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debate

Texto y negociacion de significados en
el aula’

Gabriela Ynclan

Los nifios aprenden desde muy pe
quenos a darle sentido a los actos
propiosy ajenos, a interpretar el mun-
do que los rodea y a proporcionarle

significado a su vida en sociedad.

Esto va dandoles la competencia
para desenvolverse dentro de una cul-
tura y la herramienta para lograrlo es
el lenguaje. Esta es una sintesis apre-
tadisima de lo que Bruner' plantea y
argumenta de manera amplia, sobre
el sentido, el significado y papel que

juega en todo ello el lenguaje.

Hoy, desde el enfoque comunicati-
voy funcional se pretende que el nifio

* Este articulo contiene una serie de propues-
tas surgidas a partir del trabajo de investigacién
El rescate de significado y la interpretacion del
sentido en el texto. Una propuesta escolar, auspi-
ciado por la Fundacién SNTE para la Cultura

del Maestro Mexicano.

! Psicélogo estadunidense que desarrolla en
la psicologia el enfoque sobre la construccién

del significado (Bruner, 1991).

Las formas de discurso compartidas sir-
ven para negociar las diferencias de sig-
nificado e interpretacién.

Jerome S. Bruner

en la escuela, desarrolle una serie de
competencias comunicativas? que tie-
nen que Ver con su actuacion social y
cultural y por lo tanto dejan fuera los
enfoques memoristicos de datos y aca-
demicista de definiciones forma-
les cuyo contexto es solamente el aula
y el examen.

Creo que muchas de las proposi-
ciones brunerianas pueden aportar al
enfoque actual de la ensenanza de la
lengua, avances para ¢l trabajo ¢sco-
lar, tal es el caso de la llamada nego-
ciacion de significados que Bruner
describe como un acto natural del
nino, una interaccién que lo lleva a
interpretar la cultura en la cual se

*Competencias comunicativas dentro del
enfoque se manejan como lo adecuado para cada
contexto. Se marcan cuatro competencias co-
municativas: gramatical, reglas socioculturales
de uso que dependen de factores contextua-
les, discursivo y estratégico (Cots, 1995).
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desarrolla, como una necesidad para
encontrar el sentido del mundo que
lo rodea (Bruner, 1991). Todo ello a
partir de que el nifo interactia por
medio del lenguaje, comparte signifi-
cados puablicamente al entrar en pro-
cesos constantes de interpretacion y
negociacion social.

Platicar la experiencia en forma de
historias cotidianas es una manera de
buscar significado a lo que se hace,
aprender a argumentar una peticién,
entender la diferencia entre el ayer,
hoy o manana, son momentos de esta
negociacion que conforman la vida de
un nifno. Hace tiempo lei un libro que
habla de la negociacién de significa-
dos de una manera sencilla, profunda
y amena, uno de los mejores libros que
he encontrado para argumentar, sin ar-
gumentar esto que plantea Bruner: E/
diario lingiiistico de una nina, de un ita-
liano, Rafaelle Simone®. Este autor,
hace, ademads, una profunda critica a
la falta de sensibilidad de muchos
maestros para captar estos procesos
naturales, y de como la escuela no sélo
los limita y reprime, sino que autori-
tariamente impone significados, los
cuales en muchas ocasiones resultan
incomprensibles y absurdos al nifio.

Este articulo trata de rescatar el pro-
ceso natural de negociaciony proponer-
lo como una estrategia para trabajar uno
de los aspectos comunicativos en el aula:
la lectura como interpretacion de texto

*El diario lingiiistico de una nifia es un libro
accesible a cualquier lector que ilustra a través
de las pléticas del autor con su hija, una nina
de seis afos, estos procesos de negociacién de
la lengua (Simone, 1992).
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y rescate de significado, sin perder de
vista que en cualquier aspecto de la co-
municacion que se trate, necesariamen-
te se acude a los otros aspectos, es de-
cir, aunque la estrategia sea de interpre-
tacion de texto, acude a la produccion
de texto como una manera para darle
sentido a su experiencia y desarrollar su
imaginacion, a la reflexién sobre la len-
gua como apropiacion de las claves: tex-
tuales gramaticales de caracter l1éxico
(significado formal de la palabra), las
sintdcticas (sentido que las ideas ad-
quieren de acuerdo a la construccién
de la oracién) y las seménticas (conno-
tacion de las palabras; el sentido de una
palabra de acuerdo al contexto e inten-
ci6én con que se maneja, que puede ser
directo o figurado). Tanto estas claves,
como otras de tipo estructural, sirven a
la interpretacion y produccién de texto
y a la expresion oral como otra forma
de compartir y negociar significados, de
expresar las ideas empéticamente y co-
municarse teniendo en cuenta la inte-
raccion del sentido en el discurso.

La negociacion de significados y el
texto

La lectura vista asi, presupone traba-
jar con los nifios sin imponerles una
interpretacion adulta, sino permitién-
doles interactuar con el texto, prepa-
réndolos para que logren la competen-
cia lectora.

El trabajo consiste en crear una se-
rie de estrategias que lleven al alum-
no a entender y utilizar de manera
consciente los diferentes niveles de la
interpretacién de texto y dentro de
cada estrategia como parte funda-
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mental entra la negociacion de signi-
ficados. Se entiende por estrategia no
una actividad cualquiera o un simple
ejercicio con el que el alumno debe
cumplir obligatoriamente. “Sefiala los
verbos en presente”, “marca con azul
las ideas principales” o “contesta el
siguiente cuestionario después de leer
el texto”, no son estrategias, ni técni-
cas, ya que no justifican proceso algu-
no, su dnico objetivo pareciera ser ¢l
cumplimiento del programa o el llena-
do del libro de texto. Una estrategia
se planea, se piensa con un fin, es par-
te de un proceso que conduce a la
apropiacién del conocimiento y no a
cumplir una tarea. Una estrategia lle-
va en si otras estrategias, aquellas que
el nino puede desarrollar para lograr
dicha aprehension. De ahi la diferen-
cia entre estrategias de ensenanza y
de aprendizaje.

