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Resumen

En este articulo exploramos algunas de las peculiaridades de la docencia universitaria de la
sociologia a la luz de la cultura experiencial del docente y los alumnos. Desde planteamientos
constructivistas, la educacioén se concibe como un proceso de construccién del conocimiento a par-
tir de unos conocimientos experienciales previos. En ese sentido, las prenociones de los alumnos
(prenotions) asi como las presunciones del profesor (assumptions) desempefian un papel crucial en
el proceso de ensefianza y aprendizaje, por lo que la toma de conciencia de su existencia y su pos-
terior identificacién y esclarecimiento resultardn fundamentales para la docencia de una disciplina
como la Sociologia.

Abstract

In this paper we explore some peculiarities of the universitary teaching, considering the lecturers
and students experiential culture. From constructivist theories, education is conceived as a process
of knowledge building, iniciated from a previous a experiential knowledge. In this sense, students
prenotions as well as lecturer assumptions play an important rol in teaching and learning process.
This is the reason why to be aware of his existence and his subsequent identification it will turn
fundamental to teach a discipline like Sociology.
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INTRODUCCION

La perspectiva constructivista ha supuesto
el reconocimiento de la importancia de la
cultura experiencial del alumno en el proceso
de ensefianza y aprendizaje. En el caso con-
creto de la docencia universitaria de la So-
ciologia, la cultura experiencial del alumno
juega un papel doblemente importante.

En primer lugar, como diversos investi-
gadores y especialistas han puesto de relieve,
lo que el alumno aporta al proceso de apren-
dizaje: sus conocimientos previos, sus creen-
cias, sus expectativas y sus actitudes, es de-
cir, su conjunto de prenociones (prenotions),
es fundamental para el buen curso del mismo.
En este sentido, la cultura experiencial pre-
via hay que tenerla en cuenta de manera cua-
siestratégica y desde la perspectiva de la efi-
ciencia pedagogica, puesto que ésta actuard
como mediadora entre la conducta del pro-
fesor y los resultados del aprendizaje.

En segundo lugar, una vez han aflorado
las prenociones de los alumnos, el profesor
de Sociologia, sin que necesariamente deba
considerarlas inservibles, debe partir del su-
puesto durkheimiano de superacion de las
prenociones vulgares, para construir concep-
tos especificos con los que poder penetrar
en el entramado profundo de los fenémenos
sociales. Al proceder de ese modo, el pro-
fesor de Sociologia hace ver a sus alumnos
como opera ésta en el andlisis de la reali-
dad social superando y yendo mas alla de
las prenociones.

Pero no soélo la cultura experiencial del
alumno es importante en el proceso de ense-
flanza y aprendizaje. También la propia del
docente desempefia un papel ineludible. En
ese sentido es necesaria la identificacion de
las presunciones o teorias implicitas del pro-
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fesorado (assumptions) como teorias perso-
nales reconstruidas sobre la base de conoci-
mientos pedagdgicos histéricamente elabo-
rados y transmitidos a través de la formacién
y la practica. El profesor aporta algo mas
que mero conocimiento cientifico al pro-
ceso de ensefianza y aprendizaje; aporta tam-
bién esas opiniones que él mismo ha ido
elaborando en funcién de su experiencia pre-
via y que guian sus acciones educativas a
modo de principios rectores. Identificar esas
assumptions es tarea fundamentar para plani-
ficar una adecuada docencia de la Sociologia
como ciencia social.

EL PROFESOR UNIVERSITARIO
COMO DOCENTE

La funcién docente es una de las funcio-
nes que ocupan generalmente la actividad
del profesor universitario. Tras la funcién
docente, otras han sido asignadas al profe-
sor universitario, si bien han destacado, por
encima de todas, las funciones de investi-
gacion y gestion. Estas funciones, lejos de
constituir desempefios articulados y comple-
mentarios, frecuentemente estan escindidas
y aun enfrentadas. El docente universitario
dedica buena parte de sus esfuerzos a la en-
sefianza, pero se encuentra recompensado
especialmente en lo que atafie a la investi-
gacion, hasta tal punto que el desempefio
docente generalmente es un factor insigni-
ficante para la obtencién de reconocimiento
social, promocién académica y recompensa
salarial. No se pone en duda el papel sus-
tantivo de la investigacion, pero ello no es
6bice para que se reclame una revaloriza-
cién de la funcién docente.

