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La enseñanza es una práctica social y pedagógica compleja, determinada por múltiples factores que influyen en la toma de decisiones del profesor y en las acciones que realiza. En estas decisiones y acciones intervienen tanto los conocimientos,  valores, creencias e ideología del profesor como los condicionantes institucionales, socioeconómicos, culturales e históricos de ejercicio de su profesión.

En el presente artículo analizaremos el pensamiento de profesor desde el punto de vista de los conocimientos y concepciones que fundamentan su práctica, los cuales ha ido construyendo a lo largo de su historia educativa y profesional. Posteriormente, integraremos estos conocimientos y concepciones en enfoques didácticos que los articulan de manera tal que se convierten en modelos de interpretación y análisis de la práctica docente.

1. El conocimiento didáctico del profesor 

El profesor posee diversos conocimientos profesionales que los estructura en función de sus teorías y creencias personales. De acuerdo con Armas Castro (1993), las creencias, valores y actitudes del profesor actúan a modo de “filtros” de aquellos conocimientos en las situaciones de enseñanza. Puede ocurrir que algunas de estas creencias o teorías entren en contradicción con la propia práctica (siempre que medien procesos de reflexión y análisis acerca de ella), y una nueva teoría se elabore y pase a formar parte del repertorio de ideas y conocimientos del profesor de manera más o menos duradera. Se produce así lo que el autor denomina “ciclo del diseño enseñanza” (Ver Figura1).

Las teorías personales de los profesores referidas a la enseñanza y los componentes didácticos pueden ser  categorizadas en función de la coherencia que presentan respecto de las concepciones sobre el conocimiento, el aprendizaje, la metodología de enseñanza,  la evaluación, la planificación, el uso de medios o recursos, la interacción docente-alumnos, la organización social de la clase, la función social de la escuela. 

Figura 1. Ciclo del diseño de enseñanza 

(modificado de Armas Castro, 1993: 631)






                                                                                                    

Cabe señalar que esas concepciones no son estáticas ni monolíticas sino que evolucionan gradualmente. Tampoco podemos establecer una coincidencia lineal entre, por ejemplo, las concepciones epistemológicas y las creencias didácticas y psicológicas del docente, aunque parecería que interaccionan entre sí. Según Porlán y Rivero (1998), esta cuestión hay que interpretarla desde una perspectiva más amplia. Para los autores existe un conjunto de concepciones metadisciplinares que constituyen auténticas cosmovisiones o epistemologías personales que inciden en nuestras creencias personales y profesionales. A la luz de estas cosmovisiones se podrían explicar las aparentes contradicciones entre, por ejemplo, concepciones sobre el conocimiento científico y concepciones referidas al aprendizaje en un mismo docente.  Es importante señalar también, que tales cosmovisiones actúan como verdaderos obstáculos ante la posibilidad de adoptar otras maneras de ver e interpretar el mundo. 

Siguiendo a los autores citados, las cosmovisiones o concepciones metadisciplinares que influyen en las creencias personales y profesionales del docente, son las que se mencionan en la Figura 2.

Figura 2. Las concepciones metadisciplinares. (Porlán y Rivero, 1988)




                                                                  

2.  Perspectivas epistemológicas que fundamentan la enseñanza

A lo largo de la historia del pensamiento occidental se han elaborado diversas explicaciones en torno del pensamiento científico-filosófico. Vamos a detenernos en tres interpretaciones que se encuentran en nuestra cultura, algunas más fuertemente arraigadas que otras, las cuales forman parte de imágenes, creencias y concepciones sociales que operan como “anteojos conceptuales” de la realidad y constituyen los supuestos desde los que se entiende la ciencia, el método científico, la enseñanza y el aprendizaje de ambos.

Las interpretaciones a las que nos referimos son: el Absolutismo, el Relativismo y el Evolucionismo (Porlán, 1997).

· Absolutismo
El absolutismo recoge las tradiciones positivista y racionalista para las cuales el conocimiento científico es verdadero, universal y ahistórico. Se trata de un conocimiento “jerarquizado”, en el sentido de que la existencia de criterios  racionales universales para la comprobación de las teorías asegura su veracidad y la posibilidad de  delimitar la “cientificidad” de las mismas. Como dice Chalmers ” (1987:144): “La distinción entre ciencia y no ciencia está clara para el racionalista (...). La verdad y, por consiguiente, la ciencia son consideradas intrínsecamente buenas”.

Dentro de esta perspectiva se distinguen dos posturas, la empírico-inductivista y la racionalista. Para la primera el criterio de validación del conocimiento científico se asienta en los hechos. Para la segunda, en la teoría.

La visión empirista es la que se ha generalizado en la sociedad y su imagen de ciencia es la que tradicionalmente han transmitido la escuela y los medios de comunicación. Esta imagen se caracteriza por:

· El conocimiento es considerado como una entidad o un producto acabado (Entel, 1988; Murcia y Schibeci, 1999), cuya verdad y validez son incuestionables, de ahí el autoritarismo epistemológico que señala Porlán (1997) como inherente a esta concepción.

· Un monismo metodológico: el método que se acepta como válido para la formulación de teorías es el método experimental de las ciencias naturales, para el cual el punto de partida es la observación imparcial de la realidad. Aquí cabe recordar que para la postura racionalista también el método experimental es el hegemónico, con la diferencia de que el punto de partida son las teorías (Díaz y Heler, 1989).

· El progreso científico es lineal y acumulativo, ya que los nuevos conocimientos se integran a los antiguos y los superan (Brickhouse, 1990). 

· “Lo importante es la estructura lógica de los productos de la investigación científica y su validación por criterios objetivos” (Porlán, 1997: 32).

· La neutralidad axiológica e ideológica de la ciencia, que deriva en “la separación de ciencia e ideología, de ciencia y ética, de ciencia y metafísica (...), el divorcio entre teoría y praxis, la autonomía respecto del contexto social e histórico y al poder político y económico” (Currais Porrúa y Pérez Froiz, 1993: 419).

 
La posición absolutista se preocupa por encontrar criterios adecuados para determinar el status científico de las teorías. En otras palabras, la evaluación de las teorías científicas se centra en el contexto de validación o justificación, dejando de lado el contexto de producción o descubrimiento, cuyo ámbito de análisis sería la psicología, debido a que  este contexto alude a los procesos psicológicos (subjetivos) y a las situaciones implicadas en la formulación creativa de las hipótesis (Díaz y Heler, 1989).

Como ya lo señalamos anteriormente, dentro del absolutismo reconocemos dos posturas que históricamente han sido antagónicas. El inductuvismo empirista y el racionalismo. A continuación caracterizaremos ambos enfoques.

Para el inductivismo empirista el punto de partida de la ciencia son los hechos y la observación es el camino para llegar al conocimiento. La primera tarea del investigador es registrar los hechos de su campo de estudio, luego formula  enunciados observacionales en la mayor cantidad posible y en la mayor cantidad de condiciones, lo cual le permitirá generar proposiciones acerca de las coincidencias observadas del fenómeno que se estudia en el marco de la variedad de condiciones a las que fue sometido. Del conjunto de estas proposiciones singulares se pasa a la formulación de la hipótesis, la que incluye a todos los casos observados y a todos los demás posibles. 


