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A MANERA DE PRESENTACION

n estos tiempos de globalizacién eco-
némica y cultural, la Universidad
Pedagodgica Nacional (UPN) debera
propiciar y promover la creacion de
nuevas formas de aproximacion, refle-
xion e intervencion educativa, basada en el estu-
dio de problemas educativos socialmente
significativos.
Se argumenta que el Sistema Educativo Mexicano
requiere de personal con una alta capacidad pro-
fesional para apoyar, evaluar, planear, intervenir
e investigar las practicas y los problemas educati-
vos, demanda profesionales formados y vincula-
dos a las realidades de la escuela, el aula, los
maestros, los ninos, los programas y el entorno
que los rodea, los procesos y las practicas educa-
tivas. Profesionales con conocimiento y habilida-
des que les posibiliten atender esas realidades.
Como proyecto académico de ensefianza supe-
rior, la UPN transita hacia una universidad del
futuro en el que se le demanda convertirse en la
rectora de la investigacion educativa y de la for-
macion de formadores de maestros.
El objetivo principal de la UPN ha sido la ense-
nanza profesional en licenciatura y posgrado, la
investigacion y la difusion de la cultura en el
ambito de la educacion. Es el Gnico centro que
ofrece seis licenciaturas que se proponen la for-
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macion de profesionales en el campo de la educacion: Psicologia
educativa, Pedagogia, Sociologia de la Educacion, Administracion
educativa, Educacion indigena y Educacion de adultos.

Contempla también programas de investigacion y experimenta-
cion de modelos de ensefanza y evaluacion educativa, asi como
de superacion y actualizacion profesional del magisterio. En esta
perspectiva, la UPN consolida mas programas de formacién pro-
fesional y constituye un espacio para que los maestros asistan,
compartan y se vuelvan profesionales en dreas particulares del
quehacer educativo.

Uno de estos programas de formacion profesional lo representa la
Licenciatura en Psicologia Educativa, misma que se basa en los si-
guientes aspectos:

a) Campo profesional del psicélogo educativo,
b) Objetivos profesionales,

¢) Fases de formacion y areas curriculares,

d) Problemas educativos a atender.

a) La concepcion de la Psicologia Educativa se centra en la interde-
pendencia entre los avances de la disciplina psicoldgica y los
ambitos instruccionales donde se desarrolla la practica profesional.
De esta manera, los avances tedricos y los recursos metodolégicos
pretenden abordar un problema practico en un contexto real.

La Psicologia Educativa debera abocarse, entonces, al andlisis,
investigacion e intervencion de la problemética que representa la
educacion formal e informal, en todos sus niveles, con un sentido
de servicio; asimismo, a la planeacion y desarrollo de programas
de servicio a la comunidad local informando, orientando a maes-
tros, padres de familia y atendiendo casos especiales que deman-
da la comunidad, relacionados con cuestiones psicolégicas y
educativas.

El significado social de la Psicologia Educativa radica, por tanto,
en el estudio e intervencion sobre los problemas propios del
Sistema Educativo Nacional (SEN) y el desarrollo de practicas pro-
fesionales que apoyen el quehacer educativo de los maestros y el
aprendizaje de los alumnos.



b) Los propositos profesionales se relacionan con la formacién de
psicologos educativos poseedores de una perspectiva interdisci-
plinaria de servicio publico, dotados de conocimiento y habilida-
des que les permitan entender la problemética educativa y las
posibilidades tedricas y metodoldgicas que la psicologia brinda
para entenderla.

¢) El diseno curricular de la licenciatura en Psicologia Educativa
establece tres fases de formacién: inicial, campo de formacién y
trabajo profesional. Comprende, ademas, las areas de psicologia
evolutiva, psicologia evaluativa, psicologia educativa, metodol6-
gica, curriculum y educacion, psicologia social y sociohistérica.
En la fase de formacion inicial se agrupan cursos formulados de
acuerdo a una serie de temas o areas de conocimiento basico,
de tipo psicolégico o de disciplinas sociales. El objetivo de estos
cursos es proporcionar una formacion basica en la disciplina.

En la fase de formacién y trabajo profesional, los cursos estan
orientados hacia una formacién de capacidades y habilidades
profesionales para confrontar problemas educativos. Los conteni-
dos giran en torno a los problemas de aprendizaje, la vida en las
aulas, el psicodiagnéstico, etcétera.

En la fase de formacién en el campo y servicio, los contenidos de
los cursos estan dirigidos a diversificar y consolidar las habilida-
des y capacidades profesionales en areas y problemas especificos.
La efectividad y alcance de este estructura curricular depende
de la conformacién y establecimiento de grupos académicos de
trabajo en dreas curriculares, por un lado, y por otro en el siste-
ma de practicas enfocadas sobre problematicas educativas.

Esta propuesta curricular requiere de iniciativas para actualiza-
cién y formacién de los docentes, que conforman la planta de la
Academia de Psicologia Educativa; para ello contamos con diver-
sos seminarios y talleres que permiten establecer contactos y ase-
sorias con otras instituciones.

d) La formacion del psicélogo educativo estd enfocada hacia las
necesidades y problemas siguientes: fracaso escolar; aprendizaje
escolar; disefo y desarrolio curricular; diagnéstico psicopedago-
gico; rendimiento escolar y procesos grupales e instituciones
educativas.
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La transicion que vive la UPN demanda consolidar lo alcanzado
en el proyecto de la Licenciatura en Psicologia Educativa vy,
simultaneamente, generar las condiciones para formar otros sub-
proyectos orientados directamente a problemas educativos espe-
cificos que atiendan a las demandas de los maestros en servicio,
directivos y profesionales de apoyo a los servicios educativos.

En virtud de que la escuela es la unidad basica del Sistema
Educativo Nacional (SEN), es necesario identificar y caracterizar
a los actores del hecho educativo, quienes interactéan cotidiana-
mente dentro de los escenarios que conforman el contexto esco-
lar. Asimismo, resulta relevante detectar el tipo de sistema
relacional que desarrollan las escuelas y proponer estrategias que
permitan dinamizarlo y elevar la calidad del proceso educativo.
Por lo anterior, en la Academia de Psicologia Educativa conside-
ramos sumamente importante abrir espacios para debatir, anali-
zar y difundir las aportaciones de la Psicologia a la comprension
y solucion de problemas educativos.

En este marco propusimos el Simposio de Psicologia Educativa
y Educacion Bésica. A partir de 1994, fecha en que se inici6 el
Simposio en la UPN, se marcéd el comienzo de un proceso de
difusion y extension de las actividades que se realizan, particular-
mente en la Licenciatura de Psicologia Educativa.

La realizacion del Simposio, desde su inicio, ha sido objeto de
una planeacion cuidadosa, en la que se han recuperado las pro-
blematicas educativas y las areas curriculares que nutren y/o
retroalimentan el curriculo de la Licenciatura de Psicologia
Educativa. En tal sentido, existe una interdependencia entre las
tematicas abordadas en el Simposio y las areas que contribuyen a
la formacion del psicélogo egresado de esta Universidad.

Son muchos los cambios que se han producido en seis anos; sin
embargo, hemos impulsado una serie de transformaciones que
buscan poner al dia y ofrecer a los actores educativos nuevos
enfoques y nuevas formas de interpretacion e intervencion en el
proceso educativo. Asi, el VI Simposio de Psicologia Educativa
y Educacion Baésica, llevado a cabo en noviembre de 1999, se
planted como objetivo:
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Abrir el espacio para debatir los aportes de la Psicologia
Educativa en la basqueda de soluciones a la problematica de la
educacion basica, asi como compartir conocimientos, experien-
cias y propuestas que permitan elevar la calidad de los procesos
educativos que tienen lugar en la escuela.

La estructura del programa inclufa en su primera fase un ciclo de
cuatro conferencias magistrales, mesas redondas sobre temas
genéricos. Con el fin de propiciar una dindmica plural e interdis-
ciplinaria, buscamos la participacion de profesores e investigado-
res tanto de la misma UPN como de otros centros de estudio. El
poder ampliar esta invitacién a otros colegas y hacerla pablica en
un encuentro abierto y diverso enriquecié el Simposio. Manifesta-
mos nuestro reconocimiento a los ponentes de las instituciones
nacionales y extranjeras por su respuesta entusiasta a nuestra
invitacion y a quienes hicieron posible compartir con ellos sus
experiencias y conocimientos.

La diversa procedencia del piblico asistente al encuentro nos ha
confirmado que el interés por las tematicas propuestas sigue vivo
y que esta reunion favorecié un intercambio que permitié, una
vez mds, reconocer que el campo educativo estd en proceso de
construccion, que en él se escuchan las voces de diferentes
orientaciones e interpretacion de la realidad educativa.

Hoy queremos compartir con la comunidad académica y escolar,
asi como con todos los interesados en el campo de la educacién,
el contenido de las ponencias contenidas en esta memoria que,
estamos seguros, es una aportacion sustantiva a las discusiones
actuales en el ambito educativo. Podemos anticipar a los lecto-
res, que vamos a disfrutar un apasionante itinerario que propor-
ciona una vision del presente y una prospectiva del futuro que
responden a las exigencias del nuevo milenio.

Finalmente, es importante senalar que el trabajo realizado por el
comité organizador no hubiera sido posible sin el apoyo entu-
siasta de un buen nimero de trabajadores, estudiantes y profeso-
res que siempre tuvieron (y si no se las ingeniaron para
conseguirlos) tiempo extra, el instrumental y los materiales a la
mano, asi como las sugerencias y observaciones puntuales.
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Expresamos nuestro reconocimiento a Azucena Montes y Claudia
Gonzalez por su dedicacion en la captura de las ponencias y ela-
boracién del documento original.

Comité organizador:
Alicia Rivera Morales

Cuauhtémoc G. Pérez Lépez
Joaquin Herndndez Gonzélez
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PROLOGO

esde Espana me dirijo a todos los asis-
tentes al VI Simposio de Psicologia
Educativa y Educacién Basica, en el
que tuve el honor y la satisfaccion
de participar los dias 10, 11 y 12 de
noviembre de 1999, en la ciudad de México.
Un simposio es un lugar de encuentro donde
intercambiamos opiniones, contamos experien-
cias, hacemos propuestas y, sobre todo, donde
nos comprometemos a reflexionar, a comprender
y a mejorar nuestras practicas profesionales.
Es, pues, lo que sigue al simposio, lo que verda-
deramente importa. Es decir, como utilizar el co-
nocimiento en la mejora de la educacion y de la
sociedad. Almacenar informacion en la mente no
es, a mi juicio, el fin Gltimo de un simposio. Im-
porta saber asimilar el conocimiento, saber dis-
cernir sobre él, saber aplicarlo y tener en cuenta
el sentido del cambio que se pretende alcanzar.
No basta la buena formacion, es necesario el
compromiso con la ética que hace mejor una
escuela y una sociedad. No olvidemos que fue-
ron médicos bien formados, ingenieros bien pre-
parados y enfermeros perfectamente adiestrados,
los profesionales que disenaron las camaras de
gas de la Segunda Guerra Mundial.
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Quiero dirigirme a todos vosotros y a todas vosotras, en este pro-

logo, para contaros la historia de los tripulantes de un barco. Un

barco que emprende una larga travesia en busca de sonados teso-

ros. La navegacion es sosegada durante las primeras semanas. El

trajin de las tareas se entremezcla con la fuerza de las esperanzas.

La duracién del viaje es tan larga que a veces tienen la sensacién

de monotonia, y después de alguna tormenta sufren la punzada

del desaliento. sMerece la pena?

Después de varios meses, el mar les sorprende con una inespera-

da y violenta tormenta. Tan fuerte que, al llegar la calma, no

saben dénde estan ni en qué rumbo navegan. Trabajan con

denuedo, pero la ilusién estd rota en mil pedazos. Como no hay

viento favorable para un barco que va a la deriva piensan que no

tienen solucién y que todo su esfuerzo es estéril.

Comienzan a vivir un grave problema de escasez de agua. La

racionan para poder resistir durante mds tiempo. Pero no avistan

tierra y temen lo peor. Algunos enferman de sed.

Cuando el problema se agrava tanto que algunos tripulantes

entran en coma, intensifican el envio de mensajes de socorro a

quien pueda oirles:

— 5.0.S.: necesitamos agua. S5.0.S.: necesitamos agua. S.0.S.:
necesitamos agua.

Nadie contesta. Algunos empeoran. Se suceden los dias bajo un

sol abrasador. Temen por la vida de toda la tripulacién. Unas

gotas de agua se convierten en el camino que prolonga la vida.

Insisten de dia y de noche:

— 5.0.5.: necesitamos agua. S.0.S.: necesitamos agua. S.O.S.:
necesitamos agua.

De pronto, cuando ya habfan abandonado toda esperanza, reci-

ben un cable de otro barco. El texto no sélo les sorprende sino

que les indigna.

—Echad los cubos al agua.

- ;Qué broma macabra es ésta? ;Es que no han escuchado con
precision nuestro mensaje?— Insisten en forma apremiante:

—S5.0.5.: necesitamos agua.

El otro barco contesta con inmediatez.

— Echad los cubos al agua. Estais navegando sobre agua dulce

12



R O L O G O

Este es mi mensaje. Los educadores mexicanos tenéis en el con-
texto de trabajo la soluciéon y en las manos la forma de utilizarla
adecuadamente.

Cuando murié Laurence Stenhouse en Norwich sus alumnos
plantaron un arbol en el Campus de la Universidad. Al pie del
arbol pusieron una pequefa placa con este pensamiento: “Son
los profesores los que, a fin de cuentas, van a cambiar el mundo
de la escuela comprendiéndolo”. Se trata de una comprension
que nace de la reflexion rigurosa y compartida. Se trata de un
cambio que tiene que ver con la racionalidad y la justicia de las
practicas. Porque la educacion es una actividad moral, no mera-
mente técnica. Se trata de un cambio que tiene que ver también
con lo social y lo politico. Por eso tenemos que comprometernos
con la transformacién de las situaciones en que se desarrollan
esas practicas en una sociedad democrética.

Cuando los vientos de la sociedad neoliberal nos ciegan los ojos
y nos arrastran hacia el individualismo, la competitividad, la
obsesion por la eficacia, el conformismo social, el relativismo
moral, el olvido de los desfavorecidos... nosotros hemos de
luchar contra la corriente. Hemos de iluminar los hilos que nos
mueven y saber que la situacién no es producto de la causalidad
o del destino. Esos hilos estan movidos por los intereses, por el
poder, por el dinero. Hemos de tratar de hacerlos con esos hilos
y de reconducir la situacion para que la sociedad esté presidida
por la justicia, la solidaridad, la tolerancia y la paz.

Miguel Angel Santos Guerra

Universidad de Malaga
Espana
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De estar centrada en la ensenanza
a estarlo en el aprendizaje: el largo

camino de la didactica actual
Miguel Angel Zabalza

I. Cémo aprenden los estudiantes:
el aprendizaje como tarea del alumno/a

I aprendizaje es, en sentido estricto,
una actividad de quien aprende y s6lo
de él. Pero siendo eso cierto no lo es
menos el hecho de que, en un contex-
to didactico, el aprendizaje es efecto
de un proceso vinculado a la ensefanza.
Si nos situamos en el marco de la Reforma, tene-
mos que partir de una posicion clara por los
modelos cognitivistas del aprendizaje, que es la
adoptada oficialmente.
Como senalan Weinstein y Mayer (1986), el
modelo cognitivo trae consigo tres cambios
importantes en la concepcién del proceso de
ensefanza-aprendizaje, a saber:

a) En lugar de ver al alumno como alguien que
graba pasivamente los estimulos que el profesor
le presenta, se ve el aprender como un proceso
activo que ocurre dentro del alumno y que es
influido por el aprendiz.
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b) En lugar de ver los resultados del aprendizaje como algo que
depende principalmente de lo que el profesor presenta o hace, se
ve tal resultado como algo que depende tanto de la informacién
que el profesor presenta como del proceso seguido por el apren-
diz para procesar tal informacion.

¢) Por lo tanto, se configuran dos tipos de actividad que condicio-
nan el proceso de aprender: las estrategias de ensefianza (cémo se
presenta el material en un tiempo y en una forma determinada) y
las estrategias de aprendizaje (como el aprendiz organiza, elabora
y reproduce dicho material mediante su propia actividad).

sQué factores se podrian sefialar como de especial influencia en esta
tarea a realizar por el alumno? De manera muy sucinta es importante
para la Didactica tomar en consideracion los siguientes aspectos:

1) En primer lugar la habilidad.

La idea de habilidad mira el proceso mas que al resultado. Se
refiere a como los sujetos afrontan la tarea de aprender algo, qué
capacidades ponen en juego en ello y como las manejan.
Diversas habilidades se han ido identificando en la literatura
sobre el aprendizaje escolar:

— White (1965) distingue entre habilidades de asociacion, (recogida
inicial de los datos y primer agrupamiento) y habilidades cogniti-
vas (procesamiento posterior y transformacion de la informacion).

— Cook y Mayer (1983) identifican 4 componentes de esa activi-
dad de aprendizaje: seleccion (el aprendiz presta atencién a al-
gunos de los elementos de la informaciéon y los traslada a su
memoria de trabajo), adquisicion (el aprendiz traslada la infor-
macion a su memoria a largo plazo para su conservacion), cons-
truccion (el aprendiz construye nexos de conexién entre las
unidades de informacién que mantienen en su memoria de tra-
bajo: ahi aparecen los esquemas) e integracion (el aprendiz
toma conocimientos previos y los traslada a su memoria de tra-
bajo; después establece conexiones entre la nueva informacién
y la que ya poseia).
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— Winne y Marx (1983) han estudiado la forma en que los estudian-
tes operan con tres estrategias cognitivas: orientarse, que se refie-
re al manejo de la atencién, operar mentalmente, que se refiere a
los procesos de comparacién, generacién de estructuras
y metacognicion, y consolidar, que se refiere al almacenamiento
y recuperacion de la informacion.

En el conjunto de las referencias senaladas pueden distinguirse
diversos niveles de habilidades: de tipo® estructural bésico (per-
cepcion, memoria, atencion, etc.); de tipo operacional cognitivo
(“esquemas” tipo Piaget; “metacognicion” en la linea de analisis
de Vigotsky; “conexién nuevo-viejo” como en los planteamientos
de Ausubel), etcétera.

Al margen de las diversas disquisiciones técnicas que se pueden
hacer con relacion a esta enumeracion de habilidades, dos mere-
cen la pena destacarse:

a) en primer lugar, que la habilidad de los sujetos estd muy condi-
cionada por las oportunidades de aprendizaje que se les hayan
ofrecido y, en segundo lugar,

b) que tales habilidades pueden ensefarse.

Estas habilidades se aprenden y perfeccionan mediante estrate-
gias facilmente conducibles en clase. El trabajo escolar con esas
estrategias acaba afectando el proceso de codificacién de la
informacion que los sujetos realizan y a través de él los resulta-
dos que alcanzan en el aprendizaje.

En algunos casos, a pesar de que los sujetos estdn dotados de la
capacidad mental requerida para utilizar estrategias correctas de
aprendizaje, no lo hacen porque no saben hacerlo. Flavell (1970)
habla, en esos casos, de “deficiencia en la produccién” (hay defi-
ciencia en la producciéon, no en la habilidad). Basta con un
pequeno entrenamiento para que los sujetos incorporen la estra-
tegia a su equipamiento. De ahi que tenga tanta importancia la
accion escolar en el establecimiento de la habilidades-estrategias
de aprendizaje.
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2) El aprendizaje es también producto de la practica del apren-
diz, del trabajo que realice.

La idea de la practica se ha recogido desde diversas posturas y
con diferentes denominaciones: en el sentido de repeticion
(Thorndike, 1932), en el sentido de actividades iniciales y de
repaso sobre el contenido a aprender (Fz. Huerta, 1974: distingue
entre recitacion, practica con respuestas abiertas, con respuestas
construidas, tipo “drill”, practica orientada o auténoma, con tare-
as homogéneas o heterogéneas), en el sentido de tiempo dedica-
do a la tarea (Carol, 1963; Berliner, 1979).

De todas formas, la practica, en tanto que tarea-trabajo repetido,
trae consigo también algunos problemas. Por ejemplo, la redun-
dancia y la pérdida de interés por la tarea o procesos de fatiga y
saturacion por parte del alumno (curvas del aprendizaje). Y a la
larga decaimiento de la implicacién en la tarea y de la atencién.
Pero también tiene sus aspectos positivos, como el disfrute de lo
aprendido, la posibilidad de experimentar la sensacién de éxito y
de buenos resultados, etcétera.

Desde todas esas perspectivas, la practica es un tema de gran
interés para la estructuracion de las secuencias instructivas.

3) En tercer lugar la percepcion de la tarea y de los procesos ins-
tructivos. Varios aspectos en este dambito se han ido revelando
como importantes condiciones del aprendizaje.

El primero de ellos se refiere a la forma en que los alumnos
“entienden” (en el doble sentido de “cémo entienden” y “cémo
entienden que deben entender”) el trabajo a realizar. Un famoso
trabajo de Anderson (1984), en el que observd, recogid sus
comentarios y entrevisté a alumnos de escuela primaria mientras
trabajaban en sus pupitres, aporta hallazgos interesantes en este
sentido. Segun sus datos, los alumnos dan més importancia a
acabar la tarea (llenar o completar la pagina) que a hacerlo bien.
El objetivo esencial en el pensamiento del alumno parece ser
completar la tarea que el profesor le ha puesto, méas que com-
prenderla.

18
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Esta es, sin duda, una observacién comin en la mayor parte de las
clases. Los comentarios de unos ninos a otros que la Anderson
recoge en su trabajo como “Yo ya he hecho 5, tG, jcuantos lle-
vas?”, “iJo! No sé como se hace esto, pero tengo que acabar”,
etc., son expresiones tipicas y universales.

Es importante, ademas, en este trabajo de Anderson, la consta-
tacion de que existen claras diferencias en cuento a la “concep-
cion” de la tarea instructiva entre los alumnos mejores y los
peores (en rendimiento). Para los alumnos de bajo nivel de rendi-
miento, hacer una tarea es, con frecuencia, poner en marcha,
indiscriminadamente, una estrategia para completar la pagina,
tanto si eso hace que la tarea se resuelva adecuadamente (con
“sentido”) como si no. Los alumnos con bajo nivel de rendimiento
parecen carecer de estrategias metacognitivas (habilidad y conoci-
miento necesarios para adecuar el trabajo a las caracteristicas de
la tarea, para evaluar la propia tarea). Pueden avanzar con los
“faroles apagados” por largos trechos de las tareas (como si hubie-
ran asumido cognitiva y afectivamente que la “no claridad opera-
tiva” fuera su inevitable compafero de viaje). Incluso son los
alumnos que menos ayuda piden para resolver los atrancos que
les puedan surgir. Por el contrario, una de las caracteristicas de los
alumnos de alto rendimiento es que dan mas la lata, preguntan
mas, son mas capaces de conceptuar una situacion como proble-
matica y de resolverla pidiendo ayuda.

Esto nos lleva inmediatamente a consideraciones generales de
tipo didactico:

— en primer lugar, esta claro que el pensamiento de los alumnos
sobre el trabajo a realizar influye en su forma de resolverlo,

- en segundo, parece evidente que tal cuestion ha de ser referida
al principio general de la “optimizacién de las condiciones de
aprendizaje” y, por tanto, constituir una de las condiciones a
desarrollar por el profesor. Las propuestas operativas que
hemos senalado en el apartado dedicado a la ensenanza incor-
poran este punto (bien como “informacién del objetivo”, bien
como “guia del aprendizaje”) como uno de los contenidos de
la ensenanza.
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Antes me he referido a la habilidad para aprender como uno de los
determinantes del aprendizaje. Aqui cabe sefalar que los propios
aprendices son conscientes de que tales habilidades influyen en su
rendimiento. Se trata, ademas, de procesos conscientes que los
alumnos pueden relatar (como manejan la atencion, qué tipo de
estrategia han utilizando para resolver un problema, que han hecho
en cada caso y por qué, etc.). Y dos cosas mas cabe apuntar aqui:

a) el grado de percepcion que los estudiantes tienen y relatan de
sus estrategias (esto es, el nivel de conciencia respecto al tipo
de estrategias que ponen en marcha) correlaciona positivamen-
te con el nivel de rendimiento obtenido (Peterson y Swing,
1982; Peterson, Swing, Stark y Wass, 1993),

b) la forma en que los estudiantes perciben las estrategias a utili-
zar no siempre coincide con la intencion de los profesores al
organizar la estrategia de aprendizaje: variaciones introducidas
por el profesor de cara a diversificar las operaciones mentales
de los alumnos pueden ser percibidas por estos como pertene-
cientes a un tipo de demanda dnico y a la inversa, ejercicios
pretendidamente similares por parte del profesor pueden ser
vistos por los alumnos como tareas que implican tipos de estra-
tegias (Winne y Marx, 1982).

A nivel practico, uno y otro aspectos, lo que dejan sentada es
la necesidad de clarificacion e intervencion por parte del profesor
con respecto al proceso cognitivo y metacognitivo que los es-
tudiantes realizan en las tareas de aprendizaje (Trillo, 1986). Esta
dimension de la tarea docente cobra un especial relieve en un
“nuevo” concepto de ensenanza y asi ha de recogerlo la Didactica.

4) En cuarto lugar, la percepcion de las expectativas es otro de
los componentes importantes de la tarea del aprendizaje desde la
perspectiva de los alumnos.

La obra de Roshental y Jacobson (1968), con su mito de

Pygmalion, supuso un importante desafio para tedricos y practicos
de la ensefanza.
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Un importante cuerpo de la literatura sobre el aprendizaje se ha
referido al nivel de expectativas de los propios estudiantes y a la
percepcion que tienen de las expectativas que sobre ello posee el
profesor (la ensenanza desde el interaccionismo simbdlico).

Los alumnos perciben, por ejemplo, diferencias en la forma que
tienen los profesores de tratarlos en funcién de sus resultados
escolares (véase Weinstein, 1983, para una revision de trabajos
en esta linea), esa diferencia se muestra en que, segin los estu-
diantes, los profesores esperan mds y exigen mas a los alumnos
de mejores resultados académicos, a los que también otorgan un
tratamiento especial (les conceden ciertos privilegios). Se ha
encontrado también, en ninos de los primeros cursos, que valo-
ran mas en ellos mismos aquellos aspectos que mas consideran
sus profesores (el autoconcepto sobre la propia habilidad y capa-
cidad de rendimiento se construye a partir de la informacion
explicita e implicita que los profesores suministran).

La transmision de las expectativas no siempre se apoya lineal-
mente en mensajes positivos o negativos sobre la habilidad de
cada estudiante. Resumiendo diversos estudios sobre el tema,
Wittrock (1986) constata que los alumnos perciben que quienes
muestran bajo rendimiento tienen menos oportunidades de inter-
venir en clase, pero que, sin embargo, los profesores los atienden
mas y se preocupan mas por ellos, les suministran mayor nivel de
direccion de la tarea, mas reglas y mas trabajo (en ese sentido
una atencion especial por parte del profesor sirve también para
“tipificar” indirectamente al alumno como “necesitado”), mien-
tras que los de mejor rendimiento cuentan con mayor campo de
maniobra, se les ofrecen mas oportunidades para intervenir, tie-
nen mayor posibilidad de eleccion, etc. Los alumnos ven a los de
mejor rendimiento como mas populares, amistosos, atentos,
independientes y exitosos que los de bajo rendimiento.

Dos componentes de las expectativas de los profesores han sido
destacados como de especial influencia en el rendimiento de los
alumnos a través de la mediacion que supone la forma en que
éstos viven tales expectativas (Cooper,1979):
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— la derivacion de las expectativas en refuerzos de un signo y
otro,

- la contingencia de las expectativas-refuerzos con el propio
comportamiento.

Segin el modelo de Cooper, los estudiantes sobre los que los
profesores mantienen alto nivel de expectativas reciben refuerzos
positivos, y tales refuerzos son contingentes con su trabajo. Los
estudiantes con bajo nivel de expectativas por parte de los profe-
sores reciben menos refuerzos positivos y mas negativos, o pue-
den no recibir refuerzo alguno o refuerzos no contingentes con
su refuerzo en las tareas. Para ellos, los refuerzos tienen una
direccion centrada, sobre todo, en el orden en la clase.

En resumidas cuentas, el aprendizaje, desde la perspectiva del
alumno, constituye una “negaciéon de expectativas” (Mead,1972),
expectativas que con frecuencia suelen “cortocircuitarse” (“como
esperan menos de mi rindo menos y al rendir menos confirmo
que no se puede esperar mucho de mi{”).

5) Otro factor importante por su incidencia en el aprendizaje de
los alumnos es el que se refiere a los procesos de atribucion.

La dindmica atribucional del proceso de ensenanza-aprendizaje
lo condiciona en su desarrollo en la medida en que la propia
motivacion para la participacion y el rendimiento en él adquiere
“sentido” en funcion de a qué se atribuya la causa del propio
éxito o fracaso.

Sobre tres conceptos se asientan los procesos de atribucién: habi-
lidad, esfuerzo y éxito. Durante sus primeros anos escolares, los
ninos no separan entre los tres aspectos ni establecen relaciones
de causa-efecto entre ellos, pero a medida que avanzan evolutiva-
mente la discriminaciéon y conexion entre ellos va apareciendo y
actGa como un importante mediador cognitivo del rendimiento
escolar.

Desde la perspectiva de la teoria de la atribucion se ha arrojado
nueva luz sobre diversos componentes de las estrategias didacti-
cas como los refuerzos, las alabanzas, la motivacién y participa-
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cién de los alumnos, etc. El alumno necesita percibir las relacio-
nes de contingencia entre habilidad y éxito y entre esfuerzo y
éxito para sentirse implicado en las tareas. Ni los refuerzos, ni las
alabanzas, ni los éxitos ejercen por si mismos efectos destacables
en el aprendizaje sino mediados por cémo y a qué los atribuya el
alumno, si a su propio mérito o a factores causales o un reparto
indiscriminado y sin criterio por parte del profesor.

Las lineas de trabajo dentro de este ambito, tanto en torno al locus
de control como al desamparo aprendido, concretan aiin mas
las derivaciones didacticas de la atribucion. Se suele senalar que
el hecho de que los alumnos perciban la relacion habilidad-éxito
y esfuerzo-éxito bajo su propio control mejora mucho su motiva-
cion e implicacion en las tareas de aprendizaje.

Desde una perspectiva cognitiva, la percepcion de la contingen-
cia (o “causalidad” en términos de Weiner,1976) entre habilidad
y esfuerzo por un lado y resultado del aprendizaje (incluidos ahi
tanto los resultado sean si como sus efectos a nivel de alabanzas,
refuerzos, etc.) por el otro, aparece como un elemento clave.
Wittrock (1986) senala al respecto:

... una hipétesis que surge de este modelo atribucional y de otros
relacionados con él es que los estudiantes se veran fuertemente
motivados a continuar en el aprendizaje si ellos atribuyen el
éxito o fracaso a su esfuerzo o falta de esfuerzo mas que a facto-
res sobre los que ellos no tienen posibilidad de ejercer control,
como por ejemplo, su habilidad, suerte u otra gente (304).

La importancia de este aspecto en el aprendizaje de los alumnos
(como estructura mediadora que genera o disipa el esfuerzo, la
motivacién y la responsabilidad hacia las tareas escolares) es
doble: por un lado, su gran impacto en el aprendizaje (Nowicki y
Strickland, 1973, sefalan que las medidas de “locus of control”
predicen mejor el rendimiento académico que las medidas de
inteligencia) y por otro lo que sugieren implica los procesos
de intervencion didactica (importancia de transmitir a los alum-
nos la idea de que ellos son los auténticos protagonistas de su
trabajo, negociar con ellos el sentido del éxito o fracaso de sus
resultados, introducir procesos de metacomunicacion para anali-
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zar qué tipo de lectura se esta realizando sobre los refuerzos, dis-
tribucion de tarea, etc., que el profesor realiza). Autores como
McCombs (1983) y Wang (1983) han desarrollado programas
dirigidos a fomentar en los estudiantes la percepcion de que son
ellos quienes ejercen el control en su aprendizaje (o que los
resultados logrados dependen de ellos y no de fuerzas externas e
incontrolables) y para dotarlos de técnicas adecuadas para poner
realmente en practica tal asuncion (saberse plantear objetivos
realistas, saber controlar su tiempo de aprendizaje, poseer estra-
tegias de aprendizaje adecuadas o desarrollar habilidades meta-
cognitivas, por ejemplo).

6) Finalmente, otro aspecto al que se le ha venido concediendo
notable importancia en las tareas de aprendizaje es a la atencion.
La atencion se ha abordado desde dos perspectivas:

- los modelos del mastery learning (Bloom, 1968; Carroll, 1963)
y otros centrados en el tiempo que el alumno se entregaba a la
tarea (Berliner,1979) utilizaron una versién objetiva y externa
de la atencion (el tiempo que el alumno permanecia “aparente-
mente” implicado en la tarea);

— los modelos cognitivos se han acercado a la atencién desde una
version subjetiva e interna de la atencion (la atencion como el
tiempo “real” que los sujetos cuentan haber dedicado a las tare-
as y ademds como la forma en que han abordado datos o in-
formaciones suministradas, esto es, como estrategia cognitiva).

Muchos de los problemas de aprendizaje pueden ser abordados
desde la perspectiva de la atencion. Desde luego los referidos a las
distracciones y falta de concentracion, pero también otros mds
complejos en los que esa dispersién atencional es uno de los sin-
tomas (Wittrock, 1986, analiza el caso de los hiperquinéticos, por
ejemplo, a los que se trata de recuperar a través de procesos de
entrenamiento en estrategias de tratamiento sistematico de la aten-
cion: ir aumentado progresivamente la consideracion de estimulos
relevantes a la tarea y abandonando los ajenos o irrelevantes).
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En cualquier caso, la atencién (en el sentido de implicacion real y
con “sentido”) en las tareas aparece como una nueva estructura
cognitiva de mediacion que los alumnos sitdan entre ensefanza y
aprendizaje y a la que hay que prestar la correspondiente conside-
racion desde la Diddctica. A nivel practico, junto a estrategias cog-
nitivas especificas, suelen sefalarse como tacticas concretas para
mejorar la atencion de los alumnos:

- la introduccion de preguntas (iniciales, a lo largo del texto y fina-
les) y las referencias personales (pronombres, referencias especi-
ficas a personas concretas, etc., Fz. Huerta, 1974). El papel
ejercido por unas y otras no es similar: las preguntas iniciales y
durante el proceso facilitan el centrarse en las cuestiones rele-
vantes de la tareas, mientras que las finales facilitan la compren-
sion global de la tarea incluyendo informacién no relevante
(Boker, 1974).

— a nivel conceptual hay una clara relaciéon de concomitancias
significativas (se produce una “relacion ontoldgica: la ensenan-
za adquiere sentido y significado pleno, se explica y se justifica
solo desde el aprendizaje, él es su referente fundamental).

- a nivel practico la ensehanza ni garantiza ni presupone que el
aprendizaje se haya de producir necesariamente a resultas de
ella (incluso aunque puedan obtenerse correlaciones empiricas
entre acciones de ensefanza y resultado de aprendizaje).

La “nueva” vision del aprendizaje trata de explicar dicha relacion
(la existente entre ensefanza y aprendizaje) mas bien en términos
de “resultados de la mejora que el profesor ha sido capaz de
lograr en las habilidades y capacidades para ser un buen aprendiz
del alumno” (p. 39).

Esto es, la ensefanza se relaciona sobre todo con el “ensenar a
aprender” al alumno o, dicho de otra manera, la ensefanza no se
relaciona directamente con el aprendizaje-producto (aquello que
finalmente adquiere el alumno), pero si con el aprendizaje-proceso
(aquel tipo de estrategias de procesamiento de informacion, adap-
tacion a las situaciones de aprendizaje, control de las propias capa-
cidades y afectos, etc., a través de las cuales los sujetos aprenden).

I//
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El profesor pasa de ser “el que ensena” (funcion mostrativa, refe-
rida fundamentalmente a la organizacién y presentacion de los
estimulos) al “que facilita el aprendizaje”. Expresion ésta quiza
un tanto ingenua y difusa, pero que significa que su campo de
accion se amplia. El profesor tiene que vérselas no solamente con
el tratamiento de los contenidos y acciones externas y previas
a los procesos de aprendizaje, sino que ha de penetrar en ellos y
tomarlos como uno de los espacios prioritarios de intervencion.
Esta idea tiene repercusiones a varios niveles:

- Si ensefar no es sélo manejarse con los contenidos, sino tam-
bién con los procesos cognitivos de los alumnos que aprenden,
la formacién de los profesores adquiere una nueva perspectiva.
No basta con ser técnico en los contenidos a impartir sino tam-
bién en las estrategias de “facilitador del aprendizaje”.

— En la accién practica, el profesor habra de distribuir su tiempo
entre la ensefanza de contenidos y la ensefanza directa e indi-
recta de estrategias de aprendizaje. Se espera que el crecimiento
escolar camine en ambas direcciones, las habilidades generales
y los contenidos de las materias especificas. Con frecuencia
suele pasar que como quiera que eso de las estrategias no perte-
nece a ningln area concreta, los profesores no lo adoptan como
tarea propia de la materia que cada uno imparte. Y asi van
pasando los cursos sin que los alumnos mejoren realmente
su aprendizaje por falta de técnicas de estudio-aprendizaje. En
ellos se produce lo que Flavell (1970) ha definido como “defi-
ciencia de produccion” (no es que no posean la habilidad de
aprender sino que carecen de la técnica para hacerla efectiva).

El aprendizaje es, pues, desde esa perspectiva, una tarea del pro-
fesor. Por una doble razén, ademas, porque las estrategias que
los estudiantes aplican a su aprendizaje influyen efectivamente
en la calidad de éste y porque tales estrategias son aprendibles
y mejorables a través de la actuacion del profesor. Norma (1980)
es muy expresivo al respecto:
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. es bastante extraio que esperemos de los estudiantes que
aprendan cuando raramente les ensefiamos a aprender.
Esperamos que resuelvan problemas aunque pocas veces les
ensenamos a resolver problemas. E, igualmente, pedimos a los
estudiantes que recuerden grandes cantidades de contenidos
aunque raramente les instruimos en el arte de memorizar. Es hora
de que cubramos ese vacio, de que desarrollemos las disciplinas
aplicadas del aprendizaje y de la resolucién de problemas y
memorizacion. Necesitamos desarrollar una serie de principios
generales en torno a como aprender, cémo recordar, cémo resol-
ver problemas, y después desarrollar con ellos cursos practicos y
ademas establecer un puesto en el curriculum académico para
tales métodos. (p. 97)

El papel y la incidencia real de los profesores en el aprendizaje
de los estudiantes ha sido una preocupaciéon constante en la
Didactica. De hecho, uno de los paradigmas de investigacion
mas floreciente durante los Gltimos afnos (el paradigma proceso-
producto) ha estado basicamente centrado en analizar qué com-
portamientos desarrollaban los docentes durante las clases
(proceso) y como tal comportamiento correlacionaba con los
resultados del aprendizaje de los alumnos (producto).

Una gran parte de la investigacion didactica mds actual sigue
estando centrada en cémo afecta la actuacion de los profesores
al rendimiento escolar de sus alumnos. La cuestion basica que se
plantea es ;como afecta la conducta de los profesores al desarro-
llo de los alumnos? Y mas en concreto jsobre qué dimensiones
del aprendizaje incide particularmente (o puede hacerlo para
mejorarlo) la conducta del profesor?

El clarinazo de partida a esta preocupacion generalizada lo dio el
informe Coleman (1966), al que acabo de hacer referencia en un
punto anterior. De los resultados de dicho informe (obtenidos a
través de simples cuantificaciones input-output) se deducia que los
profesores no incidian de manera significativa en los resultados de
los alumnos (no eran una variable que explicara varianza alguna
en los resultados de los alumnos). En el estudio de Coleman los
profesores fueron estudiados como una variable input, esto es en
cuanto a sus caracteristicas de entrada; no se analiz6 para nada la

.
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dinamica interna en las clases y la forma en que los profesores
actuaban dentro del salén.

Lineas posteriores de investigacion trataron de negar esa suposi-
cion. Intentaron relacionar el trabajo en las clases (proceso) con
los resultados del aprendizaje (producto); pronto se estuvo
en condiciones de demostrar que los profesores si que incidian de
manera notable: “se hallé que las variaciones en la conducta del
profesor estaban sistematicamente relacionadas con variaciones
en el rendimiento de los alumnos” (Shulman, 1986, p. 10).

A nivel general (siempre cabria anadir maltiples matizaciones al
argumento), se podria sefalar que la incidencia del profesor en la
optimizacion del aprendizaje de los alumnos se produce por dos
vias principales: por una via técnica y por una via relacional, y en
ambos casos dicha influencia se halla mediada por los procesos
cognitivos y afectivos de los estudiantes (aspecto que ya he anali-
zado en el punto anterior).

1) La via técnica expresa un mecanismo de incidencia a través de
la ensenanza de técnicas a los alumnos.

Los modelos conductistas han manejado como técnicas las “estra-
tegias de refuerzo” que senala Skinner (1976), pero no es un
modelo congruente con los planteamientos que yo tengo sobre el
aprendizaje (aprendizaje racional, protagonismo del alumno,
desarrollo integral de los sujetos, etc.). Sin embargo, otros mode-
los han abordado también esta via técnica desde posiciones teori-
cas mas proximas.

Asi, por ejemplo, Von Cube (1981), desde una perspectiva sisté-
mico-cibernética. La idea de Von Cube es que el aprendizaje
humano (y también otros procesos basados en el objetivo de
modificar comportamientos) puede conducirse-facilitarse por
parte del profesor mediante dos procesos complementarios: la
direccion del aprendizaje y el manejo de las situaciones-estimulo.
Ambos procesos implican la utilizacion de técnicas didacticas
especificas (de motivacion, de refuerzo, de disposicion del
ambiente, de utilizacion de recursos, etc.). La direccién del apren-
dizaje serd mas adecuada cuando se precise generar nuevas habi-
lidades en los aprendices (en esta idea coincide el conductismo
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de Von Cube con los planteamientos vigotskianos). El manejo de
la situacion de aprendizaje tendrd sentido cuando los sujetos ya
posean las habilidades y de lo que se trate sea de que las apliquen
de manera diversificada: entonces la tarea del profesor seré la de
crear un ambiente estimulante que posibilite el ejercicio y desa-
rrollo de esas habilidades que ya se poseen (las resonancias de
este planteamiento con los modelos piagetianos es clara).

La aportacion de Von Cube se enriquece cuando sobre los ante-
riores procesos revierte los principios del funcionamiento ciberné-
tico de los sistemas abiertos. Para él, la educacion es un proceso
de regulacion (la conduccion del aprendizaje hacia comporta-
mientos desarrollados); es un proceso de regulacion porque
requiere de modificaciones constantes ya que sobre el proceso de
aprendizaje se proyectan influencias muy diversas:

Estas influencias —escribe- y la espontaneidad del docente ocasio-
nan que su comportamiento discrepe mas o menos del comporta-
miento al que se aspira, lo cual significa que el educador ha de
corregir su condicion conforme a cada nueva situacion (p. 28).

Esta es para mi una cuestion clave que define el sentido tecnolégi-
coy, a su vez, artistico de la ensenanza y de la profesion docente.
El profesor actia como un “regulador”. El regulador en los siste-
mas cibernéticos es el que actiia como una estrategia (Titone,
1981): desarrolla estrategias que pretenden optimizar la potencia-
lidad instructiva de cada contenido “c”, en cada situacion “s”, en
cada momento “m” del proceso.

Este es el marco formal-tedrico en el que se inscribe la interven-
cion del profesor. Luego hay que llenarlo de esas “técnicas” que
habra de utilizar en funcién de cada situacion y de la particular
dindmica que se genere en el proceso de aprendizaje.

Los repertorios de técnicas disponibles son abundantes en la lite-
ratura didactica. El propio Von Cube describe las siguientes:

a) Estrategias para la adquisicion de conocimientos.
b) Estrategias para adquirir conocimientos de relaciones.
c) Estrategias para elevar el pensamiento productivo.
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d) Estrategias para la creacién de actitudes.

e) Estrategias para la adquisicion de una conducta critica.
f) Estrategias de entrenamiento.

g) Estrategias de efectividad.

También desde el paradigma proceso-producto se ha planteado
esta funcion técnica de la accion del profesor de cara al aprendi-
zaje de los alumnos. Asi, por ejemplo, Rosenshine (1983),
haciendo una revision de las aportaciones de la investigacion en
el ambito de la ensenanza (siempre desde el paradigma proceso-
producto), sefala las cinco evidencias técnicas que han apareci-
do claramente en la literatura:

— Es mejor proceder a pequeios pasos (si fuera necesario), pero
siempre a ritmo rapido.

— Usar gran nimero de cuestiones preferiblemente de bajo nivel
de abstraccion y también actuaciones directas por parte de los
alumnos.

— Utilizar los refuerzos y las estrategias de feed-back con los
alumnos, sobre todo cuando sus respuestas son correctas pero
dubitativas.

- Hacer correcciones por métodos indirectos: dando pistas, sim-
plificando las preguntas, expresando las diversas fases o vol-
viendo atras en su desarrollo, volviendo a ensefar aquello que
ha podido olvidarse.

— Asegurarse de la implicaciéon de los estudiantes cuando estin
trabajando en sus pupitres.

Otros autores se refieren no a las estrategias a utilizar por el pro-
fesor para mejorar al aprendizaje de los alumnos, sino a estrate-
gias de aprendizaje a ensenar a los alumnos para que mejoren su
procesamiento de las informaciones que a través de la ensefanza
se les suministran.

Weinstein y Mayer (1986), desde el planteamiento mas netamente
cognitivo, parten de la idea de que en el proceso de aprendizaje
el alumno realiza operaciones de seleccion, adquisicion, cons-
truccion e integracion. La realizacion de tales procesos requiere la
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ayuda del profesor y un ehtrenamiento especifico (“aprender a
aprender”). Desde esa perspectiva hacen una revisién de los pro-
gramas de entrenamiento en estrategias de aprendizaje que han
ido apareciendo en la literatura didactica de los Gltimos afos.
Agrupan los trabajos en torno a 8 estrategias:

a) Estrategias de repeticion de tareas simples.

b) Estrategias de repeticién de tareas complejas.

c) Estrategias de elaboracién de tareas simples.

d) Estrategias de elaboracion de tareas complejas.

e) Estrategias de organizacién de tareas simples.

f) Estrategias de organizacion de tareas complejas.

g) Estrategias de desarrollo de la comprension.

h) Estrategias de afianzamiento afectivo y motivacionat.

No quisiera extenderme mas en este punto. Creo que queda clara
la idea inicial de que el aprendizaje como tarea del profesor
implica de éste el manejo de técnicas que ayuden a mejorarlo en
los alumnos y requieren de él también que les ensefie técnicas
para realizarlo.

Una visién mas actual y constante con la Reforma es la que tiene
que ver con la forma en que la escuela se plantea el tema de la
diversidad. La idea de que los alumnos difieren en aspectos sus-
tantivos en su forma de afrontar el aprendizaje parece tan sugesti-
va y real como dificil de asumir en la practica diaria en las
clases.

Como se senala en el cuadro siguiente, los alumnos difieren en:

- Capacidad para aprender.

— Motivacion para aprender.

- Intereses personales y académicos.
- Condiciones para aprender.

Los profesores hemos de estar en condiciones de dar respuesta

técnica a estas diferencias. Respuesta técnica que podria consis-
tir, cuando menos, en los siguientes puntos:
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Diferencias Respuestas didacticas

En la capacidad para aprender 1 mejora de las capacidades
2 guia mas directa del apren-
dizaje
3 ajuste de la ayuda pedagoé-
gica
4 ajuste de los tiempos

1 desarrollo de capacidades
especificas: atencion, habitos,
planificacion, etc.

En la motivacién para 2 buen manejo de los organi-
aprender zadores

3 refuerzo positivo

4 revision de actividades
y tareas

1 alternativas de aprendizaje
En los intereses 2 materias optativas
3 itinerarios diversificados

En las condiciones para 1 colaboracion con las familias
aprender 2 medidas compensatorias

2) El nivel relacional de incidencia en el aprendizaje de los alum-
nos sigue unos derroteros distintos en los que juegan un importan-
te papel los propios alumnos como mediadores y el proceso de
intercambios a diversos niveles que define la interaccion profesor-
alumno en los procesos de ensenanza.

La primera constatacion importante a este respecto es que !os
efectos de los profesores sobre el aprendizaje de los alumnos
tiene un fuerte sentido individual, esto es, afecta mas a indivi-
duos concretos (y por tanto en funcién de relaciones diddicas
profesor-alumno) que al conjunto de una clase o un grupo
(Wittrock, 1986). Dentro de un mismo grupo, los estudiantes res-
ponden de manera muy diversa a las expectativas del profesor, a
su modo de guiar el aprendizaje, a los refuerzos, etc. Esto quiere
decir que los alumnos procesan de manera auténoma y general-
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mente autorreferida (en funcion de la propia experiencia anterior)
las intervenciones técnicas y las transacciones de todo tipo que
en el proceso de ensenanza se generan (demandas mutuas, inter-
cambios verbales y no verbales, procesos de simpatia o de sepa-
racion, de apoyo o de exigencias, etc.). Los mismos recursos
puestos en marcha por el profesor generan distinto tipo de proce-
sos. De esta manera, los procesos de ensenanza-aprendizaje se
convierten, paralelamente, en procesos de aprendizaje mutuo
(profesores y alumnos se estudian y definen unas modalidades de
relacion a base de aproximaciones sucesivas).

Este sentido individual de la influencia no anula las abundantes
evidencias empiricas sobre el diferente trato que los profesores
dan a ciertos tipos colectivos de estudiantes (de alto y bajo rendi-
miento, de conducta adaptada o desadaptada, en funcion de su
“background” social, de su grupo étnico, etc.).

La cuestion basica para el profesor estriba en saber adoptar una
distancia critica respecto a sus propios patrones de relacion con los
alumnos de su clase y, a la vez, en tratar de disenar (en la corta
medida en que una relacion es disenable) modos de relacion per-
sonalizados con los alumnos como sujetos individuales (procesa-
dores singulares de sus intentos de influencia en el aprendizaje).

— El senalamiento claro del objetivo que se persigue en la tarea es
otro aspecto que facilita la atencion, asi como el posterior sumi-
nistro durante el desarrollo de la tarea de guias de “centramien-
to”. Por lo que parece haberse comprobado, las orientaciones
conductuales son mas reforzadas de la atenciéon que las mas
genéricas y vagas; las que se refieren a aspectos objetivos de la
tarea (como hacer) son también mas eficaces, a nivel de aten-
cion real, que las que se refieren a criterios u orientaciones com-
plejas (importancia de hacer algo, método general, etc.).

— Otras estrategias del tipo de senalamiento de la idea principal,
subrayado, hacer resimenes, copiar la tarea, etc., han demos-
trado también ser eficaces en el desarrollo de la atencion en
cuanto proceso cognitivo (Weinstein y Mayer, 1986).
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En resumen, el aprendizaje es un proceso complejo y mediado. Y
entre las diferentes estructuras de mediacién el propio estudiante
es con seguridad la mas importante por cuanto filtra los estimulos,
los organiza, los procesa, construye con ellos los contenidos del
aprendizaje y reacciona desde los contenidos, habilidades, etc.,
finalmente asimilados. Y no sélo se produce una mediacién cogni-
tiva, también se interpone entre ensefanza y resultados del apren-
dizaje una mediacion afectiva (de tipo simbélico y relacional).
Para la mejora de la ensenanza es fundamental destacar este papel
protagonista del alumno en su aprendizaje. Y no Gnicamente por-
que al sentirse protagonista mejora su rendimiento (teorfas del
“locus de control”) sino porque en cualquier caso intervine como
“causa préxima” de su propio aprendizaje, algo que resulta impo-
sible de sustituir por las estrategias de ensefanza, por mucha que
sea su eficacia.

Il. Los aspectos didacticos del rendimiento

En esta apartado tenemos que destacar varias cuestiones de inte-
rés. Algunas de ellas ya han sido mencionadas también en puntos
anteriores:

El paso de la didédctica del ensenar a la del aprender, que antes
he senalado como uno de los puntos clave de la Reforma. El
aprendizaje, deciamos, es también tarea del profesor.

En los apartados anteriores he ido sefalado ya como cada uno de
los aspectos referidos al alumno como aprendiz, traian consigo
derivaciones con respecto al papel que ha de jugar el profesor de
cara al aprendizaje.

Lo primero que habria que destacar al respecto es que los nuevos
planteamientos del aprendizaje han supuesto una reconceptuali-
zacién del papel didactico del profesor, o al menos un cambio
del eje de articulacion de su trabajo.

Fenstermacher (1986) insiste en la importancia conceptual y
practica que esta nueva perspectiva genera. En principio deja
fuera de lugar cualquier consideracion causal de la relacion entre
ensefanza y aprendizaje (postulado que esta implicado, por
ejemplo, en el paradigma proceso-producto, y a veces en la prac-
tica docente tradicional).
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La relacion entre ensefanza y aprendizaje se produce, segin
Fenstermacher, en dos niveles: la literatura especializada recoge
datos sobre los efectos que en el aprendizaje de los alumnos ejer-
cen la alabanza y los refuerzos que los profesores utilizan, y se
destaca al respecto la particular incidencia que sobre tales efec-
tos tiene el procesamiento individual que los alumnos hacen de
dichos mecanismos de influencia (lograran unos efectos y otros
en funcion de cémo los alumnos los perciban y les den “sentido”

personal).

En el caso de la alabanza suelen distinguirse dos dimensiones:
una dimension de refuerzo (la alabanza actia como refuerzo
positivo de aquel tipo de conductas que el profesor valora) y una
dimension informativa (la alabanza funciona también como
informacion, para el sujeto alabado y para los otros que la escu-
chan, sobre cudl es la respuesta correcta o la realizacion adecua-
da o la conducta esperada).

En la practica escolar parece ser que incide méas como estructura
informativa (propiciando aprendizajes vicarios en el conjunto del
grupo) que como estructura de refuerzo. Brophy (1981) ha realiza-
do un amplio estudio de cémo funciona la alabanza en el proceso
de aprendizaje de los alumnos, concluye que llegariamos a saber
realmente poco de la incidencia de la alabanza si simplemente
vinculamos las alabanzas observadas con los resultados en el
aprendizaje (con frecuencia los resultados observados son esca-
s0s, otras veces son contraproducentes, su incidencia en la parti-
cipacion y desarrollo de las tareas varia de unos casos a otros).
Por el contrario, entender la alabanza implica profundizar en el
proceso de pensamiento del alumno, a través del cual él decodifi-
ca las alabanzas que recibe o que reciben sus companeros.

Desde esta perspectiva, la alabanza (y también los otros refuerzos
que el profesor utiliza) desborda su puro sentido de recurso técni-
co: se sitia en un contexto personal y forma parte de la dinamica
relacional en que discurre el proceso de ensefianza.

, la percepcion y los efectos de las alabanzas usadas por los
profesores dependen del nivel intelectual y de las habilidades de
los sujetos, de sus estilos cognitivos, de su nivel de rendimiento,
de sus atribuciones, de su edad y de su deseo de complacer al
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profesor (Wittrock, 1986). Las alabanzas tendran mayor efecto en
el aprendizaje de los sujetos (les haran sentirse mejor y participar
mas en las actividades de clase) si éstos las perciben como recibi-
das por su propio mérito (Morine-Dershime, 1982).

Otro aspecto en el que tiene especial importancia la relacion
individual entre profesor y alumno singular es en el tema de la
propiciacion de estrategias de compresion por parte de los alum-
nos. También en este punto la dinamica relacional profesor-
alumno condiciona la eficacia de la aportacion del profesor al
aprendizaje. La configuracion de un aprendizaje comprensivo
implica una operacién mental de establecimiento de relaciones
significativas entre los nuevos conocimientos que se espera que
los alumnos alcancen y las estructuras de los adquiridos previa-
mente. La aportacion del profesor al aprendizaje comprensivo de
los alumnos implica, pues, como condicién, que ha de conocer
cuales son sus experiencias previas y cual es la informacion que
ya poseen. En ambos casos su tarea es tanto técnica como rela-
cional, y es, por tanto, una tarea individualizada.

Ni qué decir tiene que, con respecto a otros aprendizajes (de tipo
social, de afectivo, de experiencial global, etc.), la dindmica rela-
cional que el profesor genere (nunca con exclusion de las técni-
cas especificas, pero sin que su tarea docente pueda reducirse
a ellas) sera el principal vehiculo de su incidencia en la optimiza-
cion del aprendizaje de sus alumnos.

Algunas consideraciones finales sobre aspectos sociales

que condicionan el aprendizaje de los alumnos

No cabe duda de que uno de los aspectos fundamentales inclui-
dos en el rendimiento es el que se refiere al origen social de los
estudiantes.

Cada medio social posee recursos culturales, econémicos, de
facilidad de vida, etc., que acaban influenciando de manera clara
la forma en que los alumnos afrontan su vida escolar y resuelven
los problemas que ésta plantea.

El famoso informe Coleman, en los anos 60, traté de justificar en
Estados Unidos que en realidad la escuela, fuera cual fuera su
calidad, apenas si influia en el porvenir académico de los alum-
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nos. Se podia predecir, de acuerdo con ese informe, con un alti-
simo porcentaje de acierto, quiénes tendrian éxito y quienes fra-
casarian en la escuela con sélo tomar en consideracion las
caracteristicas de su origen social.

También los estudios de la escuela sociolégica francesa y alema-
na insistieron en el papel de los cédigos sociolingtiisticos en los
resultados del aprendizaje (Bernstein). En Galicia, el debate sobre
cultura rural-cultura urbana y sobre cédigo linglistico gallego
frente a castellano formaria parte de esta misma cuestion: la clase
social y el contexto cultural influyen en el aprendizaje.

Pero no voy a entrar mucho en estos aspectos, sin duda, muy
importantes, pero de dificil modificacion (sobre todo en lo que se
refiere al social) desde la intervencion profesional de los docen-
tes en sus clases.

Lo que quisiera resaltar aqui es la enorme relevancia del que
podriamos denominar tridngulo del rendimiento: sujeto + familia
+ profesor e institucion escolar.

Y esto nos lleva a consideraciones que ya han ido apareciendo
en puntos anteriores:

- Cuanto menor sea el apoyo y guia del aprendizaje por parte del
profesor mayor habra de ser el de la familia (para compesarlo).

— Cuando ni profesor ni familia funcionan bien como guias todo el
peso del rendimiento queda en manos del propio sujeto. Su desa-
rrollo escolar dependera exclusivamente de sus capacidades.

— Los profesores a titulo individual son incapaces de neutralizar
los efectos de la diversidad de origenes sociales. Este tipo de cir-
cunstancias requieren, a nivel mas general, de una politica edu-
cativa equilibradora y, a nivel mas institucional, toda una serie
de dispositivos y medidas de la institucion que permitan ir
afrontando el tema antes de que resulte irreversible.

En este sentido diversas iniciativas pueden ser validas:
- ampliacién del tiempo escolar,

- mayor nivel de acompanamiento (guia y supervision) de los
estudiantes por parte de sus profesores,

37

P



PROCESOS PSICOEDUCATIVOS EN EL CONTEXTO ESCOLAR

- reforzamiento de las tutorias (a nivel individual y de grupo),
— establecimiento de programas de ayuda mutua entre los estu-
diantes.

En resumen, como senala Scurati (1976) refiriéndose al papel del
profesor en el aprendizaje:

La tarea del profesor es la de hacer de la escuela y de la relacion
con los alumnos una situacién de aprendizaje, controlando el
proceso. El interviene en el aprendizaje del alumno en virtud de
su propia personalidad de base (vertiente afectiva), de su madu-
rez mental e intelectual (vertiente filoséfica: percepcion de los
valores, de los fines y motivos a los cuales dirigir la actividad del
alumno), de su competencia especifica (vertiente profesional:
conocimiento de las técnicas de ensenanza), de la investidura
social (ejercicio de la autoridad). Por tanto, el profesor interpreta
las necesidades y exigencias, fija las metas, dirige y guia la activi-
dad de los alumnos y valora los resultados. En ese sentido inter-
viene como una auténtica variable determinante, por lo que el
proceso de aprendizaje del alumno serd tanto mas provechoso
cuanto mas apropiados y controlados sean los comportamiento
del profesor (p. 15).
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La innovacion tecnolégica como
un medio de cambio educativo
en el nuevo milenio: el caso de la
educacién virtual

Ernesto O. Lopez Ramirez
Introduccion

egln el documento de politica para el

cambio y el desarrollo en la educacion

superior, que realizé la UNESCO en

Francia en 1995, existe una tendencia

a la expansién cuantitativa sobre la
matricula de estudiantes en la educacion superior
en todo el mundo. En este documento se afirma
que de 65 millones de demandantes en 1991, el
nimero crecera a 79 millones en el 2000, 97
millones en el 2015 y 100 millones en el 2025. La
UNESCO, preocupada por los altos costos que
significa educarse a niveles superiores en paises
con economias en crisis y sopesando la urgencia
de desarrollo en los mismos, propone que la solu-
cion sea la Educacién a Distancia, aprovechando
el desarrollo tecnolégico de multimedia (Delors,
Jacques y col., 1996). Esta aseveracion se basa,
principalmente, en la idea de que la educacién
a distancia, desde sus inicios, ha prometido una
educacién a més bajo costo (Phelps y col., 1991),
masiva y de gran calidad. (Garcia, 1994; Bates,
1995; Daniel, 1997). Ademas, esta forma de edu-
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cacion, al aumentar la proporcion de estudiantes por maestro, se
convierte, de acuerdo con Wong y Yip (1998), en la mejor forma
de proteger economias en crisis o de reducir algunos de los proble-
mas cruciales del Tercer Mundo como la urbanizacion y la fuga de
cerebros (Lopez, Millan y Coria, 1999), entre otros.

Sin embargo, tal y como lo menciona Arger (1987), los postula-
dos de la educacion a distancia sobre una educacién masiva a un
costo efectivo y de calidad tienden a convertirse en premisas fal-
sas en el caso de paises del tercer mundo o en vias de desarrollo
Por ejemplo, Jamison (citado en Arger, 1987) especifica que en
Corea el costo promedio para un estudiante al afio en cursos de
educacion a distancia es de $22.36 dolares, si existe una cantidad
de estudiantes N = 100 000. Pero, si el nimero de estudiantes
puede ser incrementado N = 1 000 000, entonces el costo baja
a $5.84 dodlares. No obstante, de acuerdo con Arger, esta Gltima
cifra no es probable de alcanzar en paises del tercer mundo o en
vias de desarrollo debido a que no poseen una infraestructura
organizada para alcanzar semejante masa poblacional, y, ademas,
porque como senalan Young y col. (1980) estos paises s6lo estan
interesados en esfuerzos individuales y de pequena escala. Asi, la
afirmacion de que la educacién es efectiva en costo debe tomarse
con cuidado en paises en desarrollo. En realidad, si no se puede
garantizar una apropiada infraestructura operativa de deliberacion
de informacién, dificilmente ninguno de los atractivos de la edu-
cacién a distancia se pueden consolidar.

El caso de la educacién virtual en México

En México, afortunadamente, no existe la necesidad de iniciar de
cero una infraestructura tecnoldgica que permita la implementa-
cién de sistemas educativos a distancia, ya que institutos como el
ILCE y otros han trabajado en dichos programas, como es el caso
de la telesecundaria o la comunicacién satelital. En la educacién
virtual dirigida a estudios superiores es factible encontrar esfuerzos
educativos por parte de instituciones como la UNAM (CUAED)
(ver Manilla, 1996), o la Universidad Virtual del ITESM, que cuen-
ta con dos sedes transmisoras (Campus Monterrey y Campus
Ciudad de México) que dan servicio a los estudiantes de las 1240
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sedes receptoras distribuidas en el pais, asi como a otras localiza-
das en Costa Rica, Chile, Argentina, PerG, Panama, Venezuela,
Ecuador y Colombia.

La industria de la educacién virtual en México esta en marcha
y en expansion, y de este movimiento surgen posibilidades educa-
tivas que usualmente no serian viables dentro de la educacién pre-
sencial. Por ejemplo, la Universidad Auténoma de Nuevo Ledn
(UANL), que posee una unidad de seminarios (unidad Mederos) en
donde existen siete salas (con un cupo de 35 personas cada una),
con conexion a Internet y recursos audiovisuales, asi como una
sala de computadoras donde se pueden recibir cursos virtuales,
esta envuelta en un proyecto en colaboracién del ITESM, denomi-
nado sistema de repatriacion virtual (ver Lépez, Millan y Coria,
1999; Lépez, 1999). Basicamente, la idea de esta cooperacion es
capturar los recursos intelectuales de cientificos mexicanos que
emigraron del pais, en donde quiera que éstos se encuentren en el
mundo, a través de sistemas de educacién a distancia. Los cursos
y contactos con cientificos mexicanos en el extranjero se difundiri-
an, en primera instancia, en aulas virtuales de la UANL, con el
proposito de apoyar programas del padrén de excelencia y pro-
yectos de cooperacion en investigacion. El ITESM haria lo propio
en la docencia a través de cursos programados de educacion vir-
tual.

Estos programas de educacion virtual en México lo estan convir-
tiendo en pionero lider en el mundo en esta area. Las predicciones
de Arger sobre la falacia de la educacién a distancia en paises del
tercer mundo y en vias de desarrollo es, al menos en el caso de
Meéxico, algo no aplicable en el momento. Esto no quiere decir que
no pudiera suceder que la educacién virtual en nuestro pais llegara
a sucumbir en educacién chatarra. Mas bien, es el momento de
planear el desarrollo de este tipo de iniciativas para la innovacion
y el cambio educativo en el nuevo milenio. A este respecto, se pre-
sentan las siguientes consideraciones educativas tecnolégicas.

3
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Innovacioén tecnolégica y cambio educativo

En el nuevo milenio, la educacion se caracterizard, en su gran
mayoria, por la innovacion tecnoldgica. El uso de satélites, com-
putaciéon y multimedia como instrumento deliberador de conoci-
miento serd una de las fuentes promotoras del cambio educativo.
En el presente, los mayores esfuerzos realizados en educacion vir-
tual se encuentran en la profesionalizacion de adultos, en donde
las teorias del aprendizaje del adulto o andragogia (ver Merrian
y Cafarella, 1999; Knowles, 1999; Smeyoy, 1998) son usadas en
combinaciéon con medios computacionales y satelitales. Un mejor
ejemplo de dicha combinacion tedrica y tecnoldgica en nuestro
pais se encuentra en el caso de la Universidad Virtual del ITESM,
donde la educacion de los participantes se da mediante programas
de maestria y doctorado cuya fundamentacion tedrica, al menos
en el caso de la maestria, se puede resumir en la siguiente figura:

Modelo educativo UV

. Sistema operativo
Sistema conceptual

Modelo educativo UV

Modelo de Educacién Virtual (1ITESMm, 1999)
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El modelo es en si muy amplio para ser explicado en el presente
trabajo. Sin embargo, puede ser resumido como un modelo de sis-
temas que considera por un lado los aspectos andragégicos, filo-
sofico-educativos de un curso, y, por otra parte, los aspectos
operativos de investigacion, disefo instruccional y tecnologia
educativa envueltos en la elaboracion de una instruccion y comu-
nicaciéon planeada. Es interesante hacer notar que dicho modelo
surge mas como fruto de la experiencia (10 anos de ensayo y
error) que de un sistema fruto de la investigacion y la planeacion.
Esto puede constatarse, ya que el centro de investigacion de esta
institucion es de creacion reciente (alrededor de dos anos).

El problema central relacionado con este tipo de instituciones es
que la matricula de estudiantes se incrementa dia con dia y sus
sistemas operativos no garantizan ni se hacen responsables por la
calidad educativa, ya que los principales promotores de la educa-
cion virtual en nuestro pais, como en muchas instituciones extran-
jeras, anteponen a ella sus intereses monetarios e institucionales.
Si en realidad queremos que la educacién virtual en nuestro pais
se vuelva una solucion a las necesidades del nuevo milenio, y no
un dolor de cabeza, entonces es necesario que nuestro gobierno,
a través de sus instituciones educativas, realice el esfuerzo de
implementar planeacion e investigacion para el cambio educati-
vo a través de educacion virtual. De otra forma, y puesto en otras
palabras: “Acabaremos como el McDonald’s: Vendiendo muchas
hamburguesas, pero al final es comida chatarra.”