Es cierto que resulta complejo deman-
dar un elevado nivel de competencia en las
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tareas de docencia, investigacién y gestion,
pero no lo es menos que tradicionalmente,
la universidad siempre ha concedido maés
importancia y se han dedicado mds medios
a la labor investigadora, y que, por otro lado,
los considerables progresos de la psicologia
y las ciencias de la educacion no han alcan-
zado a los métodos didacticos utilizados en
la universidad.

De igual modo, sorprende que, siendo la
funcién docente una tarea extremadamente
costosa en términos temporales y econémi-
cos, no exista ninguna formacién pedagégica
especifica, antes o después de que alguien
se incorpore a la universidad, aun cuando
los profesores universitarios pueden llegar
a ejercer durante mas de tres décadas.

La teoria educativa ha alcanzado un
notable desarrollo después de la Segunda
Guerra Mundial, sin embargo, el cimulo de
conocimiento e investigacioén acerca de los
procesos de aprendizaje de las primeras eta-
pas formativas contrasta con la escasez dis-
ponible en el caso de la ensefianza superior.

Parece, no obstante, que en los dltimos
afios hay un cambio tanto a escala nacional
como internacional. Comienzan a aparecer
revistas especializadas en ensefianza superior
y en algunas universidades se estan desarro-
llando iniciativas para potenciar la funcién
docente poniendo en marcha programas para
formar al profesorado. Entre las lineas de
actuacién que suelen incluir estos programas
se encuentra la permanente actualizacion del
profesorado en su disciplina, didactica y pe-
dagdgica, la planificacion, organizacion, rea-
lizacién y evaluacién de la docencia, la in-
vestigacion disciplinar y la comunicacién de
las investigaciones, la innovacién y la comu-
nicacion de las innovaciones educativas, la
tutoria, la orientacién y el asesoramiento a
los estudiantes, la evaluacion de los estu-

diantes, la autoevaluacion de su docencia e
investigacion, la participacién responsable
en las tareas de gestion, en los mecanismos
institucionales de evaluacién de la docencia
y la investigacion, y en la promocién y dina-
mizacion de la vida cultural de 1a universidad
y, en general, de la sociedad, la promocién
de relaciones cientificas y de intercambio
entre departamentos y Universidades y la
contribucidn a crear un clima propicio al es-
tudio, la investigacién, la comunicacion y
la critica en la Universidad y en la socie-
dad (Domenech, 1999: 26).

En cualquier caso, la formacién del pro-
fesorado universitario sigue sin tener un res-
paldo legislativo, circunstancia que no se da
en otros niveles educativos. Y aqui tenemos
la primera assumption: presuponer que el co-
nocimiento positivo de una materia faculta
al profesor para impartirla sin la necesidad
de una preparacién pedagégica. Presuncién
de largo alcance y fuertemente interiorizada,
que contrasta con una realidad en la que,
como se ha sefialado en algunas ocasiones,
el profesorado de mayor nivel académico y
cientifico es también el peor formado pe-
dagégicamente.

Afirma Domenech (1999) que como con-
secuencia de la carencia en formacién para
la docencia, el profesorado ha ido elaborando
su propia teoria de la didactica, y para ello
ha recurrido a las experiencias mas cercanas
en su trayectoria universitaria, su propia ex-
periencia como estudiante, su experiencia
personal como profesor y el intercambio de
comentarios con otros colegas. De este modo
el aprendizaje de la funcién docente es el
resultado de una socializacién en la que la
intuicion, el autodidactismo y las rutinas ob-
servadas se convierten en principales ele-
mentos. Todo esto no es dbice, por supuesto,
para que en la Universidad haya excelentes
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profesionales de la docencia. Del mismo
modo que esta dltima circunstancia tampoco
debe eximir a la gran mayoria de la nece-
sidad de una preparacion docente.