El interrogante que se le plantea a lo anterior, y que los inductivistas no pueden resolver, es el siguiente: ¿Cuántas observaciones, en condiciones variadas, son necesarias para llegar a una conclusión o generalización confiable y válida?. Para ejemplificar,  recordamos al “pavo inductivista” de Bertrand Russell (citado por Chalmers, 1987), el que tras sucesivas y numerosas observaciones, y en diversas circunstancias (días de sol, de lluvia, en verano, en invierno, etc.), concluyó inductivamente que a las 9 de la mañana era el horario en que comía en la granja donde vivía, pero esa conclusión se invalidó en víspera de la Navidad, cuando en lugar de darle de comer le cortaron el cuello. Por lo tanto, tal como lo afirma Chalmers, por más grande que sea el número de observaciones que se realicen, siempre se podrán encontrar ejemplos que hagan dudar de la validez de la conclusión.


Otro cuestionamiento al inductivismo se dirige a la observación como punto de partida de la investigación, entendiendo que la observación permite captar los hechos en un estado de pureza, tal cual son, lo cual ha sido ampliamente refutado, ya que ninguna observación se realiza sin referencia a algún elemento teórico. También Chalmers (1987) explica que la exigencia inductivista de realizar observaciones en una amplia variedad de condiciones lleva al reconocimiento de que la teoría orienta la observación. Esto es así porque el investigador tiene que decidir qué se ha de considerar como variación significativa en las diversas circunstancias. Distinguir una variación significativa de una superflua requiere del conocimiento teórico de la situación, lo cual implica admitir que la teoría desempeña un papel fundamental antes de la observación.


A diferencia del inductivismo empirista, para el racionalismo el punto de partida del conocimiento científico es la teoría. Karl Popper es uno de los autores más representativos de esta postura.

La preocupación fundamental de Popper ha sido encontrar el criterio de demarcación entre ciencia y no ciencia, y lo halló en la refutabilidad. De acuerdo con el criterio de refutabilidad una teoría es científica en la medida que deja abierta la posibilidad de ser falsada o refutada. Una teoría que se puede verificar a través de hechos opuestos puede poseer parte de verdad pero no es científica, puesto que cierra la posibilidad de refutación. Para Popper los casos paradigmáticos en este sentido son la teoría marxista de la historia, las teorías psicológicas de Freud y la de Adler. Respecto de la primera, las predicciones de Marx en relación con la revolución social eran testables, y de hecho fueron refutadas, pero sus seguidores en lugar de aceptar la refutación reinterpretaron la teoría para hacerla compatible con los hechos. En cambio, las teorías psicoanalíticas fueron inicialmente irrefutables, ya que no había conducta humana que pudiera falsarlas, tal como lo demuestra el conocido ejemplo de Popper: ambas teorías pueden explicar con igual facilidad el caso de un hombre que empuja a un niño al agua para ahogarlo, y el caso opuesto de un hombre que sacrifica su vida en un intento de salvar al niño (Popper, 1994).


Desde esta perspectiva, la ciencia avanza por ensayo y error. Parte de problemas no resueltos y propone soluciones especulativas (conjeturas) que deberán ser comprobadas mediante la observación y la experimentación. Una teoría es científica en la medida que formula hipótesis falsables que describan o expliquen algún aspecto del mundo o el universo. Falsable significa que existe un enunciado observacional o un conjunto de enunciados observacionables que pueda o puedan contradecirla. Mejor es una teoría cuanto mayor sea la posibilidad de refutarla, según Popper la teoría de Einstein constituye un ejemplo que cumple acabadamente con ese requisito.


Un aspecto importante del falsacionismo es la diferencia entre las confirmaciones y las refutaciones. Las teorías se pueden refutar o falsar mediante comprobaciones empíricas adecuadas, mientras que nunca se pueden confirmar definitivamente, ya que siempre existirá la posibilidad de su falsación. Las teorías son provisorias.


Lo anterior implica una limitación. Para Popper un enunciado observacional verdadero puede falsar una hipótesis o enunciado universal. Esto supone que existen enunciados observacionales completamente seguros, no obstante, todos los enunciados observacionales son falibles, por lo tanto, cuando una teoría se encuentra con un enunciado observacional que la contradice puede ser que ese enunciado sea errado y no la teoría. 

· Relativismo

En oposición a la perspectiva absolutista surge otra que rechaza los postulados para la validación de las teorías y la visión de la ciencia que ésta asume. Kuhn (1971) es quien ha formulado una crítica que constituye, usando su terminología, una “revolución conceptual”. La perspectiva que propone es histórica y social, con lo cual sus planteos han llevado a considerar elementos que habían estado ausentes en la filosofía de la ciencia.

Para él las teorías científicas son estructuras complejas y las denomina paradigmas, puesto que funcionan como modelos conceptuales de interpretación de la realidad aceptados por las comunidades científicas. El cambio científico no es ya una cuestión de progreso lineal y acumulativo, por el contrario, es precedido por un profundo estado de crisis del paradigma dominante que desemboca en una revolución científica, ello da lugar al surgimiento de paradigmas alternativos de entre los cuales se impondrá aquel que consiga  mayor adhesión entre los miembros de la comunidad científica. 

Se observa entonces, que no son los criterios lógicos “puros”, ni la metodología rigurosa los que definen la “cientificidad” de las teorías y el cambio en la ciencia, más bien parecen obedecer a cambios de percepción o “rupturas epistemológicas” que conmocionan a los científicos. Además, en este proceso también influyen aspectos ideológicos.

En los períodos de vigencia incuestionable de un paradigma, o períodos de ciencia normal, los investigadores resuelven los enigmas o problemas que son susceptibles de solucionar a la luz del paradigma mejorando su articulación y coherencia interna. Los problemas para los que éste no ofrece soluciones se denominan anomalías, cuando el número de anomalías comienza a alterar el trabajo de los científicos se inicia un período de crisis y, nuevamente un ciclo de revolución y cambio.

· Evolucionismo    

Las perspectivas absolutista y relativista son modelos antagónicos, uno centrado en la imparcialidad para analizar y evaluar el conocimiento, otro en los aspectos históricos, psicológicos, sociales y antropológicos.

Frente a estas dos posturas antinómicas la teoría evolucionista del cambio conceptual de Toulmin (1977), constituye una postura superadora, que evita reduccionismos (imparcialidad 

versus diversidad del conocimiento; estabilidad-continuidad versus cambio-discontinuidad), y sitúa el análisis en un “macroconcepto original: la ecología intelectual” (Porlán, 1997: 46).