Existe, sin embargo, la oportunidad de planear el crecimiento de la
educacioén virtual en nuestro pais. Por una parte urge fomentar
la investigacion andragogica en relacion a la educacion virtual.
Esta puede iniciarse con un cambio de enfoque sobre cémo se
considera la investigacion de la educacion virtual en nuestro pais.
Por ejemplo, en el panel latinoamericano del Gltimo congreso
mundial de educacion a distancia (The 19th World Conference on
Open Learning and Distance Education, 1999), el 90% de los tra-
bajos presentados fueron opiniones personales, el resto eran estu-
dios descriptivos, y uno o dos experimentales (el experimental, por
cierto, fue de un mexicano). Esto, de alguna forma explica por que
dichos estudios latinoamericanos no fueron incluidos en la urna de
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los demas participantes internacionales. De esta forma, es necesa-
rio entender que las préximas investigaciones deben tomar otro
rumbo, que en nuestra opinidén pueden seguir las siguientes lineas:

Lineas de investigacion de operatividad: Para poder permitir la
intervencion apropiada de nuestras instituciones educativas
gubernamentales en la planeacion de un efecto masivo a través
de la educacion virtual es necesario llevar estudios que muestren
cuéles son los indicadores de eficiencia operativa de un sistema
virtual. Por ejemplo, con respecto a la proporcién maestro-estu-
diante las siguientes interrogantes pueden ser exploradas:

a) ;Cudl es el limite de estudiantes que un profesor a distancia
puede manejar, dependiendo del dominio de conocimiento?

b) ;Cuantos asistentes de profesor titular son necesarios conforme
la matricula aumenta?

) ;Cuél es el limite de asistentes de profesor permisibles en un
curso, dependiendo del campo de conocimiento?

d) ;Cual es el costo por miembro académico y de crecimiento del
mismo?

e) ;Qué plataformas tecnoldgicas son mas efectivas en términos
de costo-beneficio en nuestro contexto cultural para incre-
mentar la proporcion maestro-estudiante?

f) ;Qué tipo de estudiante es el que mas posibilidades de desarro-
llo tendria en educacion virtual?

La exploracion de este indicador de proporcion alumno-maestro,
no Gnica (otras estarian relacionados con la infraestructura y la
expansion), pero si una de las mas importantes en términos de
planeacion. Sin embargo, no existe en este momento respuesta a
ninguna de las preguntas.

Otra linea de investigacion se refiere a la naturaleza pedagdgica

o andragdgica de la educacion virtual. Interrogantes importantes
a explorar serian:
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a) ;Cuéles procesos cognitivos facilitan la ensefanza-aprendizaje
en la educacién virtual? y ;cudles plataformas tecnolégicas
facilitan dichos procesos cognitivos?

b) ;Cuales son los sistemas instruccionales que facilitan la cola-
boracién entre estudiantes a distancia y el autoaprendizaje en
nuestro contexto cultural?

¢) ;Cuéles son las necesidades de desarroilo académico de la
poblacién de estudiantes interesadas en educacién virtual?

Més preguntas pueden ser incluidas a este respecto, sin embargo,
las hasta aqui planteadas siguen siendo un enigma. No hay nece-
sidad de profundizar mas.

Conclusiones

Noétese que hasta aqui no se ha discutido si la educacién virtual
realmente es mejor o peor que la educacién presencial. Esto es asi
por dos sencillas razones. Al parecer la investigacién académica
en donde comparan ambos sistemas de ensefianza muestra que
no hay diferencia significativa clara (Bates, 1995; Kaye y Rumble,
1981). Por otra parte, al parecer no habré forma de contraponer la
implementacion de la innovacién tecnolégica en el aula escolar
en el nuevo milenio. Los profesores que por alguna razén pensa-
ron que seria posible seguir sin la influencia de dichas innovacio-
nes tendran que adaptarse o alejarse de los cambios de estos
nuevos sistemas y del aula escolar. Interesante a este respecto es
observar como ejemplo de educacién virtual a profesores de.
Tejupilco, viajar mds de una hora para poder tomar sus clases vir-
tuales satelitales de maestria en el Campus Toluca del ITESM.

El problema principal de dicha educacién virtual estd en la cali-
dad educativa, y no en si su impacto social sera justificable como
promotor de cambio, ya que esto Gltimo es obvio. Es, sin embar-
go, de extrema urgencia el evitar que dicho impacto social genere
estudiantes chatarra. México se encuentra en posibilidad de evitar
dicho problema si, y sélo si, se evita dejar esta area de desarrollo
académico a intereses institucionales o privados. Mas bien se
debe procurar una planeacién basada en la investigacién y los
intereses del pais. Esto Gltimo, tratando de evitar la vieja practica
de apretar el acelerador y el freno al mismo tiempo.
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La cultura escolar y el cambio
educativo: una trampa institucional

Marcelino Guerra Mendoza

Primer tiempo

a presente ponencia tiene como obje-
tivo proponer un espacio de reflexion
y discusion sobre el papel que juega
la cultura escolar en el escenario
politico e institucional del tan ansia-
do cambio que demanda la reforma educativa al
considerar a la escuela como unidad bésica
del Sistema Educativo Nacional. Para desarro-
llarla es necesario partir de la doble implicacién
que tiene la cultura escolar frente al cambio edu-
cativo.
En primer lugar, es pertinente comentar que
como los cambios son impuestos mas que plane-
ados encuentran una resistencia inicial en las
comunidades escolares que no permite su apli-
cacion de manera inmediata, pero con el paso
del tiempo se van filtrando y adaptando hasta
llegar a la asimilaciéon y aceptacién del mismo.
En segundo lugar habra que preguntarse qué tipo
de cambios son, hacia donde estan encamina-
dos, cuales son sus consecuencias sociales, poli-
ticas, econémicas y culturales, si responden a
ciertos lineamientos filoséficos, educativos o
artisticos, como y quiénes los operan, si hay
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recursos, qué tipo de valores son los que entran en juego para
llevar a cabo dichos cambios.

Esta doble implicacion mantiene una relacion estrecha y perma-
nente porque, en mi opinién, interesa mucho mantener y fortale-
cer una cultura escolar del desorden, de falta de planeacion, del
impresionante torbellino de actividades burocréticas y sin sentido
que tienen que realizarse en la escuela, de la apariencia de la
democracia, tolerancia y libertad para discutir y consensuar
colectivamente cuando no existe una construccion colectiva
sobre lo que tiene que ser discutido y consensuado. Sélo de esta
manera puede garantizarse la asuncion de los cambios impuestos
por parte de las comunidades educativas. Es por estas razones
que la cultura escolar y el cambio educativo son una trampa ins-
titucional.

Cabe mencionar que en otras ocasiones como la de hoy se han
presentado trabajos concretos sobre la gestion y organizacion
escolar, el curriculo en su segundo nivel de concrecion, la parti-
cipacion social al interior de la escuela, el cambio y la innova-
cion educativa y el proyecto escolar; todos ellos considerando a
la escuela como el contexto sociocultural en donde se constru-
yen, reconstruyen y concretan aprendizajes propiamente signifi-
cativos por el peso y valor que social y culturalmente tienen. Esta
optica nos ha marcado limites e interpretaciones diferentes con
las disciplinas y companeros que han pretendido explicar los
procesos y practicas que tienen lugar dentro de la institucion
educativa desde su perspectiva particular; sin embargo, seguimos
utilizando la caja de herramientas que las disciplinas nos aportan
para abordar la problemdtica de la gestion escolar desde una
perspectiva mucho mas amplia (Gonzédlez 1998). La tradicion en
Psicologia Educativa, por ejemplo, ha determinado un acapara-
miento para abordar las problemdticas escolares desde la pers-
pectiva que se encuentre vigente, dependiendo de la moda de
investigacion o perspectiva tedrica-metodolédgica del momento;
en su tiempo fue el conductismo, con su tan cuestionado condi-
cionamiento operante; posteriormente, el cognoscitivismo, con
sus variantes e interpretaciones correspondientes, el constructi-
vismo con sus sesgos, individual y social, impuestos por la misma
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tradicion y regresando a su esencia psicoldgica de lo individual
como objeto de estudio. Hoy en dia, tal vez la perspectiva socio-
cultural tiene mas posibilidad de circular abierta y claramente
para compartir sus herramientas con otras disciplinas o perspecti-
vas que pretendan entender mejor y proponer alternativas de
solucion a las problematicas educativas y escolares que en la
actualidad se enfrentan.

Siguiendo al maese Tomaz Tadeo Da Silva (1999), resulta necesa-
rio el desarrollo de una teoria social del curriculo, en su mas
amplia concepcién, asi como una lectura politica del mismo, que
nos permita considerar a la escuela como el escenario pertinente
para reconstruir la cultura, es decir, la historia cotidiana de los
colectivos, de los grupos en el poder, de las mujeres, de los hom-
bres, de los indigenas, de los campesinos, de los discapacitados,
de los ninos y de las ninas que viven en la calle, y avanzar real-
mente hacia la formacién de individuos capaces de participar sig-
nificativamente en la vida social y productiva de la comunidad a
la que cada uno pertenece. Desde esta optica es que la cultura
escolar tiene un papel central en el cambio e innovacion educati-
va que actualmente se viene planteando, porque no son los cam-
bios por los cambios mismos, sino a partir de la reconstruccion de
dichos cambios al interior de las comunidades escolares.
Desafortunadamente, por la misma tradicion en las disciplinas y
en las perspectivas y enfoques de investigacion educativa, asi
como por la tendencia institucional a generar caos en los colecti-
vos para que avancen los decretos sin mayor problema, es que
poco se ha atendido a las comunidades escolares para los trabajos
colectivos requeridos en estos momentos. Sin embargo, se avanza
paulatinamente sobre propuestas de grupos de trabajo de distintas
instituciones para discutir y analizar formas y estilos de abordar
ésta problematica. Esto qued6 demostrado en el pasado Congreso
de Investigacion Educativa en la ciudad de Aguascalientes, en
donde existi¢ la apertura para tratar dentro de los llamados temas
emergentes la linea de gestion escolar. Aqui estd mi aportacion
y salud con la segunda... botana, por supuesto.
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Segundo tiempo

A lo largo de la presente década se han establecido distintas poli-
ticas y acciones orientadas a “mejorar la calidad de los servicios
educativos que ofrece el Sistema Educativo Nacional” (Programa
de Desarrollo Educativo 88-94, y 95-2000); entre algunas de ellas
destacan la descentralizacion educativa perfectamente centraliza-
da, la ampliacién de la educacién basica hasta secundaria y los
cambios curriculares en educacion basica sin la participacion real
de los maestros, la revalorizacién social del magisterio con los
rasgos mas altos de corrupcion en carrera magisterial y la genera-
cion de un proceso de gestion centrada en la escuela sin conside-
rar el trabajo colectivo de las comunidades escolares. En la
actualidad encontramos una integracién educativa que desintegra
tanto las organizaciones escolares como a los alumnos que son
“regulares o irregulares” en su proceso educativo, pero no sélo a
ellos, también a los maestros, a los directores, al personal de apo-
yo y a los padres de familia que conforman la comunidad escolar.
Es claro que estas politicas y acciones incompletas e inconclusas
lo que si han logrado es un cimulo impresionante de actividades
que los directores y maestros tienen que realizar a lo largo de su
jornada de trabajo, perdiendo el sentido y significado educativo
que tiene la escuela para convertirla en la tierra de todos y, al
mismo tiempo, de nadie. Si, estoy hablando de la desorganiza-
cion ordenada de todo aquello que aparenta la realizacion de un
trabajo cotidiano, que se orienta por objetivos y lineamientos
educativos claros y se convierte en un sin sentido, pero muy ago-
tador estado mental y fisico de los actores del hecho educativo
durante el dia, la semana, el mes y el ano lectivo. Cuidemos las
formas y olvidemos los procesos parece ser la consigna educativa
en la actualidad.

Pasemos al orden desordenado de mi participacion en este tan
importante evento académico. En primer lugar es necesario hacer
notar que desde distintos foros se ha planteado la necesidad de
mejorar la calidad de los servicios educativos a partir de conside-
rar a la escuela como la unidad basica del sistema educativo
nacional, lo cual implica la revision a detalle de los distintos pro-
cesos y las practicas que tienen lugar en la institucion educativa.

54



LA CULTURA ESCOLAR Y EL CAMBIO EDUCATIVO: UNA TRAMPA INSTITUCIONAL

Del mismo modo se ha establecido como prioridad el desarrollo
de acciones de actualizacién y superacion académica para los
cuadros directivos que tienen relacion directa con las escuelas:
directores, supervisores e inspectores para generar un proceso de
gestién centrado en las instituciones educativas. Sin embargo,
por distintas razones politicas, institucionales, burocraticas, eco-
némicas y sociales, las acciones han quedado planteadas en el
discurso sin la posibilidad de concretarse en la practica. Un
hecho sobresaliente de estos planteamientos es que se ha preten-
dido mirar a la escuela a través de un nuevo discurso, pero con
el lente ya caduco de la tradicién educativa; es decir, con los
enfoques y perspectivas construidos para otros momentos se pre-
tende arribar a un cambio educativo actual que eleve la calidad
de los servicios que ofrece la escuela.

Ubicar a la escuela como unidad bdasica del Sistema Educativo
Nacional implica generar un proceso de gestién centrado en la
escuela misma, el cual permitiria la construccién, desarrollo y
evaluacion de un proyecto que oriente la practica educativa de
las comunidades escolares. Consideramos este proceso de ges-
tion como aquel que promueve y potencia la participacién real
de los actores del hecho educativo para el logro de aprendizajes
significativos de los alumnos. Sin embargo, para propiciar esta
participacion y lograr un trabajo colectivo en esta perspectiva es
fundamental identificar que la gestion al interior de la escuela
tiene un nucleo blando, por la calidad del mismo, que es donde
las politicas y las acciones encuentran la resistencia concreta
para su realizacién, pero también la reproduccién de las rutinas
que la escuela impone; es decir, la cultura escolar, pues. Ya
encarrerados, venga la tercera.

Tercer tiempo

Se ha subvalorado, o prestado poca atencién, al trabajo teérico-
practico que sobre gestion escolar se ha realizado hasta ahora,
esto ha significado tener que abrir espacios de reflexién concre-
tos y muy especificos para tener mayor claridad sobre las impli-
caciones educativas, politicas e institucionales que tiene el
desarrollar un proceso de gestion al interior de las propias escue-
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las. Poco a poco se van esclareciendo tanto los ejes teméticos de
la gestion centrada en la escuela como las particularidades de la
misma. Es decir, la gestion implica la revision de la misma escue-
la a través de su relacion con el exterior, de su organizacioén, del
curriculo en su segundo nivel de concrecion, de la participacion
social en su interior, del proyecto escolar, del cambio y de la
innovacion educativa, del poder, de la burocracia, de la autono-
mia, de las formas y estilos de interaccion para el trabajo colecti-
vo, de la socializacion, de la comunicacion, de la ensefanza y el
aprendizaje y, por supuesto, de la cultura escolar.

Al institucionalizar a la escuela como unidad basica del Sistema
Educativo Nacional en el programa educativo 1995-2000, el
gobierno federal y las autoridades educativas pretendieron asu-
mir una serie de compromisos acordados con distintos paises de
América Latina y del tercer mundo para que la educacién impar-
tida por éstos fuera una punta de lanza para enfrentar los retos
que marca la globalizaciéon econémica y social plasmada a partir
de la actual década. Con el paso del tiempo es muy claro que lo
decretado en el mencionado programa fue una declaracion de
buenas, o mejor dicho, de mediocres intenciones en la clasica
demagogia del discurso para aparentar lo que en la practica no
sucederd. A pesar de ello, es pertinente reconocer que existe tra-
bajo significativo sobre el tema. Hoy en dia la escuela y su pro-
ceso de gestion representan una de las lineas tematicas
reconocidas dentro del terreno de la investigacion educativa. Del
mismo modo es importante apuntar que, aun sin estar muy de
acuerdo con los decretos realizados por parte de las autoridades
educativas, las comunidades escolares han generado formas y
estilos propios para resolver sus problematicas particulares.

Para avanzar con mayor concrecion en este dmbito resulta impe-
rativo ubicar el nicleo de la gestion escolar; si se plantea la parti-
cipacién colectiva para el logro de objetivos educativos, es
evidente que esta no se va a dar nada mas porque si. Existe un
conjunto de individuos que necesariamente tienen que discutir,
analizar, proponer y ponerse de acuerdo para planear y desarro-
llar lo pretendido, no piensan y actdan de la misma manera, ade-
mas de los roles, normas y valores que han aprendido a lo largo
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de su vida confrontan lo que la misma institucién educativa plan-
tea. Por este motivo es pertinente considerar a la cultura escolar
COMO Un proceso que se construye, reconstruye y transforma a
partir de las interacciones que la comunidad escolar desarrolla
dentro de la institucion educativa; asimismo, es necesario enten-
der que esta cultura escolar es la que orienta y define, en Gltima
instancia, las formas y los estilos para la socializacién de nuevas
generaciones. El proceso no es aislado y delimitado fisicamente
por el aqui y ahora de la escuela, sino que adquiere un significa-
do profundo al considerar a los actores del hecho educativo
como provenientes y pertenecientes a contextos diferentes, pero
que dentro de un escenario determinado, como lo es la escuela,
son capaces de reconstruir y compartir su cultura de manera
colectiva.

El sentido y significado de la escuela proviene basicamente de
esta cultura, la cual incide directamente en la socializacion y for-
macién de los educandos. Las formas y estilos de ensenanza-
aprendizaje ocurren en el contexto escolar y no solamente dentro
del salon de clases, por lo que es conveniente dejar de lado la
vision panotopica que se tiene de la escuela, ya que se pretende
entender y explicar a la escuela desde lo que sucede en el saldn
de clases. Es decir, si el maestro llega a emplear algunas estrate-
gias que implican la participacion activa de los estudiantes
durante el proceso de ensefanza-aprendizaje, se llega a conside-
rar a la escuela como escuela activa, cuando en realidad la Gnica
participacion de esta naturaleza sucede en uno de los tantos
espacios de ella, pero no en todos. De este modo, tiene que con-
siderarse que el conocimiento no sélo es disciplinar sino también
social y cultural.

Es necesario ubicar a los agentes del hecho educativo como un
colectivo que influye de manera determinante en el proceso edu-
cativo de los alumnos. En la actividad diaria de la escuela los
maestros, directores, alumnos y padres de familia establecen
coédigos que orientan los procesos estilos y formas de relacion,
interaccion y participacion al interior de los espacios y tiempos
escolares. Sin embargo, tanto la cultura escolar como sus codi-
gos, estilos, formas, signos, significados, etc., no son sélo produc-
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to del aqui y ahora, sino también del proceso histérico de la
escuela como institucion encargada de la socializacion de
la poblacion en edad escolar. Por tal razén es que en la escuela
de nuestros dias encontramos tradiciones y formas de comporta-
miento que se desarrollaron en otros momentos que, seguramen-
te, no corresponden a las condiciones que se enfrentan en la
actualidad ya que han sido heredados de generacion en genera-
cién, en contextos sociales, econémicos, politicos y culturales
totalmente diferentes.

Cuarto tiempo

De aqui la necesidad de ubicar a la cultura escolar como el eje
central del cambio educativo, porque todo cambio e innovacion
en este terreno tiende a chocar y a reproducirse invariablemente
con las tradiciones, formas y estilos que se han construido a lo
largo de la historia de la institucion educativa. Segin Pérez
Goémez (1999) entran en juego las disciplinas cientificas, artisti-
cas y filosoficas; las formas de trabajo por parte de los maestros y
directores para concretar el curriculo, los rasgos socioculturales
que cada miembro de la comunidad escolar aporta en su interac-
cién cotidiana, los ritos, los roles, las rutinas, las normas, los
valores y la organizacion y estructura escolar.

Estos elementos son factibles de identificar al interior de las insti-
tuciones educativas, pero casi no se les hace caso, existen tradi-
ciones en la forma de relacion entre los maestros, entre los
maestros y los alumnos, entre los maestros y los directivos, entre
los maestros y los padres de familia... y todas las combinaciones
posibles, lo cual puede corresponder o no a lo requerido para un
trabajo colectivo durante el cambio o la innovacion educativa.
Del mismo modo sucede con la participacion para realizar tareas
comunes que tengan sentido durante las discusiones, analisis y
propuestas de solucion a las problematicas escolares que enfren-
ta la comunidad. La tradiciéon ha ido marcando la forma de rela-
cién y de participacion dentro de la escuela, por lo que hoy en
dia los actores del hecho educativo parecen abrumados por tan-
tos requerimientos burocraticos que tienen que realizar durante
el dia. Al director le es mas facil, por ejemplo, cubrir las formas
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para que el consejo técnico funcione que lo que se discute y
resuelve en su interior, lo mismo sucede con los consejos sociales
de participaciéon en donde el mismo director lo preside, lo forma
y le informa a fin de afo lo que se hizo y lo que se dej6 de hacer.
Todo esto bajo las relevantes formas que tiene la Subsecretaria de
Educacion Basica para enviar los formatos mediante los cuales
se tienen que llevar a cabo las reuniones de los maestros, directo-
res y padres de familia. Precisamente, estos mecanismos centrali-
zados que determinan las formas propias de la escuela son los
que establecen los codigos de relacion, participacion y realiza-
cion de la préctica educativa, los cuales influyen determinante-
mente en la socializacion y formacién de los alumnos.

De aqui que tenga que hacerse una lectura politica, por ejemplo,
del curriculo, pues hoy en dia al incorporar una asignatura nueva
al de la educacion secundaria se pretende ensenar valores como
la democracia a partir del voto, cuando todos sabemos que lo
importante en este enfoque no es el voto sino el gasto estratosfé-
rico para convencer, aturdir y captar a cautivos votantes que
inclinen la balanza por uno u otro de los posibles contendientes,
quién ha dicho que la democracia tiene que ver Gnicamente con
el voto, qué pasa con los consensos, los acuerdos, las discusio-
nes, analisis y reflexion colectiva. Resulta que se pretende ense-
nar a levantar el dedo y no a pensar. Si estas cuestiones no las
vemos con detenimiento y las reconstruimos con nuestros alum-
nos, maestros, directores y padres de familia, entonces perdemos
la posibilidad de reconstruir la realidad dentro de la escuela.
Siguiendo a Pérez Gomez (1999):

... la funcién educativa de la escuela es ofrecer al individuo la
posibilidad de detectar y entender el valor y el sentido de los
influjos explicitos o latentes que esta recibiendo en su desarrollo,
como consecuencia de su participacion en la compleja vida de
su comunidad.

Es preciso abrir los espacios para entrar en un proceso de recon-
ceptualizacion de la misma escuela y de su cultura para ubicar
de mejor manera las intenciones de los cambios y de las innova-
ciones educativas.
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Los grandes obstaculos que se han encontrado al interior de las
comunidades escolares corresponden, principalmente, a la gran
resistencia para desarrollar formas y estilos diferentes que posibi-
liten una participacion real, significativa y colectiva en la redefi-
nicién de la escuela como formadora de individuos capaces de
incorporarse a la vida productiva y social de su contexto. Estos
obstaculos tienen que ver con el arraigo de las formas y estilos
tanto de ensenanza-aprendizaje, que se han desarrollado a través
de las aportaciones tedricas y metodoldgicas de las distintas dis-
ciplinas, como de los comportamientos, ritos, signos, significa-
dos, etc., que las distintas generaciones han aportado para el
establecimiento de mecanismos de control al interior de la insti-
tucion educativa. El estudio de la cultura escolar resulta ser de
gran importancia porque, finalmente, es a partir de ella que el
curriculo tiene posibilidades de expresarse en este segundo nivel
de concrecién que es la escuela.
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La viabilidad computacional
del constructivismo

Juan Luis Luque Vilaseca

Introduccién

ada por aqui, nada por alla. Ante el
asombro general del pablico, el mago
ha sacado un conejo de la chistera. Un
nifo, perplejo, se vuelve hacia su pa-
dre y, entre preguntando y afirmando
al mismo tiempo, dice: “estaba alli dentro, sver-
dad?”. Algo més que el sentido comun nos dice
que las chisteras no tienen el poder para generar
conejos, aunque un mago solemne y circunspecto
le recite “latines” al sombrero. El bicho ya estaba
dentro, seguramente, oculto en un médulo genéti-
camente predeterminado, no accesible a la vista;
por ejemplo, debajo de la oscura mesa. El mago y
sus latines, es decir, el ambiente, s6lo ha tenido
que cogerlo, esto es, desempaquetarlo.
En realidad nadie puede creerse el constructivis-
mo. A pesar de que los nifos se desarrollan, y
eso ocurre pal mariamente ante nuestra vista de
la misma forma que el conejo salié de la chiste-
ra, los innatistas no lo creen. Disponen de razo-
namientos formales impecables e implacables,
su conclusién es clara: el algoritmo no engana, y
los constructivistas ni siquiera pueden presentar
uno. Para mantener una posicién constructivista
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hay que explicar en definitiva cémo se pueden sacar conejos de
donde previamente no los habia —nada por aqui, nada por
alld— a partir de una chistera y unos latinajos. Parece inverosi-
mil, por eso es noticia afirmar que se puede.

La caricatura del mago y la chistera tiene la intencion de resaltar
qué posicion tedrica tenia ante los problemas mas graves que
resolver —innatismo versus constructivismo—, pero, al mismo
tiempo, pretende poner de manifiesto como los supuestos funda-
mentales de la psicologia cognitiva y su forma de concebir los
problemas y la explicacion cientifica afectaron definitivamente al
debate sobre el desarrollo psicologico del ser humano. En nuestra
opinién, la principal aportacion de la psicologia cognitiva ha
sido poner de manifiesto una “teoria del cdlculo” (Marr, 1982), o,
en otras palabras, formular explicitamente el problema l6gico de
la adquisicion de conocimientos: el problema de la induccion.
Fueran cuales fueran los resultados empiricos, una teoria cons-
tructivista no seria creible hasta que permitiese explicar la apari-
cion de representaciones abstractas alli donde antes no existian,
la aparicion de estructuras légicas de alto nivel alli donde sélo
habia relaciones preldgicas.

Sin embargo, en esta guerra entre la tozudez de los hechos y la
fuerza de la razon, las armas no podian ser sélo empiricas. Las
revoluciones son siempre una herejia y es en el mismo corazén
de la psicologia computacional donde el constructivismo ha
encontrado un aliado. Las novedades técnicas de las redes neuro-
nales (conexionismo o sistemas de procesamiento distribuido en
paralelo) y su capacidad para aprehender diferentes fenémenos
psicolégicos permiten concebir una explicacion constructivista
del desarrollo. Una explicacion légica, es decir, con algoritmos,
justo en el corazon de la critica racionalista a la posicion piage-
tiana. En este capitulo nos proponemos presentar sucintamente
en qué consiste esta novedosa propuesta.

Revisaremos en primer lugar los argumentos fundamentales de la
postura racionalista o innatista, es decir, la conocida como “para-
doja del aprendizaje”. En los siguientes epigrafes, andaremos el
camino que ha conducido a las nuevas propuestas conexionistas.
Para ello vamos a tratar estas teorias abstractas de forma figurati-
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va, es decir, ofreciendo un ejemplo concreto que dé soporte a la
explicacion: la tarea de la balanza. Afortunadamente, en la tarea
de la balanza se dan cita caracteristicas fundamentales del pensa-
miento formal de las que se han ocupado numerosos autores
desde diferentes enfoques, que en esta exposicion sélo podran
aparecer en forma resumida.

La “paradoja del aprendizaje”

La “paradoja del aprendizaje” es un solo concepto, pero en el
caso del desarrollo podemos hacer una distincion entre dos ver-
siones. La primera afectaria al problema del estado inicial, el
aprendizaje de representaciones abstractas novedosas, la segun-
da a los cambios de estadio, es decir, al curso del desarrollo.
Merece la pena recrear el escenario en el que fue formulada. Del
10 al 13 de septiembre de 1975 se reunieron en la abadia de
Royaumont algunos personajes como Jean Piaget, Noam
Chomsky, Jerry Fodor, Barbel Inhelder, Premack, Putnam, etc,
etc..., para discutir fundamentalmente dos posiciones sobre el
desarrollo y la adquisicién de conocimientos generales y lingis-
ticos. Tal y como afirma Piatelli-Palmarini (1979), la discusion
fue desde el principio, “refida y apasionante”.

No podia ser menos cuando tras los intentos del propio Piaget y
otros autores de construir argumentos que permitiesen una sinte-
sis entre innatismo y constructivismo, Fodor hacia “estallar” el
debate afirmando que “no puede adquirirse nada nuevo en el
curso del desarrollo cognoscitivo, y ello por razones puramente
l6gicas”. De esta forma, la critica de Chomsky a la hipétesis
constructivista sobre la adquisicion del lenguaje se elevaba a un
rango general alcanzando a todo el desarrollo cognitivo. Veamos
cudles son esas razones l6gicas.

Fodor (1979) plantea una situacion tipica del aprendizaje de con-
ceptos al modo de las desarrolladas por Vygotsky y Bruner, pero
que, de modo general, afectan al problema del estado inicial, es
decir, ;qué debemos dar por presupuesto, por prefijado, para que
el aprendizaje y el desarrollo tengan lugar? El experimentador
presenta diferentes objetos, como circulos rojos, cuadrados ver-
des, etc. Los colores y las formas varian de forma independiente
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y la tarea del sujeto consiste en clasificar los objetos en dos cate-
gorias, cuyas propiedades desconoce. La tarea admite una pre-
sentacion lingtistica. Simplemente el investigador pide al sujeto
que diga una palabra sin sentido, como miv, cuando piense que
el objeto pertenece a una categoria y que diga no miv, cuando
crea que pertenece a la otra. El investigador se limita a reforzar
las respuestas correctas, de forma que al final el sujeto consigue
agrupar los objetos en dos categorias. Se considera que el sujetc
ha aprendido un nuevo concepto que contiene las condiciones
necesarias y suficientes para pertenecer a la categoria miv.

Entradas y

Circulo rojo Miv No miv

Circulo verde No miv Miv
. Cuadrado rojo No miv Miv

Cuadrado verde No miv Miv

Figura 1: Representacién de una situacién cléasica de aprendizaje
de conceptos.

Fodor explica del siguiente modo dénde falla la explicacion clasica:

Examinemos ahora las teorias que explican lo que ocurre en el
experimento. No conozco mas que una, que es la siguiente: el
organismo (nifo, adulto, raton, o cualquier otra cosa) establece
una hipotesis del tipo X es “miv”, si y unicamente si X es..., com-
pletando a ia derecha la especificacion de los descriptores, es
decir los criterios que definen a miv, digamos rojo y cuadrado.
Lo que nos ensefia el experimento es como diferentes elecciones
de los descriptores, o diferentes elecciones de refuerzo, o diferen-
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tes relaciones entre ambos afectan la tendencia del sujeto a acep-
tar la hipétesis correcta. Sin embargo, lo que no nos ensenia es de
donde provienen las hipétesis (y los conceptos que éstas impli-
can). Si pensamos en los experimentos clasicos de aprendizaje
de conceptos, veremos que en todos ocurre lo mismo. [Fodor,
1979; p. 189-190]

Las cursivas pretenden resaltar la objecion fundamental de Fodor
a las teorias del aprendizaje de caracter inductivo (incluido el
constructivismo piagetiano). En definitiva, todas deben partir de
unas hipdtesis previas sobre cudles son las caracteristicas relevan-
tes del medio para solucionar la tarea. En este caso, el aprendizaje
categorial precisa del conocimiento previo de los colores y las for-
mas geométricas, pero nada pueden decir sobre el origen de estas
hipétesis, es decir, sobre el origen de estos conceptos de color y
forma. Estos “descriptores” o conceptos han de estar prefijados, de
forma que la tarea de induccién pueda concluir con éxito.

Por consiguiente, una teoria relativa al modo en que nuestras
experiencias determinan nuestras creencias no es una teoria del
origen de nuestras hipdtesis inductivas. Muy al contrario, presu-
pone la accesibilidad de estas hipétesis (y, naturalmente, de los
datos de experiencia) y nos indica Gnicamente cémo varia la pro-
babilidad de que una hipétesis u otra sea aceptada por un orga-
nismo seguin los aspectos de la experiencia que este organismo
tiene de su entorno.[Fodor, 1979; p.: 190]

En definitiva, llamarle miv a una categoria compuesta por objetos
cuadrados y rojos no supone un acto de creacién original, sino
tan sélo la combinacién de dos propiedades de los objetos que el
organismo conocia previamente. Es, en este sentido, en el que
Fodor concluye “que no existe ninguna teoria del aprendizaje”
sino Gnicamente teorias sobre la fijacién de creencias, que como
él mismo indica, no es poco, pero que nada dicen sobre el origen
y naturaleza de las hipétesis inductivas.

No conforme con esto Fodor arremete, utilizando argumentos
similares, contra la concepcion piagetiana de los estadios, es
decir, afronta el problema del curso del desarrollo. Si entende-
mos la sucesion de estadios como incrementos en la capacidad
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l6gica, tal y como defendia Piaget, siendo éstos asimétricos, es
decir, cada vez mas poderosos, y aplicamos un mecanismo
inductivo de produccién y verificacién de hipétesis, entonces,
sencillamente, no pueden producirse incrementos en la capaci-
dad. Pueden tomarse, por ejemplo, la I6gica de proposiciones y
la l6gica de cuantificadores, aunque valdria cualquier ejemplo
con tal de que la primera légica fuera més débil que la segunda,
es decir, la lo6gica de proposiciones es un subconjunto de la légi-
ca de cuantificadores, pero esto no se verifica a la inversa. En
definitiva, la légica de proposiciones no contiene los elementos y
herramientas para construir una légica de cuantificadores, luego
la segunda debe estar preprogramada de alguna forma que le
permita en un momento determinado del desarrollo actualizarse.
Fodor expresa con contundencia sus conclusiones:

..., no tenemos ninguna idea de lo que podria ser el hecho de
pasar de un sistema conceptualmente més pobre a un sistema
conceptualmente mas rico, mediante algo como un proceso de
aprendizaje. Por consiguiente, la hipétesis nativista es la Gnica
aceptable, y el problema ha sido planteado al revés durante los
trescientos Gltimos afos. La Gnica teorfa inteligible acerca del
enriquecimiento de los recursos conceptuales hace de éstos una
funcién de la maduracién, porque no existe ninguna teoria que
explique cémo el aprendizaje puede influir en los conceptos.
[Fodor, 1979; p.:193]

El resultado de estos razonamientos fue una bidsqueda de las
hipotesis prefijadas con las que la mente viene equipada desde el
nacimiento y, por otra parte, un claro cuestionamiento de las teo-
rias de estadios en general, y en particular, de las que defienden
cambios en la capacidad légica.l Desde este momento, cualquier
teoria sobre el desarrollo de los procesos cognitivos tenia que
enfrentarse a un nuevo reto: deberia ofrecer una respuesta l6gica
a estos dos problemas.

Veamos a continuacion cémo la tarea de la balanza puede ilustrar
la forma en que los modelos conexionistas estan dando respuestas
al problema del estado inicial y al problema del curso del desarro-
llo.
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Las caracteristicas del pensamiento formal desde la teoria
piagetiana

La caracterizacion piagetiana del periodo de las operaciones for-
males ha sido descrita por Carretero (1983) atendiendo a dos
categorias. Por un lado estarian las caracteristicas funcionales del
pensamiento que aparecen en este periodo:

a) Lo real se concibe como un subconjunto de lo posible.
b) El pensamiento adquiere un caracter hipotético-deductivo.
) El pensamiento adquiere un caracter proposicional
) La capacidad de combinar y controlar las diferentes variables
implicadas en un problema.

¢
d

Lo fundamental es que el adolescente va a ser capaz de pensar la
realidad como un subconjunto de lo posible y que en esta nueva
capacidad el lenguaje se constituye en una herramienta indispen-
sable.

En segundo lugar, Inhelder y Piaget (1955) identificaron diferentes
estructuras l6gicas que podian dar cuenta de las adquisiciones de
este periodo:2 el reticulo de las 16 combinaciones de la légica
de proposiciones y el grupo de las cuatro transformaciones
(INCR) o grupo de Klein. Ademas de estas estructuras generales,
Inhelder y Piaget (1995) estudiaron los llamados esquemas forma-
les. La principal caracteristica de los esquemas operatorios forma-
les es que se sitian a medio camino entre la capacidad general o
competencia y la actuacion concreta del sujeto. Son, de este
modo, herramientas para la actuacion y solucion de problemas
concretos que, sin embargo, poseen un alto nivel de abstraccion.
Inhelder y Piaget (1955) describen ocho esquemas de entre los
"cuales vamos a ocuparnos especialmente del segundo, el esque-
ma de proporcién, que se ha concretado normalmente en la tarea
de la balanza, aunque, insistimos, puede aplicarse a un nimero
mas amplio de situaciones. Los ocho esquemas serian los siguien-
tes:

a) Las operaciones combinatorias,
b) Las proporciones,
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c) La coordinacién de dos sistemas de referencias y la relatividad
de los movimientos o velocidades,

d) La nocién de equilibrio mecanico,

e) La nocién de probabilidad,

f) La nocidén de correlacion,

g) Las compensaciones multiplicativas,

h) Las formas de conservacion que van mas alla de la experiencia.

En los estudios de Inhelder y Piaget (1955), el esquema de propor-
cion evolucionaba de acuerdo a las siguientes etapas evolutivas:

Primera etapa: entre los 7 y 9 ahos se consigue igualar los pesos
colocando igual nimero de pesos a cada lado y se logra la sime-
tria o distancia exacta al eje en cada brazo. Sin embargo, no se
consigue la coordinacion de pesos y distancias.

Segunda etapa: entre los 10 y 12 afos se consigue construir una
representacion cualitativa del esquema de proporcion.

Tercera etapa: a partir aproximadamente de los 13 afos los nifos
pasan de una consideracion cualitativa de ambas dimensiones a
la proporcién cuantitativa.

Sin embargo, la descripciéon piagetiana comenzé pronto a susci-
tar diferentes criticas y se realizaron un gran nimero de replica-
ciones que ponian en entredicho una caracteristica fundamental
para la coherencia del sistema teérico:

Desde la perspectiva clasica piagetiana no se contempla la posi-
bilidad de la existencia de desfases horizontales en las operacio-
nes formales porque éstas se conciben libres de contenido
(“formales”) y aplicables a una enorme variedad de tareas, gra-
cias, precisamente, al cardcter de generalidad que poseen.
[Garcia Madruga, y Corral, 1997; p. 300].

Las aportaciones mds destacadas para explicar qué estaba ocu-
rriendo pertenecen a lo que se ha denominado el “enfoque com-
putacional” en el estudio del desarrollo, que describimos
brevemente a continuacion.
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El enfoque computacional en el estudio del desarrollo
Aproximadamente hace tres décadas se consolidé lo que se ha de-
nominado la “revolucién cognitiva”. Este nuevo enfoque trafa con-
sigo una nueva forma de conceptualizar los problemas y, del
mismo modo, nuevos métodos para tratar con ellos. La hipdtesis
fundamental de la Teoria Computacional de la Mente es que las
representaciones estan instanciadas en cédigos fisicos de naturale-
za simbélica y que todo lo que haga el cerebro, lo hard en virtud
de las relaciones logicas entre estos elementos. Si lo que hace la
mente lo hace en virtud de su estructura l6gica, entonces podemos
identificar y definir su nivel de competencia, y cualquier teoria que
se proponga sobre su funcionamiento tendra que ser capaz de dar
cuenta de este nivel de competencia y de las operaciones légicas
que permiten que esta competencia cambie. En definitiva, la teoria
deberfa poder expresarse como un sistema formal. En este sentido,
la teoria piagetiana habia dado el primer paso al identificar y ca-
racterizar l6gicamente los estadios, pero su mecanismo de apren-
dizaje, los invariantes funcionales de acomodacién y asimilacion,
se mostraban incapaces formalmente de producir, tanto representa-
ciones abstractas novedosas, como las transiciones entre estadios.
De esta forma, la psicologia cognitiva ponia nuevas condiciones
a la explicacion, restringiendo el espacio del problema, pero tam-
bién contaba con una nueva herramienta para la teorizacion. Si se
trataba de mostrar cémo un sistema légico podia o no exhibir un
determinado nivel de competencia, entonces los programas de
ordenador podian constituirse en una excelente ayuda. Bastaba
programar las representaciones y las operaciones segun las carac-
teristicas y propiedades que nuestra teoria les atribuia y compro-
bar si el programa exhibia el nivel de competencia postulado.

La idea que ha guiado el trabajo de los psicélogos evolutivos
dentro de esta paradigma ha sido desarrollar el programa de
investigacion expresado originalmente por Simon (1962):

Si podemos construir un sistema de procesamiento de la informa-
cion con reglas de conducta que lo lleven a comportarse como
un sistema dinamico tal como estamos intentando describir,
entonces el sistema es una teoria del nifio en una etapa del desa-
rrollo. Teniendo descrita una etapa particular mediante un pro-
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grama, nos enfrentariamos entonces con la tarea de afiadir los
mecanismos de procesamiento de la informacién que se necesi-
tan para simular el cambio evolutivo -la transicion de una etapa
del desarrollo a la siguiente. Esto es, necesitariamos descubrir
cémo el sistema modifica su propia estructura. [Simon, 1962; p.
154-155, o.c. Klahr, 1998; p. 632]

Dos han sido las principales estrategias de respuesta. La primera,
los sistemas de produccién, parten de que la mente opera con
simbolos de nivel conceptual que pueden expresarse mediante
un formato proposicional. La forma en que estas representaciones
se relacionan serian las conocidas como “reglas de producciéon”.
La segunda estrategia ha consistido en recuperar los modelos de
representacion basados en el funcionamiento de las neuronas
(McCulloch y Pitts, 1943). Los modelos conexionistas proponen
que nuestras representaciones se construyen a partir de unidades
y sus conexiones, pero estas unidades no se identifican con con-
ceptos particulares tales como objetos o palabras determinadas,
sino que serian de nivel sub-conceptual.

Los sistemas de produccioén: la teoria de Siegler

Las caracteristicas generales de los sistemas de produccién pue-
den resumirse siguiendo a Klahr (1998, p. 633) como el resultado
de la interaccion de dos estructuras de datos:

1. Una memoria operativa que contiene una coleccién de estruc-
turas simbélicas llamadas elementos de la memoria operativa.
2. Una memoria de produccién que consiste en un conjunto de

reglas de condicién-accion, llamadas producciones, cuyas
condiciones describen configuraciones de los elementos de la
memoria operativa y cuyas acciones especifican las modifica-
ciones de los contenidos de la memoria operativa.
El procesamiento se Ilevaria a cabo mediante ciclos sucesivos de
interaccion entre estas dos estructuras. En primer lugar, se produ-
ciria un proceso de reconocimiento (proyeccion) por el cual las
producciones se compararian con aquellas que estdn en ese
momento en la memoria operativa. En segundo lugar, se daria un
proceso de resolucion de conflicto entre las diferentes produccio-
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nes que han sido activadas durante la fase anterior. En tercer
lugar, se produciria un proceso de accién que ejecutaria las
acciones pertenecientes a la producciéon o producciones selec-
cionadas. Estos procesos se repetirian iterativamente de forma
que las condiciones expresadas en la memoria operativa cambia-
rian y asi sucesivamente.

Sucesivas y mas comple-
tas codificaciones de las
dimensiones peso y dis-

tancia

Se ejecuta
o predice

Figura 2: Representacion de un sistema de produccion. A la dere-
cha de la figura puede observarse que serfa segun Siegler lo que
cambia durante la adquisicion del esquema de proporcion.

Estas son las herramientas tedricas fundamentales con las que
Siegler (1976) se enfrent6 inicialmente a la explicacién del pro-
blema de la balanza. Tal concepcién, coherente con las propues-
tas de Fodor (1983), concibe el desarrollo no como un cambio
general de capacidad, sino como sucesivas reorganizaciones de
dominios especificos, en este caso, del dominio especifico que
permite resolver problemas de proporciéon presentados en el for-
mato de la tarea de la balanza. En este sentido, la posicién de
Siegler no s6lo no tendria problemas para explicar los desfases
sino que incluso predeciria su ocurrencia. Los desfases serian
debidos a las diferencias en la experiencia que haya podido tener
el sujeto con diferentes tareas.

Tras aplicar a los resultados obtenidos por Inhelder y Piaget
(1955) el “analisis de tarea”, Siegler propuso que este esquema
de proporcién pasaba por cuatro reglas en el curso evolutivo.
Cada una de estas reglas implicaba la adquisicién de la anterior.
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Este sistema de modelar la ejecucién de los sujetos permitia desa-
rrollar modelos concretos sobre la actuacién idiosincractica de
un niflo determinado. Simulaciones que eran coherentes con los
patrones generales, pero que al mismo tiempo incorporaban el
contexto experimental concreto e inmediato en el que el sujeto
estaba operando (Klahr, 1980/1984).

Figura 3: Las cuatro reglas de Siegler que caracterizan la adquisicion del esquema
de proporcion en el contexto de la tarea de la balanza.
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Para poder evaluar como las sucesivas reglas operan durante el
proceso de desarrollo Siegler utilizé seis situaciones creciente-
mente més dificiles de resolver:3

. Problemas de equilibrio, con igual peso y distancia.

. Problemas de distancia con igual peso a diferentes distancias.

. Problemas de peso, con distinto peso a igual distancia

. Problemas de conflicto de peso, en los que un lado tiene mas
peso y el otro mayor distancia, pero el lado con mayor peso
baja.

5. Problemas de conilicto de distancia: igual que el anterior, pero

baja el lado que tiene mayor distancia.

6. Problemas de conflicto de equilibrio, en los que existe conflic-

to entre las dos dimensiones, peso y distancia, pero los dos

lados se mantienen en equilibrio.

W N =

Situacion 1: equilibrio Situacion 2: peso

Situacion 3: distancia Situacion 4: conflicto-peso

Situacién 5: conflicto-distancia Situacion 6: conflicto-equilibrio

Figura 4: Diferentes situaciones presentadas por Siegler para el estudio de la
adquisicion del esquema de proporcion en la tarea de la balanza.
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Estos son los resultados mas destacados. La mitad de los nifios de
4 anos eran capaces de utilizar la regla I, pero ni éstos ni los de 5
se mostraban capaces de aprender la segunda regla cuando se les
entrenaba. Esto marcaba una diferencia con los nifios de 8 anos
que, en general, utilizaban tanto la regla | como la ll, y si se mos-
traban sensibles al entrenamiento de la regla Ill. Cuando un nifo
de 8 anos utilizaba tan sélo la regla I, era capaz de aprender las
siguientes mediante la observacién de las situaciones de conflicto.
Finalmente, los chicos de 13 anos utilizaban espontdneamente la
regla Ill, pero igualmente podian aprender la regla IV cuando se
les instruia. Lo fundamental de estos resultados es que serian los
diferentes estados de codificacion del problema los que explicari-
an esta ausencia o presencia de sensibilidad al entrenamiento.

Tal y como afirma Klahr (1998), para explicar los cambios evoluti-
vos en las arquitecturas basadas en sistemas de produccion se
deben contemplar dos posibilidades: o bien que los cambios afec-
ten a las producciones o bien que afectan a la arquitectura, es
decir, a la clase de producciones implicadas o al tamano de la
memoria operativa. Las conclusiones de Siegler apuntan en la pri-
mera direccion (véase figura 2). En realidad puede afirmarse que
su analisis sobre qué mecanismos permiten al niflo pasar de una
regla a otra estaba adelantando las soluciones conexionistas que
se revisaran mas adelante.

Estos resultados implican una visién ciclica del desarrollo cogniti-
vo. Primero, el conocimiento predictivo de los nifios y la codifica-
cion estan al mismo nivel. Después los nifios comienzan
a codificar rasgos del mundo que previamente se les escapaban.
Esta perfeccionada codificaciéon aumenta su habilidad para apren-
der. Cuando los nifios encuentran experiencias relevantes, su
codificacion perfeccionada les permite aprender reglas mas avan-
zadas. Entonces el ciclo puede comenzar de nuevo. [Siegler,
1986; p. 92; O. C. Garcia Madruga, Lacasa y Herranz, 1997; p.
199]

Esta vision en la que las relaciones entre aprendizaje y desarrollo
se contemplan como un proceso continuo es en nuestra opiniéon
una aportacion fundamental para las teorias del desarrollo, aun-
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que su simulacién fuera muy dificil de abordar desde un sistema
de produccién.

. .como el propio Siegler apunta, el problema de su teoria es
que no aclara suficientemente, detalladamente, como se realiza
la codificacion, y por qué algunas dimensiones, por ejemplo el
peso, se codifican antes que otras, por ejemplo, la distancia.
[Garcia Madruga, Lacasa y Herranz, 1997; p. 199]

En el siguiente epigrafe trataremos de explicar qué tipo de mode-
los pueden detallar suficientemente cémo se realizan estas transi-
ciones entre diferentes momentos de la codificacién de un
problema. Pero ademas, en segundo lugar, ofreceremos una
explicacion sobre por qué se codifican antes unas dimensiones
que otras, lo que mostraremos que implica postular algo mas que
cambios en la codificacién.

Los modelos conexionistas

Las caracteristicas generales de los modelos conexionistas han
sido descritas por Rumelhart, Hinton y McClelland (1986/1992).
Ocho son los principales elementos de cualquier modelo de pro-
cesamiento distribuido en paralelo o modelo conexionista:

. Un conjunto de unidades de procesamiento.

. Un estado de activacién.

. Una funcién de salida para cada una de las unidades.

. Un patrén de conexion entre las unidades.

. Una regla de propagacion para propagar la activacion a través
de la red de conexiones.

. Una regla de activacion que calcule nuevos niveles de activa-
cién para cada unidad a partir de las entradas que recibe de
otras unidades y de su estado previo de activacion.

7. Una regla de aprendizaje para modificar los patrones de cone-

xion entre las unidades como resultado de la experiencia.

8. Un ambiente dentro del que debe operar el sistema.

O WK =

(o)}

La principal caracteristica de los modelos conexionistas es que
permiten simular los diferentes patrones no lineales propios de
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las curvas del desarrollo. Tal y como afirman Bates y Carnevale
(1993) la “no-linealidad” es un asunto muy de moda en el estu-
dio del desarrollo. Podemos distinguir dos grandes momentos en
la buisqueda de soluciones conexionistas al problema del cam-
bio. Por un lado la apariciéon de modelos que permitieron resol-
ver las limitaciones del Perceptron de Rosemblatt. Los
perceptrones multiestratos (junto con funciones de aprendizaje
no lineales como la “backpropagation”) permiten cambios no
lineales en la codificacion de los datos de entrada. Sin embargo,
y esto es fundamental, esta capacidad para producir codificacio-
nes cada vez mas completas no es suficiente para desarrollar una
teorfa computacional del constructivismo. Se necesitaba como
senalaba Simon (1962) algo mas, mecanismos capaces de cam-
biar su propia estructura interna. Esto es lo que permiten las redes
constructivistas, concebir cambios no lineales en el mecanismo
de aprendizaje, es+«decir, en la competencia basica del sistema
para aprender y auto-organizarse en estructuras progresivamente
mas competentes.

Modelos conexionistas de arquitectura fija

El primer paso para simular patrones no lineales de cambio evo-
lutivo se debe a la aparicion de redes que trabajan con unidades
ocultas junto con el uso de funciones no lineales de activacion.
Las redes con estratos intermedios se conocen como perceptro-
nes multiestratos y tienen la siguiente estructura basica: un nivel
para las unidades de entrada; un nivel de salida; y uno o mas
niveles intermedios, las llamadas unidades ocultas, que no reci-
ben estimulacion externa, sino que estan conectadas con los
otros dos niveles. Las unidades ocultas son las que se ocupan de
representar la codificacién que hace el sujeto del problema con
el que esta tratando. Esta disposicion basica puede observarse en
la figura 5.
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Unidades Unidades
de entrada Ocultas

Unidades
+1 de Salida

+1

Figura 5: Representacion esquemadtica de un perceptron multiestrato.

La principal caracteristica de las redes que contienen un estrato de
unidades ocultas es que el paso de la activacion por este nivel
intermedio permite cambiar la estructura interna de representacion
de los problemas, antes de producir la salida definitiva. Para
actuar sobre las unidades ocultas se ha desarrollado una regla de
aprendizaje muy potente. El procedimiento de aprendizaje que ha
conseguido llamar la atencién de los psicélogos evolutivos ha sido
el conocido como propagacion del error hacia atrds o regla delta
generalizada (Rumelhart, Hinton y Willians, 1986). Lo caracteristi-
co de la regla de propagacion del error hacia atras es que este pro-
cedimiento no sélo ajusta la discrepancia entre las unidades del
estrato de salida y la respuesta deseada, sino que transmite hacia
atras el error calculado o discrepancia, transformando de este
modo la representacién interna del problema que esta siendo
codificada por las unidades ocultas.

Tomando estos dos nuevos elementos, McClelland (1989) abordé
la simulacién de la clasica tarea de la balanza propuesta por
Inhelder y Piaget (1955) con la intencion de resolver los proble-
mas de la codificacién que habia sefalado Siegler (1986). El
modelo era un perceptron multiestrato con regla delta generaliza-
da. La arquitectura era fija y del mismo modo se habian prefijado
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un grupo de unidades para recibir la informacion sobre el peso y
otras para recibir la informacién sobre la distancia. La regla de
aprendizaje permitia utilizar la informacién del medio, aciertos y
errores, conduciendo a un cambio progresivo en el estado inter-
no de las representaciones. La codificacién del problema que los
nifos exhibfan en diferentes momentos del desarrollo se repre-
sentaba en las unidades ocultas.

Izquierda Derecha La acomodacion s6lo

acttia sobre los pesos
de las conexiones

lzquierda
Peso Distancia

Derecha

Las dimensiones peso y distancias estan prefijadas

Figura 6: Representacion esquematica del perceptron multiestrato utilizado por
McClelland (1986) para abordar la simulacion de la tarea de la balanza. En los
dos cuadros aparecen las criticas fundamentales que recibio, segiin las cuales esta
simulacién aunque mejoraba la explicacién de Siegler no era una auténtica
alternativa constructivista a la paradoja del aprendizaje.
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Mientras que los modelos basados en reglas de produccién teni-
an dificultades para explicar la progresiva gradacion del cambio
en las codificaciones, esta simulacion reflejaba como el progreso
va de una fase inicial en la que el sujeto codifica la dimension
mas saliente, sin considerar en absoluto la otra dimensién, hasta
sucesivas etapas en las que ambas dimensiones van siendo consi-
deradas en la solucién de la tarea.

Sin embargo, a pesar de este avance, la red de arquitectura fija
recibié diversas criticas. En primer lugar, criticas sobre la nove-
dad de la solucién y las conclusiones sobre la explicacion del
desarrollo a las que legitimamente podia conducir. Basicamente,
si las dimensiones estaban prefijadas y la arquitectura era fija,
entonces no aportaba una solucién a la “paradoja del aprendiza-
je”. Los cambios, aunque graduales, eran s6lo cambios cuantitati-
vos, y, en este sentido, no podian ser interpretados como una
solucion constructivista al problema del estado inicial. En segun-
do lugar, de especial interés resulté que a pesar de la potencia
l6gica de la red, ésta no conseguia un ajuste 6ptimo con las con-
ductas exhibidas por los sujetos. En especial, la simulacion falla-
ba en el ajuste con la regla cuarta propuesta por Siegler y ademas
no se mostraba capaz de simular los aspectos cualitativos impli-
cados en la regla Ill. Cuando un lado tiene mayor peso y el otro
lado tiene mayor distancia, los ninos ofrecen respuestas al azar.
Sin embargo, si estas diferencias se hacen mas marcadas la eje-
cucion de los sujetos mejora sensiblemente. En definitiva,
la simulacién no conseguia producir el cambio de competencia
necesario para llegar a la regla IV y como se senala en la figura 6
la acomodacion sélo actuaba sobre los pesos, es decir, la poten-
cia légica de la red era siempre la misma. La respuesta de los
modelos conexionistas a estos dos tipos de criticas son las redes
constructivistas.

Las redes constructivistas
Para entender el valor de la aportaciéon que vamos a describir

conviene refrescar la formulacion de la “paradoja del aprendiza-
je”. Segun Fodor (1979) el desarrollo no se puede producir, tal
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como lo concibe el constructivismo, por dos razones solidarias.
En primer lugar, porque no existen mecanismos de aprendizaje
capaces de dar cuenta de la hipotesis o “descriptores previos” del
sistema. Una de las caracteristicas mas acusadas de nuestro siste-
ma de procesamiento de la informacion es que es activo. Esto
quiere decir que selecciona aspectos relevantes del medio y se
comporta de acuerdo a esta codificacién. ;Cémo podrian cons-
truirse estas hipdtesis previas si no estan previamente preespecifi-
cadas? Los dos modelos que hemos revisado hasta ahora, Siegler
y McClelland, no aportan una solucién a este problema.

En segundo lugar, segin la descripcién piagetiana de los esta-
dios, el sujeto iria desarrollando sistemas |6gicos cada vez mas
complejos y poderosos. Sim embargo, no se pueden formular los
siguientes estadios o etapas a partir de una légica mas débil, a no
ser que ya estuvieran presentes en la arquitectura inicial del siste-
ma o hubieran aparecido como resultado de un programa madu-
rativo controlado genéticamente.

Quartz (1993) ha desarrollado una respuesta constructivista a
este argumento. La clave de la respuesta esta en criticar la elec-
cion de la l6gica como medida de la complejidad estructural del
sistema. La caracteristica mas significativa de las redes constructi-
vistas es que permiten la adicién de estructuras. Estas adiciones
se realizan de forma no trivial o azarosa, es decir, se producen
como resultado de ajustes a las demandas del ambiente. La red
contiene un mecanismo que le permite afadir nuevas unidades
ocultas para enfrentarse a las demandas cambiantes y cada vez
mas exigentes del medio. Estas redes permiten una explicacion
del desarrollo plenamente interactiva, dado que tanto su compe-
tencia légica como su topologia final seran una consecuencia
directa de la interaccion de la red con el ambiente En definitiva,
estas redes aportan una medida cuantitativa del progresivo incre-
mento del poder computacional del sistema de procesamiento: el
nimero de unidades ocultas. Una medida, en definitiva, alterna-
tiva a la formulacién planteada por Piaget y criticada por Fodor
en términos de estructuras légicas. Veamos a continuaciéon cémo
resolveria una red constructivista el problema del estadio inicial y
el del curso del desarrollo en la tarea de la balanza.
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Mareschal y Shultz (1996) han realizado una exploracién de
cémo lo que llaman algoritmos generativos permiten definitiva-
mente superar la “paradoja del aprendizaje” de Fodor. Las simu-
laciones de estos dos autores no s6lo se ocupan del esquema de
proporcion implicado en la tarea de la balanza, sino que son
igualmente capaces de simular tareas de seriacion u otras ligadas
a diversos esquemas formales.

El algoritmo generativo actuaria de la siguiente forma. La red par-
tiria de una disposicion equivalente a un perceptron de un solo
estrato, es decir, no contendria en principio unidades ocultas. Los
procesos de asimilacién estarian representados por situaciones en
las cuales la red consigue generalizar una entrada novedosa a un
patron ya existente. Para esto, el nuevo patréon debe compartir
un buen ndmero de rasgos con el existente o almacenado previa-
mente. En estos casos se produce ademds un reajuste de los
esquemas almacenados que podemos identificar con el proceso
de acomodacion. Hasta aqui el algoritmo generativo trabajaria
igual que el propuesto por McClelland. Sin embargo, pueden
existir situaciones en las que los esquemas previos resulten insufi-
cientes para producir una respuesta adaptada. En estos casos,
cuando la red no consigue tras sucesivos ensayos encontrar la
respuesta correcta, se necesita un proceso de acomodacion dife-
rente. El algoritmo generativo permite afadir nuevas estructuras,
lo que definitivamente cambia el poder légico de la red, y permi-
te construir un nuevo esquema mas competente.
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La acomodacion actia
sobre las conexiones
y sobre las estructuras

Izquierda

e 0 Izquierda

Distancia

&  Derecha

e
s
f

En una primera fase se
construyen las dimensiones
peso y distancia

Figura 7: Representacion basica de una red constructivista. La red capta, en primer
lugar, cuales son los factores, o “hipdtesis inductivas” en terminologia fodoriana,
que permiten resolver la tarea. Sin embargo, las acomodaciones sucesivas aunque
cada vez mas ajustadas, mantienen errores residuales. Existe un algoritmo
que permite un segundo tipo de acomodacion: reclutando unidades ocultas que
aumenten el poder computacional de la red.

La simulacién de Mareschal y Shultz no sélo permite superar los
problemas con la reglas tercera y cuarta sino que, y esto es defi-
nitivo, no necesita una preespecificacion de unidades dedicadas
al peso y otras dedicadas a la distancia, es decir, descubre por si
sola cudles son las regularidades que son necesarias tener en
cuenta para resolver la tarea de la balanza.
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Hacia una teoria computacional del constructivismo

Las soluciones aportadas por las redes constructivistas no sélo ata-
fien a la “paradoja del aprendizaje” sino que aportan una nueva
forma de concebir la explicacion del desarrollo. El crecimiento
paulatino de la competencia de la red no parece un simple artifi-
cio a la luz de los problemas que tiene planteado el nifio. Se trata
de una solucién eficaz para tratar con las maltiples fuentes de
variacion que debe tener en cuenta para su adaptacion, sin contar
con representaciones preespecificadas. Sorprendentemente, como
ha sido sefialado recién, “empezar pequeios” puede suponer una
ventaja que da al sistema mayor flexibilidad, mayor capacidad de
adaptacion vy, finalmente, mayor nivel de competencia (Elman,
1993). Esto es precisamente lo que muestra la simulacién de
Mareschal y Shultz (1996) frente a la de McClelland (1989). Un
argumento interesante para justificar el largo periodo de desarro-
llo y aprendizaje de los seres humanos. Klahr (1998) expone la
l6gica de esta solucion que permite concebir una alternativa cons-
tructivista de cararcter computacional:

Un hallazgo crucial incorporado en los diversos modelos de
reclutamiento es la idea de que, comenzando con recursos com-
putacionales minimos, el sistema de aprendizaje se ve forzado a
tratar en primer lugar con los patrones o regularidades mas gene-
rales presentes en los datos. En efecto, el sistema puede sélo tra-
tar con el primero de los varios factores que pueden extraerse
mediante un andlisis de componentes principales. Una vez que
este factor es aprendido, la red encuentra que todavia existe un
error residual y recluta nuevas unidades para extraer regularida-
des adicionales. De esta forma, estas nuevas unidades estan
entonces dedicadas fundamentalmente a un segundo aspecto del
problema. De este forma, la red se acerca al modelamiento del
tipo de aprendizaje por estadios que observamos en los nifios.
[Klahr, 1998; p. 656]

Por otra parte, lo atractivo de este nuevo marco es que permite
modelar fenémenos cuantitativos de cambio en nuestros conoci-
mientos y fenémenos cualitativos de cambio en los mecanismos
de aprendizaje y en la potencia légica de la red. Tanto los siste-
mas de produccién como los modelos conexionistas de arquitec-
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tura fija proporcionaban explicaciones basadas en cambios cuan-
titativos. Los primeros reducian los estadios cualitativos a cam-
bios cuantitativos, es decir, a cambios en reglas. Los segundos
proporcionaban la ilusién de haber obtenido cambios cualitati-
vos, pero, sin embargo, considerados con rigor, no conseguian
construir una nueva estructura.

La dindmica de una red constructivista puede proporcionarnos
nuevas hipdtesis sobre cudndo se debe postular que los cambios
son un tipo cuantitativo de acomodacién o cuando son acomo-
daciones cualitativas, es decir, sobre la naturaleza misma de la
dindmica entre aprendizaje y desarrollo. Un tema que hasta
ahora sélo ha sido abordado de forma especulativa. Ademés,
debe destacarse que el progresivo incremento del poder compu-
tacional que exhiben las redes constructivistas puede ser el resul-
tado tanto de factores ambientales como de procesos
madurativos que interactuarian sinérgicamente en el proceso de
desarrollo. Esta interaccion sinérgica (Elman, 1993) podria resul-
tar ser el mecanismo general de aprendizaje que permite cons-
truir, que no descubrir, nuestras facultades superiores de
pensamiento y lenguaje.

En tal sentido, resulta importante destacar que estas mismas solu-
ciones pueden aplicarse al mas especifico de los dominios, el del
lenguaje. De hecho, uno de los simulaciones més impactantes
con redes constructivistas fue desarrollada por Elman (1993) para
explicar como es posible llegar a captar las regularidades presen-
tes en oraciones con dependencias de larga distancia. La idea
basica de Elman es que la adquisicion del lenguaje se correlacio-
na con el desarrollo de una de las capacidades funcionales mas
destacadas de nuestro sistema cognitivo, la memoria operativa.
En este caso, serian los cambios madurativos y graduales en esta
capacidad los que explicarian cémo el sujeto va captando las
diferentes fuentes de variacion presentes en el lenguaje.

Estos hallazgos estan permitiendo consolidar una nueva alternati-
va constructivista, tanto para el desarrollo cognitivo en general
como para el lenguaje, los llamados “modelos emergentes”
(MacWinney, 1998, 1999). Esta perspectiva se apoya, igualmen-
te, en el nimero creciente de datos neuropsicolégicos que pare-
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cen sefalar que, efectivamente, la corteza cerebral no estd prees-
pecificada representacionalmente en el momento del nacimiento,
lo que ha dado lugar a una hipétesis sugerente aunque polémica:
el “constructivismo neuronal” (Quartz y Sjenowski, 1994, 1997).
Tal y como afirman Elman y colaboradores (1996), no se hace,
por tanto, necesario, postular la existencia de médulos genética-
mente determinados, especificos de dominio, que conducen inal-
terablemente el curso del desarrollo. Como sefalan Elman y
colaboradores (1996, p. 115) la increible cantidad de nuevos
modelos conexionistas muestran:

... cémo representaciones especificas de dominio pueden emer-
ger a partir de arquitecturas y algoritmos de aprendizaje de domi-
nio general, y cémo esto, en Gltima instancia, produce un
proceso de modularizacién como resultado final del desarrollo
mas que como su punto de partida.

En definitiva, el aprendizaje de dominios de conocimiento com-
plejos al que se enfrenta el nifio desde su nacimiento necesita un
anélisis progresivo de las fuentes de variacion implicadas en los
problemas. Las redes constructivistas ofrecen una explicacién
sobre cudles son estas fuentes, en qué orden se adquieren y por
qué siguen la secuencia de adquisicion que siguen. Esto deberd
tener, en un futuro no muy lejano, consecuencias sobre nuestra
forma de dividir y secuenciar estas fuentes de variacion en el
desarrollo de programas de estimulacion e intervenciéon educati-
va. Las redes constructivistas permiten un analisis riguroso y preci-
so sobre como y cudndo podemos esperar que se produzcan
cambios meramente cuantitativos o cualitativos, una visiéon com-
putacional, novedosa y coherente, de las relaciones entre aprendi-
zaje y desarrollo.
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NOTAS

1 Para una revision de esta posicion y sus consecuencias respecto al hallazgo, de
‘numerosas capacidades tempranas vedse Mehler,, J, Y dupoux, E. (1990). Nacer
sabiendo. Introduccion al desarrollo congnitivo del hombre, Madris: Alianza,
1992.

2 Debe insistirse en que quiza no haya habido una teoria mas comprometida con
la caracterizacion logica de la capacidad de pensamiento que la piagetiana. Para
Piaget los estadios se definen como estructuras logicas que capacitan al sistema
para ejecutar un numero restringido de operaciones. Piense el lector, por tanto,
que defender que la mente hace lo que hace en virtud de su estructura légica no
era una novedad cuando, en la segunda década de este siglo, lo defendieron los
psicélogos cognitivos.