Ausencia de coordinacion entre departa-
mentos en lo referido a la programacién de
modulos, vacios en materia de conocimien-
tos, incapacidad e inseguridad para impartir
modulos practicos que ademads son escasos,
criterios de evaluacién no siempre explici-
tos y precisos, obsolescencia y arbitrariedad
de algunos de los conocimientos imparti-
dos, asi como falta de motivacién del pro-
fesorado son algunas de las deficiencias que
comuinmente se atribuyen a la accién de los
docentes universitarios por parte de los
alumnos. La superacién de la gran mayoria
de las deficiencias citadas requiere una sé-
lida preparacién pedagoégica del profesor
universitario:

“... debe ser un profesional reflexivo,
critico, competente en el dmbito de su pro-
pia disciplina, capacitado para ejercer la
docencia y realizar actividades de inves-
tigacion. Debe intentar desarrollar una ac-
tividad docente comprometida con la idea
de potenciar el aprendizaje de los estudian-
tes y contribuir a la mejora de la socie-
dad. Ha de procurar que el conocimiento
impartido en las aulas, talleres y laborato-
rios sea relevante para la formacion teo-
rica y prdctica de los estudiantes. También
deberd preparar a los alumnos para que
estos puedan, cada vez con mds autonomia,
avanzar en sus procesos de estudio y en
la interpretacion critica del conocimiento
y de la sociedad a la vez que adquieran
una capacitacion profesional” (Benedito
y otros, 1995: 119).

Una concepcién que no sélo responde
a una vocacioén o visién personal sino que
ademas viene avalada por las investigacio-
nes realizadas en el marco de la psicologia
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y ciencias de la educacién, en las que se
constata que el profesor ha pasado de ser
un gestor ejercitado a convertirse en un su-
jeto que planifica su actividad, toma decisio-
nes y reflexiona sobre la misma con el fin
de progresar en su actividad docente.

LAS PRESUNCIONES DEL PROFESOR
(ASSUMPTIONS)

Un campo que un docente de la sociolo-
gia no puede obviar al elaborar una reflexion
racional sobre su trabajo es el de las pre-
sunciones que comunmente actiian en las
instituciones educativas. La literatura cien-
tifica recurre a diversos conceptos para re-
ferirse al conocimiento pedagdgico implicito
de los profesores; presunciones, creencias,
constructos. En inglés se suele utilizar el
término assumption.

Una presuncién es algo que tomamos
como cierto e incontrovertible sin la perti-
nente comprobacién. Una presuncién es un
presupuesto que nosotros mantenemos como
cierto, sobre el que sustentamos nuestro ra-
zonamiento, si bien suele subsistir oculto y
ejercer su accion rectora de modo tacito en
nuestros razonamientos.

Las presunciones o teorias implicitas del
profesorado pueden definirse como “teorias
personales reconstruidas sobre la base de
conocimientos pedagdégicos histéricamente
elaborados y transmitidos a través de la for-
macién y practica pedagoégica” (Marrero,
1993: 245). Las presunciones son, pues,
“solidas opiniones que nos formamos, en
funcién de nuestra experiencia previa, nues-
tras teorias personales sobre la ensefianza y
el aprendizaje” (Domenech, 1999: 56).
Guian y dirigen nuestras acciones como ins-
tructores.
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Es necesario identificar nuestras princi-
pales presunciones sobre el proceso de ense-
fianza con el objeto de una toma de decisio-
nes sobre lo que se debe o no hacer en el
aula. Si las presunciones fundamentales son
inciertas, el posterior planteamiento de la
docencia no serd el mas adecuado.

Un 4rea en la que las presunciones ope-
ran con frecuencia es la relativa a las ideas
sobre lo que ha de ser “un buen profesor”.
Ahora bien, la idea que un docente se forme
de lo que es un “buen profesor” sélo serd
vélida si comporta un examen sistematico
de sus presunciones, de modo tal que le per-
mita formarse juicios bien fundamentados
y contrastados cientificamente, con el ob-
jeto de reducir la arbitrariedad de lo que se
hace en el aula y llegar a tomar decisiones
mas rigurosas.

Las presunciones que han generado mi-
tos sobre la ensefianza influyen de forma
negativa en el proceso de ensefanza. Algu-
nos de estos mitos son que la actividad do-
cente es un arte, que el buen profesor lo es
por nacimiento y la destreza o habilidad
para la docencia no es algo que se adquiere,
sino algo de lo que se dispone de manera
innata, que para enseflar una materia cien-
tifica lo necesario es unicamente conocerla
bien, por no citar otras, quizds ya menos
presentes como, “la letra con sangre entra”
o “el profesor que mds suspende es el mds
exigente”.