Voy a plantear una estrategia muy
sencilla, que los maestros seguramen-
te han utilizado y que quiero poner
como ejemplo para explicar la nego-
ciacion de significados en el aula.

La maestra(o) ha propuesto a los
alumnos de sexto ano la lectura de un
cuento corto, Omnisciencia, de la escri-
tora mexicana Sabina Berman. Desde
luego, es una lectura muy agradable,
recuérdese que la lectura es ante todo
placer y no hdbito, cercana al mundo
de significaciones de los ninos®. La
maestra propone entonces a sus alum-
nos que lean el texto, cuantas veces
quieran y necesiten para entenderlo,

*Mundo de significaciones desde el apren-
dizaje operatorio tiene que ver con los intere-
ses, necesidades y expectativas del nino, pero
también con sus conocimientos y saberes pre-
vios, con su cosmovisién y valores, su lenguaje
y otras formas de expresion.
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que traten de encontrar el significado
de las palabras “raras” (si las hay) por
el contexto, evitando cuanto puedan
acudir al diccionario y realicen la si-
guiente actividad: un ejercicio que lla-
mo de contextualizacion® y que, en este
caso, consiste en rescatar solamente
sentidos figurados, aunque la contex-
tualizacién abarca mucho més. Las es-
trategias que lleven al alumno a inter-
pretar sentidos figurados son importan-
tes porque €ste tendrd constantemente
que enfrentarse con ellos; existen mu-
chisimos textos que los manejan.

El cuento con el que trabajari la
maestra la estrategia de contextualiza-
cion, esta estructurado por varios senti-
dos figurados que parecieran contrapo-
nerse con oraciones de sentido directo.

Omnisciencia

Te miro, me miras. En China se rom-
pe un plato.

Pongo mi mano sobre tu mano. En
Gibraltar llueve sin prisa entre la
luna del cielo y la luna del mar.
Dices te amo. Picasso traza un ga-
rabato genial ¢n la espalda desnuda
de un dngel.

Y sobre nuestras cabezas. El cielo
se llena de péjaros.

Sabina Berman

* “Contextualizar es uno de los niveles de tra-
bajo de interpretacién con el texto en donde a
partir del texto se piensa en situaciones reales
o virtuales, cuando se aporta al texto una infor-
macién conocida por el lector. Se contextualiza
cuando se captan ciertos sentidos figurados que
sirven a la interpretacién del sentido general del
textoy cuando se infiere a partir de esto.” (Yn-
clin, 1996).
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Como se ve no es un texto facil, estd
lleno de sentidos para ser interpreta-
dos, de significados por descubrir. De
inicio el titulo Omnisciencia, palabra
poco comin en el vocabulario de un
alumno de sexto afo, lo cual segura-
mente hard necesario buscar en el dic-
cionario, pues por contexto no dice
mucho.

Omnisciencia: “Atributo que consis-
te en saberlo todo. Como Dios”. Des-
pués de encontrar la definicion serd
necesario reinterpretarla, las defini-
ciones formales del diccionario por lo
regular no quedan claras a los nifios.

Tal vez la maestra pregunte si al-
guien conoce quién es Picasso y en
donde esta Gibraltar, pero si nadie lo
supiera, tampoco serd necesario dete-
nerse demasiado en esto, pues para
fines de este texto literario, que no
pretende ensefar geografia sino pro-
vocar un sentimiento, basta saber que




z )Revista Cero En Conducta. Afio 11 Nidmero 42/43.Enero-Abril 1996

es un lugar lejano, tan lejano como
China, e inferir que Picasso puede ser
un pintor, un dibujante o un nifio que
traza un garabato en la espalda de un
angel.

Ahora la maestra propone hacer
una interpretacion:

¢Qué quieren decir para ti, las si-
guientes frases? Explica lo que te
imaginas cuando las lees. No te que-
des sin decir qué entiendes, o qué no,
de cada una. Di lo que se te ocurra.
Piénsalo en relacion con la idea que
te dio la lectura de todo el cuento.
— Te miro me miras. En China se
rompe un plato.

— Pongo tu mano sobre mi mano.
En Gibraltar llueve sin prisa entre
la luna del cielo y la luna del mar.
— Y sobre nuestras cabezas. El cie-
lo se llena de pdjaros.

Las interpretaciones van a ser va-
riadas. Habra alumnos que sélo lo-
gren interpretar textualmente (pue-
den ser los més si no han desarrollado
estrategias de interpretacién). Piénse-
se que es un ejercicio dificil; en este
caso el alumno tiene que establecer
relacion entre los sentidos directos y
figurados de cada frase y, por lo tan-
to, debera tener, por lo menos, una no-
cion de qué es un sentido figurado por
lo que cabe aclarar: no seria conve-
niente trabajar este ejercicio con alum-
nos de grados anteriores, a menos que
tengan los suficientes referentes para
lograrlo; en cambio los alumnos de se-
cundaria, cualquiera que sea su gra-
do, podrén trabajar éste y algin texto
més complicado. El alumno debera en-
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tonces darse cuenta que las frases no
pueden ser interpretadas de manera
literal o directa y que existe una rela-
cién con la frase que las antecede, que
si es directa, aunque ambas parezcan
afirmaciones inconexas.

Si el alumno no logra lo anterior y
s6lo llega a una interpretacion textual,
dird que no entiende qué tiene que ver
el hecho de que dos personas se miren,
con que en China se rompa un plato. Y
poner la mano sobre el otro esta muy
bien, pero por qué se habla de Gibral-
tar, o simplemente pensard que cada
oracién es una afirmacién que no se
relaciona con la otra (esto sucede con
frecuencia al inicio, cuando se plantean
este tipo de ejercicios con los alumnos).

Sin embargo, habrd alumnos que
logren otra interpretacion. Tal vez uno
diga que se habla de China porque ahi
existe mucha porcelana y la porcela-
na se rompe con facilidad y mirarse

55



z )Revista Cero En Conducta. Afio 11 Nidmero 42/43.Enero-Abril 1996

cuando uno estd enamorado es como
romper un plato de porcelana. Otro
alumno, quiza piense que las frases di-
cen algo como: Mientras nosotros es-
tamos mirdndonos, en otro lugar muy
lejano, pasan cosas totalmente dife-
rentes y cuando alguien se toma de la
mano, en algin pais del mundo, llue-
ve despacito, en la noche porque hay
luna y no sol en ese mar que refleja la
luna.