3 Lo siguientes contenidos que se exponen es este epigrafe estin tomados de
Garcia Madruga, Lacasa y Herranz, 1997.
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EXPERIENCIAS
Y ATENCION
A LA DIVERSIDAD



El uso de los métodos cualitativos,
en la integracion educativa,
una alternativa para la atencion
a la diversidad

Pedro Antonio Herrera Ranios
Teresa Aquino Lopez

Quienes trabajamos en el campo educativo tenemos
una preocupacién comdn, mejorar la educacion. Por
lo que es necesario conjuntar esfuerzos, sin importar
la formacion recibida, no debe verse como casualidad
ni como competencia, sino como coincidencia y soli-
daridad en una lucha profesional por la mejora de la
educacion.

Presentacion

a presente ponencia es el resultado
de la bisqueda de formas alternativas
para cumplir con los objetivos de las
Unidades de Servicios de Apoyo a la
Educacién Regular (USAER). Estas
unidades, de reciente creacion en el Estado de
Meéxico, estan inmersas en las escuelas regulares
y su principal objetivo consiste en brindar la
atencion necesaria a los ninos con necesidades
educativas especiales para favorecer su integra-
cién en las escuelas regulares y para que reciban
un servicio que responda y respete su diversidad.



PROCESOS PSICOEDUCATIVOS EN EL CONTEXTO ESCOLAR

Estos alumnos estan siendo inscritos en las escuelas regulares; sin
embargo, no basta con darles el lugar fisico, se requiere imple-
mentar las acciones pertinentes para que se les respete y acepte
con sus caracteristicas particulares.

Introduccién

Los recientes avances en la Psicologia Educativa y la nueva con-
cepcioén acerca de los problemas que enfrentan los alumnos en
su desarrollo escolar estd cambiando, se buscan modelos de
atencion que respondan en forma adecuada y humana a los pro-
blemas del medio escolar. A partir de los afos 60, y especial-
mente en los 70, se iniciaron cambios en la concepcion de las
deficiencias y de la Educacién Especial.

Esto se empezd a manifestar con el desarrollo de un nuevo marco
conceptual que ha permitido dar una nueva visiéon a los proble-
mas que se presentan en el ambito educativo, a través del cual se
busca impulsar un modelo de atencién que permita dar respuesta
a dichos problemas dentro de la propia escuela regular.

El marco conceptual actual, incluye algunos términos como:

Integracion,

Normalizacion,

Equidad,

Necesidades educativas especiales,
Adaptaciones curriculares.

Que forman un modelo de atencién, con enfoque educativo
basado en el principio de que todos los ninos pueden compartir
los mismos espacios escolares y recibir el mismo trato, indepen-
dientemente de sus caracteristicas fisicas o psiquicas.

Para apoyar este proceso integrador se propone mantener en forma
permanente programas de Informacion y sensibilizacion a las
comunidades educativas y sociales. Estos programas tienen como
objetivo que la gente conozca y tome conciencia de la Integracion
educativa. Asimismo, se promueve la creacion de las instancias
operativas mediante las cuales se puedan concretar las acciones
propuestas. Dichas instancias son los Centros de Atencion Multiple
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(CAM) y las Unidades de Servicios de Apoyo a la Educacion
Regular (USAER).

Este trabajo presenta la experiencia de una USAER vy se realiz6 en
tres fases: en la primera se seleccioné un grupo en el que hubiera
nifos con necesidades educativas especiales y se solicité autoriza-
cion al docente para poder llevar a cabo la aplicacion de algunos
procedimientos propuestos por el método etnogréafico: hacer obser-
vaciones al interior del grupo o entrevistar a alumnos y maestro
respecto a las actividades cotidianas que se realizaban habitual-
mente como resultado de la interaccién de los integrantes.

En la segunda fase se revisaron los materiales bibliograficos que uti-
liza el docente para planear sus actividades diarias: los planes y
programas y los libros para el maestro de su grado correspondiente.
Durante la tercera fase, junto con el docente, se realizé una con-
trastacion de la realidad educativa observada con las propuestas
presentes en la bibliografia consultada, lo cual favoreci6 la refle-
xion de lo que hace y como lo hace; a partir de este analisis se
implementaron estrategias adecuadas para atender a los alumnos
de su grupo que presentaban necesidades educativas especiales.

Las unidades de servicio de apoyo a la educacion regular
(USAER)

Las USAER estan consideradas como la instancia técnico operati-
va y administrativa que debe favorecer los apoyos teéricos y
metodolégicos en la atencion de los alumnos con necesidades
educativas especiales (Guajardo, 1994). Estas unidades tienen
asignadas cinco escuelas de un mismo nivel (en este caso de pri-
maria), las que deben recibir y atender a los menores detectados
con necesidades educativas especiales. Para ello, cuentan con la
siguiente estructura organizativa: un director o coordinador, un
equipo de apoyo formado por un psicélogo, un terapista de len-
guaje y un trabajador social, quienes asisten un dia por semana a
cada escuela; se cuenta también con un docente, quien permane-
ce de base en cada escuela asignada.

Estas unidades estan inmersas en las escuelas regulares y consti-
tuyen una alternativa que permite cambiar y modificar las condi-
ciones para el acceso adecuado de nihos con necesidades
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educativas especiales. Para que esto fuera sencillo de lograr, sim-
plemente con las disposiciones legales bastaria, dandoles el lugar
fisico dentro de las escuelas. Sin embargo, no basta el lugar fisi-
co, se requiere un adecuado proceso de capacitacion para el per-
sonal adscrito a Educacién Especial y las Escuelas Regulares, y
asi brindar alternativas pertinentes para que, aparte del espacio
fisico que se dé al menor, se le brinde el espacio psicoldgico y
social que requiere. En el Estado de México, estas unidades son
de reciente creacion. Por ello, es que se estd promoviendo la
capacitacion del personal para brindar la atencién que se requie-
re para los casos de nifos con necesidades educativas especiales.
La forma de trabajo propuesta para las USAER nos vincula con la
necesidad de conocer la practica diaria que realizan los docentes
frente a grupo. La realidad social no es fija ni estable, sino dindmi-
ca y cambiante, tal es el caso de los fendmenos educativos; para
modificar una realidad social primero hay que conocerla, por ello
el contenido de la presente ponencia se relaciona con el conoci-
miento de la practica diaria del docente frente a grupo, para
conocer la realidad educativa y, a partir de ese conocimiento,
proponer alternativas que favorezcan la integracion educativa de
los ninos con necesidades especiales en las actividades cotidianas
que realiza el docente, para cubrir los objetivos planteados en el
curriculo escolar. Las aulas son espacios con caracteristicas pro-
pias y particulares en los que se combinan distintos aspectos que
los convierten en lugares Gnicos y diferentes a todos los demas.

En la vida de un aula nunca se repiten las mismas situaciones ni
acontecimientos, debido a que la realidad social no es estatica.
Investigar para participar en la atencién de nifios con necesida-
des educativas especiales requiere comprender la vida del aula,
por lo tanto, esto permite justificar la necesidad de adentrarse en
la vida cotidiana de las escuelas, con los métodos y procedimien-
tos adecuados.

El método que se utilizd para recopilar la informacion de esta
ponencia fue el etnografico, el cual, con recursos como el andli-
sis de casos, la observacion participante, la entrevista como téc-
nica de obtencién de datos, la revisiéon de los valores o actitudes
que a través de los carteles se promueven en cada escuela, per-
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mite adentrarse en el conocimiento del contexto de la institucion
escolar y los procesos que se dan en su interior. El trabajo en las
aulas requiere la utilizacion de métodos y procedimientos que se
adapten a las caracteristicas del medio.

Justificacion

Actualmente se realizan cambios en la forma de concebir la
atencién a los alumnos con requerimientos especiales, esto
requiere modificar los métodos que permitan alcanzar los objeti-
vos actuales de la Educacion Especial. La naturaleza de los fené-
menos estudiados debe determinar las caracteristicas de los
procesos técnicas e instrumentos metodolégicos con los que nos
acercaremos a esa realidad (Sacristan y Pérez 1995). En este sen-
tido, las caracteristicas del medio escolar deben ser las que se
tomen en cuenta al momento de definir el proceso metodolégico
de trabajo, y no a la inversa, es decir, que el método defina la
forma en que se abordard al medio sin tomar en cuenta sus
caracteristicas.

Los métodos cualitativos son los que mejor se adaptan a las situa-
ciones sociales, dado que su objetivo es generar alternativas que
permitan mejorar la practica educativa, no el desarrollar conoci-
mientos generalizables o establecer leyes o principios universa-
les. Aun cuando existen diferencias conceptuales en cuanto a lo
que se considera investigacion accion o métodos etnogréficos
(las cuales no abordaremos en este espacio), su principal inten-
cion o punto de convergencia es que se acercan de un modo mas
directo al conocimiento de la practica de los maestros, en sus
mismos lugares de trabajo. Por ello debe conocerse y manejarse
este tipo de procedimientos.

En la practica, si no utilizamos los procedimientos adecuados para
la recoleccion de la informacion necesaria, no se puede conocer
la realidad que se quiere modificar, tal es el caso de cada escuela,
ya que aun cuando cada una constituye un contexto institucional,
sus condiciones, en conjunto con las del docente y demas, crean
espacios unicos e irrepetibles en cada aula. Por lo cual es necesa-
rio conocer cada espacio aulico para poder plantear alternativas
viables que faciliten la aceptacion de la diversidad de los alumnos.
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Objetivo

Adentrarse en el conocimiento de la practica diaria del docente,
de su realidad educativa, para que a partir de ese conocimiento
se propongan las alternativas que faciliten la integracién de los
alumnos con necesidades educativas especiales.

Marco conceptual

Toda persona que tenga interés en mejorar la educacion debe
adentrarse en la vida de las aulas. Se ha dado poca importancia a
las actividades cotidianas que realiza un docente, actos como
levantar la mano para pedir la palabra, repartir materiales, dar
indicaciones para trabajar grupal o individualmente y las formas
de relacion que establece el profesor, son diferentes en cada
docente de grupo regular.

La forma en que cada uno organiza su trabajo diario, sus activi-
dades cotidianas, le dan caracteristicas propias y particulares
que, al combinarse, hacen que las aulas sean lugares Gnicos y
diferentes a todos los demas (Jackson, 1992). Por lo tanto, quien
tenga interés por la educacion, tiene que adentrarse en ellas para
conocer lo que pasa ahi. Proponer alternativas sin haber tenido
un acercamiento que permita conocer la realidad especifica de
las escuelas favorece la desvinculacion entre la teoria y la practi-
ca real de los docentes. Conocer los objetos de estudio en las
escuelas, con sus aulas y pasillos, permite conocer a los profeso-
res y alumnos en su habitat natural, en el espacio mismo en el
que la forma especifica de interactuar cobra significado. El anali-
sis de la practica docente, aun cuando se refiera a un solo espa-
cio (aula) y a un solo sujeto (profesor, grupo de alumnos) permite
conocer lo que ocurre en el aula, porque se actia de un modo
determinado.

sQué tan compleja es la realidad educativa?
El mundo social no es fijo ni estable, sino dindmico y cambiante,
por su caracter inacabado y constructivo. Tal es el caso de los

fenémenos educativos (Pérez Gémez, 1995). Comprender esta
complejidad real implica conocer los significados de los fendme-
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nos educativos, accediendo al mundo conceptual de los indivi-
duos para conocer las redes de significados en el contexto mismo
en el que se producen.

El profesor, a través de su practica de la ensefanza, estd concre-
tando o no los aspectos definidos dentro del curriculo. Tiene el
compromiso institucional de traducir a acciones concretas lo
especificado dentro del mismo. Es el -personaje que mediante la
practica real de sus actividades cotidianas refleja la forma en que
estd interpretando la direccion marcada en el documento oficial.
El curriculo oficial es disenado, regularmente, por un grupo de
especialistas que prevén la practica antes de que se realice, su
finalidad es marcar la direccion y un cierto orden de la accion
(Sacristan, 1995).

Para poder entender la relacion entre lo que se ensefia y como se
ensefa es necesario analizar la practica en las aulas, en ese espa-
cio se puede entender y comprender la relacion que se establece
entre lo manifiesto y lo latente, lo oficial y lo real (Sacristan,
1995).

El desarrollo del método etnografico se inicia con la realizacion
de observaciones participantes, entrevistas, consulta de archivos
de la institucion escolar (Blanco, 1994; Guerrero, 1990), como
técnicas de obtencion de datos, para profundizar en el conoci-
miento de lo cotidiano, de los procesos que tienen lugar en el
interior y entre las personas implicadas y obtener el significado
que incorporan a sus acciones y el que tienen las de los demas.
La observacion participante es un medio que se puede ir perfec-
cionando a medida que se va poniendo en practica. Elaborar un
registro de observacion consiste en describir las situaciones edu-
cativas, no en realizar una cuantificacion o interpretacién; la
observacion debe ser descriptiva, no evaluativa. Observar es
aprender a ver las cosas de un modo distinto, la reflexion sobre
lo observado permite dar importancia a lo que se debe observar
(Jackson, 1995).

Analizar la informacién de lo observado permite y facilita la
comprension de la realidad. La comprension consiste en reflexio-
nar sobre lo que se esta haciendo y como se esta haciendo
(Blanco, 1994; Guerrero, 1990; Jackson, 1995; Elliot, 1993), esta
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base permite construir un nuevo significado, concebir una forma
distinta de hacer las cosas, es entender la realidad educativa
desde otra perspectiva, es pensar que se pueden hacer las cosas
de otra manera, poniendo en duda lo que pensamos acerca de la
realidad. Para ofrecer un ejemplo de lo mencionado, sintetizaré
en algunas lineas la ensefanza del profesor observado, ofrecien-
do una imagen de lo que podemos Ilamar una clase tipo que per-
mita entender y conocer su forma de trabajo:

La hora de entrada a la escuela es a las 7:50 a.m., cerrandose la
puerta a las 8:00. El profesor, al que llamaré José, llega en pro-
medio a las 7:55; su grupo consta de 36 alumnos (16 mujeres y
20 hombres), la mayoria asiste con el uniforme escolar. En el
desarrollo de las clases es comin que José pregunte qué es lo
que vieron el dia anterior, no existe una introduccion propiamen-
te dicha al tema que se va a trabajar en clase, tampoco se men-
ciona un objetivo. Es habitual que empiece con un dictado de
definiciones o procedimientos relacionados con el tema, después
resuelven problemas que vienen en los libros de texto gratuitos
de los alumnos, posteriormente les dicta otros semejantes a los
del libro para que los resuelvan individualmente y pide a algunos
que pasen al pizarron a resolverlos; para cerrar un tema dicta
algunos ejercicios y pide que los realicen en casa y los lleven al
dia siguiente; solicita que los alumnos que hayan quedado con
dudas levanten la mano para ir a sus lugares mientras quienes no
tienen dudas pueden salir al bafio. En el analisis de esta descrip-
cion, que se realizd con el docente del grupo, se pudo determi-
nar que las clases expositivas eran las cominmente usadas y no
favorecian la participacion de los alumnos o de la interaccion de
ellos con los contenidos escolares objeto de conocimiento; que
prevalecia el trabajo individual y en pocas situaciones se aplica-
ban trabajos en subgrupos; que cuando preguntaba al grupo
regularmente daba la palabra a los mismos alumnos, lo que influ-
ye en la escasa o nula participacion del resto del grupo. También
se pudo determinar que cuando se preguntaba si habia dudas
sobre el tema revisado ningiin alumnos se quedaba en el salon,
todos salian al bano pues esto les permite disfrutar de 15 a 20
minutos extra al receso oficial. Finalmente (dadas las limitaciones
de espacio en este foro), las alternativas que se le propusieron
a José para que modificara su trabajo grupal y mejorara su practi-
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ca docente se basaron en el andlisis de lo que se propone en los
programas oficiales, lo que permitié determinar la distancia entre
lo que estaba realizando y lo que se propone en el curriculo ofi-
cial, asimismo, se plantearon los cambios y las adaptaciones
necesarias en éste para facilitar el acceso de los alumnos con
necesidades educativas especiales, los cuales no fueron tan dife-
rentes de los que se implementaron para la mejora del rendi-
miento general del grupo.

Las instituciones escolares, tienen la mision de educar proporcio-
nando a los estudiantes las herramientas conceptuales y formati-
vas necesarias para su desarrollo intelectual, afectivo y social
(SEP, 1993). Esta mision del Sistema Educativo se ve afectada por
el tipo de funcionamiento que se da en cada escuela, cada centro
escolar, a través de su organizacion y funcionamiento, genera
una cultura que puede interferir o potenciar lo explicitado en el
curriculo oficial (Sacristdn, 1995). Por ejemplo, en la escuela que
se trabajo, una primaria publica, la aplicacion de entrevistas dic
a conocer las formas particulares en que ahi se trabaja. Las clases
expositivas son las mas frecuentes, existe un equipo de 21 profe-
sores para atender a 19 grupos con un promedio de 35 alumnos
cada uno, la plantilla es estable, los docentes tienen un promedio
de entre 4 y 6 anos de laborar en ella y cuentan con una edad
promedio de 33 anos, la mayor parte califican como adecuado el
ambiente de la escuela, existe companerismo y colaboracion
entre ellos y una adecuada relacion y atencion por parte de sus
autoridades inmediatas, lo que manifiesta un ambiente de trabajo
favorable. Este aspecto en particular, considero, influye en la dis-
posicion de José para la aceptacion de la diversidad de los alum-
nos con necesidades especiales.

Conclusiones

Para modificar una realidad social primero hay que conocerla.
Para proponer alternativas en la integracion de menores con
necesidades educativas especiales es necesario conocer y aden-
trarse en la realidad escolar para comprender los conflictos, con-
tradicciones y divergencias entre lo que se pretende lograr y lo
que realmente se puede llevar a cabo.
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En el curriculo oficial de cada nivel educativo vienen definidos la
forma que se considera més adecuada para llevarlo a la practica
y los contenidos de ensenanza, y en donde se prevén situaciones
relacionadas con su concrecion, pero es el docente quien en su
practica concretiza o no lo estipulado.

El método etnografico permite adentrarse a la vida en el aula y
puede contribuir a comprender coémo y con que medios realizan
su labor los docentes. Esta comprension permite elaborar metas
de cambio mas realistas y viables para la practica cotidiana que
realiza cada profesor.

Como personal de una USAER, es importante desarrollar una
actitud que gane el acceso al lugar en el que se concretan las
acciones de la integracién educativa en el aula con los maestros
y con los alumnos. Esto permite observar el comportamiento de
los objetos de estudio en su medio natural, la escuela con sus
aulas y pasillos.

Este andlisis permite determinar la distancia entre lo que se hace
(curriculo real) y lo que se dice que se debe hacer (curriculo for-
mal).

La vida de cada aula es diferente, si hablamos de reconocer e
identificar los estilos de aprendizaje de los alumnos reconozca-
mos también que existen diferentes estilos de ensenanza, esto es
importante para el tipo de adecuaciones curriculares que se pro-
pongan.

El uso de estos métodos cualitativos propicia el acercamiento con
los docentes: se busca modificar la practica educativa para favo-
recer la integracion de los menores con necesidades educativas
especiales, no la de generar leyes o conocimientos universales.
Ademas se reconocen, con este tipo de métodos, la realidad edu-
cativa y los procesos que la conforman, como la ensefanza, la
evaluacién, el disefo del curriculo, etc., al no se tomar estos ele-
mentos aisladamente.

Recomendaciones

La primera recomendacion es que todo docente frente a grupo
requiere reflexionar constantemente respecto a la practica educa-
tiva que realiza. En este sentido, Jackson (1992) resalta lo impor-
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tante que resulta analizar el trabajo de todos los dfas: lo comin
se vuelve rutinario y ya no se reflexiona sobre lo que se hace y
cbémo se hace.

Diversos autores (Pérez Gémez, Sacristan, Elliot) han destacado el
papel del docente en la concrecion del curriculo oficial, y la
importancia del disefo que realice del mismo para alcanzar los
objetivos planteados. Al respecto, todo docente debe realizar un
disefio previo a su practica tomando en cuenta los intereses
e inquietudes de los alumnos, principalmente de los nifios con
necesidades educativas especiales. Asimismo, siguiendo a
Sacristan, se requieren actividades practicas para favorecer la inte-
raccion e integracion de los alumnos con los contenidos de apren-
dizaje, tengan o no alguna discapacidad o necesidad educativa
especial, para que el conocimiento adquirido tenga un valor fun-
cional, es decir, para que se relacione con los aspectos de la vida
diaria donde se puede aplicar.

También se recomienda favorecer un ambiente grupal en el que
se permita la libre participacién. En este sentido, se requiere soli-
citar a los alumnos lleven materiales que tengan relacién con los
contenidos que se revisen en clase o que se puedan analizar
desde ese angulo, para que apliquen el conocimiento a situacio-
nes o hechos de la vida diaria.

En el aspecto grupal también es importante mantener la consis-
tencia al aplicar las normas; como senala Elliot (1993), estimular
a los alumnos a que critiquen la propia practica educativa y la
dindmica grupal, tengan o no discapacidad o necesidades educa-
tivas especiales, favorece la propia reflexion de los alumnos
sobre su actuacién en el grupo y, por consiguiente, que propon-
gan acciones que permitan mejorar el trabajo en el aula.

103



PROCESOS PSICOEDUCATIVOS EN EL CONTEXTO ESCOLAR

BIBLIOGRAFIA

Aristi, P. (1999). Los estudios sobre los pensamientos de los maestros. La Gestion
Escolar y la Teoria de la Ensefianza. Articulos. ITESM.

Blanco, N. (1994). “Investigaciones y experiencias. Contexto Institucional y
Practica Docente. Estudio de un Caso”, en: Revista de Educacion, num. 303, p.
329-350.

Elliot (1993). £/ cambio educativo desde la investigacion-accion. Segunda parte:
capitulos 111, IV y V. Madrid, Morata.

Guajardo, R. E. (1994). Cuadernos de Integracion Educativa. Nim. 1, 2, 3,4 y 5.
México, SEP.

Guerrero, A. (1990). “Portobello: Etnografia de un Colegio bilingtie”, en: Revista
de Educacion, nim. 291. p. 359-350.

Jackson, Ph. W. (1992). La vida en las aulas. Madrid, Morata.

Prélogo “La practica reflexiva y la comprension de lo que acontece en las aulas”
(por Jurjo Torres Santomé). Introduccién, Prefacio, Cap. I. “Los afanes cotidianos”;
cap. Il “Los sentimientos de los alumnos hacia la escuela”.

Postik, M. y J. de Ketele (1992). Observar las situaciones educativas. Madrid,
Narcea, p. 11-69.

Sacristan, G. y A. Pérez Gomez (1995). Comprender y transformar la ensenanza.
Capitulos V, VI, VIl y IX. Madrid, Morata.

SEP (1993). Guia para el maestro de sexto grado de primaria. México, SEP.

(1993). Planes y programas de Educacion Primaria. México, SEP.

104



Experiencias en atencion

a la diversidad
Celia Llano Requis

Introducciéon

a atencion educativa a la diversidad
de la poblacién tiene su fundamento
en el imperativo juridico de equidad,
siendo un ordenamiento de ley que
explicita la no exclusion de grupos o
individuos sobre lo que basa la calidad educati-
va incluyente el Sistema Educativo Nacional
(Anexo 1).1
Desde el reconocimiento de la existencia de la
diversidad y la lucha en ella por crear las condi-
ciones de igualdad, el sistema escolarizado
asume el reto de transitar por un proceso de
cambio, no sélo en el discurso, sino de forma
racional, consciente y operativa, a partir de la
construccion, desconstruccion y reconstruccién
de conocimientos de los profesionales de dife-
rentes disciplinas que inciden en el &mbito edu-
cativo, abriendo nuevas posibilidades para que
en una busqueda dialogal de conocimientos y de
derecho se avance en la modificacién de la
practica docente, donde se dé respuesta de
igualdad, respetando la diversidad.2
Las profesoras y profesores han sido participes
de la busqueda permanente de una mejor cali-
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dad educativa basada en conceptos de actualidad universal —no
en modelos educativos preestablecidos— como pautas generales
que han propiciado un movimiento de cambio y de intercambio
de iniciativas innovadoras de mejoramiento en la diversidad de
practicas y saberes profesionales en y para la ensenanza.

Tales conceptos se desligan de la improvisacién o del empirismo
puro, pues estan sustentados en analisis, reflexiones, discusiones
y discrepancias entre colegas en un proceso colaborativo, partici-
pativo e incluyente de diferentes disciplinas como la evaluacion
y la planeacién educativas.

Discurso, practica y organizacion

Actualmente, en el proceso hacia un enfoque educativo y de
derecho, se transita y se identifica en el personal de las escuelas
y servicios educativos un movimiento de indagacion y reflexion
critica dentro de sus propios contextos; observandose factores
que subyacen a todo cambio:

Este no es un suceso sino un proceso,
Es aprendizaje,

Provoca confusion,

Toma tiempo, pero avanza.3

Esta respuesta educativa a la diversidad remite necesariamente a
un conocimiento, dominio y manejo agil, amplio, creativo vy fle-
xible del curriculo. Tal identificacion del objeto de conocimiento
como eje rector ha sido fundamental y ha permitido avanzar con
mayor seguridad en la reconstruccion del conocimiento. (Anexos
2y3).

Concebido el curriculo no solo como los planes y programas sino
como un ambito donde interactGan teorias y diversas practicas
metodoldgicas, es visto como enlace entre sociedad y escuela
que debe servir para poseer una visién de la cultura que se ofrece
en las escuelas a través de su caracter manifiesto y oculto; es lo
que se requiere de una organizacion escolar diferente que permi-
ta la participacion, colaboracion e inclusion de todos los elemen-
tos que conforman una comunidad escolar, pues nos remite a
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reconocerlo como espacio de creacion, identidad, sentido de
pertenencia, elaboracion de propuestas educativas que se plas-
man en el Proyecto Escolar de cada escuela, incluido en el
Proyecto Curricular de Centro, lo que propicia una organizacion
escolar mas eficiente basada en el trabajo colegiado de sus
docentes y directivos donde se incluye la participacion de los
padres de familia para encausar su interés en la mejora de la cali-
dad de la ensenanza, favoreciendo modificar y enriquecer la
practica docente.

El conocer como se organizan las escuelas y las aulas para progre-
sar hacia una escuela inclusiva donde todos participen en el cam-
bio y se estimule y fomente el aprendizajes entre iguales, una
escuela en permanente movimiento y evolucion donde se estable-
cen y se asumen compromisos para el logro de metas sustantivas
y realistas en favor de la equidad con calidad, donde todos los
alumnos se sientan aceptados, respetados y respaldados por una
institucion de la sociedad: La Escuela. Una escuela publica que
reconoce y da respuesta a la diversidad independiente e interde-
pendiente en un desarrollo vivencial de normas de convivencia
cotidiana, de ayuda mutua, automejora profesional entre alum-
nos-maestros-padres. Estableciendo tiempos, criterios de evalua-
cioén y autoevaluacion de los avances con relacion a lo planeado
colaborativamente, permitiendo con ello realizar los ajustes perti-
nentes.

Pudiéndose realizar las adecuaciones curriculares en el proyecto
curricular del centro, visto esto como un instrumento de interven-
cion pedagoégica. (Anexo 4).

Cuando se habla de Adecuaciones Curriculares se esta hablando,
sobre todo y en primer lugar, de una estrategia de planificacion y
de actuacion docente, y en ese sentido de un proceso para tratar
de responder a las necesidades de aprendizaje individuales, fun-
damentado en una serie de criterios para guiar la toma de deci-
siones con respecto a qué es lo que el alumno o alumna debe
aprender, como y cuando, y cudl es la mejor forma de organizar
la ensefanza para que todos salgan beneficiados. Sélo en Gltimo
término, las adaptaciones curriculares son un producto, una pro-
gramacion que contiene objetivos y contenidos diferentes para
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unos alumnos, estrategias de evaluacion diversificadas, posibles
secuencias o temporalizaciones distintas, y organizaciones esco-
lares especificas.4

Aparecen las adecuaciones del curriculo como un instrumento
encaminado a posibilitar la individualizacion didactica para
todos los escolares; incluidos los que presentan necesidades edu-
cativas especiales.

Desde esta perspectiva general, parece imponerse la definicion
de criterios funcionales que permitan, en cada caso particular,
tomar las decisiones adecuadas acerca del tipo de adaptacion
conveniente, criterios para Hegarty y sus colaboradores, que se
relacionarian con aspectos fundamentales como:

1. Caracteristicas y necesidades individuales del alumno:
— Dando prioridad a la ensenanza de todo aquello que pueda
compensar o hacer disminuir las desventajas producidas por el
handicap que pueda presentar el alumno.

2. Tipo de materia y actividades de aprendizaje:
— Debe darse prioridad a los topicos curriculares que tienen un
caracter basico y fundamental en la ensefanza y el aprendiza-
je.
- Finalmente, a todos aquellos aprendizajes que tienen el valor
anadido de ser “llave” para otros posteriores de mayor relevan-
cia intrinseca.

3. Consideraciones pedagdgicas:
— Es preciso un analisis minucioso de los factores que, virtual-
mente, pueden potenciar en mayor grado la integracion educa-
tiva y social del alumno.
— Puede sefalarse como una consideracion pedagogica mas la
necesidad de mantener en el disefo curricular el equilibrio
entre los diferentes tipos de capacidades (cognoscitivas, de
integracion social, de equilibrio personal) y los diferentes tipos
de contenidos (conceptuales (procedimentales y actitudinales).

4. Factores “locales” del centro escolar:
— Considerar las posibilidades de acceso fisico que presentan
las instalaciones para el alumno en cuestion, en caso de algu-
na discapacidad especifica.
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— Por ltimo, deben considerarse las posibles dificultades orga-
nizativas de tipo practico susceptibles de interferir el desarrollo
de la adaptacién curricular. 5

No se puede negar que la evaluacién educativa es una actividad
compleja; pero, al mismo tiempo, constituye una tarea necesaria
y fundamental para la labor docente (Anexo 5).

Dentro de un proceso educativo puede evaluarse practicamente
todo, lo cual implica aprendizajes, ensefianza, accién docente, con-
texto fisico y educativo, programas, curriculo, aspectos instituciona-
les, etc. Evocando la sentencia que A. Einstein tenia escrita en una
de las paredes de su estudio: “ni todo lo que cuenta es evaluable, ni
todo lo que puede evaluarse cuenta” y en ese sentido, tomando en
cuenta que sélo pudiese interesarnos la evaluacién dentro del pro-
ceso de ensenanza y aprendizaje todavia sigue siendo una tarea
que le exige al docente considerar este proceso complejo y enfren-
tarse a una serie de decisiones dificiles de abordar, de caracter psi-
copedagdgico, técnico-practico, y administrativo institucional.

Por eso puede decirse, con justa razén, que la evaluacion es,
ante todo, una actividad de comprension y reflexién sobre la
ensenanza, en la cual el profesor debe ser considerado el prota-
gonista y responsable principal.6

El docente tiene, al desempefiar sus funciones en alguna institu-
cién educativa, una cierta concepcion explicita de cémo se apren-
de y como se ensefia, pero también necesita una concepcion
coherente con las anteriores sobre como, cuando, por qué y para
qué evaluar, para con ello poder asegurarse que las experiencias
educativas que vaya proponiendo produzcan resultados positivos.
El profesor, al mismo tiempo, posee un conocimiento teérico
y préctico de instrumentos y técnicas (que existen y que van apare-
ciendo) para evaluar los aprendizajes de los alumnos en los
momentos pertinentes en que se decida hacerlo, sea porque él Ic
considere asi o porque la institucion o el curriculo se lo demanden.
Por ello debe senalarse en forma enfética que la evaluacién es
parte integral de una buena ensefanza, de hecho podriamos decir
sin ningGn menoscabo que no es posible concebir adecuadamen-
te a la segunda sin la primera.
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Algunos cambios de tipo conceptual en los enfoques de evaluacion,
vista ésta como mejora de la ensefianza y respecto al aprendizaje
individual son (Anexo 5):7

— De exclusivo énfasis sobre los productos de aprendizaje al inte-
rés conjunto de productos y procesos de aprendizaje realizados
por el estudiante.

— De la respuesta pasiva-reproductiva a la construccién activa de
los contenidos curriculares.

— De la evaluacion de conocimientos y habilidades discretas y
aisladas a la evaluacion integrada y contextualizada (por ejem-
plo, evaluacion de portafolios o evaluacion de la ejecuciéon o
de solucién de problemas).

— Atencién a los aspectos metacognitivos (automonitoreo y
aprendizaje de estrategias para aprender a aprender) y aspectos
motivacionales.

— Promocién de la autoevaluacion individual y grupal (pequenos
grupos)

— Evaluacién diferenciada de los contenidos curriculares.

De la evaluacién simple de “ldpiz y papel” a la evaluacién
auténtica:

— Relevancia y significatividad para los estudiantes.

- Problemas contextualizados.

— Enfasis en habilidades complejas.

- No solicitar Gnicamente la respuesta correcta.

— Dar a conocer previamente los criterios o estandares para la
evaluacion.

— Informar sobre el progreso y avance del aprendizaje.

Evaluacion de aspectos grupales:

- Habilidades de interaccion y de procesos grupales
Atencion a los procesos y productos colaborativo.(Anexo 6y 7).
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Experiencias en la atencion a la diversidad en la ensefianza y su
impacto en la atencién a la diversidad de la poblacién educativa

El reordenamiento del Sistema Educativo trajo consigo una serie
de cambios importantes para la Educacion Especial que llevé a los
docentes en servicio a hacer un analisis de la situacion real para
que, a partir de éste, pudiéramos construir un modelo operativo
para dar una respuesta educativa diferente a la que se habia veni-
do desarrollando.

El construir un modelo operativo con una estructura organizativa
propia que permitiera definir tareas, dividir el trabajo, establecer
compromisos y responsabilidades, el dotar de elementos para la
actuacion, desde la concepcion de la atencién a las necesidades
de educacion especial (NEE), en un marco curricular, no ha sido
tarea facil, y menos cuando se ha estado tan intimamente ligado a
un sistema administrativo de tipo vertical que se encargé de dotar
a los servicios de funciones claramente delimitadas en un Manual
de Operaciones, desde nuestro particular punto de vista, que
dejaron de dar respuesta en esta reorientacién educativa; tuvimos
que reconocer que ningln documento de la literatura leida nos
indicaba cémo opera el servicio.

No se trataba de aplicar o importar reformas educativas de otros
paises al nuestro, ni tampoco de crear modelos eclécticos surgi-
dos de la uncion de antiguos esquemas que pudieran ayudarnos
a resolver situaciones o problemas concretos del momento y que,
a largo plazo, nos llevaran a actuaciones contradictorias, resulta-
do de estas respuestas ineficientes.

En el servicio desedbamos un cambio en nuestra practica docen-
te, pues como grupo habfamos venido rompiendo calladamente
normas y lineamientos establecidos en lo referente a evaluacion
e intervencion de los alumnos atendidos por lo que, definitiva-
mente, la Reforma Educativa deberia surgir del maestro, del pro-
pio servicio, por ser quien puede establecer su propia planeacion
en razén de su contexto.

Si como servicio desedbamos formar parte de la construccion del
Proyecto Educativo, requeriamos de un cambio en nuestra forma
de pensar, en nuestros viejos esquemas e incluso en la forma de
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conceptualizar a la educacién. Se trataba de dejar atrés situacio-
nes que obstaculizaran el cambio en nuestros roles, en las rela-
ciones entre uno y otros e incluso en la forma de entender el
trabajo.

No era un simple cambio de lugar, como lo pensaron algunos; no
consistia en pasar de un aula de escuela de Educacion Especial
a una escuela regular, sino en un cambio profundo de nuestra
funcion. Es decir: hacer los conceptos operativos.

Al interior del servicio habfa una serie de temores aunados a
grandes interrogantes que dificilmente podiamos responder.
sQuién o quienes tenian las respuestas? Llegamos a concluir que
todos, por lo que requeriamos buscar estrategias que permitieran,
por una parte, organizar el servicio, pero, por otra, seguir formando-
nos y actualizandonos para dar una respuesta educativa de calidad.
El Consejo Técnico, revestido por un trabajo colegiado y el
Proyecto Escolar, permitieron encontrar respuestas a las interro-
gantes planteadas.

El Proyecto Escolar dio la responsabilidad de planear y delimitar
lo que queriamos conseguir y la forma de lograrlo; en él pudimos
perfilar nuestra organizacién mediante la priorizacién de objeti-
vos, metas y pautas que permitian ir generando cada una de las
acciones.

Ademds, representaba y sigue representando una respuesta a las
necesidades del servicio de la escuela donde se incide pero, tam-
bién ha dado la posibilidad de pasar de una mentalidad indivi-
dualista a una de centro, en el sentido de que el Proyecto no
pertenece a alguien en especial; la respuesta encontrada en €l la
hemos construido todos los involucrados en este proceso.

En lo que respecta al Consejo Técnico, como un érgano escolar y
colegiado, permiti¢ fortalecer nuestra capacidad de organiza-
cion, pero también de participacion para dar respuesta desde el
servicio mismo (autonomia profesional, no anarquia), permitio
conformar equipos de trabajo capaces de reflexionar, de cons-
truir a partir de un intercambio académico, de discutir con bases
tedricas lanzando tesis que permitieran conformar y elaborar pro-
puestas nuevas que apoyaran la practica educativa, pero también
la gestion del propio servicio.
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El Consejo Técnico ha dado la posibilidad de abrir un espacio
donde los maestros expresamos saberes, pensamiento e incluso
sentimientos, dandonos la oportunidad de hablar sobre aquello que
interesa y preocupa, llegando a establecerse compromisos y metas
compartidas que permitieron ir consolidandonos como un servicio
cada vez mas fuerte.

Una politica pablica como la Inclusion Escolar tiene que concep-
tualizarse prioritariamente con estos referentes tedricos, mas que
con los bioldgicos y psicolégicos positivistas tradicionales. Para
ello, se hace necesario elaborar o adecuar conceptos operativos
que concreten el ejercicio de dicha politica. Estos conceptos tie-
nen que ver con las consecuencias practicas a las que conducen
tales conceptualizaciones. La conceptualizacion operativa se
mueve en el terreno del consenso, del constructivismo social.

En un principio, el trabajo colegiado se dirigia exclusivamente al
servicio, pero requeriamos que los compromisos y metas también
fueran establecidos y asumidos por los profesores de las escuelas
donde incidia para que la conformacion de este modelo operativo
permitiera a ambos maestros proponer una respuesta educativa
diferente, abierta a la diversidad con equidad, y para asegurar una
coherencia y continuidad en el proceso educativo de los alumnos.
Como servicio no desedbamos conformar, nuevamente, un
modelo educativo paralelo a la Educacion Basica, en donde sélo
fueran atendidos ninos con discapacidad; contemplamos también
el conjunto de recursos diferentes de la Educacion Regular,
capaz de proporcionar una educacion de mayor calidad para
todos los ninos de la escuela donde incidiera (USAER).

El trabajo colegiado al interior de la zona de supervision, de la di-
reccion de la institucion y del cuerpo de maestros nos permitio,
primero, encontrar un sentido de pertenencia en la escuela prima-
ria donde incidimos, dandonos la posibilidad de accion conjunta
y, mas tarde, poder trabajar con una participacion de tipo hori-
zontal en donde el estatus, grados académicos y anos de servicio
quedaban fuera, dando cabida a inquietudes y aportes hacia nues-
tra labor educativa y llegando a reconocer en los diferentes ambi-
tos de conocimiento respecto a la realidad educativa una
posibilidad de organizacion escolar renovada.
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El desarrollar un trabajo colegiado no ha sido una tarea facil,
pues los maestros hemos tenido que aprender como hacerlo,
encontrando que el respeto, la apertura al dialogo y la disposi-
cion de colaborar son fundamentales para poder llevar un trabajo
en comun en donde el o los puntos que nos unen son el nifo, el
proceso de ensefanza y la institucién escolar.

En el Proceso de Construccion de una Gestion, el trabajo colegia-
do ha constituido para nosotros una condiciéon fundamental en la
transformacion de las relaciones entre profesores de educacion
primaria y los equipos paradocentes de educacion especial.

El trabajo colegiado al interior de los Centros de Atencion Multiple
(CAM) permitié romper las barreras existentes en la comunicacion,
llevandonos a la conformacion de ideas y alternativas sobre la
vida de la escuela.

La manera en que se ha ido realizando el trabajo colegiado ha
dependido de las circunstancias y posibilidades de cada escuela,
pero sobre todo del convencimiento e interés de sus miembros
para participar activamente en la discusién y toma de decisiones
sobre los problemas a los que nos enfrentamos y sobre las alterna-
tivas que deberemos seguir para cumplir con los objetivos y metas
mediante un trabajo grupal y participativo con la comunidad
escolar, asimismo ha sido desde la zona de supervision de educa-
cién primaria y especial que se han impulsado iniciativas de supe-
racion y actualizacion profesional que impacten en el aulay en la
escuela en general.

El trabajo que han podido desarrollar las USAER al interior de la
escuela ha sido el resultado, en gran medida, del esfuerzo cole-
giado que desde la propia zona de supervision generd un espacio
en el cual nos hemos dado la oportunidad de crear estrategias
conjuntas que han permitido encontrar una respuesta educativa a
las problemdticas presentadas desde un comité que, para operar,
requirié la creacion, en primera instancia, de un proyecto de tra-
bajo originado en las caracteristicas de los alumnos con NEE, de
las dificultades de actualizacion y formacion de nuestros titulares
para su intervencion y de la organizacion de la escuela primaria
de incidencia.
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El trabajo desarrollado nos ha permitido estimular una comunica-
cion fluida y horizontal entre supervisor, directores, maestro titu-
lar y equipo paradocente, donde la actualizacién académica ha
recobrado un lugar prioritario, resaltando la importancia de
temas como:

- Innovaciones y/o recursos didacticos para mejorar el aprendi-
zaje de las asignaturas que conforman el curriculo de
Educacion Bésica.

- Experiencias que relacionan las actividades de extension edu-
cativa con los contenidos de las asignaturas.

- Trabajos que manifiesten como el padre de familia se convierte
de espectador en promotor y agente educativo.

— Experiencias que han vivido los servicios para ofrecer una res-
puesta educativa desde un dmbito curricular.

— Impacto que ha tenido el trabajo colegiado.

— Experiencias colegiadas de docentes y paradocentes dedicados
a resolver problemadticas especificas de los alumnos.

- Reconceptualizacion de las funciones directivas y de la super-
vision en el ejercicio de la Gestion Escolar.

- Recopilacion de opiniones de los maestros de escuela regular
en torno a la Integracion Educativa y la Integracién Escolar.

— Evolucion de la participacion del equipo paradocente en la
transicion de un modelo terapéutico a un enfoque educativo.

Conclusiones

El proceso de cambio de los nuevos servicios se ha ido convir-
tiendo en una realidad gracias al esfuerzo y compromiso de
todos los involucrados, dicho proceso ha sido pautado, intencio-
nal y participativo. Asi mismo, ha sido una preocupacion la bus-
queda de espacios de revalorizacién del docente y su
actualizacion, con experiencias académicas en talleres de carac-
ter informativo para que todo el personal tuviera acceso al marcc
tedrico referencial descrito de forma muy general que sustenta la
Integracion Educativa, continuando con la realizacion de talleres
por convocatoria -rompiendo con la obligatoriedad de los prime-
ros—, esta accion propicié el intercambio de experiencias concre-
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tas y el disefo de soluciones a probleméticas reales y particulares
de parte de los profesionales participantes, que les proporciona-
ron elementos para apoyar, posteriormente, el diseno del
Proyecto Curricular de Centro.

Impulsando una cultura participativa a través de mesas de inter-
cambio, circulos de estudio, intercambio pedagoégico etc., que per-
mitieron que a través de la interaccion entre centros y maestros se
llegaran a compartir los momentos del proceso de reorientacion
reflejados en los Proyectos Escolares de los servicios, asi como en
estrategias de evaluacion, intervencion y orientacion para dar res-
puesta a los alumnos con necesidades educativas especiales.
Posteriormente se piensa en una alternativa con mayor cobertura
y versatilidad académica en la que el personal docente y parado-
cente pueda compartir con sus colegas sus experiencias e innova-
ciones educativas, lo cual conlleva a iniciar la publicacion de
articulos que trasciendan en el tiempo, que derriben muros y con-
tribuyan a la creacion de una cultura educativa que fortifique dia
a dia su quehacer educativo.

Los espacios de intercambio permiten a los servicios educativos
utilizar formas de exposicion diferentes a las tradicionales, ya que
a través de los medios se presentaron los contenidos que pretendi-
an hacer patente la operatividad diferenciada en funcion de la
transformacion de la practica educativa, encontrandose diferentes
niveles de conceptualizacion que reflejaran el momento que vive
cada servicio con respecto al marco referencial, reconociendo
a la escuela como una organizacién en la que el maestro vive
cotidianamente problemas y necesidades donde en la busqueda
de soluciones y en la reflexion de los mismos ha permitido un
avance tanto en lo individual como en lo grupal, lo que se refleja
en la implementacion de estrategias diversificadas que les permite
ofrecer una respuesta educativa de calidad en la diversidad, con
equidad a la poblacion escolar.

Por otra parte, en los trabajos presentados por algunas Unidades
de Servicio en Apoyo a la Escuela Regular se aborda la comple-
mentariedad maestro de apoyo-maestro de primaria en lo que
respecta a la planeacion, asi se refleja la intervencion en la orien-
tacion metodologica especifica.
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Los intercambios entre servicios que forman parte de la estructura
escolar dan apertura a la retroalimentacion de comentarios posi-
tivos y también a la critica constructiva.

En general, considero un logro que se haga este tipo de activida-
des demostrativas, ya generan el conocimiento de lo que estan
haciendo otros servicios y propicia la reflexion sobre el nuestro,
para revisar propositos, contenidos, estrategias, promoviendo la
autoevaluacion.
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ANEXO 2
NIVELES DE CONCRECION
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ANEXO 3

CARACTER DINAMICO, PROCESUAL Y ABIERTO

EL CARACTER DINAMICO posibilita que los equipos docentes
contextualicen y adecuen a su realidad los centros escolares, tras
un proceso de analisis de los objetivos generales de la etapa, de
los objetivos generales de las asignaturas y de los bloques
de contenidos.

EL CARACTER PROCESUAL posibilita la adecuacion del proceso
ensenanza-aprendizaje al ritmo estilo y motivacion de los alum-
nos y alumnas.

EL CARACTER ABIERTO confiere a los maestros y maestras una
gran posibilidad en el diseno curricular a través del Proyecto
Curricular de Centro, las programaciones curriculares de aula y
las adaptaciones curriculares individuales. Alienta la bisqueda
de nuevos enfoques para el estudio de la teorfa y la practica
curricular por los centros, lo que les Ilevaria una elaboracion
propia de teoria curricular y la formulacion de una meta-teoria,
lo cual supondria un grado 6ptimo de protagonismo curricular
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ANEXO 4
NIVELES DEL CURRICULAR
NIVEL 1 Curricula base A nivel nacional
Comunidad
NIVEL 2 groyedo educativa de
e centro su entorno
NIVEL 3 Curricula base A nivel nacional
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ANEXO 5

QUE ENSENAR

OBJETIVOS CONTENIDOS

Scleccion

CUANDO
COMO ENSENAR Secuencializacion ESNSENAR

Actividades de
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Metodologia

QUE, COMO Y
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EXPERIENCIAS

1.-RESPECTO A LOS
OBJETIVOS
Y CONTENIDOS

2.-RESPECTO A LA
METODOLOGIA
Y
ORGANIZACION
DIDACTICA

3.- RESPECTO A
LA EVALUACION

ATENCION DIVERSIDAD

ANEXO 6

Redefinir los objetivos generales desde las propias
finalidades educativas y NEE existentes en el Centro.
Establecer las prioridades pertinentes entre objetivos

y contenidos.

Desarrollar y matizar los contenidos del DCB.
Introducir objetivos y contenidos segin la propia
realidad.

Secuenciar los objetivos y contenidos de modo que se
favorezca la reelaboracion

progresiva y la participacion de los alumnos con NEE.

a.- PRINCIPIOS GENERALES
Establecer criterios comunes.
Idem para la seleccion de procedimientos y estrate-
gias didacticas.
Garantizar el aprendizaje significativo y constructivo.
Establecer criterios para la seleccién de actividades
en el aula.
Establecer actividades intergrupos.
Establecer criterios para las adaptaciones metodolo-
gicas.

b.- MATERIALES
Seleccionar los especialmente beneficiosos para
alumnos con NEE, y vélidos para el resto de alumnos.
Selecionar materiales especificos para los alumnos
con NEE.
Establecer criterios para la seleccion, elaboracion y
adaptacion de materiales de aula.

c.- ORGANIZACION DIDACTICA
Valorar la posibilidad de introducir modificaciones
fisico-ambientales facilitadoras del uso de dependen-
cias e instalaciones para facilitar su uso.
Distribuir espacios teniendo en cuenta necesidades
de acceso y criterios pedagégicos.
Planificar los espacios y tiempos de uso comin con
criterios funcionales.
Establecer criterios pedagégicos y funcionales de
adscripcion de grupos y alumnos.
Definir coordinaciones basicas.

a.- QUE EVALUAR
Adecuar los criterios de evaluacion del DCB.
Introducir criterios de evaluacion especificos segin la
propia realidad y finalidades educativas del Centro.
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Secuenciarlos atendiendo a la propia realidad edu-
cativa y socio-familiar.

Elaborar criterios orientadores de promocion de ciclo.
Elaborar criterios para la evaluacion del contexto.

b.- COMO EVALUAR

Seleccionar técnicas e instrumentos de evaluacion
variados y versatiles.

Prever adaptaciones para la evaluacion de alumnos
con NEE.

Seleccionar instrumentos para la evaluacion del con-
texto.

Definir estrategias claras para la deteccion y valora-
cion de NEE.

c.- COMUNICACION FAMILIAR

Establecer canales adecuados “de ida y vuelta”, para
dar y recabar informacion.

Elaborar boletines de informacion cualitativos y
comprensibles para todos.
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Correccion/determinacion progresiva de las intenciones educativas

EXPERIENCIAS ATENCION

ANEXO 7

LOS ELEMENTOS Y LAS DECISIONES
DE EVALUACION EN LA CONCRETACION
PROGRESIVA DE LAS INTENCIONES EDUCATIVAS

Finalidades del sistema educativo

\

Objetivos generales de la enseainanza obligatoria

Objetivos generales de la etapa

Objetivos generales del area
Capacidades que el alumnado debe haber desarrollado/aprendido en cada una
de las dreas, al finalizar la etapa correspondiente.

Contenido. Bloques de contenido Criterios de Evaluacion de etapa
seleccionados en cada una de las areas  Tipo y grado de aprendizaje en relacion
con cada unidad de contenido.

o L N

Objetivos Generales de Ciclo
Capacidades que el alumnado debe
haber desarrollado/aprendido, en cada una de las dreas, al finalizar el ciclo
correspondiente.

Contenidos. Andlisis de los bloques de  Criterios de Evaluacion de Ciclo
contenido y distribucion por ciclos aten- Tipo y grado de aprendizaje en relacion
diendo a criterios légicos y psicoldgicos con cada unidad de contenido.

Unidades Didéacticas

Contenidos Objetivos Didacticos Actividades de ense-
Unidades elementales de Tipo y grado de aprendizaje fanza/aprendizaje y
contenido en relacion con ciertas unidades de evaluacion

unidad elemental de contenido
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NOTAS

1 Inclusién y democracia social (1999).

2 AINSCOW

3 AAINSCOW

4 Mec, 1992; p. 21y 22.

5 Diaz Barriga, Arceo-Hernandez Rojas, Gerardo.
6 Rosales, 1990; Santos, 1992.

7 Estrategias docentes para un aprendizaje significativo. Diaz Barriga, Arceo-
Hernandes Rojas, Gerardo. Universidad de Manchester, 1998.
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El aprendizaje de valores
y las penurias de la virtud

José Huerta Ibarra

e acuerdo con Alfonso Reyes en ese
precioso libro titulado La aficién de
Grecia, “los poemas Homéricos son
el primer repertorio de las virtudes
occidentales o caracteristicas de
nuestra civilizacion”. En tales poemas hay sufi-
cientes elementos como para distinguir entre la
moral y la ética, siendo la primera la dependien-
te de las costumbres, las condiciones y las con-
venciones del lugar y la época, y la segunda lo
que se plantea en principio como absoluto.
En La lliada se califica a Ulises u Odiseo como
hombre de multiples recursos, astuto y manoso,
aunque poco hay en el poema que fundamente
tales calificativos. Sus actos suelen ser los de un
hombre reservado, cauto, prudente, como si de-
sease negar la fama de astuto y manoso. Cuando
hace algo audaz, como internarse en el campo
enemigo y persuadir a un contrario para que reve-
le las posiciones y fuerzas del adversario, atribuye
a los dioses su éxito. No compite con el arco, en el
que no tiene rival y si lo hace con Ayax en la lu-
cha, y con otro Ayax en las carreras. En el primer
caso, para no enfurecer al rival, deja que Aquiles
declare el empate. En el segundo acepta que el
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contrario pretexte haberse resbalado por artes de la diosa Atenea,
que protege a Odiseo, con lo que se desluce el mérito del triunfo.
En todos estos actos es extremadamente modesto, a diferencia del
animo vanaglorioso de los héroes homéricos.

En cambio, en el poema La Odisea, Ulises engana y hace trave-
suras doquiera que se presenta. ;Qué puede explicar la diferen-
cia de comportamiento? Es mas, jcémo es posible que Homero
lo describa como trapacero y perito en las malas artes, en tanto
que su comportamiento es leal y modesto? La explicacién radica
en el entorno en el que vive el héroe en cada poema. En la
lliada, entre camaradas y guerreros sujetos a un cédigo de honor
donde cuenta mucho la valentia y la lealtad a una palabra empa-
nada. En ese medio la conducta maliciosa y traicionera es mal
vista y calificada. Todos sus colegas reprueban que alguien recu-
rra al engano; en La Odisea, por el contrario, nuestro héroe tiene
que vérselas con quienes no comparte intereses, y que ademas
suelen disponer de armas muy adelantadas en comparacién con
las que tiene Odiseo, por lo que todo se vale con tal de lograr el
éxito. Hay un constate silvese el que pueda y él tiene que luchar
a brazo partido para sobrevivir y salvar a sus companeros. Ahi el
fraude, el subterfugio, el hurto, el engano, adquieren su legitimi-
dad por la asimetria de las fuerzas.

Podemos decir que el caso de Odiseo, en ambas obras poéticas,
responde a la siguiente paréfrasis de una de las frases de la filoso-
fia de Ortega y Gasset: “Odiseo es Odiseo y sus circunstancias”.
El aprendizaje de valores depende justamente de eso, de la cohe-
rencia que el comportamiento de la persona tenga con sus cir-
cunstancias y con su integridad. ;Cémo se ensefia un valor?
iCoémo logramos que una persona tienda a la virtud? Para que
nuestro discurso sea comprensible empecemos por esclarecer el
significado de ambos términos. Valor y virtud.

La acepcién mas general del término valor es “cualquier objeto
de preferencia o seleccién”. A este respecto, por ejemplo, es me-
jor estar vivo que muerto. Es mejor estar sano que enfermo.
Es mejor ser feliz que desdichado. El hombre no es indiferente
al mundo, no le basta una experiencia fatidica del mundo, sino
que lo carga de valor. La mayor parte de las acciones del hombre
estan dirigidas por la consecucion de algtn valor.
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Virtud es la conducta de una persona que tiende al cumplimiento
escrupuloso de un valor.

Puede apreciarse que los valores son objeto de estudio de la filo-
sofia, de la antropologia, de la sociologia, de la patologia y hasta
de la psicologia; es decir, de cualquier disciplina social e incluso
de alguna natural, como la biologia, en tanto que la virtud es
objeto de estudio de la psicologia y de la pedagogia sobre todo.
Lo que nos importa aqui es reconocer que lo que intentamos en
la ensefanza escolarizada o en la hogarefa es que la persona
interiorice un valor para que la virtud de lograrlo se convierta en
una caracteristica de la personalidad del sujeto.

Ahora estudiemos la eventual ensefanza de un valor y su conver-
sion en una virtud. ;Qué hay que hacer para ensenar un valor
como la puntualidad? y scuéles son las consecuencias, en nues-
tro pais, de lograr una virtud semejante en nuestros estudiantes?
Claro, en primer lugar tenemos que estar de acuerdo en que la
puntualidad es un valor. ;Es mejor ser puntual que impuntual? El
Diccionario de la Real Academia indica que puntualidad es “el cui-
dado y la diligencia en hacer las cosas a su debido tiempo”. De
hecho, se suele citar a la puntualidad como una caracteristica de la
vida cotidiana que permite diferenciar entre paises avanzados y re-
zagados. La puntualidad en las personas y en los actos otorga con-
fianza, seguridad en la seriedad con que se hacen las cosas. Es una
caracteristica de la responsabilidad y una manifestacion del respeto
que se siente por el tiempo de los demas. En principio abre la espe-
ranza de la posibilidad de la justicia. El comportamiento de una
persona puntual, es decir, de alguien que ha convertido el valor
de la puntualidad en un principio que regula su comportamiento,
en una virtud personal, no tiene que ser siempre de una estricta
puntualidad al grado de que cuando incurre, por causas ajenas a él
mismo, en una impuntualidad, tenga que suicidarse por no haberse
mantenido “puro” en el valor, basta con una tendencia a cumplir
escrupulosamente con ese valor. Cuando nos tropezamos con un
profesional que es puntual, solemos tener una buena impresion de
él. Es un rasgo que nos indica que la persona es formal, seria, res-
ponsable, diligente, precisa, cabal e incluso integra. Tal vez nos
equivoquemos, pero en principio esa apariencia nos presenta.
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;Qué proponen ustedes como experiencia de aprendizaje para
ensenar la puntualidad? No es muy dificil imagindrsela. En el
transcurrir de la vida existen innumerables ocasiones en las que
una persona ha de ser puntual.

Los griegos tenian seres divinos que personificaban conceptos
abstractos relacionados con las normas. Tenian a Ate, que era “la
personificacion de la petulancia y de la imprudencia moral en
que ya no se hace distincion entre lo justo y lo injusto. Hija de la
Lucha y la Rebeldia a las normas” Y en el otro extremo contaban
con las Furias, que “son personificacion de la idea de reposicion
del orden destruido por el crimen” (Caribay,1983, p. 57 y 59 res-
pectivamente). Pero hay que tomar en cuenta que consideran cri-
men, por ejemplo, el comportamiento del huésped que no
observa las leyes de la hospitalidad.m Ate y la Furias son, pues,
los extremos de un continuo. En un extremo estd la imprudencia
moral y en el otro la reposicion de un orden fijo. ; Cudles son las
Ate y Furias del mundo moderno? ;Cémo son las circunstancias
del moderno Odiseo que pretende ser puntual en México?

Es un hecho conocido por todos que las invitaciones a la ceremo-
nia de las bodas suelen registrar una hora que no es aquella en
la que efectivamente va a tener lugar. Se cita a las siete cuando
serd a la siete treinta, o a las ocho cuando serd a las ocho treinta o
a las ocho treinta cuando se efectuara a las nueve. ;Cual es la
razén? Porque se conoce la impuntualidad de la gente y se desea
contar con ella en la ceremonia. Después de todo se ve muy
desangelada una boda en la que sé6lo estan los contrayentes, los
padres, los padrinos y las damas. Y aqui es donde empiezan las
penurias de la virtud. ;Qué ocurre con una persona profesional,
responsable, puntual, que llega a la hora precisada? Como dicen
nuestros paisanos: “llega a barrer” y a esperar a que vayan llegan-
do todos y se dé inicio a la ceremonia treinta o sesenta minutos
después. Cuando se atreve a reclamar o siquiera a hacer una leve
observacion es castigado con risas, asombros de que no esté cons-
ciente de los hébitos locales y desprecio de los que llegaron
impuntualmente. Lo interesante de este fendmeno es que Ate y las
Furias se encuentran, Es decir, la imprudencia moral, que esta
contra las normas y olvida lo que es justo y lo injusto, da pie para
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que las Furias de las costumbres, de la moral del lugar, descalifi-
quen, desaprueben, censuren y castiguen el comportamiento del
antipatico que pretende que exista la puntualidad.

Escogl la puntualidad porque es un valor facil de operacionalizar.
Es mucho mas dificil hacerlo con valores como la autonomia, la
libertad, la justicia, la honestidad. Pero las penurias de la virtud
también se aplican a los demas valores. ;Qué se suele pensar de
un politico honesto? En los comentarios que se hacen ante tales
personas se da uno cuenta de que se suele identificar a una perso-
na buena con una persona tonta. ;Acaso no es verdad que una de
nuestras eminentes figuras politicas dijo: “ Un politico pobre es un
pobre politico”? Y en el terreno de la ensefanza, jcudntas mistifi-
caciones se ensefan en historia de México? La imagen de la Co-
rregidora, que figuraba en las monedas de cinco centavos y en
los libros de historia de mi época, no era la verdadera, sino la de
una de sus tias que tenia un aspecto mas solemne, mas propio
de una heroina de la independencia. No se empleaba la de la
auténtica Corregidora porque era la de una mujer joven, guapa,
con un desplante de coqueteria inadmisible en una procer del
pafs.

Este panorama es un tanto desesperanzador. Entonces, ;no se
pueden ensenar los valores? En nuestro pais Ate propicia el
desorden y las Furias protegen tal desorden.

No desesperemos. Para estudiar su posibilidad empecemos por
reconocer lo que deseamos como derrotero. Recordemos, en pri-
mer lugar, el desarrollo moral de cada persona. De acuerdo con
la corriente constructivista toda persona puede tener un desarro-
llo moral que sigue la siguiente secuencia: Anomia-Heteronomia-
Autonomia-Pantonomia.

No voy a hacer una exposicion de tal taxonomia. Para eso los
refiero a la bibliografia pertinente. Aqui s6lo voy a destacar lo per-
tinente a nuestra ponencia.

En el siguiente cuadro presentd una sintesis del comportamiento
de la persona en los diferentes niveles y estadios de desarrollo
(Huerta-Ezcurra, 1997):
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Respeto

0. Anomia
egocéntrica personal

I. Heterono- A la
mia egocén- autoridad
trica

II. Heterono- A la autori-

mia instru- dady el

mental acuerdo
entre pares

IIl. Hetero- Al grupo
nomia inter- social

personal

IV. Autono- A la digni-

mia dad de la
persona

V. Pantono- A la ley
mia social

VI. Pantono- A los
mia ética  principios
éticos

PSICOEDUCATIVOS

Al bienestar

Indignacion

EN

EL CONTEXTO

Prudencia

ESCOLAR

Verglienza

Ante lo que Para preservar Ante la con-
perjudica mi los beneficios ducta que me

bienestar

Lo que se
opone a la
autoridad

Violacvién
de acuerdo

Contra las
normas
sociales

Para mantener
el respeto a la
autoridad

Para convivir
con mis igua-
les

Para el bien
del grupo

Contra la dig- Para preservar

nidad de la
persona.

la dignidad

Contra la ley lgualdad

Contra los
principios
éticos

y justicia

Valores
éticos
universales

perjudica

En desdoro de
la autoridad
la Violacién
de acuerdo

Sorprendido
en la viola-
cion de acuer-
dos

Desdoro de
imagen ante
el grupo
Ante los ata-
ques a la dig-

nidad de la
persona

Incumpli-
miento de la
ley

Violacion de
principios

Se puede disefar un conjunto de experiencias de aprendizaje
que incluyan las siguientes fases:

1. Identificacion del estadio de desarrollo de la persona mediante
una evaluacion de sus respuestas a un conjunto de preguntas.
Se pueden emplear los dilemas de Kohlberg o las situaciones

de Huerta-Ezcurra.

2. Identificacion de los valores en los que se va a formar la virtud

de la persona.

3. Dirigir y orientar discusiones, al modo socratico, sobre cual-
quier tema real que ocurra en la escuela para destacar:
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a) A qué se tiene respeto.

b) Cémo se es prudente.

) Ante qué se siente indignacion.
d) Cémo se vive la verglienza.

4. Orientar las conclusiones de manera que se haga consciente al
estudiante del nivel més alto de desarrollo moral alcanzado en
tales sesiones.

5. Registrar la participacién de cada estudiante en cada fase de la
sesion.

6. Ulteriormente, evaluar el estadio de desarrollo alcanzado por
cada estudiante en situaciones de prueba (de nuevo los dile-
mas de Kohlberg o las situaciones de Huerta-Ezcurra).

Para que esto sea mas claro veamos los extremos del continuo
del desarrollo moral con los estudiantes que formamos. Por el
momento haremos de lado a la Anomia, que es un estadio propio
de bebés o de socidpatas, y tomaremos como extremos a la
Heteronomia egocéntrica. En este estadio “... hay un respeto uni-
lateral del subordinado a la autoridad. Corresponde a la frase
‘haz lo que se te dice’ de Rest” (Huerta-Ezcurra, 1997). Las reglas
se acatan por temor a la autoridad. La prudencia consiste en estar
bien con ella sin cuestionamiento alguno. En este estadio es
vigente la tendencia a la satisfaccion de las necesidades persona-
les orientadas al placer y el gusto individual, sin consideracion
por las consecuencias sociales.

Ahora regresemos a los griegos y veamos un caso extremo intere-
sante para el estadio de heteronimia egocéntrica: el de
Agamenon.2 En La aficion de Grecia, Reyes nos dice que “...
algunos de los nombres griegos traen sentido oculto” (op. cit., p.
392) y que el de Agamendn es “el que manda a distancia, el que
se extiende e invade”. Esto nos sefiala con mucha claridad que es
el que posee el poder, y como todos sabemos era el Rey de
reyes. El Rey entre los reyes. ;C6mo se comporta Agamenén?
Mata al esposo de Clitemnestra y la obliga a casarse con él.
Tienen varios hijos, entre los cuales estan Orestes, Electre e
Ifigenia. Sacrifica a su hija Ifigenia a la diosa Artemisa para que
libere los vientos que habrian de llevar las naves griegas a Ilion.
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En las correrias que tenian que hacer los griegos para proveerse
de viveres, para todo el trayecto de Grecia a Troya, Agamenén y
todos los jefes griegos se proveen también de concubinas. Por
ello rapta a Criseida, hija de Crises, un sacerdote de Apolo.
Declara que prefiere a Criseida mas que a su legitima esposa.
Cuando es obligado a devolverla, por haber ofendido al dios
Apolo, arrebata a Briseida, la esclava de guerra de Aquiles, Ic
que ocasiona el conflicto entre los jefes. En la rapsodia IV enco-
mia y reprende el comportamiento de sus subalternos, cometien-
do injusticias que en dos casos son rechazadas y en otros
aceptadas por disciplina. Es decir, califica y descalifica. En varias
oportunidades Agamendn da pruebas de un comportamiento que
los poetas no se atreven a calificar de cobarde, pero que bien lo
parece. Propone tres veces abandonar la lucha por la posesion de
Troya y regresar a sus hogares. En una de ellas Ulises y Diomedes
le proponen que los jefes encabecen el ataque y se coloquen en
lugar visible para infudir animo a los soldados. En todo vemos el
comportamiento prepotente, abusivo y cobarde del hombre auto-
ritario. No es, definitivamente, un estadio de desarrollo de reali-
zacién de valores que deseariamos formar en los estudiantes. Lo
que sigue indicara muy claramente el porqué.

Imitando al perverso polimorfo de Sigmund Freud nos animamos
a crear “el complejo de Agamendén” o la tentacion del autoritaris-
mo. Este complejo aparece en la persona que llega a edades
adultas y atin muestra comportamiento caracteristico de un esta-
dio de desarrollo moral que corresponde a edades de adolescen-
cia temprana y media.

Robert Altemeyer, psicélogo canadiense, ha precisado una defi-
nicion del autoritarismo radical. Consiste en la presencia de tres
agrupamientos actitudinales en una persona:

1. Sumisién a la autoridad —un alto grado de sumisién a las auto-
ridades percibida como establecida y legitima en la sociedad
en la que uno vive.