UNA ASSUMPTION PERNICIOSA: EL CARACTER
AUTOEXPLICATIVO DEL CONOCIMIENTO
CIENTIFICO

Subrayabamos al inicio de este trabajo
que la situacién de la investigacion sobre la
docencia universitaria estaba comenzando a
cambiar. Sin embargo, en gran medida la do-

cencia universitaria y los procesos de apren-
dizaje en la ensefianza superior todavia pare-
cen encomendarse a los procedimientos mas
tradicionales y en tultima instancia a la ins-
piracién y carisma del profesor.

Una presuncion que subyace a esta situa-
cion, es que el conocimiento cientifico goza
de la misteriosa virtualidad y del portentoso
privilegio de imponerse por si mismo, es
decir, que crea y garantiza las condiciones
y estrategias de su correcta transmision y
recepcion. Se trata de una presuncién mds
sofisticada que las resefiadas con anteriori-
dad por lo que resulta especialmente perni-
ciosa en el 4mbito universitario.

Una universidad juiciosa y ponderada no
puede asumir tal presuncién como presu-
puesto pedagégico. Debe partir, por el con-
trario, del reconocimiento de las dificultades
intrinsecas a la conquista del conocimiento
cientifico, de la epojé que requiere la tran-
sicién desde el saber ordinario y el sentido
comun al conocimiento de las ciencias. Esta
es larazén por la que se hace necesario abor-
dar una reflexién sobre la naturaleza espe-
cifica de la docencia en la Universidad.

Como sostiene Laurillard, existe una di-
ferencia cualitativa entre el aprendizaje en
la vida cotidiana y el aprendizaje en el marco
institucional. No podemos experimentar la
estructura de la sociedad de la misma manera
que experimentamos el trafico urbano cuando
caminamos por la ciudad, o los contenidos
de una cancién de musica pop cuando asis-
timos a un concierto en vivo. Sin embargo,
ambas son formas de presencia de la estruc-
tura social:

“Aprender en un contexto naturalista
es sinergético con el contexto, el resultado
del aprendizaje es un aspecto de la si-
tuacion, un aspecto de la relacion entre
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quien aprende, la actividad y el entorno,
de manera que estd aprendiendo sobre este
mundo y cémo trabaja. Aprender en con-
textos educacionales requiere aprendizaje
sobre descripciones del mundo, sobre una
particular forma de mirar al mundo. Quien
aprende no puede relacionarse con una des-
cripcion como con un objeto” (Laurillard,
1993: 22).

El conocimiento cotidiano se basa en
nuestra experiencia del mundo; el conoci-
miento académico es de segundo orden: es
una experiencia peculiar de nuestra experien-
cia del mundo. Ambos estdn situados, si
bien en contextos logicamente distintos.
Como afirma Laudrillard: “El profesor puede
usar la analogfa del aprendizaje situado del
mundo, pero debe adaptarla al aprendizaje
de las descripciones del mundo” (1993: 26).

Existe, pues, una diferencia cualitativa en-
tre una forma de aprendizaje y otra. Mientras
que el aprendizaje en la vida ordinaria se
funda en la experiencia directa, el aprendi-
zaje académico estd mediado por el profesor.
El conocimiento cientifico, a diferencia del
conocimiento que generamos en la vida coti-
diana, no esta motivado de forma inmediata
por requerimientos practicos, sino por el an-
sia de saber, que aunque también tiene fun-
ciones practicas, son de segundo orden.

Una vez establecida dicha especificidad,
debemos plantearnos en qué consiste la do-
cencia. Una assumption muy diseminada
suele asimilarla al hecho de impartir conoci-
mientos. Y de hecho la universidad ha ope-
rado durante mucho tiempo de acuerdo con
este presupuesto: al rol instructivo del pro-
fesor correspondia el rol pasivo, meramente
receptivo, del alumno. La clase magistral
expeditiva y el libro de texto insustancial
constituian los mecanismos basicos de trans-
misién del conocimiento.
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Los tedricos del aprendizaje y de los pro-
cesos educativos han realizado una fuerte
critica de esta practica de la docencia con-
cebida como impartir conocimientos, propo-
niendo una concepcién que demanda una
actitud activa por parte de los alumnos me-
diante el énfasis en el cardcter social y con-
textual de todo aprendizaje: el conocimiento
a aprender no puede ser separado de las si-
tuaciones donde tiene que ser usado. Este
planteamiento resulta dificil de trasplantar al
marco universitario, ya que el conocimiento
cientifico tiene un cardcter abstracto y uni-
versal. Esto no significa exactamente que sea
un conocimiento descontextualizado, sino
que opera en un contexto de segundo orden,
que estd mediado por el profesor, y que el
discurso sobre el mundo social debe cons-
truir su propio contexto. Por esta razén, en-
seflar es una actividad esencialmente ret6-
rica, que trata de persuadir a los estudiantes
de la necesidad de cambiar la forma de expe-
rimentar el mundo y debe crear un entorno
que capacite para comprender las descripcio-
nes analiticas de ese universo primigenio.
De acuerdo con ello, el proceso educativo
consiste en una forma de didlogo, con unos
condicionantes determinados y asimismo un
contenido relativamente preestablecido para
la conversacion.