Toulmin afirma que el absolutismo se equivoca al confundir racionalidad con logicidad, y objetividad, en sentido de imparcialidad, con la objetividad de las verdades intemporales, y esta igualación predominó en el debate filosófico prácticamente hasta el siglo XX. Si bien en el siglo XVIII los descubrimientos históricos y antropológicos mostraron la diversidad de ideas, costumbres y valores de las sociedades humanas, el relativismo quedó limitado a cuestiones de conducta práctica como la moralidad, no se hizo extensivo a otros conocimientos y concepciones como por ejemplo, la matemática, la astronomía y la física europeas. Esto no significa que los filósofos no se percataran de la variedad y el cambio, sino que los consideraron productos de la historia y no rasgos universales de la racionalidad humana (Toulmin, 1977: 62-63).

En el siglo XX el reconocimiento de la diversidad conceptual e intelectual ha conducido a posiciones polarizadas. Una corresponde a la de los filósofos que consideran que la variedad conceptual e histórica pertenece al plano de los hechos y, por lo tanto, no tienen importancia para las cuestiones centrales de la filosofía. Otra posición, opuesta, sostiene la imposibilidad de formular un punto de vista universal y objetivo, sólo existen patrones locales y «relativos».

Según el Toulmin, la racionalidad no es una cualidad de los conceptos en sí mismos sino de las actividades humanas y de los procedimientos por los cuales se critican y cambian los conceptos, juicios y sistemas formales en el curso de la historia. Por lo tanto, su perspectiva asume el reto de explicar tanto los cambios como las continuidades de las empresas racionales constituidas por poblaciones conceptuales. El desarrollo de estas poblaciones se caracteriza por el equilibrio entre dos procesos: la innovación, responsable de las variaciones; y la selección, encargada de perpetuar las variantes favorecidas. 

Desde esta perspectiva la teoría de Darwin proporciona una herramienta fecunda para la explicación del cambio conceptual, no porque exista una semejanza entre el cambio conceptual y el biológico, no se trata de una analogía, sino que para Toulmin la teoría populacional darwinista de la «variación y selección natural» es “un ejemplo de una forma más general de explicación histórica, y este mismo esquema es también aplicable, en condiciones apropiadas, a entidades y poblaciones históricas de otros tipos” (Toulmin, 1977: 145). 

Desde la interpretación evolutiva, entonces, habría un equilibrio entre continuidad y cambio que explicaría la permanencia y la innovación o la ruptura epistemológica: “Este doble 

mecanismo de selección crítica y de producción de innovaciones es el motor del desarrollo y la evolución conceptual” (Porlán, 1997: 50).

De esta manera, Toulmin adopta una visión gradualista del cambio conceptual, que se aparta del agregacionismo absolutista y el radicalismo del cambio relativista. Las transformaciones se operan siempre dentro del marco de la selección crítica de la comunidad intelectual.

Un de los aspectos que nos interesa resaltar en la postura evolucionista es la nueva definición de la racionalidad y de su relación con los contextos históricos en el desarrollo de los conceptos científicos. A partir de esto se plantea una concepción de ciencia y de conocimiento que exigen un análisis diferente acerca del qué, el cómo y el para qué enseñar.

· Epsitemología de la Complejidad

Dentro del marco de perspectivas epistemológicas alternativas a las visiones absolutista y relativista, es necesario mencionar a la epistemología de la complejidad, formulada por Edgar Morin (1995), en oposición el paradigma de la simplificación. En éste último distingue las siguientes limitaciones:

· La fragmentación y compartimentalización del saber;

· La incomunicación entre las ciencias naturales y las humanas;

· El carácter anónimo del conocimiento científico;

· Una nueva forma de ignorancia originada en la superespecialización. Los científicos terminan sabiendo mucho de parcelas cada vez más reducidas del saber;

· La ciencia sin conciencia, en función de la separación entre filosofía y ciencia;
· “El aumento del proceso inter-retroactivo o circular entre ciencia, tecnología y estado. La técnica producida por la ciencia transforma la sociedad y el estado, pero el estado y la sociedad tecnologizados transforman la propia ciencia, pragmatizándola” (Porlán, 1997: 54).
Contrariamente a lo anterior, el paradigma de la complejidad reconocería lo siguiente:

· La dificultad: el pensamiento causal, lineal, resulta insuficiente para entender las incongruencias que se presentan;

· Interacción y principio sistémico: Las partes se incluyen en el todo, pero el todo también en las partes. Ni el todo da cuenta de las partes ni las partes del todo. Así se entiende el concepto de totalidad;

· Heterogeneidad, contradicciones, paradojas: para entender su sentido se necesitan explicaciones no reduccionistas, sino que respeten su carácter heterogéneo y se analice su complementariedad;

· Fenómenos aleatorios, incertidumbre: aparece lo imprevisible. El caos deja de ser un vacío y se le otorga presencia. Desorden y orden tienen lugar;

· Necesidad de explicaciones retroactivas y recursivas, no sólo causales y lineales;

· Posibilidad de transformación, evolución, donde el desorden es generador de orden;

· Necesidad de relacionar el objeto y  el sujeto en el proceso de la investigación;

· Necesidad de contextualizar el conocimiento, es decir de reconocer las interacciones del objeto con el entorno.
En relación con la carcterización del pensamiento de Morin, coincidimos con Porlán cuando señala que su propuesta trasciende los planteamientos de Kuhn y Toulmin al introducir la noción de complejidad e interacción. La complejidad da lugar a una forma de actuación compleja por la comunicación consciente entre ciencia, ética y política.

Otra idea fecunda que propone es la de estrategia como “escenario de acción que puede modificarse en función de las informaciones, de los acontecimientos, de los azares que sobrevengan en el curso de la acción” (Morin, 1995: 439). Creemos que esta noción tiene implicaciones importantes respecto del método, en tanto secuencia de pasos decididos a priori, con independencia del objeto y el sujeto, y que deben realizarse uno tras otro sin variar.

3. Interpretaciones psicológicas del aprendizaje


Actualmente existen dos interpretaciones dominantes y opuestas en la Psicología del Aprendizaje, nos referimos al conductismo y a la corriente constructuvista, en la que incluimos a las teorías de Jean Piaget, David Ausubel y Lev Vigotsky.


 Antes de referirnos a ambas interpretaciones comentaremos brevemente tres concepciones que han influido (y creemos que lo siguen haciendo), en las diversas perspectivas didácticas y en la práctica de la enseñanza. 

· Teoría de la mente depósito: como su nombre lo indica, esta teoría supone que la mente humana puede almacenar una cantidad variable de información a la que el sujeto puede recurrir cuando lo necesita. De acuerdo con esta idea la función de la educación es la transmisión de conocimientos. La enseñanza se agota en la transmisión verbal de datos de diversa índole (verbalismo, enciclopedismo), referidos a saberes elaborados por los especialistas y pensadores cuya autoridad intelectual es incuestionable, y las verdades que proporcionan también. La actividad de aprendizaje fundamental es la memorización y repetición de información.

· Teoría de las facultades: para esta teoría la mente humana realiza múltiples funciones: razonamiento, memoria, juicio, imaginación, etc. (Márquez, A. D., 1990), que requieren de ejercitación para su desarrollo. Análogamente, así como un músculo adquiere potencia mediante el “entrenamiento”, la mente o las funciones mentales mejoran a través de la práctica y el adiestramiento. En coherencia con esta interpretación los contenidos se convierten en medios para el desarrollo de las facultades intelectuales, no tienen un valor o fin en sí mismos, sino en la medida que ofrezcan dificultad para el logro del disciplinamiento mental. Por esta razón esta perspectiva cae en un formalismo didáctico, es decir, importa la “forma” y no el contenido: 

“La palabra ‘disciplina’ significa ejercicio sistemático, continuo, riguroso, de las facultades como medio para su mejoramiento.