2. Agresion autoritaria —agresividad generalizada dirigida hacia
varias personas, que son percibidas como sancionables por las
autoridades establecidas.
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3. Convencionalismo -alto grado de adherencia a las convencio-
nes sociales, que son percibidas como avaladas por la socie-
dad y las autoridades establecidas (Altemeyer, 1996).

Muchas son las caracteristicas que tiene una persona a la que se
puede identificar como de autoritarismo radical. Lo que voy a
subrayar es que de acuerdo con las teorias del desarrollo moral,
sea la de Piaget, la de Kohlberg, la de Rest, Turiel o la de Huerta-
Ezcurra, la heteronomia egocéntrica se caracteriza por el apego a
la autoridad, y en buena medida corresponde a la definicion
dada por Altemeyer. Esto implica que tales personas viven y pros-
peran en una cultura autoritaria o que favorece el autoritarismo.
Pueden incluso ser agresivos pues suelen creer que determinadas
agresiones son aprobadas por la autoridad ya que la preserva.
Son persoras que estan predispuestas a controlar la conducta
de los demés mediante el castigo y todos pueden ser el blanco de
la agresién autoritaria pues los llamados “desviados sociales”,
para ellos, amenazan el orden social. La persona autoritaria se
opone al cambio y tiene muy poco interés en preservar los dere-
chos humanos. Le disgusta cualquier grupo que sea diferente. En
altima instancia le disgusta cualquier diferencia.

En el terreno educativo, el autoritario ensefa que la verdad ya se
conoce, por lo que no es necesario investigarla sino que basta
con memorizarla. Esto indica a las claras que las personas autori-
tarias suelen estar a favor de una ensefanza tradicional de trans-
mision verbal y repeticién precisa de la informacion.

La conducta cognoscitiva de las personas autoritarias se caracte-
riza por:

Lo que no hacen Lo que hacen
¢ No examinan evidencias. ¢ Aceptan lo que les dicen las autoridades
¢ No piensan criticamente. e Tal aceptacion reduce su necesidad
¢ No alcanzan conclusiones de pensar
independientes. ¢ Aprenden a decir “si” y a estar de
acuerdo
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Colocan a la fe sobre la razén. Consecuencia natural de la sumi-
sion a la autoridad. La persona que estd en este estadio de desa-
rrollo tiene problemas para confrontar la vida social. Son
particularmente vulnerables a caer en la Atribucién Errénea fun-
damental (AEF) consistente en:

1) cuando se juzga la conducta de los demas se hace hincapié en
términos de su personalidad, en tanto que,

2) cuando se juzga la conducta propia se hace hincapié en la cir-
cunstancias;

3) cuando se analizan nuestros méritos se hace hincapié en los
rasgos de personalidad, en tanto que,

4) cuando se analizan los méritos de los demas, se habla de las
facilidades que han tenido para lograr su posicion.

Por otra parte, son personas que incurren en el discurso arrogan-
te, consistente en el autoelogio y el desprecio de los demas, del
que la AEF es una manifestacién (Pereda, 1999).

Como vemos, es un estadio de desarrollo moral en el que no
conviene que se queden los estudiantes, por eso me he animado
a considerarlo practicamente una enfermedad. Cuando una per-
sona adulta se encuentra en el estadio de heteronomia egocéntri-
ca el “complejo de Agamendén” consistiria en un rezago en su
desarrollo moral, andlogo al rezago fisico de quienes conservan
la estructura y proporciones de un cuerpo infantil aunque lleguen
a edades adultas. Es obvio que algunas sociedades estimulan que
el sujeto detenga su desarrollo moral en un estadio determinado.
Las sociedades dictatoriales, como la Alemania de Hitler, la
Unién de Stalin, la Espana de Franco, el Chile de Pinochet, son
ejemplos de esta clase.

Pero no cantemos victoria para nosotros tan facilmente. ;En
México es importante tener el apoyo presidencial para hacer
negocios? ;Los funcionarios requieren de “palancas” para conse-
guir empleo o ascender en la posicién jerarquia? ;Se rinde un
culto a la personalidad del ejecutivo? ;En la politica, tenemos o no
un sistema métrico sexenal? ;Prospera el que trata de congraciarse
con sus superiores? De acuerdo con algunos estudios de econo-
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mistas norteamericanos, México es una sociedad bloqueada por-
que esta organizada de manera jerarquicamente piramidal (Craig y
LaFollete, 1995).

La formacion del estudiante demanda que se le facilite o fomente
el avance a estadios de desarrollo moral cuyos comportamientos
presuponen la interiorizacién de valores sociales mas importan-
tes que aquellos que se derivan de las imposiciones autoritarias.
Estos son, en el extremo de la Pantomia ética, los Derechos
Humanos, cuyos primeros considerandos incluyo inmediatamen-
te con el fin de analizarlos:

Considerando que la libertad, la justicia y la paz en el mundo tie-
nen por base el reconocimiento de la dignidad intrinseca y de los
derechos iguales e inalienables de todos los miembros de la fami-
lia humana;

Considerando que el desconocimiento y el menosprecio de los
derechos humanos han originado actos de barbarie ultrajantes
para la conciencia de la humanidad, y que se han proclamado
como la aspiracion mas elevada del hombre, ...

El primer imperativo de la vida es sobrevivir. Todo animal debe
tener acceso al aire, al agua y a la conducta apropiada para su
especie (Burnet).

Es evidente que el comportamiento cumple una funcién de
sobrevivir. Jonh Bowlby, psiquiatra inglés autor de la Teoria del
apego, al explicar la fundamentacion etolégica de su teoria, ilus-
tra el papel del comportamiento y su relacién con las causas y
los fines de éste con el siguiente cuadro;

Sexo Reproduccién
Exploracion Conocimiento del entorno
Conducta /
Alimentacion Nutricion
Apego Proteccion
Funcién de comportamiento Funcién

(Browlgy,1989)
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sQué funciones cumple el comportamiento correspondiente al
autoritarismo? A mi ver y entender se los puede representar como
sigue:

Defensa de

Territorialidad

Agresion Ritualismo Poder
Jerarquias
Pauta de Funcién inmediata Funcién Gltima

comportamiento

;Y cual es la funcidén del comportamiento en el estadio de
Pantonomia ética?

Ayuda mutua

T

Defensa mutua Derechos
humanos

Apoyo mutuo

Territorialidad

Cooperacion Ritualismo Poder Vida con
dignidad
Jerarquias
Pauta de Funcién  Funcién media  Ultima funcién

Comportamiento inmediata
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Otra forma de expresar lo mismo, pero con diagrama de implica-
cion de clases es:

Organismo vs. ambiente  Colaboracién
Ayuda mutua
Defensa mutua
Apoyo mutuo

Organismo vs. organismo Derechos
de la misma especie competencia Humanos
para recursos limitados
Vida con
dignidad

Esquema en el que se asienta que no desaparece la competencia
entre organismos, al igual que no desaparece el complejo R, sino
que es subsumido por los nuevos sistemas ocurriendo lo que pos-
tula Piaget respecto de la estructuras correspondientes a los esta-
dios mds avanzados, esto es: que no se conservan tal cual, sino
que se articulan con los nuevos elementos conformando una
estructura totalmente nueva.

Como podemos apreciar, la ensefianza de valores demanda una
preparacion compleja de experiencias de aprendizaje que consi-
deren:

1. Los propositos de la formacién del estudiante. Es decir, los
valores que importa formar en cada uno de ellos.
2. El anélisis de cada valor.

Esto implica:

a) Conocer cémo se expresa cada valor en los diferentes esta-
dios de desarrollo moral.

b) Conocer la etiologia y funcién de cada valor.

c) Conocer el estadio de desarrollo en que se encuentra la
poblacién objeto.
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3. Disenar las experiencias de aprendizaje ad-hoc para el logro
de la formacion del estudiante.

4. Disenar los instrumentos de evaluacion que nos permitan con-
firmar el aprendizaje logrado.

No es facil. Nadie pretende esto. Pero habida cuenta de los bene-
ficios de tan ardua tarea mas vale que pongamos manos a la
obra.
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NOTAS

1 Solo por interés cultural cito que las furias son tres: Tisifone “ destruccion
vengadora”, Alecto, “repufnane, hostil y Megera “refunfufiona”. Se les
representan como viejas horripilantes.

2 Nuestros helenistas. Angel Maria Garibay y Alfonso Reyes, traducen del griego
el nombre como Agamemmon. En diversas traducciones de la tliada y en las
tragedias de Esquilo. Séfocles y Euripides el nombre aparece como Agamendn.
Por tender nuestra lengua a lo mas sencillo, escojo Agamenon.
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La ensenanza de estrategias
en el curriculo escolar: hacia el
desarrollo de la capacidad de

aprender a aprender

Maria del Carmen Ortega
J. Simon Sdnchez

Introduccion

a temética de las estrategias de apren-
dizaje esta intimamente relacionada
con la funcién de la escuela. Tradicio-
nalmente se ha considerado que la
funcién mas importante de ésta es
transmitir a los educandos conocimiento social-
mente relevante. Sin embargo, desde finales de la
década pasada se ha venido revisando esa idea vy,
a la luz de los aportes de la psicologia cognitiva-
constructivista, se viene planteando la necesidad
de desarrollar en los alumnos habilidades del
pensamiento. Esto significa que la escuela, ade-
mas de transmitir los conocimientos y la alfabeti-
zacion basica, debe desarrollar particularmente
habilidades para aprender a aprender y formar
pensadores competentes.
Una de sus funciones, entonces, se expresa en el
interés por tratar de dotar a los estudiantes con
una serie de conocimientos y herramientas que
les permitan aprender de manera auténoma. Se
introduce asi, como parte importante del conteni-
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do del curriculo, la ensenanza de habilidades de pensamiento, in-
corporandose progresivamente estrategias en virtud de que me-
diante éstas se ayuda a los alumnos a aprender a aprender. Lograr
la autonomia en el aprendizaje es algo que demandan los nuevos
productos culturales que deben adquirir los aprendices. Segin
Pozo, requieren la integracion de una informacién masiva y desor-
denada, el mantenimiento de un aprendizaje continuo y diversifi-
cado y la asunciéon de un conocimiento miltiple y descentrado
(Pozo, 1996; 42-50). Todo ello requiere generar y consolidar nue-
vas formas de aprendizaje, dirigidas mas a construir reflexivamente
el conocimiento que a asociar o reproducir los ya elaborados.

Este es el telon de fondo en el que se inscribe actualmente la dis-
cusion acerca de las estrategias de aprendizaje y que da marco a
este trabajo. En él nos proponemos, basicamente, desarrollar tres
puntos. Primero abordaremos el papel que juegan las estrategias
en los aprendizajes escolares. En segundo lugar analizaremos la
relacion existente entre la motivacion y las estrategias y, por ulti-
mo, tocaremos el caso especifico de las estrategias de compren-
sion lectora.

Las estrategias de aprendizaje como contenidos escolares

La investigacion psicolégica sobre el aprendizaje y la ensenanza
ha tenido, desde fines de los anos setenta, un impresionante pro-
greso. Este ha sido impulsado debido al desarrollo de teorfas psi-
colégicas que postulan a la actividad mental y los procesos
internos del sujeto como fuentes de explicacién del comporta-
miento humano. En el caso del aprendizaje escolar se marca la
importancia de la actividad mental constructiva del alumno para
realizarlo. En tal sentido, se concibe el aprendizaje escolar como
un proceso de construccion, de elaboracion del sentido y signifi-
cado del conocimiento. Consecuentemente, la ensefnanza es
comprendida como la ayuda que el docente presta a los alumnos
durante ese proceso de construccion y elaboracién de significa-
dos (Coll, 1992).

Desde principios de los ochenta, el término constructivismo
comienza a generalizarse y a constituir un marco general explica-
tivo de la ensefianza y el aprendizaje escolares. Sin embargo, es
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un término que no expresa un paradigma Gnico. En él convergen,
a su vez, distintas tradiciones psicolégicas de origen Psico-
genético, Cognitivo, Instruccional y Sociocultural. En la actuali-
dad, el constructivismo ha pasado a dominar la explicacion y
comprension del aprendizaje humano en general y del aprendiza-
je escolar en particular.

Para el constructivismo, el sujeto que aprende es activo y constru-
ye el conocimiento mediante una actividad mental constructiva,
sobre la base del conocimiento previo, de las estructuras cogniti-
vas con las que cuenta el sujeto. Este conocimiento se considera
como el factor mas determinante en el aprendizaje significativo
(Ausubel, 1983; 151-154). Asimismo, desde esta perspectiva se
considera que el alumno es el responsable dltimo de su aprendi-
zaje, pues nadie puede realizar por él la construccién del conoci-
miento.

Por otro lado, en la escuela lo que se aprende son saberes ya
establecidos y organizados culturalmente. El alumno aprende un
conocimiento caracterizado por un grado considerable de elabo-
racion, de modo que lo que construye son significados acordes o
compatibles con esos conocimientos, con lo que representan o
significan como saberes culturales elaborados, establecidos (Coll,
1992). Por ejemplo, el curriculo escolar de educacién bésica
expresa una seleccion de esos saberes a través de las areas de
conocimiento que lo integran: Espanol, Historia, Ciencias,
Matemdticas, etc., todos establecidos de antemano con cierto
grado de elaboracién y de especializacién. Para que los estudian-
tes construyan el significado de éstos requieren de ayuda. La
mision o papel del docente es proporcionarla, guiando el proce-
so de construccion de los alumnos, enlazando tal proceso con el
significado de los conocimientos ya establecidos

En suma, podemos sefalar tres ideas fundamentales: 1) el alumno
es el que aprende, es el maximo responsable de su proceso de
aprendizaje y nadie puede sustituirlo en esta tarea; 2) la actividad
constructiva del alumno se aplica a contenidos o conocimientos
preexistentes que ya poseen un grado considerable de elabora-
cién, y 3) la funcién del profesor es orientar y guiar esa actividad
con el objetivo de que la construccién del alumno se acerque de
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forma progresiva a aquello que significan y representan los con-
tenidos como saberes culturales preexistentes. El profesor no
puede limitarse a crear las condiciones ¢ptimas para que el
alumno aprenda y desarrolle una actividad mental constructiva
rica y diversa, tiene que guiarla.

A pesar de que se ha generado un amplio consenso sobre estas
ideas, sigue planteandose el problema de como intervenir de
manera mas efectiva para que los alumnos construyan su conoci-
miento.

Alternativas de respuesta se empiezan a plantear gracias a la
investigacion que en las Gltimas tres décadas ha venido desarro-
llando la psicologia cognitiva y sociocultural sobre el aprendizaje
del curriculo escolar y los contextos de aprendizaje. El conoci-
miento de los procesos cognitivos involucrados en el aprendizaje
de los contenidos curriculares, tanto en las areas de lenguaje y
matematicas como de las ciencias en general son una muestra de
ello.1 Especialmente se observa su efecto en el desarrollo de pro-
puestas pedagogicas centradas en las estrategias de aprendizaje y
de ensenanza.

Componentes del proceso de ensenanza aprendizaje

Durante los procesos de aprendizaje y de ensefanza escolar inte-
ractéan tres componentes basicos: el alumno que construye el sig-
nificado del conocimiento; el profesor que ensena, ayudando al
alumno en la construccion de esos significados, y el conocimiento
o contenido especifico sobre el que se construyen los significados.
Este analisis de los componentes basicos del proceso de ensenan-
za y aprendizaje tiene el propdsito de ver como las estrategias van
sustituyendo la funcion del profesor. El papel que juegan las estra-
tegias de aprendizaje en la construccion de los conocimientos
consiste en permitir un aprendizaje independiente y autébnomo. La
interaccion bésica entre contenidos, alumno y profesor, supone
un proceso de traspaso en el control del aprendizaje del profesor
al alumno, y este traspaso se logra gracias al aprendizaje del pen-
samiento estratégico, al desarrollo de habilidades y estrategias
cognitivas.
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A la ya generalizada distincion de los contenidos que se ensenan
en la escuela: declarativos, procedimentales y' actitudinales, se
viene discutiendo con mucho énfasis la incorporacién de aqué-
llos de caracter estratégico. De acuerdo con Beltrdn (1996), la
relevancia de estos Gltimos radica en que el aprender a aprender
no se refiere al aprendizaje directo de contenidos sino al aprendi-
zaje de habilidades con las cuales aprender contenidos. Los con-
tenidos de caracter estratégico son los relativos a la adquisicion
de habilidades, son las habilidades de pensamiento para aprender
el curriculo escolar, es decir, se utilizan para aprender los otros ti-
pos de contenidos.

La posibilidad de que los alumnos logren autonomia en el apren-
dizaje, de que pasen de una fuerte dependencia del apoyo del
profesor a una autonomia real que muestre el traspaso del control
al aprendiz, se relaciona con el hecho de que los estudiantes
adquieran las estrategias y habilidades que lo posibilitan, contri-
buyendo a un mejor rendimiento en el aprendizaje. En general,
son procedimientos que se aplican de modo controlado, dentro
de un plan disefado deliberadamente con el fin de conseguir una
meta fijada previamente. El estudio de las estrategias permite esta-
blecer qué hacen los sujetos para recordar la informacién, adqui-
rirla, almacenarla y utilizarla. En este sentido son secuencias de
actividades intencionales dirigidas a facilitar la adquisicion, alma-
cenamiento y utilizacién de la informacion (Pozo, 1992; 201).

De entre las diversas clasificaciones que existen sobre los tipos
de estrategias de aprendizaje, la proporcionada por Pozo (1992)
se caracteriza tanto por tomar como criterio central el tipo de
aprendizaje que posibilita el desarrollo de una determinada estra-
tegia, por asociacion o por reestructuracion, como por proponer
una jerarquizacion que va de las estrategias més simples como
las de repaso, que sirven para reproducir mas eficazmente un
material, a las mas complejas de elaboracién y organizacion, que
son las mas convenientes cuando no es suficiente el repaso. El
esquema siguiente muestra esta clasificacion:

149



PROCESOS PSICOEDUCATIVOS EN EL CONTEXTO ESCOLAR

Clasificacion de las estrategias de aprendizaje

Tipo de Estrategia de Finalidad o Técnica
aprendizaje objetivo habilidad aprendizaje
Repaso simple Repetir
Por asociacion Repaso _~Subrayar
Apoyo al repaso~  Destacar

Seleccionar ~ Copiar, etc.

Simple Palabra clave
(Significado Imagen
Externo) Rimas y abre-
viaturas
Elaboracién Cédigos
Por compleja Formar analogfas
Reestructuracion (Significado interno) Leer textos
Clasificar Formar categorias
Organizacion Formar redes de
/ conceptos
Jerarquizar Identificar
estructuras

Hacer mapas
conceptuales

Figura 1: Clasificacion de estrategias con relacion al aprendizaje por reestructuracion
o0 asociacion. (Tomado de Pozo, 1992.)
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En particular, las estrategias de elaboracién compleja estdn asocia-
das con la necesidad de comprender y estan mas dirigidas a la
construccién de significados. Esta clasificacién también establece
el tipo de procesamiento de la informacién que posibilita las dis-
tintas estrategias. Este aspecto resulta de la mayor trascendencia,
ya que la eficacia del aprendizaje depende de la profundidad con
la que se procesa la informacion, siendo los niveles mas profundos
los que producirdn un mayor recuerdo. El nivel de profundidad
esta relacionado con la cantidad de procesamiento y con el grado
de elaboracién de la codificacion.

El enfoque superficial tiene como objetivo un incremento en el
conocimiento y la memorizacioén, el profundo busca abstraer sig-
nificados, es decir, el aprendizaje con un enfoque profundo tien-
de a ser significativo, a una reestructuracion y resignificacion mas
precisa. Por su parte, el aprendizaje con un enfoque superficial
tiende a ser memoristico, mas mecanico y poco o nada significati-
vo. En particular, las estrategias de comprensién lectora constitu-
yen una elaboracién compleja donde se construye el sentido del
texto con un enfoque profundo, ya que son estrategias dirigidas a
la construccién de significados mas que a la simple retencién
mecanica y superficial.

Es importante destacar que la mayoria de los alumnos no accede,
al trabajar con textos, a un conocimiento significativo, a pesar de
que durante el ciclo basico la meta consiste en aprender a leer
de forma comprensiva, buscando el significado de lo que se lee.
Asi, la lectura se convierte en el medio por excelencia para adqui-
rir conocimientos por lo que la meta inicial de aprender a leer
pasa a ser la de leer para aprender. Es esta tltima la que la escue-
la no siempre lleva a cabo de manera satisfactoria. Esto no es un
asunto menor, ya que la lectura comprensiva es determinante en
el éxito o fracaso del resto de la escolaridad. Por tanto, poseer
desde la primaria estrategias de comprension lectora es una con-
dicién para adquirir los contenidos escolares, para avanzar hacia
niveles de conocimiento y desarrollo mental superiores.
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La motivacion para aprender y el desarrollo del pensamiento
estratégico

Lograr la autonomia en el aprendizaje es algo que demandan los
nuevos productos culturales que deben adquirir los aprendices
en una sociedad del conocimiento y globalizada. Se impone, asi,
ensenar estrategias para enfrentar esa sociedad de la informacion
y el conocimiento, en virtud de que mediante éstas se ayuda a
los alumnos a aprender a aprender. Pero, para ello, los aprendi-
ces también requieren estar suficientemente motivados, interesa-
dos en el aprendizaje y el conocimiento.

La motivacion para aprender es un factor importante en la medida
que es la fuerza e impulso para la accién de aprender, adquirir y
aplicar el conocimiento escolar. En el campo educativo, la teoria
de la motivacion resulta relevante para explicar por qué diferentes
alumnos invierten diferentes cantidades de energia en las tareas
académicas. Por ejemplo, Spaulding (1989) plantea que si pode-
mos entender por qué algunos alumnos perseveran cuando se
enfrentan a tareas desafiantes y emplean mucho tiempo y esfuerzo
para aprender el material asignado, tendremos alguna idea sobre
coémo ayudar a los menos motivados para hacer las mismas cosas.
Esta autora analiza los aspectos motivacionales con relacion a los
problemas de la comprension de textos vy, al igual que la mayoria
de los estudiosos de la motivacion humana, sefiala la existencia de
dos tipos de motivacion: la extrinseca y la intrinseca. Estamos
extrinsecamente motivados para involucrarnos en una actividad
cuando reconocemos que si lo hacemos probablemente experi-
mentemos lo que percibimos como consecuencia positiva
o deseable; el deseo de ganar dinero es una motivacién extrinseca
comun para encarar una tarea desagradable. La gente también
puede sentirse extrinsecamente motivada para evitar resultados
negativos o indeseables. Nuestra conducta estd extrinsecamente
motivada cuando intentamos lograr algin objetivo o resultado que
es logica e inherentemente extrinseco a nuestra conducta.

La motivacion intrinseca se caracteriza por un deseo de involu-
crarse en una actividad porque el hacerlo proporciona satisfac-
cién personal, sin importar los potenciales resultados extrinsecos.
Spaulding cita a Lepper quien define la conducta motivada intrin-
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secamente como una conducta encarada por si misma, por el
placer que proporciona, por el aprendizaje que permite o los
sentimientos de logro que produce. En esencia, la motivacién
intrinseca es consecuencia de dos conjuntos de autopercepcio-
nes: los de competencia y los de autodeterminacién. Cuando los
individuos se perciben a si mismos como capaces de completar
una tarea especifica o involucrarse en un esfuerzo especifico
(competentes) y sienten que tienen cierto control sobre esa tarea
o esfuerzo es probable que estén intrinsecamente motivadas para
encarar esta tarea o esfuerzo. Inversamente, si alguna de estas
percepciones no estd presente, también es probable que falte la
motivacion intrinseca.

En suma, los procesos motivacionales que subyacen a las tareas
de leer condicionan su desarrollo, por ello es importante conocer
la naturaleza de estos procesos. Este conocimiento permite a los
docentes comprender qué es lo que Ileva o no a los alumnos a
aprender y, en particular, qué es lo que los mueve o no a leer y
escribir textos y por qué.

Otro aspecto de la motivacién intrinseca es su relacién con la au-
toestima del aprendiz. Es decir, se relaciona con las autopercepcio-
nes que los alumnos tienen de su capacidad o competencia para
aprender, asi como del control que sienten que tienen sobre las
cosas que hacen. La competencia y el control les da seguridad,
con lo cual se sienten motivados para aprender. En particular,
a la competencia le subyace la habilidad y la capacidad para resol-
ver problemas, por lo que el desarrollo de habilidades cognitivas
es muy probable que esté vinculado con el aprendizaje exitoso y
éste con buenas autopercepciones y autoestima de los aprendices.
Como vemos, las metas como las autopercepciones de los estu-
diantes son aspectos considerados fundamentales para desarrollar
una adecuada motivacién en el aprendiz y para motivarlo en las
clases, antes, durante y después de la ensenanza. Esto supone la
presentacién de metas, objetivos, contenidos y actividades de
ensefanza y aprendizaje estructuradas, asi como un clima
de clase adecuado, centrado en las tareas de aprendizaje. En
tanto que el desarrollo de la competencia para aprender en los
alumnos estd, a su vez, probablemente relacionado con las habi-
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lidades cognitivas para la resolucion de problemas, y el desarro-
llo de estrategias de aprendizaje.

La investigacion de los procesos de lectura y la dedicada a los pro-
cesos motivacionales se empieza a hacer patente a mediados de la
década pasada. Casi la totalidad de la investigacion acerca de
la motivacion en el ambito de la ensepanza de la lectura se centra
en las estrategias metacognitivas y la ensenanza de estrategias en
la capacidad de autorregulacion del aprendizaje. Algunos de los
trabajos mas citados sobre programas de lectura estratégica que
han aportado evidencia importante acerca de la mejora de la com-
prension mediante el desarrollo de estos programas son los de
Brown, Palincsar y Armbruster ( 1984); Palinscar y Brown (1989).
Resulta relevante, entonces, en el ambito instruccional, ubicar
que la motivacién esta relacionada de manera importante con el
nivel de competencia con que se puede percibir un alumno para
enirentar las tareas escolares y el papel tan relevante que pueden
jugar, en particular, las estrategias de comprension lectora para
lograr esta competencia, ya que mediante éstas se aprende a
aprender y se desarrolla un aprendizaje auténomo y controlado.
Esto supone el traspaso del docente al alumno de ese control, lo
cual significa que, en cierta medida, el apoyo y la ayuda al
aprendizaje también tuvo éxito.

El caso de las estrategias de comprension lectora

En la educacion basica el aprendizaje de la lectura es uno de los
mas esenciales. Practicamente, el resto de los aprendizajes se re-
laciona con esta habilidad. Por ello, el nifio o joven no comprende
una leccion si no sabe leer. En el caso de la educacion media el
desarrollo de estas habilidades permite la bdsqueda y manejo efec-
tivo de la informacion, y aprender a aprender por si mismos. En
este nivel la comprension y composicion de textos escritos resultan
claves para progresar en los estudios.

Cotidianamente, tanto en secundaria como en el bachillerato, los
estudiantes realizan sus actividades de aprendizaje apoyados en
o sobre textos escritos. Esta situaciéon marca su importancia, pero
también exige saber cémo trabajar con éstos o cémo estudiarlos.
Asi, para acceder al conocimiento, pensar y seguir aprendiendo
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se obliga a los estudiantes a tratar con textos escritos, sean éstos
libros de texto, novelas o articulos cientificos. Por ello, las habili-
dades para leer y comprender son necesarias. Entender lo que
leen es un objetivo que debe buscarse, un requisito indispensable
en tanto que el aprendizaje escolar se basa, fundamentalmente,
en el estudio de textos escritos.

La lectura de textos les da acceso a argumentos y razonamientos
superiores para explicarse el mundo que les rodea y la experien-
cia propia. Es muy probable que la experiencia de leer ayude
a nifos y jovenes a formar sus argumentos con mayor légica y efi-
cacia. Pero también en sentido opuesto, la incapacidad para leer
tiene efectos muy negativos en el desarrollo del pensamiento y el
acceso a la cultura. En este sentido, leer es una habilidad que no
s6lo se requiere para trabajar las otras materias del curriculo esco-
lar, sino para desarrollar la mente y la cultura de los sujetos.
Particularmente, la investigacion psicolégica cognitiva ha estudia-
do las habilidades involucradas y la forma como estas interactian
cuando se lee, asi como las estrategias que permiten desarrollar-
las. Cada vez mas, se acepta que la lectura es una tarea suma-
mente compleja y de dificil ejecucién y, en muchos casos, resulta
desalentadora. La conciencia de la complejidad y de la necesidad
de que cuando se lee sea de forma comprensiva, puede ayudar a
entender la naturaleza de su aprendizaje y cémo pensar la mejor
manera de enfrentar la ensefanza.

No obstante el valor y funciones de estas habilidades para el
aprendizaje, son pocos los estudiantes que cuentan con ellas.
Con frecuencia se escuchan quejas de los profesores en el senti-
do de que los alumnos no leen y, cuando lo hacen, no compren-
den los contenidos. El problema se generaliza y es arrastrado
hasta el nivel de licenciatura y posgrado, y puede ser un obstacu-
lo para el aprendizaje significativo.

Aprender significativamente implica ligar lo que se va a aprender
con lo que ya se sabe. Una condicién para lograr esto es com-
prender lo que se lee y resulta muy dificil conseguirlo, ligar o co-
nectar lo nuevo si no se logra leer y comprender un texto escrito.
Segln Bruer (1993), uno de los modelos mas detallados de la lec-
tura habil es el de Just y Carpenter. En él se pone de manifiesto
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que la lectura es un proceso que requiere diferentes habilidades e
involucra distintos y complejos procesos cognitivos como: el
reconocimiento de palabras, el procesado lingistico y gramati-
cal, el modelado de texto y la supervision cognitiva. Cada uno de
ellos se compone de varios subprocesos. El lector habil los Ileva
a cabo de manera simultdnea y de ahi la complejidad de la tarea,
ya que requiere varios niveles de procesamiento de informacion
y deben ser realizados con una gran rapidez, aunado al hecho de
que son procesos altamente interactivos. Es decir, las habilidades
esbozadas en el modelo deben funcionar juntas y, a veces, casi
simultdneamente, para que el lector construya un significado a
partir del texto. La figura 2 presenta un esquema de las diferen-
cias entre el lector experto y el novato.

Tipos de Lector

—

1 Emplea estrategias limitadas 1 Amplio acceso a comprensién

2 Fragmenta informacién del texto 2 Capacidad de planificar y auto-
3 Limitado acceso a comprensién regular actividad

4 Actda de manera poco reflexiva 3 Emplea estrategias para conectar

e imtegrar informacién

* Mecanismos de coherencia local del texto
* Establecer relaciones semanticas

* Microproposiciones

* Coherencia global

* Significado general texto

- Diferenciacion ideas

— Establecimiento relaciones
jerarquicas

- Aplicacion macroreglas

A) Supresion
Figura 2.- Diferencias entre lector B) Generalizacion
novato y experto. C) Construccion
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El modelo de lectura experta, ademas de describir en detalle los
procesos implicados en la lectura eficaz, con significado, ha per-
mitido ubicar qué es lo que hacen los lectores expertos en compa-
racion con los menos hébiles, asi se ha podido establecer que un
aspecto que los diferencia es que regularmente los primeros leen
tratando de construir la esencia del texto, es decir, tratan de esta-
blecer el significado de lo que el escritor esta tratando de transmi-
tir.

Al respecto, Palincsar y Brown (1984), citados por Bruer, estable-
cieron como resultado de sus investigaciones seis funciones que
realiza un lector competente y que son esenciales para la com-
prension lectora. Un lector competente:

1. entiende que el objetivo de la lectura es construir significado,

2. activa sus conocimientos de base relevantes,

3. centra la atencion o los recursos cognitivos que se concentran
en las principales ideas del contenido,

4. evalta el significado construido, lo esencial, en funcién de su
consistencia interna, su compatibilidad con los conocimientos
previos y el sentido comun,

5. extrae y prueba las interferencias y

6. supervisa todo lo anterior para ver si se da la comprension.

Estas seis funciones contrastan con lo realizado por los princi-
piantes, que se limitan a realizar una lectura de una vez, deses-
perada y no focalizada.

Una de las derivaciones mas relevantes de los estudios sobre
principiantes y expertos es la relacionada con el hecho de que
esta investigacién cognitiva abre la posibilidad de mejorar la
ensenanza mediante el aprendizaje de estrategias de compren-
sion de lectura de textos.

Sobre estas consideraciones acerca del modelo de lectura experta
se han desarrollado otros de ensehanza de lectura comprensiva. En
términos generales, en el momento existen dos modelos para la
ensefianza de estrategias de comprension lectora. La instruccion
o ensefianza directa y la ensefianza reciproca. Respecto a la prime-
ra, Baumann (1990) considera debe desarrollarse en cinco etapas:
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. Introduccion. Se les explican a los alumnos los objetivos de lo

que van a trabajar y en qué les van a ser Gtiles para la lectura.

. Ejemplo. Como continuacion de la introduccion, se ejemplifi-

ca la estrategia que se vaya a trabajar, mediante un texto, lo
que ayuda a los alumnos a entender lo que han a aprender.

. Ensenanza directa. El profesor muestra, explica y describe la

habilidad de que se trate, dirigiendo la actividad. Los alumnos
responden a las preguntas y elaboran la comprension del
texto, pero es el profesor quien estd a cargo de la ensenanza.

. Aplicacion dirigida por el profesor. Los alumnos deben poner

en practica la habilidad aprendida bajo el control y la super-
vision del profesor. Este puede realizar un seguimiento de los
alumnos y, si es necesario, volver a ensefar.

. Practica individual. El alumno debe utilizar independiente-

mente la habilidad con material nuevo.

Respecto al modelo de ensenanza reciproca, Palincsar y Brown
(1990; 45-73) proponen utilizar cuatro estrategias: resumir, cues-
tionar, clarificar y predecir. En él se emplean los siguientes pasos:

. El profesor entrega una parte de un texto a un grupo de lectura

y designa a un estudiante como lider de esa parte.
Inicialmente, el profesor puede se el lider.

. El grupo lee el texto en silencio.
. El estudiante lider resume el texto, férmula una cuestion que

puede ser preguntada en forma de prueba, discute y clarifica
los puntos dificiles y;

. El lider, finalmente, hace una prediccion sobre lo que ocurrira

a continuacion en la historia.

. El profesor proporciona ayuda y feedback en funcién de las

necesidades y habilidades del lider.

De acuerdo con este modelo el resto de los estudiantes actGan
como criticos de apoyo que animan al lider a explicar y clarificar
el texto. Todos actGan como lideres al menos una vez. El objetivo
comun del grupo es construir de forma colaborativa el significa-
do del texto. El profesor proporciona un modelo de ejecucion
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experta. A medida que los estudiantes van mejorando, él va
adoptando un rol mas secundario.

Para finalizar este apartado es importante mencionar que ambos
modelos han sido utilizados y han demostrado ser igualmente efi-
caces para ensefnar estrategias de comprension lectora.

A modo de conclusion. El profesor, un aprendiz estratégico

La cuestion central de todo esto es: ;cudndo y a qué tipo de estu-
diantes habria que ensefarles conocimiento estratégico? La res-
puesta evidente es que hay que iniciar desde los primeros afos
escolares a instruir a los alumnos en este conocimiento, tan ele-
mental, pero tan relevante para el aprendizaje, particularmente el
referido a la comprensién lectora. Sin embargo, habria que hacer
una consideracién, a nuestro juicio fundamental sobre quiénes
realmente pueden llevar a cabo esta tarea, pensamos que basica-
mente son los profesores. En consecuencia, son ellos los que ini-
cialmente deben convertirse en aprendices estratégicos.

Ser un apoyo en la construccion de los conocimientos de los
alumnos implica que el maestro reflexione como y mediante que
contenidos es posible guiar a los alumnos hacia una mayor auto-
nomia que les permita seguir aprendiendo, aun después de haber
egresado de la escolaridad basica.

Al parecer por la cantidad enorme de informacién que generan
las sociedades modernas, es un imperativo que la escuela dote a
sus egresados de las herramientas y de las estrategias suficientes
que les posibiliten, a partir de lo ya aprendido, seguir aprendien-
do. La escuela no puede abordar el cimulo de conocimiento que
se genera actualmente. Lo que si puede hacer es desarrollar en
los estudiantes las habilidades que estdn comprometidas con el
pensamiento estratégico; por ello es necesario que los profesores
se conviertan en aprendices estratégicos, con el fin de ensenar a
sus alumnos cémo lograr niveles de comprensién superiores para
poder proseguir en la adquisicion de conocimiento y desarrollo
intelectual.
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NOTA

! Véase al respecto: Resnick y Koffler (1990) Curriculum y cognicion; Mendes de
Andes. Aique. y, Alvarez, A. (Ed) Hacia un curriculum cultural. La vigencia
de Vygtski en la eduacion. Madrid, Fundacion infancia y aprendizaje, 1997.
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La ensenanza de mapas
conceptuales a través de una
aplicacion multimedia

Rina Martinez Roniero
Angel Martin Ginard

a ensefanza desde una perspectiva
constructivista enfatiza y promueve
una participacién activa tanto del
profesor como del alumno. Las situa-
ciones de aprendizaje pretenden que
el alumno construya, modifique y enriquezca sus
conocimientos, actitudes, valores y destrezas de
manera auto-regulada y consciente. Estos proce-
sos son apoyados y, en la mayoria de los casos,
modelados por el profesor, quien facilita, orienta
y dirige el proceso de aprendizaje (Coll, 1991,
Coll y otros, 1994; Diaz-Barriga y Herndndez,
1998).
Con esta perspectiva, el punto de partida de todo
aprendizaje parte de dos principios fundamenta-
les:

— De la activacién de los conocimientos previos
que posee el alumno, en funcién de la tarea
especifica de aprendizaje ante la que se
encuentre,

—Y de las actividades (individuales y/o comparti-
das) que el alumno realice.
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Asi, la concepcién constructivista del aprendizaje promueve
diversos procesos de crecimiento personal del alumno, emplean-
do ayudas especificas orientadas por el profesor, las cuales
requieren de la participacién intencionada, planificada y sistema-
tica de ambos.

Las estrategias didacticas que emplea el profesor dirigen y en
gran medida determinan el tipo de aprendizaje que desarrollan
los alumnos, estdn cada vez mas orientadas a la combinacién de
contenidos especificos con el desarrollo de estrategias que facili-
ten el aprendizaje del alumno.

Las estrategias de aprendizaje se conceptualizan como “procesos
de toma de decisiones (conscientes e intencionales) en los cuales
el alumno elige y recupera, de manera coordinada, los conoci-
mientos que necesita para cumplimentar una determinada deman-
da u objetivo, dependiendo de las caracteristicas de la situacion
educativa en que se produce la accién” (Monereo, 1997, p. 27).
Esto implica que las estrategias de aprendizaje se utilizan en situa-
ciones, tareas y niveles de exigencia o dificultad especificas de
aprendizaje y que el analisis de estas situaciones particulares es lo
que permite la toma de decisiones para una actuacién estratégica
por parte del alumno, ajustando su comportamiento (lo que pien-
sa y lo que hace) a las exigencias de esa determinada tarea o acti-
vidad. Estas situaciones especificas, dadas por los objetivos,
determinan el esfuerzo cognitivo y el tipo de aprendizaje del
alumno (Monereo, 1997; Gallego, 1997).

Dentro de esta marco de las estrategias de aprendizaje, destaca el
uso de los mapas conceptuales en el aula. Un mapa conceptual
genera un aprendizaje profundo de la informacién, ya que permi-
te una mayor externalizacién y articulacién del conocimiento,
por lo que requiere que la actividad de aprendizaje esté cuidado-
samente disefada, guiada y apoyada por parte del profesor, para
que el alumno participe en forma activa y ordenada y logre esta-
blecer relaciones adecuadas entre lo que sabe (conocimientos
previos) y el nuevo contenido (informacién nueva) para atribuirle
un significado a lo que aprende y que construya a partir de lo
que ya conoce (aprendizaje significativo).
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El mapa conceptual es una representacion grafica jerarquica de
diferentes niveles de generalidad e inclusividad de los conceptos
mas importantes de la informacién, facilita la visualizacion de
los contenidos en su conjunto y explicita las relaciones entre los
conceptos. Se conforma de proposiciones (dos o mas conceptos)
representadas por circulos o nodos y palabras enlace expresadas
mediante lineas o flechas (Novak y Gowin, 1988).

El objetivo esencial del mapa conceptual es representar diversas
relaciones significativas entre los conceptos mas importantes de
la informacién, estas relaciones en forma de proposiciones for-
man unidades semanticas o de significado que, al estar estructu-
radas esquemadtica y jerdrquicamente, permiten y facilitan la
representacion cognitiva de significados por parte del alumno,
favoreciendo en él un aprendizaje significativo.

Dependiendo del uso que se haga del mapa conceptual, del
momento en que se presente en la ensefanza, del nivel de espe-
cificidad que tenga, de quién lo elabore (el profesor, el alumno
0 ambos), o incluso del tipo de contenido que representa, las po-
sibilidades de esfuerzo cognitivo por parte del alumno varian. Sin
embargo, es preciso destacar algunos de los principios funda-
mentales comunes a todo mapa conceptual:

- Dirigir la atencion: simplificando la informacién a un nimero
reducido de proposiciones mas importantes.

- Explicitacién de conceptos clave y relaciones semanticas: las
proposiciones que conforman el mapa conceptual deben estar
representadas por los conceptos importantes en circulos o nodos
y las palabras enlace expresadas junto a sus lineas o flechas.

— Orden jerdrquico entre proposiciones: los conceptos mas gene-
rales e inclusivos (los que poseen mas poder explicativo o mas
informacién) deben estar en la parte superior y, conforme se des-
glosan los contenidos, los conceptos mas especificos y de menor
inclusividad deben aparecer en la parte inferior del mapa.

Para que el alumno aprenda a elaborar un mapa conceptual a
partir de materiales impresos, debe seguir los siguientes pasos:
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— Seleccionar la informacién del material a aprender (uno o
varios pérrafos).

— Identificar en el texto los conceptos y las palabras de enlace
que expresan las relaciones entre ellos.

— Expresar en forma de proposiciones esas relaciones entre los
conceptos.

— Organizar las proposiciones en una estructura jerarquica.

- Representar en el papel esa estructura de manera que facilite su
visualizacion

— Revisar y rehacer el mapa conceptual una o méas veces.

Para los fines de este trabajo proponemos la ensefianza de la ela-
boracién de mapas conceptuales mediante la utilizacién de las
nuevas tecnologias aplicadas a la educacion.

Una de las formas de desarrollar las nuevas tecnologias en el
campo de la ensenanza es la realizacion de aplicaciones multi-
media. Existen muchas definiciones de la multimedia, pero basi-
camente podemos definirla como la combinaciéon de diferentes
canales comunicativos: audio, video, textos, graficos, animacio-
nes, etc., con el fin de transmitir una informacién. Cuando ade-
mas hablamos de multimedia educativa hay que resaltar que el
programa estd pensado y disefado con la intencién de que
la persona que lo utilice no sélo se informe sobre los contenidos
presentados sino que también realice un aprendizaje de los con-
tenidos transmitidos.

En este sentido (Marqués, 1996), las caracteristicas esenciales de
los programas educativos son las siguientes:

- Son materiales elaborados con una finalidad didactica.

- Utilizan la computadora como soporte en el que los alumnos
realizan las actividades que ellos proponen.

- Son interactivos, contestan inmediatamente las acciones de los
estudiantes y permiten un didlogo y un intercambio de infor-
maciones entre la computadora y los estudiantes.

- Individualizan el trabajo de los estudiantes, ya que se adaptan
al ritmo de trabajo de cada uno.

- Son faciles de usar.
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Ademés de los elementos antes sefalados, utilizados en el disefo
de un programa educativo, hay que tener en cuenta una serie de
herramientas pedagégicas que nos proporcionan los entornos de
aprendizaje informatizados (Collins, 1998):

— Las situaciones realistas fuerzan a los alumnos a decidir qué
hacer. Permiten desempefar ciertos roles en situaciones nuevas.

— La simulacion permite explorar nuevas situaciones.

— La animacién permite observar procesos (hecho que a menudo
no se puede hacer de otro modo) tal y como se producen.

— La voz puede usarse para explicar qué es lo qué esta ocurrien-
do y por qué.

— El video transmite distintos tipos de situaciones reales con infor-
macion contextual.

— Las representaciones mdiltiples: habilidad de estos sistemas para
presentar distintas caracterizaciones de una misma situacion o
proceso de forma simultanea.

~ La interaccién permite a los alumnos observar las consecuen-
cias de sus acciones.

— El andamiaje ayuda a los estudiantes a llevar a cabo tareas que
estdn mds alla de sus posibilidades.

- La reflexion anima a examinar de nuevo sus actuaciones.

Un problema habitual en la ensefanza tradicional es que el profe-
sor transmite la informacion de forma Unica e igual para todos los
alumnos a los que se dirige. De esta forma, habra alumnos a
los que les parezca que la explicacion se ha realizado demasiado
deprisa, o demasiado despacio, y que no hayan conseguido llegar
a comprender los contenidos que el profesor intenta transmitirles.
Un programa multimedia, por el contrario, permite respetar el
ritmo individual de aprendizaje de cada alumno. No existe obli-
gacion de seguir un ritmo determinado, cada estudiante tiene la
libertad de avanzar al siguiente bloque de informacion, repetir
una explicacion o volver a realizar un ejercicio en el momento
que desee. Permite una variedad metodolégica y atencion a la di-
versidad: existen diversas maneras de ensenar y de aprender,
cuantos mas medios y métodos utilicemos -y ésta una de las
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caracteristicas de la multimedia— mas posibilidades de aprendiza-
je tendrd el alumno (Gutiérrez Martin, 1997).

Algunas de las ventajas de un sistema de aprendizaje a través de
la computadora son que el alumno puede repetir todas las veces
que quiera, obtiene informacién inmediata del avance de su
aprendizaje y al realizar los ejercicios la computadora le indica si
lo esta haciendo bien o no.

Al hacer esta aplicacion multimedia hemos realizado una transfor-
macién a un lenguaje visual, sonoro o textual de los conceptos del
contenido que nos ocupa, en nuestro caso la ensefianza de una
estrategia de aprendizaje, los mapas conceptuales, teniendo en
cuenta los principios del aprendizaje anteriormente sefialados. No
hay que olvidar que aunque utilicemos distintos canales todos
ellos poseen la misma importancia. Hemos intentado lograr una
buena integracion de todos estos elementos, tomando cada uno
de ellos el protagonismo cuando es necesario. Nuestro objetivo es
que el alumno sea capaz de realizar un aprendizaje significativc
de la elaboracién de mapas conceptuales.

El método de formacién que hemos adoptado se basa en la “ins-
truccién razonada” (Brown y Palincsar, 1984), el cual se divide
en tres pasos: explicacion, modelado y practica supervisada.
Mediante la explicaciéon se define el concepto y caracteristicas
del mapa conceptual, con el modelado se muestra paso a paso el
procedimiento a seguir para elaborar un mapa conceptual y, con
la practica supervisada, se pretende que el alumno ponga en
practica los procedimientos anteriores (Leén y Martin, 1993).

Si revisamos estos tres pasos siguiendo el ejemplo del programa
de ensefanza de estrategias de aprendizaje, lo veremos con
mayor precision:

Con el primer paso, la explicacién de qué es un mapa conceptual,
se pretende informar de manera explicita a los alumnos sobre lo
que se va a aprender. En este punto se proporciona la informacion
conceptual necesaria para que comprendan las acciones a reali-
zar. Este paso se ha realizado mediante una animacién en la que
se combina la audicion de la explicacién con la presentacién sin-
cronizada del mapa conceptual del contenido que se esta descri-
biendo.
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Con el modelado se muestra, mediante una animacioén, paso a
paso, el procedimiento a seguir para elaborar un mapa concep-
tual.

En este punto, el alumno ya tiene la informacién del concepto y
del procedimiento a seguir para poder elaborarlo, ha llegado el
momento de que ponga en prdctica lo que ha observado hasta
ahora.

El tercer paso, la prdctica supervisada, invita al alumno a realizar
la accion aprendida, bajo la supervision del propio programa que
le avisa de los errores que comete o evalta su ejecucion para
aconsejarle continuar o revisar de nuevo la explicacion. La parte
practica se ha dividido en tres ejercicios, de acuerdo con los
pasos anteriormente descritos, necesarios para elaborar un mapa
conceptual. En el primero, el alumno debe discriminar cuales de
las palabras resaltadas del texto son conceptos o palabras enlace;
en el segundo ejercicio, se transforman en proposiciones; y, en el
tercero debe realizar la tarea de completar el mapa conceptual
que se le presenta.

Conclusiones
La elaboracion de mapas conceptuales en el aula proporciona al
alumno una serie de ventajas como:

— Ampliar su gama de habilidades cognoscitivas para aprender de
manera significativa.

— Expresar significados empleando proposiciones.

— Una oportunidad de construir conocimientos a partir de medios
impresos.

- Organizar de manera légica y jerdrquica su estructura de cono-
cimientos acerca de un tema determinado y facilitar su com-
prension.

- La posibilidad de exteriorizar su conocimiento y exponerlo
facilmente.

— Planificar su aprendizaje.

En este trabajo se ha presentado un ejemplo de cémo ensenar
una estrategia de aprendizaje utilizando las nuevas tecnologias.
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Cabe sefialar que no es un programa completo, tan sélo se ha
pretendido presentar una muestra de cémo practicar en la elabo-
racién de un mapa conceptual, a partir de aqui serfa conveniente
completar el programa con otras estrategias de aprendizaje y per-
feccionar la ensenanza de los mapas conceptuales, por ejemplo,
proporcionando al alumno una bateria de textos para trabajar de
la misma manera, de forma que pueda practicar suficientemente
los pasos a seguir, ademas se deberia ir variando la naturaleza y
dificultad de los textos propuestos para que el alumno pueda
generalizar los conocimientos aprendidos.

La incorporacion de nuevas tecnologias podria contribuir a que
se produzcan cambios significativos en la educacién (Bartolomé,
1996), como:

- La toma de decisiones en el acceso a la informacién. Debemos
preparar a un alumno capaz de buscar la informacién, de valo-
rarla, de seleccionarla, de estructurarla y de incorporarla a su
propio cuerpo de conocimientos.

— Integracion de medios, multiplicidad de lenguajes. La ensefan-
za y el aprendizaje se deben convertir en un proceso continuo
de traduccion de lenguajes, codigos y canales, del visual al ver-
bal, del audiovisual al escrito, y viceversa.

— La escuela debe ser activa, debe ser entretenida y divertida,
debe ser participante y debe ser libre. Se trata de disenar activi-
dades en las que los estudiantes se sientan involucrados y en
cuya realizacién encuentren una satisfaccion. No estamos
hablando de aprender sin esfuerzo.

Por dltimo, resaltar la importancia de que el profesor conozca las
nuevas tecnologias y esté preparado para utilizarlas como un
soporte méas en el proceso de ensenanza-aprendizaje que realiza
habitualmente. Debemos pensar en él como un facilitador del
aprendizaje que requiere conocer las caracteristicas y capacida-
des de las nuevas tecnologias y, consciente de que el potencial
para desarrollar aprendizaje auto-dirigido reside fuera de la pro-
pia tecnologia, en el disefio didactico del curso (Salinas, 1997).
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Calidad de vida y desarrollo
de la educacién inclusiva para
ninos y jovenes con dificultades

de aprendizaje
Christopher Robertson

| concepto de calidad de vida tiene
connotaciones positivas y negativas
cuando se utiliza en el campo de las
dificultades de aprendizaje. Negati-
vamente, el derecho a tener dificulta-
des de aprendizaje (para vivir) no se cuestiona en
nuestra (el Reino Unido), o muchas otras socieda-
des, porque se cree que la gente que tiene estas
discapacidades debe de ipso significar que la
calidad de vida es irrevocablemente pobre.
Mittler (1988), Pfeiffr (1994), Estanworth (1989)
y Williams (1995), son algunos de los autores
quienes se muestran interesados acerca de la
practica bio-etica y la continua presencia del
incuestionable argumento eugenecico, particular-
mente en la profesién medica y ciencias relacio-
nadas. Si tales perspectivas son tan comunes y
con fuerte influencia profesional, es claro que su
influencia impactara en las de otros miembros de
la sociedad (véase Foucault, 1977), incluyendo a
los padres y profesionales de la educacién.
En oposicién a los argumentos negativos sobre la
calidad de vida, un nimero significativo de profe-
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sionales (especialmente aquéllos involucrados en proporcionar
servicios a los adultos) lo han utilizado sistematicamente como
una manera para evaluar y mejorar la vida de las personas con
dificultades de aprendizaje. Goode (1994), sefnala una relacion de
convergencia en las principales aproximaciones tedricas que
explican y miden la calidad de vida posible, pero reconocen que
el trabajo en este campo esta ain en desarrollo. En relacion al
Reino Unido, Perry y Felce (1995) produjeron un til metanalisis
de mediciones formales de calidad de vida y encontraron que para
ser de uso comin debe basarse en las caracteristicas de los hoga-
res de la gente con problemas de aprendizaje. Hay una tendencia
de estas medidas (mucho mas alld de lo deseado) para evaluar
y diagnosticar orientados en el disefo y no parece ofrecer informa-
cion relevante de la manera para guiar y favorecer la calidad de
vida. No obstante, hay claramente herramientas desarrolladas que
pueden ser usadas para mejorar la calidad de vida de dos posibles
maneras. Primero, se puede utilizar para investigar y monitorear la
calidad de provisién y posteriormente para proteger los intereses
de la gente con dificultades de aprendizaje. Segundo, pueden
usarse para ayudar a sondear importantes aspectos de la actividad
que contribuyen a una buena calidad de vida. Perry y Felce, iden-
tifican seis dominios de calidad de vida que pudieran medirse:

Actividad,

Autonomia y eleccién,

Calidad en el hogar,

Desarrollo personal,

Integracion social y comunitaria,
Interacciones sociales.

Si el valor de tales mediciones es lo que salvaguarda los intereses
de la gente con problemas de aprendizaje, entonces puede ser
posible considerar que se adapten para usarse en ambientes edu-
cativos. Ciertamente, de los seis dominios mencionados arriba,
cinco son relevantes para la valoracién de la inclusién de alum-
nos con dificultades de aprendizaje. El aspecto aparentemente
menos relevante de calidad de vida puede también, claro, consi-
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derase en la planeacion de la transicion a la adultez. Si se desa-
rrolla adecuadamente, las mediciones de la calidad de vida pue-
den incorporase en la inspeccion y sistemas de monitoreo en las
escuelas, y usarse a nivel macro (escuela) y micro (individual).
Sin embargo, deberia recordarse que estas medidas no estan
completamente desarrolladas a un grado significativo y que pue-
den utilizarse inadecuadamente, y de forma reduccionista, como
herramientas con propésitos limitados y poco dtiles (Ball, 1990)
que enfoquen la “patina” de la provision educativa, més que la
calidad subyacente. Taylor (1994) ha prevenido acerca de este
uso y sugirié que las mediciones de la calidad de vida necesitan
ser vistas como conceptos que senciblizan mas que como
manuales descriptivos cerrados y definidos.

Con esto en mente, es quizd notable que cualquier medida de
calidad de vida sea utilizada junto con otros métodos de evalua-
cion. Es también importante para las medidas de calidad de vida
ir mas alla de un diagnostico puro, hacia un nivel donde infor-
men, ensefien y aprendan. Daniels (1996) refiere que el potencial
de las aproximaciones de calidad de vida va mas alla de la medi-
cién, y resalta la necesidad para los aprendices con discapacida-
des de ser considerados en el didlogo educativo, mds que ser
vistos como receptores pasivos de la ensefianza. para algunos
alumnos con dificultades de aprendizaje esta inclusion puede
resultar especialmente dificil. Donde sea este el caso, el propdsi-
to de la ensenanza serd buscar la inclusion, en los términos del
aprendiz. Ejemplos de tales aproximaciones se encuentran en los
trabajos de Holm, Holst y Perlt (1994) y Ware (1994).

Si los conceptos de calidad de vida, medicién y dialogo pueden
ser Utiles en el contexto educativo de los aprendices con severas
discapacidades, lo serian también en la practica de la inclusion.
Esto es porque de su conocimiento y valor depende la actividad
social como el componente central de vida para la basta mayoria
de gente. En este sentido, las perspectivas emergentes de calidad
de vida pueden ser vistas como resonantes con una tradicién en
educacion, generalmente fundamento del trabajo de John Dewey,
quien resalté (1938) la importancia del crecimiento personal
y social de los nifos e identificé calidad en la educacion como la

173



PROCESOS PSICOEDUCATIVOS EN EL CONTEXTO ESCOLAR

combinacion de éstos. Una consideracién de la aplicacion del tra-
bajo de Dewey al campo de los problemas de aprendizaje se
encuentra en Dumbleton (1990) y Robertson (1997), quienes
sugieren que una reevaluacion de éste trabajo serfa oportuna.

Tras haber considerado de manera répida el concepto de calidad
de vida, y su potencial para mejorar la educacién de los alumnos
con dificultades de aprendizaje en términos generales, algunas
aproximaciones especificas para el proceso de inclusion seran
ahora consideradas:

Inclusion responsable,
Inclusion participativa,
Estrategias de inclusion,
Inclusion a largo plazo.

Cada una de estas aproximaciones incorpora una dimensién de
calidad de vida, aunque no siempre esto puede establecerse. Las
aproximaciones se sobrelapan una con otra y deberian ser vistas
como necesariamente vinculadas a los dominios de calidad de
vida descritos antes.

Inclusién responsable

La inclusion de todos los alumnos con dificultades de aprendiza-
je es intrinsecamente problematica. La investigacién que exami-
na la eficacia de la integracion es aun ambivalente en sus
hallazgos (Hornby, 1992, 1997; Lindsay, 1989; Norwich, 1990)
y es axiomatica para senalar que individuos con mayores disca-
pacidades de aprendizaje aparecen con mds frecuencia en las
investigaciones. En los Estados Unidos, Vaughn y Schumm
(1995), entre otros, han indagado acerca de esto en relacién a la
eficacia de la inclusion donde se ha aplicado como una préactica
que oculta sin el involucramiento genuino de todos los partici-
pantes. Como consecuencia de esto, ellos han coordinado la
inclusion responsable y subrayan el trabajo de tres escuelas pri-
marias que utilizaron para identificar aspectos clave de esta prac-
tica. Estos incluyen:
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Usar criterios académicos y sociales al planear y evaluar la
practica inclusiva. Al hacer esto el progreso de los alumnos es
cuidadosamente considerado y no seré sujeto a colocarlos en
clase sin una educacioén racional clara; los profesores son capa-
ces de elegir si se involucran en las clases inclusivas. En otras
palabras, no son forzados a incluir sino animados a hacerlo asi
en el contexto de su desarrollo de actitudes y conocimiento,
habilidades y comprensién. Resulta interesante que este hecho
tiene paralelos a la aproximacién asumida en Espafia para
desarrollar la practica inclusiva. Hay escuelas que han sido
invitadas a optar por proyectos de educacién inclusiva a las
cuales se ha apoyado con entrenamiento y equipo de expertos
(Marchesi 1993);

Proporcionar fuentes apropiadas, fisicas y humanas, de modo
que la inclusién no se malbarate o se use con costo politico.
Un buen nivel de financiamiento da importantes mensajes
acerca del valor de la inclusion y puede motivar la préctica de
innovacion;

Tomar en cuenta los contextos locales: Otras escuelas en el
area (Lunt et al, 1994), las necesidades de equipo y la comuni-
dad local. Esta aproximacion contextual es un asunto impor-
tante, pero requiere rigurosa planificacion. Esta planeacion
necesita realizar el balance entre las perspectivas locales y las
centrales (las propuestas por la autoridad educativa);

Asegurar la continuidad de servicios en las escuelas para apoyar
la organizacién flexible de la ensefanza. Esta organizacién
puede incluir la provisién de grupos de ensefianza en ocasiones
especificas. En otras palabras, “marcos de alumnos y estudian-
tes de clases particulares necesitan ser vistos como intervencio-
nes educativas importantes y positivas”;

Monitorear y evaluar el proceso de inclusion de manera regu-
lar. Tal actividad puede utilizar alguna de las medidas de cali-
dad de vida antes mencionadas. El aspecto mas importante de
esta tarea sera que los cambios puedan hacerse en la ensefan-
za y organizacion en donde los individuos y los grupos lo
requieran;
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El desarrollo de la continuidad profesional necesita de profeso-
res y otros miembros. Una vez que el estado aprenda la practi-
ca inclusiva y la desarrolle;

Las estrategias de enseflanza alternativas y la diferenciacion
curricular significativa necesitan ser vistas como una buena
practica porque ello conlleva el aprendizaje de las necesidades
y promueve el progreso. Tales aproximaciones contrastan con
aproximaciones detalladas y altamente prescriptivas para dise-
far y desarrollar el curriculo, pero deben ser adoptadas si ello
beneficia a los estudiantes con dificultades de aprendizaje;

Las politicas que apuntalan la practica inclusiva son importan-
tes. éstas necesitan ser promovidas a nivel local y no ser vistas
simplemente como directrices locales. El desarrollo de tales
politicas involucrara la discusién, pero esto es esencial si las
dificultades posteriores pueden evitarse.

Este énfasis en algunos hechos de la inclusion puede parecer
demasiado precavido o conservador. Sin embargo, refleja el
hecho de que las intenciones inclusivas pueden conducir a prac-
ticas educativas muy pobres. La importancia de la inclusion res-
ponsable es lo que los padres de los alumnos con dificultades de
aprendizaje han enfatizado (Attwood y Thompson, 1997). Si esto
no es evidente, entonces queda claro que la calidad de la ense-
fianza y el servicio proporcionado se vuelven importantes.

Una aproximacioén responsable a la inclusién reconoce tensiones
intrinsecas al proceso educativo, y en particular en la educacién
especial. Norwich (1994) y Lindsay (1997a) y Lindsay y
Thompson (1997) sugieren que un modelo de inclusién que con-
sidera a todos sus educandos con sus parejas, en el mismo salén
de clases en el msimo tiempo y desarrollando el mismo curricu-
lo, atin no es posible. Reconocen que es inevitable que ciertos
aspectos no pueden ser reconciliados. por ejemplo, igualdad e
individualidad nunca podran ser lo mismo, o verse igual en tér-
minos educativos. Pensar asi no tiene sentido, como Berlin
(1998) ha hecho famoso en la persecucion de un ideal:
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La nocion de la estructura perfecta, la dltima solucién, en la cual
todas las cosas buenas coexistan me parece ser totalmente inalcan-
zable —esto es una falacia- es también conceptualmente incohe-
rente... estamos tentados a elegir y cada eleccion puede llevarnos
a una pérdida irreparable. Felices son aquellos quienes viven bajo
una disciplina y aceptan sin preguntar... o aquellos quienes logran
convicciones fijas acerca de qué hacer y qué ser sin duda... aque-
llos quienes descansan en camas confortables de dogma son victi-
mas de miopfa, lagunas que pueden ser para calmar pero no para
entender lo que es el ser humano. (p. 11)

Entender que los valores educativos estan en conflicto con otros
no significa que debamos ser agnésticos o sentir impotencia por
el desarrollo de la educacion inclusiva; ello significa pensar que
debemos reconocer que el avance de las practicas inclusivas
involucran la dificil tarea de reducir el conflicto (Williams, 1981)
entre los valores de igualdad e individualidad, y conducen a bus-
car un balance entre ellos (Norwich, 1994).

La inclusion de calidad es inclusion responsable, y esta aproxi-
macién puede parecer precavida porque intenta luchar con valo-
res importantes en la practica, esto es quiza porque Lindsay
(1997a) sugiere que en un movimiento hacia disefios educativos
inclusivos no seria necesario involucrar a todas las escuelas en
un futuro inmediato.

Finalmente, al considerar que en la inclusion responsable es
vitalmente importante que se contintde la discusién critica y se
enfoque al desarrollo e innovacion, esta discusion seria:
Caracterizada por la profundidad en la interpretacion de los proble-
mas; por la sustitucion de principios causales por explicaciones
magicas, por la prueba de los hallazgos y la apertura a la revision;
por el intento a evitar la distorsiéon cuando se perciban problemas
y evitar nociones preconcebidas cuando se analizan; rechazar posi-
ciones pasivas; fundamentar y argumentar; por la practica del dia-
logo mas que de la polémica, ser receptivo a las nuevas razones
mas alla de la novedad, tener buen sentido de las viejas, pero justas
versiones, y aceptar lo valido, sea nuevo o viejo (Paulo Freire
1973).
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Inclusion sensible

Si la propuesta educativa llegara a ser mas inclusiva para los
ninos y estudiantes con un amplio rango de problemas de apren-
dizaje necesitaria ser sensible a niveles pedagogicos y organiza-
cionales. Considerar ambos contextos para la inclusion, y la
inclusion responsable en un amplio nimero de aspectos ha sido
discutido en relacion al nivel organizativo. Claramente, la escue-
la, como sabemos, tendré que ser considerablemente modificada
si las diversas necesidades de los alumnos con dificultades de
aprendizaje van a ser insertadas en ambientes inclusivos. Este
punto es bien discutido por Wedll (1995), quien enfatiza la
importancia de la flexibilidad que permitira a diferentes agrupa-
mientos de alumnos el uso de varios contextos para aprender
(incluyendo el hogar y contextos educativos especiales). Tal flexi-
bilidad, argumenta, es la Gnica manera de avanzar en la planifi-
cacion para cubrir mayor amplitud de necesidades. Tal
flexibilidad organizativa es claro vinculo para ensefar también.
El vinculo y la necesidad de nuevos desarrollos en esta area es
punto medular en la politica del Gobierno laborista del Reino
Unido acerca de la excelencia en la escuela (DFEE, 1997a),
donde se discute la “Escuela del Futuro”. El documento argumen-
ta que es tiempo de innovar la ensefanza y el aprendizaje:

Es innegable que los procesos de ensefianza y aprendizaje han
sufrido el efecto de los cambios estructurales de la tltima déca-
da. Creemos que como la presion de la competencia internacio-
nal incrementa de frente a las demandas del siglo XXI debemos
esperar cambios en la naturaleza de la escuela. (p. 43, punto 23.)

Si conciente o inconscientemente este documento politico ha
identificado la importancia de revisar los procesos de ensefianza
y aprendizaje para todos los nifios y jovenes, incluyendo a aque-
llos con dificultades de aprendizaje, necesitamos elaborar algu-
nas consideraciones sobre si la ensefianza y el aprendizaje deben
ser mds sensibles

El reconocimiento del valor de la diferencia entre alumnos y
estudiantes es necesario si las aproximaciones inclusivas de ense-
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fianza son evaluadas por los profesores y otros educadores
(Oliver 1996). Esta conciencia puede ser incrementada por la
calidad de un buen entrenamiento para la discapacidad.

Un curriculo que ofrece flexibilidad (Wedell, 1973) sin excluir a
algunos alumnos. Un ejemplo de esto es el curriculo de necesi-
dades educativas especiales, material de apoyo para el aprendi-
zaje (Consejo de Curriculo Escocés, 1973).

Las aproximaciones a la ensenanza dialégicas y negociadas entre
alumnos y profesores (Daniels, 1996), tienen una fuerte tradicion
en la practica del este de Europa y Rusia, y debe mucho su origen
al trabajo de Vigotsky (1978). También tiene similitudes con la
practica y teoria pedagoégicas de Paulo Freire (1972, 1973). La
aplicacion de estos métodos en el campo de las dificultades de
aprendizaje aln es limitada, pero tiene gran potencial. Los ejem-
plos de trabajos interesantes relacionados con esta area son los de
Ware (1996) quien sefala la existencia de ambientes sensibles a la
gente con profundas y multiples discapacidades de aprendizaje;
Nind y Hewett (1994) enfatizan la interacciéon y la comunicacion
entre profesores y los estudiantes con severas dificultades de
aprendizaje; y Watson (1994) estudia el valor de la reflexién
mediante las interacciones con nifos que presentan moderadas
dificultades de aprendizaje y alumnos integrados en escuelas regu-
lares. El trabajo de Holm y otros (1994), en Dinamarca, ilustra
también la poderosa naturaleza de la interaccion sensible en
ambientes educativos y residenciales. El potencial del uso de todas
estas aproximaciones, junto con aquellas que enfatice la reflexion
docente (Hart, 1996, y Schon, 1983) es enorme, y es especialmen-
te interesante senalar que tienen un valor real para todos los nifos
y jovenes no sélo para los senalados como con problemas de
aprendizaje.

