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DISENO Y DESARROLLO CURRICULAR

real si que es algo que afecta directamente a la actuacién del profesor en clase y a
la especifica relacion que se estableceri en el tridangulo profesor-disciplinas-alumnos.
Siguiendo con cita de estos autores, sefialan:

«... El inico aprendizaje realizado en la clase es aquel que la misma estructura de la clase
transmite. ¢Cuiles son esos aprendizajes? ;Qué mensajes son estos? Veamos unos cuantos, entre
muchos que nunca se relacionan oficialmente en las listas de objetivos que el profesor se ha
propuesto: la aceptacion pasiva de las ideas es mejor que la critica positiva; la investigaci6n estd
mis all del alcance de los estudiantes y no es en cualquier caso, asunto suyo; la memoria es la
forma mis alta de triunfo intelectual y el fin de la educacién es recordar una coleccién de hechos
inconexos, hay que confiar y valorar mis la voz de la autoridad que el propio criterio; las ideas
propias y las de los companeros de clase son incongruentes; los sentimientos no cuentan en la
educacién; toda pregunta tiene siempre una Respuesta Acertada, simple y clara»*®.

El profesor ha de ser muy consciente de esta distorsién posible en el manejo
escolar de los contenidos. No es ficil que esto suceda si se tienen en cuenta los
criterios hasta aqui senalados; por ello,cﬁa dinimica reflexiva, critica, cibernética a
que haciamos alusién es un componente importante de un buen desarrollo curricular.

¥ Ibid., pig. 37.
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10. ORGANIZACION DE LAS ESTRATEGIAS
DE ENSENANZA

Abordaremos este nuevo apartado del desarrollo curricular desde dos perspec-
tivas complementarias: la estructura o los espacios en los que se interviene y la propia
dinimica operativa de la intervencion.

Pensemos que a este punto del desarrollo curricular, sabiendo ya cudles son los
objetivos y contenidos de nuestra programacion, lo que nos planteamos es c6mo a
partir de ellos organizamos las actividades de la clase.

Esta fase implica la consideracién de dos planos: uno h.orizonta.l que expresa
los componentes, la estructura, los dambitos en que se preten.de .mtervemr‘(va areflejar
de alguna manera lo que es nuestro modelo de aprendizaje, en qué aspectos o
dimensiones del sujeto creemos que puede-debe intervenir la escpela); el otro planq
es procesual (qué tipo de pasos se dan en el desarrollo de la intervencién y qué
condiciones hemos de tener en cuenta en €sos pasos).

Los espacios de intervencién

Naturalmente ésta no es una cuestion que se dilucide en este punto del proceso
puesto que esté intimamente conectada con la idea de escuela que se tenga, con los
objetivos planteados, etc. Pero si que en este momento eiel.desar.rollo curricular se
necesita clarificar, si no se hizo antes, esta cuestién: squé dimensiones de los sujetos
vamos a desarrollar a través del trabajo en clase? Como en cualquiera de los puntos
anteriores, la respuesta ha de estar condicionada por las caracteristicas de la situacién
y el esquema de prioridades adoptado. Pero, con todo y con ello, al prqfcsor le
conviene en gran manera disponer de un modelo propio o adoptado de algiin autor
sobre los aspectos que se han de abarcar en la accién didéctica.
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MODELO DE GAGNE

El modelo mas cl;lisico y conocido a este respecto es el de los cinco campos de
aprendizaje de Gagné'. Desde la perspectiva de este autor puede influirse educati-
vamente a través del trabajo escolar en cinco dimensiones C{Zl sujeto.

Informacion

En el ambito (_ie sus conocimientos, es decir las cosas que conoce, su cultura.
Es el campo de la informacién.

Habilidades intelectuales

En el dmbito de sus babilidades intelectuales o las aptitudes del sujeto. Son las
estructuras conceptuales y operativas mentales de los sujetos que les capacitan para
comprender, analizar, discriminar, sintetizar, valorar, etc...

«Son las discriminaciones, conceptos, y reglas que constituyen las aptitudes bdsicas del
Programa elemental, y todas las elaboraciones dge éstas que se dan a través de materias mis
avanzadas. Parece particularmente importante distinguirlas de la informacién y conocimiento
verbal. Por ejemplo recordar y fijar oralmente esta definicién (de habilidad intelectual) es bastante
diferente de ensefiar c6mo se puede aplicar esta definicion. Lo dltimo es lo que se entiende por
habilidad intelectual, pero no lo primeras»2, P

La mayor parte de las taxonomias cognitivas establecen todo un amplio espectro
de objetivos referidos a las habilidades intelectuales.

Estrategias cognitivas

Estrechamente unidas a las habilidades, las estrategias cognitivas, son la forma
en que los sujetos utilizan las habilidades que poseen. Muy relacionadas con lo que
habitualmente entendemos por técnicas de trabajo, por modos de pensamiento
(cientifico, critico, fanté§t_ico, inductivo-deductivo). En definitiva, no basta poseer
las correspondientes habilidades, hay que ser capaz de manejarlas de forma adecuada
a la naturaleza de las situaciones o problemas que se pretendan resolver.

A nivel escolar eso implica practicar constantemente formas de resolucién de
problemas, de anilisis de 12 informacién, etc. Los profesores hemos de crear un
ambiente adecuado 2 la consolidacién de unas estrategias cognitivas adecuadas:

— en la consolidacién del dominio de las estrategias por parte de cada alumno
estd la base de toda ensefianza individualizada, der trabajo personal y
autoaprendizaje;

! GAGNE, R.y BRIGGS, L.: La planificacion de la enseranza. Trillas, México, 1976, Aqui solamente
recogeremos en sintesis el sentido de cada «campo». Para profundizar en el tema se puede acudir al
on%ma,, o bien a RODRIGUEZ DItGUEZ, [, L.: Ob. dit., pigs. 59-61. Se encontrari una apﬁcacién practica
de los campos a la programacién didictica en RODRIGUEZ DIEGUEZ, ]. L. y BELTRAN DE TENA, R.: La
programacion del curso escolar. Escuela Es aniola, Madrid, 1983. T

? En RODRIGUEZ DIEGUEZ, ]. L.: Ob. dit., pags. 59-60.
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— una de las principales caracteristicas de ese ambiente adecuado sera la de
divergencia de manera que las estrategias se diversifiquen y no se esclero-
ticen convirtiéndose en rutinas o en la aplicacién mecanica de procedimien-
tos no bien asumidos cognitivamente por el sujeto;

— de ahi que cuando hablemos luego derroceso de intervencién uno de los
aspectos fundamentales a tener en cuenta por el docente sea la «guia del
proceso» y la exigencia de ofrecer situaciones estimuladoras y recursos
suficientes para afrontarlas;

— también de ello se deriva la relevancia cognitiva que adquiere el proceso
frente al resultado y la consiguiente importancia defia evaluacidn y feedback
formativo.

Actitudes

El cuarto campo se refiere a las actitudes. Sin duda alguna la escuela y el trabajo
didictico se hallan comprometidos en la configuracién de un marco de actitudes de
los sujetos que posibiliten y/o faciliten su desarrollo hacia la madurez personal, hacia
la mejora intelectual y la adaptacidn social.

Con frecuencia se debate el tema de si la escuela o el profesor esti legitimado
para actuar frente a las actitudes de los alumnos. Es una cuestidn retdrica y baladi.
No se puede enseriar sin intervenir directa o indirectamente sobre las actitudes para
consolidarlas o modificarlas (actitud hacia la materia que se estudia, hacia el propio
estudio, hacia los compafieros, hacia las cuestiones sociales que vayan surgiendo al
socaire de los temas tratados, hacia ¢l propio alumno).

Lo que si hay que tener en cuenta es que una actitud esti constituida por tres
componentes’:

— el componente cognitivo (lo que el sujeto sabe o cree acerca del objeto de
la actitud; esos conocimientos van siempre tehidos de juicios de valor);

— el componente emotivo (se refiere a los sentimientos y emociones que
despierta en nosotros el objeto de la actitud, pueden ser placenteros o no,
de inseguridad, rechazo, atraccidn, etc.);

— el componente reactivo o conductual (en el que se incluye toda inclinacién
a actuar de una manera determinada con respecto al objeto al que se refiere
la actitud).

Sobre los tres aspectos habrd que actuar si se quiere generar, o consolidar, o
bien modificar una actitud; esto es, no basta con referencias orales (con reprimendas,
solicitudes, etc.) o con cualquier otro intento de actuar directamente sobre la actitud.
Por ejemplo, no basta con decir

«Nifos, no me gusta vuestra actitud hacia los gitanos y quiero que os mostréis
mis comprensivos con ellos». Por el contrario, el trabajo sobre esa actitud implicara
conocer mejor el mundo gitano, saber por qué se produce su marginacién y nuestra
postura ante cllos, analizar nuestros sentimientos y las conductas normales, etc.

> KRECH, D.; CRUTCHFIELD, R. S. y BALLACHEY, E. L.: Ob. at., pig. 153.
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S6lo asi se va penetrando en las actitudes y estas pueden ser «aprendidas», o
«reaprendidas».

Habilidades psicomotrices

El dltimo campo de aprendizaje se refiere a las habilidades psicomotrices, esto
es a todo el dmbito de las destrezas, de las conductas en su aspecto motor.

También a este respecto ha de tenerse en cuenta el doble componente de
cualquier conducta:

— saber como se hace, componente mental, teorias de la conducta;
— saber hacerlo, esto es, €l propio hecho de la realizacién del ejercicio.

Los jugadores de baloncesto «estudian» con sus entrenadores sobre la pizarra las
jugadas a «realizar» en el campo. Cierto es que saber cuiles son las jugadas y cémo se
realizan no garantiza que al hacerlas éstas les salgan bien. Pero también es cierto que

oco mejorarian su juego si todo lo dejaran en manos de la improvisacién, del seﬁga
o que salga, de la mejora con la prictica.

A veces en educacién hemos cometido ese error: «Mi hijo a nivel motor esti muy
bien, se pasa todo el dia jugando», «Este nifio escribe todavia mal, pero ya aprendera,
es cuestion de que le dedique muchas horas».

La cuestion es que hay que actuar sobre los dos niveles de la conducta motriz
si queremos que ésta se perfeccione, se aprenda bien. Es cierto que todas tienen unas
rutinas de base, pero también lo es que todas ellas implican un trabajo de integracién
ntelectual de cada uno de los componentes motores de la habilidad.

¢Qué nos aporta la consideracién de la actividad instructiva desde la perspectiva

de los campos de aprendizaje? Fundamentalmente seiala una exigencia de integra-
lidad. De la misma manera que sefialdbamos en otro apartado que ésa era una de las
funciones de la taxonomias, podemos referirnos aqui al hecho de que teniendo por
delante una clasificacién de los dmbitos de la intervencién ésta no habri de descon-
siderar ninguno de ellos. Asi lo conseguiremos no sélo a nivel de retérica (esas
declaraciones magnificas de que la escuela «ha de potenciar el desarrollo integral de
los sujetos», o «posibilitar el maximo desarrollo de sus potencialidades») sino a nivel
de la actividad cotidiana en clase. El equipo de profesores sabe al hacer la progra-
macién para el centro y cada profesor al concretarla para su clase o materia, que su
trabajo no se reduce a transmitir a los alumnos nuevos conocimientos y que si se
queda solo en ello realiza una ensefianza «incompleta». Ha de prestar atencién
concreta y especifica a los cinco dmbitos sefialados por Gagné y hacerlo en cada uno
de los temas o contenidos que afronte en clase. Ciertamente unos le darin pie a
trabajar sobre ellos mds unas dimensiones que otras (hay temas o tareas donde
ueden prevalecer las estrategias cognitivas y las habilidac;;s motrices sobre la in-

ormacion y actitudes, y otras donde serin la informacién y habilidades las preva-
lentes, etc.) pero si se considera todo el conjunto, son la totalidad de los dmbitos
los que han de verse afectados intencionadamente. Dependeri de las prioridades
establecidas, o de la naturaleza de los propios contenid%s o actividades, el que se
insista mds en unos aspectos u otros, pero sin dejar nunca al margen los restantes.
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El modelo de Gagné es tan s6lo uno de los disponibles. Como en cualquiera
de las otras fases, lo importante es tener un modelo tedrico que sirva de base y
soporte para el desarrollo curricular. Cada equipo o cada profesor puede seleccionar
aquel que le convenza y/o le convenga mis.

MODELO DE D'HAINAUT

D’Hainaut* identifica cuatro dominios dentro del apartado dedicado en su
modelo a los contenidos de ensenanza:

— el dominio cognitivo, que engloba todo lo que hace referencia a la actividad
mental de los sujetos, a las operaciones intelectuales que se ponen en marcha
en las diferentes tareas escolares;

— el dominio sensible, que engloba todo lo que hace referencia a la sensibili-
dad, el desarrollo de la capacidad de emision y recepcidon-discriminacién de
estimulos por parte de los distintos sentidos;

— el dominio a]gcti'vo, que se refiere a todo aquello relacionado con los
sentitmientos y emociones, a las actitudes y valores;

— el dominio motor para referirse a la actividad del cerebro en sus diversos
niveles o segmentos.

NUESTRO MODELO

En un trabajo anterior® y refiriéndonos al preescolar y ciclo inicial habiamos
presentado un modelo de aprendizaje escolar integral estructurado en cuatro ni-
veles:

1. Nivel oréctico-expresivo: en el que se expresan, elaboran (en el sentido
psicodindmico deftérmino) y hacen conscientes las necesidades, previsiones
y componentes personales profundos del sujeto.

2. Nivel sensorial-psicomotor: referido a la adquisicién y desarrollo de las
destrezas, estructuras y cualidades motrices y sensoriales,

3. Nivel Social-re[aciona}:, en el que se aborda la adquisicion de los patterns
relacionales, adaptativos y de manejo conductual en el propic medio.

4. Nivel inte[ectuafcognitifvo: referido a la adquisicién de conocimientos,
capacidades y habilidades cognitivas que pueﬂen ir desde la recepcién de
inﬁ)rmacién hasta la solucién de problemas con los distintos tipos de
operaciones mentales que sefialan las taxonomias cognitivas.

* D’HAINAUT, L.: Des fins aux objectifs de I'éducation. Labor, Bruselas, 1977. ) .
> ZABALZA, M. A.: «Medios, mediacion y comunicacién didictica en Preescolar y Ciclo Inicial de
EGB», en Ensenanzas, 1, 1983, pags. 121-146.
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MODELO DE VALLET

Vallet® senala seis categorias (en su trabajo referido al aprendizaje de sujetos con
dificultades) en las que puede aglutinarse el trabajo escolar:

— desarrollo motérico general;

— integracién sensorio-motriz;

— capacidades perceptivo motrices;
— desarrollo del lenguaje;

— habilidades conceptuales;

— habilidades sociales.

Como puede verse, las diferencias entre unos autores y otros no son notables.
Por eso basta con que el modelo seleccionado sea congruente con nuestro plantea-
miento general del proceso instructivo. Lo que si resulta importante es rescatar la
filosofia de la integralidad del trabajo escolar. Mas all de la retdrica de las declara-
ciones de intenciones, las escuelas siguen siendo fabricas de cabezas ilustradas,
espacios muy intelectualizados y casi exclusivamente centrados en actividades de
tipo cognitivo. Pero en la escuela, si bien de distinta manera y con diferentes técnicas
segun la edad y caracteristicas de los sujetos, se han de afrontar también las otras
dimensiones del desarrollo humano como son la sensorial, la motriz e incluso la mis
personal de las pulsiones y emociones de los alumnos.

Todo ello es técnicamente posible y es educativamente exigible. La condicién
es hacerlo con dignidad. No vale dejar como marginal la psicomotricidad en los mas

equenos, o rechazar cualquier tipo de expresién emocional o fantistica como algo
?uera de contexto, como una pérdida de tempo y de rigor. Hay cosas chocantes a
este respecto y que pueden servirnos para aclarar el senudo de estos niveles, dimen-
siones 0 dominios.

Tenemos, por ejemplo, el contenido del Programa Oficial «conocerse a si mismo».
Traducido a acuvidad de clase parece (véanse los libros de texto) que la tnica posibilidad
sea el conocimiento-asimilacion mental de datos sobre uno mismo (nombres de las
diversas partes del cuerpo, informaciones sobre el funcionamiento de los sentidos,
organos, etc.). Pero sin embargo seria perfectamente posible ampliar la experiencia
escolar sobre ese tema a otros niveles muy diferentes (trabajo sobre la autopercepcion,
autoestima del propio cuerpo y de si mismo, fantasias referidas al propio cuerpo: nivel
afectivo-expresivo; experiencias pricticas con los diversos sentidos: nivel sensorial;
identificacién similitutfes diferencias, reconocimientos al tacto de los otros ninos o de
objetivos: nivel relacional, etc.).

En términos operativos esto significa que cuando vayamos a programar el
trabajo a realizar en cada uno de los contenidos seleccionados, hemos de considerar
c6mo vamos a trabajar ese tema desde la perspectiva de cada uno de los dominios,
niveles o ambitos del modelo de aprendizaje escolar por el que hayamos optado.
Asi, cada tema se va a constituir en un conjunto de tareas o experiencias que, o bien
pertenecen a los distintos niveles (experiencias o tareas ampﬁas que engloban los
diversos niveles), o bien los abarcan separadamente (experiencias o tareas especificas
relacionadas con cada una de las dimensiones).

¢ VaLLET, R. E.: Programming Learning Disabilities. Fearon, Palo Alto, Cal., 1969.
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Campos del
o Campo 1 Campo 2
aprendizaje P P! Campo 3 Campo 4 Campo 5
Tema a experiencias experiencias experiencias experiencias experiencias
tareas tareas tareas tareas tareas

El proceso de intervencién:
la realizacién de las unidades instructivas o tareas

Esta segunda ﬁarte del capitulo va a centrarse mis en el desarrollo de las
actividades; cudles han de ser las consideraciones a tener en cuenta por el profesor
en el desarrollo de las distintas fases de una actividad instructiva.

FASES

Gagné’ ha propuesto un modelo de 9 fases en el desarrollo de lo que denomina
«evento instructivo», las fases o momentos son:

Lograr la atencién.

Informar al alumno del objetivo.

Estimular el recuerdo de aprendizajes prerrequeridos.

Presentar el material de estimulo.

Proporcionar guias de aprendizaje.

. Facilitar el resultado.

Proporcionar feedback sobre la correccién o no de la realizacion (per-
formance).

8. Valorar e rendimiento o resultado.

9. Intensificar la retencién y el transfert.

NV R LN

La idea de articular el proceso de intervencién didictica es tan antigua como la
propia didictica. Recordemos los 4 pasos formales herbartianos:

— claridad (que supone apertura a la recepcién y discriminacién de los
estimulos);

— asociacién (que implica conectar lo nuevo con los conocimientos o destrezas
ya poseidos por los alumnos);

— sistematizacién (qQue supone organizar un nuevo esquema mental integrando

en €l los conocimientos nuevos y los ya poseidos);

— método (que suponc ¢l uso de los nuevos conocimientos para la adquisicion
de otros superiores 0 mas complejos).

7 GAGNE, R.: The Conditions of Learning. Holt, Rinehart & Winston, Nueva York, 1970.
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Los seguidores de Herbart tradujeron los grados formales en momentos de la
ensenanza:

— preparacién del contexto y el alumno para la recepcién de las nuevas
informaciones o realizacién de las tareas;

— presentacién de la informacidn o contenidos para el aprendizaje;

— comparacion y abstraccién, esto es, la organizacién de las informaciones en
nuevos conceptos a través de un proceso de comparacién-contraste (discri-
minacién) y abstraccién;

— generalizacién, supone el salto de los datos concretos y conceptos a los
principios, reglas, teorias;

— aplicacién de las nuevas asunciones a otras situaciones o problemas que fijen
el aprendizaje y/o amplien su sentido.

Se ha discutido mucho si se puede hablar de un sistema general de conduccién
de la instruccién o si, por el contrario, cada contenido, cada tipo de actividad presenta
tales peculiaridades que exige establecer fases o pasos distintos en su desarrollo. Esta
Gltima opcién parece la més justificadas: la forma de desarrollar un tema de Historia
o de Sociales es, sin duda, distinta de la que habria que utilizar en una actividad de
musica, gimnasia o de laboratorio.

Stocker presenta en este sentido un abanico de posibilidades pricticas en funcién
de la diversidad de tareas a realizar. El mismo sefiala:

«Han de comprenderse como fases de trabajo variables, ideadas para ser ayuda y sugerencia
para el maestro novel. De ninguna manera deben considerarse <omo esquemas rigidos»®.

Con esa intencién las incorpore ac*ui, puesto gue ciertamente pueden servirnos
de marco de referencia para organizar las actividades de clase:

Tipos de estructuracion de clases’

I. Para aritmética, geometria y muchas veces también para fisica, historia y sociclogia:
a) Fase problematica: planteamiento del problema, presentarlo.
b) Fase de solucion:
1. Por supervision.
2. Por razonamiento exacto (en aritmética por cilculo exacto, en fisica por experimento, en historia
por el estudio de las fuentes, etc.).
¢) Fase de resultado: obtencién de una regla, ley, comprensién general.
d) Fase de aplicacion: aplicar y practicar la regla, aplicaciéon del conocimiento a otros casos.

8 STOCKER, K.: Ob. at., pag. 241.
? Ibid., pags. 241-243.
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II. Para muchas lecciones de cosas (geografia, historia natural, historia):
a) Acercamiento al tema: establecer una relacién, plantear el problema.
b) Elaboracion:
1. Por conversacién didictica o restrictiva.
2. Por resumen parcial (fijar los resultados con apuntes y bosquejos).
¢) Profundizacién (reflexion) segin el tema:
t. Objetiva (relaciones causales y finales, comparaciones con fenémenos similares).
2. Etica (opinién y valoracion).
3. Pstcoldgica (motivos y relaciones psiquicas).
d) Aplicacién:
t. Dentro de la materia: apuntes, bosquejos.
2. Aplicacion a otras asignaturas (lenguaje, dibujo, taller).

III. Para la lectura (trozos épicos):

a) Introduccion y acercamiento.

b) Exposicién o elaboracién por:
1. Concepcion general.
2. Reproduccién sumaria del contenido y opinién general.
3. Lectura por los alumnos, dividida en pirrafos, con explicaciones de voces y cosas.
4. Elaboracion de las ideas centrales.

c) Lectura profundizada segln el tema y trozo de lectura:
1. Aspecto material.
2. Aspecto psicoldgico.
3. Aspecto ético.
4. Aspecto idiomatico.

d) Aplicacién (ejercicio):
1. Ejercicio de lectura: lectura expresiva.
2. Aplicacién a otras asignaturas (dibujo, lenguaje, dramatizacién).

IV. Para clases de poesia:

1. Crear el clima y acercamiento: introduccion en la situacidn psiquico-emocional, anticipando de
paso las necesarias explicaciones objetivas y lingiisticas.

2. Recitacién por el maestro: con intervalo de reflexién y opinién general.

3. Lectura profundizada y meditada: con descripcién y subdivision.

4. Consideracién general: elaboracion de las ideas directrices y del caricter emotivo, tal vez amplia-
cién y comparacion.

5. Lectura expresiva y ejercitacién de la declamacion.

V. Para lenguaje y ortografia:
1. Mirar: el problema linghistico, el texto con errores y lagunas.
2. Razonar: al considerar el caso ejemplificado, también por contraposicién a la obtencién de una
regla.
3. Aplicacion: de la regla, de la ley, del conocimiento a otros casos.

VI. Para la expresion escrita (composicion).
1. Planteo del tema:
a) Resumir el tema, exponiendo ideas y puntos de vista.
b) Exponer las posibilidades de expresién idiomitica, indicando sinonimia de voces y giros.
2. Elaboracién:
a) En forma de borrador.
b) Simultdneamente o antes, una posible deliberacién u obtencién de un buen modelo.
3. Copia definitiva en limpio.
4. Recensién con enmiendas necesarias.

Cualquier materia, tema, contenido o tarea puede permitirnos hacer una orga-
nizacién del acto didictico similar a las senaladas por estos autores u otra muy
diferente. La cuestién que vamos a plantear no es, por tanto, qué tipo de proceso
es el mas adecuado (puesto que los modelos pueden ser muy diferentes), sino qué
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condiciones han de reunir algunas de las fases que se presentan en la mayor parte
de los modelos. Mas en concreto nos referiremos a:

a) Preparacion del contexto y/o definicién de la situacién.

b) Informacién sobre el objetivo.

¢) Despertar, mantener y enfocar la atencién.

d) Presentacién y organizacién de la informacién.

¢) Delimitacién de las tareas instructivas.

f) Organizacién de los recursos y los materiales curriculares.
g) Disenar y analizar las relaciones de comunicacién.

PREPARACION DEL CONTEXTO Y/O DEFINICION DE LA SITUACION

El disefio de las actividades a realizar dentro del aula (pero también fuera de

ella) ha de comenzar por el establecimiento de un marco situacionat adecuado. Marco

ue defina tanto las condiciones del espacio fisico como las del contexto organizativo
gel trabajo a realizar.

Llama la atencién lo poco que tenemos en cuenta el aspecto fisico de la clase.
Se dirfa que el profesor, safvo en los niveles mas bajos de la ensenanza, no considera
relevante el contexto espacial de su clase, o bien entiende que es algo cuya organi-
zaci6n es inalterable o bien s6lo alterable por instancias administrativas mas elevadas.
Algo asi como si estuviera en un piso alquilado y viera restringida, por fuerza mayor,
la posibilidad de introducir cambios en los aspectos fisicos.

Sin embargo, cada dia van apareciendo nuevas evidencias de hasta qué punto
pueden afectar el contexto fisico y la organizacién espacial y temporal de la clase el
proceso de ensenanza-aprendizaje. Spirack!® ha llegado a hablar de un contexto
empobrecedor (setting de-privation) para referirse a las situaciones en que el ambiente
fisico es incapaz de apoyar las actividades y necesidades de quienes actian en él y
que, en el caso de la ensenanza, implica descompensaciones entre los propésitos de
la programacién y/o actividad de ese momento y las condiciones fisicas de la clase.
De la misma manera podriamos hablar de contextos «enriquecedores».

Efectivamente, cualquier profesor tiene experiencia de este tipo de insuficiencias
del ambiente y de las limitaciones que ello supone al funcionamiento que uno desearia
de las clases: pupitres fijos y alineados que impiden el trabajo en grupos, ventanas sin
persianas que difi'cultan las proyecciones, zonas de la clase donde el profesor no puede
acercarse, etc.

La cuestién, por tanto, estd en cémo el profesor puede hacerse protagonista de
la organizacién de los espacios de su clase. Obviamente existen componentes estruc-
turales o funcionales de ese espacio que no son alterables por el profesor. Pero puede
haber otros que si. A ellos vamos a referirnos brevemente en este apartado.

0 SpIRACK, M.: «Archetypal Place», en Rev. Architectural Forum, 140, 1973, pags. 44-49.
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Puntos de partida

Se dan relaciones mutuas entre la gente y su ambiente. Como ha senalado
Barker!! el ambiente o contexto de la conducta posee sus propias estructuras (limites,
atributos fisicos y temporales) que limitan u ordenan la conducta de los sujetos.

Podriamos hipotetizar que gistintos ambientes, a través de un juego dinimico
de facilitaciones-limitaciones, daran pie a distintas conductas de los sujetos. Es decir,
el ambiente actia, ejerce influencia sobre los alumnos. Proshansky y Wolfe!? hablan
de dos tipos de influencias:

— directas (el hecho de que al estar colocado lejos de la profesora el alumno
tenga dificultades para oir lo que ésta dice);

— simbolicas (el que ese mismo hecho de la lejania lo viva el alumno como
separacion, desinterés o incluso rechazo de su profesora).

1. El ambiente, en el dmbito de la ensenanza, tiene tanto una dimensién fisica
(dimensiones, ndmero, posicién de los objetos, luminosidad, tipo de habi-
tacidn, etc.) y una dimension [/‘uncional, mis importante, si cabe, desde el
punto de vista instructivo {el ambiente tal como es percibido, como es
usado, como se reacciona directa o simbélicamente a éf).

2. El ambiente aparece en la ensefianza, y asi ha de ser tomado por el profesor
al disenar o realizar su actividad, como una estructura de oporturzij;des. Es
una condicidn externa que favorecera o dificultara el desarrollo de las tareas
instructivas en funcién del nivel de congruencia que posea con respecto a
los objetivos de las tareas a realizar o a los métodos que piense emplear.
Por eso es importante que el ambiente fisico y funcional de la clase se integre
como un elemento més de su esquema de operaciones como una dimensién
sobre la que él ha de actuar, al igual que lo hace con los contenidos,
actividades, recursos, etc.

3. En la medida en que los componentes del espacio estin en manos del
profesor, la forma en que éste los utiliza constituye de por si un mensaje
curricular que es por si mismo significativo para los afumnos y para el
propio profesor. La forma como organiza el espacio y cada una de sus
zonas y elementos refleja de alguna manera el valor que les da y/o la funcién
que les otorga y dice mucho, ademis, con respecto al tipo de comporta-
miento instructivo y comunicacional que espera de sus alumnos.

Tikunoff'? hace un planteamiento mas amplio de lo que es el ambiente, intro-
duciendo una amplia tipologia de variables contextuales:

— variables situacionales: en las que sitGa las metas, el lugar, las actividades,
los roles;
— variables experienciales: se refieren a los participantes y la percepcién que

1" BARKER, R. G.: Ecological Psychology. Stanford Univ. Press, 1968.

2 PROSHANSKY, E. y WOLFE, M.: «The Physical Setting and Open Education», en School Review,
82, 1974, pags. 557-574.
IKUNOFF, W. J.: «Context Variables of a Teaching-Learning Event», en BENNET, N. y Mac-
NAMARA, ].: Fundamental issues in Science Education. John Wiley, Nueva York, 1972.

159



DISENC Y DESARROLLO CURRICULAR

éstos elaboran del evento instructivo y los intercambios de significados
(negociacién) que en él se realiza;

— variables comunicacionales: que recogen la dindmica connotativa que se
produce tanto a nivel intrapersonal como interpersonal en el acto educativo.

La visién de Tikunoff, muy amplia, desborda el sentido que nosotros queremos
dar aqui al ambiente, mas centrado en lo que tiene de componentes fisicos y de
organizacién del trabajo. Los aspectos experienciales y comunicacionales los trata-
TEmOS en Otro Punto posterior.

Modelos de organizacion del espacio
Weinstein senala:

«Una de las primeras decisiones qlue el profesor ha de adoptar a la hora de disear el ambiente
de clase es si organiza el espacio de la clase en términos de territorios personales o bien en términos
de funciones»*.

Estos serian los dos modelos fundamentales de organizacion de la clase por lo

gue respecta a los niveles a que nos estamos refiriendo. Para cursos mas elevados

onde tienen distintos profesores para cada materia pueden plantearse ademis otras
modalidades.

Por ejemplo: rotar a los alumnos por aulas especializadas cada una en un area:
aula de ciencias, aula de lenguaje, aula de plistica, etc.; o bien, como es mas usual por
cémodo pero no por funcional, mantener cada curso en un aula y hacer rotar a los
profesores.

Organizar la clase en términos de funciones implica dividir el espacio en virtud
de las c%iversas areas de trabajo. En este sistema grupos de alumnos pueden estar
trabajando simultineamente en diversos aspectos. Organizar la clase en términos de
territorios personales, lo tradicional entre nosotros, implica que cada alumno posee
su propic pupitre y a nivel de trabajo que toda la clase realiza el mismo tipo de
actividades.

Dimension objetiva del espacio:
componentes fijos y variables del ambiente escolar

La princijaal posibilidad que se le ofrece al profesor es manejarse, combinar
ambos tipos de componentes de la manera que resulte mas adecuada al trabajo a
realizar,

Hall'® utiliz6 el término espacio fijo para aquellos elementos permanentes del
espacio fisico a los que necesariamente habri de acomodarse el profesor a la hora
de organizar las actividades. Actia por tanto en el sentido que en esta obra atribuia-
mos al contexto de condiciones. El espacio fijo condiciona de modo permanente las

" WEINSTEIN, C. S.: «Classroom Design as an External Condition for Learning», en Educat.
Technol., agosto, 1981, pag. 13.
!> HaLt, E. T.: The Hidden Dimension. Double Day, Garden City, 1960, pig. 97.
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actividades a realizar, ya que afecta al comportamiento de las personas dentro de ese
espacio (dimensién de la clase, forma de los pupitres, situacion de los focos de luz,
condiciones de habitabilidad, etc.) y la forma como se comunicarin entre si.