Según esta concepción del aprender, el principal ejercicio es recitar de memoria, el aprender mnemónico, y la principal virtud la conformidad del alumno” (Márquez, A. D., 1990: 19-20).

· Teoría sensual empirista: esta perspectiva es precursora del asociacionismo conductista, dado que el aprendizaje tiene un origen externo. El sujeto capta imágenes mediante los sentidos y las va imprimiendo en su mente, que actuaría de manera similar a una máquina fotográfica. De la impresión sensible se llega posteriormente a la abstracción.
Si bien estas interpretaciones han sido criticadas y superadas desde la producción científica en el campo de la Psicología del Aprendizaje, creemos que continúan formando parte del sustrato teórico implícito de muchos docentes.

3.1. Conductismo:

El conductismo surge como teoría psicológica científica, es decir, adecuándose a los criterios epistemológicos dominantes de principios del siglo XX, basados en la perspectiva empirista y positivista de la ciencia. Por esta razón, se abandona el estudio de la conciencia y de la introspección como método, y se define como objeto a la conducta observable controlada por el ambiente, que puede ser abordada experimentalmente.

El conductismo asume una concepción mecanicista y asociacionista del conocimiento y el aprendizaje encuadrada en la tradición aristotélica de la tabula rasa, compartida por el empirismo inglés, para la cual el conocimiento se inicia con la experiencia sensible, de ésta 

surgen las impresiones (datos primitivos recibidos a través de los sentidos). Las ideas son copias de esas impresiones que luego se asocian según los principios básicos del pensamiento y el aprendizaje: principios de semejanza, contigüidad espacial y temporal y causalidad.

Dos son los principios fundamentales de esta teoría del aprendizaje: el principio de correspondencia y el principio de equipotencialidad, ambos se derivan del asociacionismo. A partir del primero se concibe que la mente es una copia de la realidad, el aprendizaje entonces tiene un origen externo y el sujeto un carácter pasivo, puesto que el proceso de aprendizaje es impulsado desde el ambiente. Según el principio de equipotencialidad las leyes del aprendizaje son universales, se aplican a todos los ambientes, individuos y especies, por lo que habría "una única forma de aprender: la asociación" (Pozo, 1989: 29).

Del asociacionismo se deriva una de las características centrales del conductismo: la de constituirse en una teoría E-R (estímulo-respuesta). Sin embargo, los conductistas rechazan que éste sea el esquema generalizado entre las diversas teorías conductistas (el condicionamiento clásico establece una relación E-E; el condicionamiento operante una asociación R-E). Al respecto, coincidimos con el análisis de Pozo (1989: 28):

"(...) cuando se considera al conductismo una teoría E-R, independientemente del procedimiento experimental empleado, lo que se está haciendo, en nuestra opinión, es señalar su carácter atomista y elementalista, derivado directamente del núcleo asociacionista, por el que toda conducta, por compleja que sea, es reducible a una serie de asociaciones entre elementos simples, en este caso, estímulos y respuestas." (El subrayado es nuestro)

3.2. Constructivismo:
El constructivismo integra diversas teorías que se han elaborado en oposición a la concepción asociacionista y mecanicista de la psicología conductista. Dentro de esta corriente las teorías parten de una concepción organicista  y estructuralista desde la cual el análisis de las unidades elementales y mínimas se sustituye por el análisis de unidades molares, en las que el todo no es igual a la suma de las partes que lo componen (Pozo, 1989: 166-167).

La formación de conceptos no se reduce a la acumulación  de rasgos o atributos que los definen, sino que los conceptos, al formar parte de teorías o estructuras más amplias, cambian a través de procesos de reestructuración de esas teorías o estructuras. Se trata de un cambio cualitativo y no meramente cuantitativo.

Las diferencias fundamentales entre esta concepción y la asociacionista son las siguientes:

a. El cambio que se opera en el proceso de aprendizaje es inherente al organismo, por eso este enfoque se va a ocupar de analizar los procesos de desarrollo de cambios a largo plazo y la adquisición de conceptos complejos, como por ejemplo los conceptos científicos organizados en teorías.

b. La posición constructivista, según la cual interpretamos la realidad a partir de los conocimientos anteriores, y esos conocimientos se construyen en forma de teorías. En esta posición nos hallamos ante un sujeto activo, no determinado exclusivamente por las contingencias ambientales sino que interactúa con el medio desde sus  experiencias y conocimientos anteriores, significando y resignificando el mundo que lo rodea, es decir, realizando una verdadera reconstrucción de la realidad en sus estructuras mentales.

En nuestro contexto educativo las teorías de tres autores, Piaget, Vigotsky y Ausubel, son las que han tenido mayor difusión e influencia. A continuación haremos referencia a sus postulados fundamentales para relacionarlos luego con los enfoques didácticos y las concepciones acerca de la enseñanza. Advertimos que no se trata de un análisis exhaustivo puesto que ello excede los objetivos de este trabajo. Los estudiantes de carreras de Profesorado abordan este tema en asignaturas sobre psicología del aprendizaje y del desarrollo.

· Teoría de la equilibración de Piaget
Para Piaget el proceso de aprendizaje consiste en el progreso de las estructuras cognitivas a través de procesos de equilibración. Este concepto de aprendizaje se deriva de la concepción de inteligencia como proceso adaptativo que sustenta la teoría piagetiana. 

La adaptación de la inteligencia es biológica y psicológica. Biológica porque supone el ajuste de la conducta al medio desde un punto de vista orgánico y físico. Psicológica porque la organización de la inteligencia humana supera la organización del medio ambiente inmediato, puede tener un alcance universal temporal y espacial, lo que produce una relación más compleja del individuo con el medio (Harf, 1996).

La organización de la inteligencia logra el equilibrio (la armonía, la coordinación y el ajuste entre las estructuras cognitivas y el medio ambiente) a través de dos procesos: la asimilación y la acomodación. Por la asimilación el sujeto interpreta la información proveniente 

del medio en función de sus propias estructuras conceptuales, adapta las cosas a sus esquemas cognitivos. La acomodación es un proceso complementario del anterior que explica el cambio de los esquemas cognitivos cuando la adecuación no se produce. Por la acomodación se modifican los esquemas previos y se produce una nueva asimilación o reinterpretación de los conocimientos anteriores en función de los nuevos esquemas construidos (Pozo, 1989).

Ambos procesos son necesarios para que se produzca el aprendizaje y el progreso de las estructuras cognitivas. Es preciso aclarar que si bien existe una tendencia al equilibrio entre la asimilación y la acomodación, el aprendizaje y el cambio cognitivo tienen lugar en la medida que existan desequilibrios entre estos dos procesos.