Las aproximaciones sensibles a la ensenanza necesitan ser estu-
diadas en accién. Lindsay (1997b) senala esto y cita un ejemplo
(Salisbury y otros, 1995) de investigacion a pequena escala, el
cual revela la contribucién de la pedagogia sensible a la practica
inclusiva. Cinco aspectos que apoyan la inclusion son:

oowny,
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La facilitacion activa de interacciones sociales.

Atencion detallada para planificar y organizar lugares, trabajo
cooperativo en equipo y solucion de problemas (algunos de
los cuales involucran a todos los nifios de la clase).

El involucramiento de los nifos en el incremento de la inte-
raccion, visto como la fuente y la responsabilidad para la
inclusion.

El modelar la aceptacién por parte de nifos y alumnos.
Practicas y politicas especificas de la escuela.

La practica reflexiva en el salon de clases puede, ciertamente,
incrementar la calidad de vida de los estudiantes con dificultades
de aprendizaje. Esta practica necesita conectarse a un amplio
rango de actividades educativas en las escuelas, u otros ambien-
tes educativos. Si esta conexidén no se hace, el éxito en un
ambiente puede no reproducirse en algin otro. El apoyo sensible
en la vida escolar es algo que la educacién inclusiva requiere
tener siempre presente. Clegg (1993) ha desarrollado un marco
conceptual para alentar el estudio de la interaccion social de las
personas con dificultades de aprendizaje. Este marco esta disefa-
do para motivar a los profesionales a que adopten un enfoque
mas social cuando consideren el interés de las personas con
quienes trabajan, sean alumnos o clientes. Aunque el modelo
propuesto por Clegg es tedrico, tiene implicaciones para la prac-
tica de los psicologos clinicos mas que de los educadores, tiene
potencial para promover relaciones sociales en ambientes educa-
tivos con diferentes y poderosas formas. Esto porque se centra en
la comprension de la organizacion, asi como en los individuos
con dificultades.

La calidad de la educacién inclusiva necesita ser sustituida por
responsabilidad. La responsabilidad no es la Gnica caracteristica
de las actividades individuales de clase o secciones de estudio,
sino la manera en la cual deben desarrollarse todas las practicas
en ambientes educativos.
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Estrategias de inclusion

He argumentado (Robertson 1997) que las estrategias deberian
tener un importante lugar en la educacion de los alumnos con
problemas de aprendizaje. Para algunos, especialmente aquellos
con profundas y maltiples dificultades de aprendizaje, en especi-
fico las estrategias relacionadas con el cuidado fisico y el bienes-
tar son una parte esencial, que puede ser visto como la parte
central de la vida cotidiana. Cuando éste es el caso, la relacion
entre la educacién y el cuidado personal es importante. Pero el
cuidado y sus estrategias pueden verse como un lugar fundamen-
tal en la educacion de todos los ninos y como el valor clave en el
desarrollo de la educacién inclusiva.

Un ejemplo de que las estrategias de cuidado constituyen el cen-
tro del curriculo esta en el libro E/ reto de cuidar en las escuelas
(Noddings, 1992), donde se argumenta que el curriculo para
todos los alumnos deberia organizarse alrededor de las estrate-
gias de cuidado:

Todos los estudiantes insertos en la educacion general que los
guia a cuidarse a si mismos, interactuar con otros, plantas,
animales, medio ambiente, el mundo humano y las ideas. La
vida moral definida asi francamente deberia ser la meta princi-
pal de la educacion. Tal guia no representa el desarrollo de un
trabajo intelectual o ejecucion académica. Por el contrario,
suple una fuerte relacion entre ambos.

Hay mucho en las conceptualizaciones de las estrategias escola-
res de cuidado que promueve la discusion en este documento
acerca de la organizacién de los conceptos de aprendizaje,
aproximaciones responsables y sensibles a la inclusion. Su vision
de lo que debe hacerse para crear escuelas mas cuidadoras, lo
cual promueve la calidad de vida de todos los individuos es:
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1. Ser claros y no olvidar nuestra meta. La principal meta de la edu-
cacion deberia ser producir gente competente, amable, atenta y
cuidadosa.

2. Atender las necesidades afiliativas.

— Mantener a los estudiantes y profesores con mutuo consenti-
miento por varios anos.

— Mantener a los alumnos juntos hasta donde sea posible.

— Mantenerlos en el mismo edificio por periodos prolongados.

— Ayudar a los estudiantes a pensar en la escuela como suya.

— Legitimar el uso del tiempo en construir relaciones de aten-
cion y confianza.

3. Reducir el impulso de controlar.

— Dar a profesores y estudiantes mayor responsabilidad para
ejercer juicios.

— Evitar la competencia.

- Reducir las pruebas y evaluar con examenes bien disefados
si la persona puede realizar la tarea que se quiere ensenar.

— Impulsar a los profesores a explorar con los estudiantes. No
tenemos que conocer todo para ensenarlo bien.

— Definir a los expertos de una manera amplia e instrumental.
Por ejemplo, un profesor de biologia deberia de ser capaz de
ensenar la relacion entre las matematicas y la biologia.

— Motivar la autoevaluacion.

— Involucrar a los estudiantes en el gobierno de sus propios
salones y escuelas.

— Aceptar el reto de los profesores de cuidar bien lo que los
estudiantes quieren aprender.

4. Bvitar los programas jerarquicos. Esto tomara tiempo, pero debe
iniciarse ahora para proporcionar excelentes programas para
todos nuestros nifos. Los realizados para los contextos no escola-
rizados deberian ser tan ricos, deseables y rigurosos como los de
un contexto escolar.

— Abandonar los requerimientos uniformes para el ingreso a la
escuela. Lo que un estudiante quiere ser o estudiar, deberia
guiar lo que se requiere para prepararlo.

— Dar a todos los estudiantes lo que necesitan: oportunidades
genuinas de explorar las preguntas fundamentales para la vida
humana.
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5. Asignar al menos una parte de todos los dias para los temas de
autocuidado.
— Discutir las preguntas excistenciales libremente, incluyendo
las espirituales.
- Ayudar a los estudiantes a tratarse entre si éticamente. Darles
practicas en estrategias de cuidado.
- Ayudar a los estudiantes a entender como los grupos y los
individuos crean rivales y enemigos. Ayudarlos a aprender
cémo atender ambos lados.
Impulsar estrategias de cuidado para animales, plantas y el
medio ambiente que sean consistentes con las estrategias de
cuidado para los humanos.
- Ayudar a los estudiantes a considerar profundamente las
ideas que profesan.
6. Ensenarlos que cuidarse en todos los dominios implica capaci-
dad. Cuando cuidamos aceptamos la responsabilidad de trabajar
continuamente en nuestra propia capacidad, asi que el “recipien-
te” de nuestro cuidado —persona, animal, objeto o idea-, se
incremente. Nada es poco para el cuidado. La flexibilidad de la
vida humana es su fortaleza (p. 174-175).

Ya senalé arriba la aproximacién de comprensividad de
Noddings. Ahora llevaré al lector a extrapolar cémo puede llevar-
se a la practica. Yo pienso que un aspecto central en su trabajo
-la importancia de las relaciones en el mundo- es un hecho
importante para el desarrollo efectivo de la educacion inclusiva
para nifos y estudiantes con dificultades de aprendizaje. Un rubro
critico de la teoria de Noddings, identificado por Vandenburg
(1996), es el énfasis en las relaciones dialdgicas como un elemen-
to fundamental. este énfasis sobre las relaciones frecuentemente
se asocia con Gilligan (1982) y una perspectiva feminista (intere-
sante por el nimero de mujeres involucradas en la educacién
especial, y asociadas a las actividades de cuidado). Algunos auto-
res masculinos, pienso, han escrito también acerca de la impor-
tancia de este tipo de dialéctica (Freire, 1972, 1973; Buber, 1965).
El punto final en esta breve consideracién sobre el cuidado como
un factor positivo en el proceso de inclusion, es que esta fuerte-
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mente asociado con la calidad de vida. Esto lo ilustra bien Robert
Pirsig (1974) en Zen and the Art of Motorcycle Maintenance:

. me ocurrié que no hay manual que planteé con detalle la
manera correcta de cuidar la motocicleta, el aspecto mas impor-
tante de todos. Las estrategias de cuidado acerca de lo que usted
debe hacer no se consideran importantes o se dan por supuestas.
(p.-35y
... por sustraer calidad de un cuadro del mundo como lo cono-
cemos, €l reveld la magnitud de la importancia de este término
que no conocia como tal. El mundo puede funcionar sin ello,
pero la vida estaria tan oscura como la que merecemos vivir. El
término digno es un término de calidad, la vida deberia ser vivir
sin valores o propdsitos. (p. 216)

Cuado se piensa acerca de estrategias de cuidado y calidad de la
educacién, claro que es importante considerar la vida mas alla
de la escuela y de la educacién posterior, la ultima parte de este
documento trata este punto.

Inclusion a largo plazo

Para mucha gente en las sociedades desarrolladas ser adulto pro-
porciona oportunidades de trabajo, las cuales les permiten asu-
mir un cierto nivel de vida. Tales oportunidades no son
alcanzables para todos los grupos de la misma manera, particu-
larmente para las personas discapacitadas y con problemas de
aprendizaje, quienes frecuentemente son excluidos del campo
laboral (Oliver, 1990, 1996).

Nada hay al respecto, pero es notable que la exclusién de estos
grupos sociales de una parte clave de la vida haya sido sistemati-
ca y permanente (excepto en periodos extraordinarios, cuando el
trabajo era necesario con desesperacion, por ejemplo, durante la
Segunda Guerra).

Tal exclusion social y econémica crea dependencia y una vision
de las actividades para los discapacitados que socializa la educa-
cion en cada estado. Esto claramente resulta un indicador de
la politica y las practicas educativas; un asunto que necesita
todavia dirigirse a todas las fases de la educacién, incluyendo los
mas altos niveles.
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Con la cercania del nuevo siglo es posible avizorar un periodo en
el que la sociedad se estructure de tal forma que haga posible
para los adultos tener otras metas més alld del trabajo (Whuite,
1997). Una implicacion de esta posibilidad (y es sélo especula-
cién) es que el curriculo, y el curriculo escolar en particular,
deberian ser modificados para trabajar cuestiones éticas. Puede
ser que curricula alternativas necesiten ser dirigidas a capacitar a
la gente para vivir la vida adulta de manera confortable, sin invo-
lucrar al trabajo como el elemento fundamental; Whuite y
Noddings (1992) modelan lo que puede ser una primera contri-
bucion a este cambio. Implicita en su trabajo hay una critica a
los curricula en el Reino Unido y los Estados Unidos de América,
que simplemente reflejan los peores aspectos de la vida laboral.
Estas posibilidades para el desarrollo se plantean para el futuro y
pueden ser posible para la gente con dificultades de aprendizaje
participar mas en la sociedad. Sin embargo, la posibilidad de que
esto sea realidad parece ain remota, dado el tratamiento histérico
a este grupo minoritario. Es imperativo, entonces, que la atencion
se dirija a proporcionar oportunidades educativas y de empleo
para los jovenes y adultos con problemas de aprendizaje. Esto es
discutible como parte de los derechos humanos, y si ain no es
posible, como comenta Oliver:

La gente discapacitada deberia tener igual oportunidad de
empleo. Esto significa darle las habilidades y valores para compe-
tir en el mercado laboral con cualquiera y asegurar que el merca-
do o que la oferta en la cual puede ser insertado opere de modo
que no sean discriminados. (p. 92)

El proceso de educacién inclusiva no debe perder de vista la
necesidad de preparar estudiantes para este tipo de vida adulta y,
ademds, que parte del rol de los educadores puede ser actuar en
solidaridad con los estudiantes por los genuinos derechos del
ciudadano.

Esto se enfoca en las oportunidades de vida para la gente con
dificultades de aprendizaje, y en ocasiones es lo que el United
Kingdom Government Green Paper (DFEE, 1997) excelencia para
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todos los nifos, identifica como importante. La seccion siete (p.
75) del documento plantea una pregunta importante:

;Coémo podemos ayudar mas a la gente con problemas de apren-
dizaje en su transicion exitosa hacia la futura y mas alta educa-
cion, entrenamiento y empleo?

La respuesta necesita ser encontrada. Una manera positiva pro-
puesta en el Reino Unido serfa revisar los actos de discrimina-
cion contra los discapacitados, y fortalecer su capacidad para
asegurar que toda esa gente tenga igual oportunidad de educa-
cién y empleo.

La inclusiéon en la sociedad no es sélo educaciéon y empleo. Es
también vivir una buena vida o una vida prospera (ver White,
1990; y DFEE p. 43) esto significa un amplio rango de activida-
des. El trabajo de Nirje, el fundador del movimiento de la norma-
lizaciéon y autor de sus principales fundamentos, los cuales se
remontan hasta 1960, ofrecera una gufa invaluable de la riqueza
de la vida que puede ser promovida para (y con) las personas con
discapacidades de aprendizaje: Su idea ha influido en muchos
paises, pero frecuentemente ha sido olvidada o mal comprendida
por (los proporcionadores de servicios): Los principios de Nirje
tienen cabida aqui porque son, en escencia, aspectos vinculados
con la calidad de vida.

Las fases y elementos de las condiciones o patrones de vida nor-
mal que el principio refiere y al cual las personas con discapaci-
dad tienen iguales derechos para experimentar o participar son
los siguientes:

1. Un ritmo diario normal.

2. Un ritmo normal en la semana.

3. Un ritmo anual normal.

4. Las experiencias comunes del ciclo de vida.

5. Respeto para los derechos y la autodeterminacion indivi-
duales.

6. Patrones sexuales de su cultura.

7. Patrones econémicos normales y derecho a su sociedad.
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8. Patrones ambientales normales y estandares en su comuni-
dad (adaptado de Nirje, 1992).

Los principios intentan proteger los derechos y fortalecer a quie-
nes tienen discapacidades para el aprendizaje, apoyarlos para que
vivan sus propias vidas y tomen sus propias decisiones. No son un
intento de érdenes preescriptivas. Para Nirje, la aplicacién existo-
sa de los principios de normalizacién puede evaluarse con las
medidas de calidad de vida apropiada por los prestadores de ser-
vicio, o por la gente con problemas de aprendizaje. El concepto
de calidad de vida necesita estar implicito en tales medidas y
tiene cuatro componentes:

Actividad incluyente, autorrealizacion y libertad de eleccion;
relaciones con otros, personas cercanas o0 no; autoestima, auto-
confianza y autoaceptacion; experiencias para sentir placer en la
vida, sentimientos de seguridad y de tener una buena vida. Para
experimentar la autorrealizacion de manera positiva con habili-
dades dtiles y desarrolladas, libertad para las situaciones afecti-
vas, para ser respetado por otros y para vivir con autorrespeto,
esto es el ambito del concepto de calidad de vida. (Nirje, 1996,
p.17-18)

Dos perspectivas escandinavas interesantes sobre calidad de vida
que intentan fortalecer los conceptos de inclusion positiva y criti-
camente son las de Holm vy otros (1994) y Christie (1989). El tra-
bajo de Holm y sus colegas evalda positivamente la vida en
comunidad y en ambientes de trabajo para la gente con proble-
mas de aprendizaje. Un hecho de estas comunidades es que son
abiertas y forman parte de otras comunidades, pero pertenecen
genuinamente a las personas con discapacidad. Su premisa princi-
pal es la idea de calidad de vida:

No se trata simplemente de que una persona tenga o reciba, sino
de que trabaje activamente para crear con otras, asi como que
ciertas condiciones bdésicas le sean satisfechas. Vivir una buena
vida significa que uno es capaz de determinar el propio curso y
tener la oportunidad para crear una existencia basada en sus pro-
pios suenos, visiones, deseos y necesidades (Holm et al. 1994).
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El mensaje de esta perspectiva para los educadores que trabajan
con estudiantes con dificultades de aprendizaje es la ensefanza
responsable, del tipo mencionado antes, que contribuye escen-
cialmente al posterior bienestar de estos individuos; la escuela es
la preparacion para la vida como John Dewey senalé.

Christie, un profesor noruego de criminologia, vive parte de su
tiempo en un Camphill Village, con gente con problemas de
aprendizaje (él prefiere el termino gente extraordinaria); en su
libro Beyond Loneliness and Institutions (1989) escribe acerca de
la buena calidad de vida que podria ser generada en las ciudades
donde la gente, con o sin problemas de aprendizaje, viva y traba-
je de manera conjunta: tales cmunidades serian inpopulares en
muchos paises y, en el mejor de los casos, senaladas como segre-
gacion (Fish 1985). Para Christie, sin embargo, estas villas son
comunidades posibles donde la gente puede vivir con integridad.
El sefala, una vez mas, que la asimilacién total de la gente con
discapacidad dentro de las comunidades, para darles la ayuda y
apoyo que necesitaran, los convertiria en clientes de profesiona-
les de uno u otro tipo; sugiere, ademas, que la sociedad como
estructura puede aprender de la manera en que viven estas villas:
La gente con diferencias puede aprovechar las formas sociales
que los protegen de ser clientes. Las villas mencionadas son uno
entre varios posibles ejemplos de tales formas sociales. Para afi-
nar las habilidades y necesidades especificas entre la gente
excepcional debemos ser capaces de crear alternativas viables a
las soluciones de la sociedad industrializada. Al final podemos
encontrar benéfico para muchos de nosotros vivir en formas
sociales consideradas particularmente deseables para la gente
excepcional (p. 114).

Christie nos reta a ser criticos de la vida incluyente para la gente
con problemas de discapacidad en donde se minimice su calidad
de vida. Esto no debe inerpretarse como una perspectiva de retro-
ceso, sin embargo, lo que sugiere es que necesitamos reconocer
la interdependencia de los seres humanos y considerar si vivimos
en maneras que pueden apoyar genuinamente la vida inclusiva
de la gente con problemas de aprendizaje.

188



CALIDAD DE VIDA Y DESARROLLO DE LA EDUCACION INCLUSIVA

Conclusién

Las cuatro aproximaciones de inclusion consideradas aqui —res-
ponsable, sensible, de cuidado y de inclusion de toda la vida-
estdn interconectadas. Mientras no puedan ser integradas para
producir un total, o remotamente como una teoria de inclusion,
es posible que, por lo menos, estimularan el pensamiento sobre
lo que puede necesitarse, dentro de un amplio rango de disenos
y fases de la educacion, si los alumnos con problemas de apren-
dizaje han de ser capaces de disfrutar una buena calidad de vida
como adultos.
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Las computadoras en la educacion:
un drea profesional emergente

Cuitldhuac 1. Pérez Lopez

radicionalmente, las computadoras
han sido usadas en las escuelas como
un objeto o herramienta de instruc-
cion basada en la programacion. Sin
embargo, en los Gltimos anos se ha
dado un cambio significativo a su uso: los espe-
cialistas se han enfocado en la necesidad de los
estudiantes por emplearlas como una herramien-
ta para desarrollar habilidades de soluciéon de
problemas, sustentandose en los procesos del
aprendizaje y del pensamiento.
La computadora o las tecnologias de informacion
y comunicacion son un medio con caracteristicas
propias y distintas a las de otros como pudieran
ser el libro (texto e imagenes), la television (video
y sonido) o la radio (sonido). Esto significa que la
manera en la cual se estructuran los contenidos y
se presentan a los sujetos debe corresponder a las
cualidades del medio que se utilice.
La computadora puede ser definida por su tecno-
logia, sistema de simbolos y capacidad de proce-
samiento; los efectos cognitivos de estas
caracteristicas son cominmente indirectos.
El efecto mas importante de esta tecnologia es el
manejo y transformacion de distintos sistemas de
simbolos y los procesos que puede ejecutar.
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El sistema de simbolos y la capacidad de procesamiento tienen
un ndmero importante de implicaciones para el aprendizaje.
Estas caracteristicas son relevantes a la forma en que los estu-
diantes representan y procesan informacion del entorno.

Trabajos recientes acerca de actividades educativas apoyadas en
el uso de la computadora han sido influenciados por estudios
enfocados al desarrollo de habilidades de solucion de problemas
y estrategias de aprendizaje, fomentando los procesos de aprendi-
zaje y pensamiento de los alumnos. Con base en lo anterior, al
sujeto se le puede adiestrar en el desarrollo y uso de estrategias
para la soluciéon de problemas: 1) ayudar a los alumnos a construir
un repertorio de acciones heuristicas para solucionar problemas
(acciones); 2) entrenarlos para que reconozcan las metas de los
problemas (metas); 3) incrementar la frecuencia y calidad de
las experiencias que estimulan los insights acerca de la solucion
de determinado problema (experiencia metacognitiva); y 4) ayu-
darlos a que almacenen informacién acerca de la utilidad de los
procesos heuristicos utilizados en la solucion de problemas, inclu-
yendo cudndo y como emplearlos (conocimiento metacognitivo).
En esta misma linea, pero de manera especifica, los expertos en
educacion especial han recurrido al uso de las tecnologias de la
informacién y la comunicacién para tratar de responder a las
problematicas comunes que enfrentan.

Cuando los sujetos sufren algin accidente, o cuando nacen con
alguna deficiencia organica, y como consecuencia presentan alte-
raciones de ejecucién cognitiva, como pudiera ser la pérdida de
memoria, los problemas de concentracion, los de representacion
espacial, entre otras, son sometidos a terapias o programas de
educacioén especial. Para el disefo e instrumentacion de estos Glti-
mos se asume que la organizacién funcional del cerebro se es-
tructura en niveles con funciones especificas en cada uno de
ellos, de tal manera que cuando alguin nivel presenta deficiencias,
otra area las compensa funcionalmente. También se asume que
los recursos cognitivos se aprovechan de mejor manera cuando se
logra automatizar los procesos de ejecucion.

Considerando los recursos tecnolégicos de la computadora y los
supuestos teodricos arriba mencionados, se describen mas adelan-
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te un par de programas desarrollados por computadora con el
objetivo, en el primero, de fortalecer y estimular habilidades cog-
nitivas y, en el segundo, de facilitar el aprendizaje de estructuras
bésicas de lectura en nifos con problemas severos de audicién.
Para el disefio y desarrollo de los programas el eje principal fue
la identificacion de la problematica y el anélisis y reflexion de la
misma desde una postura tedrico-metodoldgica psicoeducativa.
Como se vera en los ejemplos, la computadora puede ser un
excelente apoyo en los procesos de ensefanza aprendizaje, pero
no por si misma, sino cuando se cumplen los requerimientos de
correspondencia entre el disefio instruccional de los contenidos y
las caracteristicas propias de la tecnologia aplicada.

No se trata inicamente de pasar los contenidos de un medio, di-
gamos un texto, a otro, la computadora. El uso de esta tecnologia
supone el disefio instruccional de los contenidos en corresponden-
cia con la problematica a resolver y las caracteristicas propias de
la tecnologia que se use como medio.

Las disciplinas obligadas a indagar los posibles usos educativos
de las nuevas tecnologias son precisamente aquellas que se rela-
cionan con la educacion

Esta area profesional emergente para los especialistas en educa-
cion deberé ser abordada con responsabilidad profesional, sélida
formacion y en el menor tiempo posible.
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Reeduca: Programa de fortalecimiento y desarrollo de habilida-

des cognitivas

Habilidad Escala

Atencion Atencion sostenida

Atencion dividida

Memoria Memoria visual

Memoria figurativa

Memoria verbal

200

Descripcion
Los ejercicios en la prueba se
centran en activar la atencion del

sujeto a fin de efectuar tareas
simples.

Los ejercicios apuntan principal-
mente al desarrollo de habili-
dades para el manejo de los
recursos de atenciéon que son
necesarios para realizar varias
tareas de manera simultanea.

El programa se constituye de
ejercicios de memoria de reco-
nocimiento con el objetivo de
estimular la memoria a corto
plazo. Para el reconocimiento
de codigos familiares, el progra-
ma fuerza el uso de estrategias
de retencion de informacion.

El fin es estimular la memoria de
reconocimiento con figuras. Los
ejercicios estan estructurados para
forzar el uso de estrategias efecti-
vas de memorizacion y para ayu-
dar el reconocimiento: repeticion,
analogias, elaboracién y organi-
zacion esquematica. La capaci-
dad de relacionar elementos se
requiere para este programa.

Los ejercicios estimulan la me-
moria verbal de reconocimiento
y estan disefiados para forzar el
uso de estrategias diferentes.
Mediante la conexion de ele-

mentos se provoca una orga-
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Habilidad

Lenguaje

Escala

Memoria
de patrones

Letras-silabas-
palabras

Lectura-
de codificacion

201

Descripcién

nizacion particular de informa-
y se obliga al uso de estrate-
gias de retencion: la repeticion,
la distribucion diferencial de
esfuerzo, organizaciéon de mate-
rial segin significado y la ela-
boracién mental.

Las situaciones fuerzan a usar
el apoyo cognitivo mostrado en
los modelos. Un modelo es una
manera de organizar informa-
cion aprovechando simetrias,
repeticiones y contrastes.Los
ejercicios estimulan la memoria
de recuerdo, misma que con
siste en un tipo particular de
proce-samiento cognitivo en el
que la persona tiene que recons -
tituir la informacion.

La decodificacion es un proceso
primario involucrado en el proce-
so de lectura. La decodificacion
automatica y precisa facilita la
comprension. Varios problemas
de dislexia se asocian con el po-
bre descifrado. Los ejercicios
favorecen la comparacion, iden-
tificacion y seleccion de materia-
les visuales. Estos exigen atencion
particular en letras y series de
letras que son frecuentemente
confusas para nifios y adultos con
dificultades de lectura.

El fin principal es mejorar la
habilidad de lectura fortale-
ciendo el reconocimiento au-
tomatico de las palabras mas
comunes usadas en textos que
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Habilidad

Pictogramas

Escala

Ortografia

Descripcion

requieren cierto promedio de ha-
bilidad de lectura. Los textos se
constituyen de aproximadamente
40% de palabras gramaticales
tales como “a’, “para”, “el”, etc.,
y 12% de verbos cotidianos ta-
les corno “venir”, “ser” o “estar”.
Identificar estos tipos de palabras
implica més del 50% de la lectura
a primera vista de un texto. El reco-
nocimiento automatico de estas
palabras permite al sujeto no so-
lamente aumentar su facilidad
y velocidad de lectura sino dedicar
mas recursos de atenciéon a compren-
der el texto como una totalidad.

“

El objetivo es reforzar los enlaces en-
tre los estimulos y las respuestas, prin-
cipalmente para palabras cotidianas.
Esta respuesta automdtica a palabras
comunes escritas en textos permite
mejorar el desempeno en la lectura,
simplificando y acelerando la deco-
dificacién. Estos ejercicios usan prin-
cipalmente palabras simples, concre-
tas y familiares que se tomaron de
un repertorio de palabras aprendidas
en el nivel basico.

Esta es una actividad de lectura que
aprovecha las habilidades de obser-
vaciéon, memorizacion, reconoci-
miento, de recuerdo. La discrimina-
cion y decodificacion, asi como el
reconocimiento de fonemas son
atiles.

El objetivo es aprender la orto-
grafia de las palabras ordinarias
del espanol. Estas palabras cons-
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Descripcion

tituyen mas del 90% de los tex-
tos escritos. Aun cuando muchas
combinaciones de letras se pro-
nuncian de la misma manera, lo
mas comuin es que haya sélo una
manera correcta para transcribir
los fonemas dentro de una pala-
bra determinada. Aprender orto-
graffa involucra leer y recordar.

Anagramas Es una situacion de aprendizaje
para el desarrollo del vocabulario.
Los ejercicios son anagramas
basados en palabras cotidianas. El
ejercicio supone la identificacion
del significado de las palabras.
Permite jugar con fonemas, sila-
bas, consonantes y vocales. El resul-
tado una palabra con un significado
determinado.

Razonamiento  Clasificacion  El sujeto debe analizar algunos
conceptos y determinar aquello que
comparten y tienen en comun.
Como en otras tareas donde se
requiere establecer relaciones
entre elementos, algunos proce-
sos involucrados son decodificcién,
inferencia, agrupacién, discrimina-
cién, comparacién y toma de deci-
siones.

Los ejercicios utilizan las habilida-
des de comprension y razonamiento.

Seriacion Los ejercicios fortalecen el razona-
miento inductivo. La tarea consiste
en analizar y encontrar la regla
general que gobierna un grupo de
elementos, de tal forma que le per-
mita reconocer los principios de
progresion.
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Habilidad

Aritmética

Coordinacién
Ojo-mano

Escala

Analogias

Aritmética

Seguimiento
visual

Coordinacio

Descripcion

En este ejercicio se involucra un
razonamiento relativamente com-
plejo. Se debe establecer la rela-
cién que vincula dos elementos y
entonces aplicarla en otros dos
elementos. Esta forma de razona-
miento inductivo se requiere en
la comprensién y establecimiento
de juicios. También apoya la ad-
quisicion de conocimientos. Estos
tipos de habilidades frecuentemente
estan disminuidas entre la gente
con déficit cognitivos.

El objetivo basico es estimular la
capacidad mental del sujeto para
calcular rapidamente operaciones
aritméticas simples: suma, resta, mul-
tiplicacion y division. El segundo
objetivo es aumentar la velocidad
de ejecucion a fin de automatizar
los célculos. Los ejercicios permi-
ten incrementar la capacidad para
resolver problemas aritméticos
inmediatamente y sin esfuerzo.

El objetivo es ejercitar la coordi-
nacion ojo-mano mediante activi-
dades de seguimiento visual. Al
emitir una respuesta motora, esta
habilidad involucra el seguimiento
de los movimientos en espacio y
tiempo de un objeto. También re-
quiere atencion sostenida y habi-
lidades de orientacion.

Son ejercicios mas dtiles para esta
habilidad, aunque también se rela-
cionan con las de procesamiento
de informacién y atencién (percep-
cién anticipo de movimiento y reac-

204



LAS COMPUTADORAS EN LA EDUCACION: UN AREA PROFESIONAL EMERGENTE

Habilidad

Habilidades
viso-espaciales

Escala

Velocidad
perceptual

Descripcion

ciones apropiadas). La coordinacion-
viso-motora es una funciéon comple-
ja que tiene un papel relevante en la
mayorfa de las situaciones cotidia-
nas.

La velocidad de percepcion es la
habilidad objetivo. El ambiente del
ejercicio involucra atencién sosteni-
da y exploracion visual continua
para identificar codigos simples
(letras y formas geométricas).

A nivel de percepcion, la tarea esti-
mula la capacidad del sujeto para
identificar rapidamente estimulos vi-
suales via el analisis e integracion
de contornos, asi como la discrimi-
nacion de estimulos muy pareci-
dos (C-G).

A nivel motor, la ejecucion requie-
re exploracion visual constante.

La exploracion visual es un elemento
importante para la capacidad de
atencion en general. La eficacia
de esta habilidad es necesaria en
actividades como leer o rastrear
objetos.

El ejercicio se enfoca en la discri-
minacion de figura-fondo.

Esta funcién de percepcion permite
que un espacio determinado se per-
ciba como una figura. El fondo es
el espacio que circunda a la figura.
Asi, el sistema de percepcién per-
mite distinguir entre la figura y el
campo visual. Esta discriminacion
estd sujeta a ciertas reglas. Por
ejemplo, una forma dentro de una
segunda forma se percibe mas ficil
como una figura que sélo esta
rodeada.
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Escala

Descripcion

La elaboracién de una totalidad
a partir de la percepcion de sus
partes separadas, reconocimiento
de formas y ensamble de las mis-
mas, son las actividades que se re-
quieren para el reconocimiento y
armado de formas. El armado de
rompecabezas es la actividad
tipica que requiere de estas habili-
dades.

La orientacion espacial, como
visualizacién, es un componente
importante de capacidad espacial
general. La orientacién espacial
refiere la capacidad del sujeto
para organizar el ambiente segtn
su posicion, sea verdadera o imagi-
nada, desde una perspectiva topo-
grafica. La orientacion espacial se
sustenta en el desarrollo del esque-
ma topografico. Las relaciones
diversas de los campos preceptua-
les permiten al sujeto considerar
todas las perspectivas posibles y no
depender sé6lo de la percepcién in-
mediata de los objetos visuales.

La capacidad para orientarse uno
mismo en el espacio es mas que la
capacidad simple para moverse
desde un punto a otro. Representa
una funcién simbélica esencial
que permite el sujeto una mejor
adaptacion a su ambiente

Los ejercicios para este progra-
ma obligan el uso de habilidades
de coordinacion visoespacial y
apoyan a que se establezca la dife-
renciacion automatica entre arriba
abajo y movimientos laterales.
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Habilidad

Escala

Descripcion

Los ejercicios de laberinto son
tareas de solucion de problemas
simples que estimulan el desarro-
llo de habilidades de planeacion
y anticipacion.

En estos ejercicios, la persona debe
establecer relaciones entre diversas
formas geométricas a fin de armai
y reconstruir una totalidad. El suje-
to debe representar mentalmente
las piezas de una figura. Imagimen-
talnacién, ensamble y rotacion de
piezas, son las acciones principales
que permiten la representacion-
mental de la figura deseada. Estos
ejercicios requieren de relaciones
espaciales, visualizacion espacial,
organizacion de percepcion y
habilidades de ensamble.

Los ejercicios se enfocan en la re-
presentacion mental de objetos
mostrados desde angulos dife-
rentes o después de haber sido
rotados una o mas veces. Las
habilidades de visualizacion y
la capacidad para administrar
informacién en la memoria a
corto plazo son utilizadas princi-
palmente aqui. Este componente
de habilidad espacial se consi-
dera frecuentemente el mas dificil
de dominar.

Los ejercicios, inspirados en los
trabajos de Bruner sobre la adqui-
sicion de conceptos, suponen tare-
as de solucién de problemas
simples. La meta de la tarea estd en
descubrir un concepto entre mu-
chas posibilidades. Estos concep-
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Habilidad Escala

Descripcion

tos estan incluidos en imégenes
que se muestran sobre la pan-
talla. A partir de informacion que
brinda el programa, en funcién de
sus ejecuciones, el sujeto debe ra-
zonar para avanzar a la solucion.

Este programa recurre a las habili-
dades de razonamiento y estrate-
gias de solucion de problemas del
sujeto. Las capacidades para infe-
rir una respuesta desde la informa-
cion generada y para inducir inte-
rrogantes a partir de retroali-
mentacion son relevantes en esta
tarea.

Programa Pepe Pecas: Estructuras basicas de lectura

Submoédulo
Reca-
mara Qué Quién

Blusa El bebé

Calcetines La nina
Calzén El nifio
Falda

Muneca

Pantalén

Pelota

Suéter

Vestido

Zapato

Duerme

Elementos a trabajar

Qué hace Como Doédnde Cuantos

Azul  Lareca- 1
mara

G wN
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Prevencién del fracaso escolar
en educacidon basica

Beatriz Rodriguez Sdnchez

Introduccién

a escuela, como toda institucién con
metas precisas, pretende que sus inte-
grantes alcancen el nivel minimo que
se espera de ellos. El no llegar a cubrir
esas expectativas constituye un fraca-
so. En el caso que nos concierne, el fracaso esco-
lar.
Por fracaso escolar se entiende una baja no acep-
table del rendimiento de los alumnos que impide
la promocion de grado.
Hay diferentes posturas en torno a la discusion
sobre si es la escuela o son los mismos alumnos
los responsables de su fracaso. Algunos sostienen
que la escuela no puede fracasar, ya que es ésta
la que define sus propias metas, y que el que fra-
casa es el alumno. Quienes comparten esta idea
dirigen sus esfuerzos a desentraiar el origen del
fracaso buscando posibles “fallas o problemas”
en los nifos. Otros piensan que dada la magnitud
del fracaso escolar, es la escuela la que ha fa-
llado porque no ha logrado hacer que los alum-
nos alcancen los objetivos que ella pretende, que
hay que cuestionar a la escuela sobre la pertinen-
cia de los programas y de los contenidos curricu-
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lares, sobre la preparacién y calidad de los docentes y sobre los
materiales ofrecidos, tanto a los maestros como a los alumnos.

La adopcién de esta Gltima postura es la que ha guiado una serie
de esfuerzos dirigidos a mejorar la calidad de la educacion en
nuestro pais. Entre estos, cabe destacar algunos trabajos realiza-
dos en Educacién Especial ya que sus resultados permitieron
orientar los servicios de atencion de la poblacion de la escuela
primaria y aportaron informacién importante para la comprensién
de los procesos infantiles de construccion del conocimiento de la
lengua escrita.

Trabajos iniciales

A fines de los setenta fue iniciado, a instancias del gobierno del
estado de Nuevo Ledn, un estudio que pretendia averiguar las
causas de la desercién y la reprobacién en la educacion baésica;
las autoridades educativas se inquietaban por los altos indices
de fracaso que senalaban las estadisticas. Conocedores de que el
mayor obstaculo para realizar una escolaridad fluida era el apren-
dizaje de la lengua escrita, la exploracion fue iniciada en ese sen-
tido.

Es en este contexto en el que fue realizada una primera investiga-
cién, publicada bajo el titulo El nifio preescolar y su comprensior.
del sistema de escritura (Ferreiro, E., Gémez P. M. y cols, 1979),
en la que se reporta que los ninos de los estratos estudiados, clase
baja y clase media (CB, CM), presentaban entre si una enorme
diferencia en su desarrollo cognoscitivo, determinada mas por el
medio cultural al que pertenecian que por factores de salud y
demas.

Los datos obtenidos en ese estudio corroboran las hipétesis ela-
boradas a partir de otro realizado en Buenos Aires (Ferreiro, E.,
Teberosky, A.y cols., 1975), “no existen ya dudas de que, puede
hablarse de una evolucién conceptual de la escritura en el nino,
evolucién que comienza mucho antes de los seis afos, pero cuyo
ritmo depende en gran medida de las ocasiones de aprendizaje
informal previstas por el medio ambiente social” (Ferreiro, E.,
Gémez P. M. y cols., 1979).
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Fue encontrado un desfase en los ritmos evolutivos de las dos
poblaciones sociales contrastadas: “de cuatro a seis anos hay una
evolucion tanto en los ninos de clase media como en los de clase
baja, pero ambos grupos difieren tanto en el punto de partida
como en el de llegada. El grupo CB no consigue reducir, durante
el periodo preescolar, la distancia que los separa del grupo CM.
Considerando la concentracion de fracasos escolares iniciales en
los ninos de poblaciones marginales (como los que hemos estu-
diado) es posible inferir que tampoco consiguen reducir esta dis-
tancia luego de un ano de vida escolar”. (Ferreiro, E., Gomez P.
M.y cols., 1979).

Los datos obtenidos en esta primera investigacion orientaron la
atencion que se darfa a los ninos que habian fracasado. Se imple-
mentd un programa llamado Plan Nuevo Ledn vy se le consider6
como un programa remedial. El Plan Nuevo Leon formé un centro
(Centro Piloto), integrado por especialistas, donde se preparaban
maestras para atender el Ter. grado de primaria siguiendo una
metodologia adaptada a las necesidades de los ninos repetidores.
Al mismo tiempo, en el Centro Piloto se seguia investigado sobre
los procesos de adquisicion de la lengua y se trabajaba en la for-
mulacién de estrategias y elaboracion de materiales didacticos.
Asi fue como se formul6 la Primera propuesta para el aprendizaje
de la lectura y la escritura.

Los grupos integrados

Estos grupos especiales [lamados Grupos integrados se extendie-
ron por todo el pafs. Sin embargo, por tratarse de un programa de
caracter remedial destinado a atender a los nifos en condiciones
de riesgo, se llegd a la conclusion de que este tipo de servicio no
constituia la mejor alternativa para disminuir el fracaso escolar.
Un nuevo trabajo de investigacion, al que sucedieron mdltiples
esfuerzos dirigidos en el mismo sentido, era la tarea que habria
de realizarse: comprender las formas infantiles de construir el
conocimiento de la lengua escrita y elaborar propuestas didacti-
cas acordes a los nuevos descubrimientos.

El trabajo publicado como Andlisis de las perturbaciones en el
proceso de aprendizaje de la lecto-escritura (Ferreiro, E., Gomez
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P. M. y cols., 1982) tenia como principal objetivo contribuir a
despejar los siguientes interrogantes: ;como se produce un repeti-
dor de primer ano? ;Cémo es el repetidor antes de serlo? ;Qué
hay de peculiar en el proceso que lo condujo a la decision final?
;Cual es el balance entre los requerimientos individuales y el
modo de funcionamiento institucional que lleva a tal resultado?
Los resultados de este estudio permitieron avanzar y reorientar la
intervencion:

— el 90% de los ninos de la muestra —en esta investigacion— lle-
gan a la escuela sin comprender que lo que la escritura repre-
senta son las variaciones de la pauta sonora;

— practicamente todos los repetidores se reclutan entre los sujetos
que iniciaron la escolaridad en niveles presilabicos (el rasgo
caracteristico de las escrituras de este nivel es el mencionado
anteriormente);

— al finalizar el ciclo escolar, el 87% de la muestra habia elabora-
do hipétesis de correspondencia sonoro-gréfica;

— el grupo de ninos finalmente aprobados, tanto como el grupo de
nifos finalmente reprobados, resultaron ser heterogéneos desde
el punto de vista del nivel de conceptualizacion alcanzado des-
pués de haber cursado un ciclo escolar;

— el tiempo real de aprendizaje en un ciclo escolar es apenas de
5 0 6 meses; el 84% de los prondsticos de aprobacién y repro-
bacion, emitidos por los maestros en el mes de marzo fueron
mantenidos al final del ano.

Los anteriores resultados ponian en evidencia que cualquier
innovacion pedagégica debia tomar en cuenta, entre otras consi-
deraciones, que el problema principal a resolver era como ayu-
dar a los niflos a comprender que la escritura representa las
variaciones de las emisiones sonoras.

El IPALE

La ampliacién del programa de grupos integrados a grupos regu-
lares de la primaria, al mismo tiempo que la elaboracién de una
propuesta didactica, dieron lugar al programa denominado IPALE,
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que significa Implementacion de la Propuesta para el
Aprendizaje de la Lectura y la Escritura. De esta manera, el pro-
grama dejo de tener un caracter remedial y pasé a funcionar pre-
ventivamente. Se instalo en todo el pais, pero con un nimero
limitado de grupos.

El PALEM

En el programa ipale, el nimero de grupos atendidos aumenté
considerablemente, y se logré incluir al area de matematicas ele-
mentales y atender ya no solamente a los nifios de Ter. grado,
también a los de 2°. Con esta transformacion el programa paso a
su nueva denominacién PALEM, Propuesta para el Aprendizaje
de la Lectura, la Escritura y las Matematicas.

Este programa, aunque exitoso, era casi imposible de generalizar a
todo el pais, ya que la capacitacion y el asesoramiento de todos
los maestros representaban un presupuesto fuera de alcance. Por
otro lado, el que el programa no cubriera sino los dos primeros
grados de educacion primaria tampoco garantizaba que el resto de
la educacién basica conservara el nivel de calidad exigido;
lo anterior, sin contar con que el material que la Secretaria de Edu-
cacion distribufa no respondia al enfoque de ensefanza sostenido
en el programa.

El Pronalees

Al inicio de la actual administracion, en 1995, la Secretaria de
Educacion Pablica se dio a la tarea de fortalecer los programas
de lectura y escritura y, conscientes del papel preponderante que
juega el manejo adecuado de la lengua (oral y escrita) en la edu-
cacion, se creé el Programa Nacional para el Fortalecimiento de
la Lectura y Escritura en la Educacion Basica (Pronalees).

Este programa, aprovechando los resultados de la investigacion
educativa realizada durante anos, la experiencia y los recursos
humanos ya existentes en IPALE y en PALEM, proyectd un orga-
nismo enfocado a mejorar la calidad de la ensefianza, formando
con un pequeno nimero de expertos un organismo central cuya
finalidad era:
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1. Formular un programa de ensefianza de la lengua que respon-
diera a los resultados de las investigaciones y trabajos empren-
didos en los Gltimos 25 afos.

2. Elaborar los libros de texto gratuitos de Espanol y acompanar-
los de materiales y libros correspondientes para apoyar a los
maestros.

3. Crear una red nacional de asesores que, insertada en los pro-
gramas de actualizaciéon de los maestros, propiciara el que
éstos mejoraran la calidad de su practica educativa.

4. Colaborar con todos los programas y las instituciones que
directa o indirectamente tienden a fortalecer la practica de la
lectura, por ejemplo, los correspondientes a las Bibliotecas
Publicas, los Rincones de Lectura en las escuelas, los
Programas de Educacion de Adultos, la exposicion de los
Talleres de Escritores, la multiplicacion de Ferias de Libros, etc.

5. Continuar con los programas de investigacion en el drea de
lectura y escritura.

6. Publicar trabajos para el apoyo del maestro en su tarea de
ensenar a leer y a escribir.

Avances
Se puede decir que en estos cuatro anos de trabajo intenso,
Pronalees, con el apoyo de las autoridades, ha logrado:

1°. La formacion y la consolidaciéon de la estructura del progra-
ma, con una sede central en México D.F., y un coordinador
en cada una de las entidades del pafs.

. La creacién de una red de asesores que formados y dependien-
do del Coordinador Estatal, programa vy facilita cursos, asesori-
as, seminarios y talleres de trabajo dirigidos a los maestros.

©. Revision del programa de Espanol y elaboracion de un nuevo

programa de 1° a 6° grados de primaria. Este nuevo programa
asegura la coherencia y la continuidad del enfoque comuni-
cativo y funcional propuesto desde el inicio de la escolaridad.
El programa cubre los cuatro componentes indispensables:
Lengua oral,

Lectura,

20
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4¢.

Escritura,

Reflexion sobre la lengua.

Se propuso la elaboracién de los libros de texto gratuitos que
respondieran a las exigencias del programa. Actualmente se
han terminado los libros para los alumnos de 1°, 2° y 3° grados
de primaria. Estan en elaboracion los correspondientes a 4°.
Estos seran distribuidos para septiembre del 2000. Cada grado
cuenta con un libro de lecturas, un libro de actividades y un
libro recortable. De cada libro se han editado 3 500 000 vold-
menes y se han distribuido en todo el pais, tanto a los alumnos
como a los maestros, a los directores, a los supervisores y a los
responsables de los equipos técnicos.

©. Junto con los libros del alumno se elaboraron los del maestro,

que sigue paso a paso cada una de las lecciones del libro de
los estudiantes. Explica sencillamente las finalidades de la
leccion, el procedimiento para la realizacion de las activida-
des, los principios tedricos que sustentan las actividades y la
forma de evaluar los avances de los alumnos. Ademas, en
cada leccion se refieren las fichas (actividades didacticas de
espanol) vinculadas a los contenidos abordados.

Fichero de actividades

Se han elaborado ficheros de actividades didacticas para los
maestros de 1° a 6° grados. En ellos se proponen actividades
complementarias que vinculan el trabajo de Espafiol con los
contenidos de las demds asignaturas.

°. El Avance Programético de 1°y 2° de primaria. El avance es

una gufa que permite al maestro realizar su planeacion y eva-
luar el grado de avance que ha tenido su grupo.

Se ha dotado a un buen nimero de maestros de tres libros que
forman parte del programa denominado Biblioteca del Maestro.
Estos tres libros explican las diferentes teorias psicolégicas, socio-
l6gicas y linglisticas que pueden proveer de apoyos y referencias
teoricas a la préctica del maestro.
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Caracteristicas de los nuevos materiales

Lo que caracteriza a los nuevos materiales elaborados para la
ensenanza del Espanol es su articulacién en torno al Libro de
Lectura: el tema de cada lectura se mantiene en el libro de activi-
dades; las actividades se desprenden de la lectura y, en primera
instancia, recuperan su contenido (por ejemplo, los nifos conver-
san, narran, exponen), posteriormente analizan aspectos del len-
guaje particularmente sobresalientes del tipo de texto o de su
estructura y, por dltimo, involucran la escritura de textos.
Ademas, el libro de actividades agrega lecturas que amplian o
profundizan algin aspecto del tema tratado.

Las actividades se ordenan en secuencias didacticas que se repi-
ten en cada lecciéon. Todas se centran en la comprensién y pro-
duccion de mensajes orales y escritos.

La lectura (de textos variados) se realiza en tres momentos:

— Antes de leer, en este momento se realizan actividades de pre-
paracion para la lectura que se centren en el significado del
texto. Puede tratarse el vocabulario o el tema, si se anticipa
que resultard complejo para los nifos; puede indagarse si los
nifos han leido o alguien les ha leido otros textos similares.

— Al leer, se proponen diversos tipos de lectura: en voz alta, com-
partida, comentada, realizada individualmente.

— Después de leer, se realizan actividades centradas en el contenido
de la lectura. Pueden tratarse de escritura, comentarios, dibujos, etc.

Merece destacarse la modalidad de lectura sugerida para los
momentos iniciales de la escolaridad y el tipo de texto propuesto.
El libro para el primer grado contiene lecturas que resultan alta-
mente predictibles, ya por la ilustraciéon que acompana al texto
o por la presentacion reiterada de frases. Si bien en este libro la
mayor parte de las lecturas son cuentos, la tendencia es ofrecer
cada vez mayor diversidad de textos. Se pretende que a lo largo
de los seis afios de primaria los nifios conozcan las diferentes
funciones que cumplen los textos y desarrollen estrategias para
su lectura y escritura.
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Secuencias didacticas para la escritura

A partir del segundo grado se propone la realizacion de “talleres
de escritura”, con la idea de que el aprendizaje de la escritura es un
proceso en el que la revision y correccién de los textos juega el
principal papel. Esta estrategia de ensehanza pone el acento
en el desarrollo de construccién del texto y no solamente en los
productos obtenidos con él. En la propuesta los textos tienen desti-
natarios reales y cumplen propésitos diferentes.

La reflexién sobre la lengua

Tanto sobre los textos que los nifos leen, como sobre los que
producen (orales y escritos), se propone la reflexion de las carac-
teristicas y normas de uso del lenguaje, tales como: ortografia,
puntuacion, gramatica, tipos de palabras y tipos de oraciones.
Esta reflexion propicia el desarrollo linglistico y comunicativo.
Se basa en la toma de conciencia de los elementos del sistema de
la lengua y de las reglas que rigen su funcionamiento, en diferen-
tes situaciones de comunicacién. La bisqueda de conocimiento
consciente de los recursos de la lengua ha de efectuarse a partir
del habla que se escucha o se produce en diferentes situaciones
comunicativas, dentro y fuera de la escuela.

En los primeros grados, la terminologia gramatical (oracion, pala-
bra, etc.) podrd ser incorporada si los alumnos lo requieren o si
forma parte del lenguaje que el maestro utiliza diariamente, pero
este conocimiento no es el fin de la ensefanza.

A partir del tercer grado, los contenidos de reflexién sobre la len-
gua se organizan en tres apartados:

Reflexién sobre las funciones de la comunicacion: Se promueve
el reconocimiento de las intenciones propias o de otros, que defi-
nen las formas de comunicacion, en la lengua oral y escrita.

Reflexion sobre las fuentes de informacion: Se proponen el reco-
nocimiento y uso de las distintas fuentes de informacién escritas,
orales, visuales y mixtas a las que el alumno puede tener acceso.
Reflexion sobre los cédigos de comunicacion oral y escrita:
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El propésito es propiciar el conocimiento de temas gramaticales y
de convenciones de la escritura integrados a la expresion oral y la
produccion de textos. Estos temas se tratan como convenciones
del lenguaje y como recursos para lograr una comunicacion efi-
caz. También es propésito de este apartado ampliar la compren-
sion y uso de los términos, considerando la forma como
se constituyen las palabras y su relacion entre ellas, el contexto
donde se ubican y los vocablos provenientes de otras lenguas.

Desarrollo de la expresion oral

El desarrollo de la expresién oral es importante porque contribuye
al correspondiente de la competencia comunicativa y convierte al
nifo en un mejor usuario de la lengua dentro y fuera de la escue-
la. En la escuela es fundamental reconocer que los nifios poseen
un amplio conocimiento sobre su lengua y que lo han ido cons-
truyendo en la interaccién con las personas de su familia y de su
medio social. La influencia de estos dos Gltimos elementos
se manifiesta en las formas de expresion y en el vocabulario con
el cual el nifo se comunica. Estas formas constituyen variedades
del lenguaje que pueden observarse y deben respetarse en el tra-
bajo escolar.

El desarrollo de la expresion oral (nuevas formas de expresion) es
una de las tareas mas importantes que realizan los maestros, ya
que a través de ella se promueve la estructuracion intelectual y
emocional de los nifios, ademas por los aprendizajes y logros
realizados con ella. Comprender los mensajes que se escuchan y
producir otros es el propdsito del trabajo con la expresion oral.

Enfoque de ensefianza

En la ensefanza y aprendizaje de la lectura y la escritura es posible
encontrar enfoques centrados principalmente en la ensefanza, en
los que el esfuerzo se dirige a encontrar “el mejor método”. La pro-
puesta actual se centra en el sujeto que aprende: el nifio. Desde
este punto de vista, el nifo es el elemento central; se le concibe
como un sujeto activo, inteligente y capaz de construir cono-
cimientos.
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Las derivaciones didacticas consecuentes con esta postura propo-
nen al nifo los contenidos de ensefanza proximos a sus posibili-
dades de aprendizaje. Desde este enfoque el maestro actiia como
propiciador, acompanante y guia del aprendizaje de sus alum-
nos, y la construccion del conocimiento que realiza el sujeto se
caracteriza por ser un aprendizaje comprensivo y significativo,
que le permitird acceder a aprendizajes mas amplios y comple-
jos, y avanzar en su desarrollo como usuario de la lengua, en
cualquiera de sus manifestaciones.

En la propuesta actual se plantea que todos los alumnos logren los
propdsitos senalados en los planes y programas de estudio vigen-
tes. De esta manera, se pretende que desde el inicio de su aprendi-
zaje los nifos reconozcan la lengua como el medio fundamental
de comunicacién. La expresion oral, la escritura y la lectura se
plantean en distintos usos sociales con el fin de que los alumnos
conozcan sus funciones y se sirvan de ellas. De ahi la necesidad
de desarrollar actividades que permitan descubrir su uso practico.
Por esto, el aprendizaje de la lectura y la escritura se orienta a la
construccion y comprension de significados y no al descifrado y a
la copia.

Actualmente, se ha puesto en marcha un proyecto de evaluacién
de aprendizajes escolares de escritura y lectura de la poblacién de
primero, segundo y tercer grados de la primaria. Esta evaluacion
permitird conocer los resultados del trabajo realizado en la asig-
natura de Espanol a partir de la llegada de los nuevos materiales:
Libro de lecturas, Actividades, Libro del maestro y Ficheros. Los
resultados de este trabajo nos permitiran conocer la pertinencia
de los materiales, asi como las necesidades de formacién de
los docentes que hagan un uso eficiente de los mismos.
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¢Como mejorar el desempeno
de los supervisores, directores
y maestros de educacion basica a
través de un sistema de evaluacion
democrdtico y participativo?
La aplicacion del método
de evaluaciéon de 360°

José Maria Garcia Garduiio

ada vez mas, la evaluacion, de todo

tipo y en todos los niveles, se estd

convirtiendo en una parte sustantiva

de las funciones de la organizacion;

en esta tarea se invierte una gran can-
tidad de tiempo y de recursos humanos y econé-
micos de los gobiernos federal y estatal. jPor qué
ha cobrado tanta importancia en los Gltimos
tiempos? Es probable que ello tenga que ver con
dos aspectos basicos. El primero esté relacionado
con el movimiento mundial de descentralizacion
de los sistemas educativos del cual México no ha
estado exento. La descentralizacién trae consigo
mayor autonomia de las unidades o divisiones
educativas. Debido a que no existe, como anta-
no, la autoridad burocrética todopoderosa que
coordina y evalda las actividades desde el centro
o desde la cuspide, la manera que la autoridad
tiene para monitorear el sistema es a través de la
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evaluaciéon de los resultados. De ahi que sea explicable que el
Programa de Desarrollo Educativo 1995-2000 (Poder Ejecutivo
Federal, 1996) enfatice la importancia de la evaluaciéon del siste-
ma.

El segundo factor es de orden politico, el avance de la democrati-
zacion del pafs ha traido consigo la lenta pero consistente apari-
cién de un proceso comdn en la mayoria de las democracias: la
rendiciéon de cuentas. En la democracias anglosajonas se entiende
por rendicién de cuentas el proceso por el cual las organizaciones
y sus individuos se hacen responsables de su trabajo e informan
a la sociedad vy a las autoridades de los resultados de sus accio-
nes. La rendicién de cuentas es ya un proceso que ha tomadc
gran fuerza en las universidades estatales del pafs. Sin embargo,
aun falta que esa rendicion de cuentas no sélo sea para los comi-
tés evaluadores del Gobierno Federal sino también para los ciuda-
danos y sociedad en general que con sus impuestos sostiene este
tipo de instituciones.

El propdsito de este trabajo es proponer la adopcion de un méto-
do democratico y participativo de evaluacién conocido como
evaluacién de 360° o evaluacion grupal, como estrategia para
promover el mejoramiento de la calidad en la educacién basica.

La situacion de la evaluacion en la educacion basica

A raiz del Programa de Modernizacion Educativa, la federaliza-
cion del sistema educativo y el Programa de Modernizacién de
Desarrollo Educativo 1995-2000, las actividades evaluativas se
han incrementado. Entre ellas destacan el énfasis de la politica
educativa vigente, en crear un sistema de informacién y evalua-
cion sobre el desempefio del sistema y medir los resultados edu-
cativos y la creacion de la Carrera Magisterial con el fin de
revalorar la profesion y producir movilidad horizontal. Aunque la
Carrera Magisterial es una estrategia de evaluacion del desempe-
no y méritos del maestro, serfa dificil afirmar que ésta ha tenidc
un impacto directo en el mejoramiento del desempefio del maes-
tro y del director.
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Fines y beneficios de la evaluacién del desempeiio del personal
de la escuela

El fin Gltimo de la evaluacion es el mejoramiento continuo de la
actividad profesional del personal docente y directivo de la escue-
la. Ese mejoramiento tiene su mas clara expresion en el aprendi-
zaje de los alumnos; aspecto a veces olvidado; no sélo importa
que los maestros sean puntuales, permanezcan en su salén y
entreguen la documentacién a tiempo, sino que los alumnos
obtengan ganancias significativas en su rendimiento escolar como
efecto de las actividades docentes del maestro, la organizacién
del trabajo escolar, los recursos didacticos y las facilidades que la
planta fisica de la escuela tenga para llevar a cabo el proceso
ensefanza-aprendizaje.

Otros fines inherentes y complementarios de la evaluacion son:

1. Como diagnéstico del desempeno del docente y de los alum-
nos.

2. Como diagnéstico de las necesidades de capacitacion y desa-
rrollo profesional del docente y del director.

3. Como fuente de informacion valida y confiable para tomar
decisiones en los diferentes dmbitos de la organizacion esco-
lar. Por ejemplo, la pertinencia de un programa, la relevancia
de las acciones o proyectos especificos, la efectividad del plan-
tel para cumplir con los propdsitos que tiene encomendados o
para determinar la eficacia de las acciones, proyectos o progra-
mas escolares.

4. Como instrumento para retroalimentar el desempeno del per-
sonal docente, administrativo y directivo de la escuela.

5. Como un acto responsable de rendir cuentas del trabajo del
docente y director a los padres de familia, autoridades y la
comunidad.

Si se asume que los fines de la evaluacion son, fundamentalmen-
te, los descritos lineas arriba, entonces la evaluaciéon no es:

225



PROCESOS PSICOEDUCATIVOS EN EL CONTEXTO ESCOLAR

1. Un acto de censura y fiscalizacion.

2. Un medio de las autoridades escolares para castigar a sus
adversarios o premiar a sus seguidores.

3. Un requisito obligatorio para cumplir con los mandatos de SEp
o del supervisor y director.

4. Un medio para incrementar exclusivamente las percepciones
salariales.

La evaluacion de 360° como una herramienta para mejorar la
calidad de escuela

Los métodos tradicionales de evaluacion

En este trabajo se ha asumido que la evaluacién tiene como fin
principal el mejoramiento continuo del desempeno de los docen-
tes y directivos de la escuela. La mayoria de los métodos y estra-
tegias tradicionales de evaluacion del desempeno recurren
basicamente al empleo de un solo evaluador, frecuentemente el
jefe inmediato. Si bien estos métodos pueden proporcionar infor-
macion atil, tienen varias desventajas, entre ellas se pueden men-
cionar las siguientes:

a) Son autoridades y, por lo mismo, no son compatibles con el
nivel profesional de los docentes y directivos y el trabajo cole-
giado que se quiere impulsar en las escuelas.

b) El uso de un solo evaluador o una sola fuente de informacion
puede traer consigo una vision parcial y sesgada del desempe-
no profesional del docente o directivo.

¢) Una evaluacion vertical y realizada por un solo individuo
puede tener una credibilidad y legitimidad limitada entre los
evaluados.

d) El rendimiento escolar no mejora con el empleo de un solo
evaluador (Manatt, 1997).

e) Es probable que el empleo de un solo evaluador arroje evalua-
ciones muy similares para todos los evaluados (Manatt, 1997).
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La evaluacion de 360° o evaluacion grupal

Es éste un método que naci6 en la industria (Westerman y Rosse,
1997) y ha comenzado a popularizarse en ambitos escolares
anglosajones (Manatt, 1997); es un método que se sustenta en la
participacion democrdtica y en el derecho del personal a evaluar
a todo aquel miembro de jerarquia superior, semejante o inferior.
Este método considera de facto que todo miembro de la comuni-
dad es sujeto o agente de la evaluacion y que ésta debe servir
fundamentalmente para retroalimentar, en lo especifico, el
desempenio individual y, en lo general, el de la escuela.

Fuentes de la evaluacion
Con base en lo sugerido por Mannatt (1997) es posible que en el
medio mexicano las fuentes de evaluacion sean las siguientes:

Maestros

— Evaluacion del director.

— Autoevaluacion.

— Aprovechamiento.

- Evaluacion de los alumnos.

— Evaluacion de los colegas.

— Evaluacion de los padres de familia.

Directores

— Evaluacién del director.

— Autoevaluacion.

— Evaluacioén de los pares (directores de la misma zona escolar).
— Evaluacion de los maestros.

— Evaluacion de los padres.

— Evaluacion del clima escolar.

— Evaluacion del rendimiento escolar de la escuela.
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Supervisores

— Evaluacion del jefe de sector.

— Evaluacion de los directores de zona.

- Autoevaluacion.

— Evaluacion del rendimiento escolar de la zona.

— Evaluacion de los padres (supervisores de la misma zona).

Instrumentos de evaluacién

Los instrumentos de evaluacion deben ser simples, confiables y eco-
némicos de calificar y procesar. En un principio se podria comen-
zar con definir colegiadamente las principales areas o puntos a
evaluar para cada grupo de personal. En este tipo de evaluacion es
comun que se empleen instrumentos tales como:

Escalas tipo Likert

Lista de cotejo de las actividades o comportamientos (Checklist)
que se desean evaluar. Este es uno de los instrumentos mas
comunes. En él se deben enlistar las actividades o comporta-
mientos con opciones cComo las siguientes: excede los estandares,
cumple con los estindares o por debajo de los estandares, otras
opciones serfan: excelente, bien o requiere mejorar.

Observaciones directas del desempeno del evaluado por
el director y sus colegas

Este instrumento no es muy recomendable que se utilice en nues-
tro medio. Histéricamente, el maestro mexicano ha desempenado
su labor con poca o ninguna supervision de sus pares o superviso-
res; su implantacion en la fase inicial podria causar alteraciones
del clima escolar y pondria en peligro el éxito de la evaluacion.
Con una cultura evaluativa fuerte y un clima escolar sano, el ejem-
plo de esta técnica no causaria problemas serios y seria de mucha
ayuda para generar trabajo en equipo entre los profesores y super-
visores.

Independientemente de los instrumentos y técnicas selecciona-
dos, es recomendable que sean cortos y faciles de aplicar.
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Estrategias para facilitar la adopcion de la evaluacion de 360°

La creacion de una cultura evaluativa en la escuela no es una
tarea facil ni rapida; como se ha mencionado, el maestro y el
director han desempefnado su labor aisladamente, con poca
retroalimentacion y con una nula o escasa rendicién de cuentas
de su trabajo; el aspecto mas importante dentro de su desempe-
o, a los ojos de las autoridades escolares, ha sido el cumpli-
miento de labores administrativas y llenado de documentos y
poco se le ha hecho responsable del aprovechamiento académi-
co de sus alumnos. Por tanto, es prudente que este método de
evaluacién se implemente de manera colegiada, por consenso y
gradualmente. En un principio convendria fomentar la cultura
evaluativa a través del ejemplo. Seria recomendable que el direc-
tor pidiese a sus profesores que lo evaluaran a él o ella en primer
lugar y que el director también se autoevaluara; para ello seria
conveniente que director y profesores, de comdn acuerdo, deci-
dieran las areas nodales de la evaluacién, los instrumentos o téc-
nica a emplear y los responsables de llevarla a cabo y las fechas
de aplicacién de los instrumentos y analisis de la informacién. Ya
después de transcurridas varias evaluaciones y de discutir, si el
clima escolar lo permite, sus resultados dentro del consejo técni-
co escolar, de comdn acuerdo con los profesores, se podria pasar
a la siguiente etapa que seria la evaluacién de los maestros por si
mismos (autoevaluacién) y por el director; si el clima escolar lo
permite; se podria pasar que tanto director como maestros fueran
evaluados con base en el aprovechamiento escolar y la opinién
de los padres de familia y alumnos.

Una estrategia mas realista y que el autor de este trabajo probd
con éxito en la coordinacién de un Diplomado de Adminis-
tracion de la Educaciéon Baésica impartido a supervisores de ese
nivel del Estado de Querétaro fue que los supervisores evaluaran
a los directores de zona a través de la autoevaluacion, opinién de
los maestros, padres de familia y alumnos. Los resultados fueron
muy positivos. Desde luego, el aspecto ético en la conduccién de
la practica es muy importante: el anonimato y la promesa cum-
plida de no represalias son fundamentales para el éxito en la con-
duccién de la evaluacioén.
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Algunos hallazgos de la investigacion sobre el uso de la evalua-
cion de 360°

Diversos estudios indican que la evaluacion de 360° es un instru-
mento eficaz no solo para mejorar la calidad de los servicios de
la escuela, sino también para fomentar el desarrollo profesional
del docente (Santeusanio, 1998; Manatt, 1997). Salam, Cox y
Sims (1997); en una investigacion realizada en una compania
electronica, indican que los lideres que son vistos como incon-
formes con el statu quo son evaluados con calificaciones bajas
por sus supervisores y altas por sus subordinados. Los autores
concluyen que la efectividad liderazgo es situacional.

En relacion con la confiabilidad y aceptacion de la evaluacion
de 360° Westerman y Rosse (1997) encontraron que los emplea-
dos que participan de manera voluntaria se sienten mas confiados
acerca de los resultados que obtuvieron y en evaluar a sus superio-
res; y se sienten menos presionados acerca de los posibles sesgos
de los evaluadores. Asi mismo, ven resultados prometedores en los
resultados de la evaluacion. La confiabilidad entre los evaluadores
es mayor cuando el supervisor evalda a sus subordinados y el
empleado es evaluado por sus pares (Greguras y Robie, 1998).