Por su parte, los elementos semimoviles del espacio (pupitres ficheros, biombos,
sillas, mesas, etc.) permiten introducir modificaciones que mejoren el ambiente.
Como indica Hennings:

«DPuede lograrse cierta intimidad colocando los ficheros, las estanterias y el piano perpendicu-
lares a la pared en lugar de colocarlos contra ella. Algunas zonas pueden ser diser'\adlis de modo

ue formen rincones pintados de distinto color, con lo que podra realizarse en ellas actividades
giferemcs a las del resto de la clase. Un alumno podria ir al rincén para trabajar en lectura silenciosa
o para realizar un proyecto individual. Podemos también utilizar pequenas alfombras para dife-
renciar areas de un aufa elemental...»'¢,

Drew sefiala también a este respecto:

«Tanto el contraste luz-oscuridad como los diversos matices de color, pueden utilizarse
como medio eficaz para lograr la divisién del espacio. Las actividades dentro del aula pueden
facilitarse utilizando un color diferente segin el drea o tipo de tarea a realizar. El espacio donde
realizan las actividades mas pesadas y el trabajo individual puede favorecer éstas si es de color
anaranjado, mientras que en las areas en que se desarrolle una actividad que exija menor partici-
pacién de los alumnos parece aconsejable el azul o verde oscuro»'’.

También se ha seialado la estética como uno de los aspectos a tener en cuenta

en el aula. Lo bello actiia como una «facilitacién del aprendizaje», colores atractivos,

lantas, posters, asientos confortables, sistemas complejos de luces, etc... Una clase

Eella afecta al mantenimiento de }a atencién, a la participacion de los estudiantes, a
la informalidad y cohesién del grupo®®.

Algunos autores han estudiado c6mo ven esta cuestién los alumnos. No conozco

investigaciones al respecto entre nosotros pero puede ser interesante tener en cuenta
los datos recogidos por Sommer (1969):

Los alumnos preferian para conversar la disposicién en mesas rectangulares y cara
a cara que la disposicién en filas; para actuar en tareas que exigian la colaboracién de
todos, preferian la colocacién en firas mejor que en diagonal o frente a frente; los nifos
pequenios no querian ponerse frente a frente porque la anchura de la mesa era un espacio
demasiado grande de separacién; los mayores preferian estar frente a frente que en
filas; las ninas, sin embargo, mostraban mayor preferencia por las filas que los chicos.
La conclusién de Sommer es que el sentarse en filas es una de las disposiciones menos
favorables salvo cuando se realizan tareas colectivas.

En general podemos sefialar que las filas rectas son adecuadas cuando se utilizan
medios audiovisuales para presentar informacién o cuando se desarrolla una leccién
centrada en ¢l profesor. Por el contrario cuando el trabajo implica discusién, debate
o actividades cooperativas hay que pensar en otro tipo de disposicién del espacio.

16 HENNINGS, D. G.: El dominio de la comunicacion educativa. Anaya, Madrid, 1978, pag. 184.

17 DRew, C.: «Psychological Behavioral Effects of the Physical Environment», en Rev. of Educ.
Research. 41(5), 1971, pags. 447-465.

* HoROWITZ, P. y OTTO, D.: «The Teaching Effectiveness of an Alternative Teaching Facility»,
en ERIC Docum. 83242, Universidad de Alberta, 1973.
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Dimension subjetiva del espacio:
la influencia de las zonas

Diversos investigadores didicticos han seiialado la influencia ejercida por las
zonas en el comportamiento de los estudiantes.

Es una constatacién comun que cuando estamos interesados en una conferencia
0 actuacion nos ponemos lo mis adelante y céntricos posible, asi como que cuando
nuestro interés es escaso o estamos suspirando por marcharnos nos situamos en una
esquina y hacia atris.

Pues bien, parece ser que eso mismo sucede en las clases. Los alumnos mas
implicados en las tareas aparecen situados cerca del profesor en la zona delantera-
central («zona de accién»), mientras que los alumnos menos metidos en el proceso
son los situados en los lados y hacia atrds («zona marginal»).

Tas )
44 % 2 Zona de accion

ona marginal

Frente de la clase

Fig. 9. Espacios subjetivos de la clase
Walberg'? ha senalado este hecho referido a alumnos mayores:
Aquellos que preferian sentarse por delante daban {en las prucbas realizadas) un
valor mayor al aprendizaje; aauellos otros que preferian sentarse junto a sus amigos

revelaban una mayor necesidad de afiliacion y mayor sensibilidad a la critica; los que
estaban al final de la clase o cerca de las ventanas manifestaban actitudes negativas hacia

' WALBERG, H.: «Psychical and Psychological Distance in the Classroom», ¢n School Review,
77(1), 1969, pags. 64-70.
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el aprendizaje y confiaban menos en su capacidad para obtener éxito en el aprendizaje.

A resultados muy similares llegaron Adams y Biddle?® con respecto a los nifios
pequeiios (de primana y secundaria):

Recogieron los intercambios verbales en 32 clases de ciencias sociales y matemi-
ticas. Los intercambios estaban concentrados en el centro anterior de la clase y en ia
linea central.

A la cuestién de si serfa que los alumnos mas interesados se situaban en esa
zona o bien era la zona en si misma la que hacia que los alumnos situados intencional
o casualmente en ella estuvieran mis «metidos» en las tareas, las respuestas son
diversas, aunque predominan las que arguyen que es la posicién y no las variables
psicologicas lo que influye. \Wul?zl es uno de los que argumenta en favor de la
justificacién psicolégica.

En su estudio tan sélo aquellos alumnos que pudieron rescoger su puesto y se
situaron en la zona de acci6n se manifestaron superiores Unicamente en participacion.
Eso no sucedia ni en otras dimensiones ni cuando los alumnos fueron colocados al azar.

Koneya?? defiende que ambas variables, la situacional y la psicolégica influyen.

En el estudio realizado por él la variable «ser mas o menos hablador» se combinaba
con el puesto ocupado. Entre los habladores aquellos colocados al azar en la zona de
accién participaron mucho mis que aquellos situados en zonas marginales. Entre los
poco habladores no influyé el puesto que les hubo correspondido al azar en cuanto a
su produccién posterior. Koneya senala que la zona de accion no fue capaz de alterar
la conducta de aquellos que no estaban predispuestos a participar (poco habladores).

Otros datos presentan evidenctas en algin sentido contradictorias. Asi, Schwe-
bel y Charlin? hallaron que los nifios a los que se les asignaron puestos en las filas
delanteras se implicaban mds (en intensidad y tiempo) en las tareas, cosa que se
siguié manteniendo cuando se cambié a los nifos de sitio al azar:

Aquellos a los que les toc ir a los asientos delanteros fueron los que mayor
incremento mostraron en su implicacién en la tarea.

A las mismas conclusiones llega Stires?*.

Comprueba que tanto en una clase donde los alumnos se sentaron a su eleccién
como en otra paralela donde fueron colocados por orden alfabético, aquellos que

2% ADAMS, R. S. y BIDDLE, B. ].: Realities of Teaching: explorations with video-tape. Holt, Rinehart
& Winston, Nueva York, 1970, pag. 50.

2 WuLk, K.: «Relationships of Assigned Classroom Seating Area to Achievement Variables», en
Paper. American Educational Research Meeting, abril, 1976.

22 KONEYA, M.: «Location and Interaction in Row and Column Seating Arrangements», en Envi-
ronmental and Bebavior, 8(2), 1976, pigs. 265-282.

2 SCHWEBEL, D. 1. y CHARLIN, D. L.: «Physical and Social Distancing in Teacher-Pupil Relations-
hips», en Journal of Educat. Psychology, 63, 1972, pags. 543-550.

2% S1IRES, L.: «The Effect of Classroom Seating Location on Student Grades and Atitudes:
Environment or Self-Selection», en Environment & Behga'uior, 12(2), 1980, pags. 241-254.
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estaban en la zona de accién recibieron mayores notas, les gusté mds el curso y les
cayeron mas simpiticos los profesores.

En definitiva y pese a que la cuestién de cuil sea exactamente la causa de ello
siga abierta, los datos més frecuentes sefalan:

«Los asientos centrales-delanteros facilitan el rendimiento, las actitudes positivas y la parti-
cipacién al menos en aquellos algo dispuestos a hablar»?*

La disposicion de las mesas de trabajo y pupitres no condiciona tan sélo el tipo
de implicacién de los alumnos, sino también la conducta posible del profesor, lpt))s
tipos de desplazamientos a realizar, tanto por profesores como alumnos, y la inti-
midad de la interaccién.

A la vista de estos datos Weinstein?® sugiere las siguientes recomendaciones al
profesor.

1. Moverse a través de la clase todo lo posible.

2. Durigir a propdsito comentarios a los alumnos sentados en la parte posterior
y a los lados («zona marginal»).

3. Cambiar periédicamente a los alumnos de lugar.

4. Animar a los alumnos que habitualmente se sientan en la parte de atris a
venirse hacia adelante.

5. Si se ensefa a un grupo pequeiio no desperdigarlo innecesariamente a lo
largo de un aula gramﬁ:.

6. Uulizar la eleccién de puesto que hacen los alumnos como un indicador,
una pista de su autoestima y del aprecio por la escuela.

El trabajo en grupos

Se han encontrado influencias del trabajo en grupos y de las relaciones espaciales
a que da lugar en los patrones de comunicacién, en el status de los miembros del
grupo y en sus sentimientos de afiliacion.

Sommer?’ encontr6 que por lo general tendian a participar mas los alumnos que
se encontraban en el lado opuesto del profesor, que los que se encontraban a sus
lados. '

También la orientacién (hacia donde mira cada uno segin el puesto que ocupa)
ejerce nfluencia en el nimero de interacciones. Segiin Me%xarabian y Diamond?® la
orientacién ejerce un impacto significativo en la conducta de afiliacién, la cantidad
de conversacién mantenida y el nimero de «pistas» que indican actitudes interper-
sonales positivas:

2 WEINSTEIN, C. S.: Ob. at., pig. 14.

2 Ibid., pig. 14.

# SOMMER, R.: «Classroom Ecology», en jour. of Applied Bebavioral Science, 3, 1977, pigs.
489-503.

2% MEHARABIAN y DIAMOND: 1971, pags. 18-30.
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La posicién de uno al lado de otro generé menos conductas afiliativas que la
posicién uno frente a otro o la posicién en angulo. Eso sucede siempre que al menos
uno de la pareja en contacto posea disposiciones a la filiacion; si ninguno de los dos
manifiesta inclinacién a los contactos sociales, la posicion no mejora la pobreza de
COntactos.

Podemos traer también aqui a colacién los estudios sobre las redes comunica-
cionales y como afectan al trabajo en grupos: una red es el sistema segin el cual se
efectian las comunicaciones entre los miembros de un grupo (A-B-C-D-E...: alum-
nos, «A» puede ser el profesor).

DIVERSOS TIPOS DE REDES DE COMUNICACION

’ A
A A
B E B E
B E
B E
D > D c D
C D C c
RED RED EN Y RED EN RED
CENTRALIZADA CADENA CIRCULAR
B D
A
C B A .
C B A E D
C D . .
E E C D
RED RED EN Y RED EN RED
CENTRALIZADA CADENA COMPLETA
O EN X

Se ha comprobado basicamente la incidencia de las redes con respecto a la
eficacia en la realizacion de las tareas (ndmero de mensajes intercambiados, resultados
(él aprendizaje) y la satisfaccion de los miembros por el trabajo realizado (satisfaccion
respecto a la tarea y respecto a la pertenencia al grupo).
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Los trabajos ya clisicos de Leavitt?® indicaron que a mayor centralidad mayor
eficacia y que el nivel de satisfaccién de los miembros del grupo estaba en relacién
directa con el nivel de centralidad de que su posicién gozaia en el grupo (a mayor
centralidad, mayor satisfaccién). Pocos afios después Shaw’® matizaba las conclu-
siones de Leavitt en el sentido de que, segin Shaw, la dificultad de la tarea condiciona
el hecho de que sea un tipo de cadena u otro la que resulte mis eficaz. Para Shaw,
a menor centralismo de la red mayor rapidez en (Ila resolucién de tareas si estas son
complejas y menor nimero de errores y ello porque, al no existir posiciones centrales
en el intercambio de las informaciones que cada miembro aporta al grupo, los grupos
realizan mayor actividad, completando su tarea en menor tiempo. Ademas, los
grupos no centralizados gozan de mayor grado de independencia, fo que influye en
el grado de satisfaccién e indirectamente en la cantidad-calidad de su implicacion en
la tarea. A resultados similares llega Flament®'. Para él las virtualidades de una red
de comunicacién no dependen tanto de la red en si como de su grado de acuerdo
(isomorfismo) con respecto al Programa o tipo de actividad a desarrollar. Hay
programas isomorficos con redes centralizadas y los hay con redes circulares. Fla-
ment aporta las siguientes conclusiones:

— los resultados de los grupos aumentan con la prictica, pero disminuyen con
la inadaptacién (heteromorfismo) de la red utilizada aﬁ’ Programa;

— los resultados aumentan con la toma de conciencia de las relaciones entre
redes y Programas, con ocasion de discusiones, entre dos fases de la expe-
riencia, sobre la organizacién del trabajo de grupo.

Hemos de tener en cuenta a este respecto la gran relacién existente entre
disposicién de los pupitres y redes comunicacionales. La posicidon convencional de
nuestras aulas con Fos pupitres alineados y mirando al frente configuran redes muy
centralizadas en las que el profesor ocupa el puesto central. En otras ocasiones, la
organizacién del trabajo en grupo se estructura con un sistema que no tiene en cuenta
el posible isomorfismo-heteromorfismo entre estructura grupal y naturaleza de la
tarea.

En todo caso, hemos de tener presente que las decisiones que al respecto
adoptemos van a influir en cuanto a la implicacion de los sujetos encia tarea, el flujo
comunicacional y de intercambios entre los miembros del grupo, la eficacia y la
satisfaccién.

Disposicion de la clase por dreas de funcionamiento

Esta es una posibilidad de organizacién espacial hoy ampliamente utilizada entre
nosotros sobre todo en los cursos inferiores. De todas formas, también es frecuente
jue el profesor no pueda organizar a su gusto el aula porque ésta esta configurada

€ una manera permanente e inalterable.

2 LeAvITT, H.: «Some Effects of Certain Communication Performance», en Journ. of Abnormal
Psychology, 46, 1951.
* SHAw, M. E.: «Some Effects ommProblem Complexity upon Solution Efficiency in Different
Communication Nets», en Jour. of Experimental Psychology, 48, 1954,
*! FLAMENT, C.: Réseaux de communication et structure de groupe. Dunod, Paris, 1965.
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En cualquier caso, no es el hecho en si de la novedad, de la bella imagen que
da una clase organizada funcionalmente, lo que es realmente significativo a nivel de
desarrollo curricular. Lo importante es que el profesor sea capaz de manejar el
ambiente del aula. Una disposicién funcional puede convertirse a la larga en igual
de rutinaria y rigida que las tradicionales filas cFe upitres. Y si el profesor no puede
alterar esa inicial disposiciéon por zonas, para él, por muy progresista que sea la
organizacidn, ésta aparece como una condicién externa, una limitacion a la que tiene
que acomodar sus proyectos. En definitiva, es para él un instrumento mis a utilizar
como recurso diddctico para mejor acomodar El programacion a las necesidades de
sus alumnos y a la dinamica del proceso.

Un buen ejemplo del sentido de la disposicion por édreas nos lo ofrece la

experiencia realizada por Weinstein*2.

Esta investigadora entra en contacto con una profesora preocupada porque en su
clase (organizada por zonas) se producian dos hechos con los que no cstaga conforme.
Los nifios tendian a amontonarse en algunas de las zonas dejando las otras vacias, y se
utilizaban muy poco los materiales de manipulacién disponibles, pese a que ella deseaba
priorizar las actividades manuales. Se observo la clase durante dos semanas antes de
realizar cambios en la organizacién de los espacios del aula. Después se realizaron los
cambios teniendo en cuenta tres propdsitos: el potenciar el uso de zonas que eran poco
visitadas antes, el incrementar los recursos de las zonas para que cada una de ellas
posibilitara una mayor diversidad de actividades, y facilitar el uso de los materiales de
manipulacién. Hechos los cambios se volvié a observar la marcha de las actividades y
efectivamente se comprobaron mejoras significativas en los tres aspectos.

Pero hubiera dado igual que los resultados no hubieran sido tan positivos, se
trataria simplemente de volver a intentarlo. Lo que quiero destacar aqui es el caricter
de mstrumento que juega el espacio fisico como recurso que el docente puede utilizar

ara restablecer las condiciones de funcionamiento que su valoracion de c6mo van
ras cosas le aconseja. Steele>® ha denominado «competencia en el manejo del am-
biente» (environmental competence) a esa habilidad para ser consciente del ambiente
fisico y de su impacto y para usar y cambiar dicho ambiente en funcién de las propias
necesidades. Esa es, sin duda, una competencia necesaria para que el docente ejerza
adecuadamente su trabajo.

En un trabajo posterior la propia Weinstein®* sefiala algunos principios practicos
a tener en cuenta a la hora de organizar por zonas funcionales la clase o de cambiar
tales zonas:

1. Las diferentes zonas de interés han de estar claramente delimitadas.

2. Las zonas han de estar colocadas de acuerdo con las exigencias de las
actividades a realizar en ellas en lo que se refiere a tranquilidad, proteccién,
recursos especiales (agua, electricidad, luz, etc.).

3. Las actividades incompatibles como por ejemplo los juegos de construccién
y la lectura han de estar bien separadas.

4. Todas las zonas han de ser accesibles visualmente por los alumnos.

32 WEINSTEIN, C. S.: «Modifying Student Behavior in an open Classroom Through Changes in the
Physical Design», en Amer. Educat. Research Jour, 14(3), 1977, pags. 249-262.

33 STEELE, F. J.: Physical Settings and Organizational Development. Addison-Wesley, Reading
Mass., 1973.

3% WEINSTEIN, C. S.: «Classroom Design as an External Condition for Learning», ob. dit., pag. 16.
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b

Los pasillos han de ser claros y no deben atravesar zonas de trabajo.

6. Ha di evitarse el dejar amplios espacios libres que propicien las peleas o
actividades frenéticas.

7. La mesa del profesor ha de colocarse en un ingulo o esquina de manera
que posibilite los movimientos a lo largo de la sala.

8. Los materiales han de estar ficilmente accesibles y cerca de las respectivas
zonas de trabajo.

9. Las clases han de poseer espacios opcionales para estar solo, para trabajar
en grupos pequenos, para estar con grupos amplios, mesas individuales y
otras para grupos, zonas enmoquetadas, etc...

INFORMACION SOBRE EL OBJETIVO

En el desarrollo de cualquier plan de trabajo conviene tener siempre claro cuil
es ¢l objetivo, no solamente por parte del docente, sino también por lo que respecta
a los alumnos.

Cierto es que a veces puede resultar mas interesante, y como tal podemos
proponérnoslo, crear un cierto nivel de incertidumbre, de entropia que ponga a los
alumnos frente al hecho, no sélo de hacer la tarea, sino de organizarla, dotindola
de objetivos propios. Sobre todo cuando trabajamos con objetivos expresivos esa
puede ser la técnica adecuada.

sComo comunicar el objetivo?

— en un lenguaje claro e inteligible por todos nuestros alumnos. La simplici-
dad es un notable mérito; obviamente cuanto mis pequefios son los alumnos
tanto mayor nivel de informacién concreta, o incluso plistica, necesitan;

— si fuera necesario, sefialando no s6lo qué es lo que se pretende con esa tarea,
sino cdmo se puede hacer;

— contextualizando el objetivo, esto es, conectindolo con otras tareas ya reali-
zadas, dindole un sentido que desborde la propia actividad; analizando el
objetivo tanto en si mismo como en cuanto parte de un propésito mis general;

— a veces serd preciso utilizar férmulas de redundancia que expliciten plena-
mente el objetivo o el tipo de experiencia que se pretende, con formulacio-
nes paralelas, con ejemplos, etc.;

— si el trabajo es complejo, se puede mostrar a los alumnos trabajos realizados
por otros anteriores del mismo curso; no sélo los mejores sino de diversas
calidades cuyas virtualidades y deficiencias se pueden analizar.

Parece absurdo el tratar de ocultar el objetivo a los alumnos. Este aspecto
fomenta el sentido preventivo de la accién del profesor. Lo importante de nuestro
trabajo es clarificar qué es lo que se pretende lograr y orientar a los estudiantes para
lograrlo. Eso es, desde luego, mds importante que simplemente valorar o sancionar
el resultado final obtenido.

Briggs™® de todas formas sefala que la investigacién empirica no demuestra que

e BRIGGS, L.: «The Teacher as a Designer», en BRIGGS, L.: Instructional Desig. Educat. Tech.
Public. Prentice Hall, Englewood Cliffs, 1977, pag. 201.
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haya diferencias significativas en los resultados de los estudiantes por el hecho de
que estén informagos o no de los objetivos. Pero como la misma autora indica a
continuacién, es importante informar desde la perspectiva humanitaria y con vistas
a evitar cualquier ansiedad innecesaria y a promocionar unas relaciones de honestidad
y veracidad entre profesor y alumnos,

DESPERTAR, MANTENER Y CENTRAR LA ATENCION

Otro de los elementos que el profesor disefiador ha de plantearse con respecto
al desarrollo de la instruccién es cémo habri de hacer para que los alumnos presten
atencion a lo que se hace, se impliquen en ello y esa implicacién se mantenga a pesar
de los innumerables estimulos dispersadores y ruidos comunicacionales que sin duda
surgirdn,

Tanto las teorias de la percepcién como las de la motivacion se hallan implicadas
en el sentido de esta decisién a adoptar por el docente, pero no es posible dedicar
aqui un largo anilisis a ambas dimensiones humanas. En cualquier libro de psicologia
de la educacidn podri el lector interesado hallar clarificaciones conceptuales. Senalaré
tan sélo algunas consideraciones pricticas.

En primer lugar hemos de tener en cuenta que inciden tres tipos de factores en
la atenci6n’®.

Factores objetivos-externos

Incluyen las caracteristicas de las cosas, contenidos, situaciones sobre las que
queramos que el sujeto centre su atencidn, incluyendo en ello también las condicio-
nes contextuales (luminosidad, sistemas de trabajo, etc.) en que se presenta ese
material. Este es, por tanto, el primer aspecto a tener en cuenta por el docente para
mejorar la atencién de los alumnos: un texto con bonitas fotogragas es mds atractivo

ue sin ellas, si el profesor informa gesticulando aparatosamente eso hard mas
ﬂamativo su mensaje que s1 lo hace de forma monocorde y/o a través de un solo
codigo.

Factores subjetivos-internos

Tomlison los divide en dos categorias: «factores basados en el equipamiento»
y «factores basados en la experiencia». Por muy atractivo que presentemos el con-
tenido o la tarea, la atencién depende ademis de que el o los alumnos estén predis-
puestos a implicarse en ella.

Los factores de equipamiento se refieren a la capacidad real del sujeto para
conectar y entrar en contacto con nuestros estimulos o con las tareas propuestas: si
tiene problemas de audicién-vision o de mantenimiento de la atencidn; si se presenta
el tema de una manera inabordable para él (por deficiencias de vocabulario, de
aprendizajes previos, etc.). Los factores de experiencia se refieren a la familiaridad

3¢ TOMLISON, R.: Psicologia educativa. Piramide, Madrid, 1984, pag. 90.
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de los sujetos con ese tipo de informacién o trabajo y a la habilidad adquirida en
afrontarlos.

Conjuncién de factores objetivos y subjetivos

El tercer tipo de factores se refieren a la conjuncién o accién cruzada de ciertos
factores objeuvos y subjetivos que modificara el tipo de influencia que hubieran
podido ejercer cada uno por su parte. Esa modificacién puede ser de multiplicacién
de sus efectos cuando sus influencias convergen en el mismo sentido o de neutrali-
zacién cuando se contraponen.

Si a un nifio corto de vista lo sentamos en la parte de atrds de la clase el efecto
respecto a su atencidn serd consecuencia de la convergencia negativa de factores sub-
jetivos y objetivos; por el contrario si lo ponemos cerca y le presentamos estimulos
vivos, el efecto de su deficiencia de equipamiento subjetivo se verd contrarrestado con
los factores objetivos puestos en prictica.

Todo ello implica que debemos tener en cuenta algunas cuestiones bisicas a la
hora de plantearnos cémo despertar y mantener bien centrada la atencién e impli-
cacién de los alumnos en la tarea (time on task del mastery learning).

Edad

Ni que decir tiene que la edad es un punto de partida fundamental: con la edad
varia el equipamiento y la experiencia de los alumnos. Como sefiala Tomlison:

«En la ensenanza es preciso que recordemos que cuanto menores son las capacidades de
asimilacién de los alumnos, mis probable es que incluso los aspectos relativamente simples de la
percepcion y la comprension les resulten mis dificiles que lo que el sentido comin hace suponer,
especialmente en aquellos temas en que el profesor tiene mas experiencia y los alumnos son mis

inexpertos. Puede tratarse de una materia que parece ficil para el profesor, pero para el alumno
es tal vez desconcertante»?’.

Tipo de trabajo

También el tipo de trabajo de que se trate y la modalidad didactica que se vaya
a utilizar (trabajo individual o en grupo pequefo, o toda la clase) ejercen su
influencia.

La atencién tiene un componente cognitivo y otro afectivo. El primero exige
unas ciertas condiciones de significacién logica (sa{er de qué se trata, para qué sirve,
qué relacién tiene con otros aprendizajes anteriores, cudles son los aspectos princi-
pales, etc.). El aspecto afectivo se relaciona con la satisfaccion de necesidades de los
sujetos (que la actividad propuesta se relacione con aspectos gratificantes, que pueda
aportar beneficios, que la propia actividad o los estimulos sean satisfactorios, etc.).
Ambos aspectos se resumian en los tratados de oratoria con lo que daban en
denominar captatio benevolentiae.

3 Ibid., pag. 91.
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La atencién funciona de manera selectiva, a modo de un «filtro» como ha
seialado Broadbent®; los estimulos se reciben, segtin su teoria, de manera masiva
a través de los receptores sensoriales, pero el sistema nervioso posee mecanismos
selectivos (filtro) que bloquean los mensajes que resultan irrelevantes. Es lo que
Neisser (1967), por su parte, ha denominado «procesamiento preatento» como una
primera fase del procesamiento de la informacion que recibimos a través del sistema
sensorial: el sujeto analiza los mensajes recibidos como atributos generales, s6lo se
centrard (atencién focal) en aquellos relacionados con el objeto de su bisqueda
resultando los demis irrelevantes. Es un proceso no siempre consciente.

~ Por ejemplo, cuando nos c{)reguntamos qué hemos estado haciendo durante los
dltimos 5 minutos mientras conduciamos: de la infinidad de datos que nuestros sentidos
captaron en ese tiempo 560 unos cuantos aparecieron como relevantes a nuestro sistema
nervioso y se conservaron.

La «teoria del filtro» indica de cara a la atencién el esfuerzo que ha de hacer el
profesor para presentar la informacién o realizar el montaje de la tarea de manera
tal que los estimulos principales tengan garantizada la superacién del filtro y no
vayan a quedar marginados por irrelevantes en favor de otros que no lo son pero
que, consciente o inconscientemente, el alumno selecciona como tales. Volveremos
sobre este punto al hablar de la presentacién de la informacién.

Humor

La utilizacién del humor bien en forma de cufias, de rupturas del discurso
voluntariamente hipermétricas (gestos descompensados, voces inusuales, movimien-
tos mds lentos o rapidos de lo normal, etc.), de errores calculados o de asuncién
lddica de los reales, de ejemplos graciosos, ete. es uno de los principales recursos
que el profesor tiene en su mano para conseguir, centrar y mantener la atencion.

La experiencia humoristica resulta gratificante, permite un espacio de descanso
y recuperacién a la mente y mejora el clima afiliativo dentro del contexto de trabajo.

Novedad

La novedad y lo novedoso es otro de los recursos para dirigir la atencién. En
funcién de la edad la novedad puede ser:

— puramente pldstica e intuitiva a través de colores vivos, figuras llamativas,
etc.;

— entrdpica cuando se plantean situaciones interrogantes incluso absurdas que
es preciso resolver; exige Eoner en marcha la inteligencia pero también la
tmaginacidn, intuicién, habilidades, etc.;

— cognrosativa cuando se plantean problemas nuevos o generados a partir de
la informacién ya dada: datos contradictorios, informaciones complemen-
tarias, datos sueltos a integrar, principios a aplicar en una situacion espe-

38 BROADBENT, D. E.: Perception and Communication. Pergamon Press, Oxford, 1958,
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cifica, etc.; en definitiva, lo que Festinger denominé «disonancia cog-
noscitiva»; .

— operativa cambiar de actividad, de medio (en su sentido tecnolégico) o de
lugar.

Referencias personales

Las referencias personales son otro aspecto importante. La prictica comin de
todos nosotros seﬁaFa que no hay mejor cosa para atraer la atencién de un alumno
ue llamarlo por su nombre, o que poner un ejemplo en ¢l que intervenga alguien
36 la clase o alguien que se llame como ellos. El componente personal de los discursos
o textos ha sido destacado como un importante factor de la ensefianza por Fernindez
Huerta®. Es interesante a este respecto la aportacion de Anne Triesman*.

Hizo que los sujetos experimentales escuchasen dos mensajes diferentes por sus
dos oidos. Obviamente ellos prestaban atencidn a tan sélo uno de ellos. Si cambiaba
la voz en el mensaje al que no se prestaba atencién por la de un hombre o la de una
mujer, o se cambiaba el idioma, elpsujeto no se daba cuenta. Pero cuando incluy6é en
ese mensaje «filtrado» y no atendido el nombre del sujeto, éste respondié inmediata-
mente. Otro tanto sucedia cuando se introducian en el mensaje al que no se prestaba
atencién palabras importantes (referencias personales al sujeto, temas interesantes,
aspectos relacionados con el mensaje al que se estaba atendiendo, etc.): el sujeto lo
captaba perfectamente, lo comprendia. Eso significa que, pese a todo, algin tigo de
atencion prestaba al segundo mensaje.

En este sentido tanto las referencias a personas, como a situaciones conocidas,
a asuntos relevantes de la experiencia habitual de los sujetos es una importante fuente
de significacion vital que les permite incorporarse de una manera mis total al flujo
de la informacién y/o la actividad en curso.

Diferentes recursos

Probablemente el profesor deba diferenciar entre los recursos a utilizar en el
proceso de despertar la atencién (refiriendo la actividad a los beneficios que pueda
depararles o experiencias gratificantes relacionadas con ella, o a través de preguntas
rel};cionadas con el tema, o utilizando dibujos o descripciones sugestivas, etc.) de
mantenerla (alterando distintas fases con momentos de descanso entre ellas, cambios
de actividad, ordenacién de las actividades y los tiempos de manera que se tengan
en cuenta las curvas ergonémicas normales de actividad y fatiga, introduciendo
apoyo de medios técnicos, etc.) o enfocarla, esto es centrarla en aquello que es
relevante (cambio de niveles referenciales, fijarse en aspectos generales o en aspectos
concretos alternativamente y seglin convenga; frecuentes referencias a la idea general
o central y al sentido general de esa activi(fad, redundancias respecto a los aspectos

% FERNANDEZ HUERTA, J.: Diddctica. UNED, Madrid, 1976.
40 TRIESMAN, A.: «Selective Attention in man», en British Medical Journal, 20, 1964, pags. 12-16.
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importantes: repeticiones, solapamiento de c6digos, utilizacién de recursos audio-
visuales, etc.).

PRESENTACION Y ORGANIZACION DE LA INFORMACION

La presentacién de la informacidn es otro de los aspectos fundamentales de la
conduccion del trabajo didictico en la clase. Presentacién de la informacién que
implica tanto la informacién-explicacién de contenidos, como la descripcién de las
tareas a realizar y en general todo el conjunto de intercambios verbales que profe-
sores y alumnos mantienen durante la clase. Por lo que respecta a este ligro lo
trataremos en dos puntos: éste, referido sobre todo a cémo puede presentar la
informacién el profesor y otro.posterior referido a los procesos de comunicacién
interpersonal.

Supongamos que usted tiene ya recopilada la informacién (los datos, contenidos,
materiaﬁ:s, etc.) que desea que sus alumnos conozcan o trabajen sobre ellos ¢Como
odremos actuar para que esa informacidn les llegue en las mejores condiciones posi-
Eles, en un contexto significativo que facilite el aprendizaje posterior?