Y un alumno de esos que ya casi son
lectores competentes interpretara:
Cuando la gente estd enamorada, no le
importa lo que sucede en otra parte
porque trae la cabeza revuelta y las
ideas volando como pdjaros en el cielo.

Y otro proponga: Creo que ¢l cielo
se llena de pdjaros porque aqui es pri-
mavera, mientras en el otro continen-
te llueve. ¢Y eso qué tiene que ver
con el amor? —puede preguntar la
maestra u otro alumno—. Pues que en
Meéxico se ama diferente que en Gi-
braltar. .Y lo del dngel? —dice otro
alumno—. {Por qué eso ni lo pregun-
t6?

Bueno, ahora que ya escucharon
diferentes interpretaciones —aclara-
rd la maestra—. Piensen en el 4ngel.
¢Por qué tiene un garabato genial di-
bujado? iSe fijaron que es genial?

El objetivo de la negociacién de sig-
nificados no es llegar a un acuerdo,
sino confrontarlos, compartir sentidos,
tratar de entenderlos, dejarse conven-
cer o convencer a los otros, o no con-
vencer, ni convencerse y seguirle dan-
do vueltas al texto.

Es descubrir que existen diferentes
lecturas y que todas pueden ser vilidas
desde diversas visiones, pero también

56

Educacién y Cambio A.C.  www.ceroenconducta.org

es posible dar y recibir ideas; enrique-
cerse con aquello que otros lectores
ven y tal vez uno no pudo descubrir.
¢Y qué fue lo que realmente quiso
decir la autora del cuento? Los bue-
nos escritores de textos narrativos,
poéticos o teatrales, no dan significa-
dos explicitos, sélo abren posibilida-
des de interpretacion. Existen cantidad
de ejemplos que nos muestran cémo
un escritor descubrid, a partir de sus
lectores, cosas nunca pensadas por €l.
Juan Rulfo se maravillaba con la gran
cantidad de ensayos que los lectores
hicieron sobre Pedro Pdramo, declara-
ba que nunca imaginé tantas posibi-
lidades de interpretacién en su texto.

Creo que un buen texto literario es
una gama de posibilidades de interpre-
tacién para cada lector, sin que por
ello se pierda la esencia o el sentido
del autor,

El ejemplo aqui planteado es un
ejercicio hipotético que contempla
s6lo un nivel de la interpretacién de
texto: el del sentido figurado que per-
tenece a la contextualizacion.

El trabajo con un texto puede abar-
car otros niveles, hasta agotarlo: la
intertextualizacion, la subtextualiza-
ciony la resignificacion, niveles en los
cuales no es posible abundar aqui,
pero que he trabajado en otro texto
(Ynclan, 1996).

Deseo entonces dejar claro que la
negociacion de significados no se re-
duce a un debate o una discusién en-
tre los alumnos, aunque éste, necesa-
riamente se dé. Es entender desde el
que lee y expone, lo que éste inter-
preto. Es enriquecerse con diferentes
significaciones (significados propios



z )Revista Cero En Conducta. Afio 11 Nidmero 42/43.Enero-Abril 1996

de cada sujeto), es aprender a dete-
nerse en cada rincon del texto guiado
por los ojos del otro. En la negocia-
cion el lector siempre descubre algo
que no vio, esto lo socializa.

La negociacion de significados pue-
de permitir al alumno entender las
diferentes lecturas de un texto, com-
parar su proceso y aclarar cuestiones
que su sola interrelacién con el texto
no le permitié. Por lo mismo es un
paso importante en cualquier estra-
tegia o conjunto de ellas que se utili-
ce en el aula, no sélo en la lectura,
sino en general en cualquier proceso
de comunicacion.

Educacién y Cambio A.C. www.ceroenconducta.org
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teoria

Constructivismo y practica educativa
escolar*
Segunda parte

Rosario Ortega, Alfonso Luque y Rosario Cubero

Lo que implica una concepcion
constructivista para la practica
educativa

Si analizamos lo que se viene pro-
poniendo y haciendo en la educa-
¢ion escolar desde hace algunos anos,
encontramos que es posible recono-
cer un conjunto de practicas coheren-
tes con una concepcidn constructivis-
ta de la ensenanza y el aprendizaje tal
como la acabamos de presentar. Des-
de la reflexion sobre esas précticas es
posible explicitar y sistematizar algu-
nas ideas que puedan ser Gtiles para
orientar la ensenanza y la formacion
inicial y permanente del profesorado.
Lo dificil no es elaborar una interpre-
tacién coherentemente constructivis-
ta de la ensefanza y el aprendizaje,

* Este articulo es una versién del capitulo
“Constructivismo y practica escolar” publica-
doen M.J. Rodrigoy J. Arnay (coord.), La cons-
truccién del conocimiento escolar. Ecos de un

debate, Barcelona: Paidés, 1995.
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sino como traducirla en précticas
efectivas. Preguntarnos por las impli-
caciones del constructivismo en el
aula es preguntarnos cémo incide en
la accidén del profesorado.

Durante algin tiempo en Espafia
parece como si se hubiese intentado
la via de explicar en cursos y publica-
ciones algunas de las ideas centrales
de los modelos y teorias constructi-
vistas. Como si saber algo acerca del
constructivismo hiciese ser construc-
tivista y como si ser constructivista sig-
nificase ensefiar de modo eficiente.
Este tipo de intervenciones podria
modificar sustancialmente las précti-
cas reales en el aula si ese saber per-
mitiese realmente una mejor com-
prension de la ensefianza y el apren-
dizaje y facilitase el ajuste de la ayu-
da educativa. Pero mucho nos teme-
mos que se trate de un saber aprendi-
do, en su caso, de modo poco signifi-
cativo y su efecto mas notable haya
sido tan sélo la difusién de la jerga
constructivista, no siempre acompana-
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da de actitudes positivas de acepta-
cion hacia las propuestas derivadas de
las propias concepciones constructi-
vistas. Sin embargo, el reto es, preci-
samente, evitar el riesgo de quedar-
nos en la jerga olvidando los plantea-
mientos de partida y el objetivo de re-
novacién de la practica educativa.