LAS PRENOCIONES DE LOS ALUMNOS
(PRENOTIONS)

En el apartado anterior hemos realizado
algunas apreciaciones sobre la concepcion
del aprendizaje en el contexto universitario
tratando de esbozar una idea operativa de
aprendizaje que fomentara un espiritu cien-
tifico. Todo ello guiado por el intento de
evitar la presuncién de que el conocimiento
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cientifico se autoexplica como consecuencia
de su propia validez. A continuacién ahon-
damos en la concepcién del aprendizaje que,
desde nuestro punto de vista, reclama una
accion docente eficaz.

Frente a la concepcién tradicional de
que el aprendizaje del alumno depende casi
exclusivamente del comportamiento del pro-
fesor y de la metodologia de ensefianza uti-
lizada, hoy dia se pone de relieve la impor-
tancia de lo que aporta el propio alumno al
proceso de aprendizaje, esto es, sus cono-
cimientos, sus creencias, sus expectativas y
sus actitudes. Esta circunstancia es particu-
larmente importante en la docencia de una
disciplina como la sociologia. Esta, en con-
traste con otras materias, se enfrenta con
una dificultad grave en el proceso educativo
la cual es que todo el mundo parece saber
algo acerca de los temas que se abordan.
Durkheim se refirié, de manera concisa, a
las prenociones y al necesario y fundamen-
tal papel que desempefian en nuestra vida
cotidiana, si bien indic6 que su utilidad no
estd refiida con la incerteza, y ésta dltima
con la apariencia de autoridad y ascendencia:

“Productos de la experiencia vulgar
tienen por objeto, ante todo, el poner a
nuestras acciones en armonia con el mundo
que nos rodea; estdn formados por la prac-
ticay para ella. Ahora bien: una represen-
tacion puede desemperiar este papel efi-
cazmente y, sin embargo, ser falsa (...) Y
es precisamente de esas representaciones
esquemdticas y sumarias de las que nos
servimos para los problemas corrientes de
la vida. Asi pues, no podemos pensar en
poner en duda su existencia, pues la per-
cibimos al mismo tiempo que la nuestra.
No solo estan en nosotros sino que, como
son un producto de experiencias repeti-
das, reciben de la repeticion, y de la cos-
tumbre producida por ella, una especie de

ascendiente y autoridad surgidas de esa
misma repeticion y del hdbito resultante”
(Durkheim, 2000: 70-73).

Estas representaciones sumarias o pre-
nociones constituyen el fendmeno sobre el
que se ha desarrollado la tradicién del en-
foque fenomenoldgico y etnometodolégico
en Sociologia. Enfoque cuyo punto de par-
tida estriba en la idea de que los sujetos so-
ciales ya han interpretado el mundo de al-
guna manera en el seno de su cultura. Dicho
con los términos propios del objetivo de este
articulo: los alumnos, cuando inician su curso
de Sociologia General, ya disponen de cier-
tas interpretaciones sobre la sociedad en la
que viven.

En ese contexto, el profesor de Socio-
logfa, sin renunciar a la posibilidad de apro-
vechar dichas interpretaciones previas o pre-
nociones, debe partir del supuesto, también
durkheimiano, de que éstas deben ser supe-
radas en aras a la construccién de concep-
tos especificos con los que poder alcanzar
el entramado oculto de los fenémenos so-
ciales.