A manera de conclusion puede afirmarse que el empleo de la
evaluacion de 360° en los centros escolares puede ser una pode-
rosa herramienta para elevar la calidad de la educacion basica,
fomentar la cultura evaluativa en la escuela y rendir cuentas a los
padres de familia, comunidad y sociedad en general, sobre el
desempeno escolar; ademas de que este método puede promover
la superacion profesional de los docentes y directores.
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Desencuentros entre la evaluacion
del desempeno profesional
y la evaluaciéon del funcionamiento
de la escuela

Lucia Rivera Ferreiro

Introduccion

principios de la presente década, con
la firma del Acuerdo Nacional para la
Modernizaciéon de la Educacion
Basica, se inicia la reforma educativa
de este nivel; en ese documento se
definen las lineas estratégicas, conocidas como
las tres R, que constituyen la plataforma de este
proceso: la reformulacion de contenidos y mate-
riales educativos, la reorganizacion del sistema 'y
la revaloracion social de la funcion magisterial.
Para atender cada una de ellas se han emprendi-
do una serie de acciones entre las que destacan
el diseno y aplicaciéon de un nuevo proyecto
curricular, el proceso de federalizacion de los
servicios educativos a los estados, la aprobacién
de la Ley General de Educacion y la instrumen-
tacion de la llamada Carrera Magisterial (CM).
En este trabajo se examinan las caracteristicas de
uno de los seis factores de este sistema de pro-
mocion horizontal que se propone evaluar los
procesos y las practicas de los docentes en el
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contexto escolar: el desempeno profesional (DP). El objetivo que
se persigue es doble: por un lado, sefalar las relaciones existen-
tes entre este factor y los planteamientos relativos a la participa-
cion social, la formulaciéon de un nuevo marco de gestion, la
busqueda de nuevas formas de organizacién del trabajo escolar y
el impulso a las figuras directivas y de supervision, todos ellos
senalados en el Programa de Desarrollo Educativo 95-2000 (PDE)
como aspectos en los que es preciso intervenir para transformar
el sistema de educacion basica. Por otra parte, interesa aportar
elementos para reflexionar en torno a sus efectos y limitaciones
en la mejora de la calidad educativa tras seis anos de aplicacion.

Un poco de historia

Carrera Magisterial es un mecanismo de promocién horizontal
que surgié con el propdsito de impulsar la profesionalizacion del
magisterio y estimular econémicamente su labor, ademéas de con-
tribuir al logro de un objetivo mayor: elevar la calidad de la edu-
cacién basica. De este modo, se inaugura una experiencia inédita
para estimular econémicamente a los docentes, adoptando el
esquema de pago por méritos que sélo tenfa antecedentes en el
nivel medio superior y superior. Los aspectos que evalta son anti-
gliedad, grado académico, actualizacion y superacion profesional,
aprovechamiento escolar, preparacién profesional y desempefo
profesional. Este dltimo se definié en su momento como “la valo-
rizaciéon cotidiana y permanente del trabajo escolar que desempe-
fa el profesor de grupo en el interior del aula y en el entorno de
la comunidad” (Callejas Arroyo; 1994); junto con el factor de pre-
paracion profesional, fue considerado como un aspecto de gran
relevancia para contribuir a elevar la calidad de la educacién y
propiciar cambios positivos en la practica. Esta intencién qued6
reflejada en los puntajes asignados a cada factor, en donde al DP
se le calificaba con el 35% sobre una escala méaxima de 100.
Desde el inicio de CM hasta la fecha, la evaluacion del DP se
lleva a cabo por el Organo Escolar de Evaluacion (OEE), confor-
mado por todos los profesores del plantel, un representante sindi-
cal y el director/a, quien lo preside; son tres los momentos que
abarca esta evaluacion, al inicio, mediados y fin del afo escolar.
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Al principio, este 6rgano combinaba la evaluacién que el direc-
tor hacia de cada maestro méas la autoevaluacién que cada uno
de ellos hacia de si mismo. En la actualidad, a estas dos modali-
dades se ha agregado una tercera que es la evaluacién que cada
docente hace del resto de sus compaferos, algo similar a lo que
se conoce como una evaluacién de pares.

Son cuatro los aspectos que comprende la evaluacién del DP,
cada uno se desglosa a su vez de la siguiente manera (SEP-SNTE,
1998):

1. Planeacion del proceso ensenanza-aprendizaje (se evalta en
el primer momento del proceso):

- planeacién didactica con base en los propdsitos de aprendizaje
para cada grado,

— diagnéstico sobre los conocimientos, habilidades y actitudes de
los alumnos al inicio del afo escolar,

- ajustes a la planeacién en funcion del diagnéstico.

2. Desarrollo del proceso ensefianza-aprendizaje (se evalta en el
segundo y tercer momentos del proceso):

- asistencia,

— uso sistematico de los libros de texto,

— aprovechamiento de materiales disponibles,

- adaptacion del programa en funcién del aprovechamiento indi-
vidual y del grupo,

— implementacion de estrategias didacticas acordes con las nece-
sidades y caracteristicas de los alumnos y atencién de requeri-
mientos individuales,

— fomento de la autodisciplina en los alumnos.

3. Participacién en el funcionamiento de la escuela (el primer
punto de este aspecto se evalGa en el segundo y tercer momen-
tos del proceso, mientras que el resto sélo en el tercero):

- asistencia a reuniones y comisiones, promocién del trabajo
colectivo,

— establecimiento de relaciones respetuosas, de colaboracién y
solidaridad con los alumnos/as y compafieros de trabajo,
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- apoyo a las actividades relacionadas con las diversas campanas
que se llevan a cabo en la escuela,

— promocién del cuidado y mejoramiento del mobiliario, equipo
e instalaciones.

4. Participacion en la interaccion escuela-comunidad (todos los
puntos de este aspecto se evaltan sélo en el tercer momento):

— reuniones periddicas con padres de familia para informarles
sobre avances en el logro de metas y sobre el desarrollo de las
actividades escolares,

- promocién de la participacion de los padres en las diferentes
actividades organizadas por la unidad educativa,

— realizacién de visitas con los alumnos a sitios de interés.

Como puede verse, la evaluacion del DP comprende aspectos
sustantivos de la escuela y su funcionamiento, de los cuales
depende en mucho la existencia de condiciones adecuadas para
que los alumnos adquieran aprendizajes relevantes y duraderos,
segln lo evidencian diversas investigaciones al respecto.
Pareciera ser que esta propuesta pretende responder tanto a la
intencion de revalorar la funcion docente, como también a las
demandas expresadas en el PDE 95-2000, en el sentido de gene-
rar para y por la escuela acciones de diagnéstico, planificacion
y evaluacién interna del trabajo cotidiano, como una via para
la mejora constante. Asi mismo, y sin duda alguna, abarca lo que
consideramos como ejes fundamentales para la adopcion de un
nuevo marco de gestion que son el desarrollo del curriculo,
la organizacion y la participacion social en la escuela (Rivera
y Guerra,1997). Sin embargo, es el tamiz de la cultura escolar e
institucional, expresada y reafirmada en el curso de la realidad
cotidiana, el que a fin de cuentas termina por colocar cualquier
propuesta en su justa dimension, y el asunto que nos ocupa no es
la excepcion, como intentaremos mostrar enseguida.

Implicaciones practicas

De acuerdo con Escudero (1988), cualquier iniciativa de innova-
cioén en la gestion escolar, entendida como un cambio planificado
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dirigido a mejorar determinados procesos, practicas y/o resulta-
dos, exige ser cuidadosamente articulada a la dimensién organi-
zativa de la escuela. En este sentido, Namo de Melo (1998) senala
que la autonomia es un aspecto indisolublemente ligado a cual-
quier propuesta de innovacion; a su vez, el ejercicio de la autono-
mia, aun siendo relativa, trae consigo una determinada dosis de
responsabilidad; autoevaluar el trabajo realizado puede ser
un recurso para innovary, al mismo tiempo, una forma de ejercer
esa relativa autonomia en la escuela, y una via para saber en qué
medida estd cumpliendo con la gran responsabilidad de formar
personas.

En nuestro sistema educativo, en especial en el nivel basico, la
cultura de la autoevaluacién o evaluacion interna es practicamen-
te inexistente, de modo que la iniciativa de evaluar el desempefo
profesional podria ser considerada como una innovacion en si
misma. No obstante, una rdpida revisién examen de las transfor-
maciones que sobre la marcha se han hecho a la evaluacién del
factor DP en CM, asi como los problemas en su aplicacién, obli-
gan a ser mas cautos al respecto.

La intencion de elevar la calidad educativa y contribuir a la pro-
fesionalizacion del magisterio, principal argumento a favor del
impulso de la evaluacion del desempefio profesional, se pone en
tela de juicio cuando no se respalda con acciones en los hechos,
como suele suceder. Por ejemplo, al comparar los puntajes asig-
nados a cada aspecto del DP al inicio de la instrumentacion de
CM con los que tiene a la fecha, se encontré lo siguiente:
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Carrera Magisterial

Factores 1992-1993 1998-1999
(puntaje) (puntaje)
Antigtedad 10 10
Grado Académico 15 15
Preparacion profesional 25 28
Actual. y sup. profesional 15 17
Desempeno profesional 35 10
Aprov. escolar 20

La dréstica reduccion del puntaje vigente para el DP en relacion
con el que tenfa asignado originalmente y en comparacién con el
resto de los factores, pone en evidencia la subestimacion de que
ha sido objeto. Ademas, esta reduccion es inversamente proporcio-
nal al cimulo de exigencias para su evaluacion, entre las que des-
tacan las siguientes:

- Descifrar un complicado instructivo que por lo general se
entrega a los profesores al momento mismo de evaluar.

- Elaborar cuando menos dos reportes de evaluacion, el primero
de ellos a mediados del ano escolar, para destacar los logros,
los elementos a conservar y reforzar, asi como las orientacio-
nes para alcanzar las metas planteadas; el segundo, a fines del
ano escolar, en el que se describan las metas alcanzadas, lo
que falta por hacer y los planes a realizar durante el siguiente
ciclo escolar. Es dificil evadir estos requerimientos, pues al tér-
mino del proceso de evaluacion, los directores deben entregar
estos reportes, llenando los formatos disefiados para tal efecto,
a la supervision, junto con las cédulas de evaluacién y toda la
documentacién que les fue proporcionada para tal efecto.
La supervision hace lo propio en la jefatura de sector y asi su-
cesivamente.

- Entregar a cada uno de los docentes una copia de cada uno de
estos reportes.

o
Lo
o
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Ante este panorama, jqué es lo que sucede en la practica? Entre
otras cosas, que la evaluaciéon no se hace en los tres momentos
ya mencionados, sino mas bien tarde (el ciclo escolar pasado la
evaluacion del primer momento se llevé a cabo en el mes de
mayo) y precipitadamente, con un sustento sumamente débil,
pues no es comun que la escuela se apoye en la planeacion reali-
zada al inicio del afio escolar ni en la informacién que de por si
sistematiza para satisfacer las multiples exigencias de la adminis-
tracion, como tampoco es frecuente que disefie y aplique sus
propias medidas para obtener informacién adicional de tipo cua-
litativo.

Por otra parte, en el instructivo se recomienda que la evaluacion
se realice de forma honesta y objetiva; no obstante, en tanto se
reconoce la dificultad que encierra la realizacion de esta activi-
dad, se recomienda apoyarse en el testimonio de los evaluados
cuando se considere que se trata de acciones no observables en
forma directa; frente a este cimulo de exigencias, es evidente
y comprensible que las salidas rapidas sean las mas socorridas. Los
comentarios y situaciones que se mencionan a continuaciéon son
pasajes tomados de una reuniéon de Consejo Técnico constituido
en Organo Escolar de Evaluacién (OEE), en la que el Gnico punto
a tratar fue la evaluaciéon del DP en su primer momento, con el
propdsito de ilustrar lo que acontece en la realidad escolar.

En una escuela primaria de la zona sur de la ciudad, la directora,
a la vez presidenta del OEE, inicia la sesién aproximadamente a
las 10:30 a.m. un viernes de junio con los siguientes comentarios:

“Vamos a evaluar de manera global qué hemos logrado, de
acuerdo a lo que definimos como prioridades al inicio de afo
(sin mencionar, leer o anotar en alguna parte cuéles son); por
esta ocasién vamos a dar a cada uno un voto de confianza.”

Los asistentes, con expresiones de extraneza en su rostro,
comienzan a hacer preguntas:

“3Como vamos a evaluar a la maestra si no esta frente a grupo?”
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(aludiendo a una profesora que se desempeina como apoyo admi-
nistrativo en la direccion).

“;Los que no estamos en carrera magisterial también vamos a
evaluar a nuestros companeros?”

Ademés de las inquietudes y ambigtiedades aqui reflejadas, la
ocasion se presta para el ajuste de cuentas, al exhibir frente a los
demés a ciertos companeros:

“1? B, 3° B y 4° B no entregaron su ajuste de avance programati-
co” (informacién que se hace publica cuando todo mundo tiene
la cédula en sus manos y esta a punto de comenzar a calificar).

En cuanto a los testimonios, ante la falta de criterios claros y defi-
nidos de antemano para decidir sobre su validez, termina por
imponerse lo que la autoridad que preside el OEE considera
como tal:

“Yo si puedo dar testimonio del plan de trabajo de la maestra
(menciona a una profesora ausente); me entregd tres hojitas y
estaba incompleto. La maestra no entregd en fechas, y el reajuste
estaba incompleto”. La afirmacion se hace cuando algunos profe-
sores comentan entre si que no es justo que la maestra ausente
sea evaluada sin tener la oportunidad de dar su propio testimonio.
Momentos después el supervisor entra al salén en el que transcu-
rre la reunién, se limita a mirar a su alrededor y a preguntar a la
directora: “;Cémo van? ;No hay ningtn problema?”

Durante la reunién, las bromas no se hacen esperar, sea porque
funcionan como vélvulas de escape ante la presién que provoca
tener que calificar por primera vez a los propios companeros, o
bien como manifestacion del grado de importancia que reviste
esta actividad para los participantes:

“;A dénde vas? Aln no terminamos, ;no ves que te voy a evaluar?”,

es el comentario de una maestra a un companero que se dirige
hacia la puerta, al tiempo que le sonrie un tanto sarcasticamente.
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Al terminar la reunién, la directora, con una expresion de satisfac-
cién en el rostro, se dirige a uno de los maestros que apenas hace
unos meses comenz a desempenarse como director del turno
vespertino en otra escuela y le dice: “le aconsejo que se lo lleve
suavecito, usted tome acuerdos...” , en alusién a que después él
tendrd que realizar la misma tarea ya no como un integrante mas
del OEE, sino en calidad de presidente.

Estos botones de muestra son sumamente sugerentes en dos senti-
dos. El primero de ellos es que en lugar de construir nuevas prac-
ticas de evaluacién como recurso para reflexionar, mejorar y
retroalimentar las acciones educativas a favor de los alumnos, se
estd promoviendo justo lo contrario. El otro aspecto a destacar es
el mantenimiento de una cultura organizativa que en esta secuen-
cia de hechos aparece como el trasfondo o, mejor dicho, como el
contexto en el que se enmarca la situacion de evaluacién, mismo
que a su vez la condiciona; el resultado de esta combinacion
no es dificil de imaginar, es bastante previsible y podria resumirse
en la muy conocida frase de “cambiar para que nada cambie” o
mas grave an, cambiar para empeorar.

Preguntas sin respuesta

- La reforma educativa ha traido consigo una serie de cambios
que muy a menudo aparecen en forma de nuevas demandas
y mayores exigencias hacia los profesores, sin que en contra-
parte se proporcionen los recursos y apoyos suficientes. Ante
esta especie de rio fuera de cauce, cabe preguntarse entonces
scuando, cédmo y quién se ocupard de crear las condiciones
necesarias para convertir este torbellino de demandas en fuerza
creadora? Es claro que al nivel macroestructural del sistema
educativo le corresponde una buena parte de la responsabili-
dad al respecto, pero también es cierto que no podemos sentar-
nos a esperar a que sea solo desde ahi de donde provengan
todas las respuestas.
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— El sistema educativo emite frecuentemente mensajes contradic-
torios que evidencian la distancia entre el discurso oficial y los
hechos; la contradiccién se agudiza cuando para lograr propési-
tos importantes el sistema insiste en seguir los caminos cortos.
La situacion expuesta en este trabajo pone de manifiesto, una
vez mds, que para conseguir cambios estructurales, los caminos
cortos no son los mejores ni los mas efectivos, sino todo lo con-
trario. La situacion obliga a hacer un alto en el camino para pre-
guntar ;como remontar un cultura profundamente arraigada
en nues-tro sistema educativo cuyos rasgos caracteristicos son el
relajamiento de la responsabilidad, el debilitamiento de los
compromisos profesionales y sociales con la tarea de educar,
el predominio de la simulacién, sea por indolencia o por sobrevi-
vencia, cuando se cuela por la puerta trasera la demanda de
evaluar internamentee | trabajo que realiza la escuela?

- Coincidimos con la idea de que la evaluacién es ante todo un
ejercicio de reflexion y retroalimentacion para la mejora de la
calidad educativa, luego entonces ;no seria menos costoso en
todos sentidos la discusion, construccion e impulso de expe-
riencias de evaluacion interna en las escuelas si de todas ma-
neras empleamos mucho de nuestro tiempo y energias en
“evaluaciones” sin sentido?

- Una inevitable es ;qué hace la Secretaria de Educacién Pablica
con los resultados de la evaluacion del desempeno profesional
y de carrera magisterial en general? Hacer publicos los resulta-
dos de toda evaluacion es un reclamo creciente, considerade
ésta como un mecanismo para rendir cuentas ante la sociedad
sobre el estado que guarda la educacion, pero sobre todo, como
via para su retroalimentacion y mejora. No obstante, tal parece
que aln no existe al interior del sistema educativo y en sus dife-
rentes niveles, el suficiente interés y compromiso al respecto.
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La evaluacioén escolar, los saberes
ocultos de una problemdtica
de reproduccion, por resolver.
Del salon de clases a la universidad*

Carolina Dominguez Castillo
Silverio Tlapapal Rascon

Introduccion

| presente trabajo intenta dar cuenta
de un aspecto muy especifico y al
mismo tiempo complejo y conflictivo:
la evaluaciéon en el ambito de la
Licenciatura en Educacion, Plan 94,
que se imparte en las unidades UPN del pais,
pero en especifico de la manera en que se vive en
la Unidad de Chihuahua, por los sujetos involu-
crados.
Este producto se desprende de la investigacion
titulada Las prdcticas cotidianas escolares como
constituyentes del conocimiento educativo en el
proceso de formacién de docentes, a propésito
de la puesta en marcha de la Licenciatura en
Educacion, Plan 94. La investigacion se caracte-
riza por considerar los campos problematicos
como instrumentos de conocimiento, cuya parti-
cularidad basica consiste en establecer la articu-
lacion entre diversos objetos susceptibles de
estudiarse que intentan agrupar los problemas
planteados en una totalidad que deriva precisa-
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mente de la realidad objeto de estudio y que, al contrario de las
investigaciones tradicionales, pretende conocer los problemas y
sus relaciones, tanto espaciales como temporales.

De ahi que, mediante este trabajo, al ir tocando la tematica central
iremos abordando alguna relaciones o puntos nodales que consi-
deramos relevantes para visualizar e inscribir la evaluacion o, me-
jor dicho, las evaluaciones, sus concepciones, en una red méas
compleja para intentar comprender el fendmeno vy sin aislarlo.
Organizamos el trabajo considerando como punto de partida algu-
nas notas acerca del devenir de la evaluacién en educacién, para
proceder a exponer desde la perspectiva de los sujetos y de las
relaciones que establecen entre si y que no se limitan a una rela-
cién pedagogica o cognitiva, la cual es objeto de mltiples media-
ciones explicitas o implicitas, siendo una de ellas la forma en que
se da la evaluacién, que no es posible explicarse desde el ambito
del curriculo formal, pues en su puesta en marcha y en la forma
en que se vive estan presentes otras realidades traspasadas por
la subjetividad, tanto del docente como del estudiante, cuyas opi-
niones sustentadas son distintas.

La evaluacion... de ayer a hoy, algunas notas

Aunque no es tema del presente trabajo consideramos indispen-
sable retomar algunas ideas sobre la evaluacion y su instrumento
mas importante, el examen. Como afirma Difaz Barriga “el exa-
men es un espacio de conflicto”; de tal manera que la evaluacién
es un espacio que viene a ocultar mudltiples y diversas problema-
ticas sociales de varias aristas.

El examen no es inherente a la labor educativa, no hay evidencia
de que existiera el vinculo examen-educacion antes de la Edad
Media, de hecho la asignacion de notas aparece en el siglo XX.
Otra Iinea del devenir de la evaluacién, podriamos buscarla en un
continuo que va del salén de clases, pasando por los planes y pro-
gramas de estudio y el curriculo, hasta llegar a las politicas educa-
tivas de control de calidad que imperan en la sociedad moderna.
sEn qué momento el examen, y por ende la evaluacion, dejo de
formar parte del método de aprendizaje y se convirtié en requisi-
to de promocién? Recordemos que para Comenio, en el siglo xvii
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(1657), es parte del método. El senalaba: “Asi, con el examen de
unos pocos estara seguro el de todos”.1

Por otro lado, es claro que la accion de evaluar es subjetiva, que
no puede cuantificarse sin caer en la perversion de ser el juez-
padre, que es “la Ley”, sin someterse a ella. Nos dice Hernandez
Ruiz2 que en la actualidad es mas importante la materia que el
sujeto, lo cual conlleva a soslayar los problemas del alumno
en sus aprendizajes, ello desde la premisa pedagdgica de que
no hay alumnos iguales.

Hay dos puntos actuales en evaluacion; por un lado, aunque se
dan discusiones acerca de la problemética de la evaluacion en
algunos circulos, ello no se refleja en las practicas educativas
cotidianas; otro punto es que ciertas formas de evaluacion estdn
mas encaminadas a la certificacion y forman parte de los linea-
mientos de organismos internacionales, restringiendo el acceso a
la educacién universitaria principalmente y privilegidndose la
técnica al mismo tiempo que se emplea para justificar la exclu-
sion de sujetos. Diaz Barriga precisa que:

... los esquemas de evaluacion adoptados por el pais, lejos de
promover la experimentacién para generar propuestas propias,
han adoptado estrategias formales que sélo permiten cuantificar
los resultados, pero que impiden conocer el proceso y la calidad
académica del mismo La evaluacién mexicana califica personas
(alumnos-docentes) e instituciones, pero no califica el proceso
académico que subyace en los procesos educativos.?

Por otro lado, es claro que se privilegia la evaluacion formal por
encima de la evaluacion sustancial; no olvidemos que por hoy el
examen determina la vida de muchas personas, la educacion es
un proceso complejo, sus procesos estan intrinsecamente estruc-
turados en “bienes simbdlicos” un alumno no sélo aprende cono-
cimientos en el salon de clase, también desarrolla formas de
pensar, de valorar, también se integra como persona y como ciu-
dadano.4
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Coémo perciben la evaluacién los sujetos que viven la
Licenciatura en Educacion, Plan 94, de la Unidad de Chihuahua

Ubicacién y contexto de la problemadtica de evaluacion

Indiscutiblemente, la alternativa de presentar trabajos y activida-
des por escrito durante los cursos es adecuada para el proceso de
aprendizaje del alumno, pues se asume que lo que se produce
son significados estructurados y, a partir de ahi, una produccion
creativa por parte del alumno, al mismo tiempo que durante el
proceso curricular va cuestionandose su saber docente, revaloran-
dolo y tratando de transformarlo; en esto consiste fundamental-
mente parte de la propuesta curricular a partir de la cual los
docentes van evaluando, ;pero qué pasa durante la evaluacién?,
sse retroalimenta al alumno o se le asigna una calificacién sin que
llegue a conocer la valoraciéon del maestro, sus criterios, etcétera?
De acuerdo con nuestra perspectiva, la evaluacién se inscribe,
como deciamos, en un campo que tiene fuertes ligas con otras
probleméticas; con el fin de dar un marco a la tematica que nos
ocupa, podemos visualizar estas problematicas desde varios angu-
los, como el profesor-alumno, el maestro-asesor y el plan de estu-
dios, inscritos en un devenir histérico propio y confluente en la
institucién. Para empezar, los planes y programas de estudio,
y por ende los cursos, no son disefados por los asesores, sino
principalmente por personal de la Unidad Ajusco junto con algu-
nos maestros de otras unidades, se concretiza en las antologias
y guias, tanto para el alumno como para el maestro; las antologias
nos proporcionan un conocimiento fragmentario, si bien organi-
zado por lo autores, de acuerdo al curriculo y a los objetivos del
curso; las guias de actividades nos presentan la organizacion
del curso y las actividades sugeridas, incluidas las de evaluacién y
autoevaluacion.

Pero, jquién es el profesor alumno? Cuentan con una edad entre
los 23 y 49 anos de edad, con un promedio de 35 y una antigtie-
dad en el servicio de entre 2 y 26 ahos, 13 en promedio, pero que
no cuentan con una homogeneidad en la practica como estudian-
tes; la mayoria estd casada y cuenta con hijos. Los alumnos se
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visualizan como maestros luchistas, “sacrificados”, pues “... deja-
mos a los hijos llorando y no dejamos de hacer lo que hacemos
en nuestra casa, tenemos que dejar listo todo antes de salir.”

Los docentes-asesores, jquiénes son? En nuestra investigacion
caracterizamos al asesor de la UPN como un sujeto que vive un
proceso de afirmacion como docente, es decir, el profesor de la
Pedagogica no acaba de definir su identidad, ya que su forma-
ciéon lo ubica, en la mayoria de los casos, entre su practica de
normalista y su accién universitaria; su procedencia, también en
la mayorfa de los casos, es de educacién bésica, la experiencia
en este nivel obliga a considerar que existen algunos aspectos
que son reproducidos por los sujetos de licenciatura, muchas
veces a nivel inconsciente o bajo formas implicitas.

sComo perciben los estudiantes las formas de evaluacion?

A lo largo del proceso curricular los alumnos van desarrollando
una posicién més critica hacia la misma, en un principio ven las
problematicas de trabajo y de evaluacién como de ellos para
después formular cuestionamientos al respecto Consideran que
es adecuado evaluar por trabajos, exposiciones y asistencia, y no
por exdmenes; en cuanto a los ensayos dicen que “... le dan a
uno libertad de proponer criticas, sus ideas, a veces es dificil, no
tenemos la practica de escribir lo que pensamos, dificil redactar,
no es lo mismo hablar que escribir”; esta dificultad ya ha sido
investigada y explicada por Elsie Rockell,5 que sefala la influen-
cia que tiene el medio laboral del maestro, su relacién con los
libros y la ubicacién de su trabajo docente en el mundo de la
escritura, en cuanto a esto cabrfa preguntarnos y examinar lo que
la UPN propone, es necesario darle un primer plano a la produc-
cién escrita del maestro-alumno, a la honestidad intelectual que
tiene que ver con la cultura de la escritura y realizar un segui-
miento propositivo al respecto, de esta manera podriamos apoyar
y validar estas formas de evaluacion.

Los alumnos consideran que “las pruebas son mas presién y uno
se bloquea. Tenemos miedo a un examen, pero si lo podriamos
contestar”, ante esto nos preguntamos jcémo asumen ellos la
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evaluacién mediante exdmenes —que generalmente no elaboran—
en sus propios alumnos? Consideran que “... a veces creemos
que el trabajo es mejor que la calificacion”.

Piensan que su proceso de conocimiento depende més de “...del
entusiasmo de la ayuda entre companeros, de la accesibilidad de
los asesores, dispuestos a cambiar de acuerdo con lo que el
grupo va necesitando... lo que menos entraria es el tipo de eva-
luacion”, podriamos leer esta respuesta como que no reciben la
retroalimentacion adecuada a su trabajo y, por ende, a su proce-
so, o que han aprendido que es un requisito mas que debe
cubrirse para acreditar un curso y del cual no vale la pena ocu-
parse.

En relacion con los asesores piensan que “... hay maestros que les
falta actualizase mas en la forma de evaluar, su concepto de eva-
luacién no esta muy de acuerdo con el plan, ejemplo asesores
que ponen examenes,... deberfan considerar la participacion
y analisis critico de las lecturas o materiales”, estos mismos alum-
nos dicen “... que las evaluaciones se den a conocer al alumno
antes de pasarlas al departamento escolar”, tal parece que las eva-
luaciones se manejan como sindnimo de calificacion, sefalan que
“... se solicitan solamente anélisis de lecturas durante el curso y
en la evaluacion Ilenan el requisito con un trabajo que el alumno
no sabe hacer”, opinan que la evaluacién se considere “... el
avance que se lleva durante el proceso de construccion del cono-
cimiento y su transferencia a la realidad docente”, esto Gltimo
rebasa los planteamientos de un plan de estudios, pero en todo
ello se traduce la falta de criterios claros y atingentes en la evalua-
cién, compartidos y comunicados claramente; como lo senala la
repuesta “falta definir parametros de evaluacion entre asesores, se
abaratan calificaciones, muchas buenas calificaciones”. También,
dicen, “hay alumnos que viven de los demas, y los asesores lo
han permitido, se dan cuenta de quiénes copian trabajos y se les
da el pase; no hay estandares de calificaciones entre los asesores”
que permitan al alumno considerar que si trabaja mucho obtendré
mejor calificacion pues, a la inversa, un alumno con un solo tra-
bajo puede sacar 10; hay una fuerte dependencia y solicitud
paternal del alumno hacia el maestro.
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Por otro lado, los menos senalan que “es una evaluacién con
libertad de expresion de punto de vista”.

Una breve comparacion

Las problematicas que planteamos no son privativas de la Unidad
ni de la UPN, son constantes a nivel universitario, como lo sefa-
lan Rueda y Diaz Barriga. Rueda Beltrané nos informa de una
investigacion con 27 grupos de alumnos de la UNAM, de once
carreras diferentes (12 de la ENEP y 15 de CU), donde “el examen
escrito para acreditar las materias continta siendo un recurso uti-
lizado en porcentaje considerable”, “en cuanto a la practica de
dictar apuntes, es preocupante que ain un sector de académicos
lo mantenga como parte del quehacer docente”, reconoce, al
mismo tiempo, “... la poca o nula orientacién institucional que
recibe el profesor para desarrollar su trabajo...”. Nos preguntamos
;de dénde vienen esas practicas, donde se aprendieron, serfa
desde sus primeros afos escolares, en la primaria o en la secunda-
ria, por qué necesitan de ese control? Acaso la impronta en las
practicas educativas es tan fuerte ante la falta de otras vias
y maneras de actualizacién docente a nivel universitario, lo sena-
lamos porque en la dltima evaluacién del Plan 94, a nivel nacio-
nal, realizada a fines de 1998, la queja de que se ha descuidado
la preparacién de los asesores fue una constante.

Diaz Barriga nos dice: “tengo multiples experiencias en que los
alumnos de un curso universitario manifiestan que se angustian
porque no saben qué es lo que al docente le gustaria ver cuando
ellos hacen un trabajo. Esto es, no desarrollan un tema en funcién
de entenderlo sino de agradar al docente”,7 esto mismo conside-
ran nuestros sujetos, “coémo quiere el maestro el trabajo”.

Los docentes ante la evaluacion

A través de entrevistas a los asesores podemos seguir una linea de
interconexiones que nos llevan a posibles explicaciones acerca
de la problemética de la evaluacion al interior de la licenciatura;
pues encontramos que a ella se conectan otras problemadticas,
entre las que se encuentran las siguientes:
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La vida cotidiana de los estudiantes (recordemos que la mayoria
son mujeres), de ello nos dan cuenta los asesores “... la intencién
de ellos es venir aqui esencialmente en busca de una categoria
que les permita acceder a un ingreso mas alto del que tienen...
que tenemos muchos vicios, y ellos como cualquier alumno
aprende a sobrevivir en la escuela identificando cuéles son las
demandas que el asesor tiene... pero creo que al estar en la uni-
versidad se preocupan por su practica y tienen una vida muy
complicada con su trabajo, con su familia... lo hacen por no dis-
poner del tiempo necesario para atenderlo, por ejemplo, revisar
las lecturas, hacer los trabajos, todo eso, de alguna manera
aprenden algo, sobrevivir, verdad, sobrevivir”.

Otra fuerte problematica que incide en las vicisitudes de la eva-
luacion esta en relacién con los contenidos propios de la licen-
Ciatura y su presentacién o concrecion en las antologias y, por
supuesto, en su fragmentacion, que son una excelente alternativa
ante la falta de librerias y bibliotecas especializadas, siempre y
cuando el asesor y el alumno se interesen por ir mas alla de las
antologias, pero, al mismo tiempo, los profesores consideran que
“deben” revisar todas las lecturas y “deben hacer” todas las acti-
vidades de la gufa, como dice un asesor “... la psicoanalitica me
ha generado mayor dificultad para la comprension, a veces pien-
so... que estan fragmentados, y hacen referencia al capitulo ante-
rior o a conceptualizaciones que se habian hecho en la
bibliografia original y que no estan contemplados en los docu-
mentos y para los alumnos veo que en muchos de los textos de
los documentos se genera dificultad” o bien hay quien dice que
“los contenidos de la licenciatura estdn a un nivel muy alto para
el tipo de docentes que acceden a la universidad, yo he visto que
los muchachos batallan, batallan mucho, y uno como asesor
también a veces batalla...”, otro maestro, refiriéndose a los alum-
nos, “... si, hay muchos companeros que batallan en cuanto a la
comprensién de las lecturas”.

De otra manera, el asesor frente a los contenidos, al dar la mate-
ria considera que es dar la antologia, no conoce el contexto dis-
ciplinario y los alumnos se quejan de que si preguntan mas alla
de la antologia los asesores no responden; un ejemplo, dan con-
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tenidos de psicologia, sociologia, antropologia, sin conocer
siquiera los fundamentos de esa especialidad. Esto hace que
cualquier asesor dé cualquier materia, pero mal, el curso se redu-
ce a revisar la antologia, y tanto los maestros como los alumnos
cumplen con las lecturas y actividades y consideran que llenan el
100% de los requisitos y que merecen el diez, cuando lo que tra-
tarfamos de evaluar, entre otros aspectos, es el conocimiento de
los contenidos disciplinarios y su contraste con la realidad.

A lo anterior sumemos la sensacién de aislamiento de los aseso-
res, su minima profesionalizacion institucional y su falta de deseo
por formar cuerpos colegiados, como nos lo hacen saber algunos
asesores: “... viendo de los autores, teorfas, corrientes que mane-
jan los materiales, algunos de ellos todavia no los dominamos
totalmente, entonces como asesora es una traba que he visto yo,
que se nos manda trabajar en LE"94, pero sin una formacién pre-
via, sin una actualizacién previa de los contenidos y sobre la
marcha, estamos nosotros aprendiendo investigando”; “ Pues
mire, la Universidad si me ha ofrecido, por ejemplo, lo que fue la
maestria, pero yo no veo como mucho auge, mucho interés, pues
que se profesionalice también al asesor, avance, yo no he visto
eso... porque francamente me siento, como estancada...”; otro
maestro nos dice “... las consecuencias pedagoégicas de que el
maestro asesor trabaje en forma aislada, ... en forma no colegia-
da, puede ser la falta de coherencia en el trabajo, en que algunos
digamos una cosa, otros la contradigan y que al dltimo el alumno
caiga en una confusién.”. Cuando se ha intentado un trabajo
colegiado, una asesora nos explica que es “como si fuera un
grupo de preescolares, asi hablan los preescolares, se juntan,
todos platican, todos ganan, y asi sucede con nosotros, yo siento
que es dificil y que ademas se requiere... yo he intentado tam-
bién en la normal...”.

Finalmente, encontramos la actitud que muestran los alumnos
ante la evaluacion, seglin nos dicen los asesores: “... hay una
comportamiento muy especial que siempre Ilama la atencién y
que siempre nos hace reflexionar, no sé en qué momento surge
la idea en los alumnos de que su trabajo siempre es excelente y
que por el simple hecho de asistir ya deben acceder a una califi-



PROCESOS PSICOEDUCATIVOS EN EL CONTEXTO ESCOLAR

cacion aprobatoria... y mucho menos entiendo en qué momento
se construye en ellos la idea de que el diez es la meta. Muchos
alumnos, la gran mayoria, quiere puros nueves y dieces, porque
nuestro mismo sistema de evaluaciéon mexicano nos ha llevado a
esa situacion...”; es asi como la calificacién se vuelve una moti-
vo de tension entre el alumno y el maestro.

Antes de pasar a las conclusiones, queremos resaltar que en el
vinculo asesor-alumno, en este caso particular, se dan y existen
fuertes redes sociales entre los alumnos, y entre los alumnos y los
asesores llegando a ser transgeneracionales entre los maestros;
recordemos que los alumnos también son companeros de trabajo
0 que estudiaron juntos o que uno es el director de otro, pero
que en la universidad son companeros; hay otros casos en que el
asesor fue companero de estudios de quien pasa en la actualidad
a ser su alumno, etcétera; es muy posible que estas redes sociales
jueguen un papel importante en las relaciones y acciones que
imperan, en un momento dado, en la licenciatura.

Conclusiones y proposiciones

Como podemos observar, las vicisitudes en torno a las evaluacio-
nes de la licenciatura constituyen un Gltimo eslabén en la cadena
de problemdticas que van mas alla de los sujetos involucrados,
que los traspasan, sin restarles su responsabilidad individual; sus
respuestas y acciones estan mediatizadas por circunstancias
como: las formas en que se asume el trabajo universitario en la
formacion de docentes; la necesidad de organizar sélidamente
la preparacion de los asesores, pues en este caso particular
muchos de ellos se ven rebasados por el curriculo; la necesidad
también de una formacién en los fundamentos disciplinarios de
aquellos campos de estudio que inciden actualmente en el espa-
cio de la educacion.

Asi también, tanto al maestro como al estudiante les resultan aje-
nas las realidades histérico-espaciales que los influyen y que dan
lugar a sus percepciones, en torno a la evaluaciéon de uno y de
otro; los primeros no se explican por qué el alumno quiere siem-
pre el diez, el segundo considera que no hay criterios de evalua-
cion claros, especialmente cuando llega a considerarse victima,
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propone algunas formas que se indican en sus lecturas, como
evaluar el proceso, la construccion del conocimiento, etcétera,
pero dificilmente se ubica en el mismo; mas bien, tanto el maes-
tro como el alumno reproducen las mismas relaciones que esta-
blecen o establecieron en la primaria o en la secundaria,
dandose formas ficticias de relacién, donde el alumno se ve obli-
gado a asumir una postura infantil; asi, ve como normal que los
asesores revisen sus cuadernos en clase o que negocien las califi-
caciones, en funcién de un chantaje sentimental, resaltamos esto
al recordar que:

... s6lo un acto de enajenacion puede lograr que un alumno vea
reflejado su trabajo en una nota. Porque el nimero asignado:
seis, ocho o diez, guarda una total independencia con el objeto
del que se supone da cuenta...®

Finalmente, queremos sefalar que el proceso de acercamiento al
objeto de estudio, en este caso la evaluacion, se da desde la vi-
sualizacion de los diferentes objetos que conforman la practica
docente, ademés de las propuestas del curriculo formal; es decir,
no solamente desde el examen de los productos de aprendizaje
esperados.
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NOTAS

* Este trabajo se desprende de una investigacion mas general llevada a cabo por un
equipo interdisciplinario que articula diversos campos problematicos denominada
“Las practicas cotidianas, constituyentes del conocimiento educativo en el proceso
de formacién de docentes”, la cual pretende estudiar los procesos educativos en
angulos distintos a los esquemas tradicionales que parten de paradigmas
preestablecidos y retoman nociones cristalizadas de la realidad.

1 Juan Amos Comenio, citado por Diaz Barriga (compilador), El examen. Textos
para su historia y debate, México, UNAM, 1993,

2 Santiago Henandez Ruiz, El problema de la evaluacion, citado en Diaz Barriga, op. cit.
3 Angel Diaz Barriga, “Organismos internacionales y politica educativa”, en: A.
Alcantara S.; R. Pozas Horcasitas y C. Torres (coords.), Educacion, democracia y
desarrollo en el fin de siglo, México, Siglo XXI, 1998.

4 Angel Diaz Barriga, op. cit., p. 91.

5 Elsie Rockwell, “Los usos magisteriales de la lengua escrita”, en: Revista Nueva
Antropologia, Vol. XII, nim. 42. México, 1992.

6 Mario Rueda Beltrdn, “La practica educativa en el sal6n de clases a nivel
universitario. Reporte parcial de investigacion”, en: M. Rueda B. y Miguel Escobar
Guerrero (comps.), La investigacion educativa en el salén de clases universitario,
México, CISE-UNAM, 1989.

7 “Estudio preliminar. El examen: un problema de historia y sociedad”, en: Angel
Diaz Barriga, op. cit., 1993, p. 26.

8 Angel Diaz Barriga, op. cit., 1993, p. 27.
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Ensenanza de habilidades
y estrategias de comprension
de textos: una experiencia
con maestros de educacion
bdsica y media superior

Simon Sdnchez
Maria del Carmen Ortega

Introduccion

as habilidades de lenguaje oral y es-

crito tienen un profundo efecto en el

modo de pensar y en el conocimiento

de la propia lengua y la cultura a la

©. que pertenecen los nifos y jévenes.

La Iectura de textos les da acceso a argumentos

y razonamientos superiores para explicarse el

mundo que los rodea y la experiencia propia. Por

ello, es muy probable que la experiencia de leer

textos ayude a los nifios, a las ninas, a las jévenes

y a los jovenes a formar sus argumentos con

mayor |égica y eficacia. De otra manera, la difi-

cultad para leer y escribir puede tener efectos

muy negativos en el desarrollo de su pensamien-

to y en el acceso a su cultura. En ese sentido, la

lectura y la escritura son habilidades que requie-

ren no sélo para trabajar las materias del curricu-

lo escolar sino para desarrollar su propia mente y

asimilar de manera critica la cultura a la que per-
tenecen.
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En el &mbito de la escuela, es comin que el proceso de ensefanza
y aprendizaje se realice teniendo como medio principal textos
escritos, sean narrativos, descriptivos o cientificos. Los textos cons-
tituyen el medio de intercambio, comunicacion y conocimiento en
la dindmica de las aulas y fuera de éstas. Saber utilizar y manejar
estos medios es basico, no sélo para los alumnos sino para los pro-
pios maestros. Del mismo modo, contar con estrategias para traba-
jary leer comprendiendo textos es imponderable.

Aprender mediante textos supone, basicamente, conectar el
conocimiento previo del aprendiz con la informacién del texto.
Es decir, que el lector realiza una representacion mental de la
informacion que le ofrece el texto cuando lee y la relaciona con
lo que ya sabe. De este modo, la eficacia en el aprendizaje esta
asociada con el establecimiento de relaciones entre el contenido
del texto y el conocimiento previo del lector y esto, a su vez, es
en gran medida posible gracias al empleo de estrategias de lectu-
ra que facilitan comprender lo que se lee. Las estrategias de
aprendizaje, en particular de comprension lectora, tienen la cua-
lidad de desarrollar la capacidad de aprender a aprender.

En los Gltimos 30 anos, la investigacion psicoldgica sobre la lectu-
ra y los procesos cognitivos que involucra ha permitido conocer
la complejidad que representa para el sujeto lector transformar
simbolos por significados. Concebida asi, la lectura es un proceso
de solucion de problemas que requiere de habilidades y conoci-
mientos sobre la forma de las palabras, su significado, las reglas
gramaticales y las formas literarias (Bruer, 1993).

Las estrategias de aprendizaje forman parte de esas habilidades y
conocimientos para leer comprendiendo lo que se lee. Involucran
operaciones mentales mediante las cuales los sujetos funcionan
conscientemente en la bisqueda de soluciones a problemas. La
aplicacion de estrategias implica la conciencia de un plan para lle-
gar a un fin y procesos de regulacion, metacognitivos, para asegu-
rarse que el plan se cumpla. Su valor reside en constituir el
conocimiento experto, el conocimiento sobre el saber hacer al
enfrentar un problema. En la educacion escolar las estrategias pue-
den ser sinbnimos de cémo aprender a aprender. Por ello, cada
vez mas crece el interés en saber acerca de como se aprenden y
cémo pueden ensenarse.
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En el caso de la lectura, mediante estrategias se busca una solu-
cién a la comprension del significado del texto. Esto es trascen-
dente en la medida que leer comprendiendo el significado es la
posibilidad de conseguir nuevos aprendizajes La lectura se con-
vierte, de este modo, en un instrumento para el aprendizaje, una
forma de aprender a aprender.

En este contexto, el presente escrito tiene como propdsito descri-
bir nuestra experiencia en la formacién y actualizacién de docen-
tes sobre la ensefanza de habilidades de comprension de textos.
Particularmente, tiene como objetivos sistematizar esta experien-
cia y mostrar el procedimiento y resultados en la ensefanza de
estrategias macroestructurales. La experiencia se basa en el diseno
y desarrollo de cursos de actualizacién sobre temas relacionados
con las escuelas para pensar el aprendizaje estratégico y los pro-
cesos motivacionales, cognitivos y sociales que subyacen a la lec-
toescritura. Cursos impartidos a profesores de educacién basica y
media superior, por medio de los cuales se ensenaron estrategias
de comprensién y representacién del significado de textos
mediante la aplicacién de macroreglas de construccién de macro-
estructuras textuales para elaborar resimenes de las ideas princi-
pales de un texto.

De acuerdo con los resultados y el analisis realizado, la experien-
cia resulta interesante en cuanto a la exploracién de las formas
de lectura que los docentes reportan al trabajar los textos. El
desarrollo de los cursos marca el interés de los docentes por un
mayor conocimiento sobre los procesos y estrategias de compre-
sion de textos. Permite ampliar la perspectiva sobre la ensefanza
de estrategias de aprendizaje, asi como dotar del fundamento
sobre cémo abordar las tareas de lectura y escritura. También,
reconoce la necesidad de que los docentes aprendan y dominen
las estrategias como condicién de la ensefianza de éstas. Ensefar
estrategias supone no sélo decir a los alumnos c6mo, sino mos-
trarles un modelo para lograrlo.

La formacion docente: estudiar, reflexionar, actuar

Se parte de la idea de que la formacién docente debe ser un pro-
ceso de reflexion sobre la practica, sobre la accién educativa,
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haciendo uso de una teoria explicita sobre los supuestos pedagé-
gicos y fundamentos cientificos en que se basa o puede fundarse
esa accion (Sanchez, Rosales y Cafedo, 1996).

La reflexion sobre la practica debe estar mediada por esquemas
de conocimiento teérico metodolégico, es decir, por una teoria
que facilite su comprensién y permita clarificar cémo debe o
puede ser. No se trata, por tanto, de una reflexiéon anecdética
sobre la experiencia docente inmediata. En este sentido, la for-
macién permanente de los docentes es una tarea vital y debe
constituirse como un proceso a través del cual los profesores
estudian las disciplinas y ciencias interesadas en la educacién y
reflexionan apoyados en los conceptos y métodos propuestos por
éstas.

Los pilares de la formacién y actualizacién permanente de los
profesores, por tanto, son: 1) estudiar las propuestas tedricas y
metodolégicas; 2) reflexionar usando esas teorias y métodos para
explicar y comprender la practica, y 3) actuar en consecuencia a
fin de modificar la practica educativa (Rozada, M. 1996). Estos
tres pilares permiten que la practica docente se vea a través del
lente y conocimiento disciplinar y cientifico, ya sea cuestionan-
dola, fortaleciéndola o modificandola.

En este contexto, mediante el desarrollo de los cursos se estudian
teorias sobre la construccion del conocimiento escolar en el aula,
los procesos cognitivos, motivacionales y socioculturales que sub-
yacen a la lectoescritura, asi como las estrategias de aprendizaje
de comprension de textos. Se reflexiona sobre la practica de la
ensenanza del curriculo en espanol, con base en esas teorias, y se
discute la posibilidad de la actuacién practica al aplicar, funda-
mentar, reforzar o modificar la ensefanza.

Modelo situacional y ensefianza de estrategias de comprension
lectora

Se consideran las aportaciones de la psicologia cognitiva y socio-
cultural en torno a la alfabetizacion y los procesos particulares de
la lectoescritura. Particularmente se retoma el Modelo
Situacional de comprensién de textos propuesto por Kintsch y
van Dijk (1983) y los estudios sobre programas de ensefianza e
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intervencion de estrategias de procesamiento estructural de tex-
tos, Vidal-Abarca y otros (1994); Sanchez y otros (1993, 1996);
Garcia, M. y colaboradores (1996, 1997); Rosales y colaborado-
res (1997) y la propuesta sobre criterios y categorizacion de resu-
menes de Orrantia, Sanchez y Rosales (1998), para evaluar las
formas de resumir las ideas principales y construir macroestructu-
ras de un texto.

La mayoria de los estudios citados plantean y aportan evidencia
acerca de como los programas de ensefianza de estrategias mejo-
ran la comprension. De acuerdo con esto, se plantea como nece-
sario formar a los docentes en estrategias de aprendizaje,
postulandose que en la medida que las dominen y sepan cémo
ensenarlas es posible mejorar el aprendizaje de los alumnos en
ese sentido. Mejora que no sélo se expresara en el aprendizaje del
curriculo escolar, sino también en el fortalecimiento de la alfabe-
tizacién ~leer, escribir, computar, calcular, pensar-y en el apren-
dizaje auténomo, aprender a aprender, que posibilite el pleno
acceso a la cultura, al conocimiento, al desarrollo del pensamien-
to creativo y critico de los alumnos.

Enseiianza y entrenamiento de habilidades intelectuales

La investigacién psicolégica sobre la comprension y produccién
de textos y del discurso acumula ya un conocimiento amplio que
ha dado pie al desarrollo de modelos especificos de aprendizaje y
ensenanza. Al respecto, pueden citarse los estudios sobre procesos
de representacion mental de las caracteristicas estructurales de los
textos y su influencia en el recuerdo y la comprensién. En ellos se
explica como la comprension de textos depende del conocimiento
e identificacion de las estructuras textuales: micro, macro y supe-
restructuras (Kintsch y van Dijk, 1983). Otros estudios hablan
sobre el papel del entrenamiento en estrategias especificas para la
recuperacion y comprension de los textos. La mayoria de estable-
cen que el entrenamiento mejora la comprensién (Sanchez, 1993,
1996; Garate, 1997).

Una linea mas de investigacion se refiere a los procesos metacog-
nitivos y de auto regulacién de los procesos de lectura. Planear,
evaluar, regular, son las estrategias metacognitivas mas destaca-
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das en estos estudios (Polincsar y Brown, 1990; Monereo, 1990,
1994).

Todos estos trabajos coinciden en que la lectura es un proceso
complejo que requiere de una actividad mental estratégica para
concretarse. Se logra tras mucha practica, ayuda y retroalimenta-
cion de un experto. Tales aspectos aparecen como centrales en
la experiencia instruccional basada en los modelos de ensefianza
directa y reciproca al aprender estrategias de lectura. El andlisis
critico de esos elementos de la ensefanza, junto con el entrena-
miento en estrategias estructurales, confirma que pueden ser fac-
tores que influyen significativamente en la mejora de la
comprension lectora (Carriedo, 1996).

Desarrollo de habilidades y dominio previo de estrategias en
docentes

Las habilidades cognitivas son herramientas muy potentes de la
cultura humana. Con ellas se accede a metas superiores en el
desarrollo mental, personal y social. Las habilidades intelectuales
son como los brazos de la mente, los instrumentos del pensar, la
base para la realizacion de tareas intelectuales complejas
(Monereo, 1990).

La forma de adquirir estas herramientas por parte de los alumnos
requiere, sin embargo, que los docentes las dominen previamen-
te. Por tanto, deben apropiarse de ellas y desarrollarlas para que,
posteriormente, las puedan ensenar a los alumnos de manera
mas eficaz.

El aprendizaje autorregulado e independiente —aprender a apren-
der- supone haber desarrollado habilidades intelectuales y tiene
su base en los procesos estratégicos y metacognitivos, que consti-
tuyen el pensamiento estratégico, clave del aprendizaje exitoso.
La ensenanza del pensamiento estratégico y del desarrollo de
habilidades intelectuales no sélo debe dirigirse a los alumnos,
es necesario, también, ensenarla a los docentes. La posibilidad de
que los estudiantes o alumnos las adquieran o desarrollen requie-
re, en primera instancia, que los maestros las dominen. Sobre esta
concepcion se apuesta a que los docentes, durante el desarrollo
del curriculo escolar, promuevan las habilidades de pensamiento
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estratégico en los alumnos, de tal manera que mejoren el aprendi-
zaje de los contenidos y del conocimiento curricular.

También estd ampliamente demostrado que la ensefanza eficaz
de estrategias se caracteriza por modelar, es decir, por el hecho de
que los docentes son modelos de accion de cémo hacer y operar
en tareas complejas (Carriedo, 1996). Tanto los modelos de ense-
nanza directa como reciproca ponderan que el modelaje, junto
con la practica y la retroalimentacion, es un componente esencial
de una buena ensenanza. Por tanto, el dominio de las estrategias
que el docente desee que sus alumnos logren pasa por el imperati-
vo de que ellos lo sepan hacer, que sepan modelar y ofrecer
muchas oportunidades de practica y retroalimentacién a los alum-
nos.

Aspectos metodologicos del desarrollo de los cursos

Se disenaron e impartieron cursos de actualizacion sobre temas
relativos a escuelas para pensar, el aprendizaje estratégico y
sobre procesos motivacionales y cognitivos implicados en la lec-
toescritura. El desarrollo de estos cursos se dirigié a profesores de
distintos niveles educativos: del Colegio de Bachilleres del Estado
de Querétaro y en una escuela primaria privada en la ciudad
de México. En Querétaro se realizaron dos cursos, con una dura-
cién de 25 horas cada uno, en enero y junio de 1999. Fueron
intensivos durante una semana. En el D. F. se dirigieron a profe-
sores(as) de educacion basica y tuvieron una duracion de 25
horas. Se realizaron en sesiones de tres horas a la semana duran-
te ocho semanas.

En el caso de Querétaro, el curso reportado aborda temas relacio-
nados con: “Procesos motivacionales y cognitivos en la ensefianza
de la lectoescritura”. En él se analizaron los procesos cognitivos,
motivacionales y socioculturales que subyacen a la lectura y la
escritura. En el D. F., se trataron temas relativos a: “Estrategias de
ensenanza de lectoescritura, identificacion de idea principal y ela-
boracién de resimenes macroestructurales para la compresion
lectora”. En este curso se revisaron el modelo de ensenanza direc-
ta y las estrategias especificas de auto regulacion, estructurales e
inferenciales.
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En ambas entidades se enseno el procesamiento estructural en dos
niveles para la comprension de textos. Se explicé el significado de
las macroreglas, que aplicaron més tarde en la elaboracién de un
resumen con el fin de construir el significado global del texto
leido. Se sigui6 el modelo de ensefanza directa. Los componentes
de este modelo son: introduccién, ejemplo, ensenanza directa;
practica dirigida por el profesor o instructor y practica individual
(Baumann, 1989).

En el curso analizado de Querétaro, participaron un total de 14
docentes, todos profesores del colegio de bachilleres. Cuentan
con experiencia docente de entre 6 y 10 anos, el promedio es de
8 anos. De estos 14, seis son ingenieros, uno médico, uno educa-
dor, un normalista, un comunicélogo, un quimico, un biélogo y
dos licenciados en letras.

Los profesores(as) de educacion basica fueron 11. De éstos, seis
cuentan con una experiencia docente que promedia 20 anos; cin-
co promedian 8 anos. Una maestra tiene estudios de normal, el
resto (10), ademas de normal, cuentan con estudios de licenciatu-
ra en psicologia o educacién especial.

Procedimiento de ensenanza

1) Se presentoé el texto Macroestructura del texto: el uso de
macroreglas.l Es un escrito corto, de una cuartilla, cuyo conte-
nido versa, precisamente, sobre el proceso e identificacion de
las estructuras textuales.

2) Se pidi6 a los docentes que lo leyeran y elaboraran un resu-
men escrito, sin ninguna otra indicaciéon mas que lo hicieran
como normalmente acostumbran. Este fue el primer resumen.

3) Se pregunté su parecer sobre el texto y cudles habian sido las
dificultades de la tarea. En la discusion se marcaron los proble-
mas y complejidad de la lectura y de la elaboracién del resumen.

4) A continuacién se ensefi6 la estrategia macroestructural tras lo
cual se les pidi6é que elaboraran un segundo resumen sobre el
mismo texto siguiendo los pasos de la estrategia de procesa-
miento estructural.

5) En el caso de los docentes de educacién media superior, 11 de
los 14 realizaron el tercer resumen siguiendo la estrategia mar-
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cada. Este se hizo sobre el texto Cémo aprendemos cémo
recordamos.2 Es un texto corto de una cuartilla y media que
versa sobre los conceptos de aprendizaje, recuerdo y sus rela-
ciones.

Criterios de seleccion de textos: Macroestructura: el uso de
macro reglas. Cémo aprendemos y como recordamos

La seleccion se hizo con base en la idea de que es mejor trabajar
la ensefanza de estrategias integrandola con los contenidos de
aprendizaje.

El texto Macroestructura: el uso de macro reglas, aproximadamen-
te 200 palabras, es una explicacion sobre los conceptos de micro y
macroestructura, y su relacion mediante la aplicacién de macro
reglas para reducir el texto (microestructura) a su esencia o signifi-
cado global (macroestructura). En este texto se esta hablando preci-
samente de los conceptos y del procedimiento de elaboracion de
resumen de idea principal.

El otro texto tiene aproximadamente 400 palabras. Se titula Como
recordamos y cémo aprendemos y en €l se sefalan las premisas o
principios relativos a qué es aprender y qué es recordar, asi como
la relacién que existe entre éstos y sus implicaciones cognitivas.
Una cuestion central de este texto que nos parece relevante para
los docentes es sobre las implicaciones del aprendizaje, sobre
todo en lo relativo a los factores de tiempo y de practica como
rasgos basicos del aprendizaje complejo. Pensamos que estos
sefialamientos permiten reflexionar sobre la disposicién que debe
haber para aprender, la dedicacién e inversion de mayor tiempo y
esfuerzo en el estudio. Asimismo, permiten marcar la importancia
de la prictica, de muchas oportunidades de practica que el apren-
dizaje de estrategias y el pensamiento esttatégico requieren para
adquirirse.
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Esquema: Procedimiento Ensenanza de Estrategia
Macroestructural

12 Explicar la importancia de las estrategias, especifica-
mente la basada en el procesamiento estructural del texto
a dos niveles;
2?2 Definir la microestructura y la macroestructura, expli-
cando la estrategia de representacion mental de la
macroestructura mediante la seleccién, la generalizacion
y la integracion.
3¢ Explicar el objetivo de la comprension de textos en
funcion de la bisqueda del significado global del texto;
42 Describir y explicar los tres pasos en los que se dividié
la tarea de aplicar la estrategia:

1) identificar,

2) elaborar un concepto general, e

3) integrar las ideas principales en una nueva

proposicion.

5° Realizar un ejercicio de aplicacién de todo el grupo;
6° Discutir y analizar las dificultades durante la aplica-
cién de las reglas;
7¢ Presentar un modelo de macroestructura y retroali-
mentar el ejercicio realizado.

Resultados y andlisis

El interés central de los cursos fue ensefar estrategias de compren-
sion de lectura mediante la elaboracién del resumen sobre la idea
principal. En ese sentido, se buscé reflexionar con los docentes
sobre las dificultades que representa leer sin método, incluso en
los niveles mas elementales, como al reconocer o decodificar pala-
bras, ya no digamos cuando se pretende construir el significado de
lo que se lee. Se revisaron las implicaciones cognitivas de la lectu-
ra y se indujo en el aprendizaje de estrategias de comprension lec-
tora con el fin de ayudar a mejorarla buscando construir
el significado global de los textos. La premisa que guié todo este
trabajo se refiere a que la ensefanza y el entrenamiento de estrate-
gias, especificamente de procesamiento estructural, mejoran la
comprension de lectura de textos.
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Criterios de valoracion de resumen de idea principal

El analisis y valoracién de los resimenes se realizé conforme a
los criterios de correccién de resimenes propuesto por Orrantia 'y
colaboradores (1998).

Tabla 1: Categorizacion y criterios de valoracion de resumen

Correcto:
notacion C

Incluye resu-
menes que
coinciden con
el resumen ide-
al del parrafo.
Los resimenes
que se incluyan
en esta catego-
ria deben ser
precisos, incor-
porar toda la
informacion del
parrafo en for-
ma economica.
Relnen todas
las caracteristi-
cas de la ma-
croproposicion
ideal.

Abstraccion:
notacion A

Resimenes que
incorporan el
significado glo-
bal del parrafo,
pero no retinen
las caracteristi-
cas de precision
y economia.
Son aquellas
respuestas que
resultan impre-
cisas por ser de-
masiado gene-
rales o que in-
corporan deta-
lles que podian
haber sido susti-
tuidos por otros.
Aparece deterio-
rada alguna de

las caracteristicas.

Detalle:
notacion D

Resimenes que

se construyen a
partir de uno de
los detalles del pa-
rrafo, aunque su-
ponga algdn grado
de transformacion
del texto original.
Aunque haya re-
duccioén de la in-
formacion la ma-
croproposicion no
aparece, perdién-
dose los elemen-
tos de la misma.

a) Experiencia profesores educacion basica

Secuencia:
notaciéon S

Resiimenes construi-
dos mediante el en-
cadenamiento del
conjunto de detalles
que componen el
parrafo. No hay pro-
ceso de seleccién

o reduccion de la
informacién, pero
no se pierde infor-
macion textual.

En este caso se analizaron los resimenes del segundo curso,
impartido durante los meses de abril, mayo y junio. Consta de 11
resimenes. Del tercer resumen sélo se analizaron cinco.

Primer resumen: Elaboracion sin estrategia.
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Se realizé un resumen antes del aprendizaje de la estrategia
macroestructural. Como lo muestra la Tabla 2, los docentes resu-
men de acuerdo con las categorias Secuencia (S) y Detalle (D).
En S se ubican cinco docentes, un 46 por ciento del total. En la
categoria D también se ubica el 46 por ciento. En la categoria
Abstraccion (A) caen 6 docentes un 8 por ciento. Ninguno(a) cae
en la categoria Correcto (C). Es decir, el primer resumen se carac-
teriza por no perder informacién textual, pero es construido
sobre los detalles, por lo que no aparece la idea principal.

Tabla 2: Primer resumen

Categoria Frec Yo
C
A 9.0
D 45.5
45.5
Total= 11 100

Segundo resumen: Después de la ensefanza de la estrategia, un
27.2 por ciento, es decir, tres docentes, caen en la categoria S; dos,
un 18.1 por ciento, se ubican en D, y cinco en A, 45.5 por ciento,.
El restante 9.2 por ciento, un docente, logré un resumen de C.

Tabla 3: Segundo resumen

Categoria Frec %
C 9.2
A 45.5
D 18.1
S 27.2
Total= 11 100
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Segln estos resultados, entre el primer y el segundo resimenes,
se da un cambio de categoria. De una forma de resumir basada
en los detalles o encadenando sin construir una macro proposi-
cién, se pasa a otra mas elaborada, basada en la identificacién de
la idea, aunque de manera general y abstracta. Es decir, el signifi-
cado general del texto aparece, pero impreciso. El 45 por ciento
se ubica en la categoria A, con lo cual se produce una variacion
positiva del conjunto de los docentes, de S'y D, del primer resu-
men, hacia A en el segundo. Asimismo, aparece un resumen mas
elaborado, con categoria C, es decir, un docente logra construir
una macroestructura de significado global del texto (ver Tabla 3).
Con estos resultados podemos decir, en general, lo siguiente:

— Los docentes presentan, inicialmente, dificultades para desarro-
llar un resumen sobre las ideas principales y construir el signifi-
cado global. Se ubican en un nivel Sy D, caracterizados por
centrarse en los detalles del péarrafo y en su encadenamiento sin
seleccion de ideas principales. No construyen macroestructura
o identifican ideas principales, segtin los criterios de valoracién
aplicados (Orrantia y colaboradores, 1998).

— En el primer resumen, los docentes procesan los textos confor-
me al comportamiento de lectores novatos. No seleccionan y
procesan la lectura a partir de la microestructura, o detalles del
texto, por tanto, no realizan un procesamiento estructural c
macroestructural sobre el significado global.

~ No obstante, en el segundo resumen se produce una variacion
hacia la categoria A. Los docentes logran reducir el texto, reali-
zan una seleccion de ideas y elaboran una general. Sin embar-
go, todavia son imprecisos, la idea aparece distorsionada. Esta
variacién es un avance con respecto al primer resumen.

Un tercer resumen se realizé con el texto ;Cémo aprendemos,
cémo recordamos. Unicamente participaron cinco docentes. Este
texto arrojé los siguientes resultados. De los cinco docentes tres
se ubicaron en A, 60 por ciento, y 2 en D, 40 por ciento.
Ninguno en S ni en C.



PROCESOS PSICOEDUCATIVOS EN EL CONTEXTO ESCOLAR

Tabla 4: Tercer resumen

Categoria Frec Yo
C
A 60
D 40
Total= 100

Al comparar el tercer resumen con el primero y el segundo, se
nota una variacion. Particularmente del segundo al tercero, nadie
se ubica en la categorfa S, tres lo hacen en Ay dos en D. Se
muestra un avance, mejora el resumen. Hay selecciéon de ideas y
un significado general, aunque distorsionado, impreciso.

b) Experiencia profesores educacion media superior

Este analisis corresponde a los resimenes del segundo curso,
impartido en junio, sobre el trabajo de 14 profesores.

Primer resumen: Se realiz6 sin conocimiento de la estrategia, es
decir, antes de la ensefanza sobre macroestructura. En la valora-
cion los docentes caen en la categoria de Secuencia (S). Se ubi-
can en ella 11 docentes, 78 por ciento, y 3 en Detalle, el 22 por
ciento.

Tabla 5: Primer resumen

Categoria Frec Yo
C
A
D
78
Total= 14 100

Is Bty
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Segundo resumen: Se realizé después de la ensefanza de la
estrategia. En éste 8 docentes caen en la categoria de Secuencia,
57 por ciento; 4 en Detalle, 28 por ciento; 1 en Abstraccion, 7.5
por ciento, y otro en Correcto, 7.5 por ciento.

Tabla 6: Segundo resumen

Categoria Frec %
C 7.5
A 7.5
D
28
Total= 11 100

Segln estos resultados, se aprecian cambios hacia un nivel supe-
rior en la construccion. Los resimenes de lectura se ubican, en
un 85 por ciento, en las categorias Detalles y Secuencia. Se da
una variacion del 15 por ciento con respecto al primer resumen.
Aparecen dos trabajos mas elaborados, uno con categoria
Correcto, el otro con categoria Abstracto.

Como se observa, alin no se logra captar la idea principal y cons-
truir el significado global segiin la caracterizacion y criterios esta-
blecidos. Se muestra un nivel caracterizado por resumir
conforme a detalles del parrafo y su encadenamiento. Esto
supondria que los docentes procesan los textos de acuerdo a ese
encadenamiento y el copiado de detalles del texto. No logran
abstraer y precisar las ideas principales de los pérrafos ni su signi-
ficado global. Sin embargo, aparecen cambios hacia la mejora en
la construccién de macroestructuras y se identifican de manera
general ideas principales, aunque en forma imprecisa.

Un tercer resumen se realizé con el texto ;Cémo aprendemos,
coémo recordamos. El trabajo arroja los siguientes resultados. De
un total de 11 docentes 2 se ubicaron en Secuencia, 18.1 por
ciento; 4 en Detalle, el 36.3 por ciento; 5 en Abstracto, 45.4 por
ciento, y ninguno en Correcto, el porcentaje restante.
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Tabla 7: Tercer resumen

Categoria Frec
C
A 45.4
D 36.3
18.5
Total= 11 100

La Tabla 7 muestra, en cambio, un procesamiento del texto mas
centrado en las ideas principales, pero adn aparecen como impre-
cisas al perder o distorsionar lo esencial, como se caracteriza en
la categoria A. No obstante, comparado con el primer y segundo
resimenes, es mucho mejor y se acerca mas a la categoria C. De
este modo, los docentes avanzan en la construccion de sus resi-
menes, es decir, crean mejores macroestructuras textuales.