Esa es la cuestién que nos planteamos aqui.

Organizacién de la informacion:
los organizadores

Una cuestién importante a resolver con respecto a la presentacién de la infor-
macién es como organizarla a la hora de dirsela a los alumnos. Uno puede dejarse
llevar por el libro de texto, o hacerlo de una manera espontanea (va presentando los
datos y contenidos segin se le van ocurriendo). Pero si desea hacerlo de una manera
mds auténoma y adecuada a su_situacion habra de plantearse un esquema organiza-
tivo: ¢por donde empezamos? ;En cuantos apartados divido la masa de datos
disponibles? ;Cémo destaco lo mds importante?

Un primer aspecto a tener en cuenta es el de las secuencias, la ordenacién de
los datos de la informacién. Hemos dedicado ya un apartado a este asunto en el
tema de los contenidos. La cuestién es lograr una secuencia significativa.

Pensemos que quisiéramos ensefiar nimeros de teléfono, o listas de nombres, o
formulas, fechas, etc. (esto es, unidades informativas cuyo potencial transferencial es
nulo: el aprenderlas no me va a significar ventajas importantes para aprendizajes
posteriores). En esos casos dara lo mismo empezar por una u otra unidad informativa.

Pero normalmente entre los contenidos que deseamos impartir o que queremos
que se trabaje si suele haber unos datos que resultan relevantes con respecto a los
otros, que los incluyen o condicionan por algin tipo de dependencia l6gica (de tipo
cronoldgico, de causa-efecto, de significacidn, etc.) o epistemolégica (por ser prerre-
quisito O conocimiento previo necesario, por ser un concepto mas simple o més
primitivo o bésico en el desarrollo de esa cﬁsci lina, etc.).

Se trata, pues, de identificar cuales de los datos que vamos a presentar resultan
mis bisicos ¢ cudles parece conveniente presentar primero para entrelazar sobre
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ellos los demis. La cuestion esti en que los alumnos reciban una informacion
organizada, dotada de un orden 1égico y en un contexto signtficativo.
En este proceso juegan un gran papel los organizadores.

«Si tuviese que condensar en un tnico principio toda la psicologia de la educacion, ha escrito
Ausubel*!, diria que el factor mas importante en cuanto a su influencia sobre el aprendizaje es
los conocimientos que ya posee el alumno. Cercioraos de cuiles son y actuad en consecuencia en
vuestra ensenanza.»

Los define como «conceptos introducidos previamente al material de aprendi-
zaje, formulados en términos que son ya familiares al estudiante y al mismo tiempo
presentados en un alto nivel de abstraccién, generalidad y comprensividad»*.

«Se proporcionan al alumno, sefiala West-Fensham, cuando no posee conceptos asimiladores
adecuados, o si éstos no estin suficientemente desarrollados o puestos en movimiento para
desarrollar su funcién en el nuevo aprendizaje»*’

La idea de partida es que el material informativo se le presenta al alumno no
para que lo reciba pasivamente (lo vea, lo escuche, lo lea, etc.} y lo almacene en su
correspondiente departamento mental (aunque asi sucede con mucha frecuencia),
sino, por el contrario, para que lo «procese», lo «or%anice» a su manera utilizando
su propia estructura cognitiva preexistente. Para facilitar ese proceso se utilizan los
organizadores, que son pistas dg organizacién que se les ofrece en el propio mensaje
como un instrumento que puede utilizarse para decodificarlo significativamente.

«El organizador, dice Escudero, viene a ser un procedimiento de introduccion de un con-
tenido relacionandolo con el conjunto de significados ya poseidos por el sujeto u organizéindolos
de modo tal, que la exposicion le sea asequible, aunque no tenga relacién con contenidos ya
poseidos»**.

Ausubel describe asi su funcién:

«La funcién de un organizador consiste en proporcionar un armazén ideativo para la
incorporacion y retencién estable del material mas detallado y diferenciado que sigue en e pasaje
de aprendizaje, asi como aumentar la discriminacién entre este material y las ideas semejantes u
ostensiblemente contradictorias de la estructura cognoscitiva»*’.

En la idea de Ausubel un conocimiento significativo nunca es del todo novedoso.
Por eso, lo importante para hacerlo significativo es que este nuevo conocimiento se
relacione con los conocimientos anteriores y a la vez se diferencie de ellos. Se trata
de organizar la nueva informacién de manera tal que cada nuevo aprendizaje se
asiente en algin aprendizaje anterior. Briggs llega a sefialar que:

«Parece probable que la diferencia entre un estudiante ripido y uno lento en un determinado
tema escolar puede depender de como recuerda aprendizajes anteriores y de cémo decide el

41 AUsSUBEL, D. P., cit. por GHIGLIONE, G.: Ob. dt., pig. 1.031.

2 AUSUBEL, D. P.: «Cognitive Structure and the FaciEtation of Meaningful Verbal Learning», en
Jour. Teach. Educat., 14, 1963, pag. 220.

43 \WesT, L. H. v FENsHAM, P. |.: «Prior Knowledge and the learning of Science. A review of
Ausubel’s Theory of tit’is process», en Rev. Studies in Science Educ., 1, 1974, pig. 63.

*4 ESCUDERO, |. M.: Tecnologia educativa, ob. cit., pig. 89.

S AusuiL, D. P.: Psicologia educativa: un punto de wvista cognosdtivo, ob. cit., pig. 179.
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aprenldi‘{; qué parte de esos aprendizajes recordados es aplicable a las necesidades del momento
actual»*®.

Dos funciones principales han de cumplir segiin el tipo de material a aprender:

— ante materiales del todo o casi todo novedosos el/los organizadores han de
proveer un punto de apoyo y fijacién intelectual, una estructura mental
(tdeational scaffolding) en la que situarlo, incluirlo;

— ante materiales que son una especificacién de conceptos ya conocidos y
establecidos de manera permanente (fijados) en la estructura cognitiva de
los sujetos, los organizadores han de potenciar la discriminalidad del nuevo
conocimiento, esto es «definir claramente, precisa y explicitamente las prin-
cipales semejanzas y diferencias existentes entre el nuevo material y los
conceptos existentes en la estructura cognitiva»*’,

En el planteamiento de Ausubel se presentan diversos tipos de organizadores:
proactivos si van antes del mensaje y retroactivos o postorgamzadores si van tras él:
comparativos si se utilizan modelos cognitivos ya dominados o préximos para
explicar conceptos abstractos o situaciones alejadas (el propio Ausubel senala que
solia explicar el budismo empleando como organizador comparativo lo queﬁos
alumnos sabian del cristianismo) y expositivos cuando se utiliza primero una defi-
nicién general para irla ejemplificando posteriormente. Pero don(f; mejor se recoge
su idea es en los organizadores de mejora®® que introducen el nuevo material a partur
de una presentacién preliminar siempre en términos comprensibles por la mayoria
de los alumnos. Estas indicaciones iniciales del nuevo tema van luego «mejorindose»,
completindose con matices, detalles, subprocesos de conceptualizacién, etc. Pero lo
que se logra es que el procesamiento de la informacién por parte del alumno sea
siempre un proceso significativo para €él; cada nuevo detalle introducido apoya su
sentido en los anteriores. El alumno tiene asi en cada momento una idea general y
clara de dénde esta y hacia dénde va.

En términos practicos se ptiede senalar a los profesores la posibilidad de utilizar
los siguientes tipos de organizadores que en nuestra experiencia se han ido revelando
como eficaces en el desarrollo de las clases:

1. Organizadores estructurales.

_ Si usted recuerda haber asistido a alguna conferencia donde el ponente
simplemente se ha puesto a hablar, recordard también lo dificil que era seguirle.
El conferenciante iria siguiendo sus papeles o su esquema, si los tuviera, pero
para quienes los escuchaban y no conocian ese esquema era una cruz saber si
cambiaba o no de punto, si estaba acabando o iniciando un nuevo apartado, etc.
Otros conferenciantes o bien dan por escrito su esquema o simplemente dicen
al comienzo cudl va a ser la estructura de su intervencidn; el oyente posee ya su
propio esquema mental para ir colocando cada dato en su respectiva casilla, no
se pierde y «sigue bien el discurso».

* BRIGGS, L.: Ob. at., pig. 205.
* MEYER, R. E.: «Advanced Organicers that Compensate for the Organization of text», en Jour.
Educ.isycbolagy, 71, 1978, pig. 880.
AUsUBEL, D. P.; NovaKk, J. D. y HANESIAN, H.: Educational Psychology: a cognitive view. Holt
Rinehart & Winston, Nueva York, 2.* ed., 1978. i Bye @ cogmifrue e, TOh
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Otro tanto sucede en la ensenanza. Si aclaramos de antemano de qué se
va a tratar, qué partes va a tener la informacién o la tarea a realizar, c6mo
se relacionan entre si esas partes, etc., estamos ofreciendo a los alumnos
organizadores estructurales para que puedan mds facilmente ordenar mental
y operativamente el trabajo v, si eso lo hacemos de manera permanente, les
estamos ademds acostumbrando a pensar y actuar de forma sistematizada,
a utilizar esquemas mentales que cfoten de estructura y sentido integral a
lo que hacen (cualquiera puede valorar lo importante que esto es si se ve
cémo se hacen y presentan a veces los trabajos, los informes, etc.).
Organizadores semdntico-conceptuales. Se refieren a la parte informativa del
mensaje y ayudan a mantener tocalizada la atencién y comprensién de los
alumnos. Utilizar este tipo de organizadores supone sefalar ya desde el
principio cudl es la idea principal, cudles son los conceptos clave que vamos
a tratar y también dejar claro de antemano cuil es el sentido en que
utilizamos los términos importantes. Son dos trabajos para el disenador de
la informacién: identificar los nicleos fundamentales de la informacién y
declarar el significado que se les otorga. Siguiendo con la analogia anterior
de la conferencia, cudntas veces suce(fe que uno nota que el conferenciante
usa algunos términos que no poseen un sentido similar al que tienen para
uno mismo. En el caso de nifios pequenios el problema de?os términos es
fundamental, puesto que apenas si existe todavia una incipiente «comunidad
de repertorios» entre proflzsor y alumno. El profesor ha de aclarar perma-
nentemente e} significado de los signos que utiliza, con abundantes redun-
dancias para facilitar la decodificacién correcta de los mensajes por parte
del alumno.

Organizadores de sentido. Aqui se recogen aquellas pistas que el emisor
introduce en el mensaje para clarificar al receptor el «para qué» le va a servir
esa nueva informacién, «con qué» se relaciona, etc.; se trata de dotar a los
mensajes de un marco de referencia: «esto va a seros muy atil para...», «al
igual que al hablar de... haciamos referencia a tal y tal caracteristica ahora
e la misma manera vamos a referirnos a...». Otra dimensién importante
ue cubren este tipo de organizadores es la clarificacién de la perspectiva
aesde la que se habla, o desde la que tiene sentido la informacién; se evitan
confusionismos, dogmatismos innecesarios; lo que es una opinién se ha de
declarar como tal, lo que es un dato empirico como tal dato comprobado
y asi sucesivamente. El profesor a veces habla como padre de familia, a
veces como comprometido con una idea religiosa o politica, a veces como
un estudioso, etc. El nifio, y también los adultos, nos sentimos mis duenos
de un mensaje cuando conocemos esta dimension; podemos decodificarlo
mejor y a nivel educativo esta diversificacién de marcos constituye un buen
mensaje del que se pueden obtener notables mejoras en la madurez y
apertura democritica de los alumnos.
Organizadores personales. Como ya he sefialado antes, se trata de introdu-
cir, a la persona como un todo en el proceso comunicativo. Esta llamada a
lo personal de los alumnos puede estar centrada en dos niveles:

— a nivel cognitivo: recordandoles conocimientos previos, otros temas ya estu-
diados, etc.; la importancia de este recuerdo parece mis demostrada en el
caso de las habilidades intelectuales, sobre todo en el caso de las mis altas de
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la escala, en las que tales habilidades complejas han de ser desarrolladas a
partir de otras simples; pero puede aplicarse a cualquier otro tipo de apren-
dizaje, y se trata, también aqui, de un instrumento de indudable valor edu-
cativo; si el profesor acostumbra a utilizar sistematicamente organizadores
cognitivos personales, el alumno adquirira un cierto estilo mental (mentzal set)
de actuar que le llevari a preguntarse ante cada nuevo problema: «;qué he
aprendido 1ltimamente que pudiera ayudarme a ver cémo resolver esta
cuestion»*?;

— a nivel de significado personal: recordando experiencias previas de todo el
grupo o de afg{:n sujeto, o bien acudiendo a experiencias personales de sujetos
ajenos a la clase pero cuyas actuaciones puedan evocar otras similares en los
alumnos.

En definitiva, y desde la perifectiva de los organizadores, la estructuracion de
la informacién la hacemos depender de:

— la informacién anterior que el alumno posee y estd en disposicién de
relacionar con la nueva situacién o tema;

—la organizacién personal que se pretende que el alumno dé a la nueva
informacién para conseguir su total significatividad para él y paraque, como
consecuencia cognitiva principal, facilitemos posteriormente su mejor re-
cuerdo y su utilizacién en otros aprendizajes.

Neutralizar la pérdida informativa de los mensajes

A veces, el profesor queda perplejo y alarmado al constatar de qué manera, tan
diferente o alejada de lo que él queria transmitir, han interpretado los alumnos su
mensaje instructivo. De manera indefectible los mensajes se deterioran en la trans-
misién. Luccio®® distingue por eso entre «mensaje enviado» (el que el emisor emite),
«mensaje transmitido» (aquel convertido ya en signos y vehiculado a través del canal
transmisor: palabras, imigenes, sonidos, acciones, etc.) y «mensaje recibido» (lo que
Hega hasta eFreceptor). En todo ese proceso el mensaje pierde nitidez y a veces hasta
sentido, algunos de sus contenidos informativos se pierden o distorsionan y se van
afadiendo otros no existentes inicialmente.

Cuantas mds fases en la cadena de transmisién se produzcan en la ensefanza,
tanto mis riesgo de pérdida informativa de los mensajes se correrd. El nimero total
de estas fases en la ensefianza dependera de dénde sitie uno la fuente: en el profesor
o en instancias anteriores a él. Por lo general, el profesor no crea el contenido, sino
que lo toma de otras fuentes, por lo que ¢l mismo ya es un primer punto o fase de
esa pérdida (voluntaria o involuntariamente, datos, matices o componentes del men-
saje original desaparecen y se introducen otros). Cuando el profesor expone, explica
o presenta ese material se produce un nuevo proceso de alteracién del mensaje {no
suele codificar todas sus ideas, va acomodando el mensaje a la situacién, etc.;
nuevamente se pierden cosas y se ganan otras). El alumno, por lo general, no se
entera de todo 1}3) que dice el profesor (no recibe todos los signos que aquel emite)
y da su propia traduccién o sentido a lo que recibe. Cuando el estudiante tenga que
volver a exponer ese material (aplicarlo a una actividad, responder una pregunta,

¥ BriGas, L.: Ob. at., pag. 204.
50 Lucclo, R.: La comunicazione educativa. Le Monier, Florencia, 1977.
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hacer un examen o realizar un trabajo) se produciri nuevamente esa alteracién (no
dird todo lo que sabe, lo que dice tendri mucho que ver con la situacién, con la
fluidez coyuntural con ?ue afronte la tarea, etc.). En definitiva, entre aquella infor-
macién originaria que el profesor quiso transmitir y la informacién que el alumno
esta utilizando para resolver el problema planteado o que ha dado en su respuesta
al examen se han producido una serie sucesiva y acumulativa de transformaciones
del contenido del mensaje inicial.

Existe un ejercicio denominado «clinica del rumor» que es muy ilustrativo a
este respecto.

*

E! hombre
s¢ equivoca

mientras sigue
ssforzandose

4\'\/\/\/\/‘/\-/'”1/ .
! 2

Fig. 10. Ldmina para constatar la pérdida de informacion de los mensajes®!

Usted mismo puede realizarlo en clase. Tome la figura que mostramos a conti-
nuacién. Saque seis ninos de la clase. Cuando estén fuera, ﬁame auno de ellos y ensénele
la limina pidiéndole que la mire con cuidado porque habri de contirselo después al
siguiente nifio. Cuan(?o él le diga que ya est, insista en que se fije bien y cuando lo
haya hecho guarde la limina. Entrari el segundo nifio y el primero le expfi,caré lo que
contenia la limina. Cuando haya acabado pidale al segundo que haga cuantas preguntas
crea necesario hasta hacerse una idea clara de lo que contenia la limina. Usted vaya
tomando nota de todo. Cuando el segundo crea estar listo y no tenga mis aclaraciones
que pedir, se sienta en su sitio el primero y entra el tercero. El segundo le cuenta todo
minuciosamente hasta que el tercero tenga todo claro. Se sienta el segundo y entra el

*' Tomada de BIRKENBIHL, M.: Aprender a dirigir. Paraninfo, Madrid, 1979, pig. 60.
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cuarto y asi hasta los seis nifios. Al sexto nifio pidale que dibuje en la pizarra la ldmina
tal como él cree que es. Analice después las conconmitantes y diferencias (lo que se ha
perdido, cambiado o alterado), entre la lamina original y el dibujo del sexto nifo.

¢Qué suele suceder? Podri comprobar c¢6mo tienden a permanecer los elementos
estructurales («son cuatro dibujos dos arriba y dos abajo», etc.), los elementos mis
sencillos (los cuadros en que sélo hay un dibujo) o mas habituales (el sol, un barco,
etc.), los temas generales (o la idea general de un tema: «es un sefor», «una escena de
playa», «un sol», etc.), los temas mas connotados (segiin la edad serin los que despiertan
mis interés: la muerte, la chica desnuda, etc.).

Por el contrario tienden a desaparecer o a desdibujarse netamente perdiendo
nitidez los datos superpxestos (la pipa en la cara, la pluma en el sombrero, la frase en
la lapida, etc.) los mas complejos (por su cantidad de elementos: en la cara, o la escena
del garco, o por la propta complejidad conceptual del dato: la frase en la lapida) los
mds connotados (con respecto a éstos tantocruede reforzarse su presencia como elimi-
narse para neutralizar las emociones que despiertan: «corte» al describir a la chica
desnuj)a, «agobio» de hablar de la muerte, etc.).

Asi pues, la cuestién que se nos plantea es qué tipo de presentacién de la
informacién redundari en una mayor persistencia de la «totalidad» del mensaje.
Algunas consecuencias podemos sacar é)el ejercicio: buscar mensajes sencillos con
unidades informativas bien delimitadas y referencias constantes a situaciones, objetos
o temas habituales de los sujetos. También desde los resultados habituales de este
ejercicio se puede destacar la importancia que juegan los organizadores anteriormente
descritos. Los elementos estructurales actian como organizadores y su permanencia
supone una cierta garantia respecto a la integridad del mensaje.

En el ejemplo citado, mientras permanece en los sucesivos intercambios la idea
de que se trata de cuatro cuadros, dos arriba y dos abajo y se van describiendo por
orden, aunque se pierdan detalles sigue manteniéndose. En cuanto se pierde esa ingc,)r—
maci6én («son unos dibujos en los que aparece...») el deterioro del mensaje se hace
galopante y entonces si, con toda probabilidad, el dibujo final en el encerado no tendrd
nada que ver con la limina originaria.

Reforzar la comprensibilidad de los mensajes transmitidos

Estrechamente ligado al apartado anterior se encuentra el tema de la compren-
sibilidad. No es infrecuente escuchar a los alumnos que «no entienden» lo que les
explica el profesor.

La importancia didactica de este aspecto es notable. Una pobre comprensién de
los contenidos de la comunicacién didactica comporta siempre consecuencias nega-
tivas para los alumnos. Esta incidencia negativa concentra y multiplica sus efectos
en los sujetos que padecen dificultades de aprendizaje o que se hallan en desventaja
por factores de procedencia social. Con frecuencia, tales consecuencias negativas
pueden concretarse en la conviceidn de los alumnos de que si no entienden bien lo
que sus profesores dicen o explican o les mandan estudiar es por su propia incapa-
cidad. De rechazo, este deterioro de la propia estima llevaria consigo el decaimiento
de la motivacion al estudio, la falta de interés por la participacién y el aumento del

tiempo de distraccion (out-of-task) del alumno®?,

52 TAUSCH, R. y TAUSCH, A.: Psicologia Social de la Educacion. Herder, Barcelona, 1981, y SHODER,
H.: Ob. at.
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¢Qué hacer desde la perspectiva del profesor para mejorar la comprensibilidad
de sus mensajes instructivos?

Ante todo se ha de tener en cuenta que todo mensaje (tanto el publicitario,
como el de informacién general, como en este caso el didactico) esta constituido por
unos signos y un significado, y que, aun siendo el «significado» la esencia comuni-
cativa fel mensaje, lo que de heglo intercambian los comunicantes (aqui profesores
y alumnos) son signos o senales, pero no significados.

El significado no es un atributo del mensaje en si, sino algo que los comunicantes
ponen en el mensaje: los mismos signos pueden tener diversos significados, y signos
emitidos con un significado pueden ser recibidos y traducidos con otro. Eso perte-
nece a nuestra experiencia diaria y no sélo a la profesional en clase.

«De ello se deriva la necesidad de que existan unos repertorios signicos y de significacién
comunes (por lo menos bisicamente comunes) entre los comunicantes, esto es, que estén en
disposicién de otorgar idénticos o cuando menos parecidos significados a los signos que utilizan
en el intercambio comunicativo. De ello se deriva también la exigencia para el emisor (sobre todo
para el profesor por su especifica funcion de facilitador de la comprensién de los mensajes
instructivos por parte del alumno) de crear paralelamente al mensaje una serte de contextos
significativos o paramensages (en definitiva, redundancias) que orienten-presionen al teceptor en
la atribucién de significados precisos a los signos intercambiados.

Por eso sobre todo el mensaje didactico, precisa desbordar su propia funcién sustantiva de
transmitir la cantidad de informacién deseada, Necesita una apoyatura operacional de cara al
receptor, que dirija el proceso de decodificacién y le sitie en un campo de significados concordante
con el del emisor. Esto se logra, como decia, a través de la redundancia, la convergencia de cédigos,
la utilizaci6n de esquemas dge organizacién y de estructuras sinticticas clasificadoras y en general
cualquier férmula que permita al receptor enrutar adecuadamente la decodificacién de los men-
sajes. A nivel de ensefianza, en que la (rivcrsidad de repertorios entre profesores y alumnos es una
caracteristica fundamental de dicha situacién comunicativa, éste es un asgecto fundamental a tener
en cuenta en la elaboracién y transmision de los mensajes instructivos»>>,

También Rodriguez Diéguez™ insiste en el papel ?ue juegan la redundancia y
la superposicién de cédigos en la transmision eficaz del mensaje didéctico.

Cita este autor una encuesta realizada a maestros en ejercicio en la que una de las
conclusiones obtenidas fue que el éxito profesional esta en funcion de la utilizacién del
método «machaca». Si quitamos a esa afirmacién lo que pueda tener de chocante por
hacer referencia a unos métodos ya obsoletos de ensenanza, nos encontramos que en
ella se destaca el importante papel que juega la redundancia®® en una instruccién eficaz.

Para Rodriguez Diéguez la correcta decodificacién de los mensajes instructivos
se garantiza a través de un adecuado conocimiento del cédigo utilizado, un correcto
nivel de redundancia (la excesiva redundancia produce aburrimiento por reiteracién
de lo mismo) y una informacién breve y progresiva, y desde un punto de vista

rictico centra la mejora de la comprensibilidac% en la superposicién de cédigos y en
El utilizacién de un lenguaje cerrado.

La superposicion (fe c6digos significa que integramos en el mismo mensaje lo

verbal y lo iconico (hibridacion verbo-icénica) lo que provoca una redundancia

53 ZaBaLza, M. A. y ALVAREZ, Q.: Introduccion a la comunicacion diddctica. Térculo, Santiago
de Compostela, 1985.

> RODRIGUEZ DIEGUEZ, |. L.: Ob. at., pags. 37-38.

>* Llamamos redundancia a la aportacion de informacién no novedosa en los mensajes; sucede
cuando se repite el mensaje, cuando se vuelve a decir lo mismo de otra manera, cuando se da el mismo
mensaje a través de dos codigos diferentes (por ejemplo, de palabra y por imagenes), etc.
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aceptable y eficaz. Por otro lado, la idea de apertura y/o cerrazén de los lenguajes
esta relacionada con la univocidad (cerrazén) o polisemia (apertura) que lo caracte-
rice. Esto es, si da pie a una Gnica o a miltiples interpretaciones. Tanto el lenguaje
verbal como el icénico pueden ser utilizados en formas abiertas (+) o cerradas (—)
y su combinacién nos dara 4 formas bisicas de lenguaje:

verbal iconico
+ + 1
+ - 2
- + 3
- - 4

De esta manera y desde la persrectiva del modelo apertura-cerrazén de Rodri-
guez Diéguez podemos acomodar [a conexién verbo-iconica a las necesidades ins-
tructivas a que hayamos de hacer frente.

En la modalidad 1, tanto el lenguaje verbal como el icénico son abiertos y con
ello damos pie a que el sujeto atribuya una significacién libre al mensaje instructivo,
lo cual puecﬁa ser muy interesante, por ejemplo en poesia, artes pldsticas O.Qramaucas,
en determinados tipos de trabajo social, en ejercicios dirigidos a la valoracién, etc. En
caso de mayor necesidad de significacién uniforme habremos de utilizar la modalidad
4 de hibridacién en la que tanto el lenguaje verbal como el icénico son cerrados,

ermiten una sola interpretacion, bien porque se hayan afiadido matices especificadores,
Eicn porque la imagen sea muy ilustrativa. En este caso la comprensibilidad queda muy
reforzada asi como la comunidad de significados. En los modelos 2 y 3 tenemos formas
de contraste donde un lenguaje es abierto y el otro cerrado, ‘muy interesante a nivel
diddctico porque controla la divergencia pero da pie a la originalidad y autonomia de
los alumnos.

Schulz von Thun® sefiala-que la mayor parte de las dificultades de los receptores
en cuanto a la comprensibilidad de los mensajes estan .rellac1onadas con ciertas
variables de los propios mensajes, de entre las que él identifica cuatro: simplicidad,
orden, brevedad-pregnancia y estimulacion suplementania.

1. La simplicidad se refiere al vocabulario usadoy a _la estructura sintégtica de las frases,
esto es el modo en que se ha formulado linguisticamente el mensaje.

2. La dimensién orden se refiere a la articulacion y forma de ordenacion de las
informaciones. Se refiere también al hecho de si el mensaje es recibido por el receptor
como una globalidad estructurada. Dentro de esa articulacién hay dos aspectos
importantes y conectados: ) ' _ )

— el «orden interno», en funcién del cual se relacionan las informaciones segiin
una relacién légica clara; N o .

— la «articulacién-externa» que permita identificar las distintas pistas del men-
saje, que introduce las clasificaciones o anotaciones necesarias tanto al inicio
como a lo largo del desarrollo de la comunicacién, que dé pistas (signos
relevantes, resamenes, etc.) para discriminar entre lo importante y lo ac-
cesorio.

56 §cHULTZ VON THUN, F.: «Informierens, en Psychologie Heute, 5, 1975, pags. 43-51.
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3. La dimensi6n brevedad-pregnancia hace referencia al dispendio lingiiistico, o sea al
uso de palabras innecesarias para alcanzar la meta informativa. En el polo positivo
de esta variable se encuentran los mensajes concisos que contienen tan sélo las
palabras necesarias. En el lado negativo estin aquellas formas de comunicacién largas
y prolijas que suponen un gasto lingiiistico innecesario, bien porque se introducen

articularidades, informaciones o explicaciones innecesarias o se%ace referencia a
Eechos no necesarios para la comprension del mensaje y que a la larga lo desvirtdan
por dispersién, bien porque se hace uso de c6digos superfluos repitiendo palabras
y conceptos por activa y por pasiva o se explican los términos de manera excesiva-
mente particularizada o se usan muchas palabras sinénimas o simplemente re-
petitivas.

4. La dimensién estimulacion suplementaria se refiere al uso de palabras o frases
accesorias pero que suscitan interés, participacién y placer en los receptores: refe-
rencias directas a ellos, preguntas que reclaman su atencién, ejemplos o alusiones a
situaciones muy cercanas a%a vida cotidiana, palabras de estimulo, gestos amistosos,
etc.

Partiendo de este modelo Rouco, Franta y Spagnuolo® estudiaron el nivel de
comprensibilidad de la comunicacién didictica de dos muestras de maestros italianos
(una de zonas rurales, otra de ciudad) analizando su influencia en el comportamiento
instructivo de los alumnos. Sus conclusiones, reunidas, fueron las siguientes®®:

— a nivel de promedio general la comprensibilidad de la comunicacién de los profesores
es buena: presenta niveles adecuados de simplicidad y orden aunque pudiera ser
mejorada en ambos aspectos; a nivel de pregnancia y capacidad de suscitar el interés
personal de los alumnos (esumulacién) el:)nivel en los maestros estudiados es dptimo;

— segiin los datos obtenidos, los maestros de ciudad, cuyo perfil de comprensibilidad
aparece en todo momento como mas elevado, comunican de un modo significativa-
mente mas ordenado e incluso mis estimulante que los profesores rurales;

— la dimensi6n orden aparece influenciada por la interaccién entre las variables «lugar
de ensenanza» (rural-ciudad) y «experiencia didctica» (afios de profesion);

— la hipétesis de que una comunicacion comprensible provoca interés y participacion
activa en los estudiantes se confirma parcialmente por la correlacién positiva hallada
entre las intervenciones espontaneas ge los alumnos y las dimensiones de simplicidad
y estimulacién de la comunicacién de sus profesores;

— no aparece, por el contrario, correlacién en el conjunto de la muestra entre una
atmésfera interactiva caracterizada por el silencio y confusién y la comprensibilidad
de la comunicacién de los docentes, sobre todo por lo que respecta a la dimensién
orden. Esto indica la independencia de reacciones de desinterés y oposicién en los
alumnos y la comprensibilidad de la comunicacién de los profesores.

«Los resultados de nuestro estudio, concluyen estos autores, nos permiten subrayar la
necesidad de una comunicacién didictica comprensible para los alumnos con objeto de favorecer
en éstos ultimos sentimientos positivos, interés y participacion hacia los mensajes transmitidos,
y la importancia de variables contextuales que intervienen en el proceso comunicativo. Las
sugerencias educativas que se pueden extraer de nuestro trabajo van de la posibilidad de una
auto-evaluacién por parte del profesor a la realizacién por su parte de una actividad teérico-prac-

37 Rouco, R.; FRANTA, F. y SPAGNUOLO, M.: «La Comprensibilita della comunicazione degli
insegnanti», en Orientamenti pedagogici, 152, marzo, 1979, pags. 231-258.

3 Ibid., pag. 255.

Téngase en cuenta que los datos y conclusiones se refieren a Italia. No es que aqui las cosas hubieran
de ser necesariamente distintas aunque no parece probable que se dé esa diferencia entre profesores rurales
y de ciudad. Quizi alguien se anime a comprobarlo.
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tica por medio de entrenamientos especificos en el cambio de actitudes educativas en general y
comunicativas en particular»®

En sintesis, conviene tener en cuenta en cuanto a la presentacion y organizacion

de la informacion:

— que tenemos miltiples formas de presentacion del material informativo
sobre el que se centrard la tarea instructiva de los alumnos: material verbal,
escrito, graficas, grabaciones, d‘iapositivgs, actuaciones, etc.;

— que mejoraremos su significacion si la informacién va pr/e'ce:dlda de orga-
nizadores que faciliten al alumno la categorizacién y anilisis de la nueva
informacién y su conexion con otros aprendizajes anteriores; o

— que si la presentacién es larga, o el material extenso o dificil se evitarin
pérdidas Jje contenido o deterioro de la significaci6n si se incluyen peri6-
dicas referencias o retornos al modelo original, revisiones o resimenes que
centren la atencién en los nicleos sustantivos del tema. También las pausas
para plantear cuestiones, proporcionar feedback o simplemente descansar
son importantes; L ]

— que en todo caso los principios de estructuracion, simplicidad, economia y
referencias personalizadas aportan notables ganancias en la eficacia comu-
nicativa y en el interés y participacion de los alumnos;

— los ejemplos positivos y negativos actian como organizadores y ayudan a
dar sentudo ar mensaje; mejoran la comprensién y discriminacién, por lo
cual son fundamentales en el aprendizaje de conceptos; con los ninos de
ciclos inicial y medio los conceFtos, reglas, aplicaciones, etc. surgirdn mejor
a partir de ejemplos que de definiciones®®; '

— en lamedida en que se trate de material nuevo, los alumnos f)ucden necesitar
mds tiempo y exposiciones mas repqtldas,. En tal sentido [a redundancia y
superposicion, si bien controladas (isométricas con las exigencias de cada
caso), resultan muy beneficiosas, y es menos probable que surja el aburri-
miento si se utilizan formas alternativas de exposicién de la informacién;

— llamar la atencién sobre la totalidad del mensaje o sobre alguna de sus
caracteristicas 0 componentes especificos mejora notablemente la calidad
informativa de los mensajes y su resistencia al deterioro; por ejemplo Fraisse
y Elkin®' han sefialado que con material visual a través de dibujos esque-
miticos simplificados, caricaturas o descomposicion formal los objetos di-
bujados se reconocen mas facilmente que cualquier otro dibujo «natural»
o fotografia; probablemente porque este tipo de dibujos simplifican y
ordenan el estimulo y centran la atencién prescindiendo de toda una serie
de caracteristicas no sustantivas que podrian distraer nuestra recepcién y
procesamiento mental del m_ensaje; ' ' .