Para ser coherentes, la puesta en
préctica deberia partir de un saber,
un saber hacer y unas actitudes cons-
truidos por ¢l mismo profesorado a
resultas de la reflexion sobre proble-
mas relacionados con sus propios
modos de ensenar y con las dificulta-
des de aprendizaje de sus alumnos. De
poco sirven los cursos y los discursos
de los expertos sin la implicacion per-
sonal del profesorado en el cambio
profesional. Esta implicacién supone
una disposicion favorable, es decir, un
cierto grado de entusiasmo por la e¢n-
seflanza, aunque no basta el activis-
mo voluntarioso en el que muchos
maestros han agotado sus energias y
sus deseos de innovacion.

El interés activo y la reflexién del
profesorado deben encontrarse con
ayudas que le sirvan para evaluar y
planificar su accién docente; por
ejemplo, conceptos dtiles para anali-
zar lo que sucede en el aula, procedi-
mientos para traducir las intenciones
educativas en propuestas de activida-
des para el alumnado, métodos para
seleccionar, modificar o elaborar ma-
teriales diddcticos, etcétera. No es
pretender que el profesorado haga
profesion de fe constructivista, sino
dar la oportunidad de elaborar los
recursos conceptuales y metodolégi-
COs que sepa manejar y pueda usar
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para afrontar los retos de la ensefan-
za, ajustando eficazmente la ayuda
educativa que presta a sus alumnos.
Del éxito de esa iniciativa resultard, o
no, el necesario cambio de actitudes
que debe también acompanar a todo
cambio en las précticas.

Un planteamiento constructivista
implica promover experiencias a tra-
vés de las cuales el profesorado, con
la ayuda necesaria, se capacita en el
manejo de la ayuda educativa. Antes
de entrar a detallar algunas ideas que
quizds puedan ser ttiles para ese pro-
ceso de capacitacion, es oportuno se-
nalar la existencia de dos niveles de
organizacion de la ayuda educativa,
cada uno de los cuales requiere del
profesorado diferentes competencias.
Uno, el mds obvio, es el de la rela-
cién directa con el alumnado en el
desarrollo de las actividades educati-
vas; sin duda, la ensenanza es el dia a
dia en el aula y, en este plano, la ca-
pacitacién consiste, por ejemplo, en
mejorar las estrategias comunicativas,
o las de regulacion de la participacion
y €l control de los alumnos ¢n las ac-
tividades de aprendizaje. El otro ni-
vel de organizacién de la ayuda, no
menos importante que ¢l anterior, es
el relativo al disefio y planificacién de
la ensenanza, en aquellos aspectos
que son competencia del profesora-
do, y requiere igualmente el dominio
de conocimientos y procedimientos
especificos. A continuacion veremos,
en primer lugar, las implicaciones de
la perspectiva constructivista en la
planificacién de la ensenanza y, des-
pués, en la capacitacion para la inte-
raccion en el aula.
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La planificacion de la ensefianza
desde una perspectiva constructivista

Planificar la ensenanza es decidir de
antemano qué ensefar, cuando ense-
nar y como ensenar, y qué, cuando y
como evaluar; es pensar y adoptar las
decisiones curriculares. Aunque la pla-
nificacién de la ensefianza no es una
responsabilidad que recaiga por com-
pleto en el profesorado, en un modelo
constructivista éste deviene exigido a
tomar decisiones relativas al qué,
cudndo y como ensefar y evaluar. De-
cisiones que se deben adaptar progre-
siva y flexiblemente a las caracteristi-
cas y necesidades de los alumnos. Esta
opci6n por la ensenanza adaptativa es
coherente con todos los postulados
constructivistas enunciados previa-
mente: centra la ensenanza en el alum-
no, subordina las secuencias de con-
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tenidos y las metodologias didécticas
a los principios de individualizacién
y funcionalidad del aprendizaje, su-
pone al profesor el papel de media-
dor del curriculum, etcétera. Pero la
libertad del profesorado ante el cu-
rriculum varia segin qué aspectos
deba concretar. A un determinado
nivel, la seleccién y secuenciacion de
los contenidos, el qué y cuando ense-
nary evaluar son decisiones en las que
pesan razones sociales y culturales
ajenas a las concepciones constructi-
vistas. La intervencién del profesora-
do en tales decisiones es limitada, su
participacion en la planificacién de
estos aspectos estd muy guiada desde
arriba. En otros, sin embargo, se le
sugiere que tome decisiones relevan-
tes. Por ejemplo, en el sistema edu-
cativo espaifol, que sigue un modelo
curricular que podemos considerar
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constructivista desde el punto de vis-
ta de las intenciones, al profesorado
le corresponde trasladar al centro es-
colar y al aula las intenciones y con-
tenidos curriculares y la elaboracién
del Proyecto Educativo de Centro
(PEC). Se le pide que participe en la
elaboracién de documentos en los
cuales y a través de los cuales asume
esas intenciones y contenidos y se
compromete a desarrollar una préc-
tica acorde con los supuestos cons-
tructivistas implicitos en los documen-
tos prescriptivos. Esa traduccion de
los proyectos en précticas concretas
coherentemente constructivistas se
hace sobre todo a través de la meto-
dologia de ensenanza, del cémo en-
senar y evaluar, El Disenio Curricular
Base (DCB) orienta s6lo de un modo
muy general las decisiones concernien-
tes al cobmo ensefar y evaluar, cuya con-
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crecion corresponde, en gran medida,
al profesorado.

