfan en un determinado nivel de formula-
cién de su conocimiento profesional.

situando estos niveles de formulacion en ui cierto gradiente de complefidad
segin las grandes categorias metadisciplinares mas arriba citadas —en el aparia-
do 4— podemos establecer, también und nipotesis de progresién en la construc-
cién del conocimiento profesional, como transicion de lo simple a lo complejo,
en definitiva, de enriquecimiento del conocimienio préctico profesioﬂal. Esta hipd-
tesis de progresion s€ cefiere 2 la transicion desde perspectivas mias simplificado-
ras, reduccionistas, estaticas y acriticas, que se corresponderian con los modelos
didacticos mas tradicionales, hacla otras més coherentes con modelos alternativos
de caracter investigativo, pasando pof niveles intermedios (de caracter tacnologi-
co o espontaneista) que pretenden superat el modelo tradicional. No considera-
mos estos diferentes niveles de desatrollo profesional propuestos como «estados
puros» que configuren momentos clarammente delimitadosy estables de dicho desa-
rrollo; se tratd, mas bien, de disponer de un marco otrientadot, que s€ basa en la
consideracion de los obstaculos que dificultan 1a progresion y que nos permite
tanto interpretar la realidad profesional como intervenit €n ella en un determina-
do sentido (Porldn y olros, 1996, Rivero, 1996).

En definitiva, defendemos un planteamiento evolutivo frente a und formulacion
cerrada, terminal ¥ anica del conocimiento profesional deseable para el profesor,

e

# yéase, en esta linea, Apple, 1986, Martinez Bonafé, 1989 Fernandez Enguita, 1990,
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en el que se concede mayor importancia al proceso que al producto final, a lo
dindmico que a lo estitico. En la medida en que un profesor o profesora pueda
ir progresando en su desarrollo profesional podrd, por tanto, it desarrollando una
ensefianza mas adecuada para hacer que sus alumnos y alumnas progresen, a su
vez, en el desarrollo de su conocimiento escolar.

5,2. Un proyecto como puente entre la teoria y la practica

Las reflexiones que hemos venido realizando a lo largo de este articulo ;qué
tienen de tedricas, de idealistas, de ingenuas... y qué tienen de practicas, de rea-
listas, de asumibles? :

No creemos, tampoco, que tengamos que enfocar la respuesta a esta pregun-
ta desde la dicotomia teotfa-practica. En la Presentacion del Proyecto IRES (Grupo
Investigacion en la Escuela, 1991) ya deciamos -—queremos creer que con
consciencia de lo que deciamos— que el modelo de nuestro proyecto «s una tec-
ria-prdctica, cuyo status epistemoldgico no coincide ni con el de las teorias cienti-
ficas, que aporian informacion relevante para la educacion, ni con el de los esqite-
mas cotidianos de los profesores; tampoco es una filosofia educativa, ni una
ideologia; y, sin embargo, tiene en cuenta todas estas perspectivas epistemologicas.
[...] es un intento de elaboracion de una teoria “de” la practica y ‘para” la practi-
ca escolar que supere la rigida separacion epistemoldgica entre ciencia, ideologia
y cotidianidach. De ahi la importancia otorgada a la reflexion didactica; por eso
el modelo «e define como modelo diddictico, entendiendo que “lo diddctico” no es
un espacio para el conocimiento académico, sino para la integracion y complefi-
zactén de diversos conocimientos con el objetivo de transformar la escuela signifi-
cativamente (Grupo Investigacién en la Escuela, 1991, Presentacion).

Creemos que, después de haber reflexionado en torno a algunas cuestiones
sobre la relacién entre constructivismo y proyectos curriculares de Ciencias
Sociales, podemos ratificarnos en la perspectiva integradora presente en la decla-
racion anterior. Precisamente, la ventaja de ese cardcter integrador de los plante-
amientos del Proyecto IRES es que aplicamos, a la vez, las diversas perspectivas
referenciales (también la constructivista®®, por tanto) a los procesos relacionados
con los alumnos, a los relacionados con el profesor y, en conjunto, a la interpre-
tacién e intervencion en los contextos de enseflanza-aprendizaje. A su vez, inten-
tamos que esas perspectivas fundamentadoras del proyecto interaccionen entre st:
asi, la perspectiva constructivista no la contemplamos como fundamento inde-
pendiente, sino que —como hemos ido analizando en los diversos aspectos tra-
tados— la relacionamos con una perspectiva epistemolégica evolutiva y comple-
ja y con una perspectiva ciitica que pretende dotar de profundo sentido
transformador nuestros planteamientos educativos,

Esta integracion de perspectivas s6lo puede hacerse —como se establecia
desde el apartado 1— en un nivel de reflexién especificamente didéactico. Y es en
ese nivel en el que se han elaborado determinadas feorizaciones (como una feo-

5% Que en puridad hemos de llamar perspectiva constructivista del «wlesarrollo butano.
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ria sistémica de los conlextos educativos O como una interpretacion de los proce-
sos de enseﬁanza-aprendtzaje como construccion progresiva, © la idea de investi-
gacion como base de la ensefianza y de la formacion del profesorado) que nos
pueden ayudar a hacer més realizables, €n ta précticd, NUESTOS supuestos, 4 vincu-
lar teotia y practica, evitando la frustracion (o el fraude) de hacer planteamientos

que guardan poca coherencia con el desarrollo curricular y con Ja realidad del aula.
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