— el introducir formas colectivas de tratamiento de la informacién como
discusiones, debates, presentacion de o(ininiones, exposicion por parte de
grupos de alumnos de informes elaborados por ellos mismos constituye un
importante recurso con una gran potencialidad a nivel de evaluacion for-

59 Rouco, R.; FRANTA, F. y SPAGNUOLO, M.: Ob. ct., pig. 256.
€ BRIGGS, L.: Ob. at., pig. 206. ) . )
¢ FRaIssg, P. y ELKIN, E. H.: «Etude Génétique de influence des modes de presentation sur le

seuil de reconnaissance d’objects familiars», en L’Anée Psychologique, 63, 1963, pags. 1-12.
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mativa; el profesor podri analizar tanto la riqueza y pertinencia de la
informacién presentada, como el proceso de elaboracién seguido y los
sistemas de justificacion logica, cientifica o afectiva que apoyan las afirma-
ciones realizadas.

DELIMITACION DE LAS TAREAS INSTRUCTIVAS
Criterios de seleccion de las actividades

Entramos ahora en una fase fundamental del desarrollo curricular en la que se
encuadran y se hace referencia a las distintas estrategias operativas del docente. Las
actividades que constituyen el nicleo de toda ensefianza son:

«Las unidades estructurales basicas de programacién y accién dentro de la clase. Casi todas
las acciones e interacciones de la clase tienen lugar dentro del marco operativo y de los limites
de una actividad y el tiempo que resta es que fue usado para preparacién o transicién entre
actividades»®?,

La principal caracteristica de las actividades didacticas en tanto que conductas,
es precisamente el que son conductas que se producen en un contexto controlado,
son «conductas en situacién». Yinger (hega a sefialar que el profesor no planifica
realmente la actividad, sino que planifica el contexto, e(ll marco en que esa actividad
se dara. De hecho, como veremos, se tiende mas a describir o reglamentar el marco,
las condiciones y/o limites de la actividad que la propia actividad a realizar. Asi
Kounin® senala’ que las actividades didacticas tienen cuatro caracteristicas claras:

. Limites temporales y espaciales definidos.

- Un medio fisico y unos recursos a ser utilizados (libros, lapices, etc.).

. Un modelo o patrén predefinido de la conducta a realizar.

. Interaccién entre los componentes fisicos del contexto y los patrones de conducta
establecidos.

N =

Yinger® analizando sobre el terreno la conducta de una profesora llegd a

distinguir los siguientes componentes en una actividad didéctica, componentes res-
pecto a los cuales ha de adoptar decisiones el docente al planificar.

1. Localizacion: se refiere al lugar fisico en que la actividad ha de realizarse (funda-
mentalmente si hemos dividido la clase por zonas funcionales).
2. Estructura y secuencia: se refiere a las fases y componentes de las acciones particu-
lares que se realizan en la actividad. Por ejemplo una actividad puede suponer mover
a los ninos de sus asientos para acercarles af globo terriqueo (preparacién), expli-
carles alli algo y que tomen notas (leccién) y volver de nuevo a sus sitios (recoger).
- Duracion: canudad de tiempo dedicado a una actividad.
- Participantes: quiénes van a tomar parte en ella y cémo (grupos, de qué tamario, etc.).
. Conductas aceptables de los sujetos: o condiciones de orden, actuacién, etc. que el

SN

“? YINGER, R.: «Routines in teacher Planning», en Theory into Practice, 18(3), 1979, pag. 164,

> KOUNIN, ].: «Environmental Issues in the Teaching of Mathematics in the Elementary School
Graces: some préliminary notyes and speculations», en Proceedinﬁ: of the Research on Teaching Mat-
hematics Conference. Conference Serics, 3, Institute of the Research on Teaching, Michigan State Univ.,
1980.

* YINGER, R.: Ob. cit., pag. 165.
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profesor senala como permisibles y/o aﬁropiadas ara poder llevar adelante la
actividad (libertad de movimiento disponible, nivel de voz, etc.).

6. Acciones instructivas: Conjunto de etapas o pasos que el profesor da para llevar a
cabo la actividad. Por ejemplo, instrucciones - presentar la tarea - dar informacién
- senalar pistas de realizacion - proporcionar feedback, etc.

7. Contenidgsy materiales: aquello de To que trata la actividad (contenido) y los medios
utilizados para desarrollarla. Las decisiones referidas a contenidos y materiales
tueron las que mis frecuentemente tomé la profesora estudiada por Yinger.

Lodini® que utiliza el concepto de estrategias operativas incluye en ellas la
forma de actividad desarrollada (lecciones, lecturas, conversacion, realizacién de
algiin material, asunto, etc.) que tanto profesor como alumnos han de realizar
(distinguiendo qué es lo que ha de hacer cada uno de ellos), las formas de organi-
zacion del trabajo (si individual, en grupos pequefios, si toda la clase, o a nivel de
interclases, etc.), los espacios (dentro Eel aula, fuera de ella, fuera de la propia escuela),
los materiales y los recursos necesarios. . .

La profesora Lodini presenta el siguiente cuadro para explicitar cémo el Froquor

uede programar una unidad didictica (que vendria a ser una actividad en el sentido
Eolistico y no molecular que aqui estamos dando a este término).

Identificacion de la Descripcion de
porcién de contenidos los objetivos
a abordar
Descripcion de los
prerrequisitos
Estrategia operativa
actividad del actvidad de ; or%anizacién espacio mate-
profesor los alumnos del trabajo riales
Indicacién del iempo
de desarrollo
Pruebas de
verificacién
Criterios de
evaluacion

Fig. 11. La programacion de una unidad diddctica®®

De alguna manera en las actividades se sintetizan las orientaciones y plantea-
mientos generales surgidos de las fases anteriores del desarrollo curricular. En ellas

# Loing, E.: Ob. ar., pag. 120.
¢ Ibid., pag. 123.
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es donde se descubre la existencia o no de organicidad y coherencia entre postulados
tedricos y practicos, entre propési_to—fines y medios para_alcanzarlos. De hecho,
cualquier actividad podria ser analizada desde la perspectiva de su validez (con-
gruencia respecto a los objetivos, si se consigue con ella lo que se pretende conseguir),
significacion (si realmente es relevante la actividad en si misma, si merece la pena
hacerse lo que en ella se solicita) y funcionalidad (si es realizable desde la perspectiva
de la situacién o de las condiciones en que debe ser realizada y compatible con el
resto de los componentes del proceso didactico). o ]

También influye mucho en la planificacién de las actividades el modelo instruc-
tivo en funcién del cual el profesor esté desarrollando su tarea. Es muy diferente
trabajar desde un planteamiento «holodindmico»®’, «experiencial» o bien hacerlo en
un modelo «tecnofégico». Diriamos que la tarea o actividad adquiere dn.sgmtq/sentldo
en y desde cada uno de dichos modelos y eso conlleva €l que su planificacién haya
de Kacerse de distinta manera, ) ) L

Para el modelo tecnolégico es fundamental realizar, previo a la p]amflca’qo.n de
las actividades, un andlisis de tareas (Gagné 1985). A través de ese anilisis se
identificaran los prerrequisitos logicos y operativos de los diversos componentes de
la tarea hasta incfuir (llegar) a la totalidad de la misma. Se descompone la actividad
en las subdestrezas necesarias para realizarla. Si el alumno no es capaz de realizar
adecuadamente alguna de las fases de la actividad esto puede deberse a que no posee
aln las subdestrezas previas o que no es capaz de integrarlas o aplicarlas a esa
situacién de modo adecuado. El profesor en ese caso pasaria a centrarse en instruir
al alumno en dichos prerrequisitos y salvar asi las lagunas. Y para lograrlo no dudari
en descender cuanto sea necesario en la jerar(ti{uia de los aprendizajes hasta llegar
hasta los mds fundamentales (ensefiar a coger adecuadamente el lapiz entre los dedos
en una actividad de dibujo lineal avanzado, por ejemplo) si fuera preciso.

No sucede asi con el modelo de descubrimiento o de aprendizaje significativo
de Ausubel desde cuya perspectiva se le ofrecen al alumno un problema o una
situacion para que la resuelva o analice por si mismo y con la ayuda del material
disponible:

«... ¢l contenido principal de lo que va a ser aprendido no se da, sino que debe ser descubierto
por el alumno antes de que pueda incorporar lo significativo de la tarea realizada a su estructura
cognitiva. En otras palabras, la tarea distintiva y previa consiste en descubrir algo»®%.

Y de la misma manera podriamos seguir adelante con las diferentes concepciones
de las actividades didicticas que emanarian de otros modelos como los cognitivistas
(Piaget, D’Hainaut, etc.) los fenomenolégico-humanistas (Rogers, Maslow, etc.).

Pero volvamos a la de Yinger de que la actividad diddctica es una «conducta en
un contexto controlado». Las §ecisiones del profesor han de dirigirse por tanto a la
indicactdn de las conductas o acciones a realizar asi como a la determinacién del
contexto de realizacién. Tanto para lo uno como i‘ara lo otro no caben recetas fijas,
puesto que las actividades posibles son infinitas y habrin de responder precisamente
a los diversos marcos contextuales. Los Programas Oficiales y ciertos libros gsre-
cializados en areas o disciplinas concretas sugieren infinidad de actividades posibles
Como ese no es nuestro caso, me limitaré a indicar algunos criterios que han de

& TITONE, R.: Ob. cit., pag. 46, ) } - ) .
* Aususel, D. D.: Psz(uz)gz’a educativa: un punto de wvista cognosativo, ob. cit., pig. 38.
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conducir al profesor en la eleccién y definicidn contextual de las actividades didéc-
ticas para su clase.

Las aportaciones a este respecto son muy numerosas. Entre ellas merece la pena
destacar las siguientes:

Wheeler®” sefiala criterios a tener en cuenta a la hora de seleccionar las activi-
dades. Comentaré brevemente cada uno de los criterios, ya clisicos, de Wheeler:

a) Validez: que afecta a la relacién entre actividad y conducta deseada. Respecto a la
actividad el profesor se debe preguntar: ¢produce cambios del a rendizaje en la
direccién deseada? Una actividad es vilida en la medida en que reaFmente posibilite
un cambio de conducta o mejora personal del sujeto en la direccién de algin objetivo.
De otra manera pudiera ser una actividad muy valiosa, interesante o entretenida pero
no seria «vilida».

b) Comprensividad: también en relacion con los objetivos. Si los recoge en toda su
amplitud tanto a nivel de cada objetivo como del conjunto de todos ellos. Este
criterio sera dificilmente aplicable a cada actividad o experiencia singular, pero es
fundamental con respecto al conjunto de todas ellas. Debe proveerse a los afumnos
de tantos tipos de experiencias cuantas ireas de desarroﬁo se intente potenciar
(informacién, habilidades intelectuales, habilidades sociales, destrezas motoras,
creencias, actitudes, valores, etc.) y, a ser posible, también experiencias que entrafien
diferentes planteamientos del contexto dpc realizacion: individual —grupales, den-
tro— fuera de la escuela, con diversidad de materiales, etc.

¢) Variedad: gran parte de los argumentos de la comprensividad son aplicables a la
variedad. Es necesaria la variedad porque existen diversos tipos de aprendizaje,
porque ¢l aprendizaje puede producirse de diversa manera segun las dreas de con-
tcnigo o modalidades de experiencia didictica y porque las reacciones individuales
ante una situacién cualquiera son necesariamente diferentes.

d) Conveniencia o adecuacién a las diversas fases del desarrollo y niveles madurativos
de los sujetos. Asi, tanto las caracteristicas de la accién en si como las condiciones
del marco de realizacién, han de tomar muy en cuenta las peculiaridades principales
de la etapa de desarrollo de los alumnos a que va dirigida de manera que éstos estén:

— fisica, psiquica, actitudinalmente, etc. preparados para llevarlas a cabo;
— sean capaces de responder a su gradiente de complejidad, dificultad, etc.
«Escalonamiento» de las actividades.

€} Estructura es decir que las actividades poscan un caricter organizado, sistémico. Ello
comporta condiciones sincrénicas (que sean eqguilibradas en el sentido de que no se
dejen aspectos importantes sin tratar o se privilegie innecesariamente otros) y dia-
crénicos (que posean continuidad légica, cientifica y prictica, que se busque que
sean experiencias cuyos efectos se acumulen en lugar de neutralizarse, que se dé una
adccualfa repeticion para fijar los aprendizajes y que se seleccionen actividades
maltiples, esto es que promuevan la consecucion de mayor nimero de objetivos).

f) Relevancia para la vida, lo que esta relacionado con la posibilidad de transferencia
que posca la actividad y con su nivel de significacién y utilidad para la vida actual
y futura de los nifos.

g) Participacion del alumno en la planificacion, de manera que las actividades respondan
también a sus «propdsitos» individuales no siempre coincidentes con los del profesor.

Como puede verse, el esquema de Wheeler refleja bien y se acomoda perfecta-
mente a los planteamientos generales con que hemos dibujado hasta aqui el desarrollo

> WHEELER, D. K.: Ob. cit., pigs. 161 y ss.
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curricular y a los principios sefialados para la toma de decisiones en otras fases del

roceso. Wheeler parte de un modelo tecnolégico, de ahi el gran papel que juegan
ros objetivos y principios como el de la funcionalidad, eficacia, etc. en la determi-
nacién de las actividades de su contexto de realizacién.

Si prefiriéramos trabajar desde un modelo més experiencial y abierto, podemos
considerar los criterios que propone Raths™:

10.

1.

12.

. Una actividad es mis gratificante que otra si exige a los estudiantes que indaiuen

. Una actividad es mds gratificante jue otra si permite a los nifios efectuar elecciones

informadas para realizar la actividad y reflexionar sobre las consecuencias de sus

opciones.

. Una actividad es mis gratificante que otra si asigna a los estudiantes papeles activos,

en lugar de pasivos, en situaciones de aprendizaje.

sobre ideas, aplicaciones de procesos intelectuales o problemas cotidianos, bien

personales, bien sociales.

. Una actividad es mis gratificante que otra si propicia que los nifios actiien con

objetos, materiales y artefactos reales.

. Una actividad es mis gratificante que otra si su cumplimiento puede ser realizado

con éxito por nifios a diversos niveles de habilidad.

. Una actividad es mis gratificante que otra si exige que los estudiantes examinen,

«dentro de un nuevo contexto», una idea, una aplicacién de un proceso intelectual
o un problema actual que ha sido «previamente estudiado».

. Una actividad es mds gratificante que otra si requiere que los estudiantes examinen

temas o cuestiones que los ciudadanos de nuestra sociedad no analizan normal-
mente —y que, por lo general, son ignorados por los principales medios de
comunicacion de la nacién.

. Una actividad es mas gratificante que otra si propicia que los estudiantes y los

docentes corran riesgos, no de vida o muerte, pero si de éxito o fracaso.

. Una actividad es mis gratificante que otra si exige que los estudiantes reescriban,

repasen y perfeccionen sus esfuerzos iniciales.

Una actividad es mas gratificante que otra si estimula a los estudiantes a ocuparse
de la aplicacién y de% dominio de reglas, standards o disciplinas significativas.
Una actividad es mis gratificante que otra si proporciona a los estudiantes una
probabilidad de compartir con otros la planificacion de un proyecto, su realizacién
o los resultados de una actividad.

Una actividad es miés gratificante que otra si es relevante en relacion con los
propositos expresos de los estudiantes.

Otro autor, McNeil”' ofrece una visién miés integral y extensiva de criterios
aplicables a la seleccién y justificacion de las actividades didicticas. Sus criterios se
organizan en cinco niveles: filosofico, psicoldgico, tecnolégico, politico y practico.
La idea de McNeil desborda en cierto sentido el planteamiento que aqui venimos
haciendo sobre las actividades. El incluye en su modelo las actividades en si mismas
como conjunto y a la vez los objetivos concretos de esas actividades, los materiales
que en ellas se utilizan, etc.

1. Criterios filoséficos: parten de la jerarquia de valores que profese el docente y se

7® RATHS, ]. D.: «Teaching without Specific Objectives», en Educational Ledaership, abril, 1971,

pig. 716.

71 McNEILL, J.: Curriculum: a comprebensive introduction. Little Brown, Boston, 1981.
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refieren a que éste al seleccionar las actividades a realizar ha de optar por una u otra
opinién dentro de los siguientes dilemas:

— entre las actividades agradables en si mismas y en este momento o actividades
no tan agradables, pero que conducen a futuras experiencias deseables;
— entre actividades ideales (que presenten lo justo, bello y honorable de la vida)
y actividades que la presentan tal como es incluyendo corrupcién, violencia
o aspectos no tan decentes; en cualquier caso, la visién que ros materiales y
enfoques utilizados den de la vida reflejara los valores y creencias del profesor;

— entre actividades que manejen prioritariamente formas de pensamiento, sen-
timientos o conductas del grupo al que pertenezca el alumno, o bien que se
ocupen de pensamientos, sentimientos y conductas de otros grupos (multi-
cultural education);

— entre actividades dirigidas a resultados homogéneos o actividades que favo-
rezcan los resultados diferentes de los individuos; a la larga esto se traduce
en una postura, bien en favor de actuar respecto a todo el grupo clase como
unidad, bien respecto a cada uno de los sujetos individualmente;

— actividades que acentien la cooperacién de tal manera que los alumnos
alcancen al tinal un resultado comiin, o bien actividades que acentien la
competicién de tal manera que cada estudiante aparezca al fini con resultados
tan excelentes como sea capaz individualmente de lograr;

— actividades que lleven a los alumnos a ir clarifican§0 auténomamente sus
propias posiciones en temas morales o asuntos controvertidos o bien activi-
dades que instruyan a los alumnos en los valores de lo que se entiende por
rectitug moral e intelectual.

2. Criterios psicolégicos: las creencias psicoldgicas del profesor en torno al aprendizaje

condicionan también el tipo de actividades que presentara, su marco de realizacién.
McNeil habla de dos tipos de docentes con respecto a los criterios psicolégicos.
Cada uno de esos dos tipos se comporta de diversa manera respecto a las actividades:

. Profesor que tiene un punto de vista cerrado

respecto al aprendizaje. Para él las activida-
des han de ser:

. Para el profesor con un modelo abierto de

pensarmiento respecto al aprendizaje, las ac-
tividades han de ser:

— estar bajo la directa influencia del do-
cente;

— ser agradables y comodos para el alum-
no;

— ensenar una cosa cada vez, pero ensenarla
hasta que se domine plenamente; simpli-
ficar e(i contexto de realizacién y dar su-
ficientes ejemplos para ayudar al alumno
a abstraer y generalizar lo aprendido;

— llevar al alumno a adquirir los compo-
nentes basicos antes de exponerlo a mve-
les mas elevados de aprendizaje;

—— llevar al alumno a conocer e imitar im-
portantes modelos de lenguaje, senti-
mientos y actuaciones;

— ofrecer précticas y repeticiones con res-
pecto a habilidades no dominadas ain.

— ser desplazados de la influencia directa
del pro{;sor de manera que conduzcan al
alumno a la autoactualizacién a través de
la buisqueda personal de significados en
unas situaciones en las que el profesor es
tan s6lo un recurso personal;

—— tener en cuenta e incorporar fases de apu-
ro, perplejidad de manera que se produz-
ca un aprendizaje significativo;

— producir diferentes resultados a la vez,
ayudando a los estudiantes a desarrollar
intereses y actitudes asi como sus capa-
cidades intelectuales;

— llevar al alumno a comprender el signifi-
cado y organizacién del conjunto antes
de proceder al estudio de las partes;

— llevar al aprendiz a crear y practicar nue-
vas y diferentes formas de hablar, sentr
y actuar;

— ofrecer nuevas y variadas pricticas para
las habilidades ain no dominadas.
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Como el propio McNeil senala las posturas de los profesores nunca se presentan
en una posicidn extrema en el continuum apertura-clausura aqui resenado. Pero
planteado asi sirve bien para que cada uno nos podamos plantear qué orientaciones
prevalentes seguimos en nuestra toma de decisiones respecto a(ﬁas actividades a
realizar.

. Criterios tecnolégicos: los toma McNeil de los postulados del modelo de objetivos

de Bloom y otros autores de la linea tecnolégica de la instruccién:

— plantear los objetivos de la actividad en términos conductuales;

-— realizar un andlisis previo de la tarea de manera que los componentes simples
de la conducta compleja estén identificados y queden claramente especificadas
las relaciones entre las tareas y los objetivos formales;

— las actividades de aprendizaje han de estar directamente relacionadas con la
conducta y contenidos de objetivos especificos;

— los procedimientos de evaluacién han de proporcionar un inmediato feedback
con respecto a la adecuacién de las respuestas de los alumnos a los objetivos;
se ha de presentar pruebas referidas a criterios con los que medir el rendi-
miento de los sujetos en la actividad; la evaluacién se ha de referir tanto al
proceso por el que el aprendiz aprende como al producto o lo que realmente
aprende;

— los productos o actividades han de ser cuidadosamente comprobados.

4. Criterios politicos, que expresan una serie de convenciones sociales referidas al

aspecto social e igualdad entre sexos, grupos culturales; McNeil aborda aqui las
condiciones que han de reunir los materiales que se utilicen en el desarrollo de las
actividades instructivas:

— los materiales de ensenanza han de presentar tanto a los hombres como las
mujeres en toda la amplitud de sus dotes y capacidad de iniciativa, de ocu-
pacién y roles domésticos sin degradar, estereotipar o tratar con aire protector
a nadie por razén de sexo;

— los materiales han de presentar, sin omisiones significativas, el papel histérico
de los miembros de cualquier gruro racial, étnico o cultural, incluyendo sus
contribuciones y logros en todas las dreas de la vida;

— los materiales han de presentar a los miembros de los gru]pos culturales sin

referencias degradantes, estereotipadas o paternalistas por lo que se refiere a
su patrimonio cultural, sus caracteristicas o su estilo de vida.

5. Criterios prdcticos: se refieren a la viabilidad de las actividades de aprendizaje par-

ticularmente en lo que respecta a la economia. Profesores y grupos han de sopesar,
senala McNeil, el costo que se derivari de ofrecer determinados tipos de experiencias
de aprendizaje. Cada nuevo programa ha de ser analizado en cuanto a su costo con
respecto al costo total de los materiales, a su mantenimiento, a los accesorios y
suplementos necesarios y al entrenamiento necesario para su empleo.
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Suministrar 5141}15 para el desarrollo
de las actividades

Si definiéramos la ensenanza como «poner trabajo» a los alumnos cometeriamos
probablemente un grueso error conceptual. Ensefar quedaria sin duda mucho mejor
definido por «guiar el aprendizaje».

Posiblemente sea ésta, la capacidad para guiar el aprendizaje, la competencia
mds sustancialmente didictica, la cualidag profesional por excelencia del buen do-
cente, Uno puede saber mucho de su materia, pero para ser un buen profesional
precisa ademis poseer habilidad para orientar adecuada y eficazmente la experiencia
instructiva del alumno en ese dmbito de conocimientos.

¢Qué tipo de guias? ;Como suministrarlas? ;En qué momento?

Estas son cuestiones dificiles de responder en términos generales y vilidos para
cualquier situacién. A nivel de aspectos concretos de cada actividac?, suelen venir
sugeridos e incluso a veces bastante explicitados en los propios Programas Oficiales,
y §e todas formas la cuestién no es tanto «conducir la actividad» de los alumnos en
el paso a paso (aunque eso sin duda es también un aspecto bésico de la ensenanza)
cuanto «guiar su aprendizaje» con una perspectiva de orientacién mas global y
holisuca.

Hasta ahora hemos ido ya aludiendo de pasada a diversas decisiones del profesor
que actuardn como guias del aprendizaje de los alumnos: el sefialamiento del objetivo

su operativizacion, la focalizacidn de la atencién, las estructuras de conexidn entre
o0s nuevos y antiguos aprendizajes (organizadores), los principios de procedimiento,
etc.

Senialados ya los objetivos a conseguir, los contenidos a trabajar y las habilidades
a poner en marcha en esas actividades, guiar el aprendizaje supone fundamentalmente
ir consolidando unas u otras «estrategias cognitivas».

Asi Briggs”® habla desde la perspectiva de las guias de aprendizaje de profesores
deductivos y profesores inductivos. Son deductivos aquellos que orientan el apren-
dizaje de los alumnos partiendo-de una regla, definicién o concepto general a partir
del cual se van presentando ejemplos positivos o negativos que conduzcan a la
comprension y aplicacién préctica de los datos ofrecidos. Los inductivos comienzan
por los ejemplos y casos particulares para después, a través de un proceso de
discriminacién, llevar a los alumnos o Eacilitar su camino para que lleguen a los
principios generales.

Y en un sentido bastante parecido se refiere Einsiedler”™ a tres tipos de estra-
tegias docentes:

— la estrategia discovery (descubrimiento) que procede al modo inductivo: se tiene un
problema inicial a partir del cual se genera una hipétesis de trabajo que se va
comprobando a través de intentos personales del propio alumno con apoyo de la
informacion suministrada, de observaciones, de ayudas adicionales, etc.; asi se llega
a las generalizaciones y posibilidades de aplicacién a otros contextos (transferencia);

— la estrategia advanced-organized (organizacion superior) procede de manera deduc-

72 BRIGGS, L.: Ob. dt., pag. 209.
7 Cit. en KUNERT, K.: Ob. at., pig. 30.
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tiva: se parte de un «modelo general» de enumeracién, andlisis o resolucién de
roblemas especificos;

— la estrategia del basic concept (concepto fundamental) que mezcla lo inductivo y
deductivo: se abordan paralelamente los problemas o situaciones desde la doble
perspectiva de las hipétesis de accién y de los modelos generales, ideas fundamentales
o categorias ejemplares.

Otra cuestién importante alude al grado de la ayuda a prestar por lo que se
refiere tanto a la cantidad como al tipo de guia (directa, indirecta, etc.) a dar al
alumno.

La respuesta estd muy en relacién con el tipo de dindmica que queramosdgenerar
en el proceso de aprendizaje. La ensefianza mis rigidamente tecnolégica, donde tanto
el resultado a alcanzar como el proceso a seguir estin muy dclimitac%os de antemano,
pide un tipo de ayuda directa y pequena en cantidad (una palabra que no se recuerda,
un paso (ﬁ:l proceso que no se sabe como dar, etc.). Los métodos, mis suieridores
que directivos, darin paso a ayudas indirectas (indicar al alumno })osi ilidades
alternativas que él no consideré o a las que no presté atencién suficiente en el
desarrollo de la actividad. Ayudarle en caso de decaimiento o frustracién, o seguir
ofreciéndole respuestas intermedias, etc.).

En todo caso el principio de que «cuanto menor ayuda mejor, pero nunca menos
de la necesaria» es importante tenerlo siempre en cuenta. La presencia del profesor

su ofrecimiento de ayuda tiene siempre un importante componente de disponibi-
f;dad por su parte, con lo cual el alumno capta un doble mensaje: «esto es lo que
tienes o puedes hacer para progresar en tu trabajo» y «bien, ya ves que estoy
pendiente de ti y que puedes contar conmigo». Es decir que toda ayuda del docente
implica una dimension técnica-objetiva y una dimension actitudinal-afectiva.

Ayuda y pensamiento u operacién mental también estin en estrecho contacto
en la escuela. Una ayuda excesiva {sobreproteccién a nivel afectivo y directividad a
nivel técnico) tiende a que el sujeto «reproduzca» procesos. Dejar en suspenso la
ayuda puede ser un importante medio para que el alumno tenga que «buscarse la
vida» y abrir nuevos caminos en sus estrategias cognitivas (en la forma de plantearse
y resolver los problemas). Ello producira procesos divergentes. Seguramente también
una dindmica de ensayo-error en la que se producirin fallos pero que puede muy
bien convertirse, utilizados por el profesor en un sentido de evaluacién formativa,
en un elemento muy rico en sugerencias y guias del aprendizaje posterior. Pero para
que la no-ayuda llegue a ser e?icaz se requiere que el sujeto sea capaz de soportar
esa situacién no sé%o a nivel de desorientacion técnica, sino también a nivel de
autonomia funcional y desamparo afectivo (lo que significa que previamente se han
tenido que trabajar aquél tipo de actitudes y estrategias cognitivas y de actuacidn
que lo hagan posible).

Las preguntas son otro tipo de guia de que dispone el profesor para orientar el
aprendizaje de los alumnos. De hecho algunos investigadores diddcticos han definido
las clases o lecciones como secuencias de preguntas y respuestas entre profesores
(fundamentalmente autor de las preguntas) y alumnos (sobre todo con respuestas)™.

Con las preguntas el profesor predefine el tipo de operacién mental que desea
elicitar en el alumno. Es muy distinto preguntar: «;quién?» o «¢qué?», que tratan

7* DUNKIN, M. y BIDDLE, B.: The Study of Teaching. Holt, Rinehart & Winston, Nueva York,
1974.
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de elicitar recuerdos, a preguntar: «¢cémo?» o «icuando?», que dan pie a descrip-
ciones e informes, o preguntar: «¢{por qué?», que provoca razonamientos.

En todo caso la idea-clave del «guiar» el aprendizaje es revelar el proceso de
realizacion de las tareas de manera que el sujeto sepa lo que tiene que hacer. Es por
tanto una tarea «iluminativa» lo que se ha de realizar, de manera que los alumnos
sepan con absoluta claridad qué deben hacer y posean al menos pistas sobre cémo
podrian hacerlo.

Elicitacién y valoracién formativa del resultado

Se trata de un proceso intermedio de comprobacién y contraste de la marcha
de la actividad instructiva.

Tanto si se trabaja con objetivos terminales como si se trabaja con objetivos
experienciales, el sujeto necesita comprobar si estd 0 no en el buen camino. Por eso
el senalamiento de una serie de resultados intermedios supone una auténtica ayuda:
es como si se le pusieran al alumno una serie de mojones o indicadores en el camino
a seguir.

También en este aspecto, como sucedia en las guias de aprendizaje, el compo-
nente cognitivo estd muy unido al afectivo. La necesidad cognitiva fundamental en
la realizacién de las tareas instructivas es saber qué resultado se pretende lograr,
saber en qué debe uno centrar su atencién. Y como nos estamos refiriendo a nifios
pequefios, esa tension (o arousal en términos motivacionales) hacia la meta, sobre
todo si la tarea es compleja o prolongada en el tiempo, ha de ser reforzada cada
pocos pasos a base de resultados intermedios o metas procesuales cuya consecucion
graduaf signifique un fortalecimiento del nifio en cuanto al esfuerzo realizado (algo
asi como %as «metas volantes» para los ciclistas). El nifo avanza asi con un senti-
miento de «competencia»”® suficientemente reforzada y alimentada porque va viendo
cémo es capaz de ir resolviendo adecuadamente los diversos pasos intermedios de
las tareas.

En ese sentido la realizacidn de la actividad estd también conectada con su
valoracién formativa. El nino casi siempre hace las cosas por el propio placer de
hacerlas, pero ademis por la satisfaccién anadida de demostrar su dominio en cada
uno de los pasos a dar en esa actividad. No se trata de una evaluacién en su sentido
convencional, de constatar el nivel de logro alcanzado y cuantificarlo en una nota.
Es una valoracion formativa cuya principal funcidn, tanto para el profesor como
para los alumnos, es cerciorarse de cémo se ha producido el aprendizaje, explicarse
el por qué de los pasos dados y justificar el resultado obtenido. Si es positivo el
sentimiento de competencia, €] sentirse capaz se reforzar. Si es negativo se podri
hipotetizar por qué y se podri instrumentar la instruccién de apoyo que sea
necesaria.