Pero, mientras que al adaptar los
contenidos el profesorado los puede
seleccionar a partir de un material
bastante elaborado y con multiples re-
ferencias y modelos, al elegir la me-
todologia de ensefanza y al disehar
actividades concretas se encuentra
con que la responsabilidad de la ela-
boracion y de las decisiones le corres-
ponde més directamente. La partici-
pacién del profesorado en la planifi-
cacién de estos otros aspectos tiene
menos apoyos y directrices; cuenta
con algunas ejemplificaciones, pero
no mucho mas. Para esta tarea se le
pide no sélo que adapte e interprete
el DCB, sino que sea critico y reflexi-
vo, que trabaje en equipo y que esté
al dfa en las didécticas de los distin-
tos dominios. Por supuesto que hay
profesores capaces de asumir csa res-
ponsabilidad y desempefarla con bri-
llantez, pero no todo el profesorado
es igual. La reforma, en tanto que
proceso de cambio que ha propiciado
el acceso a nuevas influencias intelec-
tuales y ha ofrecido la oportunidad de
experimentar algunas innovaciones,
ha sido y es un factor de renovacion
de las practicas pedagégicas; pero en
si no es un requisito ni una garantia
suficiente de mejora de las précticas,
ni mucho menos una garantia de prac-
tica constructivista. No es suficiente
para garantizar la generalizacion de
la ensefianza acorde con los principios
constructivistas porque, en la misma
medida en que quedan encauzadas
desde arriba las decisiones rclativas al
qué y cuindo ensenar, el profesora-
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do se queda sin referentes definidos
cuando debe tomar sus decisiones
acerca de cOdmo ensenar, al hacer su
programacion concreta de aulay su Pro-
yecto Educativo de Centro.

Por otro lado, los desajustes entre
la planificacion relativa a las intencio-
nes y contenidos y la planificacién de
la metodologia de trabajo en el aula
es sobre todo un problema de domi-
nio de los recursos didacticos, un pro-
blema de preparacién profesional.
Cuando el profesorado bien motiva-
do ha tenido razonables posibilidades
de adquirir los recursos para resolver
con acierto los problemas metodol6-
gicos relacionados con el ajuste de la
ayuda a las necesidades de su alum-
nado y, alli donde el trabajo de plani-
ficacién se desarrolla en equipo, las
dificultades no son insalvables. Pero
no en todos los casos ésto es asi. Los
problemas de coherencia con los plan-
teamientos constructivistas llegan
cuando se desfiguran las programacio-
nes de aula, cuando una parte del pro-
fesorado, inhdbil para acceder a esas
ayudas, huérfano de orientaciones que
pueda seguir con seguridad, perplejo
ante los cambios y las nuevas palabras
e insatisfecho con su préctica cotidia-
na, cumple en lo imprescindible con las
nuevas exigencias curriculares como
con una rutina sin interés y mantiene
impertérrito su docencia como anta-
o, 0 sustituye mecdnicamente unas
actividades por otras, o se refugia en
la fidelidad a los libros de texto. En-
tonces es cuando se rompe la coheren-
cia en la planificacion, se produce un
cstancamiento en la préctica y se
eclipsan en ¢l aula las innovaciones
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aportadas por la concepcién construc-
tivista. En definitiva, la ayuda que el
profesorado puede necesitar en rela-
cion con sus cometidos en la planifi-
cacion de Ja ayuda educativa debe
orientarse hacia la constitucién y con-
solidacién de equipos docentes que
cuenten, al principio de su andadura,
con la colaboracién y el asesoramien-
to de expertos en planificacién y en
el manejo de recursos didécticos.

Los procedimientos de influencia
educativa

El segundo nivel de organizacion de
la practica fundamentada en el cons-
tructivismo se centra en los procesos
de influencia educativa a través de los
cuales el profesorado ajusta las distin-
tas modalidades de ayuda pedagéigica
a las necesidades de sus alumnos, y si
bien el profesorado dispone de una

Foto: Rocio Espinosa
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cierta metodologia de planificacidn,
que define distintos niveles de concre-
cién curricular y una distribucién de
competencias que le asigna la progra-
macién de aula, no dispone, de mo-
mento, de orientaciones precisas sobre
¢6mo articular, de un modo al mismo
tiempo versatil y eficaz, el ajuste de la
ayuda en funcién de las caracteristicas
de los alumnos y de los contenidos a
ensenar. Mds alla de algunas sugeren-
cias didacticas y orientaciones meto-
dolégicas ofrecidas al profesorado, es
un tema del que se sabe pocoy del cual
se habla para decir que queda pendien-
te de futuras reflexiones e investiga-
ciones (Coll, 1993; Mauri y Onrubia,
1994). Desde luego, de nada serviria
proporcionar una coleccién de recetas
lineales de uso generalizado; por el
contrario, se trataria de proporcionar
al profesorado un repertorio de recur-
sos entre los que pueda elegir en fun-
cion de las restricciones del trabajo de
aula: calendario, horarioy jornada es-
colar, peculiaridades socioculturales
del alumnado, hébitos de la organiza-
cién del centro escolar, etcétera.

Nos preguntamos por las aptitudes
y actitudes deseables en el profesora-
do, por las capacidades de manejo de
la interaccién en el aula que deben
adquirir y por los procedimientos que
les permitan adquirirlas mds pronta,
completa y satisfactoriamente. Ante
estos interrogantes, la primera cons-
tatacion es que la moda constructivis-
ta no ha generado muchos instrumen-
tos de observacion y andlisis de las ca-
pacidades, conocimientos y actitudes
de los profesores. Las investigaciones
sobre pensamiento del profesorado
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con frecuencia se inspiran en marcos
conceptuales distintos al constructivis-
mo y, en consecuencia, responden a
preguntas de investigacion poco rela-
cionadas con nuestro proposito. Por
otra parte, suelen manejar muchos
cuestionarios y sistemas de categorias
ad hoc, cuya fundamentacion tedrica
y pertinencia con relacién al objeto de
estudio es paralela a (cuando no deu-
dora de) la significatividad estadisti-
ca de los resultados que proporcio-
nan. Estd pendiente la tarea de pre-
sentar los datos y los instrumentos
utiles para empezar a construir los
procedimientos que nos sirvan para
evaluar al profesorado en su préctica.