Lo anterior es de fundamental importancia para la promoción del aprendizaje en el aula, en cuanto que  el error tiene un significado diferente al que tradicionalmente se le había dado como fracaso o respuesta negativa, por lo tanto, como algo que había que evitar (conductismo). El error es una manifestación del desequilibrio entre los esquemas que posee el sujeto y los requerimientos del nuevo material o la tarea. Sin embargo, el error o el desequilibrio son instancias de construcción en la medida que el sujeto toma conciencia de la situación conflictiva o del error e intenta resolverlos. 

· Teoría del Aprendizaje Significativo de Ausubel
Ausubel estudió los aprendizajes que tienen lugar en el ámbito escolar, es decir, la asimilación de conceptos a través de la instrucción. 

Para el autor el sujeto que aprende posee una estructura cognoscitiva que cambia o se reestructura en interacción con la nueva información, y, coincidiendo con la postura de Vigostky, considera que para que esa reestructuración se produzca se necesita de una instrucción formalmente establecida  (Pozo, 1989).

En la escuela tienen lugar dos tipos de aprendizajes diferentes: el memorístico o repetitivo  y el aprendizaje significativo. Ambos se relacionan con estrategias de enseñanza también diferentes, la enseñanza expositiva o receptiva y la enseñanza por descrubrimiento o investigación. Esta distinción, sin embargo, no significa que se establezca una relación lineal entre estrategias de enseñanza y tipos de aprendizaje. Al contrario, Ausubel, cree que enseñanza y aprendizaje son procesos relativamente independientes, y tanto la enseñanza por recepción como la enseñanza por descubrimiento pueden propiciar el aprendizaje memorístico o el significativo.

¿Cuándo un aprendizaje es significativo? Cuando “puede relacionarse, de modo no arbitrario y sustancial (no al pie de la letra) con el que el alumno ya sabe” (Ausubel, Novak y Hanesian,1987: 37), es decir, el alumno aprende significativamente cuando modifica su estructura cognitiva al asimilar nueva información, y esta nueva información cobra significado porque la ha relacionado con sus conocimientos previos. Para que esto ocurra se deben tener en cuenta algunas condiciones referidas al material de estudio (significatividad lógica), a las ideas pertinentes de los alumnos (significatividad psicológica), y a la predisposición afectiva del sujeto (actitud favorable para aprender de manera significativa).

Respecto de la significatividad lógica, el material de aprendizaje (los contenidos culturales) debe ser potencialmente significativo, deben permitir una relación intencionada (no arbitraria) y sustancial con los conocimientos anteriores de los sujetos: “Por sustancial se entiende que esta relación se establece con algún aspecto específicamente relevante de la estructura cognitiva del alumno, como una imagen, un símbolo ya significativo, un concepto o una proposición” (Ontoria, 1995: 18). 

La significatividad potencial del material depende de su organización interna. En otras palabras, para que un material sea significativo sus elementos no deben estar meramente yuxtapuestos, sino organizados en una estructura, de modo que las partes que lo componen se relacionen entre sí de modo no arbitrario. Con esta condición Ausubel hace referencia a las diversas maneras que se presenta la información en los textos escolares, en los programas, en la clase, cuanto mayor organización y relaciones significativas existan, mayor posibilidad se ofrece a los alumnos para comprender y retener la información. 

Pero para el logro del aprendizaje significativo un contenido adecuadamente organizado no es suficiente, se requiere que el alumno posea en su estructura cognitiva ideas inclusoras, o sea, ideas con las que pueda relacionar el nuevo material. A esto Ausubel denomina significatividad psicológica.

Por último, el sujeto debe tener una actitud favorable para aprender en forma significativa, debe estar dispuesto a realizar el esfuerzo de relacionar y no limitarse a repetir memorísticamente. 

· Teoría de Vigostky

Dos son los conceptos centrales de la teoría de Vigotsky: actividad y mediación. A partir de ambos conceptos plantea una visión diferente a la conductista respecto de la relación entre el sujeto y el medio. El hombre no responde mecánicamente a los estímulos externos, sino que 

actúa sobre ellos, los transforma en función de la mediación de instrumentos que se interponen entre el estímulo y la respuesta (Pozo, 1989). 

Vigotsky distingue dos clases de instrumentos mediadores que son proporcionados por la cultura: las herramientas y los signos. A través de las herramientas el sujeto modifica su entorno para adaptarse activamente a él. Los signos o símbolos son mediadores distintos, no modifican materialmente al estímulo sino que modifican a la persona que los utiliza en su interacción con el ambiente.

Los instrumentos mediadores, como ya dijimos, son proporcionados por el medio social y cultural. La adquisición de los signos implica un proceso de internalización de los significados que provienen del exterior, y este proceso es fundamental en la construcción del conocimiento, el que se expresa en la ley de la doble formación que formuló Vigotsky:

“En el desarrollo cultural del niño, toda función aparece dos veces: primero entre personas (interpsicológica), y después en el interior del propio niño (intrapsicológica). Esto puede aplicarse igualmente a la atención voluntaria, a la memoria lógica y a la formación de conceptos. Todas las funciones superiores se originan como relaciones entre seres humanos” (Vigotsky, citado por Pozo, 1989: 196).

De acuerdo con la ley de la doble formación el aprendizaje consiste en un proceso de internalización progresiva de instrumentos mediadores, que siempre se inicia en el exterior, por procesos de aprendizaje, que luego se transforman en procesos de desarrollo interno (Pozo, 1989). Por lo tanto, según esta interpretación, el aprendizaje precede al desarrollo, y en consecuencia Vigotsky identifica dos niveles de desarrollo o tipos de conocimiento: un nivel de desarrollo efectivo, determinado por lo que el sujeto puede hacer de manera autónoma, sin ayuda; y un nivel de desarrollo potencial en el que el sujeto puede hacer con ayuda de otras personas o de instrumentos mediadores externamente proporcionados. La diferencia entre estos dos niveles define a la zona de desarrollo próximo o potencial del sujeto para una tarea o dominio de conocimiento.


El concepto de zona de desarrollo próximo tiene especial relevancia en el ámbito escolar, implica la justificación psicológica de por qué es necesaria la intervención docente para facilitar los aprendizajes escolares, es decir, el acceso a la cultura elaborada (Gadotti,       1996).


 4. Enfoques didácticos


A continuación nos detendremos en cuatro enfoques didácticos que integran las diversas concepciones acerca de la función social de la escuela, la enseñanza, el aprendizaje y el conocimiento. Estos enfoques constituyen modelos teóricos de interpretación de la denominada tríada didáctica y de los componentes didáctico-curriculares  (objetivos, contenidos, estrategias y evaluación).

· Enfoque tradicional

En este enfoque la enseñanza se reduce a la transmisión de la cultura, más precisamente, de aquellos conocimientos que se consideran verdades permanentes. Como señalaba Hilda Taba (1974), el supuesto de esta perspectiva es que si bien cambian los escenarios históricos, existen tradiciones culturales que es necesario preservar. 