El importante trabajo de Pourtois’® sefiala la importancia que para los nifios
aprendices tienen las dos funciones a que aqui nos referimos: el suministrarles

75 «Competencia» en términos de WHITE, B.: E{ Yo y la realidad en la teoria psicoanalitica, Paidés,
Buenos Aires, 1973, pags. 37 y ss., que hace referencia a la capacidad para interactuar de manera eficaz
con el medio. «Intervienen las capacidades innatas, dice White, pero en el caso humano la competencia
es, en gran medida, una consecuencia del aprendizaje», o sea, que el sentimiento de competencia refleja
emocional y cognitivamente la lectura subjetiva que cada sujeto hace de la eficacia de sus conductas.

76 POURTOIS, |. P.: Comment les méres enseignent a leurs enfants. PUF, Paris, 1979, pig. 219.
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standards de realizacién intermedios y finales con un sistema de control o regulacién
de caricter abierto y reflexivo mis que imperativo y directivo.

Los nifios cuyas madres utilizaban con mas frecuencia el lenguaje en tanto que
recurso de razonamiento que les permitia suministrar y/o solicitarles explicaciones
racionales sobre lo que pensaban hacer, estaban haciendo o ya habian hecho, obtenian
mejores resultados y sus procesos de realizacion eran mis eficaces.

Ese sistema de intercambio permanente sobre las formas de proceder, a través
del lenguaje, pero también a través de la mirada, gestos, etc., posibilita a los instruc-
tores y a los aprendices observar y descubrir nuevas relaciones entre los sucesos y
sus acciones.

La evaluacién formativa de las distintas subdreas del proceso permite exigir y/o
aportar una justificacién y/o una explicacién a la respuesta dada y manifestar a la
par una actitud de confianza en el alumno, tanto si la respuesta ha sido correcta
como si no lo ha sido. Eso actia como un feedback, como informacion de retorno
con respecto al proceso seguido. Lo que en el caso de tenerlo que repetir, bien
porque no haya salido del todo bien, bien porque exige ser practicado repetidas veces
para favorecer su retencidn, servird para que cada vez la actuacién se vaya depurando
y mejorando en los pasos a dar, materia?es a emplear, etc.

ORGANIZACION DE LOS RECURSOS
Y LOS MATERIALES CURRICULARES

La experiencia educativa escolar es por su propia naturaleza una experiencia
fundamentalmente vicaria y, en todo caso, es una experiencia conducida, reglada,
mediada; esa es su principal diferencia con respecto a la educacién «natural> o
informal. Como sefiala Bruner, la escuela ofrece experiencias out of context, fuera
de la realidad que se pretende aprender; sélo en escasas oportunidades reproduce
una experiencia directa nifio-realidad a aprender. Lo mis frecuente, lo tipico es que
esa relacién nifio-contenido se produzca a través de algin medio o recurso de
ensenanza que represente, aproxime, facilite el acceso, etc. del nifio a esa realidad.

Podemos hacer salidas al mar para que los nifios lo conozcan directamente, o
traerles al aula algin animal para la clase en que estudiemos los mamiferos, pero eso
no siempre es posible (si estudiamos los astros, el interior del cuerpo humano, con-
ceptos abstractos, etc.). En esos casos es preciso contar con un recurso (imagen,
descripcion verbal, modelo analégico, etc.) que refleje, represente la realidad con la que
queremos entrar en contacto y conocer.

Esa es la idea de la mediacién didictica que constituye la funcién de los recursos
o medios de ensenanza.

¢A qué nos vamos a referir al hablar de medios o recursos de ensefanza?

No hay un acuerdo pleno entre las didicticas con respecto a qué nos estamos
refiriendo cuando hablamos de recursos. Con diferentes matizaciones la idea de
recurso se ha vinculado con la de «material didictico»”, «recursos didacticos»’8,

77 Nericl, E. G.: Hada una diddctica general dindmica. Kapelusz, Buenos Aires, 1973, y Com.
BETTA, Q. C.: Prdctica de la enserianza. Losada, Buenos Aires, 1973,
7® FERNANDEZ HUERTA, |. O.: Ob. at., y GIMENO, ].: Teoria de la ensesianza y desarrollo del
curriculo, ob. cit.
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«soporte tecnolégico»”, «téenicas diversas»®®, «dispositivos para transmitir infor-
macién»®!, «operador didactico»82.
Las referencias a la idea de recurso se distribuyen, pues, entre dos polos:

1. Un polo de maxima reduccion del concepto que lo liga su aspecto material
de aparatos o materiales para la ensefianza. Tiene la ventaja de que objetiviza
y hace operativa la idea y funcién didictica de los recursos, permite una
mis clara aproximacién a su disefio, utilizacién y valoracién en los procesos
de ensenanza.

2. Por otro lado, en un polo de mdxima expansion que sitia como recurso a
cualquier tipo de proceso articulado o técnica, cualquier instrumento pe-
dagogico que se emplea en la ensefanza, asi como los materiales utilizados
(la organizacion de los contenidos, los mensajes, las lecciones, los métodos,
los propios materiales, la evaluacién, etc. todos serian recursos a través de
cuyo manejo sistematizado se tratatia de obtener unos resuitados).

Aqui se trata sobre todo de quedarse, por razones puramente practicas, en una
idea restrictiva muy cercana de recurso a la de materiales didicticos por un lado,
pero también a otro tipo de recurso de sentido mas amplio como puede ser los
recursos que posee la comunidad (bibliotecas, teatros, fabricas, zonas de un especial
interés formativo por alguna razon, etc.). Las otras dimensiones atribuibles a los
recursos desde una concepcién mas amplia de su significado ya las hemos ido viendo
en otros apartados.

sCémo introducir los medios en el proceso de desarrollo curricular?

Cada dia son mis numerosos los recursos materiales y equipos técnicos que el
mercado pone a nuestra disposicién. Con frecuencia ese mismo mercado presiona
incluso para que los introduzcamos en la ensefianza. Basta ver como estin actuando
en la actualidad las multinacionales de los respectivos sectores para clue se introduz-
can (su interés no va més alld de eso, que se introduzcan) en las escuelas los
ordenadores, los videos, los equipos cada vez mis sofisticados. De ahi que sea tan
importante saber contextualizar curricularmente los recursos que se vayan a utilizar
en la ensefianza.

Si los recursos han de «constituir» un nexo entre las palabras y la realidad®,
«un punto de apoyo, pasarela o estriberén que instalamos o planta’rrgos en la corriente
del aprendizaje, para que cada alumno alcance o se aproxime al maximo de sus FCQhOS
discentes»®*, «materiaﬂes apropiados para ayudar al alumno a conseguir los objetivos
en cada leccién»®, esos son unos buenos marcos de referencia para plantearse el
cémo de su inclusién en la programacion.

7? ESCUDERO, J. M.: Tecnologia educativa, ob. cit.

80 BRIGGS, L.: Ob. at. )

81 Ross-LANDI, F.: El lenguaje como trabajo y como mercado. Monte Avila, Caracas, 1970.
82 VoN CUBE, F.: La educacion. CEAC, Barcelona, 1981.

8 Nericl, E. G.: Ob. at.

8 FERNANDEZ HUERTA, ].: Ob. cit.

8 WULF, K. y SCHAVE, B.: Ob. dt., pig. 86.
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La cuestién estd en que hoy en dia hay muchas posturas testimoniales, belige-
rantes con respecto a los recursos de la ensenanza.

Lo mismo un grupo de profesores se desmarca diciendo que en sus clases no
uieren para nada libros de texto, como una Administracién publica convierte en
?eitmoti'v de su oferta politica el que todos los centros educativos van a tener su
ordenador, su video y sus circuitos cerrados de television (luego hasta es probable que
esos mismos centros anden con problemas para surtir sus bibliotecas, para adquirir
material fungible o para que les proporcionen pupitres méviles). Ello quiere decir que
hay mucho de fachada, de esnobismo, de desorientacién en el manejo y papel que
estamos otorgando a los materiales y recursos técnicos en la ensefianza,

Conozco un Centro que utilizaba un circuito cerrado de television para dar la
hora, otro que se habia comprado un enorme ordenador, y a parte de que no les cabia
or las puertas (lo cual sélo es anecdético pero supuso que se quedd casi un afio en
ros sétanos esperando que abrieran un tabique) na(fie sabia como/para qué utilizarlo.
Por supuesto se trataba de un centro 1privado e inmediatamente se incluy6 en su
propaganda el hecho de que disponia del mejor ordenador del mercado.

En definitiva no se trata de meter en el aula muchos y sofisticados recursos sino
de meterlos en el curriculum. La introduccién de nuevos recursos y el uso de los ya
disponibles ha de surgir y adquirir sentido, al igual que las restantes dimensiones
del desarrollo curricular, de las necesidades restrictivas reales que tengamos que
afrontar en nuestra escuela.

Pero incluso al hablar de necesidades, hemos de vigilar porque estas sean
curriculares.

Por ejemplo, ¢cémo podria yo presentar a estos nifios un organigrama vivo de
cémo funciona la sangre con el mayor realismo posible?», «;qué recurso me puede
permitir combinar imagen, sonido y guias didacticas para analizarlos?».

Y no solamente coyunturales.

«Aquellos lo tienen y nosotros no», «¢qué podemos hacer con esas 300 mil pesetas
que nos sobran este afio?», «;por qué no solicitamos uno de esos ordenadores que
ofrece la Administracién? luego ya veremos qué se hace con él».

De todas maneras, entiéndase bien, no estamos en contra de los medios, ni
siquiera en contra de medios notablemente sofisticados. Lo Gnico que sefialamos es
la necesidad de redimensionalizar su sentido en un contexto cyrricular (el recurso
no tendria sentido en si mismo sino por el papel que se le atribuye dentro del espacio
curricular; esto es, en relacién con necesidades, prioridades, objetivos, contenidos,
actividades, etc.). Sin duda alguna una ensefianza eficaz requiere medios técnicos, y
éstos pueden facilitar, bien usados, el mejorar la calidad de la ensefianza, el rendi-
miento y satisfaccion personal del alumno. Eso es claro. Estamos en un pais desarro-
llado y nuestra ensefianza nos exige tener medios diddcticos que estén a la altura de
los tiempos. También es verdad, aunque con matizaciones, que la calidad de los
medios empleados, puede ser un indicador de la calidad de la ensefianza que en la
escuela se imparte. Pero si realmente existe una ensehanza de calidad, seri porque
los medios se han seleccionado bien y resultan funcionales a las necesidades de esa
escuela. De otra manera, el solo hecho de introducir muchos y muy modernos
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medios no hard de por si que mejore la ensenanza. Y a quien mis le interesa que
esta distincién sustantiva entre tener medios y utilizar bien los medios se aclare, es
al propio profesor.

Las funciones de los recursos en la ensenanza

Esta inclusién de los recursos escolares y comunitarios y de los equipos técnicos
que vayamos a utilizar en un contexto curricular que les dé «sentido» en esa situacién
concreta exige que el docente o el equipo escolar de planificacion tengan suficien-
temente claras cudles son las funciones y las posibles disfunciones que pueden
desempenar los medios en la ensefianza. Entre esas funciones podriamos sefialar las
siguientes:

1. Una funcién innovadora:

Con mucha frecuencia se tiende a identificar la presencia de «nuevos medios»
con la existencia de renovaciones en esa escuela o aula. Cierto es que cada nuevo
tipo de medio plantea un nuevo tipo de interaccién sujeto-aprendizaje y eso da pie
a que todo el proceso de ensefianza cambie (si prescindimos del libro de texto, todo
el resto de elementos de la ensefianza ha de variar, igual que si incorporamos el
video). En ese sentido los medios nuevos, o los antiguos usados de otra manera,
generan cambios importantes en la instruccién.

Pero como sefala acertadamente Kunert®® todo medio puede ser instrumento
de conocimiento, pero también instrumento de dominio. Y en la experiencia de todos
esti cOmo en ocasiones un nuevo recurso técnico introducido ne actia como mo-
vilizador de cambios sino como reforzador de la situacién existente (lo que Watz-
lawick®” denomina «cambio uno», esto es, un cambio meramente superficial que
permite que en el fondo todo siga igual). También Chadwick®® insiste en el hegho
de que las ayudas audiovisuales introducidas en el modelo clisico de ensenanza, no
varian el modelo, sino que actiian como mejora de la presentacién de la informacién
que hace el profesor, con io cual el efecto real es que refuerzan una ensefianza
centrada en el docente.

2. Una funcién motivadora:

En principio cualquier novedad lo es. Pero no se trata de eso sino de que el
medio por su propia naturaleza acerca el aprendizaje a la vida, y permite, como ya
se viene insistiend% en la educacién desde Platén, superar, o por lo menos diversi-
ficar, la via del verbalismo.

3. Ejercen también los medios la funcién de estructuradores de la realidad:

Los medios, son mediadores del encuentro del alumno con la realidad. Obvia-
mente no son la realidad, sino que la representan, la traducen: presentan, codifican,
organizan los datos de la realidad y del conocimiento, la connotan afectivamente, la
cualifican. No dan toda la realidad sino sélo una seleccién de sus datos.

8 KUNERT, K.: Ob. ct.
87 WATZLAWICK, P. y otros: Cambio. Herder, Barcelona, 1976.
¥ CHADWICK, C.: Tecnologia educacional para docentes. Paidos, Buenos Aires, 1979, pags. 52 y ss.
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Hoy dia es un debate muy generalizado a nivel de medios de comunicacién el
hecho de si sus profesionales distorsionan o no la realidad (una manifestacién, unas
fiestas populares, una obra de teatro televisada, etc.). Se puede pensar que quien
distorsiona es quien elabora el mensaje no el medio en si. Y eso es cierto. Pero
también lo es que cada medio tiene su propia semantica (por eso es tan diferente
leer una novela que ver en cine ese mismo contenido), y por tanto cada medio al
presentar la realiiad de diferente manera nos lleva a conocerla de manera diferente.

Creo recordar que hubieron de prohibirse en la television unos anuncios de
soldaditos de juguete porque al presentarlos en secuencias animadas se creeria que se
movian por si solos y asi lo entendian los ninos que luego se sentian estafados a la hora
de tenerlos en su mano y ver que lo que ellos creian saber era un simple artificio
audiovisual de la publicidad.

El hecho de que escojamos un medio u otro para aproximarnos a un tipo u otro
de datos hari que entremos en contacto con un tipo u otro de presentacién de esa
realidad. Salinas®® ha estudiado este efecto a través de la comparacién de la infor-
macién adquirida a través de un comic y a través de un relato verbal.

4. Los medios configuran también el tipo de relacién que el alumno mantiene
con los conocimientos a adquirir:

Aunque a este respecto no existe un acuerdo pleno entre los diversos autores,
parece consolidarse la idea de que el tipo de medio que se utilice condicionari el
tipo de operacion mental que el sujeto vaya a desarrollar en el manejo del medio b
en el procesamiento de la informacién que el medio transmite. Es lo que Escudero™
ha denominado impacto psicoldgico de los medios sobre los procesos de aprendizaje
especificos.

Este es uno de los aspectos importantes a contemplar en la seleccién e intro-
duccidn de los medios en el espacio curricular: ¢qué tipos de actividad mental, de

ensamiento moviliza preferentemente el medio elegido?, ;qué tipo de solicitacién

ace al sujeto?, ¢qué fiferentes tipos de aprendizaje provoca? Esta cuestién tiene
una larga tradicién en la didéctica practica. Recordemos por ejemplo la critica de
Freinet, a los «medios sofisticados», diferenciando claramente entre medios que
exigen recepcion y medios que permiten y exigen trabajar sobre ellos, manipularlos,
participar en la elaboracién de los mensajes que después incorporan o presentan.
Mayer y Greeno® han presentado apoyatura experimental demostrandg que efecti-
vamente los medios ejercen un impacto diferencial sobre el aprendizaje, de manera
que existen claras concomitancias entre estructuras semanticas de la informacién que
el medio presenta y resultados de aprendizaje.

¥ SALINAS, B.: «Estudio experimental sobre la recepcion de informacion ante dos tipos de codigos:
verbagoy verboiconicos, en Ensenanza, 1, 1983, ICE Univ. de Salamanca, pigs. 175-182.
ESCUDERO, J. M.: «La investigacién sobre los medios de ensefianza», en Ensesianza, 1, 1983,
ICE Univ. de Salamanca, pig. 100.
! MAYER, R. E. y GREENO, ]. G.: «Structural Differences between Learning Outcomes Produced
by Different Instructional Methods», en jour. Educ. Psych., 63, 1972, pigs. 165-173.
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5. Funcién solicitadora u operativa:

Los medios, en la linea de anilisis desarrollada por Von Cube®?, Decaigny®,
etc. cumplen la funcién de facilitar, organizar las acciones instructivas. Por eso es
tan importante su papel en los modelos tecnolégicos de ensefianza. A través de los
medios organizamos las actividades de los sujetos: los medios actian como guias
metodoldgicas organizadoras de las experiencias de aprendizaje de los alumnos
(experiencias que incluiran no sélo el contacto con los contenidos presentados en o
a través del medio, sino el contacto con el propio medio: saber cémo manejarlo,
cémo utilizar sus datos y responder a sus soﬁcitaciones, etc.).

Una reciente investigacién realizada en el irea didictica de la Universidad de
Santiago de Compostela por Maria Garcia® comprueba que en varios textos del Ciclo
Medio de EGB entre un 49% y un 66% (segin las diferentes materias o editoriales)
del promedio de sus elementos son solicitaciones de actividades, es decir sugerencias
de actividades a desarrollar por el alumno de cara al aprendizaje®. Tan sélo un 13,38%
corresponde a elementos informativos y un 20,15% a componentes de apoyo (imagenes,
¢jemplos, etc.).

6. Y podriamos hablar también de una funcion formativa global, vinculada al
mundo de los valores educativos (actitudes, refuerzos, etc.) que el propio
medio colabora a transmitir:

En este sentido el medio no se agota en su relacién légica con la realidad. Su
pragmatica y contexto de uso desborda ese discurso técnico (los recursos en cuanto
que tales y al margen de su uso escolar) e incluso el discurso didactico (los recursos
en cuanto integrantes de un proceso curricular) para situarse también en un discurso

edagégico general (los mecrios como facilitadores de la expresién de pulsiones, de
E; creacion fe espacios investidos de diversas emociones o valores, transmisores de
diferentes modalidades de relacién: «objetos transaccionales» en Lapierre y Au-
coutourier»”®,

Por sefalar algunos ejemplos el profesor puede (en el sentido de posibilidad, no
de que sea bueno hacerlo) utilizar un libro de texto no solamente para trabajar con él
los contenidos sino también para castigar a un nifio que se ha portado mal a hacer las
actividades que en él se senalan, o a sostenerlo con los brazos en cruz; puede introducir
diapositivas en clase y hacerlo comprindolas €l o bien construyéndolas con los alumnos
e incluso asi buscando, a través de la aparicidn en las mismas, potenciar la estima o la
integracién en el grupo de algunos sujetos marginados del mismo, etc. Los medios
permiten muy diferentes modalidades de uso en cuanto al nivel de cooperacién, de
implicacién emocional, de intensidad de esfuerzo exigido, etc.

92 Von Cusk, F.: «Aspectos politicos y pedagdgicos de la automatizacién didictica», en La
Educacion Hoy, 3(2), febrero, 1975, pigs. 43-49.

% DECAIGNY, T.: La tecnologia aplicada a la educacion. El Ateneo, Buenos Aires, 1974,

% GARCIA, M.: Evaluacion a'eflibro de texto en cuanto proyecto de actividades diddcticas en el
aula. Tema de Licenciatura, Universidad de Santiago de Compostela, octubre 1985.

% Ibid., pig. 256.

% LAPIERRE, A. y AUCOUTOURIER, B.: E/ cuerpo y el inconsciente. Cientifico-Médica, Barcelona,
1980.
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Condiciones de funcionalidad curricular de los medios
o criterios para que estos funcionen bien en la escuela

Se podrian senalar unos cuantos aspectos que hemos de tener en cuenta a la
hora de tomar decisiones sobre los medios a uti(}izar en la enseflanza y a la hora de
revisar si realmente los que estamos utilizando cumplen bien o no los cometidos
para los que decidimos emplearlos.

1. Congruencia entre el modelo diddctico del que partimos, el tipo de medios
utilizado y la funcién que se les encomienda:

Como ha senalado Heidt”, cualquier cosa que se diga sobre los medios o su
justificacién dependera del modelo de ensenanza-aprendizaje a que se esti vinculado,
bien doctrinalmente o bien de facto.

Dentro de los dos modelos a los que nos hemos estado refiriendo en este libro
—el modelo tecnolégico y el modelo experiencial—, el papel y funcionalidad de los
medios adquiere diferentes sentidos.

Para los modelos tecnolégicos, dentro de los que se plantea la didéctica como
la «teoria de las posibilidades §e intervencidn eficaz en el proceso de aprendizaje»®,
y en los que se Eusca el maximo control del proceso, los medios han de seguir esa
linea de muy estructurados, dirigidos a un tipo de operaciones mentales y conductas
ficilmente contrastables en cuanto a la eficacia lograda.

Para los modelos experienciales’®, o modelos basados en la formacién'® o
modelos humanisticos'!, lo importante de los medios es que posibiliten una relacién
polivalente con la realidad total y que movilicen todas las dimensiones de los sujetos
(inteligencia, motricidad, relacionabilidad, afectividad, etc.).

Si se desconsidera el modelo que sirve de marco de referencia, se descontextua-
liza el recurso y se pierde gran parte de su sentido.

00

Un ejemplo claro de esto se puede observar en Briggs'® cuando esta autora

compara la eficacia lograda en el aprendizaje de un sistema de producciéon por dos
recursos diferentes: la explicacién del profesor en clase y una salida hecha por los
alumnos para visitar y conocer in sit# esa realidad. La conclusion de Briggs es que
resultd ser més eficaz la explicacién en clase por el profesor. La cuestion estd en que
el aprendizaje se evalué a partir de una prueba objetiva sobre conocimientos de datos
concretos. Pero obviamente no se consideraron otras ganancias que desde la perspectiva
del modelo experiencial aportaba la salida: riqueza experiencia?, conocimiento vivido,

97 HEeipT, E. V.: «Differences between Media and Differences between Learners: can we relate
them?», en Instruc. Science, 9, 1980, pags. 365-391.

%8 BLANKERTZ, H.: «Diddctica», en SPECK, |. y WEHLW, G.: Conceptos fundamentales de pedagogia.
Herder, Barcelona, 1981, y VON CUBE, F.: «Aspectos politicos y pedagdgicos de la automatizacion
didactica», ob. cit.

?? EISNER, E. W.: Ob. cit.

19 K1AFKI, W.: Das Pidagogische problem das elementaren und die Theorie der Kategorialen.
Weinheim, 1963, y HAMELINE, D.: La instruccion, una actividad intencionada. Narcea, Madrnd, 1981.

01 ROGERS, C.: Libertad y creatividad en la educacién. Paidés, Buenos Aires, 1976, y CASTIELLO,
J.: Una Psicologia umana dell’Educazione. SEI, Turin, 1955.

192 BRIGGS, L.: Los medios de la instruccion. Guadalupe, Buenos Aires, 1973.
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connotacién de la realidad conocida como algo superior a los datos o aspectos concretos
de esa realidad.

2. Adaptabilidad del recxrso al contexto curricular:

Suele suceder que un recurso que funciona bien en un centro no da buenos
resultados en otro, o incluso que dentro del mismo centro se produzcan grandes
diferencias en cuanto a la eficacia de un medio en aulas o cursos distintos. Y eso
nos puede pasar con cualquier tipo de recurso. Sucede tal cosa porque en todos ellos
podemos distinguir varios planos de andlisis, del conjunto de los cuales va a depender
el que funcione bien o no en cada situacién. Cada recurso se justifica o no en funcién
de:

— su propia calidad técnica: hay buenos y malos aparatos, buenos y malos
textos, buenos y malos materiales; buenos o malos desde sus propias ca-
racteristicas; para saberlo podemos requerir informes técnicos que valoren
las distintas caracteristicas y prestaciones de ese medio;

— del contexto de uso en que se integre el recurso: cierto es que un buen medio
puede ser mal usado y que un buen y habilidoso profesor puede sacar gran
provecho incluso de recursos mediocres;

— de la funcionalidad curricular: esto es, de que se adapte bien a la situacion
y al marco curricular; puede haber un buen libro de texto, perfectamente
realizado y disenado, pero que no sea vilido para un centro porque o0 no
responde a las necesidades y prioridades sefialadas en su curriculum o bien
el centro no dispone de los equipos complementarios que el texto requiere
para desarrollar los temas, o bien su vocabulario sobrepasa al de nuestros
nifios, o bien es muy complicado y no nos vemos capaces de manejarlo
bien, etc.; en tal caso decimos que ese recurso, con ser en si mismo bueno,
no es adecuado ni funcional en el contexto curricular en que se mueve
nuestro centro.

De ahi que puedan ser o no ser compatibles en cada caso especifico las condi-
ciones técnicas del recurso que analizamos y las condiciones, didécticas en que habria
de funcionar en esa situacién. Un medio sélo funcionari bien si los tres planos
sefalados son compatibles y en los tres se dan las condiciones positivas que hagan
eficaz la presencia del medio (que sea un buen medio, que se use adecuadamente y
que se acﬁlpte bien 2 las condiciones didicticas de la situacién).

3. Aprender el medio o aprender a través del medio:

Esta es una cuestién a la que a veces no prestamos la suficiente atencién y que
sin embargo desde el punto de vista curricular plantea notables problemas.

Cada medio tiene su propia naturaleza técnica e impone unas especificas exi-
gencias para su manejo. Unos son mis sencillos (encerados, franelogramas, libros,
etc.), otros comienzan a ser complicados pero son asequibles a un uso generalizado
en clase incluyendo el uso por parte de los propios ninos (cassettes, diapositivas,
retroproyector, fotografias, montajes audiovisuales, etc.) y, finalmente, algunos de
ellos exigen una elevada competencia técnica para su uso, lo que se suele traducir
en prolongados periodos dé aprendizaje y entrenamiento (cine, video, ordenador,
etc.).
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Por otro lado, hemos repetido reiteradamente que la dimensién y sentido
didictico de los medios alude precisamente a lo que cada medio aporta en cuanto
organizador de la realidad y facilitador de los aprendizajes. Esto es, en cuanto se
convierte en un importante instrumento mediador que nos ayuda a acceder en
mejores condiciones a los objetivos del proceso bien sean estos terminales o
experienciales.

Pero a veces sucede que el medio utilizado se despoja de su funcién instrumental
(de «servir para») y se convierte él mismo en contenido y objetivo del aﬁrendizaje
(«aprender el medio»). Sucede sobre todo con los medios mds complejos; nos
podemos pasar el curso aprendiendo como manejar el video en lugar de aprender
ciencias sociales con apoyo del video, o aprendiendo a hacer cine, etc. Estd claro
que ése puede ser el aprendizaje pretendido en una escuela bsica, y eso es importante
tenerlo en cuenta para adecuar realmente la posicién de cada medio al proyecto
curricular que queramos desarrollar.

4. La cuestion del «mejor medio», o la eficacia de los recursos didicticos:

Quien oyera a los vendedores de video diria que sin duda esa es la panacea de
una ensefianza al nivel que los tiempos nos exigen. Otro tanto sucederia, claro, si poco
después nos visita el representante de «equipos de diapositivas», o el de «laboratorioss.
En definitiva todos tienen virtualidades didicticas, pero también todos presentan sus
limitaciones.

Conoci a un profesor que desde mi punto de vista daba unas clases muy dinimicas
y vivas. Pero su preocupacién era que no le parecia bien hacerlo asi «a pelo», y que
era hora, pensaba él, de introducir algiin tipo de medio técnico en la clase. Se trajo el
retroproyector. Prepar6 algunas transparencias que no resultaron muy bien hechas,
porque ain era inexperto y porque basicamente eran informaciones verbales las que
aparecian en ellas. No se pudo mover de su mesa del estrado donde tenia el retropro-
yector y la clase se mantuvo en un tono distante y monocorde, mds pendiente el

rofesor del aparato que de la implicacién de sus alumnos. Aquella clase dinimica,
uertemente animada que él hacia de ordinario cedié su puesto a una clase «con medio»
pero mas tradicional y més aburrida.

En definitiva, no creemos que ya nadie se plantee que los medios de por si vayan
a hacernos mejores profesores. Y, de la misma manera, los profesores sabemos que,
igual que no existe un mejor método, no existe tampoco un mejor recurso o me%io.
Como ha sefalado Escudero!®® la valoracién de un medio habri de venir, a parte
de las consideraciones que se hagan sobre los modelos tedricos que sirven de base
a su estructura y funcidn intrinseca, de la relacién que mantenga con los restantes
elementos de la estructura curricular, esto es: medio X sujeto X contenido X
contexto X modalidades de uso. Unicamente el anilisis cruzado de todo ese conjunto
de variables (a través de disefios multivariados) nos permitira referirnos a la eficacia
de un determinado medio.

Don frecuencia se nos plantea hacer evaluacién de recursos. Por lo general esa
evaluacién persigue constatar cudl de los medios analizados es el mas eficaz. Lo que
hemos querido resaltar en este apartado es que no vale con hacer un anilisis «de
oficina» o «de laboratorio» del medio. A lo mis ese informe nos puede hablar del
discurso técnico de ese medio (lo que el recurso es en si mismo, descontextualizado

195 ESCUDERO, ]. M.: «La investigacion sobre medios de ensefanzas, ob. cit.
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del espacio curricular en que ha de funcionar), de sus virtualidades técnicas, pero
no de su eficacia didactica. Para hablar de las posibilidades didicticas de un medio
hay que tener en cuenta:

— qué medio es;

— con respecto a qué sujetos;
— para qué tipo de resultados;
— en qué tipo de condiciones.

En resumen, cualquier recurso didictico si ha de ser valorado (bien para adoptar
una decisién con respecto a su adquisicién, bien para controlar su eficacia reaT en
nuestro diseno curricular) lo ha de ser desde la perspectiva plural de:

~— las virtualidades técnicas que posea en cuanto medio (lo suelen exponer los
propios vendedores o los prospectos aunque luego la prictica reiaje bas-
tante esas afirmaciones);

— la adecuacion a los sujetos con los que se quiere trabajar;

— la adecuacidn a la funcién que se pretende que desempene en la programa-
cion que hayamos realizado o vayamos a realizar;

— la adecuacion a las variables extrinsecas al medio pero que constituyen su
dimensién pragmatica: cdmo se va a plantear el traiajo con él, limitaciones
esraciales, orarias o institucionales respecto a su uso, implicacién en la
relacién profesor-alumnos, o alumnos-alumnos, etc.;

— la forma en que asume y posibilita por si mismo un aprendizaje integrado,
0 la capacidad para integrarse en una bateria de recursos que garantice la
integraﬁdad del desarrollo de los sujetos (discurso pedagégico del medio);

— criterios de tipo administrativo, econdmicos (coste, rentabilidad, etc.).

Siguiendo el esquema de Gimeno!'®* rodemos configurar un cuadro de anilisis
de los medios que combina lo éstructural y lo funcional tal como hemos sefialado
anteriormente. Las cuestiones que se consideran son:

1. Funciones pedagégicas que desempena:

Ya hemos hecho referencia a este aspecto en otros puntos anteriores.

2. Nivel de simbolizacién de los mensajes:

Dos aspectos podemos incluir en este apartado:

a) ;Qué tipo de relacién o conexidn establece cada medio entre accén-representacion
mental-pensamiento y nuevamente accién ? De alguna manera como ya hemos aludido
en puntos anteriores, la diferente semintica del medio afecta al upo de operacién
mental que a través del medio se elicita en los sujetos (Piaget, Bruner y Wallon, etc.).

%% GIMENO, ].: Teoria de la ensefianza y desarrollo del curriculo, ob. cit., pags. 197 y ss.
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Entre la contemplacién pasiva que exige una pelicula y el trabajo exigido por un
puzzle la diferencia es importante a nivel instructivo y de func1on,de los medios.