Para mediar eficazmente los pro-
cesos de construccién del alumnado
no parece que sca necesario saber so-
bre constructivismo; sin embargo, si
parece que el profesorado tiene que
saber qué hacer y por qué; ademads
debe ser experto en la materia que
ensefa. Parece que son igualmente
utiles algunos conocimientos de psi-
cologia del desarrollo, de la educacion
y de la instruccién, junto a conoci-
mientos de didéctica, de organizacion
escolar, de teoria curricular, etcéte-
ra. Supuestamente €s un conocimien-
to que les va a permitir comprender
mejor los procesos educativos y sus in-
cidencias para poder intervenir con
mayor propiedad y acierto. Ese cono-
cimiento debe incluir también la com-
prensién de sus funciones en térmi-
nos de ayuda educativa y la de los pro-
cedimientos y metodologias relativos
a las adaptaciones curriculares, las de-
cisiones didéacticas, etcétera. Ademads,
como hemos dicho, tiene que mover-

63



z )Revista Cero En Conducta. Afio 11 Nidmero 42/43.Enero-Abril 1996

se con soltura en su campo de cono-
cimiento; de otro modo no siempre
podréd ni sabrd proporcionar a su
alumnado la ayuda que necesita.
Cualquier planteamiento que pre-
tenda solucionar problemas reales en
la ensenanza debe proponer alguna
solucion para el malestar docente, el
desagrado y la pérdida de motivacion
que experimentan algunos docentes
después de algunos anos de practi-
ca. Al parecer las razones del males-
tar docente son de dos tipos, unas
tiene que ver con la valoracién y el
reconocimiento social de la labor del
profesor; las otras, quizés las mas po-
derosas, lo relacionan con la expe-
riencia de ineficacia docente, con la
sensacion de incapacidad para inte-
ractuar de un modo efectivo con el
alumnado. Los estudios sobre el ma-
lestar docente y las encuestas y esta-

Foto: Alfredo Garcia
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disticas que hablan de su incidencia
en la poblacién docente son un buen
material para empezar a reflexionar
acerca de los requisitos actitudina-
les y motivacionales exigidos y exigi-
bles al profesorado. En la medida en
que la concepcidn constructivista
acerca de los cometidos docentes
supone una redefinicién de las ta-
reas y responsabilidades del profe-
sorado y un desarrollo distinto del
trabajo cotidiano (por ejemplo,
cuando se le pide que sustituya las
materias por actividades globalizadas,
0 que colabore con sus compafieros
para elaborar las concreciones curri-
culares, o que organice las activida-
des de sus alumnos de modo coope-
rativo), estos cambios pueden alterar
(para bien o para mal) el grado de im-
plicacion personal del profesor en su
tarea y su satisfaccién laboral.
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Si el objetivo de capacitar al pro-
fesorado es asegurar, en la medida de
lo posible, que sus précticas sean co-
herentes con las concepciones cons-
tructivistas de partida, el andlisis de
los procesos de influencia educativa
requiere una atencién especial. No
s6lo porque sabemos relativamente
poco acerca de dichos procesos (Coll,
Colomina, Onrubia y Rochera, 1992
inician una prometedora via para col-
mar ese vacio), sino porque esa capa-
citacion supone dotar al profesorado
de un saber hacer en el uso estratégi-
co de los instrumentos de interven-
cion educativa (materiales, recursos)
de acuerdo con determinados proce-
dimientos generales de ayuda a la
construccidn de los aprendizajes por
parte de su alumnado.

La materia prima de las acciones
de ayuda educativa es la comunica-
cién; a mayor comunicacion, mejor
ajuste. El didlogo es el paradigma co-
min de la accién educativa. El andli-
sis de los segmentos de interactividad
maestro-alumno revela que la activi-
dad mediadora del profesor tiene una
estructura compleja que se manifies-
ta en muy distintas acciones en el cur-
so de los intercambios con los alum-
nos. Sin embargo, identificar distin-
tos tipos de procedimientos de in-
fluencia puede ser itil para simplifi-
car los andlisis, favorecer la comuni-
cacion de guias estratégicas en el pro-
ceso de capacitacion del profesorado
y facilitar a los propios ensefiantes el
autoanalisis. Por eso distinguimos tres
tipos de procedimientos generales en
los procesos de influencia educativa
cuya presencia en la practica docente
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caracterizaria la ensenanza acorde
con los supuestos constructivistas y
constituirian el contenido principal en
la capacitacion del profesorado. Es-
tos tres procedimientos son: procedi-
mientos para evaluar la capacidad y
el interés del alumnado en participar
en las actividades de aprendizaje que
le son propuestas; procedimientos
para ajustar la ayuda pedagdgica a la
capacidad de participacion y al inte-
rés de los alumnos; y procedimientos
para estimular el uso auténomo, re-
sultado de la toma de conciencia y del
intercambio comunicativo, de las ca-
pacidades adquiridas. Hablamos de
procedimientos porque pensamos que
se trata de un saber practico, si bien
no desvinculado de conocimientos y
actitudes, relativo sobre todo a la ca-
pacidad instrumental para resolver
problemas relacionados con la facili-
tacion de la comprension y el traspa-
so del control en el proceso de cons-
truccion de capacidades a cargo del
alumnado. A continuacién vamos a
explicar como entendemos cada uno
de estos tres tipos de procedimientos
y vamos a tratar de ofrecer algunas
ejemplificaciones concretas, aunque
es dificil descender mucho en el nivel
de concrecion sin correr el riesgo de
generalizar lo que no es generaliza-
ble, porque el ajuste de la ayuda es
una tarea del profesor ante las cir-
cunstancias especificas de cada caso.
Algunas de las ejemplificaciones que
ilustran cada tipo de procedimientos
estdn tomadas de sendos articulos de
Goémez Alemany (1990) y de Mauri y
Onrubia (1994), mientras que otras
son de nuestra propia cosecha:
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a) Procedimientos para explorar la
capacidad y el interés del alumnado en
participar en las actividades de apren-
dizaje que le son propuestas. Son pro-
cedimientos destinados a activar las
capacidades de los alumnos, utiles
para reconocer el nivel de conoci-
mientos, el dominio de procedimien-
tos (estilos de aprendizaje o de eje-
cucion) y las disposiciones afectivas
(interés, motivos, metas, expectati-
vas) en cualquier momento de activi-
dad. Son procedimientos de evalua-
cién que sirven tanto para cerrar una
actividad como para continuarla o ini-
ciar una nueva. Al tiempo que eva-
ltan el nivel de partida, también sir-
ven para activar y estimular los recur-
s0s propios del alumno y para animar-
lc a participar en la nueva actividad
propuesta. No conviene identificarlos
con ¢l recurso exclusivo a la explora-