Comentarios finales

A partir del analisis de los resultados, las opiniones de los docen-
tes y la reflexion de estas experiencias tanto dentro del proceso de
elaboracion de resiimenes con los maestros(as) participantes como
al final de los cursos, podemos marcar algunas cuestiones de inte-
rés tanto del aprendizaje como la ensefianza de estrategias:

- Los docentes presentan, inicialmente, dificultades para desarro-
llar un resumen sobre las ideas principales y construir el signifi-
cado global. Se centran en los detalles del parrafo y en su
encadenamiento, sin lograr identificar las ideas principales. No
construyen macroestructuras o identifican las ideas principales,
segln los criterios de valoracién aplicados (Orrantia y colabo-
radores 1998), como ya habiamos sefalado.

- La ensefianza de la estrategia produce una variaciéon en la
forma de elaboracion. Logran reducir el texto, realizan una
seleccion de ideas y presentan una idea general. Sin embargo,
todavia aparecen imprecisiones, ya que la idea es distorsiona-
da. En ambas experiencias esta variacion es un avance con res-
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pecto al primer resumen. Se produce una mejora en la cons-
truccion del significado.

En la reflexion conjunta con los participantes, dentro del desa-
rrollo de los cursos se muestra interés en conocer y valorar las
estrategias de lectura, como sobre los procesos y estrategias de
compresion de textos, dadas las dificultades que cotidianamen-
te enfrentan con los estudiantes, no sélo por la falta de motiva-
cién para leer sino en cuanto a la comprension de las lecturas.

- El interés por el fundamento del coémo abordar las tareas de lec-
tura y escritura amplia la perspectiva de la ensefianza de estra-
tegias de aprendizaje La estrategia macroestructural mediante
el resumen de la idea principal o significado global del texto es
una alternativa, entre otras, para que los alumnos estudien y
lean los textos en forma efectiva. Ver el resumen como una
macroestructura permite resignificarlo. Resumir es més que
copiar y reducir un texto, es construir su significado ligdndolo
con el conocimiento previo, y en ello radica el valor que puede
tener para maestros y estudiantes.

- A lo largo del curso, con la realizacion de los ejercicios de
resumen, los docentes reconocen la necesidad de aprender y
dominar las estrategias como condicién para ensefarlas. Las
estrategias implican mas que “decir a los alumnos cémo”, se
debe llegar a “mostrarles como haciéndolo”, comentan.

Resumiendo. Un analisis més cualitativo permite marcar cambios
en cuanto el interés de los docentes por el aprendizaje de sus
alumnos, asi como una mayor preocupacion por planear, motivar
y guiarlos hacia un aprendizaje mas significativo y estratégico.
También permite destacar la importancia intelectual y social de la
lectura para los alumnos a nivel medio superior y el significado y
valor instrumental del resumen de textos, resignificindolo: resu-
mir es mas que copiar y reducir un texto, supone construir su sig-
nificado y ligarlo con el conocimiento previo. Finalmente, la
ensefanza debe motivar a los alumnos explicindoles para qué,
con qué fines, donde y cuadndo emplearan lo que aprenden, lo
cual implica, a su vez, la capacidad de los docentes para modelar
y guiar el aprendizaje, no sélo para ordenar tareas sin objetivos
preestablecidos o poco claros.
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NOTAS

1 Tomado de: Viero, 1., Peralbo, M., Garcia, ). Procesos de adquisicién de la
lectoescritura. Madrid, Aprendizaje-Visor, 1997, p. 68-69.

2 A. D. Norman. El aprendizaje en la memoria. Capitulo I. Madrid, Alianza, 1985.
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Mecanismos de seguimiento
control para la construccion
del conocimiento en clases

de ciencias naturales

Elvia Andrea Ortega Sonohano
Gabriela Ordaz Santilldn

a ensenanza de las Ciencias Naturales
ha sufrido diversos cambios debido a
la influencia de los distintos modelos
implantados en las instituciones edu-
cativas. Uno de estos modelos, el
aprendizaje por descubrimiento, tuvo su auge en
la década de los sesenta, su objetivo €s que los
estudiantes apliquen el método cientiico en acti-
vidades experimentales, con la finalidad de que
descubran de manera auténoma los contenidos
cientificos (Candela, 1995).
Posteriormente, debido a la influencia de la
corriente cognoscitivista en los setenta, la ense-
nanza se centra en adaptar el contenido de la dis-
ciplina a los procesos psicoldgicos que utiliza el
alumno durante su aprendizaje (Hernandez,
1991). Sin embargo, Candela (1988) y Herndndez
(1991) refieren que este tipo de ensefanza no
considera la complejidad del proceso educativo,
es decir, las normas, actividades, relaciones de
poder, interaccién entre profesor y alumnos y la
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comunicacién. Asimismo, otra de las limitantes, seglin Pozo
(1987), es la manera de activar las ideas previas en la mente de
los alumnos, propiciada por el profesor mediante la explicacion
de un ejemplo o definicién, sin abarcar, asi, todas las ideas pre-
vias que poseen los estudiantes.

Por lo anterior, diversas investigaciones se han interesado en estu-
diar como se construyen dichas ideas, cudles son sus caracteristi-
cas, su relacion y diferencia con las teorias cientificas. Los
resultados muestran que las ideas previas, asi como las interpreta-
ciones que surgen de ellas, tienen su origen en las experiencias
cotidianas del sujeto (Carretero y Limén, 1997; Driver, Guesne
y Tiberguine, 1989; Fumagalli, 1993; Pozo, 1987; Pozo, Del Puy,
Zanz y Limoén, 1992), y se construyen a partir de las experiencias
(directas, vicarias y simbdlicas) que el sujeto tiene con su medio
social y cultural (Rodrigo, Rodriguez y Marrero, 1993).

Las ideas previas son coherentes y logicas desde el punto de vista
del nino, y resistentes al cambio (Candela,1995; Carretero y
Limén, 1997; Driver et al., 1989; Fumagalli, 1993, y Osborne
y Freyberg, 1991). Asimismo, son semejantes en alumnos de dife-
rentes edades y contextos, y similares a las interpretaciones que
aparecieron durante la historia de la ciencia (Candela, 1995).
Entre sus diferencias con las teorias cientificas, se puede decir
que utilizan conceptos vagos y difusos, generalmente son
incomunicables, buscan el éxito, se basan en una caracteristica
para realizar predicciones y varia su nivel de coherencia
dependiendo de la situacion (Pozo, Del Puy, Zanz y Limén,
1992).

Gracias a la influencia de dichas ideas en el aprendizaje escolar y
a las aportaciones de la teorfa Cognitivo evolutiva y la teoria
Sociocultural se desarrollaron diversos modelos denominados
“cambio conceptual”, los cuales tienen como objetivo modificar las
ideas previas de los alumnos empleando experiencias que les pro-
voquen conflicto cognitivo y den pauta a la explicacién y acepta-
cion de la nueva teoria (Carretero y Rodriguez, 1997; Cosgrove
y Osborne, 1991; Fumagalli, 1993; Osborne y Freyberg, 1991 y
Pozo, 1987). De este modo, el profesor serd el encargado de rela-
cionarla con los contenidos anteriores, asi como de implementar
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actividades en donde se aplique el nuevo conocimiento. Durante
este proceso se pretende desarrollar en los alumnos una actitud
cientifica (Averbuj, 1988; Candela, 1995 y Fumagalli, 1993).

No obstante, segiin Pérez Gomez (1992), este modelo se interesa
por desarrollar en el alumno habilidades especificas en detrimen-
to de las generales, ademas, ignora las caracteristicas propias del
contexto en donde se estd produciendo la interaccion. Asimismo,
Hernandez (1991) refiere que este modelo concibe a la ciencia
como un conjunto de conocimientos tedricos a trasmitir, olvidan-
do que tal contenido sufre transformaciones en las interacciones
en el aula, lo que influye en la reconstruccion realizada por el
alumno al apropiarse del nuevo conocimiento.

Por lo anterior, fue necesario realizar investigaciones etnograficas
que consideraran a la escuela en su totalidad y permitieran cono-
cer como se construye el conocimiento en su escenario natural:
el aula (Candela, 1995). En este proceso el lenguaje es el princi-
pal medio, ya que al compartir significados entre profesor y
alumnos se profundiza el conocimiento (Coll y Onrubia, 1996;
Pérez Gémez, 1992).

Diversas investigaciones con orientaciéon sociocultural se han
enfocado, entonces, al analisis del discurso que se establece den-
tro del aula, retomando aspectos como la relacién comunicativa
entre profesor y alumnos, las reglas basicas educacionales, la
comunicacién verbal y no verbal, asi como los mecanismos de
seguimiento y control. Las aportaciones de dicho analisis brindan
un panorama mas amplio de los aspectos que incrementan vy difi-
cultan la construccion del conocimiento. Entre ellos:

— Reglas educacionales basicas, que son comprensiones implici-
tas que facilitan o dificultan a los participantes dar significado
al dialogo establecido en la clase (Edwards y Mercer, 1988).

— El exceso de control de la docente sobre el discurso de los
alumnos delimita el tipo de conocimiento que éstos ultimos
adquieren (Edwards y Mercer, 1988).

— Recapitulaciones (resimenes) que el profesor elabora de lo
visto en clase con la finalidad de que comparta el conocimien-
to (Edwards, 1990).
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- Reconstrucciones o interpretaciones creativas que profesor y
alumnos realizan de lo visto en clase, con el objeto de orientar-
los hacia un conocimiento més cientifico (Edwards, 1990).

— Movimientos corporales como los gestos y la mimica (Edwards
y Mercer, 1988; De la Mata, 1993).

— Guiar el turno de la palabra de manera que todos participen
(De la Mata, 1993; Salgueiro, 1997).

— Devolver las interrogantes para que los alumnos busquen su
respuesta (Candela, 1995).

— Realizar nuevamente la pregunta cuando se sospeche que los
estudiantes no la han entendido (De la Mata, 1993).

— Alentar y considerar las aportaciones mas significativas, orien-
tindolas hacia una explicacion més cientifica (De la Mata,
1993).

— Comparar los diferentes puntos de vista (Candela, 1995).

— Considerar las interrogantes de los estudiantes (Candela, 1995).

— Tomar en cuenta los errores cometidos por los alumnos
(Candela, 1995).

— Generar dudas entre estudiantes sobre la informacion conside-
rada como valida (Candela, 1995).

— Dar oportunidad a que los estudiantes elaboren nuevas explica-
ciones y argumentaciones en torno a éstas (Candela, 1995;
Salgueiro, 1997).

— Dar pistas para que razonen sobre sus explicaciones
(Salgueiro, 1997).

— Cuando algtn alumno contesta “no sé”, le da tiempo para pen-
sar y después vuelve a preguntarle (Salgueiro, 1997).

~ Durante la clase el concepto sufre un recorte implicito debido a
que no se relaciona con otros, se impide su generalizacion, es
limitado por la experiencia de los nifios e interfieren las creen-
cias que poseen (Rockwel y Galvez, 1982).

— Los alumnos aprenden un determinado contenido a partir de la
presentacion que se realiza de éste y no por el programa o
libro de texto (Rockwel y Galvez, 1982).

— Cuando se establece una relacién constructiva de los alumnos
con el conocimiento se propicia el razonamiento, ya sea en
actividades demostrativas, en preguntas gufa, situaciones expe-
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rimentaciones y en la imitacion de una actividad guiada por un
adulto (Candela, 1996).

— Mecanismos de seguimiento y control, entendidos como los
recursos que utilizan profesor y alumnos para verificar de
manera mas o menos continua la construccién del conoci-
miento, al mismo tiempo que permiten detectar rupturas y sub-
sanarlas en funcion de los objetivos instruccionales (Coll y
Onrubia, 1996).

Debido a la importancia de estos aspectos en la construccién del
conocimiento y a la influencia que tienen en la préactica docente,
es necesario indagar estos mecanismos en ambientes naturales y
su repercusion en el aprendizaje de los alumnos. Asi, la presente
investigacion tuvo como objetivo identificar los mecanismos de
seguimiento y control de contenidos que utilizan profesor y alum-
nos para la construccion de significados compartidos en la ense-
fanza de las Ciencias Naturales en el sexto grado de primaria.

Metodologia

Sujetos

De la escuela Héroes de Padierna, ubicada en la calle Oaxaca,
Delegacion Magdalena Contreras, se selecciond un grupo de
sexto grado de primaria con aproximadamente 34 alumnos cuyas
edades oscilan entre los 11y 12 anos.

La seleccion de la profesora se realizé a través de platicas con el
director y los companeros de trabajo; quienes la identificaron
como una profesional, promotora de la participacién en clase e
interesada en la comprension de sus alumnos. Para corroborar
dicha informacion se observé a la docente durante tres clases.

Al término de cada secuencia didactica se seleccion6 a 6 alumnos
de manera aleatoria para indagar los conocimientos adquiridos.

Técnicas

Con la intencién de ambientar al grupo a la presencia de las
investigadoras y a la camara de video, se realizaron 3 observa-
ciones en diferentes materias. Posteriormente, se llevaron a cabo

283



PROCESOS PSICOEDUCATIVOS EN EL CONTEXTO ESCOLAR

veinte observaciones no participantes de tipo descriptivo
(Hernandez, 1992). Asimismo, se aplicd una entrevista semies-
tructurada (Hernandez, 1992), dirigida a la docente con el objeto
de identificar los siguientes aspectos:

a) Concepcién de ensehanza-aprendizaje.
b) Planificacion en relacién a:
— Objetivos, su secuenciacion y cumplimiento.
— Contenidos declarativos, procedimentales y actitudinales.
— Actividades manuales y expositivas.
— Organizacion grupal, individual y en equipo.
— Reglas implicitas y explicitas.

Evaluacion sumativa y formativa

Por otra parte, se aplicé la técnica Phillips 66 (Fabra, 1992;
Ortega, Minguez y Gil, 1996) con la intencién de indagar acerca
del conocimiento adquirido por los alumnos durante la clase.

Materiales
- Hojas blancas.
— Lapices.
- Boligrafos.
— Dos camaras de video.
— Grabadora de audio.

Procedimiento

Para la realizacién de las observaciones de tipo descriptivo, las
investigadoras se ubicaron en angulos opuestos del salén con la
finalidad de registrar los eventos presentados en el aula. Dichos
registros fueron apoyados por una videograbacién que comple-
ment6 la informacion recopilada.

Las observaciones se llevaron a cabo los dias que la docente
imparti6 la clase de Ciencias Naturales y Geograffa: lunes de 8 a
10 am. y los miércoles de 10 a 12 am. De igual manera, durante el
desarrollo de la investigacion se aplicé la entrevista a la profesora.
Al término de cada secuencia didactica, las investigadoras traba-
jaron con 6 alumnos, en la biblioteca, la técnica Phillips 66,
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donde se cuestiona acerca de los contenidos revisados en la
clase por la profesora, asi como su opinién acerca del trabajc
desempenado por ella. El tiempo asignado para esta actividad fue
de aproximadamente 30 a 40 minutos.

Analisis y discusién de los resultados

Con base en los datos obtenidos de las observaciones, entrevista
y aplicacion de la técnica Phillips 66, se procedié a realizar el
analisis del discurso, empleando la propuesta de Coll y Onrubia
(1996), quienes plantean dos niveles: a) el macro, que son las for-
mas de organizacién de la actividad conjunta denominadas seg-
mentos de interactividad y, b) en el nivel micro, donde se
identifica la variacion de recursos semidticos que utilizan profe-
sor y alumnos durante el desarrollo de la secuencia didactica.
Con la finalidad de presentar dichos resultados se reconstruyé una
secuencia didactica considerando los patrones de actuacion de
profesor y alumnos, éstos fueron semejantes de acuerdo con el
contenido abordado. Por ello, se decidié agrupar los contenidos
mas cercanos al alumno y compararlos con lo que poseen un
nivel mayor de abstraccion. Para ejemplificar lo anterior se utiliza-
ron fragmentos de diferentes clases consideradas como relevantes.

Segmento de interactividad (S.1, T)

Indagar conocimientos previos

Consiste en indagar qué saben los alumnos con respecto al tema,
aportan la informacion al intentar dar respuesta a lo que la profe-
sora desea. La funcién instruccional de dicho segmento es cono-
cer el nivel conceptual que poseen los alumnos, lo cual permitira
a la profesora decidir los aspectos fundamentales para iniciar el
tema. Ademas de que dichas ideas sirven para anclar el nuevo
conocimiento.

Contenido cercano al alumno

Durante el SI de conocimientos previos se observa que, al abor-
dar un tema general, la profesora inicia con preguntas sobre con-
ceptos muy generales y posteriormente las sustituye por otras mas
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especificas sobre el tema, relacionadas éstas con la vida cotidia-
na de los alumnos, ademas de recuperar las experiencias sociales
que se consideran del conocimiento de ellos como parte de un
mismo grupo social y cultural.

En el transcurso de este proceso, la mayor parte de los alumnos
desea participar; la profesora elige los turnos para otorgarles la
palabra. Asimismo, se identifica que en los primeros momentos
de la S.D., la profesora pide la informacién general acerca del
tema solo a algunos alumnos, a diferencia de cuando desea apor-
taciones mas especificas y dispone mas tiempo para que la
mayoria de los alumnos participen.

Cabe senalar que cuando aborda un subtema, retoma informacion
vista en clases pasadas, o bien inicia con una actividad practica
realizada en equipo, ya sea simulando un hecho real o contestan-
do una serie de preguntas vinculadas al contenido. Durante este
proceso, se observa que los alumnos exponen sus ideas previas
ante sus companeros, el papel del docente, en estos momentos, es
supervisar que realicen la actividad de manera correcta.

Es importante mencionar que una actividad que puede brindar
resultados satisfactorios para que todos los alumnos expongan
sus ideas previas se da cuando se agrupan en equipos de tres per-
sonas y un secretario se encarga de interrogarlos y escribir la res-
puesta que acuerdan. Esto no se realiza de manera satisfactoria
en algunos equipos, pues cuando la profesora sale unos momen-
tos del salén los alumnos aprovechan para copiar.

Contenido abstracto

Con la intencién de promover que los alumnos expliciten sus ideas
previas sobre contenidos considerados de mayor grado de abstrac-
cion, se identifica que al comienzo de la S.D., la profesora utiliza
recursos como analogias, actividades donde se simula una situa-
cion real, cuestionandolos acerca de un fenémeno natural y mos-
trandoles objetos de la vida cotidiana que sirvan para provocar la
reflexion.

Aclaremos que al realizar estas actividades se discuten, y tam-
bién se actian, y los personajes son los propios alumnos. En el
transcurso de ellas, la profesora utiliza preguntas generales y
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especificas para indagar qué saben sobre el tema, y los alumnos
participan activamente, lo cual le permite identificar incompren-
siones sobre conocimientos que ya deberian poseer, por haber
asistido a clases anteriores, y detener la dindmica para corregir el
-error.

Algunas de las normas de participacion que ayudan al desarrollo
de la clase y que se presentan en ambos contenidos son:

— Al percatarse de la distraccién de un alumno, la profesora le
pregunta acerca del tema.

— Cuando reconoce que el conocimiento previo de un alumno es
correcto lo valida y le pide a la clase lo considere.

— Para mostrar la importancia del aprendizaje narra una de sus
vivencias.

— Utiliza movimientos corporales para que los alumnos se imagi-
nen el contexto social del cual les estad hablando.

— Aprovecha la aportacion de algin alumno para hacer recomen-
daciones utiles sobre la vida diaria de los nifos.

- Pide observar detenidamente las ilustraciones que vienen al
principio del tema, al tiempo que pregunta para que los alum-
nos reflexionen en torno a él.

Segmento de interactividad (S.1. 2)

Aportar y discutir el contenido
Las aportaciones realizadas por los alumnos en el segmento ante-
rior permiten a la profesora decidir cémo abordaré el contenido.

Contenido cercano al alumno

En relaciéon con este contenido, desde los inicios de la clase
implementa actividades donde los alumnos hacen uso de sus
conocimientos previos para dar respuesta a lo que se esta abor-
dando; el papel de la profesora es validar cudndo la aportacién
es correcta y, en caso contrario, detener la discusion para guiar-
los en la adquisicién de un conocimiento més cientifico.

Para esto uUltimo, pide argumentar las respuestas; les hace pre-
guntas que provoquen la reflexion; les devuelve la respuesta en
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forma de pregunta; aclara términos desconocidos; permite que
otros alumnos den la respuesta; da pistas para que encuentren la
respuesta correcta, asi como ejemplos cotidianos que amplien la
informacion. Cabe sefalar que cuando el contenido revisado
maneja informacién vista con anterioridad la retoma para enla-
zarla al nuevo.

Debido a que la profesora considera este tipo de contenido (far-
macodependencia, alimentacién, comunicaciones, quemaduras,
entre otros) importante para la vida diaria de sus alumnos, se
interesa en que adquieran mds informacién de la proporcionada
en los libros de texto, para ello pide que la investiguen, o bien la
proporciona mediante peliculas, folletos y platicas acerca de
vivencias personales.

Es interesante resaltar que durante la discusion la profesora pone
mas énfasis en el conocimiento que puede servir al alumno para
la vida diaria que en hacerles aprender las definiciones de con-
ceptos planteados en el libro de texto, lo cual se refleja en las
respuestas que los alumnos brindan durante la aplicacion de la
técnica.

Contenido abstracto

La profesora inicia este segundo S.I enfrentando a los alumnos a
una situacién o fendmeno real vinculado al tema, que puede
estar planteada en el libro de texto o implementada por ella. Lo
anterior con la finalidad de que los alumnos reflexionen y se inte-
resen en torno al tema al tratar de darle una explicacion.

Ejemplo: Después de que un alumno lee dos parrafos del libro de
texto, ademas de la pregunta que invita a reflexionar en torno a
ellos, la profesora retoma la pregunta y cuestiona a otro alumno:

Maestra: A ver, lvan, ;como (repite la pregunta del libro)
interpretarfas los hechos
anteriormente mencionados?

(el alumno no responde)
M: ;Cémo interpretas ti que (como el alumno no responde,
este arbolito haya vivido en varios levantan la mano)
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un continente y en otro conti-
nente que estan sumamente
alejados actualmente?, ;cémo
te explicas que exista en esos
dos continentes ese arbolito?

M: A ver, Cristian.

Cristian: Yo pienso que cuan- (separa las manos)
do los continentes estaban jun-

tos habia un bosque en la sepa-

racion que ahorita hay, y como

se fueron separando uno se

quedo de un lado y el otro de

éste.

M: Exactamente, jqué pasaria (simula como si trazara una
si en este momento hubiera un linea sobre el piso del salén.
sismo y el piso del suelo se di- Con una mano sefala una
vidiera aqui, en medio, junto parte y con la otra el lado
con la escuela, que la mitad opuesto)

quedard por aca y el otro pe-
dazo por alla? ;Qué pasaria
con los seres humanos que
estan aqui?

En el ejercicio anterior se aprecia que desde los inicios de la clase
la profesora verifica que los alumnos sigan la légica del conteni-
do, lo cual le permite ajustar su ayuda pedagogica para explicar-
les con un lenguaje mas sencillo que el utilizado en el texto; asi,
al percatarse de que el alumno no responde, ella decide qué con-
tenido enfatizar y utiliza una analogia.

Con la finalidad de que los alumnos hagan una representacion
mental del contenido, utiliza actividades planteadas en el libro
(observar e identificar los cambios que ha sufrido la tierra) y en
seguida implementa una actividad, creada por ella, que los sitie
en un contexto méas cercano. En otros temas pide hacer una
representacién del contenido, como en la conformacion de la
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materia, donde representan las partes del &tomo (5 nifos son pro-
tones, 2 electrones y 2 neutrones). Cabe sefalar que a lo largo de
dichas actividades la profesora va verificando la comprensién
haciendo preguntas de manera individual o grupal.

Tenemos un ejemplo de lo anterior cuando, tras explicar el con-
tenido sobre las partes del atomo, utiliza la representacion hecha
por sus alumnos para hacerles preguntas de manera grupal e
individual y asi verificar si comprendieron dichos conceptos:

M:Y los neutrones se quedan  (Luis y Miguel, que representan

viendo, y dicen “joye!, ;para  a los neutrones, se preguntan y

dénde nos vamos, con carga rien)

eléctrica positiva o negativa?

" Pero, como ven que hay mas

carga eléctrica negativa. ;Para

dénde creen que se van a ir?
(nadie contesta)

M: Tania, ;con quién se van

air? (no contesta)

La maestra, al percatarse de

que no saben les dice...

M: sNo? A ver, vamos a (los que representan los proto-

empezar. nes y los electrones se sientan)

jAlto, ya! Protones y

electrones, siéntense en el

suelo.

Pasa, entonces, a diferentes

alumnos a escribir en un

esquema dibujado en el

pizarrén el nombre de los

conceptos, al mismo tiempo

que les pregunta para

verificar su comprension...

M: Rubén, pasa a escribir la

palabra neutrones. (Rubén escribe la palabra
neutrones a los circulos que
representan los protones)
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Alumnos: iNo, esos no son los
neutrones!

M: A ver, senala los protones,
también estan en el centro,
ponles la flechita, por favor,
Rubén.

T4 qué opinas, Kitsia.

Después de que sus companeros
corrigen a Rubén, la maestra
retoma la representacion de los
alumnos para ver si no tiene
errores en otros conceplos. ..

M: ;Y quiénes son Yuri y Carla, (Yuriy Carla se encuentran

fijate en qué lugar estan? en el circulo de en medio
representando a los proto-
nes).

Rubén: Protones

Como puede verse, la profesora, con la intencion de ensefar un
contenido, implementa diversas actividades donde los alumnos
deben aplicar su conocimiento. Esto le permite encontrar errores
e inclusive identificar a quienes se equivocaron y proceder a su
correccion; asimismo le sirve de fundamento para decidir si pasa
a explicar otro contenido o reafirma el anterior, ya que se obser-
v que al encontrar incomprensiones ella implementa otras acti-
vidades hasta que percibe que la mayoria de los alumnos han
comprendido. Es necesario sefalar que esto no siempre se cum-
ple, pues algunas veces es presionada por otras actividades
(periddico mural, cooperativa, organizar la ceremonia, festivales),
asi como por el horario escolar.

Otro punto a destacar es que, dependiendo del contenido, la
maestra selecciona los elementos fundamentales o bloques de
contenido basicos, los cuales son esenciales para la correcta
comprension de sus alumnos sobre el tema a tratar. Un ejemplo
de esto se presenta cuando al explicar las modificaciones que ha
sufrido la tierra a lo largo de los anos, parte de conceptos especi-
ficos, como las partes en que estd formado el planeta: corteza
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terrestre, manto y nucleo. Es importante mencionar que cuando
lo considera necesario aporta mds informaciéon que la planteada
en el libro de texto, como las caracteristicas de la corteza terres-
tre, el manto y el nicleo; esto le sirve para explicar posteriores
contenidos, pues ha encontrado que a medida que introduce
nuevos conocimientos los vincula con los anteriores.

Un ejemplo de la secuencia que utiliza para explicar uno de los
elementos que conforman la tierra (corteza terrestre) es el
siguiente:

M: La tierra es igual que

Nosotros.

A ver, t4, me puedes decir (senala a un nino)
una parte de nuestro cuerpo.

ATl:Lla nariz.

M: Otra parte.

A2: Brazos.

A3: Pie

A4: Cabeza

M: Pues la tierra también se

divide en varias partes. La (simula con sus manos el con-
tierra, Maricela, tiene partes; torno de la tierra)

vamos a empezar por cono- (varios alumnos dicen corteza)

cer la parte de afuera que
tenemos ahi en sus trabajos.
sComo se llama esa parte
que cubre?

M: Muéstrenle a sus compa-
neros ;como les quedd la
corteza en su trabajo?

Los alumnos la identifican

en su material.

Perla: Pan molido, unicel, gel.
M: Pero lo que pusiste afuera.
Perla: Dos capas de gel y pan
molido.
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M: Ahi tenemos una idea de

c6mo elaborar una corteza

terrestre. ;Claro, es una imita-

cion de nuestro planetal

Después de que varios alumnos

participan, pregunta a todo el grupo...

M: ;Como se llama esa parte (Varios alumnos dicen “cor-
con la que cubrieron el unicel? teza terrestre”)

Aqui se identifico que la profesora inicia explicando uno de los
elementos fundamentales a estudiar mediante una analogia vy
retomando las aportaciones de los alumnos; en seguida verifica
su comprension pidiendo a diversos ninos que mencionen cudl
fue el material que utilizaron para representar el elemento (corte-
za terrestre), al mismo tiempo que les permiti6 identificar los
errores y proceder a su correccion.

Tras la participacién de varios alumnos, pregunta al grupo sobre
dicho contenido, logrando con ello que varios alumnos respon-
dan correctamente. Cabe senalar que cuando se percata de que
la mayoria de los alumnos ha comprendido, realiza el mismo
procedimiento con el siguiente elemento, y asi sucesivamente,
dependiendo de lo amplio del contenido.

Una vez terminado el procedimiento anterior, es decir, explicar y
verificar cada uno de los conceptos manejados, inicia otra fase
de verificacion, de manera grupal o individual, donde pregunta
acerca de todos los conceptos vistos con anterioridad y, en oca-
siones, elige a algin alumno distraido.

Ejemplo: Después de que la profesora ha explicado cada uno de los
indices demogrdficos (densidad de poblacion, indice de natalidad,
indice de mortalidad y esperanza de vida) y verificado la compren-
sion. Realiza otra ronda de preguntas sobre todos los conceptos:

Maestra: Densidad de poblacion,

ja qué se refiere, me pueden

explicar?

Miguel: Es toda la poblacién (en tono afirmativo)
que hay.
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M: Es toda la poblacién que hay.

;A qué se refiere indice de

natalidad?

Elsa: El promedio de ninos

que nacen.

M: ;Qué significa indice de

mortalidad? (la mayoria responde “cantidad
de personas que mueren”)

Cuando el contenido implica otro bloque de conceptos a estu-
diar, la profesora realiza el mismo procedimiento anterior, es
decir, los explica uno por uno y después verifica su comprension
al mismo tiempo que los relaciona con el bloque del contenido
visto previamente. Después verifica si los alumnos han adquirido
todos los conceptos fundamentales sobre el tema, en las respues-
tas observa que responden correctamente a los conceptos que
inicialmente se abordaron, no es el caso de los Gltimos, ya que
sobre éstos se encontré alguna incomprension. Esta diferencia se
debi6 a la cantidad de verificaciones que realizé la profesora
sobre los primeros conceptos.

Segmento de interactividad (S.1, 3)

Actividad practica

Consiste en realizar una actividad individual o en equipo donde
los alumnos aplican el contenido previamente abordado y la pro-
fesora, solamente al supervisar, cede mayor control y autonomia
en la ejecucion de la tarea.

Segmento de interactividad (S.1, 4)

Discusién de la actividad practica

Aqui, la profesora y los alumnos realizan un seguimiento del
desarrollo de la actividad practica, lo cual le permite identificar
incomprensiones y ajustar la ayuda pedagégica, que generalmen-
te se lleva a cabo de manera individual. Asi, la profesora verifica
si el alumno posee los conocimientos elementales, o le recuerda
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contenido anterior que le sirve para anclar el nuevo y, con ello,
lo guia hacia un mayor nivel de conocimiento.

En dicho proceso se van realizando preguntas después de cada
explicacion, las cuales ayudan a la docente a confirmar si el
alumno va comprendiendo lo que se acaba de explicar. Es asi
como se observa como indispensable este mecanismo de segui-
miento durante el transcurso de la ayuda pedagédgica, ya que
marca si contintia o retrocede en la explicacion del contenido.

Conclusiones

En primera instancia, consideramos necesario que la docente
disene desde la planificacion, ademéas de las actividades que le
sirvan para ensefar un contenido, las secuencias de actividades
donde los alumnos apliquen su conocimiento, ya que esto le
sirve para conocer el nivel de aprendizaje que van adquiriendo.
Asi mismo, es necesario que en el transcurso de la clase pregunte
a los alumnos, con el objeto de detectar errores de conocimiento;
esto le permitird decidir si se realizan o no ajustes como: a)
implementar otras actividades, b) utilizar analogias y c) proponer
ejemplos cotidianos.

Consideramos, por otro lado, que es un recurso importante ini-
ciar la ensefianza de los alumnos en bloques elementales de con-
tenido, para introducir progresivamente nuevos conocimientos
apoyandose de los previamente construidos. Dicho procedimien-
to es igualmente utilizado por la profesora al ajustar su apoyo
pedagodgico de manera individual. El hecho de proporcionar este
tipo de ayuda después de la actividad practica brinda la posibili-
dad de adquirir el conocimiento a quienes no han comprendido
durante la clase.

Se identifico, especialmente en la explicacion de contenidos abs-
tractos, que no basta con discutir, negociar y guiar a los alumnos
hacia el nuevo conocimiento, pues tienden a olvidarlo si no lo
vinculan con otros contenidos y ademas lo aplican en diferentes
momentos de la clase. La importancia de estas actividades radica
en que son recuperadas por los alumnos a la hora de explicar el
contenido, ademas de que despiertan su interés por aprenderlo,
durante la aplicacién de la técnica.
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En relacion al contenido cercano al alumno, son los ejemplos
cotidianos utilizados para explicar la funcionalidad del contenido
lo que permite recuperarlo con mayor facilidad.

Finalmente, proponemos que para facilitar el desarrollo de las
actividades que se realizan en el aula, es necesario ensefar a los
docentes y a los alumnos desde pequefos a expresar sus ideas,
correctas o incorrectas, y a respetar las de los demés, pues sélo
asi la docente podrd ayudar a los alumnos en la construccién del
conocimiento.

Andlisis y discusion de los resultados

Con base en los datos obtenidos de las observaciones, entrevista
y aplicacion de la técnica Phillips 66, se procedio a realizar el
analisis del discurso siguiendo la propuesta de Coll y Onrubia
(1996), que consta de los siguientes rubros:

- Actividad discursiva: que consiste en visualizar el contenido del
que se habla y lo que se pretende ensenar. Asimismo, los meca-
nismos que utilizan profesor y alumnos para representar el con-
tenido y establecer definiciones compartidas de la situacion.

- Actividad discursiva y niveles de andlisis de la actividad con-
junta: Esta permite identificar la variacién de recursos semi6ti-
cos que utilizan profesor y alumnos durante el desarrollo de las
actividades en el proceso de ensefanza-aprendizaje y como
varian de una forma de organizacién a otra.

Para lo anterior, los autores proponen adoptar como unidad
basica de registro y analisis e interpretacion, las secuencias di-
ddcticas, asi como los segmentos de interactividad.

Dimensiones que convergen en la actividad discursiva:

- Dimensiones social y comunicativa, son las normas que organi-
zan la participacion en el aula.

- Dimension cognitiva y de aprendizaje, son reglas discursivas
impuestas a los participantes por la propia logica interna del
contenido.

— Dimension instruccional es la finalidad o intencion del docente
sobre como y qué debe aprenderse.

296



MECANISMOS DE SEGUIMIENTO CONTROL PARA LA CONSTRUCCION DEL CONOCIMIENTO

BIBLIOGRAFIA

Averbuj, E. (1988). “Entre la razon y el placer”, en: Revista cero en conducta. 6;
12-16.

Candela, M. A. (1988). “Tendencias internacionales en la ensefianza de las
ciencias naturales”, en: Revista cero en conducta. 6; 7-11.

(1995). “Investigacion y desarrollo en la ensefanza de las ciencias
naturales”, en: Revista Cero en conducta. 10; 38-39.

(1996). “Transformaciones del conocimiento cientifico en el aula”, en:
Rockwell, E. La escuela cotidiana. México, fce.

Carretero, M. y Limén, M. (1997). “Las ideas previas de los alumnos. ;Qué aporta
este enfoque a la ensenanza de las ciencias?”, en: Carretero, M. Construir y
ensenar. Las ciencias experimentales. Buenos Aires, Aique.

Carretero, M. y Rodriguez, M. M. (1997). “Adquisicion de conocimientos y
cambio conceptual. Implicaciones para la ensenanza de la ciencia”, en:
Carretero, M. Construir y ensenar. Las ciencias experimentales. Buenos Aires,
Aique.

Coll, C. y Onrubia, ). (1996). “La construccion de significados compartidos en el
aula: actividad conjunta y dispositivos semioticos en el control y seguimiento
mutuo entre profesor y alumnos”, en: Coll, C. y Edwards, D. Ensefanza-
aprendizaje y discurso en el aula. Aproximaciones al estudio del discurso
educacional. Madrid, Aprendizaje, S. L.

Cosgrove, M. y Osborne, R. (1991). “Modelos didécticos para cambiar las ideas
de los alumnos”, en: Osborne, R. y Freyberg, P. El aprendizaje de la ciencias.
Implicaciones de la ciencia de los alumnos. Madrid, Narcea.

De la Mata B., M. |. (1993). “Interaccién social, discurso y aprendizaje en el
aula”,en: Investigacion en la escuela. 21; 21-29.

Driver, R., Guesne E. y Tiberghien, A. (1989). Ideas cientificas en la infancia y la
adolescencia. Madrid, Morata.

Edwards, D. (1990). “El papel del profesor en la construccion social del
conocimiento”, en: Investigacion en la escuela. 10; 33-49.

Edwards, D. y Mercer, N. (1988). El conocimiento compartido. Madrid, Paidos.

Fabra, M. L. (1992). “Principales técnicas de grupo y sus aplicaciones en el
ambito educativo” en: Técnicas de grupo para la cooperacién. Barcelona, CEAC.

Fumagalli, L. (1993). “El desafio de ensenar ciencias naturales. Educacion media.
Buenos Aires, Troquel.

Hernandez, G. ). (1991). La ensefianza de las ciencias en el aula: entre una
redescripcion de la experiencia cotidiana y una resignacién del conocimiento
escolar. México, Departamento de investigaciones educativas, Cinvestav-ipn.

(1992). La investigacién etnografica. Documento inédito.

297



PROCESOS PSICOEDUCATIVOS EN EL CONTEXTO ESCOLAR

Ortega, M., Minguez, R. y Gil, R. (1996). “Técnicas de participacion activa y
educacion para la tolerancia”, en: El aprendizaje cooperativo: una alternativa
eficaz a la ensenanza tradicional. Espafia, PPU.

Osborne, R. y Freyberg, P. (1991). “La ciencia de los alumnos”, en: Osborne, R. y
Freyberg, P. El aprendizaje de las ciencias. Implicaciones de la ciencia de los
alumnos. Madrid, Narcea.

Pérez Gomez, A. 1. (1992). “El aprendizaje escolar: de la didactica operatoria a la
reconstruccion. De la cultura en el aula”, en: Comprender y transformar en el
aula. Madrid, Morata, p. 63-77.

Pozo, ). I., Del Puy M., Sanz A. y Limon, M. (1992). “Las ideas de los alumnos
sobre la ciencia como teorias implicitas”, en: Infancia y aprendizaje. 57; 3-22
Pozo, J. 1. (1987). Aprendizaje de la ciencia y pensamiento causal. Madrid,
Aprendizaje-visor.

Rockwell, E. y Galvez, G. (1982). “Formas de transmision del conocimiento
cientifico: un analisis cualitativo”, en: Educacion: Revista del CNTE. 111, (42), 97-
140.

Rodrigo, M. J., Rodriguez, A. y Marrero, ). (1993). Las teorias implicitas. Una
aproximacion al conocimiento cotidiano. Madrid, Aprendizaje-visor.

Salgueiro, C, A. M. (1997). “La prdctica docente cotidiana en el aula: el proceso
de negociacion”, en: Investigacion en la escuela. 31; 63-71.



Modelamiento de las estrategias
de escritura para mejorar
la calidad de los textos

expositivos
Sandra Delgado Lopez
Norma Silvia Torres Garcia

Definicion

a escritura es una herramienta nece-
saria para el cumplimiento de gran
parte de las tareas que se desempe-
han a lo largo de la vida escolar de
un alumno, debido a que con bastan-
te frecuencia tiene que redactarse ya sea para
realizar un resumen, presentar una reflexion,
desarrollar un tema, incluso para resolver un
examen de preguntas abiertas; por ende, en la
medida en que un alumno cuente con las habili-
dades necesarias para realizar un buen escrito,
serd capaz de lograr un mejor desempefo en
todas las materias que requieran de dicha herra-
mienta (Knudson, 1992).
Se define la escritura como un proceso de resolu-
cion de problemas en el que los escritores tienen
metas que deben lograr y para lo cual necesitan
seguir un proceso estratégico que no ha de apare-
cer de manera espontanea en la mente del alum-
no y, por lo tanto, no puede ser utilizado a
menos que se ensefe (Flower y Hayes, 1980).



PROCESOS PSICOEDUCATIVOS EN EL CONTEXTO ESCOLAR

La escritura pertenece a los problemas mal definidos, es decir, a-
quellos para los que no hay una mejor representacion inicial ya pre-
parada, ni un método estandar de solucién porque el planteamiento
inicial de una tarea de escritura proporciona poca informacién que
guie su resolucion, a diferencia de los problemas matematicos, en
donde hay datos y afirmaciones que probar; esto hace que resulte
especialmente dificil dicha actividad ( Bruer, 1995).

Ante dichos problemas, en la escritura existen las estrategias, las
cuales son un método para emprender una tarea siguiendo una
serie de pasos con una secuencia légica, encaminados al cumpli-
miento de un objetivo (Nisbet y Shucksmith, 1992), En el &rea de
la ensenanza y del aprendizaje se han estudiado las estrategias
para las matematicas, la lectura y la escritura, entre otras; cada
una de ellas tiene implicaciones cognitivas, conductuales y
depende también de las actividades que la tarea demande.

En la escritura, los pasos que requieren ser ejecutados estratégica-
mente son: las estructuras textuales, la planeacion, la traduccién
y la revision —llamadas por ello en lo subsecuente estrategias de
escritura—, cada uno de los cuales debe ser tomado en cuenta a lo
largo de todo el proceso de escritura.

Estructuras textuales

Los escritos pueden ser agrupados segln el género textual al que
pertenezcan, existe, por ejemplo, el género narrativo, el argumen-
tativo, el expositivo. Cada género textual tiene caracteristicas
especificas a través de las cuales puede ser identificado, tales
como el tipo de informacion presente, la eleccion del lenguaje, la
organizacion estructural y el objetivo que persigue (Garner,
Alexander, Slater Hare, Smith, Reis, 1986). Asi, por ejemplo, un
texto descriptivo se caracteriza por las palabras que indican ubi-
cacion (aqui, sobre); el narrativo por las palabras que indican
tiempo (antes, después, mientras) y los expositivos por las pala-
bras que indican relaciones logicas (por consiguiente, a causa de).
Los textos expositivos son los cientificos, se caracterizan por ser
aquellos cuyo propésito principal es informar al lector; su organi-
zacion estructural esta determinada por diferentes tipos de estruc-
turas que son: problema/solucién, causa/efecto,comparacion/
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contraste y descripcion. Los elementos estructurales de los textos
expositivos son también llamados conectivos o palabras clave.

Los conectivos se utilizan en los textos expositivos principalmente
para aclarar el desarrollo légico del tema asi como para la subor-
dinacion de las ideas, de tal manera que cada estructura textual
tiene a su vez caracteristicas semanticas y sintacticas (Englert y
Heibert, 1984); asi, de acuerdo con Sanchez (1990), quedan de la
siguiente manera:

— Descripcion. Estructura de texto en la cual se especifican las
caracteristicas y/o atributos de un objeto, persona, animal o
evento. Senalada sintacticamente a través de indicadores como:
en cuanto a, por una parte, respecto a, para comenzar con, pos-
teriormente, por un lado, por otro, se describird y una descrip-
cion.

— Comparacion/contraste. Estructura en la cual dos o méas eventos,
objetos, individuos son comparados de acuerdo a su parecido o
diferencias en uno o mas de sus atributos. Senalada sintactica-
mente a través de indicadores como: sin embargo, en contraste,
de diferente manera, aun cuando, similar a, igualmente, en
comparacion, pero, mientras que, también, uno u otro, a menos
que y de otra manera.

- Causa/efecto. Estructura de textos en la cual se presentan en
orden cronoldgico una serie de eventos relacionados a un pro-
ceso. Senalada sintacticamente a través de indicadores como:
por eso, como resultado, en consecuencia, causa y efecto, debi-
do a, a partir de esto, asi que, por lo tanto, de acuerdo, si ...
entonces, por qué y esto conduce a.

— Problema/solucion. Alude a aquellos textos en que se ordena la
informacion de acuerdo a dos categorias basicas: problema
y solucion, que mantienen entre si una relacion causal y/o tem-
poral. Senalada sintacticamente a través de indicadores como:
problema, solucién, la forma de resolver y un inconveniente.

— Secuencia. Refleja el curso temporal de un proceso (serie de
cuadros en horizontal o vertical). Sefalada sintacticamente a
través de indicadores como: primeramente, a lo largo de, en
primer lugar, en segundo lugar, etc... por ultimo, posterior-
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mente, primero(a), antes, después, segundo(a), en fecha, poco
después, ahora y antes ... después.

De estas formas de estructura textual expositiva, la dltima es con
la que mas familiaridad previa tienen los ninos si se considera
que cuando hablan de sus experiencias en las conversaciones
diarias el discurso normalmente es narrativo mas que expositivo,
debido, en gran parte, a su similitud con los cuentos que han
escuchado, muy probablemente antes de ingresar a la escuela;
ademads, una vez que ingresan a ella sus primeros textos son de
historias, cartas personales, cuentos, poesia (Englert, Stewart y
Hiiebert, 1988), adquiriendo, asi, una riqueza de experiencias
pertenecientes a la estructura y contenido de textos narrativos.
Ademas de las estructuras textuales existen otros elementos a
considerar para que realmente pueda ser una estrategia valiosa al
momento de escribir.

Planeacion

La planeacién es una actividad que permite al escritor construir
una representacion de la meta que pretende alcanzar (Rodrigo y
Batista, 1995). La definicién de metas a las cuales llegar durante
la composicion incluyen: el propésito que se tiene para escribir
(informar, convencer, concientizar); el conocimiento del tema a
tratar; determinar qué ideas es adecuado incluir y en qué orden;
elegir la estructura textual con la que se ha de redactar el conteni-
do y las caracteristicas de los lectores a los que va dirigido el texto
(Englllert, Raphael, Anderson, Anthony y Stevens, 1991).

Aunque no necesariamente llevan un orden de aparicion especifi-
ca, una de las primeras metas a cubrir es aquella que responde al
;qué se va a decir? y ;cémo se va a decir? o ;qué se sabe del
tema?; esto es lo que se ha llamado generar contenido y organizar
el contenido, respectivamente. La necesidad de responder inicial-
mente a estas preguntas, deriva de que en funcién de ellas se ha
de seleccionar y organizar un conjunto de ideas o datos dentro de
todos los posibles conocimientos o informacién con que se cuen-
ta (respondiendo al qué decir). Con respecto al cémo decirlo, el
escritor ha de tener presente para la organizacion del texto las
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caracteristicas de su audiencia y lo que quiere lograr en ella con
su texto (Tapia, 1991).

Pasando a la meta del contenido, un mayor conocimiento del
tema facilitard la creacion de un mayor nimero de ideas; si ade-
mas el escritor hace uso de su conocimiento previo esto generara
una idea que ampliara el significado de otra. Ahora bien, el
conocimiento del tema, por si solo, no basta para saber en qué
orden jerdrquico se trasladardn al papel; es entonces cuando
desde la planeacion es necesario conocer y hacer uso de las
estructuras textuales (Sanchez, Rosales, Canedo y Conde, 1994).
De la meta que falta por mencionar —propésito que se tiene para
escribir— es bien sabido que los textos tienen una intencionali-
dad; esto es, el autor pretende transmitir un mensaje determina-
do; por ello hay cosas que se da por supuesfo que el lector las
conoce y no las hace explicitas al escribir, puede suceder que el
lector haga inferencias que el autor no deseaba lograr y, por lo
tanto, no habra cumplido con el objetivo que pretendia alcanzar
(Alonso, 1991).

En relacion a cada una de estas metas se observan diferencias entre
los escritores expertos y los novatos. Por ejemplo, los escritores
novatos se concretan en el tema y en lo que saben sobre él, pero
fracasan en la identificacion de otros aspectos del problema, como
la audiencia y el uso del lenguaje escrito para la comunicacion.
Definen el problema de una forma tan limitada —diciendo todo lo
que saben- que les es imposible construir una solucion efectiva.

Traduccién

La traduccion se refiere a la traslacion de las ideas al papel y a la
construccion de oraciones, es decir, a la generacion del texto
propiamente dicho. En caso de no tener un plan escrito, el escri-
tor debera tener una representaciéon mental sobre el tipo de
estructura que utilizard, las ideas debidamente jerarquizadas, las
caracteristicas de su audiencia y el propésito que pretende cum-
plir; es decir, en la estrategia de la traduccion deben aprovechar-
se las capacidades de la memoria hasta sus limites para lograr
mantener activas en ella todas estas cosas al mismo tiempo
(Whitaker, Berninger y Jonnnston, 1994).
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Ahora bien, los pensamientos e ideas que el escritor decide
poner en el texto no estan almacenados en la memoria necesaria-
mente en forma de proposiciones lingtiisticas. Los conceptos y
las relaciones entre los mismos pueden estar almacenados en la
memoria en forma de imagenes, esquemas, etc., y no siempre se
cuenta con términos o proposiciones lingiiisticas para nombrarlos
o descubrirlos. De ahi que sea necesario un proceso de traduc-
cién de los mismos a las proposiciones lineales que finalmente
integran el lenguaje escrito (SEP, 1991).

Este proceso implica realizar acciones y tomar decisiones que
requieren un esfuerzo notable del escritor. Debe atender, por
ejemplo, las relaciones entre distintas partes del texto, la claridad
de expresion y el efecto que pueda producir en el lector. Este
esfuerzo constituye una de las principales fuentes de problemas,
disminuye a medida que las diferentes habilidades implicadas en
el proceso de escritura se automatizan, lo que puede requeri
anos de practica (Alonso, 1991).

De hecho, una de las primeras preguntas que saltan a la mente
de los escritores novatos cuando se les solicita una actividad de
escritura es ;como empiezo? Pero cuando la carga cognitiva ha
sido disminuida con la elaboracién de un plan por escrito, la tra-
duccion se reducira al proceso que maneja los mecanismos de
escritura transformando el plan en palabras escritas. Berninger y
Fuller (1992) observan que los escritores expertos atienden, ade-
mas de los esquemas de escritura en su memoria, la ortografia y
la puntuacion automatizadas, de manera que tienen mas espacio
en la memoria operativa, la cual puede utilizar para atender otros
subprocesos que permitan cuidar el cumplimiento de la coheren-
cia y el objetivo que se desea cumplir con el escrito.

Revision

Revisar es una operacion inherente al proceso de produccion escri-
ta que puede estar motivada por causas distintas como: percepcion
de un desajuste, pérdida de control de la producciéon en su conjun-
to o de alguna de sus partes (frase, parrafo) y recuperaciéon de
las ideas expresadas para proseguir la redaccion enlazando con las
nuevas ideas (Brues, 1995).
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Basados principalmente en el método de codificacién de sistemas,
Bereiter y Scardamalia (1987) ahondaron en la complejidad de los
procesos cognitivos que comporta la revisién, aportando un cam-
bio conceptual muy importante al reconocer en el proceso de
revision distintas operaciones (comparar, diagnosticar y operar)
y destacan que la revision no sélo se refiere a los cambios efec-
tuados realmente en el texto (o borrador), pues de hecho existen.
También es posible que haya cambios en el escrito y no ser esto
un indicador de que el escritor haga una revision eficaz. Un ejem-
plo de ello puede verificarse en las investigaciones centradas en el
estudio de los cambios en el texto, en las que se concluye que los
escritores novatos efectian pocos cambios en el texto y, cuando lo
hacen, son de nivel superficial, mientras que los expertos pueden
no hacer cambios, probablemente porque han aprendido que la
revision puede aplicarse a lo que quiere escribirse antes de escri-
birlo; es decir, puede ocurrir que quien escribe intente resolver un
desajuste detectado no sobre el texto ya escrito, sino en el que
tiene intencién de escribir a continuacion (Camps, 1992).

La aportacién de Bereiter y Scardamalia (1987) incidié significativa-
mente al vislumbrar que el proceso de revision se aplica a diferen-
tes niveles: de planificacién del contenido, de estructura del texto,
de las frases propuestas para ser escritas, del Iéxico, etc., y en dife-
rentes momentos a lo largo de todo el proceso. Senalando, por lo
tanto, que la revision consiste en evaluar lo que se va a escribir y
lo que se ha escrito, teniendo como base determinar si se cumple
la meta y entonces corregir las partes no satisfactorias del producto.
Con estos antecedentes, Barlett (1982) distingue tres subprocesos
en esta estrategia: operaciones de deteccion (verificar si hay algin
desajuste, no sobre el texto escrito sino sobre lo que realmente se
desea comunicar); de identificacién (revisar si lo que esta escri-
biendo corresponde realmente a la manera en que se quiere
comunicar el mensaje a determinada audiencia) y de correccion
(al percibir algtin desajuste entre las intenciones y lo producido).
Con sustento en esta concepcion de la revision, las investigacio-
nes realizadas sobre el uso de esta estrategia han encontrado que
la diferencia entre los escritores novatos y los expertos es que los
novatos no tienen la capacidad de identificar los problemas y
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que presentan en su escrito problemas como la coherencia, cen-
trandose Gnicamente en los problemas de caracter mecanico,
mientras que los expertos suelen dedicar mucho mas tiempo a la
revision, a hacer mas revisiones intermedias y no Gnicamente
cuando el producto ha quedado terminado, asi verifican errores
semanticos mas que sintacticos (Bereiter y Scardamalia, 1987).
Los buenos escritores repasan frecuentemente el texto escrito con
el fin de mejorarlo, introduciendo distintos tipos de modificaciones
cuando lo consideran necesario, las cuales van desde simples cam-
bios ortograficos o de puntuacién para hacer que el texto se ajusie
a las conexiones linglisticas, hasta la reformulacion del texto com-
pleto. Para hacer estos cambios, los escritores expertos utilizan dos
estrategias basicas: reescribir, lo que implica que el texto se modifi-
que sustancialmente porque se ha descubierto que algo esta mal
y no importa que para corregirlo sea preciso modificar una parte
importante o incluso la totalidad del mismo. La segunda, requiere
determinar de forma precisa cuéal es el problema para corregirlo sin
alterar fundamentalmente el texto (Alonso, 1991).

Se evidencia con lo dicho hasta aqui, que todos estos procesos
funcionan juntos para producir una escritura efectiva y, sobre todo,
que todos tienen la misma importancia, por lo que no dedicarle
suficiente atencién a cualquiera de ellos puede hacer ineficiente
la escritura y provocar que el escritor no produzca un texto con
calidad (Bruer, 1995).

Calidad textual

Un texto con calidad es definido mediante diversos criterios como
son las caracteristicas estéticas en las que se involucran aspectos
como el espacio entre las palabras y la ortografia, o bien, las que
basan la calidad de un texto en funcién de lo que logran comuni-
car llegando a su propésito con una audiencia determinada, lo
que se logra gracias al orden de las ideas principalmente (Kellogg,
1988). La dificultad que supone evaluar las producciones textua-
les es comin en los trabajos sobre composicion escrita, lo que
explica, al menos principalmente, la notable dispersion al respec-
to y la escasa existencia de instrumentos para evaluarla, mas adn
si se habla de textos expositivos (Castellé y Monereo, 1996).
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Evaluacién textual

El estado real de la valoracién de la escritura se ha descrito como
sofisticada y poco tedrica, dado que la medicién de la escritura
ha cambiado poco en las Gltimas décadas, existiendo actualmen-
te dos formas de medicién: las mediciones basadas en el texto y
las basadas en el lector, las cuales representan dos métodos de
valorar varios aspectos de la escritura y reflejan distintas posturas
tedricas en la escritura y en la valoracién de la misma (Spencer y
Fiitzgerald, 1993).

Las mediciones basadas en el texto reflejan una negacién de la
importancia de la contribucién del lector al significado de éste; se
sustenta en la teoria de la composicién en la cual los textos son
vistos como auténomos y con significado, sin importar la interpre-
tacion del lector. Por lo que para quienes siguen esta teoria, la
mecanica es una cualidad mas importante que el contenido
mismo, dandole poca o ninguna importancia a la interpretacion
del lector (Spencer y Fitzgerald, 1993).

Por su parte, Berninger y Fuller (1992) llevan a cabo una investi-
gacion aplicando un programa de instruccion en el que conside-
ran las diferencias en la calidad de los textos entre nifios y nifas,
en la que encuentran que las segundas fueron consistentemente
superiores a los primeros en cuanto a fluidez verbal (ideas suma-
das); erroneamente consideran que la calidad de un texto sélo se
mide por el nimero de palabras que éste contiene y dejan de lado
aspectos como la coherencia y la cohesion.

Por otro lado, Lacasa, Prado, Martin y Herranz (1995), con base
en el modelo de Scinto, evaltan la calidad de los textos de acuer-
do a su distancia, integracién y condensacién en relacion al uso
o no de las estrategias de la planeacién. Concluyendo que existe
una correlacion significativa entre la planeacion y la calidad de
los textos, lo que supone que un mayor nivel de planeacion con-
tribuye a elaborar textos con una mejor integracién y con un ni-
mero mayor de nexos temdticos entre las frases, lo que significa
obtener un texto mas coherente.

Las mediciones basadas en el lector estan alineadas principal-
mente con una vision interactiva/constructiva de la composicion,
cuyo significado se construye a través de la interaccion de un
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lector y de un texto. Desde este punto de vista, las construccio-
nes tales como estructura, coherencia y calidad son productos de
la interpretacién del lector del texto y el alcance de este Gltimo
esta presente, en parte, en la mente del lector; en consecuencia,
las mediciones que son consistentes con el punto de vista cons-
tructivo/interactivo permiten una considerable interpretacion del
lector (Spencer y Fitzgerald, 1993).

La mayoria de las evaluaciones de la calidad de la escritura que
se han realizado sustentadas en estas teorias se han llevado a
cabo en textos narrativos. Un ejemplo de ello es el estudio de
Knudson (1992), quien evaluda los textos a través de las siguientes
categorias: 1) evidencias de cohesion, 2) tentativa de cohesion, 3)
cohesion, y 4) coherencia; el autor identifica que tanto la cohe-
rencia como la cohesién son bien llevadas a cabo en alumnos
tanto de cuarto como de sexto grado en tareas mas complejas;
sin embargo, los alumnos de cuarto son capaces de tener buena
cohesién y coherencia sélo en tareas simples.

De acuerdo con quienes han trabajado la calidad de la escritura
desde el lector, la coherencia se puede definir como:

~ La unidad total de un texto, producida cuando los tépicos son
identificados y los contextos y las sugerencias estan presentes
para ligar el discurso.

— El alcance en el cual la secuencia de eventos tiene sentido y el
alcance en el cual la estructura superficial del texto hace la
naturaleza de estos eventos y su relacién aparente.

— La unidad de un texto, producida cuando los tépicos son iden-
tificados y las ideas en oraciones y parrafos tienen un orden
l6gico y estan enlazadas mediante conectivos suficientes y ade-
cuados.

Ahora bien, para que un texto logre tener coherencia, todas las
partes deben tener conexién y ser relevantes con el tema central.
Por lo tanto, el pasaje inicial del texto deberia colocar el pensa-
miento del lector en direccion del tema, el cual es especialmente
importante en los textos expositivos (Beck y Mckkeowon, 1989).
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En resumen, no es sino a partir de los setenta que comenzé a con-
siderarse la estructura de los textos para evaluar la calidad de los
mismos, siendo, en un principio, considerada Gnicamente en la
escritura narrativa (Spencer y Fittzgerald, 1993). En sus estudios,
Bamberg (1984) sefala que la estructura ayuda al lector a “antici-
par” informacion textual que esta por llegar permitiéndole reducir
y organizar el texto en un todo entendible y coherente. Existiendo,
por lo tanto, evidencia empirica de una relacién estructura textual
y calidad del texto. Por ejemplo, cuando se pide a alguien juzgar
la calidad de las composiciones, la organizacién en las mismas
captura una cantidad importante de la atencion del lector.

En los estudios de Wrigth y Rosemberg (1993) se haya evidencia
también de la relacion que existe entre la coherencia de la escritu-
ra expositiva y el conocimiento que los sujetos tienen de los
requerimientos de coherencia, en los textos expositivos ayuda a
guiar las actividades de planeacién y revision, ademas de favore-
cer la produccién de ensayos coherentes, particularmente en la
escritura expositiva en nifos de escuela primaria.

Asi también, las composiciones mejor organizadas tienden a ser
mejor calificadas respecto a su calidad; lo que ha justificado la
intervencion dirigida a mejorar el conocimiento de los nifos
acerca de las estructuras textuales como una parte importante de
las estrategias de escritura que benefician la calidad total de los
textos (Spencer y Fitzgerald, 1993).

En ese sentido, el presente trabajo pretende alcanzar los siguien-
tes objetivos:

1) Disenar y aplicar un programa de modelamiento de estrategias
de escritura por medio de un Taller.

2) Analizar el efecto del modelamiento y uso de las estrategias de
escritura en la calidad de los textos expositivos en alumnos de
quinto grado de primaria.

Hipotesis de trabajo

El manejo que el grupo experimental haga de las estrategias de
escritura se verd reflejado en una mayor calidad del texto que
produzcan con respecto al grupo control.
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Metodologia
Sujetos

Participaron en el estudio un total de 80 alumnos de quinto gradc
de primaria, cuyas edades fluctian entre 10 y 11 anos de edad,
tomados de los tres grupos escolares constituidos por la institu-
cion. Quedando conformada la muestra por 29 alumnos del grupc
A, 25 del grupo B y 26 del grupo C; los sujetos fueron elegidos
aleatoriamente y asignados a los grupos: control y experimental.
La asignacién aleatoria consistié en solicitar a todos los alumnos
de cada uno de los grupos escolares (A, B, C) que escribieran su
nombre en un papel para ser depositados en una bolsa, de la
cual dos maestros de la misma institucion eligieron cada uno 40
de los papeles, determinando los 40 de un profesor como el
grupo control y los 40 del otro como el experimental.

La asignacién aleatoria tuvo la intencién de controlar las varia-
bles sexo, edad y conocimiento que cada grupo escolar tenfa,
habiendo entonces una distribucion homogénea en sexo, edad y
grupo escolar.

Procedimiento

Pretest

Una vez divididos, se les explicé que durante cinco semanas tra-
bajariamos realizando algunos escritos de diferentes temas como
la violencia, la fiesta, la basura, los roedores y el SIDA. Se inici6
con el tema de gravedad que forma parte del programa de
Ciencias Naturales (sep, 1998) y que recientemente habian revi-
sado con sus profesores.

Se hizo un breve repaso de manera grupal realizando preguntas al
aire sobre lo que recordaban del tema, dedicando para ello diez
minutos, a la vez que la instructora hacia algunos comentarios
u observaciones. Una vez que se consideré que los datos mas
relevantes del tema habian quedado claros, se procedié a propor-
cionarles una hoja en la que se les indicé que escribieran lo que
cada uno sabia de la gravedad, senalandoles que tenian para la
tarea 20 minutos.
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Intervencion

Se Ilevaron a cabo 4 proyectos semanales trabajando en cada
una de las semanas un tema distinto: en la primera semana el
tema fue la fiesta, en la segunda la basura, en la tercera los roe-
dores y en la cuarta el SIDA.

La dindmica con cada uno de los grupos fue la siguiente:

Grupo Control

La dinamica en cada una de las semanas consistié en solicitarles
que investigaran sobre el tema de la semana para abordarlo en el
primer dia de forma grupal, asi la informacién que tuvo el grupo
fue uniforme.

En la segunda sesién se formaron equipos para que escribieran
las actividades con que presentarian sus conocimientos adquiri-
dos a otros grupos de la misma instituciéon. En la tercera sesion
llevaron a cabo algunas actividades, que en su mayoria consistie-
ron en hacer exposiciones, representaciones, disefar y explicar
periédicos murales.

En la cuarta sesiéon cada equipo externaba al resto del grupo sus
comentarios sobre lo que se consideraba que no habfa resultado
y el por qué de ello, recibiendo comentarios del resto de los
equipos y, finalmente la quinta sesion se destiné a la creacién de
un escrito de manera individual, sobre el tema revisado.

Grupo Experimental

Con la investigaciéon que los alumnos habian llevado a cabo sobre
el tema que se trabajé en la semana, en la primera sesion se abor-
dé el tema en forma grupal, guidandose los conocimientos expues-
tos en funcién de las estructuras expositivas: causa/efecto,
comparacién/contraste, problema/solucién y descripcién, quedan-
do asentadas en el pizarrén las ideas principales, pero divididas
de acuerdo a la estructura a la cual se referian.

En la segunda sesion los alumnos se conformaban en equipos y
organizaban de forma escrita la informacién que se incluiria en
las actividades, mediante las cuales dieron a conocer el tema
revisado a los alumnos de otros grupos de la misma institucion.
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Cabe senalar que aun y cuando se habia abordado el conoci-
miento del tema un dia anterior, con todas las estructuras, una
vez que esta sesion se formd en equipos, se asigné a cada unc
una estructura textual expositiva especifica, con la cual se guié la
informacion que se incluy6 en sus escritos.

Ademas, esta informacion no sélo tomdé en cuenta la estructura
asignada, sino la audiencia a la cual se destin6 la informacion;
por lo tanto, se convocd a los alumnos de forma recurrente a
tomar en cuenta que no debian olvidar que los otros grupos no
conocian este tema, por lo cual debian ser suficientemente expli-
citos como para lograr que les entendieran vy, finalmente, pudie-
ran lograr el objetivo que se habfa propuesto, mismo que cada
que se dio una instruccion se les menciond.

Desde luego que las senalizaciones no se abordaron en forma
global, sino de manera sistematica, conforme los alumnos avan-
zaron en su aprendizaje; de esta manera, al principio sélo se les
sugirié que este primer escrito podria servirles como una gufa
para otro que realizarian el Gltimo dfa de la semana, y conforme
pasaban las semanas se les hizo entender que podria servir como
un borrador en donde, ya de manera planeada, se incluiria todo
lo que en el escrito final se desarrollaria.

En la tercera sesion se llevaron a cabo las actividades que se
habian planeado, tales como exposiciones, representaciones,
diseno y explicacion de periddicos murales; pero bajo la instruc-
cion inicial de que tendrian que ir observando aquellos factores
que podrian haber influido para que la actividad no resultara
como se habia planeado.

De esta manera se logré que los alumnos se hicieran conscientes
de la necesidad de planear lo que habrian de hacer y considerar
la revision de sus actividades con la finalidad de poderlas mejo-
rar posteriormente; conocimiento que después era transferido a la
escritura.

En la cuarta sesién cada equipo externaba al resto del grupo sus
comentarios, y escuchaba los de ellos, sobre lo que consideraba
que no habia resultado de sus actividades y el porqué de ese resul-
tado. Ademas, también llevaban a cabo una revision del escrito,
centrada principalmente en identificar si las ideas que se inclufan

312



MODELAMIENTO DE LAS ESTRATEGIAS DE ESCRITURA PARA MEJORAR LA CALIDAD DE LOS TEXTOS

eran acordes con su estructura expositiva, si esas ideas habian sido
presentadas en un orden légico y coherente y si cumplian con la
meta que se establecié. Conforme los equipos revisaban sus escri-
tos, las instructoras fueron sugiriendo el uso de algunas palabras
clave de acuerdo a su estructura, para dar coherencia y compren-
si6n al texto.

La quinta sesion se destind a la creacion de un escrito individual
sobre el tema revisado.

Postest

Se aplicaron dos escritos, cada uno en un dia distinto. El primero
con el tema de los colores (sep, 1988) y el segundo con el tema
de la violencia.

Instrumento

El instrumento Escala de medicién para la calidad de textos expo-
sitivos (ver anexo), con el que fueron evaluados los textos produci-
dos por los alumnos, tiene su fundamento en el instrumento
propuesto por Knudson (1992), quien evalud la coherencia y la
cohesién de los textos considerando cuatro puntos en los que se
incluyen siete categorfas, asi como el disefiado por Spencer
y Fitzgerald (1933), que mide la calidad de los textos en funcién a
su coherencia basada en el lector, el cual contiene cuatro puntos y
siete categorias.