Asi siguiendo a Whee er'®™ podemos establecer cuatro categorias de contenidos
transmitidas a través del medio y que darin lugar a cuatro tipos distintos de apren-
dizajes mentales:

— contenidos figurativos (presentan la realidad): provocan, dan pie 2l pensamiento intui-
tivo (de ahi su importancia en los primeros niveles de la gnseﬁanza);_ i

— contenidos estructurales (esquemas, sintesis, etc.; organizan la realidad): dan pie al
pensamiento técnico; ) ) ] ]

— contenidos seminticos (denominan la realidad): dan pie al pensamiento verbal;

—_ contenidos conductuales (recogen el aspecto humano de la realidad): dan pie al pensa-
miento social.

b) s Qué grado de proximidad-lejania se da entre sujeto y realidad concreta?
Dale!® es autor del famoso cono de la experiencia en el que se presenta un

continuum de once grados en cuanto al realismo de los recursos o materiales utili-
zados en la ensenanza

polo de miximo simbolismo simboverbales

y abstraccién
frodontione

vistas fij

television

exposiciones

CXCU!‘SiOﬂCS 3‘ campo

/ demostraciones \

/ experiencias dramatizadas X

experiencias artificiales \
\
polo de miximo realismo /experiencias naturales con propc’)sito\

y acciép instructivo

Fernandez Huerta'® presenta una pirimide mas sintética de la experiencia con tres
niveles y basindose en los tres tipos de codigos de Bruner (enactivo, 1cénico y
simbélico).

** WHEFELER, D. K.: Ob. at. ) )
9 Dark, E.1 Meétodos de ensenanza audioviswal. Reverté, México, 1964, pigs. 44 y ss.
197 FERNANDEZ HUERTA, §.: Diddctica. UNED, Madrid, 1983, pag. 486.
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experiencia vicaria verbal y simbilica
(a través de i;alabras y simbolos, representaciones abstractas de la realidad)
lenguaje hablado, escritura, férmulas, etc.

experiencia vicaria iconico-figurativa

(con participacién verbal). Prioridad: representaciones mecinicas de la realidad,
mapas, planos, objetos, ejemplares, modPelos, figuras, iconos, diapositivas,
filminas, films, transparencias, grabaciones, radio, television, etc.

experiencia divectiva de primera mano y total

(contactos sensoriales inmediatos con la realidad)

visitas, entrevistas, excursiones, Inspecciones, caminatas, Campamentos, Servicios,
experiencias de trabajo, fabricaciones, experimentos, dramatizaciones, etc.

Y Tisher'® los ha concretado a nivel mis descriptivo en:

~— aprendizaje directo por medio de experiencias prdcticas y reales;
— nivel audiovisual;
— aprendizaje vicario por medio de palabras y simbolos.

Esta cuestidn tiene una importancia fundamental en el ciclo inicial y medio de la
EGB, dada la situacion evolutiva de los sujetos, su capacidad pa-a manejar simbolos
en lugar de los objetos no estd aun bien desarrollada. La reivindicacién de experiencias
directas de toda la Escuela Nueva adquiere sentido desde esa perspectiva. Pero también
resulta necesaria en el proceso de desarrollo cognitivo de los ninos de estos cursos la
utilizacién de recursos que exijan niveles de pensamiento mas abstractos.

3. Participacién de los receptores:

Es un postulado no técnico sino funcional que estd saturado de un posiciona-
miento pedagégico respecto al valor de la participacién e implicacién personal de
los alumnos en los mecﬁos €omo protagonistas que son de su propia formacién. En
este sentido los medios «defigen la relacién»!%’: a través delPuso que se hace del
medio y de la funcién relacional que se le atribuye, el profesor define el papel que
él y el alumno van a desempeniar en el proceso y el tipo de relacién que va a existir
entre ambos y de ambos con el objeto de estudio.

Desde esta perspectiva los medios tan sofisticados que hacen imposible su
manipulacién por parte de los alumnos pueden ser muy potentes desde su capacidad
técnica para codificar y organizar la actuvidad, pero no responden adecuadamente a
esta condicion pedagégica. En definitiva, refuerzan el papel subsidiario y dependiente
del sujeto en el proceso de su propia formacién. La orientacién de apertura de la
escuela al medio, que estd a la ﬁase de este libro, hace que hayamos de ampliar la
participacién a la de todos aquellos miembros de la comunicf;d implicados en el
proceso de ensenanza. Con lo cual se da pie al intercambio de medios y materiales,
a la discusién sobre la mejor forma de recoger a través de los medios la vida de la
comunidad, etc. Se «socializa» la idea y el sentido de los medios.

La participacién se puede dar en distintos niveles: en la produccién del medio
o de los materiales que el medio requiere, en el control, en su manejo operativo, en

'8 TISHER, R. P.: Fundamental issues in Science Education. John Wiley, Nueva York, 1972,
pag. 111,
199 WATZLAWICK, P.: Teoria de la comunicacion humana. Herder, Barcelona, 1980.
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el establecimiento de su funcidn diddctica y condiciones de uso. Freinet, ha hecho
de esta cuestién bandera de su planteamiento instructivo.

4. Poder de definicién metodoldgica:

Se trata de analizar la relevancia que van a adquirir en el proceso instructivo y
la medida en que van incluso a determinarlo: hasta qué punto el recurso introducido
es un evento complementario en el proceso o por el contrario se convierte en el
protagonista haciendo que el resto de los componentes actien dependiendo de él.

A mayor monopolio por parte del recurso o bateria de recursos de la influencia
instructiva, més riesgos corre ésta de no funcionar bien de no hacerlo ese medio y
mis determinados van a estar los resultados formativos por las virtualidades y
limitaciones del recurso utilizado:

Pensemos, por ejemplo, en la TV educativa cuando todo el proceso se organiza
en torno a ella, o lo que ha sucedido con el libro de texto que ha monopolizado de tal
manera la actividad escolar que todo acaba organizindose en torno a €l con el peligro
de verbalismo, rutinizacién, uniformidad e influencia monopolar que ello implica.

Por el contrario, si el recurso cubre tan sélo un espacio limitado en el proceso
docente ademis de que éste se beneficiard de sus virtualidades instructivas, la propia
dindmica del proceso y las influencias cruzadas generadas por otros medios utiliz:ufos
harin que se neutralicen sus posibles efectos contraindicados.

En este mismo sentido ha de ser considerado €l papel que el medio otorga al
profesor. Anular la funciéon complementaria al medio del profesor supone, por lo
general, anular la posibilidad de adaptar la ensefanza a esa situacién concreta.

5. Caracteristicas internas del propio medio:

Ya hemos aludido en otros apartados a este punto: el discurso técnico del medio.
En cualquier caso se refiere a la posicion del medio en el continuum iconicidad
(relacién directa, analdgica con la realidad que presente) —abstraccidn (traduccién
de esa realidad a signos convencionales):

~— monosemia-polisemia en que se presentan los mensajes (recordemos lo dicho sobre
clausura-apertura de los lenguajes);

— estatismo-dinamismo del mensaje (las posibilidades son muy diferentes de utilizar
tan s6lo iméagenes fijas a introducir montajes audiovisuales o incluso cine; cada tipo
de contenido a presentar puede hacer preferible o més viable wtilizar una u otra);

— soporte utilizado para presentar el mensaje: imédgenes, palabras, hibridaciones ver-
bo-icénicas, superposiciones iconico-auditivas, etc.;

— canales de percepci6n que priorizan los medios: de siempre se ba dicho que la escuela

rivilegia en exceso el canal verbal-auditivo, pero idéntico riesgo se correria si todo
Fueran imigenes o todo acciones.

6. Aspectos extra-medios:

Costo, rentabilidad diddctica, dependencia de mantenimiento, equipamientos
complementarios necesarios, etc.
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Con este cuadro de caracteristicas por delante podemos hacernos cuando menos
una idea de los criterios a utilizar a la hora de relacionar y/o valorar los recursos
instructivos a introducir en nuestro proyecto curricular.

Los medios en el ciclo inicial y medio

Antes de acabar este apartado quisiera plantear algunas consideraciones en torno
a la posicién y sentido curricular de los medios y recursos didacticos en los dos
niveles de ensenanza (inicial y medio) que constituyen el marco de referencia de este
libro:

1. Los medios y recursos didicticos han de estar referidos a un marco psico-
didictico donde queden configurados como momentos o actos del discurso
tanto fedag(’)gico como didictico, y situados en estrategias globalizadas y
polivalentes. Los medios estin dirigidos a todo el sujeto y serdn tanto mis
ricos cuantas mds reas o dimensiones de cada nifio pongan en movimiento.

2. Son preferibles medios que contengan menos opiniones y juicios de valor
(salvo cuando queramos trabajar esas funciones) y por el contrario que st
?resenten muchas descripciones y una amplia diversidad de c6digos como

orma de expansién de las estructuras cognitivas (Piaget).

3. Medios y recursos que posibiliten la fantasia y los simbolismos no légicos,
de modo que el sujeto pueda abordar la realidad tanto de forma cognitiva

légica como lidica e imaginativa (Lapierre y Aucoutourier'!®; Mi-
chelet)!!!,

4. Medios que sean en si mismos orientadores, o que lo sea el contexto de uso
en el que se empleen. Esto es, que no se reduzca a plantear el dato o hecho
objetivo en si mismo sino la forma de abordarlo, analizarlo, controlarlo,
como base de una adecuada fundamentacién de las estrategias cognitivas de
los alumnos.

5. Buscando una combinacién adecuada de mediaciones abiertas o expansivas
(objetivos experienciales) y mediaciones cerradas o convergentes (objetivos
terminales). Michelet''? insiste en que el valor de los materiales (medios)
didcticos va mis alld de su capacidad denotativa y de relacién légica con
el objeto o fenémeno que representa y que es muy facil para los nifios de
esta edad relacionar cualquier objeto con la intuicién, el ensuefio, la fantasia
o la poesia, desbordando incluso las previsiones de los propios fabricantes
(quién no ha visto jugar a los nifios cﬁ manera muy creativa con las piezas
de la caja de figuras geométricas: una piramide puede muy bien convertirse
en puesto de vigia en el fuerte, montana nevada o simplemente una tarta
nupcial. He ahi un objeto fuertemente convergente y abstracto usado de
manera imaginativa y con contenidos afectivos). Pueden verse e;emplos y
orientaciones didécticas a este respecto en De Prado y Zabalza!!3.

1 L APIERRE, A. y AUCOUTOURIER, B.: Ob. at.

"V MICHELET, A.: Los atiles de la infancia. Herder, Barcelona, 1977.

U2 1bid.

"> DEPRADO, D.: La imaginacion creadova. Lubrican, Santiago de Compostela, 1980, y ZABALZA,
M. A.: «Medios, mediacién y comunicacién didactica en Preescolar y Ciclo Inicial de EGB», ob. di.
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DISENAR Y ANALIZAR LAS RELACIONES DE COMUNICACION

Desde el punto de vista de la comunicacidn, el aspecto fundamental de la
ensefianza es que se trata de un encuentro. La propia etimologia del término «co-
municacién» nos retrotrae a la idea de «unién», entrar en contacto. Cuando nos
comunicamos estamos «tratando de establecer una comunidad con alguien: tratamos
de compartir una informacién, una idea o una actitud»'**.

La vieja idea de que ensefiar era «transmitir conocimientos» por parte del
rofesor al alumno es claramente insuficiente para reflejar la riqueza y variedad de
os intercambios que se producen dentro del aula. La ensefianza es mucho més que

Eura comunicacién de nociones. Coincido a este respecto con las dos hipotesis

dsicas de Bradford!'*:

1. El proceso de ensenar-aprender es una transaccién humana que une al
maestro, al estudiante y al grupo en un conjunto de interrelaciones din-
micas que sirven de marco a un aprendizaje entendido como cambio que
se incorpora al proyecto vital de cada individuo.

2. El objetivo bisico de la educacién es el cambio y crecimiento o maduracién
del individuo; esto es, una meta mis profunda y compleja que el mero
crecimiento intelectual.

A la idea de Bradford habria que afadir la comunidad escolar como otro
participante mas en el intercambio y asi tendriamos un esquema mas completo aiin
de lo que es la ensenanza a nivel comunicacional.

Bien, y ;c6mo podemos aplicar e introducir estos postulados comunicacionales
en el desarrollo curricular? Vamos a ir revisando algunos aspectos relevantes a tener
en cuenta a la hora de tratar de organizar y mejorar cualitativamente las relaciones
interpersonales en el aula.

La clase como espacio peculiar de encuentro

Tanto la clase en si como el tipo de intercambios, contactos e influencias mutuas
que en ella se producen retinen caracteristicas muy peculiares.

En una investigacién realizada durante tres afios observando las clases en que
actuaban profesores principiantes (en pricticas) Doyle''® sefiala que las mas importantes
caracteristicas de las clases a las que aquellos jovenes profesores tuvieron que hacer
frente a la hora de adoptar sus decisiones didacticas fueron:

— la multidimensionalidad;
— la simultaneidad;
— la impredictibilidad.

1% ScHrAMM, W.: «How Communication Workss, en DE VITO (edit.): Commaunication: concepts
and processes. Prentice Hall, Englewood Cliffs, 1981.

5 BRADFORD, L. P.: «La transaccién ensenar-aprender», en La Educacion Hoy, 1(1), enero, 1973,
pégs. 21-27.

"¢ DOYLE, W.: «Learning the Classroom Environment: an ecological analysis», en Journ. of
Teacher Educ., 28(6), 1977, pags. 51-55.
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Las clases son multidimensionales en el sentido de que lo que se hace en ellas
sirve a una amplia y variada red de propésitos y contiene una amplia gama de asuntos
y procesos. A ello hay que anadir que no todos ellos estin interrelacionados y que
incluso a veces ni siquiera son compatibles entre si.

En la clase hay sujetos muy diferentes, cada uno con su propia vida, sus diversas
capacidades, su forma de estar e integrarse en la dinimica del aprendizaje, etc. Estin
también las influencias de las familias, del ambiente social, de la propia institucién.
Estan los Programas Oficiales, el propio profesor, etc. Ademis el docente ha de
abordar tareas tan distintas como impartir informacién y explicarla, atender el trabajo
de cada uno de los alumnos, juzgar su actividad y proporcionarles feedback, atender
al grupo como tal y sintonizar emocional y afectivamente con los distintos estados
de las personas o sucesos de la clase, distribuir y operar con materiales y recursos,
etc. Y cada decision que tome ha de ser congruente con este estado general de cosas
(porque ademids cada decisién inicial le restringird el campo de alternativas que
posteriormente podrd adoptar: una vez que se decide por un tipo de trabajo ten?iré
que seguir por esa via...).

Sobre la multidimensionalidad aparece ademas la simultaneidad. La cuestién no
es sélo que ocurren muchas cosas, sino que ocurren a la vez. Muchas de sus
actuaciones han de estar referidas a diferentes sujetos o motivos o tareas en curso.
Ha de estar pendiente de los alumnos que trabajan y de los que no lo hacen, de los
procesos y los resultados, de los contenidos y de las formas de relacién.

De ahi que la multiplicidad de eventos y la simultaneidad de su ocurrencia tenga
como tercera caracterizacién la impredictibilidad de la secuencia de eventos en la
clase. Ciertamente los profesores aprenden a predecir cémo van a ir las cosas y a
responder a los imprevistos sin perder el hilo, a base de experiencias.

Ser capaz de organizar las actividades y relaciones de una clase significa pues
que el docente ha de ser capaz de responder a este triple marco de exigencias que
presentan las clases escolares. En otros términos, la posibilidad de una %)uena con-
duccién de la clase implica la feduccién de la complejidad de la situacién por parte
del profesor.

En la investigacion de Doyle se identificaron cinco habilidades que ¢l profesor
debia ir adquiriendo para poder responder adecuadamente a la complejidad de la
situacién a que ha de enfrentarse:

1. Habilidad para agrupar (chunking), esto es, para recoger los sucesos aislados
dentro de categorias mis amplias de manera que se simplificaba el sentido y
el tipo de respuesta a dar a cada una de las unidades comunicacionales y/o
demandas de ?a clase.

2. Habilidad para diferenciar, complementaria de la anterior y que alude a saber
discriminar entre los diversos eventos en funcién de su significado inmediato
y a largo plazo.

3. Habilidad para solapar las actividades, esto es ser capaz de manejar o hacer
frente a dos o mis aspectos o situaciones a la vez, o sea dirigir su atencién
simultdncamente hacia diferentes aspectos de la actividad que en cada mo-
mento se estd haciendo en clase o a las diferentes dimensiones que interactian
en cada situacién didactica. '

4. Habilidad para distribuir el tiempo o ser capaz de establecer y controlar la
duracién de las tareas.
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5. Habilidad para juzgar con rapidez o ser capaz de interpretar los sucesos con
un minimo de dilacién.

Como se puede ver, ya van apareciendo importantes aspectos a tener en cuenta
alahorade plznificar la dindmica relacional y la organizacion interna del trabajo en
el aula. Por otra parte, es importante senalar la escasa atencion que suele otorgarse
a esas habilidades en la formacién de los profesores.

Otra caracteristica fundamental que conviene tener presente en la clase escolar
es el tipo especifico de relacién interpersonal que se produce en ella, que la distingue
de otros espacios particulares de encuentro. La escuela es:

a) Un espacio de relaciones institucionales: lo que en este caso supone una
relacion forzada, sometida a normas y centrada en tareas. El conjunto de
estas tres subdimensiones de la relacion interpersonal y el cruce de condi-
clonamientos o interferencias entre ellas es el mds frecuente origen de
conflictos relacionales en el aula. Un inicial aprecio y gusto por trabajar una
disciplina puede verse afectado negativamente por el hecho de su obligato-
riedad o por las normas impuestas. La obligaci6n de asistir a la escuela, de
asistir a Eas clases de un profesor constituye un marco inalterable por el
propio alumno y eso tanto si le gusta como si no (la verdad es que esta
cuestién comtenza a ser problema en edades mas avanzadas, sin embargo,
también los chicos y chicas de ciclo inicial y medio son sensibles a esta
dimension de la obligatoriedad, se sienten mas cémodos con unos profesores
que con otros). De todas formas como sehala Hargreaves!'!” si bien el
alumno no puede renunciar explicitamente a las condiciones institucionales
senaladas si puede hacerlo implicitamente a través del rechazo, desmotiva-
cién, ausencia psicoldgica y escasa participacién en las actividades de la clase.

b) Un espacio relacional centrado en los roles: Existe la relacién y se funda-
menta en los diferentes roles que desempenan los interactuantes: profesor
y alumnos. La diferencia de ro‘}es en este caso, también diferencia de poder.
El alumno juega un papel subsidiario (incluso cuando el docente tiene a
bien concederle un mayor protagonismo). El docente define la relacién y
la orienta. Ciertamente existe intercambio en ambos sentidos, y también

rofesor y alumno se influencian mutuamente, pero el sentido relacional de
ra influencta es diferente para uno y otro. La caracteristica fundamental del
papel del docente es que posee «autoridad» (proveniente del hecho de ser
profesor, de ser adulto, de ser el responsable ﬁ:gal-institucional de la situa-
ci6n, de sus conocimientos, etc.). No queremos decir, en absoluto, que eso
sea malo, pero si es preciso tenerlo en cuenta para poder explorar hasta qué
punto esa asimetria condiciona la relacién, y como el uso que en cada caso
se hace de ella afecta los resultados formativos de los alumnos. Eso es
precisamente lo que da lugar a los llamados «estilos de ensenanza» y «clima
de clase». Lo veremos a continuacidn.

"7 HARGREAVES, D.: Las relaciones interpersonales en la educacion. Narcea, Madrid, 1977, pig. 132.
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La clase como espacio relacional regulado

El caricter institucional al que acabamos de aludir lleva consigo el que la clase
se constituya en un contexto reglamentado de interaccién. La relacién dentro de las
clases no se dirige a si misma (no es un lugar donde uno va para estar con los amigos:
el objetivo de la relacion es ahi la propia relacién) sino a la consecucién de unos
objetivos educativos. Aqui la relacién es ademéds un medio «para», y se le exige
desarrollarse de tal manera que sea funcional y eficaz con vistas a que realmente se
consiga esa finalidad.

La forma en que la institucién escolar y los docentes interpretan y aplican este
principio de la regulacién de las relaciones entre profesores y alumnos es lo que
denominamos «estilo de enseflanza» y «clima de la clase». Se trata de conceptos un
tanto vagos y vaporosos, pero que sirven bien para discriminar entre diferentes
formas de plantearse el diseno de las relaciones dentro de la clase, que es lo que aqui
se trata. Lo importante es que se hayan alcanzado evidencias que demuestran que
segiin sea la conducta del profesor y su forma de configurar el estilo de ensefianza
se van a modificar notablemente, tanto la conducta del grupo como un todo como
las conductas y vivencias de sus diferentes miembros.

Aunque se han hecho matizaciones posteriores, la aportacion mis conocida
respecto a los «estilos» es la que hicieron Lewin, Lippitt y White''® que diferencian
entre estilo autoritario (el lider, en este caso el profesor, sefala las tareas y la forma
de llevarlas a cabo, critica y alaba personalmente, ordena lo que en cada caso debe
hacerse para alcanzar el objetivo y distribuye los cometidos individuales); estilo
democritico (los alumnos participan en la confeccion de los proyectos y en las
decisiones a adoptar en las diferentes actividades. Los cometidos de cada uno se
distribuyen de comun acuerdo. El lider participa como uno mds en las actividades,
y en lugar de alabanzas o criticas personales da instrucciones técnicas o reconoce el
trabajo realizado); y estilo laissez-faire (la conducta del profesor es pasiva, reacciona
tan s6lo cuando se lo solicitan los miembros del grupo).

A conceptualizaciones y denominaciones bastante similares han llegado también
otros autores. Asi Tausch''? uuliza un modelo paralelo con tres tipologias de
docente: de conducta autocrdtica, de conducta integradora-social activa y de conducta
integradora social pasiva (o laissez-faire).

Aplicando su modelo al anilisis de las observaciones y registros de una muestra
de 44 profesores alemanes de los diversos niveles y a través de la valoracidn de las
conductas observadas por el sistema de jueces, se encontro que el 97% de los registros
correspondian al estilo autocratico (siendo un 17% extremadamente autocrético), sélo
un 2% de los profesores fue considerado como integrador-social activo y un 1% como
integrador-social pasivo. (De todas formas lo llamativo de esos resultados ha de ser
matizado pensand{)) que el trabajo se reahzé en 1958).

Anderson y Brewer'?® diferencian entre un tipo de profesor dominante (que

1% LrwiN, K.; LieeiTT, Ry WHITE, R. K.: «Patterns of Agressive Behavior in experimentally
created social climates», en Jour. of Social Psychology, 1C, 1939, pags. 271-299.

19 Cit. en NICKEL, H.: Psicologia de la conducta del pro/}e)sor. Herder, Barcelona, 1981, pig. 24.

120 ANDERSON, H. H. y BREWER, H. M.: «Studies of Teachers Classroom personalities», en Applied
Psychology monograph, Stanford Univ. Press, 1945.
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basa sus actuaciones en el hecho de que sabe mis, controla las actividades a través
de 6rdenes, imposiciones, amenazas o reproches. Le desagradan las discusiones y
criticas y exige un clima de obediencia) y un tipo de profesor integrador (que ruega
mas que ordena, comparte la responsabilidad y control de las actividades con los
alumnos cuya cooperacién busca de manera permanente. Le agrada que los alumnos
planteen sus propias ideas y presenten iniciativas).

A continuacién presentamos una tabla elaborada por Woolfolk y McCune!?!
sobre las ventajas y limitaciones de los diferentes estilos de liderazgo en la ensefianza.

No estoy muy seguro de que uno pueda plantearse de antemano qué tipo de
liderazgo va a implantar en su clase. Es decir, no sé hasta qué punto se decide u
opta por ser democritico, o autoritario o permisivo. En un capitulo anterior se dejaba
clgro cémo en las decisiones pero sobre todo en las acciones del profesor ejercia
mayor influencia su propia experiencia previa y las mismas presiones ambientales
que sus convencimientos tedricos. En todo caso, lo que si estd claro es que ésta es
una cuestion en absoluto baladi, sino que va a influir realmente en como vayan las
cosas en nuestras clases, en el nivel de trabajo, implicacién en las tareas y satisfaccién
de los alumnos. En definitiva en los resultados finales.

Cierto es, de todas formas, que, si bien todas esas consecuencias (satisfaccién,
implicacién, rendimiento) no surgen de la nada, el conseguirlas requiere algo mas
que una simple opcién por un determinado estilo de ensenanza. Es decir tampoco
en este caso existe el «mejor» estilo. Como justifica y documenta McDermott, existen
formas autoritarias de comunicacién en clase que tienen éxito y otras que no lo
tienen. Lo mismo que existen formas no autoritarias exitosas y otras que no lo son.

«Ningin estilo pedagdgico es intrinsecamente mejor que el otro. Si alumnos y Erofesores
pueden entender el estilo lo suficientemente bien como para construir sus planes de trabajo y una
relacion de confianza, entonces aquello funcionari»'?.

Los efectos del estilo de liderazgo son diferentes, obviamente, en funcidn de la
edad de los alumnos.

Por lo que respecta a los alumnos de los ciclos inicial y medio existen toda una
serie de datos empiricos que nos deben poner en guardia respecto a posturas exce-
sivamente superficiales con respecto a nuestra adhesién impulsiva a uno u otro de
los estilos. Rosenshine'?® en un trabajo en el que analiza y resume los de otros tres
autores'?* senala:

A nivel de escuela elemental y con nifios provenientes de clases socioeconémica-
mente bajas y medias, ¢} hecho de dar a los alumnos oportunidades para participar en
{a toma de decisiones (se les implicaba en la eleccion de actividades, trabajo en grupo,
eleccion de pupitre y se les hacia responsables de la planificacion de la clase) estaba
significativamente asociado a menor nivel de rendimiento académico y menor tiempo
de implicacion en las tareas de clase.

En el estudio de Salomon y Kendall aparecia ademds que ni siquiera se ganaba

21 WooLroLK, E. y MCCUNE, L.: Psicologia de la educacion para profesores. Narcea, Madrid, 2.*
ed. 1984, pag. 419.

122 McDERMOTT, R. P.: «Social Relations as a Context for Learning», en Harvard Educational
Rev., 47(2), mayo, 1977, pag. 207, nota 4.

'3 ROSENSHINE, B.: «Primary Grades Instruction and Student Achievement», en Paper. Annual
Meetzr% oSftbe American Educational Research, Nueva York, 1977.

2 SOAR, 1973; STALLINGS y KASKOWITZ, 1975 y SALOMON y KENDALL, 1976.
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TABLA 6
VENTAJAS Y LIMITACIONES DE DIFERENTES ESTILOS DE LIDERAZGO

Estilo

Ventajas

Limitaciones

Potencialmente eficaz
en estas situaciones

Liderazgo estableci- 1.

do por el profesor.
(«Hoy vamos a
aprender...»)

Liderazgo democréti- 1.

co o de participa-
cién del alumno 3
(«Vamos a decidir
juntos lo que debe-
mos hacer...»)

Liderazgo de laissez- 1.

faire (<A ti te in-
cumbe utilizar este
tiempo para apren-
der lo que quie- 7
ras»)

Asociada a aumento de
logros y tiempo de dedi-
cacién en las aulas de la
ensenanza primaria

. Evita la pérdida de tiem-

po y las vacilaciones de
los alumnos a la hora de
tomar decisiones

. Permite al profesor se-

leccionar actividades
apropiadas para los in-
dividuos

. Los alumnos con ansie-

dad se comportan mejor
ante una estructura y
orientacién considera-
bles

Probablemente seri ele-
vada la moral

. Los alumnos aprende-

ran mds a ser autosufi-
cientes y a depender me-
nos del profesor

. Los alumnos pueden

sentirse mds motivados
y comprometidos en Jjas
actividades de clase,
dado que fueron capaces
de contribuir a planifi-
carlas

. Ayuda a los alumnos a

practicar las “destrezas
vitales de la negociacién
y a la toma en grupo de
decisiones

Permite a algunos alum-
nos sobresalir y descu-
brir nuevas reservas de
creatividad

. Obliga a los alumnos a

asumir una responsabili-
dad por el aprendizaje.
Si tienen éxito en clase
cabe que continuen asu-
miendo la responsabili-
dad del aprendizaje fue-
ra del aula

. Proporciona un terreno

en el que conocer a los
alumnos: ;Quién surge
como lider? ;Cémo se
comporta cada uno ante
la incertidumbre y el
conflicto?

1. No proporciona a los

alumnos una prictica en
la toma de decisiones y
en la obtencién de una
autosuficiencia

. A menos de que el pro-

fesor sea también justo y
cordial y se muestre
amistoso puede provo-
car la rebeldia de los
alumnos

. Puede estimular la apa-

tfa y la dependencia del
profesor

. Los alumnos no saben

tanto como ¢l profesor.
Es posible que sus ideas
no sean las més adecua-
das para el aprendizaje
de la materia

. Cabe que se dediquen

horas al logro de deci-
siones colectivas en vez
de consagrar ese tiempo
al aprendizaje

. Por lo menos, en algu-

nos chicos los logros se-
ran escasos

. Los logros serdn quizas

muy bajos

. Los alumnos, los padres

y la direccién pueden
sentirse insatisfechos

. Algunos alumnos se sen-

tirdn totalmente abru-
mados y perdidos

—

. Aprendizaje de destre-

zas bésicas en los niveles
de la ensefanza bisica

. Por lo general, en clases

grandes donde la direc-
cién totalmente demo-
cratica de laissez-faire
inmovilizaria a la clase

. Comienzo con la direc-

cién del profesor cuando
a esto es a lo que estén
acostumbrados los
alumnos, aunque la pla-
nificacién incluya el ul-
terior desplazamiento a
otros métodos

. Ensefianza a alumnos

con ansiedad o miedo

. Clases mis reducidas
. Ensefianza de temas en

los que los objetivos son
generales y pueden ser
alcanzados de diversas
maneras

. Ensefanza a alumnos de

gran capacidad y que no
experimenten ansiedad

. Posiblemente més ade-

cuada con chicos mayo-
res

. Con muy pocos alumnos

creativos o capacitados

. En clases donde la crea-

tividad individual consti-
tuya un interés primor-
dial

. En clases muy reducidas
4.

Como una experiencia
de clase para estudiar
los procesos en cl seno
de un grupo, la comuni-
cacién, el liderazgo, la
toma de decisiones o la
anarquia
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en creatividad, autoestima, espiritu de investigacién o en destreza para escribir en
las clases con orientacién democritica cuando se trataba de nifios pequefios y de
nivel bajo.

A una conclusién bastante similar llegaron Stebbins y otros'?® en una investi-
gacién de cuatro afos de duracion encargaga por la Oficina de Educacion de Estados
Unidos para examinar los efectos de diversos métodos de educacién compensatoria
para ninos en situaciones de desventaja (Programa Follow Through).

Se compararon los efectos de trece métodos distintos, cada uno de los cuales
perseguia desarrollar en los ninos una amplia variedad de habilidades y actitudes. Esos
once métodos podrian ser agrupados en tres grandes grupos: un grupo de métodos
centrados en las habilidades %Jésicas (Basic Sleil%s Models) centrados en la consecucién
de habilidades como vocabulario, cuentas matemdticas, deletreo y lenguaje, etc.; otro
grupo de modelos centrados en la comprensién y desarrollo cognitivo (Cognitive
Conceptual Skills Models) que hacian especial énfasis en aspectos como el «aprender a
aprender» y en procedimientos de solucién de problemas; finalmente un tercer grupo
de modelos de tpo afectivo (Affective-Cognitive Models) que se centraba primordial-
mente en la mejora del autoconcepto y en el desarrollo de actitudes positivas hacia el
aprendizaje, y sélo secundariamente en habilidades conceptuales de tipo cognitivo. En
relacién con los «estilos», aunque no cabe hacer un parangén total, si podemos senalar
que desde luego el grupo deqlos Basic Skills Models fueron los mis directivos (con
métodos de mnstruccidn directa, conductuales, etc.), los cognitivos estarian en un nivel
intermedio (incluyen métodos individualizados, «centros de interés», etc.) y desde luego
los afectivos serian los més abiertos (educacién por los compafieros, educacién basada
en el apoyo, etc.).