66

Educacién y Cambio A.C. www.ceroenconducta.org

cion de las ideas previas del alumna-
do al iniciar una secuencia de activi-
dades sobre unos contenidos determi-
nados. Poder determinar los conoci-
mientos y las capacidades del apren-
diz es indispensable para ajustar la
ayuda pedagogica, y es necesario de-
sarrollar procedimientos de evalua-
cion que nos indiquen en qué momen-
to de la construccion de un dominio
determinado se encuentra el alumno,
no sélo al inicio de la actividad, sino
a lo largo de todo el proceso de cons-
truccion. Esa evaluacion no atiende a
medidas ajenas a la dinamica cotidia-
na del aula, sino a la participacién del
alumno en ¢l desarrollo de las activi-
dades propuestas. Son también pro-
cedimientos para reconocer la capa-
cidad para y el interés por participar
del alumno. Nos permiten, al mismo
tiempo, evaluar la adecuacién de las
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actividades propuestas, es decir, el
sentido que tienen para el alumnado.
La evaluacion es un proceso de nivel
metacognitivo Gtil no sélo para el pro-
fesor, sino también para el alumno.
No basta con que el maestro conozca
lo que el alumno sabe, piensa o es ca-
paz de hacer sobre un problema con-
creto; es muy importante que el propio
alumno también lo sepa, sea conscien-
te de ello, porque la toma de concien-
cia le implica activamente en las activi-
dades siguientes y en su propio proce-
so de cambio cognitivo. Serian ejemplos
de este tipo de procedimientos:

* Organizar actividades en las que
cada alumno pueda demostrar sus ca-
pacidades adquiridas y resulte facil al
profesor observar las dificultades que
le surgen en el proceso de adquisicion
de otras nuevas (necesidades de ayu-
da educativa).

* Hacer patente el sentido funcio-
nal del contenido de aprendizaje que
se aborda.

* Valorar positivamente el esfuer-
zo individual y el trabajo colectivo.

* Valorar las aportaciones de todos
los alumnos, analizando su contribu-
cién al problema del que se trate.

* Tomar conciencia de las capaci-
dades e intereses de cada alumno.

¢ Crear ocasiones para que cada
alumno tome conciencia de sus capa-
cidades e intereses.

b) Procedimientos para ajustar la
ayuda pedagogica a las capacidades de
participacion y a los intereses del alum-
nado. Son procedimientos que inclu-
yen todas las formas de apoyo a la
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participacion del alumno en la activi-
dad de aprendizaje: estructuracion de
contextos y de actividades, presenta-
cién de modelos expertos, guia ejer-
cida sobre el desarrollo de la partici-
pacion del alumno (instrucciones ver-
bales, modelado de procesos, etcéte-
ra), manejo de la conversacion en el
grupo, reflexion metacognitiva expli-
cita. Muchos de esos procedimientos
que el profesor debe aprender a usar
son recursos didédcticos elaborados
por investigadores de las disciplinas
correspondientes o por otros docen-
tes que se han visto en circunstancias
similares. Otras veces, el profesor
debe inventar, a partir de sus conoci-
mientos del dominio y su didéactica co-
rrespondiente, las ayudas especificas.
El ajuste de la ayuda a las necesida-
des del alumno tiene una estructura
dialogica, de regulacion mutua. Ejem-
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plos de este segundo tipo de procedi-
mientos serian:

* Organizar las actividades de
modo que se trabajen los contenidos
de forma globalizada o interdiscipli-
nar; ello supondra subordinar a este
principio la organizacién de las dreas
y del profesorado en cada etapa.

* Organizar las actividades no si-
guiendo un tnico formato o modelo,
sino adaptédndose a los intereses y
motivaciones del alumnado y forman-
do esas motivaciones e intereses ha-
cia los diversos contenidos de todas
las dreas curriculares. Para ello, apro-
vechar las experiencias que ofrece el
entorno en el cual se desarrolla la vida
escolar y extraescolar del alumno.
Proponer actividades que impliquen
distintas formas de aprendizaje.

* Usar explicitamente las ideas de
los alumnos y alumnas como punto de
partida para los argumentos propios.

* Elaborar guias y planes de traba-
jo y estudio y de autoevaluacién del
aprendizaje, como medio para conse-
guir que el alumnado controle su pro-
pio progreso.

* Hacer uso intencionado y expli-
cito del lenguaje para argumentar,
analizar significados, elaborar y fijar
reglas, definir intenciones u objetivos,
proponer planes, formular hipétesis,
describir procesos y presentar mode-
los explicitos de pensamiento (discur-
SO metacognitivo).

* Distribuir el tiempo con flexibi-
lidad, respetando los ritmos de apren-
dizaje; el objetivo de dar el contenido
se subordina al de aprender compren-
sivamente.
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* Organizar las actividades de un
modo flexible, con tiempos para la ac-
tividad individual y para el trabajo co-
lectivo o en grupos; no todo el mun-
do tiene que estar haciendo lo mismo
a la vez todo el tiempo.

* Hacer un uso flexible de los es-
pacios, en funcion de las actividades:
sobre todo en cuanto facilita el tra-
bajo en grupos de aprendizaje.

* Fomentar los intercambios comu-
nicativos multidireccionales como al-
ternativa a la tradicional comunica-
cion unidireccional y asimétrica maes-
tro-alumnos. Proponer debates, dis-
cusiones y aprovechar las ocasiones
propicias para los intercambios ver-
bales participativos.

* Poner especial énfasis en la re-
flexion y la elaboracién a partir de las
experiencias.

* Mantener una actitud interroga-
dora que se traduce en plantear pre-

Foto: Emma Mendoza
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guntas, formular problemas, sugerir
hipotesis. No transmitir conocimien-
to acabado y cerrado.

* Invitar a la critica creativa y al
contraste entre las interpretaciones
multiples de la realidad; invitar a ex-
presar las dudas.