La concepción conservadora y transmisiva de las verdades conquistadas por nuestra cultura se apoyan en una concepción absolutista-racionalista del conocimiento, dado que, como señalábamos en el segundo apartado, si bien reconoce el carácter provisorio de las teorías científicas, la justificación última de éstas se encuentra en las “ideas puras”, universales e intemporales, que se sistematizan y formalizan lógicamente.

Los contenidos están conformados por listados de temas, capítulos o unidades, en los que se organizan de manera exhaustiva y fragmentada para su posterior memorización por parte de los estudiantes. Su legitimidad y veracidad no se discuten, puesto que su origen (los especialistas, la ciencia) constituye en sí mismo la condición de incuestionable.

La función de la escuela (pública) es la de “desarrollar en los educandos una identidad sociocultural de acuerdo con un determinado modelo de hombre y de país” (Denies, 1990: 10). La función conservadora implica la transmisión de valores y cosmovisiones compartidos por una sociedad y cultura en un momento dado. Desde una posición crítica, lo que se transmite en realidad es la ideología de los sectores dominantes a través de procesos de inculcación ideológica sutiles pero sumamente efectivos, que conforman el curriculum oculto de la institución educativa (Contreras Domingo, 1990; Saviani, 1983). En este marco la enseñanza es fundamentalmente una acción moralizante.

El aprendizaje se produce por recepción pasiva de información suministrada principalmente por el docente y el libro de texto. Recordamos al aprendizaje memorístico que Ausubel señala como uno de los tipos de aprendizaje que comunmente se producen en la escuela. También 

reconocemos en este enfoque la influencia de la teoría de la mente depósito, la teoría de las facultades, y el sensual-empirismo (Aebli, 1979) como sustratos psicológicos de la adquisición del conocimiento. Si bien estas concepciones, al igual que el enfoque tradicional, son muy antiguos y han sido ampliamente refutados, especialmente por las corrientes cognitivas y constructivistas del aprendizaje, muchas de las prácticas escolares revelan su vigencia.

La estrategia de enseñanza dominante es la exposición o clase magistral, lo cual presenta el riesgo de caer en un verbalismo excesivo en detrimento de la experiencia vivida y la actividad constructiva del alumno.

La evaluación se concibe como una actividad terminal dirigida a la comprobación de resultados en términos de cantidad de información memorizada. Consiste en la aplicación de exámenes y en la asignación de calificaciones. Esto último actúa como instrumento de “clasificación” de los estudiantes dentro de una cultura meritocrática, lo cual obviamente distorsiona el significado de una evaluación pedagógica.

Las características más sobresalientes de la enseñanza tradicional que podemos sintetizar son las siguientes:

· El docente desempeña el rol protagónico;

· El alumno asume un rol pasivo en tanto receptor de conocimientos;

· Se priorizan los contenidos organizados según la lógica de la disciplina y alejados de los intereses y necesidades evolutivas de los alumnos;

· El método se centra en la lógica de la disciplina (formalismo didáctico) y en la habilidad personal del docente;

· La evaluación se reduce a la constatación de la asimilación/memorización de la información y consiste en la realización y calificación de exámenes,

· El recurso fundamental es el libro de texto.

  
En función del objeto del presente trabajo, el conocimiento del profesor, nos interesa citar algunas de las creencias implícitas que actúan como supuestos de las decisiones de los docentes en torno de los contenidos, la metodología y la evaluación, identificadas por Porlán (1997: 147-150) en este enfoque:


· Enfoque tecnicista

Este enfoque expresa la aspiración de hacer de la enseñanza una actividad científica, rigurosa y eficaz. Surge en el contexto de la industrialización y apogeo del capitalismo en el siglo pasado. Como lo retrara Gimeno Sacristán (1990: 10):

“La pedagogía por objetivos nace al amparo del eficientismo social que ve en la escuela y en el curriculum un instrumento para lograr los productos que la sociedad y el sistema de producción necesitan en un momento dado. No es una pedagogía que responda a los problemas más graves que presenta la educación, la institución educativa o la sociedad. El fracaso escolar y la crisis de los sistemas educativos son vistos como fracasos de eficiencia de una sociedad competitiva, altamente tecnologizada, cuyos valores fundamentales son el orden económico. En esta situación, la preocupación radica en encontrar una respuesta eficaz como remedio fácil, en lugar de analizar el problema desde otras perspectivas”.

En oposición al enfoque tradicional, el tecnicista se presenta como una alternativa “científica”, la enseñanza deja de estar guiada por la intuición y la acción ejemplarizante del docente. Los valores ahora son la eficacia y la eficiencia, que se concretan mediante la adecuada organización de los medios disponibles. Lo importante es la planificación detallada de los elementos a partir de la formulación exhaustiva de objetivos comportamentales, los que a su vez actúan como punto de referencia de la evaluación, que se reduce a la medición del logro de tales objetivos. 


La escuela  se orienta al ajuste de la conducta individual y social a los requerimientos de la esfera económica, del mercado laboral y los cambios vertiginosos.


Si bien los objetivos pasan a tener un lugar privilegiado, la discusión en torno a los fines de la educación y el análisis ideológico acerca del curriculum y la función del sistema educativo, quedan fuera del modelo tecnicista. En realidad, la preocupación sobre los objetivos es de índole técnica (Gimeno Sacristán, 1990). Se instala así la racionalidad instrumental en el discurso didáctico y en la práctica educativa.

Al igual que en el modelo anterior los contenidos son algo dado, aunque se advierte una visión más compleja del conocimiento. Al respecto Porlán señala (1997:152) que se da importancia a “las relaciones entre conceptos, a sus diferentes niveles de complejidad y a los procesos a través de los cuales se producen”. La concepción epistemológica en la que se apoya este enfoque es la empirista-positivista, unida a la idea de que la ciencia progresa indefinida y linealmente, y las verdades a las que arriba son acumulativas. El método experimental es la vía de acceso al saber objetivo y, junto con el uso del lenguaje formalizado, constituyen las herramientas idóneas para evitar  ambigüedades y lograr un conocimiento fiable (Entel, 1988).


Tal como lo plantea Entel, el positivismo no proporcionó solamente conocimientos, sino un modelo de actividad de conocer, caracterizado por la tendencia a reducir los procesos a hechos (fragmentando así la realidad), por desestimar todo aquello que no fuera cuantificable y rechazar las contradicciones. Esto se trasladó a la estructuración del curriculum y hasta a la organización espacial y temporal de la vida escolar. Por ejemplo: el horario escolar de la escuela secundaria argentina en el que se distribuyen horas de clases de las diversas asignaturas de manera compartimentalizada.

La psicología conductista constituye uno de los principales fundamentos teóricos del enfoque tecnicista. A partir de la interpretación asociacionista del aprendizaje y mecanicista de la conducta humana, se promovió un estilo de enseñanza centrado en el reforzamiento de las 

conductas y en la programación de las situaciones contingentes (Morán Oviedo, 1985). Los procedimientos y las técnicas didácticas son seleccionados y organizados cuidadosamente con el fin de anticipar y controlar el proceso de enseñanza, que además, debe ajustarse, por lo menos en principio, a los ritmos individuales. 