Ambos instrumentos evaltan la calidad de textos narrativos, con-
siderando entre sus categorias, ademas del conocimiento del
tema y la coherencia entre las oraciones y los parrafos, la crea-
cion de un contexto o situacion que oriente al lector sobre la his-
toria y el uso de una oracién con la cual se crea un sentido de
cierre. Por lo que fue necesario adaptar el que se utilizé aqui,
creado para evaluar la calidad de los textos expositivos, rescatan-
do la categoria del conocimiento del tema, incluyendo el uso de
por lo menos una estructura expositiva de las cuatro menciona-
das (problema/solucién, causa/efecto, comparacién/contraste y
descripcion) adecuadamente, asi como el uso de conectivos pro-
pios al texto, eliminando el cierre como parte fundamental, dado
que en los textos cientificos no necesariamente se requiere, pues
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a lo largo de todo el texto van incluyéndose los elementos nece-
sarios.

Quedarian por lo tanto, cuatro puntajes con tres categorias cada
uno, las cuales ayudan a definir la evaluacion del texto en fun-
cion de elementos como el conocimiento que muestra del tema,
la organizacion de ideas conforme a alguna estructura expositiva
y el uso de palabras clave que den una hilacién a las ideas. Estos
dos ultimos elementos conforman lo que es la coherencia, por
ello es necesario que el escritor cumpla con dos de las cuatro
categorias que corresponden a cada puntaje.

Para valorar la escala se pidi6 a 180 alumnos (60 de nivel secun-
daria, 60 de bachillerato y 60 de nivel universitario) que crearan
un texto, mismo que fue evaluado con dicho instrumento. Cabe
sefalar que se dio un repaso con cada grupo en el que se trabajo
sobre el conocimiento del tema, guiando y cerrando los comen-
tarios con las palabras que se enmarcan en algunas de las estruc-
turas textuales expositivas.

Para evaluar su confiabilidad se solicité6 que de manera indepen-
diente dos jueces expertos en el tema calificaran los escritos, esti-
mando su correlacion, siendo ésta de cero punto ochenta y seis

Evaluacion

Cada uno de los cuatro escritos que realizaron los alumnos (dos
del pretest con los temas de gravedad y violencia y dos del postest
con los temas colores y violencia) fueron evaluados de manera
independiente por dos jueces con la Escala de medicién para la
calidad de textos expositivos, ambos estudiantes graduados de
la carrera de psicologia educativa, expertos en el tema. La tarea
de los jueces fue asignar un puntaje de acuerdo a la calidad del
escrito, del nivel ascendente del 1 al 4 (ver anexo), bajo la condi-
cion de que debia cumplir por lo menos dos de las tres categorias
que pertenecen a dicho puntaje. En el caso de un desacuerdo del
puntaje asignado, los jueces analizaban el criterio de evaluacién
y repetian el proceso hasta que llegaban a un acuerdo.
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Resultados
Analisis cuantitativo

A través de la prueba estadistica t de student se analizaron los
resultados de las calificaciones obtenidas en los grupos control y
experimental antes y después de haber intervenido con ellos,
para verificar si existian diferencias significativas.

En efecto, como puede observarse en la Tabla 1, no existen
diferencias significativas en los resultados de las evaluaciones de
los textos aplicados durante el pretest a los grupos control y
experimental; se obtuvo para el tema de gravedad una t=1.191,
p<0.2370 y para el tema de violencia una t=0.000, p<1.0000.

TABLA 1: Descripcion de la calidad textual con los temas aplica-
dos durante el pretest

Pretest Pretest
Grupo Gravedad Violencia |

(media) (media)
Control 1.475 1.350
Experimental 1.325 1.350

En contraparte, los resultados del postest permiten comprobar
que el modelamiento de las estrategias de escritura que se pro-
porciond al grupo experimental incidié para que la calidad de los
escritos de este grupo fuera positivamente mejor que la de los
producidos por el grupo control.

TABLA 2: Descripcion de la calidad textual con los temas aplica-
dos durante el postest

Pretest Pretest
Grupo Colores Violencia Il

(media) (media)
Control 1.350 1.625
Experimental 1.350 2.675
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Andlisis cualitativo

Con la finalidad de proporcionar al lector elementos que le per-
mitan tener recursos presentes sobre coémo se observan las dife-
rencias en el grupo control y en el grupo experimental antes del
manejo con la intervencion de las instructoras y después de ésta,
se presentan a continuaciéon ambos momentos con sus respecti-
vos senalamientos.

Las figuras TA'y 1B son escritos de un alumno del grupo control
en dos momentos distintos. El escrito de la figura 1A es el pro-
ducto del pretest con el tema violencia y el de la figura 1B es el
del postest con el mismo tema.

FIGURA TA: Escrito de Nestor (10 anos)
Grupo Control-Violencia |
Pretest
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FIGURA 1B: Escrito de Nestor (10 anos)
Grupo Control-Violencia Il
Postest
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En estos escritos se observa que no existe cambio alguno sobre la
forma de escribir, esto permite sustentar que aun cuando el alum-
no escriba varias ocasiones sobre un tema del que tiene suficien-
te informacion y, ademas ha tenido entre la realizaciéon de éstos
actividades continuas que incluyen la creacion de textos sobre
otros temas, no adquirird la habilidad de crear un texto con cali-
dad si no le son ensenadas las estrategias de escritura explicita-
mente. Por lo tanto, la carencia del conocimiento y uso de
estrategias le impediran mejorar su calidad.
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FIGURA 2A: Escrito de Jaquelin (10 anos)
Grupo Experimental-Tema Violencia |
Pretest
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FIGURA 2B: Escrito de Jaquelin(10 anos)
Grupo Experimental-Tema Violencia Il
Postest
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En los escritos de las figuras 2A y 2B se identifica claramente el
avance significativo de la calidad obtenida en el producto una
vez que la alumna se apropié de las estrategias de escritura que
le fueron modeladas a lo largo del taller. El texto nos muestra un
cambio radical incluso en la concepcién que asume de lo que es
un escrito, en el pretest de una tarea de trasladar las ideas como
las van pensando, a considerarlo en el postest como un medio a
través del cual podrd comunicar a otros, por lo que traslada sus
ideas en funcion de las caracteristicas de estos otros. Fue también
capaz de tener como base una estructura textual (problema/solu-
cion) y anadir palabras clave, presentando un cierre.
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A manera de conclusion, se reitera que los alumnos —por lo
menos de los primeros grados— no podran crear escritos con cali-
dad a pesar de que a lo largo de toda su vida escolar basica ten-
gan actividades de escritura, si no se les ensefa de manera
significativa las estrategias de escritura.

Por otro lado, si con una intervencion corta los alumnos del
grupo experimental muestran avances, es de esperarse que invo-
lucrandolos en actividades similares planeadas en una de sus
asignaturas para ser revisadas continuamente, al llegar a los gra-
dos escolares de bachillerato y universidad ya seran capaces de
hacer uso de dichas estrategias de manera espontanea.

Conclusiones

En la educacion bésica todas las habilidades que el alumno debe
desarrollar han sido reservadas al maestro, dejando al primero en
un rol pasivo en el que funciona como receptor de “todo lo que
el maestro le ha de ensenar”. Asi, es del maestro de quien se
espera que conozca lo que vale la pena aprender y cémo se rela-
ciona con lo que ha aprendido previamente, ha sido el trabajo
del maestro establecer ligas entre las actividades pasadas y las
necesidades e intereses actuales en el alumno (Bereiter y
Scardamilia, 1987).

Pero si concebimos la escritura como una tarea de resolucién de
problemas se hace necesario reajustar los roles que maestro/alum-
no han de jugar para llegar a la meta que se plantean; por ello,
pensamos en la necesidad de incidir con los alumnos del grupo
experimental de una manera distinta a la que estdn acostumbra-
dos, tomando en cuenta sus habilidades, necesidades, intereses,
contexto, edad, etc.; involucrandolos en actividades contextuali-
zadas para ir modelando la escritura.

Entendiendo el aprendizaje contextualizado como aquel en el que
a los alumnos se les ensenen los contenidos haciendo uso de
hechos o situaciones que viven cotidianamente, ya sea mediante
juegos, caricaturas, modos de relacionarse de acuerdo a su edad
con los adultos y con los iguales, etc. De tal manera que los cono-
cimientos logren ser significativos y no se vea lo aprendido en la
escuela como ajeno al resto de su vida y, por lo tanto, “inGtil”.
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La forma en que se trabajé con los alumnos resultaba a los ojos de
los profesores poco importante y una pérdida de tiempo, al obser-
var que los alumnos “jugaban”, “cuestionaban”, “se movian”,
etc., lo cual es entendible dado que la propia forma en que los
profesores han aprendido a escribir y a ensenar a escribir se aleja
por mucho de esta forma de trabajo y, a la vez, de una coceptua-
lizacion tedrica que les permita reconocer la necesidad de ense-
har explicitamente las estrategias que envuelve el proceso de
escritura.
Concebir la escritura como proceso obliga, necesariamente, a
evaluarla como tal y no como un producto, posibilitindose,
entonces, la deteccion de aquellos elementos que a cada alumno
le permiten lograr avances. Llevando a cabo esta tarea con los
alumnos durante el piloteo de esta investigacion, realizamos
cambios significativos en la intervencién como los siguientes:
- Se esperaba que los alumnos identificaran por nombre cada una
de las estrategias de escritura con sus respectivos subprocesos,
para lo cual les presentabamos laminas como la siguente:

Planeacion Revision Estructuras textuales
* Organizacion * De contenido  * Problema/solucion
* Jerarquia de ideas — Palabras * Causa/efecto
— Parrafos * Comparacién/contraste
- Estructura * Descripcion

Durante estas sesiones, los alumnos mostraron una actitud pasiva
y desmotivada, lo que nos hizo entender que estabamos actuan-
do en la instruccién hacia ellos igual que como lo hacen normal-
mente sus profesores, en la que se espera que memoricen
terminologias; después de ello desedbamos que transfirieran su
conocimiento de la escritura tal como nosotras la estdbamos con-
cibiendo, lo cual no fue posible dados estos antecedentes.

Surge entonces la idea de la Fiesta, que se tomé como pretest
para que organizaran y planearan pensando con una estructura
textual, siendo el momento de la fiesta la traduccion, y revisaran,
sin que esto pareciera un conocimiento especifico, el que poste-
riormente se “aterrizaria” con el proceso de escritura. Identifican-
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do que este tipo de conocimiento ayudaria de manera importante
a los profesores como guia para disenar los materiales y las acti-
vidades que les resultaran pertinentes al momento de transferir
este conocimiento a los alumnos.

Pero a los nifos sélo los confundia, dado que eran contenidos
para los cuales no tenfan un conocimiento previo con el que
pudieran conectarlo, de tal manera que lo Unico que les mante-
nia motivados —en ocasiones— era la novedad de algunos temas
(como los murciélagos y el eclipse).

Las palabras clave son el elemento de la escritura que mayor difi-
cultad tuvo en nuestro modelamiento, dado que no forman parte
del lenguaje cotidiano de los ninos. Es decir, cuando un nino
comunica algo, ya sea de forma verbal o escrita, las comparacio-
nes, las propuestas de solucion, las descripciones necesarias, las
palabras tales como: sin embargo, asi como, por lo tanto, de tal
manera que, etc., regularmente no son nombradas por ellos, y
esperdbamos que en algin momento las usaran, hasta que identi-
ficamos la dificultad de los ninos de apropiarse de ellas e incluir-
las en su lenguaje escrito; ante lo cual decidimos incluir algunas
sesiones dedicadas exclusivamente a trabajar con el uso de estas
palabras clave en los textos expositivos.

Proponemos como alternativa incorporarlas en el lenguaje coti-
diano del profesor y/o instructor desde el momento en que se
proporciona el conocimiento del tema y durante el transcurso de
todo el trabajo con ellos. Suponemos que de esta manera no sera
necesario detenerse para intentar incorporarlas a su lenguaje,
s6lo se incluirdn como un elemento especial en la escritura, pero
que ya se ha usado en la comunicacion verbal.

En la vida escolar del alumno, a nivel primaria, son breves los
tiempos que se dedican a realizar escritos en el area de espanol,
y en el resto de las materias son de hecho infimos por la creencia
de que no es una actividad propia de la materia. Sin embargo,
durante esta intervencion se trabajaron contenidos del drea de
Ciencias Naturales para ensefnar a escribir textos coherentes,
cumpliéndose asi el cometido de ponerse en practica los subpro-
cesos de la escritura evaluando su aprendizaje, a la vez que en el
dia dedicado al conocimiento del tema y el dedicado al texto
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final, era posible observar si al alumno le habia quedado claro el
contenido y era capaz de explicarlo a otros eficazmente.

Es posible llevar a cabo este método enlazando el resto de las
materias escolares y lograr que el alumno comprenda que el
aprendizaje de cada una de ellas le permitira tener logros impor-
tantes en el resto.

De ninguna manera resulta ficil modificar los esquemas con los
que ingresan los alumnos a la escuela, pero justificarse en esto y
en que los alumnos no seran capaces de mostrar avances en ello
para no intentarlo detiene en mucho lo que se puede hacer y
sitia a los alumnos como incapaces, sin que se les permita desa-
rrollar su capacidad de razonar para poder resolver problemas.
Estamos absolutamente convencidas de que es posible lograr
habilidades significativas en alumnos incluso de primer grado de
primaria, porque la escritura es una actividad que gusta a los
ninos, desde luego que las adecuaciones de materiales, conteni-
dos e instrucciones seran necesarias y tal vez dificiles, pero no
imposibles. Falta mucho por hacer, pero estamos en el camino
correcto.
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ANEXO

Escala de medicion para la calidad de textos expositivos
Puntajes Categorias

A. El escrito no se desarrollé en funcién
Incoherente del tema central.
1 B. No utiliza un tipo de estructura expositiva.
C. No utiliza conectivos para enlazar
oraciones o pdrrafos.

D. Utiliza el tépico o tema, pero divaga.
E. Intenta utilizar un tipo de estructura
Parcialmente expositiva, aunque no lo hace
coherente adecuadamente y/o de principio a fin.
2 F. Utiliza conectivos, pero no adecuadamente

(los parrafos no estan unidos mediante
conectivos).

G. Utiliza el tépico o tema adecuado.
H. Utiliza un tipo de estructura expositiva

Casi adecuada al desarrollo del tema.
coherente I. El texto se caracterizo por tener parrafos
3 de oraciones enlazadas mediante
conectivos.

J. Utiliza el tépico o tema adecuado.
Coherente K. Utiliza alguna(s) estructura(s) expositiva(s)
4 adecuada(s) al tépico de tema.
L. Utiliza los conectivos suficientes y
adecuados (para enlazar oraciones y
pdrrafos al mismo tiempo).

*Los puntajes del nimero 1 al 4 serdn asignados a cada texto sélo si
cumplen con dos de las tres categorias.
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n la educacion superior en México, la
evaluacion, dentro del marco de la
modernizacion educativa, tiene como
fin brindar un panorama objetivo vy
oportuno para la adecuada toma de
decisiones fundamentadas e informadas; perti-
nentes para la consolidacion de los servicios que
han mostrado efectividad, la reorientacion de
aquellos cuyo funcionamiento ya no armoniza
con las condiciones actuales, la implantacion de
modelos educativos adecuados y la introduccion
de innovaciones adaptadas al avance cientifico y
tecnolégico. Sin embargo, todavia existen
muchas resistencias relativas a este rubro, por lo
que se hace dificil poder llevar a cabo, de mane-
ra sistematica, este tipo de procesos.
En el nivel superior, el primer proceso de evalua-
cion al que se enfrentan los alumnos es el exa-
men de admision a este grado académico. Gran
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parte de las instituciones de educacién superior tienen estableci-
dos determinados criterios que estan basados en el Programa de
Desarrollo Educativo 95-2000, y de otras instancias como la
Asociacion Nacional de Universidades de Educacion Superior
(anuies) y el Centro Nacional de Evaluacion (Ceneval), las cuales
estan encargadas de evaluar estos procesos en el nivel superior.
Sin embargo, aun cuando la mayoria de las universidades toma
en cuanta estos criterios establecidos, hay algunas que todavia no
estan involucradas. Un caso especifico es el de la Escuela
Nacional de Antropologia e Historia (enah), donde todo este pro-
cedimiento de evaluaciéon para la admision de alumnos es reali-
zado por ellos mismos sin asesoria especializada. Esta es una de
las principales razones de esta evaluacion, ya que el departamen-
to de Planeacion Académica ha solicitado un diagnéstico de sus
carencias y necesidades en este aspecto.

El proceso de admision 1998 de la ENAH constd de tres etapas.
La primera dirigida a los docentes (coordinadores del curso pre-
matricula y profesores que lo impartieron), cuya finalidad fue
darles a conocer nuevas técnicas grupales, métodos de ensenan-
za y la elaboracién de reactivos para un examen de admision; la
segunda etapa consistié en la imparticion del curso prematricula
a los aspirantes, el objetivo principal era adentrarlos en los conte-
nidos de cada una de las licenciaturas que imparte la enah, y los
requisitos fueron tomar de manera obligatoria el curso y contar
en él con el 80% de asistencias; la tercera etapa fue la aplicacion
del examen de admision, cuyos reactivos estaban basados Gnica-
mente en los contenidos del curso prematricula.

El supuesto de la ENAH es que al mejorar las dos primeras eta-
pas, los resultados del examen seran mejores que en anos ante-
riores, esto nos lleva a plantearnos una pregunta bésica, jeste
supuesto de la ENAH se da tal cual, o estan tratando de conjugar
dos situaciones distintas, la primera relativa al curso prematricula
y la segunda directamente dirigida al examen de admision?

Planteamiento del problema
Examinar si el curso a docentes y el curso prematricula son con-
gruentes con el examen de admision que aplica la ENAH.
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Objetivos:

— Evaluar el proceso de admision 1998 que se llevo a cabo en la
Escuela Nacional de Antropologia e Historia

— Examinar la relacion que existe entre los cursos de docentes y
prematricula con el examen de admisién

El planteamiento del problema, asi como los objetivos propuestos,
responderdn a la pregunta hecha en funcién del supuesto de la
ENAH, llevando a cabo la evaluaciéon del proceso mencionado
mediante la descripcién de los componentes de los cursos a
docentes y prematricula (contenidos dirigidos a docentes, antolo-
gia, estrategias de ensefanza y cartas descriptivas), asi como el
funcionamiento de los mismos. En cuanto al examen de admision,
se realizara un analisis descriptivo del mismo, corroborando si los
contenidos del curso prematricula se recuperan en dicho examen.

Metodologia

Escenario

Esta evaluacion se llevé a cabo en la Escuela Nacional de
Antropologia e Historia (ENAH), cita en Periférico Sur y calle
Zapote, s/n., Col. Isidro Fabela, en la ciudad de México.

Sujetos

Fueron seleccionados 112 alumnos de una poblacién total de
673 aspirantes a ingresar a la Escuela Nacional de Antropologia e
Historia, mediante una muestra aleatoria no probabilistica para
aplicar el cuestionario. De igual manera, se entrevist6 a los 21
profesores que impartieron el curso prematricula.

Técnicas e instrumentos

1. Se entrevist6 a los profesores, con un instrumento de 10 reacti-

vos de respuesta abierta, con la finalidad de obtener su punto
de vista sobre el curso para docentes y la organizacion del
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curso prematricula. Esta entrevista se estructuré considerando
el planteamiento de Hernandez (1996) sobre las caracteristicas
que debe tener una pregunta: claridad y comprensién; no inco-
modar al respondiente; referirse a un solo aspecto; no inducir a
la respuesta; lenguaje adaptado a las caracteristicas del respon-
diente.

2. Se realizaron observaciones descriptivas durante el curso pre-
matricula, con base en la propuesta de Parrilla (1996) sobre la
estructura organizativa y el analisis de tareas, tomando en
cuenta la distribucion y el uso del espacio, la estructura de par-
ticipacion (interacciones), la estructura organizativa, el clima
organizativo principalmente en lo referente a reglas y normas
en el aula, las tareas, el tamano de las mismas, las demandas
del alumno a los profesores y viceversa, la utilizacion de diver-
sos materiales y recursos didacticos, entre otros.

3. Se elaboré un cuestionario con 8 reactivos para alumnos, el cual

proporciond datos sobre la opinion que tenian acerca del curso
prematricula y el desempefio de los docentes en funcién de las
siguientes categorias: a) mejor aprendizaje; b) mejor desempeno
docente; ¢) dindmicas utilizadas; d) materiales didacticos emple-
ados y e) opcion de carrera.
Este cuestionario se construyé de la siguiente manera: primero
se elabor6 un cuestionario, que fue validado por 20 jueces
(académicos universitarios), constaba de 25 reactivos que revi-
saron para medir su claridad. De estos reactivos se eliminaron
8, quedando 17 items que se aplicaron a un grupo piloto for-
mado por 60 alumnos de sexto semestre de las diversas licen-
ciaturas que imparte la ENAH. Posteriormente, se determind la
confiabilidad de cada uno de los reactivos, reduciéndose el
numero de los mismos a ocho. De esta manera quedd confor-
mado el instrumento que fue aplicado a una muestra represen-
tativa de los aspirantes a ingresar.

4. Material de apoyo, que consta de una Antologia elaborada por
la enah, especificamente para este curso (1998), y las cartas
descriptivas elaboradas por los profesores coordinadores para
cada una de las carreras basandose en los contenidos de la
antologia.
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5. Examen de admisién, cuyos reactivos estan basados Unica-
mente en los contenidos del curso prematricula. Este examen
estuvo estructurado por 105 reactivos divididos en siete blo-
ques, uno para cada licenciatura, de quince preguntas cada
uno. El examen fue elaborado por los jefes de carrera corres-
pondientes.

Procedimiento

Se concertd una cita con cada uno de los veintiin profesores
para aplicar la entrevista. Se les indico que la entrevista iba a ser
grabada en audio y que los datos serian confidenciales. Los resul-
tados arrojados dieron un panorama general acerca de los conte-
nidos tratados en el curso a docentes y la relevancia del mismo
para la practica profesional, asi como recabar la opinién de los
profesores acerca de la utilidad de lo aprendido y su aplicabili-
dad al curso prematricula.

Se realizaron observaciones descriptivas en la clase de cada uno
de los 21 profesores. Tuvieron una duracién de dos horas cada
una y se llevaron a cabo en los turnos matutino y vespertino. Los
resultados proporcionaron datos para corroborar la aplicacion de
los contenidos aprendidos durante el curso a docentes, asi como
el impacto de éstos en los alumnos.

Los cuestionarios se aplicaron a una muestra de 112 alumnos,
tomada de forma aleatoria no probabilistica, entre un total de 673
aspirantes a ingresar a la ENAH procurando que contemplara a
alumnos de los 21 profesores que impartieron el curso prematri-
cula. Los datos arrojados en este caso dieron un panorama acerca
del impacto que tuvo la forma de impartir el curso por los profe-
sores, en funcion de las categorias mencionadas anteriormente.

Se llevé a cabo un andlisis descriptivo de la antologia y de las
cartas descriptivas, comparando los contenidos de ambas y aten-
diendo a su correlacion. Para realizar el andlisis de las cartas des-
criptivas se tomaron en cuenta los aspectos que éstas deben
manejar, segln los criterios de Diaz (1997): tema, subtema, obje-
tivos, evaluacion, métodos y técnicas de ensenanza, experiencias
de aprendizaje, observaciones y bibliografia.
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El analisis del examen de admision fue descriptivo, reactivo por
reactivo, tomando en cuenta la claridad de las preguntas, la rela-
cion con los contenidos impartidos en el curso prematricula, la
facilidad o dificultad de las respuestas, esto con el objetivo de
validar los reactivos. Este andlisis estuvo basado en el documento
Criterios para la validacion de reactivos de opcién multiple (isss-
te, 1994).

Analisis de resultados
Curso a docentes

Las entrevistas a los profesores que impartieron el curso prematri-
cula, se analizaron de acuerdo con la propuesta de Parrilla
(1996), realizando primero una lectura global de la entrevista;
haciendo una codificacion interpretativa que consta de cuatro
codigos:

— Descripcion:
Es una proposicion en la que el profesor describe algin elemen-
to objeto de estudio, sin atribuirle significado y valor.

- Problema:
Afirmaciones referidas a preocupaciones, aspectos problemati-
cos 0 amenazadores para los sujetos.

— Perspectiva:
Afirmaciones que reflejan diferentes puntos de vista entre los
sujetos, de las cuales cualquier persona puede estar en desa-
cuerdo.

- Principio:
Cualquier sentencia que permite hacer juicios sobre algo, expli-
ca la razén de algunas actividades o pensamientos y que guia
las elecciones entre posibles alternativas.

Los datos arrojados por las entrevistas muestran que los conteni-
dos impartidos en dicho curso no fueron tan relevantes en el sen-
tido de que muchos ya eran conocidos por la mayorfa de los
profesores. Esto se debid a que no se realizd un diagnostico pre-
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vio de las necesidades reales de la poblacion a la que era dirigi-
do, puesto que los contenidos manejados no estaban acordes al
nivel profesional de los docentes y a los objetivos planteados. Por
otra parte, la poca experiencia en cuanto al manejo de grupo de
las conductoras repercutié de manera negativa en los resultados
previstos para el curso.

Curso prematricula

Las observaciones descriptivas se analizaron de acuerdo al plan-
teamiento de Parrilla (1996), en cuanto a la interaccion entre las
personas y sus ambientes, la comprension y descripcion de los
sistemas como un todo y las actitudes y percepciones de los acto-
res de este proceso. De igual forma, se tomé en cuenta para el
andlisis de estas observaciones la cuestion de los contenidos y su
planeacion. Para llevar a cabo este analisis, se tomaron en cuenta
tres categorias principales:

— Organizacioén del aula:
Cada profesor reorganiza la estructura fisica del aula de acuerdo
a los contenidos, las técnicas grupales a utilizar y los materiales
que presentaron, entre otros.

— Asistencia y participacion:
Esta categoria contempla el total de participantes que integran
el grupo y su asistencia.

~ Descripcion del comportamiento:
Donde se tomaron en cuenta aspectos como: demandas, tiem-
po, ayudas y recursos, clima evaluativo, contenidos, patron.
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Grifica 2. Frecuencias relativay al aprendizaje de los aspirantes
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Los cuestionarios para alumnos, se analizaron mediante frecuen-
cias, lo cual permitié inferir qué coordinacién logré el mejor
desempeno en cuanto a profesores, contenidos y materiales, de
acuerdo con la vision de los alumnos. Los resultados fueron los
siguientes:
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Grafica 3. Dinamica mejor planeada por los profesores
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Expositiva

Para el andlisis del material de apoyo (cartas descriptivas y anto-
logia, considerando todas las carreras) se tomaron como parame-
tros los siguientes elementos: tema, subtema, objetivos,
evaluacion, métodos y/o técnicas de ensefanza, experiencias de
aprendizaje, observaciones y bibliografia; arrojando los siguien-
tes resultados:

En los aspectos generales se pueden mencionar los siguientes:

— La mayoria se enfoca hacia una misma estructura especifican-
do:

— Temas, objetivos generales, objetivos especificos, lecturas, acti-
vidades a realizar, materiales didacticos.

- Etnologia, Historia y Arqueologia, ademds de apegarse a los
contenidos que se especifican en la antologia y a los materiales
sugeridos en las cartas descriptivas utiliza otros recursos como
lecturas, mapas de region, folletos turisticos, etcétera.

— Aun cuando en la antologia se describe una unidad especifica
para informar a los aspirantes sobre el plan de estudios de cada
licenciatura, esta actividad no se especifica en las cartas des-
criptivas, por lo que no todos los profesores mencionan este
aspecto.
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Las similitudes observadas en las cartas descriptivas son:

- Las técnicas grupales utilizadas por los profesores son las mis-
mas para todas las licenciaturas, éstas les fueron sugeridas
durante el curso de capacitacién docente; sin embargo, los pro-
fesores no tomaron en cuenta que no se pueden manejar las
mismas técnicas para todo tipo de contenidos.

— Los materiales didacticos y su utilizacién fueron descritos en
formas clara, pero hubo profesores que fueron mas allg,
ampliando la propuesta de materiales sugerida en las cartas
descriptivas.

— Las carreras de Etnohistoria, Etnologia, Antropologia Social y
Arqueologia no muestran en las cartas descriptivas una evalua-
cion final.

Examen de admision

El analisis del examen de admision se Ilevé a cabo reactivo por
reactivo, tomando en cuenta la claridad de las preguntas y la
relacion con los contenidos, eliminando los reactivos que obtu-
vieron un porcentaje mayor al 75% de respuestas correctas (muy
obvias), menos del 25% (alto grado de dificultad) y ambigiiedad
de las respuestas (2 o + respuestas correctas por cada pregunta).
Todo esto se realiz6 de acuerdo a los Criterios para la validacién
de reactivos de opcion miltiple (1ISSSTE, 1994). El reporte del
analisis de la estandarizacion de los reactivos de ambas versiones
del examen fue proporcionado por el Departamento de
Planeacion y Evaluacion de la ENAH, de acuerdo con los resulta-
dos obtenidos por cada uno de los 673 aspirantes a ingreso. Este
analisis arrojo los siguientes resultados:

— De las 105 preguntas que consté el examen de admision se eli-
minaron aquellas que tenfan un alto grado de dificultad y de
facilidad quedando sélo 57 reactivos consistentes, de los cuales
se eliminaron 21 por ser preguntas ambiguas, es decir, tenfan
mas de una opcidn de respuesta correcta, siendo que en las ins-
trucciones del examen se especificaba que sélo habia una res-
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puesta correcta, por lo que tnicamente quedaron 36 reactivos
vélidos de los 105 planteados en el examen de admision. (para-
metros del Ceneval).

Todo el examen de admisién fue elaborado con base en los con-
tenidos tratados en el curso prematricula, manteniendo con-
gruencia con dichos contenidos. Cabe sehalar que fue un
examen de opcion mdltiple con cuatro opciones de respuesta
para cada reactivo, en algunas de las respuestas los distractores
no fueron los adecuados, por lo que no funcionaban como tal.

Conclusiones

- La asistencia al curso para docentes no fue determinante para
que los profesores mejoraran su practica y lograran un mejor
desempeno. Por ejemplo, los provenientes de la academia de
Etnohistoria alcanzaron, junto con los profesores de An-
tropologia Fisica y Etnologia, el mejor desempeno docente,
segin los alumnos y las observaciones, a pesar de que los
primeros no asistieron al curso.

- Los contenidos que se manejaron en el curso para docentes no
fueron apropiados para el nivel educativo al que estaban enfo-
cados; ademas, no se tomo en cuenta la experiencia docente de
los profesores a los que fue dirigido el curso.

— Las personas que elaboraron el examen no estaban capacitadas
ni se basaron en lineamientos establecidos por las instancias
correspondientes. Por otra parte, no se llevé a cabo ninguna
forma de validacién, ni interna ni externa, para dicho examen,
e incluso se elaboré unos dias antes de su aplicacion.

— El curso prematricula solamente mantiene congruencia con los
contenidos y los reactivos del examen de admisién, sin embar-
go se considera que hay una gran fuga de recursos humanos y
econémicos pues los alumnos podrian estudiar solos el material
que les proporciona la institucion y asi contestar el examen.

— Las etapas incluidas en el proceso de admisiéon 1998, en su
totalidad, carecen de la relacién lineal que supone la institu-
cion, por lo que los resultados previstos por la enah no se refle-
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jan en sus estadisticas, pues se esperaba un alto nimero de
alumnos con el 100% de respuestas correctas y un minimo del
75%, considerando que con ellos cubrian su matricula; sin
embargo tuvieron que bajar su escala y ampliar el parametro
para poder alcanzar el cupo minimo de la escuela.

— La idea general de todo el proceso de admision es buena y per-
sigue nobles fines; sin embargo, su estructuracion y planeacion
no fueron los apropiados para los objetivos que el proceso en
general persigue, pues las diversas etapas carecen de relacion
entre si; por otra parte, a los principales actores (planta docente
y departamento de planeacion) les falta comunicacion para lle-
var a cabo todo el proceso.

- La mayoria de los profesores se cineron tal cual a las cartas des-
criptivas y no elaboraron una planificacién propia para su clase

- La ENAH no toma en cuenta los conocimientos previos de los
alumnos para la elaboracion del examen de admision y el
esfuerzo de éstos durante el curso tampoco es tomado en cuen-
ta para su calificacion final.

El propdsito final de esta evaluacion es proponer a la enah la reo-
rientacion del proceso mencionado, potenciando los aspectos
positivos del mismo y haciendo conciencia de sus propias fallas
para que las modifiquen de acuerdo con sus necesidades para
favorecer, asi, a la institucion.
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Evaluaciéon educativa.
De la concepciodn técnica

a la dimensién critica
Miguel Angel Santos Guerra

ara que la evaluacién sea realmente
educativa tiene que educar a los que
la hacen. De lo contrario, serd Unica-
mente una evaluacion que se realiza
en las escuelas y que versard sobre
los aprendizajes de los alumnos.
Como la evaluacion es un fenémeno moral mas
que técnico, lo decisivo serd saber a quién bene-
ficia y a quién perjudica.
Para hacer un planteamiento certero sobre pro-
blemas tan complejos es necesario abordarlos
desde perspectivas enriquecedoras. Propondré a
continuacién algunas de estas vertientes.

Perspectivas de andlisis

Creo que los temas relacionados con la educa-
ciéon -y, por consiguiente, con la evaluacion-
deberian abordarse desde nuevas perspectivas.
Estas tienen dimensiones intelectuales y, como
no, componentes emocionales, sociales y politi-
cos. Adoptar nuevas posiciones para hacer el
analisis exige abandonar otras que durante
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mucho tiempo han marcado la linca de la reflexién y de la
accion.

Desde la certeza a la incertidumbre

La concepcion y el desarrollo del curriculo han de abordarse
desde la incertidumbre y no desde el asentamiento de los dog-
mas psicolégicos, didacticos y organizativos. Poco se puede
aprender cuando se parte sélo de las respuestas entendidas como
verdades absolutas, incontestables, incuestionables.

Si no se ponen en tela de juicio las practicas educativas sera difi-
cil mejorar la evaluacién. La practica puede ser una fuente de
aprendizaje o un arsenal de rutinas. Y tengo que decir que me
preocupa la falta de autocritica y la cerrazon de las criticas extre-
mas que observo en algunos profesionales de la ensefianza, qui-
zas amarradas al hecho de que como profesionales nuestra tarea
es la de ensefar y no (al parecer) la de aprender.

La duda es un estado intelectual incémodo. Llena a las personas
de inquietud, de preocupacién, de bisqueda, de insatisfaccion.
La certeza es un estado intelectualmente ridiculo. Pensar que se
sabe todo, que todo se hace bien, que sélo los demas se equivo-
can, es insostenible desde una posicion cognitiva exigente.
Desde una actitud impermeable serd muy dificil diagnosticar los
problemas y buscar soluciones adecuadas para resolverlos. Sera
imposible descubrir nuevos caminos para avanzar. Cuando la
casualidad nos ponga ante hallazgos inesperados, lo mas proba-
ble es que nos cerremos haciendo una interpretaciéon conducente
al conformismo y a la rutina.

Desde la simplicidad a la complejidad

Los problemas de la prictica educativa (y concretamente de la
evaluacién) son muy complejos. En ella existen componentes psi-
colégicos, didacticos, emocionales, éticos, sociales.;Como es
posible utilizar explicaciones sencillas para realidades complejas,
Gnicas e irrepetibles? Cuando se los simplifica se suele incurrir no
s6lo en imprecision o un error, sino en perversidad. Las explica-
ciones simples que se dan sobre la realidad definen posiciones e
intereses particulares.
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De los mismos hechos se pueden deducir conclusiones contrarias
que confirmen nuestros a priori pedagégicos. Pondré un ejemplo.
Un profesor sostiene que los alumnos y alumnas deber estar per-
manentemente vigilados para que estudien y aprendan. Otro
defiende que debe darseles libertad para que sean responsables.
Un dia, al faltar el profesor de turno, los alumnos de un curso se
comportan de forma absolutamente indisciplinada. Los profeso-
res se interpelan con la misma pregunta: ;Lo ves?, ste convences?
Uno afnade: Si hubiesen estado vigilados no habria sucedido
nada. El otro argumenta: Si estuviesen acostumbrados a estar
solos, si supieran usar la libertad, no habria pasado nada.

Desde la neutralidad al compromiso

Los fendmenos educativos no son de caracter meramente técni-
co. Son, mds bien, de naturaleza moral y politica. Pensar que la
realidad educativa se explica como las secuencias de caracter
técnico es una tergiversacion de su naturaleza.

La actividad educativa no tiene caracter instrumental, sino que
estd impregnada de contenidos morales. No importa solamente
aprobar sino qué naturaleza ética tienen los medios que para ello
se utilizan.

Existe un fuerte compromiso ético en las practicas educativas. No
importa Gnicamente la eficacia o, al menos, hay que entrar en la
entrana de lo que esa eficacia significa.

La responsabilidad que nos afecta a todos los integrantes del pro-
ceso educativo (politicos, gestores, profesores...) debe tener un
control democrético externo y, a la vez, un control interno naci-
do de la exigencia de los protagonistas.

No es indiferente hacer las cosas de una forma y otra. Hay conse-
cuencias decisivas para la vida de los individuos y para el desa-
rrollo de la sociedad.

Desde el individualismo a la colegialidad

La practica educativa estd afectada de un profundo individualis-
mo que se asienta en los espacios, en los tiempos, en el desarro-
llo del curriculo. Los procesos de balcanizacién en las escuelas
(Hargreaves,1996) minan toda la practica y afectan no sélo a las
relaciones sino a las acciones y a los resultados de las mismas.
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El desarrollo del curriculé asentado en el individualismo empo-
brece el aprendizaje y dificulta la consecucion de las pretensio-
nes educativas.

El paradigma de la colegialidad multiplica la potencia de la
accién, mejora las relaciones, facilita el aprendizaje y se consti-
tuye en modelo para los destinatarios de una acciéon que persigue
la solidaridad y la tolerancia.

La organizacioén de los centros tendera a potenciar la balcaniza-
cion si no se reflexiona intensamente y de forma compartida. Es
facil que los espacios se estructuren en funcion del poder, que
los tiempos se distribuyan de forma jerarquizada, que las normas
emanen desde concepciones autoritarias.

Desde la clausura a la apertura

La escuela no puede permanecer aislada de la sociedad. Planteo
esta cuestion en dos dimensiones completamente. Una de ellas
mas amplia que tiene que ver con la sociedad en la que se
encuentra inmersa la escuela. No se puede ignorar la situacion
que estamos viviendo, la direccién que lleva nuestra sociedad,
las consignas que transmite.

La socializacién exige una acomodacién a la cultura. La educa-
ci6n anade a estas exigencias unos componentes criticos ineludi-
bles. La escuela ha de facilitar herramientas para analizar lo que
esta sucediendo y, ademds, generar compromiso para mejorarlo.
Existe otra dimensién mds cercana, mas circunscrita a la practica
que es la influencia del entorno en la escuela y la influencia de
ésta en el entorno. La permeabilidad de las instituciones es el anti-
doto contra sus rutinas y su rigidez. Ha de abrirse a la comunica-
cién bidireccional que permita conocer lo que sucede en el
entorno y que facilite las colaboraciones y la recepcién de las
informaciones criticas que se produzcan sobre su modo de estruc-
turarse y de funcionar.

Si la escuela se cierra sobre si misma, si no tiene en cuenta lo
que sucede fuera de ella, si no recibe la retroalimentacién sobre
su forma de intervenir, sera muy dificil que pueda superar sus
limitaciones y modificar sus lineas de accion.
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Del voluntarismo a la institucionalidad

El desarrollo profesional no ha de ser cuestion entregada de
forma plena a la iniciativa de cada uno, sino que ha circunscri-
birse al marco institucional porque, de esta manera, los esfuerzos
son mas positivos y mds alentadores.

La planificacion, el desarrollo y la evaluacion del perfecciona-
miento de los profesionales es responsabilidad de la institucion y
en ella se han de encontrar no sélo las preocupaciones sino los
medios y las estructuras para alcanzarlo.

No tiene mucho sentido que se haga depender el perfecciona-
miento de las ganas y de las habilidades de cada uno. Porque
toda la accién de las escuela tiene un caracter colegiado.

La invitacion reiterada a que cada uno, con su iniciativa, con su
esfuerzo, con sus medios, resuelva las necesidades de perfeccio-
namiento hace que se tenga que multiplicar los intentos y amino-
ra las repercusiones positivas de la formacion, ya que para que el
cambio sea eficaz tiene que instalarse en la estructura y el fun-
cionamiento de la institucion.

Desde la uniformidad a la diversidad

Las organizaciones escolares han centrado la evaluacién educati-
va en un proyecto tendente a la uniformidad. Bajo la excusa de la
igualdad se ha tratado a todos los alumnos y alumnas como si fue-
ran idénticos. Nada mas lejos de la realidad. Cada grupo es anico,
irrepetible, es dinamico, esta atravesado por una red de relaciones
y de emociones cambiantes. Cada persona tiene unas capacida-
des diferentes, un ritmo de aprendizaje distinto, unas motivacio-
nes, expectativas e ideas previas diferentes. Se ha entendido la
diferencia como una desventaja y no como un valor, como pobre-
za y no como riqueza, como obstaculo y no como estimulo.

Esta diversidad, que es consustancial al ser humano permite
construir una actividad intencionalmente diferente basada en la
conversacion y en el lenguaje adaptados a la idiosincrasia de
cada persona.

N
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De la queja a la transformacién

Existe una cultura de la queja, del lamento, del masoquismo.
Suele ser demoledora para el buen vivir del docente y destructora
del compromiso y del esfuerzo.

Abandonar el lamento no significa prescindir de la capacidad de
analisis. Criticar no es demoler, es discernir. Cuando hemos com-
prendido lo que sucede en realidad y cudles son las causas de lo
que sucede, podemos adoptar una postura victimista, autodestruc-
tiva y paralizante o bien, desde el reconocimiento de la dificultad,
romper la tendencia al fatalismo y abrir caminos a la esperanza.
Dice Paulo Freire (1997):

La esperanza es la exigencia ontolégica de los seres humanos.
Aln mas, en la medida en que mujeres y hombres se hacen
seres de relaciones con el mundo y con los otros, su naturale-
za histérica se encuentra condicionada a la posibilidad de esa
concrecion.

La esperanza es consustancial con la tarea educativa, ya que ésta
se sustenta en la perfectibilidad del ser humano y de la sociedad.
De ahf la necesidad de abrirse al optimismo, aunque sean
muchas las dificultades y los problemas.

De la concepcidn técnica a la dimension critica

La evaluacion, no sin motivo, se ha convertido en los Gltimos afos
en uno de los ejes sobre los que gira la reflexion educativa. Puede
haber en ese hecho un componente irracional, como el que
impulsa algunas modas y muchos intereses de diverso tipo que se
promueven de forma més o menos explicita. Lo cierto es que la
forma de entender la evaluacion condiciona el proceso de ¢iise-
nanza y aprendizaje. Por una parte, la forma de concebir y desa-
rrollar ese proceso conduce a una forma de practicar la
evaluacién, pero no es menos cierta la tesis contraria: una forma
de entender la evaluacion hace que se supediten a ella las con-
cepciones y los métodos de ensefanza.

La concepcion predominante sobre la evaluacién afecta no sélo
a la que se realiza en las aulas con los alumnos y alumnas sino a
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los Centros escolares. La utilizacion de la evaluaciéon como un
instrumento de diagnostico, de aprendizaje y de comprension
encaminada a la mejora, tiene una menor presencia que la eva-
luacién como mecanismo de control, de seleccion, de compara-
cion y de medicion.

No es que existan dos paradigmas Gnicos, radicalmente opuestos,
sin zonas intermedias en que se entremezclen las concepciones y
los enfoques divergentes. La educacion (e incluso la ensenanza)
esta transida de complejidad. No es acertado simplificar un pro-
ceso tan complicado como la adquisicion de aprendizaje o el
desarrollo personal.

sA qué llamamos éxito y fracaso escolar? Si los grandes triunfado-
res del sistema no son capaces de que desciendan significativa-
mente en la sociedad las grandes lacras de la desigualdad, la
injusticia, la opresion, etc., ;por qué hablamos de éxito del siste-
ma? Hay, pues, una dimension colectiva y social de la evalua-
cion educativa que, en definitiva, se pregunta por las
consecuencias de la educacion en la mejora de la sociedad.
;Qué hacen los que triunfan con el conocimiento adquirido?
sPara qué sirve haber alcanzado el éxito?

La finalidad esencial de la pedagogia es proporcionar medios a
los grupos sociales oprimidos para que tomen conciencia de su
situacion y facilitarles los instrumentos para encontrar métodos
de transformacion de la realidad (Tred, 1995).

La evaluacion tiene una dimension sociolégica ya que se con-
vierte en la criba que selecciona a los estudiantes y permite-impi-
de su avance en las siguientes etapas del sistema. Cuando no
existe igualdad de oportunidades, una pretendida evaluacion
justa y objetiva lo que hace es perpetuar y acentuar las diferen-
cias. 3Como va a obtener unos resultados similares en unas prue-
bas de inglés un alumno que tiene en su casa ayudas
suplementarias, profesores particulares, materiales especializados
y, sobre todo, un clima favorable y otro que no dispone de ayuda
alguna y que, por el contrario, vive en un ambiente culturalmen-
te depauperado?

Siendo el ritmo escolar muy intenso, no puede seguirse en el
tiempo escolar. Por eso es necesario, como dice Bernstein
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(1990), un segundo lugar de trabajo en la familia. ;Qué sucede
con los que no tienen? ;No es cierto que vuelven a estar castiga-
dos y discriminados?

A pesar de su indiscutible interés, la gratuidad de los estudios,
si en cierta medida favorece la escolarizacion de nifos de bajo
nivel econémico, es insuficiente para igualar el peso financiero
de la educacion entre los diferentes grupos sociales; puesto
que la educacion, salvo raras excepciones, nunca es totalmen-
te gratuita, en general el “lucro cesante” de los alumnos queda
a cargo de las familias, lo que imposibilita una verdadera
democratizacién de la ensenanza (Hallack, 1977).

Por otra parte, la forma de practicar la evaluacién descansa fre-
cuentemente en utensilios linguisticos. ;Cémo van a dominarlos
de la misma forma quienes tienen en la casa una enorme pobre-
za en los medios de expresion?

Las repercusiones psicolégicas de la evaluacién son importantes
ya que, mediante los resultados de la misma, los estudiantes van
configurando su autoconcepto. Uno de los referentes que deter-
mina la autoestima es el pretendido valor objetivo de la evalua-
cién docente. Obtendran calificaciones sobresalientes los
estudiantes inteligentes y esforzados.

Los estudiantes tratan de acomodarse a las exigencias de la eva-
luacion. Si el profesor aplica pruebas objetivas, el alumno estu-
diarad de forma que pueda obtener un resultado satisfactorio en
ellas.

Esta forzada la division dicotdmica porque la medicion puede
conducir a la comprensién y porque ésta puede basarse en la
medicion. El caracter maniqueo de esta dicotomia ha de enten-
derse desde una perspectiva metodoldgica, es decir como una
simple estrategia para la comprension a través del contraste.

Me refiero al predominio de unos componentes sobre otros, al
modelo del que se derivan las pautas de comportamiento. Es una
clasificacion discutible, pero que puede iluminar un debate siem-
pre necesario.
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Estas dos dimensiones pueden aplicarse tanto a la evaluacion de
los alumnos y alumnas como a la de los centros escolares, la filo-
soffa que las genera, las mantiene y las utiliza es la misma.

La evaluacion como medicion: dimension tecnolégica/positivista
La evaluacion no es un fendbmeno meramente técnico, alejado de
dimensiones politicas. Esa es la trampa que se tiende a quienes
ingenuamente creen que las cosas son como son y que, en esen-
cia, no se pueden cambiar. La evaluacién es un constructo social
y cumple unas funciones que interesan a unos y perjudican a otros.
No se debe ocultar la naturaleza politica y ética de la evaluacion.

La escuela cumple por la via de la evaluacién una funcién ide-
ologica del Estado (Alvarez Méndez, 1995).

El proceso de evaluacién encierra mecanismos de poder que
ejercen el profesor y la institucion. Quien tiene capacidad de
evaluar establece los criterios, los aplica, deforma e interpreta y
atribuye causas y decide cudles han de ser los caminos de cam-
bio.

El discurso politico sobre la educacion (y en él va incluida la
evaluacion) transforma lo que debe ser prioritariamente una
cuestion moral en un rompecabezas técnico hasta hacerlo
administrativamente viable (Alvarez Méndez,1995).

Las exigencias de la Reforma (nacidas de la inquietud del legisla-
dor mas que de la preocupacion de los profesionales) han des-
pertado preguntas y avivado preocupaciones de cardcter técnico:
;con cuantas asignaturas suspensas se promociona?, ;como se
hacen los informes?, ;cémo se promedia la evaluacién de cono-
cimientos con la evaluaciéon de actitudes y procedimientos?, etc.
Pero no ha despertado interrogaciones sobre cuestiones esencia-
les de la evaluacién, sobre su dimension ideoldgica, politica y
ética. Por ejemplo: ;a quién beneficia una forma de entender la
evaluacién?, ;qué intereses promueve?, ;a qué modelo educativo
y a qué tipo de sociedad responde?, etcétera.
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La evaluaciéon no sélo incorpora procesos de medicion y de
cuantificacion sino explicaciones causales sobre las mismas. He
asistido a numerosas sesiones de evaluacion en las que los profe-
sores atribuyen el fracaso a causas exclusivamente centradas en
los alumnos:

— son torpes,
~ son vagos,
- estan mal preparados,
- ven demasiada television,
— no atienden,
— no saben estudiar,
se portan mal,
— estan desmotivados,
— no entienden,
- forman un grupo malo
— las familias no ayudan, etcétera.

Cuando se atribuyen todas las explicaciones del fracaso a factores
ajenos, jcOMo se va a mejorar la practica profesional, el contexto
organizativo, la organizacion de los contenidos, la metodologia
de ensenanza, el modo de evaluacion... ¢ Son los alumnos quie-
nes han de modificar sus componentes o redoblar su esfuerzo, son
los padres y las madres quienes tienen que ayudar mas y mejor a
sus hijos e hijas.

En una sociedad meritocrética es l6gico que exista un modelo de
evaluacion que solamente tenga en cuenta los resultados y las
calificaciones.

Naturaleza: Es una evaluacion que consiste, fundamentalmente,
en la comprobacion de los resultados del aprendizaje en el ambi-
to de los conocimientos. Se realiza mediante pruebas estandari-
zadas, para todos iguales, aplicadas en los mismos tiempos y
corregidas con criterios similares. La evaluacion se convierte en
una comprobacion del aprendizaje y en un medio de control
social.
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Se expresa con nimeros y se cuantifica en resultados que pueden
compararse. La utilizacion estadistica de los datos tiene un nivel
micro en el aula y un nivel macro fuera de la misma (el assess-
ment institucional consiste precisamente en la medicion de resul-
tados a través de pruebas, en el establecimiento de
clasificaciones y en la recompensa a quienes mejores puestos
alcanzan).

Entrana una concepcion utilitarista del aprendizaje, de modo que
el rendimiento es el Unico, o al menos el mas valioso de los
indicadores del éxito.

La concepcion técnica de la evaluacion exige la taxonomizacion
de los objetivos, porque la comprobacion del aprendizaje se
puede efectuar de forma clara y precisa. Se simplifica la compro-
bacion, ya que no se ocupa de los efectos secundarios, no se pre-
gunta por las causas del fracaso y no se plantea cuestiones
relativas a la transformacion de los procesos.

Funciones: Algunas funciones se acentian desde esta concep-
cion. No es que desaparezcan otras, pero cobran especial rele-
vancia las que siguen:

Control: La evaluacion permite controlar la presencia en el siste-
ma y la superacién de sus dispositivos.

Seleccion: A través de la evaluacion el sistema educativo va
dejando fuera a quienes no superan las pruebas y va eligiendo a
quienes son capaces de superarlas. De hecho, no existe una clara
relacion entre éxito académico y éxito laboral o social.
Comprobacion: La evaluacion permite saber si se han consegui-
do los objetivos propuestos, segiin una escala de valoraciones.
Como la evaluacion se realiza siguiendo los objetivos propues-
tos, la superacion de las pruebas sirve de garantia social.
Clasificacion: Como la evaluacion tiene un referente comparativo
doble (con los minimos y con los demés estudiantes) los
resultados permiten clasificar a los estudiantes.

Acreditacion: La superaciéon de los controles de la evaluacion
conduce a la acreditacion académica y social. Esa acreditacién
tiene también una escala, de hecho se utiliza en concursos y
oposiciones. La media de las calificaciones es un indicador rele-
vante.
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Jerarquizacion: La evaluacion encierra poder porque quien eva-
lGa impone criterios, aplica pruebas y decide cuales han de ser
las pautas de correccién. Puede, incluso, negarse a compartirlas
y a discutirlas con los alumnos y alumnas.

Etiologia: Este modelo se instala en el sistema porque la sociedad
desea contar con indicadores cuantificables del éxito o del fraca-
so. Los niveles siguientes del sistema educativo condicionan tam-
bién la evaluacién de los inferiores. De hecho, se van
endureciendo las dimensiones cuantitativas a medida que se
avanza en el sistema.

Otras causa de la implementacion de este modelo es su mayor
simplicidad. La cuantificacion libera de preguntas profundas ya
que todo parece explicable.

A esto se anade que los profesores tienen una justificacion mas
contundente cuando se producen reclamaciones y reivindicacio-
nes si han aplicado férmulas mateméticas para la correccion de
pruebas objetivas.

Consecuencias

En otro lugar (Santos Guerra,1996) he analizando las caracteristi-
cas culturales que genera una determinada forma de realizar la
evaluacion en las escuelas. He aqui algunas de ellas:

Cultura del individualismo: La hora de la verdad en la ensefanza
es la hora de los exdmenes y de los resultados. Cuando se supone
se ha perdido el curso independientemente de lo que se haya
aprendido. Aunque se insista en la importancia del trabajo coo-
perativo, la evaluacion tiene siempre un caracter rabiosamente
individual.

Cultura de la competitividad: Los companeros tienden a ser vistos
como rivales, ya que se han convertido en competidores. El
hecho de que no todos puedan conseguir becas, puestos de tra-
bajo, distinciones, etc., hace que se establezca un clima de com-
petitividad que no siempre respeta las reglas morales de juego.
Cultura de la cuantificacion: Los informes finales son cuantitati-
vos y se encierran en un nimero o en una palabra que responde
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a una escala nominal. Aunque se habla de evaluacion cualitativa,
lo cierto es que al final del proceso evaluador tiene que aparecer
la calificacion en términos de suspenso, aprobado, notable,
sobresaliente.

Cultura de la simplificacion: Este planteamiento cuantificador que
se centra en los resultados, evita profundizar en los problemas pro-
fundos que subyacen a la practica educativa. Problemas relativos
a la igualdad de oportunidades, a las causas del fracaso, a la adap-
tacion del sistema a las capacidades de cada alumno, etcétera.

La simplificacion deja al margen los efectos secundarios, los
beneficios difusos o tardios, la interrogacion sobre los objetivos
propuestos y, sobre todo, aquellos logros que quedan mas alla del
escrutinio de los evaluadores como he oido decir a Robert Stake.
Cultura de la inmediatez: El éxito o el fracaso inmediato se pro-
duce en cada evaluacion sin que se planteen otras cuestiones
més alejadas de los intereses del momento. Las familias procuran
que sus hijos/as superen el peldafo de cada evaluacion y los
nifos y ninas ponen el maximo empeno en salir adelante en las
pruebas que deben afrontar.

El caracter no democratico de la evaluacion (pocas veces se
negocian los contenidos, los criterios, la aplicacion de los mis-
mos, etc.) hace que los alumnos tengan que acomodarse a las
exigencias de cada profesor. De hecho, los alumnos se preguntan
y acaban sabiendo cudles son las peculiares demandas de cada
profesor.

Puesto que todo el proceso esta cargado de poder, los alumnos,
lejos de poner en cuestion esos criterios, hacen lo posible por
acomodarse a ellos a pesar de su manifiesta irracionalidad o
injusticia.

Muchos profesores utilizan de un afo para otro los mismos criterios
de evaluacion sin que la reflexion sobre la practica, el contraste
con los planteamientos de otros colegas o los hallazgos de la inves-
tigacion educativa modifiquen un &pice sus modos de actuacion.
Cuando se contrastan los comportamientos de los profesores en
la evaluacién de los alumnos, incluso en las mismas asignaturas,
se comprueba la enorme disparidad de criterios utilizados.
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La evaluacion como comprension: dimension critica/reflexiva

La evaluacion, desde esta perspectiva, esta entendida como un
proceso y no como un momento final. La critica atraviesa todas las
dimensiones del proceso: la formulacién de pretensiones, la fija-
cion de criterios, el disefo y aplicacion de instrumentos, la inter-
pretacion de los resultados, etc. Todo esta sometido a las
exigencias de la reflexion, a la interrogacion permanente, al deba-
te continuo.

Naturaleza: El planteamiento esencial desde esta perspectiva se
refiere a la comprension que genera el proceso de andlisis. La
evaluacion no es un momento final del proceso en el que se com-
prueba cuales han sido los resultados del trabajo. Es un perma-
nente proceso reflexivo apoyado en evidencias de diverso tipo.

La diversidad de medios a través de los cuales se recogen datos
de la realidad afecta no s6lo a los alumnos sino a todos los ele-
mentos del sistema y al contexto en el que se realiza la accion
educativa.

El analisis recoge evidencias de la realidad y del mismo se deri-
van medidas que no sélo afectan a los alumnos sino a todo el
proceso de ensenanza y aprendizaje.

Funciones: Las funciones que se potencian desde esta forma de
concebir la evaluacion son las siguientes:

a. Diagnédstico: La evaluacion entendida como un proceso de
analisis permite conocer cuales son las ideas de los alum-
nos, los errores en los que tropiezan, las principales dificul-
tades con las que se encuentran, los logros mas importantes
que han alcanzado.

b. Didlogo: La evaluacion puede y debe convertirse en una
plataforma de debate sobre la ensefanza. En este debate
han de intervenir las familias, los alumnos y otros agentes
preocupados por la educacion.

c. Comprension: La evaluacion es un fenémeno que facilita la
comprension de lo que sucede en el proceso de ensefanza
y aprendizaje. Esa es su principal caracteristica, su esencial
valor.
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d. Retroalimentacién: La evaluacion ha de facilitar la
reorientacion del proceso de ensenanza y aprendizaje. No
s6lo en lo que se refiere al trabajo de los alumnos sino a la
planificacién de la ensefianza, a la modificaciéa del
contexto o a la manera de trabajar los profesionales.

e. Aprendizaje: La evaluacion permite al profesor valorar si es
adecuada la metodologia, si los contenidos son pertinentes,
si el aprendizaje que se ha producido es significativo y rele-
vante para los alumnos.

Etiologia

El origen de esta dimension esta en la propia naturaleza de la
escuela y de los procesos de aprendizaje y ensenanza que se
desarrollan en aula. La coherencia del sistema exige que la refle-
xion se instale en la dindmica de actuacion y en los procesos de
evaluacion.

La naturaleza misma de la escuela en su conjunto y de la tarea
que realizan en ella los escolares, exige que se plantee la evalua-
cién, tanto de la institucion como de los alumnos, como un pro-
ceso de didlogo, comprension y mejora (Santos Guerra, 1993).

Consecuencias

La evaluacion, asi entendida, lejos de ser un trabajo anadido o
una complicacién se convierte en un elemento generador de ras-
gos positivos en la cultura escolar y de cambios profundos y fun-
damentados.

La dindmica de la escuela provoca, a su vez, en una espiral
benefactora, la mejora de los procesos de evaluacion. Es decir,
que un modo determinado de concebir y de practicar la evalua-
cién genera una cultura de caracterizacion positiva, y ésta, a su
vez, hace posible y facil una evaluacién enriquecedora.

Cultura de la autocritica: La escuela establece unos cauces de
reflexion que conducen a la comprension de las situaciones, a su
explicacion. El analisis holistico, contextualizado y procesual
tiene en cuenta todos los elementos que inciden en el proceso de
ensenanza y aprendizaje y, por consiguiente, las estructuras, el
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funcionamiento y la actuacion de los profesionales. La evalua-
cién no es una simple medicion sino un proceso reflexivo.
Cultura del debate: La evaluacion, asi entendida, se convierte en
una plataforma de discusion y de dialogo sobre los planteamien-
tos, las condiciones y los resultados del sistema. En este didlogo
intervienen no sélo los agentes de la actividad docente/discente
sino las familias y la sociedad en general, ya que la educacion no
es fenémeno que les resulte ajeno o intrascendente.

Cultura de la incertidumbre: Este tipo de enfoque de la evalua-
cion genera (y a la vez precede) una actitud incierta ante la expe-
riencia profesional. Desde las “verdades indiscutibles” es
imposible plantear cuestiones criticas y reflexivas que permitan la
comprensiéon profunda y el cambio de las situaciones, de las acti-
tudes y de las concepciones.

Cultura de la flexibilidad: Cuando las rutinas institucionales y la
rigidez organizativa se arraigan en la dindmica escolar existen
pocas posibilidades de introducir interrogantes que inquieten y
modificaciones que afecten a los sustantivos. Los cambios se redu-
cirdn a pequenas variantes de forma que, muchas veces, no hacen
mas que mantener, solapar o incrementar los problemas de fondo.
Cultura de la colegialidad: E| debate exige actitudes y dinamicas
colegiadas, ya que no es posible intercambiar opiniones y expe-
riencias desde el individualismo actitudinal e institucional. El
paradigma de colegialidad exige no sélo actitudes de apertura y
de cooperacion sino tiempos y espacios que posibiliten la practi-
ca colaborativa.

El camino de la mejora; el cambio de paradigma

La evaluacion condiciona, como hemos visto, todo el proceso
de ensenanza y aprendizaje, Incluso el modelo de escuela. Por
eso es necesario que mejore la forma de entenderla y practicarla.
Ahora bien, la mejora no viene de un perfeccionamiento matema-
tico de los instrumentos de medida sino de la transformacion de
su valor y de su uso.

Es preciso recuperar un cierto sentido naturalista de la evalua-
ciéon como método de conocimiento. No podemos olvidar un
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hecho simple, pero decisivo: sélo las informaciones obtenidas
por los profesores (la mayoria de ellas por via de evaluacién
informal), de acuerdo con sus esquemas de apreciacién y en el
transcurso de la accién, son las que seguramente, ellos utilizan
con mas acierto con informacién orientada del curso que
siguen los acontecimientos de clase, acomodacion del proceso
didactico, elaboracion de juicios sobre los alumnos, etc.
(Gimeno Sacristan, 1992).

Lo mismo ha de decirse de la evaluacion de los centros. Para que
la informacién recogida en la evaluacion resulte eficaz para el
cambio, necesita ser asimilada por los profesores, que son quie-
nes pueden utilizarla para cambiar el quehacer cotidiano.

Es dificil que la evaluacién educativa se transforme de manera
sUbita y automatica o por efecto de leyes que imponen al profe-
sor cambios, ya que éstos no afectardn a su dimensién profunda.
Los enunciados legales conducentes a un pretendido cambio se
estrellan a veces con las cortapisas de la practica que dificulta
o contradice esos presupuestos. Pretender imponer la evaluacion
cualitativa sin que se modifiquen las condiciones temporales, es
una mera declaracién de intenciones que lleva consigo una reac-
cién negativa de los profesionales que se ven obligados a realizar
algo que no pueden hacer.

No es facil que el cambio se produzca sin que se muevan algunos
presupuestos y exigencias sociales basados en la competitividad,
en la basqueda de la eficacia, en el individualismo y el pragmatis-
mo méas groseros. Las escuelas son buenas si consiguen sus alum-
nos buenos resultados. Si el hijo obtiene buenos resultados de
forma rapida y cémoda, la escuela es magnifica. Si se retrasa, o si
no consigue aprobar, la escuela es deplorable. Los profesionales,
muchas veces, sometidos a presiones externas (sociales, jerarqui-
cas, institucionales), asumen los postulados del eficientismo.

La administracion educativa ha de asumir la responsabilidad de
dictar unas normas coherentes con los postulados teéricos que
enuncia. Exigir evaluacién cualitativa, por ejemplo, y mantener
una gama de resultados cuantificables es dificilmente compati-
ble.
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Las instituciones educativas, como contextos profesionales donde
los docentes desarrollan su labor han de asumir una filosofia en la
que se haga posible un trabajo intenso y profundo alejado de obse-
siones eficientistas (Santos Guerra, 1996).

a. Las concepciones educativas: Lo mas importante para que
se modifiquen en lo esencial las practicas educativas es que se
transformen las concepciones sobre lo que significa la escuela,
sobre lo que es la tarea educativa y, por ende, lo que es la
evaluacion.

b. Las actitudes personales: Como la evaluaciéon es un fendémeno
comunicativo, es necesario afrontarlo desde actitudes abiertas
y dialogantes. El didlogo ha de establecerse entre los adminis-
tradores de la educacion, los profesionales, los padres y los
alumnos.

c. Las practicas profesionales: No s6lo hay que modificar las con-
cepciones y las actitudes. El cambio (es preferible hablar de
mejora) ha de afectar a las practicas, al quehacer cotidiano.
Cuando sélo se transforman los discursos, no sélo se reprodu-
cen las rutinas sino que se genera una reaccion descalificadora
de la hipocresia institucional.

Todo ello requiere una modificaciéon del contexto y de las condi-
ciones en las que la evaluacion se realiza. Es imposible transformar
la esencia de las practicas evaluadoras sin que se ponga en tela de
juicio un modo de entender la escuela y la evaluacién basados en
la competitividad y la eficacia.

La evaluacién de caracter critico exige una mayor participacion
de todos los elementos que intervienen en su proceso (Adelman,
1987).

Si los padres no modifican sus concepciones de la evaluacién
educativa, si no entienden que lo principal es aprender, si estan
obsesionados por los resultados sin plantear qué es lo que escon-
den o silencian, sera dificil pasar de un modelo de evaluacién
tecnoldgico a otro de caracter critico y reflexivo.

No es posible la transformacion profunda sin que el profesorado
reflexione de forma rigurosa y compartida sobre la naturaleza de
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su practica profesional. Ahora bien, los profesionales tienen unas
presiones importantes que condicionan sus actividades. La eva-
luacion esta circunscrita a las prescripciones que emanan de la
administracion. Ademas, la inspeccion vela para que sean cum-
plidas las prescripciones e, incluso, tienen la capacidad la impo-
ner sanciones y expedientes. Existe otro tipo de presion que es la
demanda de los padres, la expectativa de resultados y la exigen-
cia del cumplimiento de las normas cuando éstas favorecen sus
pretensiones.

Para que la evaluacion escolar avance desde posiciones tecnolé-
gicas hacia posiciones criticas tiene que centrarse en las tres fun-
ciones que considero mds relevantes (Santos Guerra, 1993).

Didlogo: La evaluacion tiene que convertirse en una plataforma
de debate entre los diversos agentes de la educacion: politico y
profesionales, familias y alumnos y profesores, comunidad esco-
lar y sociedad en general.

Comprension: La reflexion sobre la evaluacion conduce a la
comprension de su sentido profundo, de sus repercusiones psico-
l6gicas y sociales, de su naturaleza y efectos.

Mejora: El cambio se promueve desde la preparacion, el compro-
miso y la reflexion conjunta de los profesionales. La investigacion
sobre la practica evaluadora genera la mejora de la racionalidad,
de la justicia y de las situaciones en las que se desarrolla la eva-
luacién de los alumnos y de las instituciones educativas.

Es preciso someter la evaluacion a la permanente reflexion de los
profesionales y de los tedricos. “Disefiar una investigacion eva-
luativa es un arte”, dice Cronbach (1987). Es también una cien-
cia. Pero, sobre todo es un reto social y un compromiso ético.
Empenarse en que las cosas cambien exige que se centre la mira-
da en las aulas y los centros, pero también un poco mas alla y
mas arriba: en la politica que mueve los hilos de la evaluacion.
Con la mirada en el horizonte de una sociedad mejor.
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