* Respetar la diversidad de capa-
cidades y caracteristicas de los alum-
nos. Ayudar a cada alumno a tomar
conciencia de sus capacidades.

* Ofrecer alternativas (hipétesis,
modelos) en la accién y en el pensa-
miento. Ofrecer fuentes de informa-
cion diferenciadas y no necesariamen-
te coincidentes.

* Proporcionar apoyo metacognitivo:
en las funciones de planificaci6n, regu-
laci6n y evaluacién; mostrar procedi-
mientos; facilitar que el alumnado tome
conciencia de su proceso de aprendizaje
y las dificultades a las que se enfrenta.

* Evaluar senalando lo que debe
mejorarse y como.

* Proporcionar informacién cuan-
do los alumnos o alumnas la pidan
para resolver problemas o dudas, El
discurso del profesor debe ser cohe-
rente pero no necesariamente lineal.

* Senalar y valorar explicitamente
las actitudes positivas (activas, crea-
tivas) hacia la tarea.

¢) Procedimientos para estimular el
uso auténomo, resultado de la toma de
conciencia y del intercambio comuni-
cativo, de las capacidades adquiridas.
Procedimientos en los cuales la reti-
rada gradual o la omisi6n de las ayu-
das procura que se consoliden los lo-
gros previos al tiempo que se trabaja
explicitamente la generalizacién y se
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anticipan nuevos contenidos de apren-
dizaje. Ejemplo de estos procedimien-
tos son:

* Organizar las actividades pro-
puestas al grupo-clase de un modo
flexible, de modo que permitan un
tratamiento diversificado de los ob-
jetivos y contenidos, vinculdndolos a
los intereses, motivaciones y capaci-
dades de cada alumno, admitiendo
una exploracién o un desarrollo mas
0 menos intenso o extenso en funcién
de esos factores.

* Hacer cesion explicita del control
de la actividad.

* Mantener una exigencia crecien-
te a cada alumno en funcién de su ca-
pacidad y de su progreso.

* Facilitar el acceso a informacién
y a actividades complementarias.

* Proponer secuencias de actividad
que combinen momentos de andlisis con
la reflexion, la resolucion de problemas,
idas y vueltas de lo concreto a lo gene-
ral y de lo abstracto a lo particular.

* Poner énfasis en la funcionalidad:
usar lo aprendido para seguir apren-
diendo y poder aplicarlo en situaciones
extradisciplinares o extraescolares.

* Trabajar explicitamente la gene-
ralizacion.

A modo de conclusion:
constructivismo y cultura del cambio
educativo

En este trabajo hemos tratado de ex-
poner qué aporta la perspectiva cons-
tructivista a la prictica educativa es-
colar. A nuestro juicio, aporta un mar-
co explicativo que nos permite com-
prender e interpretar los procesos de
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ensenanza y aprendizaje de acuerdo
con los siguientes principios:

1. Todo cambio en la organizacién
cognitiva es una construcciéon perso-
nal del alumno a partir de experien-
cias de aprendizaje en las cuales pone
en juego sus capacidades y las amplia.

2. Lo que se construye a través de
la educacion escolar son capacidades
relacionadas con ¢l conocimiento y
uso de contenidos culturales.

3. El proceso de construccién de los
contenidos culturales se realiza con la
ayuda contingente de otras personas
con mds experiencia cultural, que fa-
cilitan dicha construccién.

4. El contexto influye en la construc-
ci6n de los conocimientos y capacida-
des porque da sentido a la experiencia.

5. La construccion del conocimien-
to escolar es una funcién de la ayuda
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prestada contingentemente a las nece-
sidades educativas del alumno.

6. Se aprende lo que se comprende.

7. El pensamiento auténomo se
construye a partir del didlogo y la
toma de conciencia.

8. Hay muchas maneras de apren-
der, pero el modo de aprender no
cuestiona los supuestos epistemoldgi-
cos bdsicos.

De aplicar ese modelo explicativo al
analisis de la préctica escolar resulta
que pueden observarse unos reperto-
rios de procedimientos de influencia
educativa, definidos en términos muy
generales, porque podrian ser detalla-
dos para cada nivel educativo, en to-
dos los aspectos del curriculum (cono-
cimientos, procedimientos y actitudes)
y teniendo en cuenta los principios de
globalizacion/interdisciplinariedad en
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el tratamiento de los contenidos de las
dreas curriculares. Los tres tipos de pro-
cedimientos descritos son:

a) Procedimientos para evaluar la
capacidad y el interés del alumnado
en participar en las actividades de
aprendizaje que le son propuestas.

b) Procedimientos para ajustar la
ayuda pedagégica a las capacidades
de participacion y a los intereses del
alumnado.

¢) Procedimientos para estimular el
uso auténomo, resultado de la toma
de conciencia y del intercambio comu-
nicativo, de las capacidades adquiridas.

El estudio de los procedimientos de
influencia educativa nos proporciona,
a su vez, criterios a tomar en cuenta
a la hora de plantear la formacién del
profesorado. Si pretendemos facilitar
la capacitacion del profesorado para
que pueda usar con soltura ¢sos pro-
cedimientos de influencia educativa,
tendremos que disefiar programas for-
mativos en los cuales se trabaje con-
juntamente con los profesores en tres
direcciones:

a) Tomar conciencia de lo que se
sabe. Lo que saben de constructivismo
asi como sus otros conocimientos teéri-
cos y metodoldgicos. Una gran parte de
estos conocimientos son implicitos y
han sido elaborados como conocimien-
to cotidiano en la practica escolar.

b) Tomar conciencia de las actitu-
des. Las actitudes del profesorado ha-
cia la ensenanza y hacia la funcién de
ayuda en el proceso de construccién
de las capacidades de sus alumnos,
son determinantes para adoptar una
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posicién constructivista de su propia
actividad profesional.

¢) Tomar conciencia de lo que se
hace. Revision de la practica actual;
analizando las rutinas docentes y es-
tilos comunicativos; modelando la
préctica guiada de los procedimien-
tos de influencia educativa, con ayu-
das de las cuales ir prescindiendo y
evaluando mediante la autoevalua-
cion reflexiva de la propia préctica a
la luz de los principios constructivistas.
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