Los diversos autores que han analizado y criticado el modelo tecnicista, reconocen que uno de sus aportes más importantes es el rechazo a la improvisación de la tarea docente, lo cual es cierto, pero tal rechazo ignora que dicha tarea es una práctica profesional y artística con un fuerte compromiso moral y social, con componentes tanto técnicos, como morales y teóricos (Contreras Domingo, 1997).


A modo de síntesis señalamos los siguientes rasgos distintivos del modelo:

· Priorización de los objetivos que definen de manera precisa, fragmentada (objetivos operativos) que se alcanzarán como resultado del proceso de aprendizaje;

· Los contenidos, las estrategias metodológicas y la evaluación son subsidiarios de los objetivos;

· El profesor es un ejecutor del curriculum elaborado por especialistas y el alumno un ejecutor de las tareas de aprendizaje previstas y secuenciadas en orden de complejidad creciente;

Nuevamente siguiendo a Porlán, algunas de las creencias implícitas en este modelo son:


· Enfoque activo

Este enfoque (también denominado espontaneísta) se enmarca en los postulados de la Escuela Nueva, corriente pedagógica que considera que la educación prepara para la vida, se da en la vida y coloca al alumno en el centro de la reflexión. Sus principios son: actividad, libertad, individualidad, vitalidad, colectividad.  


Sus planteamientos iniciales coinciden con el desarrollo de la Psicología Evolutiva,  y  podemos decir que con este modelo se opera una biopsicologismo en la educación. Sus características distintivas son las siguientes:

· El alumno, sus intereses y necesidades es el centro del proceso de enseñanza y aprendizaje;

· El docente acompaña/guía el proceso de desarrollo favoreciendo el cambio y la adquisición de habilidades, actitudes y valores social e individualmente aceptados;

· La estrategia metodológica privilegiada es el aprendizaje a través de la acción,

· Se intenta facilitar el desarrollo de la autonomía y la autorrealización personal.

El aporte importante de este enfoque es el situar al alumno en el centro de los procesos de enseñanza y aprendizaje y, a partir de ello, mostrar la disociación entre la vida escolar y la vida cotidiana, cómo los conocimientos que brinda la escuela carecen de significatividad para los estudiantes. 

Otro aporte fundamental, en contraposición al enfoque tradicional, es la crítica al autoritarismo inherente al mismo. Autoritarismo en las relaciones interpersonales, asentado en una estructura jerárquica y de dominación; autoritarismo epistemológico en la concepción absolutista del conocimiento que sustenta, autoritarismo en la evaluación que se convierte en un instrumento de distribución de premios y castigos.


La posición epistemológica que subyace en tendencia activa es el relativismo en tanto el conocimiento escolar es concebido como producto abierto, generado a través de un proceso espontáneo de apropiación (Porlán y Rivero, 1998). Los contenidos curriculares no se definen de manera apriorística, sino que se seleccionan a partir de los intereses de los alumnos vinculados a la resolución de problemas de la vida cotidiana.


En la línea del pensamiento activo de la enseñanza la planificación, a diferencia del enfoque tecnicista, es abierta y contextualizada. La improvisación no es un defecto sino una vía para dar respuesta a los requerimientos espontáneos del aula.

 En cuanto a la evaluación, deja de ser un instrumento de calificación y sanción, en este sentido, la participación de los alumnos es fundamental para analizar la marcha del proceso y para la toma de decisiones sobre la dinámica de la clase (Porlán, 1997). La asamblea es la modalidad de participación privilegiada.

El principal cuestionamiento a los postulados del activismo es que el excesivo énfasis en los intereses de los alumnos puede derivar en la ausencia de aprendizajes significativos sobre los conocimientos socialmente valiosos. La cuestión a resolver  es cómo lograr “compaginar una participación espontánea con una dirección no autoritaria del proceso de aprendizaje” (Porlán, 1997:158).

Algunas de las creencias implícitas en el activismo son:


· Enfoque Problematizador


Este último enfoque constituye una propuesta alternativa a las limitaciones de los enfoques anteriores, los que al  priorizar algunos de los componentes del sistema didáctico, no pueden dar cuenta de la totalidad ni de sus partes tal como actúan e interactúan al interior del sistema y en relación con el contexto externo.


Claro está que cada modelo se asienta en concepciones teóricas e ideológicas diferentes, de ahí que su mirada y aproximación a los procesos de enseñanza y aprendizaje 

escolares privilegien uno u otro aspecto. De esta manera, cada enfoque realiza aportes y presenta limitaciones.


En el caso del tradicional, el más arraigado y extendido, la valoración del contenido que sustenta constituye su aspecto positivo más relevante. No obstante, su concepción epistemológica ha sido superada, los criterios acerca de selección de los contenidos, en tanto recorte de la cultura socialmente significativo, no coinciden con el desarrollo de las ciencias y la tecnología ni con las demandas de la sociedad globalizada y profundamente compleja. Por otro lado, el rasgo más cuestionable es el sustrato ideológico antidemocrático en que descansa su concepción de enseñanza, del rol del alumno, del papel de la evaluación y del conocimiento (absolutismo).

El enfoque tecnológico aporta criterios racionales para planificar la intervención educativa, pero olvida a los sujetos involucrados, particularmente a los alumnos. Además, asume una perspectiva neutral de la enseñanza y el curriclum que sustrae al docente de la refexión acerca de las intencionalidades educativas y de su propia práctica, en tanto práctica moral y socialmente comprometida.


En cuanto al activismo, su aporte más significativo es la necesidad de democratizar la escuela en su devenir cotidiano, así como la valorización del sujeto que aprende. No obstante, en este modelo se diluyen el rol docente y el de los contenidos escolares.


La propuesta del enfoque problematizador podemos encuadrarla en la Didáctica constructivista y crítica. En primer lugar, por la función de la educación que del mismo se desprende, y en segundo término por las concepciones de conocimiento, enseñanza y aprendizaje que sustenta. Lo denominamos problematizador porque asume una perspectiva crítico-reflexiva en relación con el contexto y con todos los componentes didácticos.


Con respecto a la función de la educación, la escuela debe formar sujetos activos, creativos, autónomos, capaces de convivir democráticamente y de comprender el mundo circundante (constructivismo). Si bien la educación está condicionada por variables socioeconómicas, puede promover el cambio social a través de la formación de personas críticas, comprometidas y capaces de transformar la realidad (postura crítica).


Este enfoque o tendencia intenta superar la disociación entre teoría y práctica  en la enseñanza, y recuperar una visión de conjunto de los estructurantes del método didáctico sin caer en reduccionismos ni dicotomías, ésta es una preocupación que se advierte especialmente en los autores de la Didáctica Crítica como la brasileña Vera María Candau:

“(...) es importante superar una cierta visión reduccionista del método didáctico. Estoy llamando reduccionista al intento de construir un método didáctico a partir exclusivamente de uno de sus estructurantes, sea el elemento lógico, sea el sujeto del aprendizaje, sea el contexto donde se produce la práctica educativa, sea el contenido específico. El gran desafío de la Didáctica actual es, en nuestra opinión, asumir que el método didáctico tiene diferentes estructurantes y que lo importante es articular esos diferentes estructurantes y no exclusivizar cualquiera de ellos, intentando considerarlo el único estructurante (...)”. (Candau, 1999: 25).