Pues bien los resultados de éste importante e interesante estudio senalan que
existe efectivamente variabilidad en los efectos de los diferentes grupos de métodos:

— los mérodos que enfatizan las habilidades basicas resultan mas eficaces que
los restantes métodos en ayudar a los nifos a alcanzar esas habilidades
basicas;

— cuando los métodos habian puesto su énfasis en cualquier otro aspecto que
no fueran las habilidades basicas, los nifios que fueron atendidos a través
de esos métodos tendieron a puntuar en las pruebas de habilidades basicas
mis bajo que si no hubieran seguido el Programa Follow Through;

— ningin método fue notablemente superior a los demas en alcanzar mejores

untuaciones en habilidades cognitivas-conceptuales;

— los modelos que se centraban en las habilidades bisicas produjeron mejores
resultados en mejora del autoconcepto de los nifios que los otros modelos,
incluso que aquellos que tenian esa mejora como obyjetivo central;

— las ganancias obtenidas por los ninos del Follow Through en matematicas
fueron mayores que las de los nifios que no seguian el Programa tan sélo
en los dos primeros anos de éste; luego no hubo diferencias, salvo en el
caso del método «instruccién directa», que se mantuvo durante cuatro afios;

— el Programa Follow Through fue tanto més eficaz cuanto mds desventajas
presentaban los ninos a los que se les aplico.

_ '® Steeeins, L. B,y otros: Education as Experimentation: a planned variation model. Abt Asso-
ciates Inc., Cambridge, Mass., 1977.
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Es importante tener en cuenta datos tan notablemente divergentes con lo que
podria ser una consideracién simplista respecto al «estilo de ensefanza» que atribu-
yera todas las desventajas y criticas del mundo a los métodos directivos y conducidos
por el profesor y todas las virtualidades positivas a los llamados estilos democriticos.
Sobre todo con nifos pequefios y ninos con problemas ya vemos que las cosas no
estan tan claras.

Lo que si hemos de tener en cuenta a nivel de diseno de nuestro estilo de relacién
es que con ninos pequenos las posibilidades o alternativas que se les ofrezcan pueden
sumirles en el desconcierto y la distraccién. Y en caso de utilizar esas posibilidades
de decidir, las alternativas ofrecidas han de ser claras y bien estructuradas.

Por otro lado, a elegir y a decidir también se aprende y por eso puede resultar
conveniente establecer inicialmente procesos de «elgccic')n guiada». Y en todo caso
el ofrecer o no alternativas y posibilidades de eleccién ha de estar en consonancia
con los objetivos pretendidos en cada actividad. Si lo que se pretende es adquirir
una destreza bésica o aprender algo necesario, no cabe la opciona}l)idad, que en cambio
si puede ser oportuna, e incluso necesaria, en otro tipo de aprendizajes (lectura,
juegos, actividades de investigacidn, etc.). Esto significa que no se trata de ser siempre
directivo y siempre democritico o permisivo; cada situacién, tipo de alumnos,
materia de aprendizaje, etc. pueden hacernos recomendable variar de estilo.

Por ejemplo, utilizar una ensenanza directiva para lectura, escritura y otras habi-
lidades bdsicas y un modelo participativo en Ciencias Sociales.

La cuestion bésica para un docente que planifica su ensenanza, estriba en cémo
encontrar ese punto de inflexién adecuado que combine, en la debida proporcién,
directividad y participacion de los alumnos. Por lo que hasta ahora se sabe el «clima»
relacional y de trabajo mds adecuado es el que integra ambas dimensiones. Entre las
conclusiones a que llega Moos'?® en su anilisis de los climas de clase hay dos que
aluden a esta cuestién:

— la conclusién de que los estudiantes que manifestaron mayor satisfaccién pertenecian
a clases caracterizadas por una alta implicacion de los estudiantes, una relacién
personal (a nivel de personas no de roles) entre estudiantes y profesores, desarrollar
métodos 1nnovativos de ensenanza y tener reglas definidas con claridad;

— la conclusion de que las clases en que los alumnos narraban una mayor proporcién
de satisfaccion en el aprendizaje combinaban un interés afectivo por los estudiantes
como personas (dimensién de relacién) con el énfasis en un trabajo duro de los
estudiantes para el logro de premios académicos (competicién), junto con un con-
texto coherente y organizado.

Quitemos quiza hierro a la idea de la «competicién» como algo deseable en la
dindmica instructiva de los niveles bdsicos (el trabajo de Moos abarca diferentes
niveles de ensenanza), pero el resto de su referencia centra bien la idea de sintesis
entre lo permisivo y lo directivo a que nos estamos refiriendo. Moos lo explica con
gran claridad en otro punto:

«La mis clara conclusién es, hoy por hoy, que una relacién humana satisfactoria tiende a
facilitar el desarrollo personal en cualquier ambiente social. Con todo, el énfasis en las dimensiones

126 Moos, R. H.: «Educational Climates», en WALBERG, H. J. (edit.): Educational Climates and
Effects. McCutchan, Berkeley, 1979, pags. 79-100.
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relacionales es necesario pero no suficiente. Los objetivos de conducta y el rendimiento parecen
depender de la combinacién de una relacién cilida y de apoyo y el énfasis en direcciones esgecificas
de desarrollo personal y un medio ambiente razonablemente claro, ordenado y bien es-
tructurado»'?’.

De cara al disefio y en términos practicos el profesor ha de afrontar y estar
pendiente de:

1. Prever y/o buscar formas de contacto con los alumnos que manifiesten (que
hagan patente para los alumnos) su interés por ellos como personas. Dotar
de calidez y afectividad a ese contacto (no meras relaciones formales, trato
de «Vd.», etc.). El manejo que el profesor haga de su propio cuerpo, de su
expresividad general, del tono de voz, de sus movimientos a lo largo de la
clase, etc. jugard un importante papel al respecto (Pujade-Renaud, 1977).

2. Una clara orientacién a la tarea que a veces supondra sefialar claramente

ué y cémo se debe hacer, y en otras ocasiones permitird abrir un abanico
je af;emativas para que los alumnos individualmente o en grupo adopten
sus decisiones. En todo caso esta segunda opcién no habri de suponer ni
objetivamente ni a nivel de visién subjetiva de los alumnos pérdida alguna
de la importancia de esa tarea, o de las exigencias en cuanto al nivel de
logro a alcanzar.

3. Unas normas generales de funcionamiento de la clase claras y controladas
en cuanto a su seguimiento por parte de todos, y un ambiente de trabajo
bien estructurado (que no dé pie a la confusion, a la pérdida de tiempo, o
al salirse de la tarea).

El aspecto de las reglas de funcionamiento tiene mucho que ver con la disaplina.
A este respecto puede sernos muy util tener en cuenta los trabajos de Kounin!2®
quien concluye que una eficaz conduccién de la clase esti relacionada con las
siguientes habilidades del profesor:

— conspicuidad (withitness): o la habilidad lpara dejar claro a los alumnos que
él esta al tanto y se da cuenta de todo lo que estd pasando en la clase; si
uno se implica mucho con algin alumno particular o grupo, el resto de la
clase se le escapa; implica evitar lo que Kounin denomina errores de tiempo
(timing errors: esperar demasiado antes de intervenir) o error de localizacién
(target errors: llamando la atencién o echando la culpa a algin alumno que
no ha side);

— solapar actividades: o la habilidad para seguir la pista y supervisar varias
actividades al mismo tiempo;

— centrarse en el grupo: o la habilidad para mantener tantos alumnos como
sea posible impficados en las tareas de clase, evitando el centrarse en uno
o dos alumnos;

— manejo del movimiento: o la habilidad de atender a la leccién y al grupo
moviéndose y cambiando de ritmo o direccién o utilizando varios cuando
sea necesarlo.

127 Jbid.
122 KOUNIN, J.: Discipline and Group Management in Classroom. Krieger, Nueva York, 1970.
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De todas formas mantener un buen clima en clase es mucho mis que lograr una
disciplina efectiva. Lo importante es que la clase se constituya en un contexto regido
por unas normas, eso si, pero dinimico y vital (no es sélo el orden lo que la de?ine,
sino que por encima del orden esté el trabajo como dimensién mds bisica y a la que
debe condicionarse el orden).

Son interesantes a este respecto, porque recogen una idea laboriosa del control
a ejercer por ¢l docente (lo que queda claro es que los profesores hemos de superar
una regulacion de las clases basada meramente en las sanciones o refuerzos negativos)
las medidas de control que Redl y Wineman'?® proponen (el suyo es un trabajo
sobre el tratamiento educativo de los nifios agresivos aunque con ideas perfectamente
trasladables a la clase «normal»):

1. Interposicion de seriales: (miradas, tono, insinuaciones, etc.). El profesor
actdia en cuanto se 1nicia la infraccién o incluso se anticipa a ella. De esta
manera atrae la atencién del posible infractor y le hace llegar su aviso. Con
frecuencia si el alumno «recoge e interpreta bien su mensaje» se evitara el
posible desajuste que entonces comenzaEa. Esta técnica estd muy en relacién
con la habilidad del withitness a que se referia Kounin.

2. Excitar el interés: es una técnica que trata de evitar el reproche continuado
a los desatentos o no metidos en la tarea. Las referencias personales, las
alusiones a factores novedosos o llamativos (una pelicula, un libro, una
ocurrencia, etc.) pueden jugar ese papel.

3. Reestructuracion de la situacién: son los cambios repentinos de tarea, con-
tenido del que se habla, libro sobre el que se trabaja, forma de trabajo,
actividad, etc. Muy util cuando uno se da cuenta que esti perdiendo la
atencidn, o que se le va la clase de las manos, o que gran parte de los
alumnos ya ha acabado su acuvidad anterior y estin en situacion de expec-
tativa y proclives a desconcentrarse.

4. Manejo del humor: que provoque una distension, un relajamiento; una
descontaminacién y cierre tras una situacién tensa (bromas, chistes, equi-
vocaciones). Siempre que no sea a costa de nadie porque éste puede sentirse
ridiculizado e incluso reforzado en su conducta de indisciplina.

5. Destierro no punitivo («antiséptico» le llaman los autores): evitando también
que aparezca como una sancién ¢ como un privilegio para el interesado.
Se le proporciona al alumno la posibilidad dlz una salida estratégica para
una situacién que empezaba a estar complicada y podia llevarle al castigo
(desafios, peleas por algo, insultos, risitas, etc.). Su formulacion y el sentido
que se le dé serd lo que le diferencia de una expulsién de clase: («Juan, sal
un momento de tu pupitre y mira por la ventana, cuando te parezca que
estas tranquilo puedes volver al trabajo»; «Luisa, vete por favor a traer un
poco de agua para las plantas, no quiero que sigan esas malas caras entre
vosotras dos», etc.

6. Jugar con la proximidad y contacto: sobre todo con alumnos de estos ciclos
basicos se descubre que con el solo hecho de aproximarse a los nifios y
establecer alguna forma de contacto fisico de apoyo (una caricia, un «pu-
fietazo en broma», un gesto de apoyo, etc.) mientras se interesa uno por
su tarea, se restablece un rapport a punto de perderse. Esto no tiene nada

'2% REDL, F. y WINEMAN, D.: Bambini che odianno. Vol. 11: Techniche di trattamento. Boringhieri,
Turin, 1975, pags. 83 vy ss.
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que ver con la proximidad y contacto agresivo al que desgraciadamente
muchos nifios estin condicionados. A veces desconcierta ver que cuando
uno se aproxima con esta intencion de apoyo a un nifio ¢l se echa la mano
a la cabeza como si fuera a defenderse de lo que cree que se le viene encima.
Ese es un condicionamiento reflejo que desde luego habra que desmontar

como primer paso.

Comoquiera que nuestro libro estd centrado en la planificacion de las estrategias
de ensefianza, hay una cuestion, referida a este aspecto del establecimiento de las
reglas de funcionamiento de la clase, que aunque pudiera parecer anecdética ha ido
adquiriendo cierta relevancia en la literatura especializada. Se trata de la importancia
que tiene la forma en que el profesor se plantee los primeros dias de contacto con
sus alumnos. Es precisamente en esos primeros dias o semanas cuando se configura
el setting, esto es, las lineas generales del funcionamiento. Cuando los a_lu{nn.os
prueban hasta dénde podrin llegar y el profesor se «da por enterado» de la dindmica
del grupo y explicita directa o indirectamente las reglas del juego. i

Hargreaves habla de este proceso como «definicion de la situacién» y sehala al
respecto:

«E] profesor, al definir la situacién en clase, aclara ante los alumnos el concepto que posee
de su rol, de sus funciones y del modo o estilo especifico en que se propone actuar. Imphcual en
la definicion que hace el profesor de su rol se encuentra la definicién del rol del alumno»'>.

La incidencia de esta primera fase en la configuracion de las normas de interac-
cién y trabajo no se deriva de que hayan de ser definitivas {de hecho el profesor y
los alumnos cambian o al menos matizan estas actitudes y previsiones iniciales), sino
del hecho de que a partir de dichos planteamientos de partida comienza ya a
establecerse una secuencia de estimulos-reacciones que orientaran en un sentido u
otro el proceso de relacion mis alld incluso de la propia iniciativa de_l’profesor.
Veremos esto mas adelante al referirnos a los procesos de tipificacién comu-
nicacional.

Dreikus, Grunwald y Pepper'! insisten en la importancia de que el profesor
de escuela elemental tenga preparadas para el primer dia de clase una gran variedad
de actividades, de manera que cada uno de los nifios pueda formarse una buena
impresion de la nueva clase y profesor y no llegue a aburrirse tras tan sélo una o
dos actividades largas. Otro tanto sucede, segin ellos, con saber manejar con soltura
los nombres de los nifios y el poseer alguna informacién particular de cada uno de
ellos. Respecto a las reglas de actuacion diaria sugieren que se presenten ya desde
¢l primer dia de una manera clara y en un clima relajado. Y formando parte de la
degnicién de la situacién que se incf,uyan frecuentes cufias optimistas y reforzadoras
respecto a la clase del tipo: «ya veo que ésta va a ser una de las mejores clases con
que he trabajado», «vamos a aprender mucho juntos», etc.

También puede sernos dtil tener en cuenta los resultados de la investigacion

130 HARGREAVES, D.: Ob. cit., pig. 146. S o
13U DREIKUS, R.; GRUNWALD, B. B. y PEPPER, F. C.: Maintaining Sanity in the Classroom:
illustrated teaching techniques. Harper & Row, Londres, 1971.
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llevada a cabo por Emmer, Evertson y Anderson'>? para identificar qué es lo que
habian hecho durante sus tres primeras semanas de clase aquellos profesores que
después, durante el curso, se habian confirmado como eficaces conductores de su
clase, en relacién con lo que habian hecho aquellos otros profesores que después,
durante el curso, aparecieren como no competentes en el manejo de sus clases. Los
resultados fueron los siguientes:

En las clases de los maestros mds eficaces se com-  En las clases de los profesores menos eficaces se
probaron las siguientes caracteristicas: observaron las siguientes caracteristicas:

1. Las reglas y procedimientos se integraban en 1. Las reglas y formas de actuacién no se plantea-

sistemas practicos (referidos a cuestiones(rric- ron de forma prictica o eran vagas. Los alumnos
ticas) que se explicaron a los alumnos direc- andaban sin ideas claras, desconociendo exacta-
tamente. mente cOmo tenian que hacer para sacar punta

a sus lapices, o ir al cuarto de bano, etc.
. El primer dia estuvo muy bien organizado: se 2. Las formas de comportarse no fueron ensena-
tenian preparadas unas tarjetas con los nombres das, practicadas ni reforzadas consistentemente.
de cada nino; se les proporcionaron enseguida
actividades interesantes que pudieron realizar
individualmente.

N

3. Los profesores se quedaron todo el tiempo con 3. Los profesores se marchaban con frecuencia de
sus alumnos. la clase. Y otras veces se veian absortos en corre-
gir trabajos o en atender a algin alumno par-

ticular.

4. Cuando todos los alumnos estuvieron presentes 4. Los alumnos tenian que preguntarse unos a
los profesores comenzaron a explicar a la clase otros qué tenian que (Lacer o simplemente se
las reglas y procedimientos mis necesarios, ha- onian a hablar porque no tenian nada que
ciéndolo con mucha claridad y dando ejemplos Eacer.

y razones para cada cosa.

5. Durante las primeras semanas los profesores efi- 5. Los profesores se convirtieron en lideres poco
caces dedicaron bastantes momentos a explicar eficaces y los alumnos tenian que suplir la falta
las normas, algunos utilizaron actividades guia- de liderazgo.
das para ensenar los procedimientos. Otros usa-
ron recompensas para configurar las conductas
aceptables. La mayor parte de ellos ensefiaron
directamente a los alumnos cémo responder a
ciertas senales como el timbre, etc.

6. Los maestros trabajaron inicialmente conel gru- 6. Las consccuencias que derivarian de una bue-
po como un todo en actividades escolares agra- na o una mala conducta no estuvieron claras
dables. No tuvieron prisa en poner a los alum- para los alumnos ni tampoco les fueron aplica-
nos en grupos ni en observarlos fijamente du- das de una manera consecuente.

rante las lecturas. Este trabajo con toda la clase
dio a los profesores la oportunidad de continuar
el aprendizaje por parte de los alumnos de las
reglas del funcionamiento.

7. Las conductas anémalas fueron cortadas ripida-
mente con maneras firmes pero no severas.

En definitiva, todo ese tiempo invertido en aclarar nuestro peculiar estilo de
ensefanza y trabajo resulta de gran importancia para el posterior funcionamiento
eficaz de la clase. Teniendo en cuenta que aqui aclarar no significa simplemente
declarar o decir. Hay que organizar actividades de entrenamiento que sirvan espe-

132 EMMER, E.; EVERTSON, C. M. y ANDERSON, L. M.: «Effective Classroom Management at the
Beginning of the School Year», en Elementary School Journal, 1980.
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cificamente para que los alumnos aprendan las normas basicas de funcionamiento
de la clase y las técnicas de trabajo a usar. Y luego utilizar sistemas de refuerzo para
mantenerlas. Ahora que la disciplina en clase se ha convertido en un problema, casi
en una obsesién para muchos profesores, el tener en cuenta cosas tan sencillas como
las aqui sefialadas puede ser de una enorme utilidad practica.

La clase como foro de negociacion de expectativas

Las relaciones humanas se ven condicionadas siempre y en cualquier contexto
por las expectativas mutuas que guardan entre si los sujetos que entran en relacién.
Pero esta influencia se hace mucho mis fundamental en la escuela, puesto que
afectaran no solamente a la dinamica actual de la propia relacién, sino al conjunto
del desarrollo de los sujetos (formacidn personal y aprendizajes) que es su objetivo.

La sensibilidad y preocupacion del profesorado hacia esta peculiar influencia
que se ejerce sobre el presente y futuro de los nifios que se nos confian ha mejorado
mucho en las dos o tres tltimas décadas. El impacto causado por la obra de Rosenthal
y Jacobson'** ha jugado en estos afios un importante papel en la creacién de una
conciencia expectante en muchos profesores. Los especialistas han criticado aspectos
metodoldgicos en la investigacién, pero ¢l «mito de Pygmalion» es una especie de
«conciencia» profesional que no deja de recordar que lo que a la larga sean cada uno
de nuestros a]jtjlmnos no depende tan sélo de sus capacidaﬂes y esfuerzo sino también
de las expectativas que nosotros tengamos respecto a ellos. La tesis del mito de
Pygmalion es, dicho en términos sencillos, que lo que un profesor cree que un
alumno puede llegar a ser se convierte posteriormente en una profecia que se cumple.
Ese alumno llegard a aquel nivel de logro que previamente le haya atribuido su
profesor'*.

Esta cuestién contemplada en relacién a ninos de 6-11 anos es ain mds impor-
tante, si cabe. En esa edad los nifios van configurando su identidad, su autoconcepto.
Y en una gran medida lo que sientan hacia s{ mismos, lo que sepan de ellos mismos,
las caracteristicas y capacidades que se atribuyan, se iran contli)gurando a partir de
los mensajes explicitos e implicitos que vayan recibiendo en su familia, en la escuela
y en la dindmica de relacidn con sus coetaneos.

133 ROSENTHAL, R. y JACOBSON, L.: Pigmalion en la escuela. Marova, Madrid, 1980.

* El trabajo de Rosenthal y Jacobson se basé en la siguiente experiencia: los psicélogos escolares
comunicaron a principio de curso a los profesores cuiles eran las caracteristicas de los sujetos con los
que iban a trabajar ese afio. Para que tuvieran una vision mds simplificada se los distribuyeron en tres
grupos: un grupo superior con mejores capacidades de aprendizaje y con el que podrian lograr buenos
resultados sin dificultad, un grupo medio con el que podrian obtener resultados normales aunque con
alguna dificultad y, finalmente, un grupo de alumnos menos capacitados y con los que seria costoso y
poco probable que se obtuvieran resultados satisfactorios. Con estas premisas y dénﬁose los profesores
por enterados, realizaron el curso.

La cuestién residia en que, sin que los profesores lo supieran, los psicélogos habian distribuido a
los sujetos en los tres grupos al azar; es decir, que con toda probabilidad en el grupo de los «mejores»
habia alumnos buenos, medios y bajos en capacidades, y otro tanto sucedia en los demds grupos, ya que
el que un sujeto estuviera en uno u otro de Yos grupos era por casualidad.

Al final de curso se hicieron tres grupos de individuos en funcién de los resultados: buenos,
medianos, malos. La posicion real de los alumnos en esos grupos coincidia précticamente (hubo algunas
excepciones que no problematizan el sentido de los resultados) con la que l%s psicdlogos habian dado a
los profesores al comienzo; es decir, aquella hipétesis de partida se convirtié en realidad; la profecia se
cumplié; los sujetos llegaron a rendir ;j nivel que sus profesores esperaban que rindieran.

Es la profecia autorrealizada: creer que se va a cumplir hace que se cumpla.
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H 135 : e . . .
Kinch'»® ha reflejado la génesis del autoconcepto en el siguiente esquema:

P
AC = autoconcepto
\ C = conducta
R \ / AC R = respuesta de los demds hacia él

P = percepcién que el individuo tiene de las res-
c puestas de los demis hacia €l

Los componentes fundamentales del proceso son, por tanto, las conductas de
los sujetos y la forma en que el individuo percibe la respuesta de los demis a esa
conducta. En funcién de cémo cada uno percibimos que los demas responden a
nuestras conductas y a nosotros mismos constituimos nuestro autoconcepto el cual
a la vez, determina en gran parte nuestras conductas y asi se cierra el circuito
convirtiéndose en un circulo dindmico de influjo permanente.

Kinch deriva de su modelo 7 proposiciones:

1. El autoconcejato del individuo se basa en la percepcion que tiene de lo que
otros responden hacia é.

2. Este autoconcepto dirige la conducta del individuo.

3. Esa re’rcepcnon que el sujeto tiene de las respuestas de otros hacia él, refleja
de algin modo las respuestas reales de esos otros hacia él.

4. Si la percepcion de las reacciones de los demis hacia uno mismo condicionan
el autoconcepto y éste condiciona la conducta, resulta que ¢l modo como
uno percibe las respuestas de los otros hacia ¢l influiri en la propia
conducta.

5. Las respuestas de los demds hacia el sujeto condicionan el modo como se
percibe éste a si mismo.

6. Las respuestas de los otros hacia el individuo afectan a la conducta del
mismo.

7. La conducta que el individuo manifiesta influye en las respuestas de los
demds hacia él.

Y asi, a medida que se va elaborando ¢ introyectando el autoconcepto, éste se
constituye en patron consciente o inconsciente de lo que valemos, de lo que signi-
flc;}mos para los demds, de lo que somos capaces, de lo que somos en jefinitiva.
Asi, un sujeto llegard a comportarse a la medida de las expectativas del ambiente,
Lo que uno piensa que es, se elabora a partir de las pistas que los otros (y sobre
todo los «otros significativos» uno de los cuales s el profesor) le dan sobre cémo
ellos le ven, de gué le sienten capaz, etc.

La necesidad de una imagen positiva de si mismo es esencial en la economia de
la i)e{sonalidad ¥, sin embargo, su constitucién y valencia positiva o negativa depende
del tipo de relaciones interpersonales que tenga oportunidad de mantener: el éxito
reconocido por los demds, la aceptacion por parte de éstos de nuestra conducta, el
aprecio El'le' demuestran por nuestras reaﬁzaciones, elCc. mejorari nuestro autocon-
cepto individual y aumentara la posibilidad de nuevos éxitos posteriores. Lo con-
trario sucede con el fracaso y los rechazos (explicitos o implicitos) de los demis que
afectan negativamente nuestra autoestima: nuestra capacidad para lograr nuevos

D% KINCH, . W.: «A F i - ; ?
o8, 196, oot 48J1 e Formalized Theory of the Self-Concept, en American Journal of Sociology,
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éxitos disminuye. Y conviene resaltar con Gimeno'*® que este proceso serd mas
decisivo aiin en el caso de capacidades que se desarrollan no de manera auténoma

por si mismas, sino que estin condicionadas al ejercicio a que se les somete, o
Eien en capacidades que no son mas que la suma de los logros alcanzados, tal como
sucede en la sociabilidad, o en la capacidad de aprendizaje, etc.

A este respecto me ha llamado siempre la atencién c6mo la escuela desde siempre
ha hecho mis hincapié en los defectos de los alumnos que en sus aciertos. Subra-
yamos de rojo en sus libretas y trabajos lo que no esta bien, pero dejamos pasar lo
correcto. Se podria hacer al revés y los efectos serfan sin duda muy diferentes
respecto a la imagen de si mismo del nifio y a la forma de afrontar sus aprendizajes.

Cuando un nifio comienza a hablar, a balbucear sus primeras palabras todo son
fiestas en su casa. Por errénea que sea la pronunciacién se premia el simple hecho de
que el pequeno se suelte. Cada nueva cosa que dice se le refuerza positivamente sea
cual sea su calidad. En cambio al escribir suce((}e todo lo contrario. El escribir se aprende
ya en la escuela y aqui somos més serios. Le advertimos cada vez que lo hace mal. ;No
serd por eso que hay tan pocos nifios con problemas de habla y en cambio hay tantos
con problemas de escritura?

Estamos pues en que el profesor se forma una imagen del nifio, que esta imagen
se la transmite explicita o implicitamente a lo largo de las clases, y que ese mensaje
del profesor incide no s6lo en el autoconcepto de los alumnos, sino en su propio
rendimiento escolar.

De cara al objetivo de este libro, y por ver qué se puede hacer para controlar
en lo posible ese intercambio de expectativas, habremos de preguntarnos: ;cémo
elabora el docente su tmagen de los alumnos? ;de dénde extrae los datos en base a
los cuales configura la imagen de ellos que él se hace?

Podemos senalar ya de principio que el comportamiento del profesor para con
el alumno queda con(f;cionado por su percepcion de él y por la evaluacién (formal
e incidental, esto es, de sus caracteristicas y su forma habitual de actuar en clase)
que hace del mismo.

En cuanto a los elementos concretos en que el docente se basa para ello Har-

greaves'®” sefiala los siguientes:

1. Conformidad con las previsiones de disciplina e instruccién. Este parece ser el factor
principal para la inclusion de cada alumno en la categoria de «buen» o «mal» alumno.

2. Laformaen que el alumno armoniza con el profesor. Lo denomina en terminologia
de Hallworth'?®, factor de consciencia y confgznza. Encierra rasgos como estabilidad
emocional, caricter fiable, perseverancia, cooperacién y madurez.

3. La forma en que el alumno armoniza con los demds. Factor que encierra aspectos
como jovialidad, sentido del humor, espontaneidad, sociabaidad. Lo denomina
extraversion,

4. Antecedentes de clase social de los alumnos. En algunas investigaciones que Har-
greaves cita en su libro, se constaté que los profesores estudiados otorgaban a los
chicos de clase media calificativos como «fiable», ®ooperador», «cortés» y daban
poca importancia al factor inteligencia. Todas ellas como puede verse cualidades
adjetivas con respecto a la escuela. En cambio a los chicos de clase baja se les valoraba

3¢ GIMENO, ].: Autoconcepto, sociabilidad y rendimiento escolar, ob. cit., pig. 137.
137 HARGREAVES, D.: Ob. cit., pigs. 151 y ss.
¥ HALLWORTH: 1962
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en funcién de su «actuacién» y sus «realizaciones académicas», aspectos ambos
mucho mis centrales en el contexto escolar, Por lo general las investigaciones han
coincidido también en que los chicos de clase media y alta se acomodan mejor a
las previsiones de instruccién y a los ritmos de los Programas Oficiales (de hecho
la acomodacién es mutua pues los Programas rambién se acomodan mds a sus
caracteristicas y necesidades). A este respecto no suele intervenir una intencidn
consciente del profesor por discriminar a los nifios de clases bajas. No es algo
que se haga de modo consciente ni sistemtico, pero si es probable que de manera
indirecta las diferencias existentes entre los alumnos de clase media y obrera en
aspectos como estilos de adaptacién y afiliacién a los grupos, lenguaje, sistemas
de valores, forma de vestirse y estar en sociedad, actitudes, conducta, etc. que
como senala Hargreaves, no tardan de hacerse visibles en clase, sean utilizadas
por el profesor para estimar la inteligencia, aptitud, interés y nivel de logro
potencial de esos alumnos.

5. Los profesores jovenes parece que tienden mas a recalcar aspectos centrados en
el comportamiento (implicacién en las tareas, participacién, disciplina, etc.)
mientras que los profesores veteranos dan mayor importancia a los logros reales
alcanzados.

Lo importante a este respecto es por tanto, que el profesor introduzca alguna
forma de control en sus previsiones sobre los alumnos en general y cada uno de
ellos en particular. Que cada uno de nosotros se proponga negarse a aceptar esti-
maciones demasiado pesimistas con respecto a sus alumnos, ni siquiera cuando le
parezca poseer datos suficientes como para avalar sus presunciones. Produce una
clerta angustia ver ¢6mo en ocasiones algunos profesores dan por perdida cualquier
esperanza. O piden que se lleven a algin nifio a un centro especial. Y no digamos
nada cuando se expresan piblicamente juicios de desestimacién objetiva («jeres un
burro!», «;cémo es posible que no sepas hacer una cosa tan sencilla?», «no me
explico como has llegado hasta aqui», etc.).

Estos mensajes pueden emitirse tanto explicita como implicitamente. Y el pro-
fesor puede entrar en una dinimica de tipificacién de ese estilo sin darse cuenta, e
incluso cuando él o ella piensa que actia de la mejor manera. ,

No hace mucho conoci una clase de segundo de EGB en que la profesora habia
puesto en la mesa mds cercana a dnde ella estaba habitualmente a los nifios que tenian
algunas dificultades con objeto de concederles una atencién especial y ver si podia
recuperar parte de los retrasos. Pues bien, tardé poco en ser conocida esa mesa como
la «mesa de los tontos» y ser llamada a ella era lo peor que les podia pasar a los alumnos
de esa clase. Todo eso sin saberlo la profesora, claro.

. La propia sensibilidad de los alumnos les lleva a captar de manera inmediata ese
tipo de mensajes. Por eso en las investigaciones, numerosisimas, realizadas en torno
a cudl seria para ellas su profesor ideal, siempre figura entre las caracteristicas mas
positivas el hecho de que sean personas que los acepten y animen, que juegan el
papel bisico de reforzadores positivos.

Jests Garanto'* presenta unos resultados de respuesta a la pregunta «;cémo
te gustaria que fueran y actuaran tus profesores?» dada por alumnos de séptimo de

3% GARANTO, J.: Ob. cit., pag. 416.
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Num. de menciones

Caracteristicas
1. Amigo 52
2. Alegre, con sentido del humor 47
3. Inte%igente y competente ... 42
4. Que estimule a los alumnos . 40
5. Comprensivo (no ogro) .. 39
6. Comprensible explicando .. 36
7. Ameno (no aburrido, ni rollo) ... 35
8. Interés por los alumnos .. 32
9. Imparcial, objetivo ....... 30
10. Coherente con lo que dice y consecuente co
lo que dice .o 29

Y el propio autor senala cémo éstos son resultados coincidentes con los de la
bibliografia especializada en la que

«e! clogio, el mostrarse solicito, el estimulo constante, el semido‘ del humor, Al’a continuada
clarificacién de conceptos que pudieran resultlarJES oscuros, el aprecio, la aprobacn_on, la fecom-
pensa, ¢l lenguaje directo y afectuoso (afectividad positiva) asi como la ausencia de ironias,
amonestaciones caprichosas, amenazas, reprensiones, castigos, vaguedades, cinismo, desaproba-
ciones, etc. (afectividad negativa)»'*®

aparecen como el marco de referencia general en la configuracion de las relaciones
interpersonales.