“... hay que descartar sistemdticamente
todas las prenociones (...) Es preciso que,
sea en el curso de sus demostraciones, el
sociologo se prohiba a si mismo enérgica-
mente la utilizacion de esos conceptos que
se han formado al margen de la ciencia y
para satisfacer necesidades que nada tie-
nen de cientificas. Es preciso que se libere
de esas falsas evidencias que dominan las
mentes del vulgo y que, de una vez por to-
das, sacuda el yugo de esas categorias em-
piricas que con frecuencia una larga cos-
tumbre termina por convertir en tirdnicas”
(Durkheim, 2000: 86-87).

De la misma manera que un psiquiatra
o psicologo clinico no se contenta con las
explicaciones de su paciente ni con los sin-
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tomas aparentes, sino que utiliza instrumen-
tos de andlisis que permiten ver mas alld de
la semantica del lenguaje, también el socio-
logo debe intentar alcanzar las causas invisi-
bles o la estructura ausente, es decir, el nivel
de lo que no es verbalizable en la vida co-
tidiana, de lo que es inconsciente y estruc-
tural. Ahora bien, esa superacion de las pre-
nociones debe realizarse en didlogo con el
alumno. El alumno debe aportar sus “defi-
niciones de la situacién y etnoconocimien-
tos” y el profesor debe mostrar como opera
la sociologia a partir de ese material de par-
tida. Como ha sefialado Beltran:

“...descubrir es construir conceptual-
mente la realidad, pero no de manera arbi-
traria o caprichosa, sino de manera racio-
nal y de acuerdo con la cultura del discurso
critico y construirla conforme con la pro-
pia realidad, explicando y destruyendo las
apariencias engariosas. Construir la rea-
lidad es tanto como elaborar un mapa de
la misma, mapa que no es la realidad ni
su reflejo, pero que la representa, inter-
preta y hace inteligible. Y tal construccion
existe siempre: o la lace la ciencia o la
hace la ignorancia” (Beltran, 1991: 60).

Por tanto, si la Sociologia no aporta una
vision cientifica de la sociedad, lo hara la
ignorancia. O lo que es peor, grupos o indi-
viduos con intereses diversos. Y esta tarea
es irrenunciable para cualquier docente de
sociologia, tanto si esa docencia va dirigida
a soci6logos, como si va dirigida a futuros
titulados en cualquier otro campo de las cien-
cias sociales, humanas, juridicas, econémi-
cas o sanitarias.

La actividad constructiva del alumno apa-
rece, de este modo, como un elemento me-
diador de gran importancia entre la conducta
del profesor y los resultados del aprendizaje
(Coll, Palacios y Marchesi, 1992). La adop-
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cion de esta perspectiva, cuyo origen cabe
buscar en el creciente auge de los enfoques
cognitivos supone un cambio radical en la
forma de entender el proceso de ensefianza
y aprendizaje (Ashman y Conway, 1997).
Su aplicacién a la docencia de la sociologia
aporta unas posibilidades extraordinarias:
mostrar al alumno la especificidad de la pers-
pectiva sociolégica y su dindmica.

La concepcién constructivista del pro-
ceso de ensefianza y aprendizaje no se iden-
tifica con ninguna teoria en concreto, sino
que surge de aportaciones de diferentes en-
foques tedéricos ensamblados unos con otros:
la teorfa epistemoldgica de Piaget en sus
aportaciones del conocimiento como cons-
truccion y los niveles de desarrollo cogni-
tivo, la teoria del aprendizaje verbal signi-
ficativo de Ausubel y la teoria del origen
sociocultural de los procesos psicolégicos su-
periores de Vigotski, con sus aportaciones
sobre la zona de desarrollo potencial y el
profesor como mediador.

El principio general del enfoque construc-
tivista es que las personas aprenden de modo
significativo cuando construyen sus propios
saberes, partiendo de los conocimientos pre-
vios que poseen. Por consiguiente, la adop-
cién de un enfoque constructivista tiene como
consecuencia inmediata la necesidad de te-
ner en cuenta los “conocimientos previos”
de los alumnos antes de iniciar el aprendi-
zaje de cualquier contenido.

La perspectiva constructivista sugiere
que, mas que extraer el conocimiento de la
realidad, la realidad sélo adquiere signifi-
cado en la medida que la construimos. Esta
construccién de significado implica un pro-
ceso activo de formulacidn intensa de hip6-
tesis y de la realizacion de ensayos para con-
trastarlas. Cuando se establecen relaciones
entre las ideas previas y la nueva informa-
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cion se facilita la comprension y, por tanto,
el aprendizaje.