Tanto en la didáctica constructivista como crítica, el sujeto construye su conocimiento a través de la interacción con el entorno social, cultural y natural. La función del enseñante es mediar entre el contenido y los alumnos, proporcionando las ayudas o andamios (Bruner, 1988) necesarios para que el sujeto avance progresivamente en la apropiación significativa de los saberes. Desde esta perspectiva la intervención docente cobra especial relevancia, tanto en lo que hace a su conocimiento disciplinar para decidir lo que es epistemológicamente relevante, como a su conocimiento metodológico para enseñar el contenido específico, su capacidad para interpretar los intereses y necesidades de los alumnos en relación con las intencionalidades educativas y los requerimientos del contexto socioeconómico, histórico y político. Se advierte entonces que este modelo se basa en el desarrollo profesional del docente como práctico reflexivo (Schön, 1992), e investigador de los problemas que surgen en los procesos de enseñanza y aprendizaje (Stenhouse, 1984). 


La concepción epistemológica coherente con esta postura didáctica es el evolucionismo de Toulmin y la complejidad de Morin, dado que el contenido no se asume como verdad absoluta, neutral y ahistórica, como en el caso de los enfoques tradicional y tecnicista, ni tampoco como producto abierto de un proceso espontáneo (enfoque activo), sino que el conocimiento escolar es el producto abierto de un proceso orientado (Porlán y Rivero, 1998). Se trata de una construcción social, fruto de un procesos dialéctico complejo donde intervienen factores culturales, socio-políticos, psicológicos (Entel, 1988), y ecológicos.

Entre los puntos sobresalientes del enfoque, y siguiendo a Porlán (1997), señalamos:

· El docente y los alumnos son protagonistas del proceso de enseñanza y aprendizaje;

· Se articulan los contenidos relevantes con los intereses de los alumnos: “se trata de combinar inteligentemente, y con amplias dosis de flexibilidad, lo que el profesor interpreta como conveniente y lo que el alumno siente como interesante”;

· La planificación constituye una hipótesis de trabajo que se irá reformulando durante el proceso;

· Se supera la dicotomía entre significatividad epistemológica y psicológica, al introducir una tercera dimensión integradora, la significatividad didáctica, que articula las intenciones educativas en términos de conocimiento deseable, con los intereses reflexionados de los estudiantes, expresados como problemas a investigar, a través de la metodología investigativa.
· La evaluación supera los reduccionismos anteriores y el carácter de control y selección social. Asume un significado diferente estrechamente vinculado al análisis de los problemas profesionales del profesor. De este modo, evaluar implica realizar un seguimiento riguroso y significativo del desarrollo práctico de la hipótesis de enseñanza (la planificación), para realizar las adaptaciones que resulten necesarias.

En este enfoque encontraríamos las siguientes creencias implícitas: 

· El conocimiento disciplinar y cotidiano no es el producto final de un proceso inductivo o deductivo, sino una construcción realizada a través del cambio evolutivo de conceptos. Esta construcción es modificable y constituye el fruto de la interacción activa y productiva del sujeto con su ambiente.

· El docente conduce la enseñanza favoreciendo los aprendizajes grupales y la construcción del conocimiento.

· El aprendizaje se produce por la implicación activa de los sujetos en procesos que requieren la definición de problemas relevantes, la contrastación de las ideas previas con los nuevos conocimientos y las evidencias de la realidad investigada.

· La evaluación es un proceso permanente de análisis y reflexión acerca de la propuesta de enseñanza y los emergentes de su puesta en acción.

A modo de síntesis integradora de los diversos aspectos abordados en el presente  trabajo, adoptamos la sistematización que realizan Porlán y Rivero (1998) en el cuadro 1. 
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- La enseñanza, para que provoque realmente el aprendizaje, ha de basarse fundamentalmente en las motivaciones espontáneas de los estudiantes. De ahí que cualquier planteamiento de objetivos o/y contenidos genere un directivismo autoritario que es totalmente contraproducente.





- Lo importante no es aprender uno conceptos u otros, sino dominar los procedimientos que permitan al alumno aprender por sí mismo cualquier tipo de conocimientos.





- Las actividades a realizar por los alumnos deben favorecer la observación directa de la realidad, para inferir, a partir de ella, los conceptos más relevantes.





- Realizar cualquier forma de seguimiento del aprendizaje es negativo, por lo que tiene de mecanismo de control, al ser imposible saber lo que los demás saben.





- La participación de los alumnos en la toma de decisiones, al mismo nivel que el profesor, es la mejor manera de evaluar la marcha de la clase.











- Para hacer de la enseñanza algo riguroso y eficaz es necesario planificar  minuciosamente las metas terminales de aprendizaje que se tienen que conseguir. Dichas metas han de escalonarse y encadenarse a través de objetivos de manera que se garantice el resultado final.





- La organización de la tarea en el aula en torno a una secuencia cerrada de actividades, garantiza la consecución de los objetivos de aprendizaje previstos.





- Los alumnos que realicen correctamente las actividades habrán asimilado de manera irreversible las metas de aprendizaje. Aquellos otros que, por el contrario, no realicen exitosamente las actividades denotan, o bien falta de interés y de voluntad de trabajo, o bien un nivel de inteligencia por debajo de lo normal. Por tanto, el comportamiento de los alumnos frente a las actividades propuestas es un indicador objetivo de evaluación.





- La realización de pruebas objetivas previas y finales es una forma eficaz de medir el grado de consecución de los objetivos previstos.





- Las actividades de recuperación preestablecidas son el mejor procedimiento para que los alumnos con problemas vuelvan a intentar la consecución de ciertos aprendizajes.











- Los contenidos, entendidos como contenidos conceptuales, son el elemento central básico que condiciona, casi exclusivamente, todo los demás (objetivos, metodologías, evaluación, etc.).





- Los contenidos son aquella parte de los productos disciplinares que todos los alumnos deben aprender. En este sentido, actúan como metas terminales y obligatorias (...) 





- La estructura de los contenidos seleccionados (orden, secuencia, importancia relativa, etc.) guarda coherencia con la lógica formal de la  disciplina a la que pertenecen (...)





- Los contextos sociales e históricos en que se produce el conocimiento disciplinar, así como los procesos a través de los cuales se llega a su formulación y aceptación por la comunidad científica (...) no son contenidos relevantes (...)





- Al explicar los contenidos, la información que se transmite es un fiel reflejo de los conocimientos disciplinares





- Cuando se dan los temas, los alumnos, si están atentos, oyen la información tal como el profesor la verbaliza, no teniendo por qué darse ninguna interpretación deformada de la misma (...)





- Las respuestas de los alumnos a los exámenes dan una idea aproximada de sus aprendizajes, es decir lo que realmente saben (...)





- Las calificaciones y las notas son indicadores aceptables para medir y cuantificar los aprendizajes (...)
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