La visién constructivista del proceso de
ensefianza y aprendizaje supone el reconoci-
miento de la importancia de la cultura expe-
riencial de los alumnos (Besald, 2002: 83).
En consecuencia, los enfoques constructivis-
tas conllevan un reconocimiento de las cultu-
ras de origen (familiar, nacional, religiosa...)
de los alumnos. Estas culturas condicionan
los conocimientos previos, los aprendizajes
institucionales y extrainstitucionales y el
propio proceso de aprendizaje institucional.
Partir de esas culturas experienciales previas
es necesario para garantizar un aprendizaje
relevante o significativo y para convertir el
aula en un espacio de conocimiento com-
partido.

Desde este enfoque, el conocimiento se
construye por el sujeto cuando interacciona
con el medio y trata de comprenderlo. El co-
nocimiento se adquiere, no por la interiori-
zacion de un significado exterior ya dado,
sino por la construccién desde dentro de re-
presentaciones e interpretaciones adecuadas.
Sélo existe aprendizaje comprensivo cuando
los nuevos conocimientos se incorporan a
la estructura semdntica del sujeto y cuando
hay acuerdo entre sus experiencias y sus
preconcepciones.

Los postulados del constructivismo en-
cajan con los planteamientos de la episte-
mologia evolucionista, segun la cual “el co-
nocimiento expresa una reconstrucciéon y
una identificacién adecuadas de las estructu-
ras exteriores del sujeto” (Lorenz y Wuketis,
1984).

El conocimiento no es pues, un reflejo
del mundo exterior, sino un ajuste entre las
estructuras objetivas del medio y las subje-
tivas del sujeto. El conocimiento no es una

reproduccidn de la realidad. Los seres huma-
nos no somos meros receptores de datos,
sino que interpretamos lo que vemos y ela-
boramos nuestras propias teorias.

De modo tal que el aprendizaje signifi-
cativo es el que se puede incorporar a las
estructuras de conocimiento que tiene el su-
jeto y que adquiere significado a partir de
la relacién con conocimientos anteriores. Un
aprendizaje realmente significativo permite
que el objeto de estudio adquiera un sentido
y significado, particular en cada caso y siem-
pre a partir de una asimilacion activa. Este
tipo de aprendizaje es capaz de modificar
ideas previas, de ampliar la red de conoci-
mientos e incluso de establecer nuevas rela-
ciones entre conocimientos. Asi, consiste en
revisar, modificar y enriquecer los esquemas
previos y establecer nuevas conexiones y
relaciones entre ellos, en definitiva, consiste
en construir aprendizajes (Duart y Sangra,
2000: 16).

El planteamiento tedrico sobre las vir-
tudes del aprendizaje significativo, sin em-
bargo, no debe ocultar la dificultad que, ge-
neralmente, entrafia el conseguir dotar de
significado a un proceso de estudio. Los con-
ceptos deben tener significado propio y sus
elementos estar estructurados de una ma-
nera légica y no arbitrariamente. El estu-
diante necesita “ideas inclusoras” para que
el aprendizaje de nuevos contenidos sea
significativo. Por tanto, serd siempre nece-
sario un ejercicio de interrogacién previo,
que aborde puntos como ;Qué pueden com-
prender los estudiantes?, ;Cudles son sus
conocimientos previos?, ;Es logica la se-
cuencia de contenidos?, ;Se facilitan herra-
mientas con el fin de que el estudiante pueda
asimilar el nuevo aprendizaje?, ;En qué
grado se aporta novedad a lo que ya sabe?,
(Es posible dar significado a lo que se
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aprende?, ;Se plantea su utilidad? (Duart y
Sangra, 2000: 17).

Hay que tener presente, ademds, que cada
estudiante, en funciéon de sus capacidades
e intereses, puede necesitar vias diferentes
para aprender de manera significativa (ya
que, obviamente, el grado de conocimien-
tos previos asi como el grado de validez de
los mismos es distinto). Por consiguiente,
el disefio del proceso pedagégico es nece-
sario que tenga en cuenta como se debe
atender la diversidad de caracteristicas e in-
tereses. Esto se consigue facilitando conte-
nidos bdsicos, con posibilidades de reforzar
y de profundizar en determinados conteni-
dos, teniendo presente diferentes maneras
de estudiar, empleando distintos grados de
complejidad en las estrategias de trabajo,
utilizando lenguajes variados y estilos pro-
ximos al estudiante.

DISCUSION FINAL

La Ley Orgénica 6/2001, de 21 de di-
ciembre, de Universidades sefiala, en su
Titulo Preliminar, como funciones de la uni-
versidad “la creacion, desarrollo, transmi-
sién y critica de la ciencia, de la técnica y
de la cultura; la preparacién para el ejerci-
cio de actividades profesionales que exijan
la aplicacién de conocimientos y métodos
cientificos y para la creacién artistica; la di-
fusion, la valorizacidn y la transferencia del
conocimiento al servicio de la cultura, de la
calidad de la vida, y del desarrollo eco-
némico; y la difusién del conocimiento y la
cultura a través de la extension universita-
ria y la formacién a lo largo de toda la vida”
(BOE 24/12/01). Sintiéndonos identificados
con esas funciones, quisiéramos realizar al-
gunas especificaciones.
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Postulamos la defensa de la formacién
como meta primordial, frente a la docencia
que tiende meramente a la transmision exclu-
siva de informacién supuestamente objetiva.
Ello implica considerar al alumno como un
sujeto activo, protagonista de un proceso de
reflexién sobre la sociedad, de la cual forma
parte y que interpreta con los etnométodos
que le proporciona la socializacién. Por
tanto, la transmisién de conocimientos que
capaciten a los futuros titulados para el ejer-
cicio de sus actividades profesionales debe
orientarse al desarrollo de capacidades y ha-
bitos de interpretacién socioldgica; entrenar
al alumno al anélisis y la abstraccidn, a la
sintesis y el discernimiento. Capacitarle para
una nueva vision del mundo. Esta tarea no
resulta facil, pues la sociologia habla de
nuestras propias vidas, de un universo pre-
interpretado y vivido como natural. Sin em-
bargo, creemos que debe dejarse sentado
desde el primer momento que la practica
correcta de la sociologia requiere la epojé
de la actitud natural.

Todo profesional, y en especial un so-
ci6logo, debe tener una visiéon amplia del
entorno social, econémico y politico en el
que vive y trabaja. Esa capacidad requiere
el entrenamiento disciplinar, la formacién
técnica. Ahora bien, como hemos insistido,
no se puede desligar ésta de la formacién
humana. En ese sentido concebimos la do-
cencia como una tarea reflexiva.

La preparacién de los profesionales que
desarrollan una actividad eminentemente
practica, y este es el caso de titulaciones
como Administracién y Direccién de Empre-
sas, Economia, Trabajo Social, Relaciones
Laborales, Psicologia... a quienes se suele
dirigir la docencia de la sociologia general,
deberia centrarse en potenciar su capacidad
para la “reflexién en la accién”, es decir, el
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aprendizaje de la accién y el desarrollo de
la habilidad para la evolucién permanente
y la resolucién de problemas. Una buena
préctica profesional no depende sélo del do-
minio del conocimiento objetivo, sino tam-
bién de la capacidad para tomar decisiones.
La sociologia puede colaborar de manera
importante tanto en un sentido como en
otro. Por esta razén, desde una compren-
sién global de la sociologia, consideramos
que resulta dificil establecer una separacién
radical entre la formacién profesional y la
formacién humana. Aun cuando parece per-
filarse una tendencia hacia la tecnificacién
de las ciencias sociales que las distanciaria
drasticamente de las ciencias humanas, la
sociologia no deberia renunciar a sus pro-
pias raices.

Prestar atencidn a la reflexividad social
desde la perspectiva educativa comporta una
relativizacion del postulado de la reproduc-
cién cultural. Ello permite concebir la do-
cencia como algo mds que una simple trans-
mision de informacidn; esto es, como una
actividad critica. Y permite también ser cons-
ciente de que en el proceso docente, como
en toda situacion social, existen condicio-
nes no reconocidas y consecuencias impre-
vistas. Su tematizacion las hace conscien-
tes y permite la mejora de la docencia de
una disciplina como la sociologia. La so-
ciologia como dispositivo de reflexividad de
la sociedad no puede dejar de ser una cien-
cia autorreflexiva que se replantea recu-
rrentemente su propia ubicacién social, sus
finalidades, su naturaleza y objetivos, pero
también, como hemos visto en este articulo
que ahora finalizamos, sus propios condi-

cionamientos y servidumbres en el momento
en que es trasmitida y recibida.
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