La ensenanza como proceso de comunicacién a dos niveles

Dos o mais niveles segiin se quiera matizar. Pero sobre todo dos: el nivel externo,
superficial, explicito de los intercambios (aquello que intercambian profesores y
alumnos, y alumnos entre si: palabras, movimientos, objetos, etc.) y el mvel implicito
de sus mensajes (sus intenciones, actitudes, valoraciones mutuas, etc.). o

En los mensajes comunicativos se distinguen claramente el contenido informa-
tivo y el contenido relacional (este iltimo denominado de dnfe;ex}tgs, maneras por los
diversos autores: «metamensaje» en Ruesch;l Bateson'*!; «definicién de la relacién»
en Watzlawick'*?; «mandato» en Penman'*’, etc.

Esto es, cada vez que nos comunicamos, nuestros mensajes son portadores de
un contenido informativo (el dato, informacién, referencia que queremos h_acer llegar
a nuestro interlocutor) y una serie de indicaciones sobre el modo de relacién que se
desea mantener con él. Este segundo aspecto estd muy relacionado con la dimensién
subjetiva del intercambio y las expectativas mutuas a que aludiamos en el punto

anterior.

El mismo mensaje (por ejemplo «;sentaos!») puede ser dicho con diferentes tonos
y de diferentes formas sintdcticas («sentaos, por tavor», «<he dicho que os sentéis», o

'4C Ibid., pag. 417. o ) ‘ ‘

"0 Ruesch, . y BaTesON, G.: Communtcation: the social matrix of Psychiatry. W. W. Norton,
Nueva York, 1951. L )
Y42 WATZLAWICK, P.: Teoria de la comunicacion humanfz, ob“ cit. )
4> PENMAN, R.: Communication Processes and Relationships. Academic Press, Londres, 1980.
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«¢POr qué no os sentdis de una vez?») de manera que expresan posturas muy diferentes
por parte de quien lo dice.

Esta segunda dimensién es a la que denominamos dimension relacional del
mensaje. La informacién que se transmite es la misma en todos los casos, en cambio
el mandato, metamensaje o definicién de la relacion es muy diferente en cada uno
de ellos.

Por lo general, ¢l contenido informativo se transmite digitalmente (esto es a
través del lenguaje verbal o escrito) mientras que ¢l componente relacional se trans-
mite tanto por via de paralenguaje (tono, gestos, ritmo, expresion corporal, etc.)
como expresamente a través del lenguaje directo (érdenes o consideraciones expli-
citas, informacién referida a lo que se transmite y/0 a su uso, mensajes de control,
de orientacién metodolégica, de refuerzo positivo o negativo, etc.).

A este respecto es muy importante para poder disefiar adecuadamente la ense-
fianza desde el punto de vista relacionaf tener en cuenta algunos aspectos basicos
referidos a los procesos de comunicacién humana, Watzlawick, Bearin y Jackson'#
presentan a este respecto cinco axiomas de la comunicacién. Los axiomas son las
estructuras bdsicas que regulan todo proceso de comunicacién y que nos permitiran
una mds clara conceptualizacién del proceso:

1. «No se puede no comunicar»,

De alguna manera, sefalan, toda conducta emitida en un contexto comunicativo

constituye por si misma un mensaje, es una conducta comunicativa. Y como quiera

ue el sujeto no puede dejar de comportarse de alguna manera, tampoco puede dejar
je comunicarse.

Se comunica no sélo el que habla sino el que escucha porque escucha, y el que
no escucha por no atender al mensaje del otro, ya es por si mismo una forma de
comunicar que no le interesa, o que est en otra cosa, etc. Las palabras, el silencio,
la conducta normal o la desordenada, todo constituye en si mismo mensajes que el
profesor recibe. .

Con ello se nos indica que la comunicacién puede ser tanto consciente como
no consciente. Que profesor y alumno envian mensajes a muchos niveles y por muy
diversos canales. Y que a veces unos y otros pueden no estar en sintonia.

Por ejemplo, cuando el profesor dice palabras de interés hacia el alumno pero
todo su cuerpo y expresion estan diciéndole que lo que quiere es acabar cuanto antes
¥ que la situacion le estd resultando molesta.

Ese hablar entre dientes, decir cosas sin decirlas, esa expresividad corporal que
muchas veces vale mas que mil palabras, son mensajes que nos estin diciendo a(}go
y a través de los cuales nosotros mismos estamos transmitiendo nuestra propia
postura. Por eso es a veces tan revelador verse u oirse en una grabacién para darse
cuenta de ese doble nivel comunicativo.

A nivel de la clase, significa tener en cuenta que la comunicacién es mas que
un mero intercambio de palabras.

«Desde esta perspectiva podemos considerar las aulas escolares como un universo
1% WaTzLAWICK, P.: Teoria de la comunicacion bumana, ob. cit., pigs. 52 y ss.
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pan-comunicativo, en el que por su caricter de contexto interpersonal, se da un
constante fluir de mensajes y donde profesor y alumno estin u.nphc%cslos en un continuo
y reciproco proceso de influencias ¢ intercambios comunicauvos»

2. «Toda comunicacién tiene un aspecto de contenido y otro de relacién de
tal modo que el Gltimo condiciona al primero y es, por ende, una
metacomunicacion»'*¢,

Ya hemos hecho referencia anteriormente a este aspecto.

Por lo que respecta al concepto de metacomunicacion, lo utilizamos para refe-
rirnos a aquellos procesos comunicativos en que los sujetos se comunican sobre
c6mo se comunican. Si decimos que todo mensaje junto a la informacién que traslada
aporta también indicaciones SO(LrC como querria el emisor que se produjese el
intercambio (en un contexto de humor, de exigencia, de afecto, de roles diferencia-
dos, etc.), estos datos son informacién sobre la comunicacién, y en ese sentido son
metacomunicacion,

En la ensenanza y en la educacién en %eneral éste es un aspecto fundamental.
Probablemente con mis certeza que en cualquier otro contexto comunicativo, con
excepcién del familiar, se puede afirmar que el estilo de relacién va a condicionar
profundamente tanto la propia eficacia comunicativa de los intercambios (la buena
transmisién-recepcién de los contenidos informativos intercambiados) como sobre
todo su eficacia formativa (la forma en que afectan al desarrollo personal de los
sujetos). El establecimiento de una buena relacion entre profesor y alumno es una
condicién ?revia y necesaria para que se produzcan buenos aprendizajes. Aspy y
Roebuck' lo expresan asi en el tit:lllo de su libro Los nifios no aprenden de aguellos
a quienes no quieren.

3. «La naturaleza de una relacién estd condicionada por la puntuacion de las
secuencias de comunicacién por parte de los comunicantes» ™.

El axioma hace referencia a la peculiar confidguraci(’)n que cada comunicante hace
del proceso, de la secuencia comunicativa. Es decir, .cada uno de los comunicantes
organiza las diferentes aportaciones propias en relacién con las de los otros, en un
esquema de estimulo-respuesta: lo que yo hago, piensa cada uno, es resgonder alo
que el otro hace o dice, lo que yo hago esta condicionado por lo que ta acabas de
hacer, y asi sucesivamente y por ambas partes. o o

Con frecuencia los procesos de puntuacién de los conocimientos no coinciden.
El siguiente esquema puede reflejar esa situacion.

perspectiva del interlocutor 1 (A)
ol T
MENSAJES ™ 8 a' T8 alTp N

(conductas) —
perspectiva del interlocutor 2 (B)

"5 ALVAREZ, Q.: «Comunicacion € Processo de Ensino», en ZaBaLzA, M. A. y ALVaREZ, Q.:
Introduccién a la Comunicacion Didactica. Térculo, Santiago de Compostela, 1985.

46 WATZLAWICK, P.: Teoria de la comunicacion humana, ob. cit., pag. 56.

Y7 Aspy, D. y ROEBUCK, F.: Kids don’t Learn from People they don’t Like. Human Resources
Develo‘gmem Press, Amherst, Mass., 1977. . 3

198 WATZLAWICK, P.: Teoria de la comunicacién humana, ob. cit., pag. 60.
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Es decir, mientras uno de los comunicantes manifiesta que su conducta es
respuesta a la del interlocutor, este senala que es €] quien responde y no a la inversa.

Los ejemplos suelen ser muy numerosos en la vida diaria de las clases: el nifio que
dice que participa poco en las c?;ses porque el profesor le valora poco, mientras que
el profesor senala que es al contrario que él le valora poco precisamente porque participa
poco, o el tipico encadenamiento de notas bajas-baja implicacién—proElcmas de disci-
plina-empeoramiento notas-mayor descenso en la motivacién e implicacién.

Es un circulo vicioso ficilmente reconocible en las clases por un observador.
Al Trofcsor, obviamente, no le es ficil percibir el proceso puesto que es parte
implicada en ello.

4. «La comunicacién humana se sirve de modalidades digitales y anal6gicas.
Las comunicaciones digitales tienen una sintaxis 1dgica, compleja y polifa-
cética, pero una semdntica insuficiente en el terreno de las relaciones. Las
comunicaciones analégicas, por el contrario, poseen ese potencial seminti-
co, pero carecen de la sintaxis 16gica necesaria para unas comunicaciones
univocas»'*%,

Este axioma converge en el sentido de lo senalado en el segundo, la presencia
en todo mensaje de dos dimensiones, la de contenido y la de relacién. Pero afiade
mis: la presencia de dos modalidades comunicativas, la verbal y simbélica y la no
verbal o analégica. Cada una con virtualidades y contenidos que se adaptan mejor
a su naturaleza y potencia semantica. Con el lenguaje nos es ?écil comunicar cosas
pero es miés dificil comunicar sentimientos, afectos, emociones. Por la via analégica
(un gesto, una mirada, un movimiento, etc.) nos es mas dificil comunicar informa-
cién, pero mas ficil hacer llegar mensajes de apoyo, de interés, de aceptaciéon. Cada
tipo de lenguaje se especializa, por decirlo asi, en una de dichas funciones.

Hemos nsistido a IF:) largo de este capitulo en lo importantes que son estos
gestos de apoyo al alumno; estos mensajes definidores de un estilo abierto de
ensenanza y un clima cilido de relacién. Ello supone para el profesor, que no lograra
ese objetivo si s6lo actia a través de la palabra. Las palabras suenan con frecuencia
a falsas, vehiculan mal los afectos o los mensajes relacionales. De ahi la importancia
del lenguaje no verbal (de los tonos relajados, de los gestos de carinio, de las
insinuaciones de apoyo y aprecio personal a los sujetos, de la aproximacién y
contacto, del lenguaje corporal y la expresividad en suma), como instrumento de
que disponemos para organizar ese marco relacional de que tanto dependen los
aprendizajes. Con nifos pequefios la importancia de esta cuestién es obviamente
mayor.

5. «Los procesos comunicativos interhumanos son simétricos o complemen-
tarios, segin que la relacién entre los participantes descanse en la igualdad
o la diferencia.»

La ensenanza (igual que la relacién madre-hijo, médico-paciente, etc.) es por su
propia naturaleza una relacién complementaria en la que las deficiencias de uno de

149 Ibid., pig. 68.
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los interlocutores (aqui el alumno) son sobrecompensadas por la actuacién del otro
(el profesor).

Siendo las cosas asi, no obstante, hay que tener en cuenta que el propédsito de
la ensenanza es precisamente neutralizar esas diferencias o aminorarlas en lo posible,
nunca agrandarlgs, reforzarlas, o basar en ellas la relacién. El papel princi(fal desem-
penado por el profesor no puede nunca degenerar en que el proposito del alumno
sea agradar al profesor, acomodarse mecinicamente a sus expectativas.

Si el contexto real y funcional de desenvolvimiento de la ensefanza es un contexto
complementario, ello no obsta para que el profesor haya de mantener siempre, como
marco de referencia educativo, un contexto simétrico buscando potenciar la autonomia
del alumno, el aprendizaje de formas participativas, dotandose de espacios decisionales
en que ambos, profesor y alumnos, dicidan conjuntamente, etc.

Estos son pues, cinco puntos de especial relevancia para entender mis en profun-
didad la dindmica del proceso comunicativo y desde esa comprensién poder organizar
mejor y participar mas adecuadamente en su desarrollo didactico. Nos pasamos horas
y horas con los nifios en nuestras clases. Durante todo ese tiempo estamos participando
con ellos en un permanente intercambio comunicacional. Parece obvio que cualquier
cosa que hagamos por conocer mejor como funciona ese intercambio nos serd muy
util para hacer todo lo que esté en nuestra mano por mejorarlo y para acomodar nuestra
participacién en él a aquel tipo de criterios que faciliten el intercambio, tanto a nivel
de mensajes informativos como de cualidades relacionales.

Al hilo del anilisis de los axiomas hemos senalado que la comunicacién en el aula
puede ser verbal y no verbal. Sin embargo, cuando se analiza dicha comunicacién los
investigadores casi siempre se centran con exclusividad en la comunicacién verbal.
Suelen quedar fuera de ese anilisis todo otro conjunto de aspectos y conductas comu-
nicacionales igualmente importantes en el desarrollo de la comunicacién educativa.
Incluso aunque nos queramos reducir, por razones metodoldgicas, a los aspectos
observables de la comunicacion, éstos desbordan con mucho el mero intercambio

verbal. Puede verse en el siguiente cuadro de conductas comunicativas de Argyle!*:
1. Contacto corporal. M
2. Proximidad en el espacio. s —
. -1 ©
3. Actitud corporal. = -
. - 29 g
4. Manifestacion externa. == ;
5. Mimica y gesto. ER =
. I . oo c
6. Direccion de la vista. &3 5. Re]
]
2
7. Sincronia temporal del habla. = é
8. Tono emocional. 'g = S
9. Efectos del lenguaje y pronunciacién, ; = ©
tono, acento. z =
a
. . .. 2 3
10. Formas de manifestacién. _ g -2
L . ] .
11. Estructura lingiistica de las manifesta-| 2 & ¥
ciones. = < S
b4

30 ARGYLE, M.: Andlisis de la interaccion. Amorrortu, Buenos Aires, 1977.
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El esquema de Argyle deja claro que lo verbal, con ser quizi el aspecto funda-
mental de la ensefianza, no es el dnico, y si tenemos en cuenta que sera sobre todo
a través de Jas restantes categorias como se configurari el clima relacional, la meta-
comunicacion, de la que ya (%ijimos que condiciona profundamente la comunicacién
verbal, podremos darnos ficilmente cuenta de lo importante que es prestarle atencién
en la organizacién y desarrollo de la ensenanza.

Hasta ahora pudiera parecer que estamos centrando en exceso la comunicacién
en el papel y comportamiento del docente. Pero ha de quedar claro que ésa no seria
una lectura correcta del proceso comunicativo en el aula. La comunicacién es un
proceso transitivo y reversible; cada uno de ellos, profesores y alumnos, aportan sus
comportamientos al proceso comunicativo y se condicionan mutuamente la partici-
pacion en él. Ciertamente mas transitivo y reversible serd el proceso, tanto mis se
producird un intercambio de roles, cuanto menos directiva sea la ensefianza que
realizamos. Pero incluso en un sistema directivo de ensenanza en el que los alumnos
tienen pocas oportunidades para hablar o participar externamente, comoquiera que
ya hemos dicho que «toda conducta es comunicacién» y que «no se puede no
comunicar», ellos estarian igualmente comunicando y transmitiéndonos mensajes
respecto a su satisfaccién, interés, implicacion, etc.

¢ Como operativizar todos estos aspectos de cara a su toma en consideracién en
el disefio curncular?

Schréder' presenta un modelo de comunicacién educativa en el que se dife-
rencian dos tipos de componentes: unos externos o periféricos y observables (los
comportamientos comunicativos) y otros subjetivos e internos o centrales (las posturas
comunicativas). Su modelo podria representarse en esquema asi:

Lenguaje Analizables en
Gestos funcién de su:
. Movimientos — métrica
Esfera externa Comportamiento — tono
o periférica en general - eficacia
Campo comunica-
cional
A — autorrealizacién
Motivacién

— contacto o interaccién
Esfera interna

o central

— discente (0 docente)
Valoracién de — materia
— propio rol

Para Schréder la comunicacién educativa se produce en un campo comunica-
cional que actila como un «campo de fuerzas» en el que interactiian dindmicamente

! SCHRODER, H.: Ob. at.
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los factores derivados del docente, los derivados del discente, y también aquellos
otros factores o «fuerzas operantes» propios de la situacién o contexto en que se
halla enclavado el campo.

Constituyen la esfera periférica de la comunicacion el conjunto de estructuras y
sectores que actian externamente, periféricamente, en el proceso comunicativo:
lenguaje, gestos, mimica, movimientos, etc. Todos estos aspectos pueden ser anali-
zados en cuanto a su métrica (amplitud, extensién del comportamiento en cuestion),
su tono (intensidad, tension, fuerza de ese comportamiento), su eficacia (que se
refiere a la capacidad estimulativa, reforzadora o informativa del comportamiento
en cuestién).

Tanto la «métrica» como la «tonia» de los comportamientos comunicacionales
se valoran en funcién de su adaptacién al campo comunicacional especifico en que
se producen. Pueden darse de forma adecuada a ese contexto (isometria, isotonia) o
de manera inadecuada, bien por exceso (hiperténicos, hipermétricos) bien por de-
fecto (hipotdnicos, hipométricos). Asi, unos tonos grandilocuentes en una clase
reducida resultaran hipertdnicos, y una letra pequena en la pizarra que dificulte el
que se la pueda ver desde atrds hipométrica; grandes parrafos (Fonde los nifos pierden
el hilo serdn hipermétricos y una explicacién monocorde y aburrida resultari hipo-
tonica. La eficacia de los comportamientos se valora en funcién de si influyen o no
y qué tipo de influencia ejercen en los interlocutores. A nivel de estimulacién la
inf(fuencia puede ser de provocacién, de inhibicién o de bloqueo de nuevas respues-
tas. A nivel de refuerzo puede constituir un refuerzo positivo o negativo, y a nivel
de efectos informativos, éstos pueden estar dirigidos a obtener nuevos conocimien-
tos, comprension de la sitwacion, etc.

El principal problema de la propuesta de Schroder es que el valorar estas
dimensiones crel comportamiento comunicacional del profesor (aunque también pue-
de hacerse con el de los alumnos) comporta un fuerte nivel de inferencia y subjeti-
vidad por parte de quien realice la evaluacion o del propio profesor si se autoevalia.
Pero son unas buenas pistas para replantearnos al menos las caracteristicas mis
salientes de nuestros usos comunicacionales en clase, y de su anilisis podremos
extraer, creo yo, importantes sugerencias de cara a plantificar los nuevos cursos o a
corregir los aspectos que hayan aparecido como disfuncionales en nuestros hibitos
comunicativos. En el capitulo de evaluacién presentaré un modelo ya més trabajado
para el andlisis de la comunicacién en clase.

La esfera interna o central del modelo de Schroder supone una importante
aportacién de este autor a la comprensién del proceso de comunicacion didactica de
las aulas. La esfera central se regere «al conjunto de aquellas estructuras internas
que preparan la toma de contacto que se realiza en la comunicacién, y que deter-
minan el contenido y el modo de desarrollo de tal comunicacién»'%2. Esto es, se
refiere a la situacién interna (attegiamento, Einstellung, approach, «actitud-postura»
son acepciones de diversas lenguas que denominan esa situacién) con que el sujeto
afronta el proceso de comunicacion. Esa situacion interna nos condiciona de manera
importante a la hora de comunicarnos. Afectari al contenido, a las formas utilizadas,
sobre todo al sentido (dimensién pragmatica) de esa comunicacion.

152 Ibid., pag. 12.
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N La esfera interna del modelo de Schréder estd constituida por dos dimensiones
basicas; la motivacion y la valoracion.

La motivacion se refiere al hecho de que segiin sea el tipo e intensidad de nuestra
motivacion hacia el proceso comunicacional en curso, asi resultars la comunicacién
que realicemos de hecho. El conjunto de méviles, intenciones, propositos, incentivos,
etc. que mueven al profesor a implicarse y llevar a cabo las actividades instructivas
asi como las que mueven al alumno a participar en ellas, va a condicionar el tipo de
relacién que se mantenga y las conductas o comportamientos comunicacionales reales
que aparezcan en la interaccién instructiva. En concreto Schréder siguiendo los
trabajos de Nuttin'*’ distingue dos tipos principales de motivacién: la centrada en
la necesidad de antorvealizacion (motivacion autorreferida; obtencidn de logros, de
desarrollo personal, etc.) y la centrada en la exigencia de contacto e interaccién
(centrada en la necesidad de afiliacion y en la calidad de las relaciones). Sin duda es
un esquema todavia incompleto, y demasiado vago a nivel de su aplicacién a la
ensenanza; convendria operativizarlo mis para que pudieran extraerse de él princi-
p10s practicos para la organizacién de la comunicacién.

. La valoracién es la otra fuente de movilizacién comportamental en la comuni-
caci6n. Schréder destaca que son tres los aspectos cuya valoracién incide en el qué
y ¢6mo de la comunicacién interpersonal en clase:

1. La valoracién que cada comunicante hace de su o sus partners en la comu-
nicacién. Esto es, como el profesor valora a sus alumnos (la capacidad,
interés, etc. que les atribuye). Esta valoracién llevari al profesor a mantener
estimaciones de rechazo-negacion o simpatia-afecto (por senalar tan sélo
los polos) o bien una zona neutra de indiferencia-alejamiento. Y es también
cémo el alumno valora a su profesor (la impresion global o sectorial que
éste le causa como profesor, persona, adulto, etc.). Los nifios pequefios del
ciclo inicial no son capaces de establecer una valoracién discriminativa a
nivel intelectual, pero si lo hacen a nivel de sensaciones globales (es muy
bueno-a, estoy muy a gusto con él, nos quiere mucho, etc.). A nivel del
ciclo medio si puede establecer mejor el grado de concordancia o divergen-
c1a entre como es su profesor y c6mo le gustaria a él que fuera. Las formas
de valoracién serin muy similares a las senaladas para el profesor. El hecho
de que predomine una u otra de tales tendencias estimativas va a suponer
que la relacién en clase se conduzca por unas vias u otras, condicionando
tanto el nivel y estilo de relaciones interpersonales como el rendimiento
objetivo a nivel didictico.

2. La valoracién que se haga de lz materia de estudio sobre la que se estd
trabajando o sobre la tarea especifica que se realiza. Esto es, la importancia
que el profesor concede a la materia que se esté trabajando dentro del
curriculum de ese curso: si la considera crucial, o irrelevante (las famosas
«marias»), si a él mismo le interesa como tal materia o no, etc. Con respecto
a losl alumnos esta valoracidn se refiere también al valor, interés o impor-
tancia que le conceden a esa asignatura o tarea. En el caso de los estudiantes

: L Lo
' NUTTIN, ].: «La motivacién», en FRAISSE, P. y PIAGET, |.: Historia y método de la psicologia

experimental. Paidos, Buenos Aires, 1972.
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sin embargo, no es su propio criterio el que sirve de base para tal juicio de
valor, sino por lo general son criterios externos los que prevalecen.

Un alumno sobre todo de los mayorcitos, puede pensar que la materia X
es un conocimiento fundamental para la vida (idea J’e valor) pero que a él
personalmente le interesa poco (idea de interés) aunque le tendrd que dedicar
mucho tiempo porque en su colegio o su maestro dicen que es fundamental para
aprobar el curso (ijea de importancia).

La valoracién que los alumnos hacen de las diversas asignaturas, segan
los trabajos de Seeling'>* que el propio Schroder cita, se ve afectada por
tres fuentes de valoracién:?a edad de los alumnos, los resultados obtenidos
anteriormente en esa misma materia o en otras de su drea (este es el factor
que mayor incidencia tiene segiin los datos de Seeling) y la relacién man-
tenida con los profesores de las materias (el hecho de valorar positivamente
a un profesor trajia como corolario la valoracién de las materias que
impartia). _ .

3. La valoracién que docentes y alumnos hacen de su propio y respectivo rol
(ser profesor, ser alumno): autoconcepto-autoestima. La forma en que el
rofesor se ve a si mismo como profesor y cémo valora la actividad pro-
Eesional que realiza. La forma en que cada alumno y el grupo de alumnos
valora su situacién personal como tales. Si se sienten satisfechos de perte-
necer al grupo de afumnos a que pertenecen, de su propia competencia y
capacidag para los estudios, de las relaciones que mantienen con los com-
pafieros, etc.

Sabiendo cuiles son los factores que influyen «desde dentro» en los comporta-
mientos comunicacionales (aunque siempre a sabiendas de que éste es «un» modelo
de anilisis y que existen otras muchas formas de plantearse este tema) tenemos ya
datos y aspectos de la ensenanza sobre los que podemos intervenir de cara a hacer
mis adecuados nuestros procesos de comunicacion en el aula. La serie de conceptos
amplios especificados anteriormente se han ido concretando en esta doble esfera
comunicativa con sus correspondientes componentes, de manera que ya es posible
disefar estrategias operativas que nos permitan reforzar esos aspectos, reconducirlos
si es que las cosas no van del todo bien, etc. )

También las aportaciones de Grant Hennings'>® van en esta linea operativa. Para
esta autora estin implicados en la consecuciéon de una comunicacién eficaz:

1. Control de las distancias: la distancia posee un valor real-objetivo y un
valor simbélico (estar préximo, alejarse), y condicionari el tipo de relacién
que se dé y la posibilidad de contactos personales (contactos en su sentido
amplio de «entrar», «estar» en contacto, no sélo tocarse).

2. Control de la voz y del cuerpo: para Grant la voz es tanto un recurso
linglistico como emocional que posee significados propios (tono alto =
irritacién; tono bajo = distraccién, afectuosidad, msegupdad; cambios en-
tonacién = matices de significacién; velocidad verbal = interés, etc.) y otro

154 SEELING: 1968, en SCHRODER, H.: Ob. cit.
%5 HenNINGS, D. G.: Ob. at.
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tanto sucede con el cuerpo y el nivel de expresividad con que nos desem-
penamos en la relacién.

3. Control de las palabras: la palabra es el vehiculo mis caracterizado para
transmitir tanto significados cognitivos como emocionales (de todas formas
ya vimos que Watzlawick establecia matizaciones al respecto). Con respecto
a las palabras el profesor ha de prestar atencién a la connotacién positiva o
negativa con que las utiliza, a los significados implicitos y a la claridad y
estilo verbal (control de vocabulario, de los usos y estructuras gramaticales
empleados, etc.).

4. Control situacional: ya hemos aludido a ello antes, pero se refiere a que el
tipo de materiales y su disposicion se convierten en un mensaje situacional
a través del cual ef,docente expresa como desea que se realicen las cosas,
qué expectattvas tiene con respecto a las tareas.

La comunicacion eficaz

Se han presentado diferentes criterios para definir qué se entiende por comuni-
cacion eficaz o efectiva. Y a nivel educativo todo se complica aiin més. En concreto
Fisher!®¢ describe cuatro planteamientos de la efectividad-eficacia comunicacional:

1. Efectividad en términos de buenos resultados o de incremento de los
resultados.

2. Efectividad entendida en términos de correcto uso de las técnicas comuni-
cacionales adecuadas.

3. Efectividad entendida en términos de adecwacion a la otra-otras personas
con las que se estd comunicando.

4. Efectividad entendida en términos de funcionalidad de la totalidad del
sistema comunicacional y no de uno o varios de sus componentes in-
dividuales.

El primer criterio es restrictivo y peca de excesivo pragmatismo. Si bien es
interesante la consecucion de logros efectivos, éstos pueden obedecer a muy diversas
causas. Y, en todo caso, el hecho de ser eficaces en los resultados finales no nos
aclara por qué lo hemos sido. El segundo resulta excesivamente simplista. No basta
con sager qué hay que hacer y qué hay que evitar hacer: la técnica es un elemento
importante del proceso, pero, mis que su propia perfeccién y correcto manejo,
importa que resulte adecuada y funcional dentro del sistema comunicacional en que
se encuagre y ademas que sea congruente con los propésitos de la comunicacién
educativa.

Desde nuestra perspectiva la tercera de las acepciones de eficacia si responde
adecuadamente a las condiciones particulares de la comunicacidn didactica. El prin-
cipal reto de la comunicacién di(féctica es lograr unas relaciones interpersonaﬁ)es y
unos intercambios instructivos entre sujetos muy diferentes entre si. Eso impone un
importante esfuerzo de adecuacién de repertorios signicos, de cédigos y en general

%6 FISHER, B. A.: Perspectives on Human Communication. McMillan, Nueva York, 1978.
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de recursos comunicacionales utilizados en ellos. Como senala el propio Fisher se
trata de:

«Identificar los filtros conceptuales de las otras personas, a lo largo de sus valencias e
intensidades relativas, y adaptar el mensaje de manera que resulte congruente con las internaliza-
ciones de las otras personas»'*.

O en palabras mis sencillas de Richaudeau:

«El arte de reducir lo mis posible las diferencias entre los significados pensados por ti y los
significados captados por el otro»'*%.

En esta condicién de adecuacién de las conductas comunicacionales a las carac-
teristicas de los interlocutores juega un importante papel el feedback, esto es, la
forma en que el emisor (y en este caso el profesor preterentemente) va adaptando
sus mensajes sucesivos a la informacién de retorno que le va llegando sobre cémo
los alumnos van recibiendo e interpretando sus mensajes anteriores.

También el cuarto planteamiento sobre la eficacia comunicacional es relevante
en el campo de la ensenanza. De hecho es complementario del tercero. Desde esta
perspectiva la eficacia no se circunscribe a los interlocutores, sino que se amplia a
todo el campo de la comunicacién. La efectividad de la comunicacién de un profesor
con un alumno individual o un grupo de clase va a depender no tan sélo de la
adecuacion real que existe entre los recursos comunicacionales empleados por ambas
partes, sino también de la incidencia que en ella ejerzan la peculiar estructura
situacional, institucional, etc. es decir de una adecuacién mas general entre todos los
elementos implicados en la ensenanza: incidencia de las familias, de las pautas
relacionales vigentes en un contexto social, etc.

De todas formas esos cuatro criterios no son excluyentes entre si y probable-
mente si no se dan conjuntamente seria dificil hablar de auténtica eficacia comuni-
cativa. Desde luego no tendria sentido hablar de comunicacion eficaz si ésta no
obtiene buenos resultados, ni es posible que tal eficacia se logre al margen de la
posesion por los interlocutores de técnicas apropiadas que les concedan un buen
margen de actuacién diversificada, de adecuacién mutua y adaptacién a los diferentes
CONtextos COMuRIcativos.

En definitiva, son aspectos que nos sefalan y concretan el horizonte sobre el
que podemos ir elaborando un abanico de criterios mas aproximados a las situaciones
reales en que ejercemos la ensefianza y que nos permitan disefiar pautas para opti-
mizar las condiciones del proceso de comunicacién didictica.

157 Ibid., pag. 319. _
158 RICHAUDEAU, F.: La comunicacién eficaz. Mensajero, Bilbao, 1976, pig. 128,
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11. LA EVALUACION

Vamos a abordar ahora una de las fases fundamentales del desarrollo curricular:
la evaluacién del proceso y de los resultados obtenidos. .

La evaluacién se ha convertido, dentro de lo que suelen ser los modelos de
ensenanza, en una auténtica palestra de confrontacién tanto ideolégica como técnica.
en ella se concentran para algunos todos los «diablos» de lo educativo: es represiva
es un instrumento de poder, alicna al alumno, es memoristica, refleja un estilo
conservador y autoritario de ensefiar, provoca efectos muy negativos en la persona-
lidad y desarrollo intelectual de los nifios, etc. Luchar contra los examenes fue el
leitmotiv de la revolucidn estudiantil del 68.

] «Sufrimos tristemente estos continuos exdmenes. Estropean a nuestros jévenes que no tienen
uempo n1 ocasion para ser perezosos; perezosos en el buen sentido... Porque yo creo en la pereza
inteligente, que da al hombre tiempo para leer para si. No se puede llamar estudio a lo que un
hombre debe leer, pagina por pigina, exactamente para sufrir un examenn!.

Para otros la evaluacion es la «pieza clave» del sistema instructivo. Sin ella los
profesores no podrian mantener el orden en la clase, ni valorar los resultados de los
procesos instructivos, ni calificar a los alumnos, etc. Es ademés una exigencia social
con respecto a la escuela. Hotyat® cita al comienzo de su obra la idea general que
sostuvo ya desde siglos pasados la gran importancia concedida a los eximenes en los
procesos de aprendizaje:

«El examen en todos los paises es una norma oficial, indispensable para marcar la meta y
para obligar a la juventud a dedicar a su logro un esfuerzo mis enérgico y sostenido. Cuando
maestros y alumnos estin ante la perspectiva de un examen, las cosas ya no pueden seguir como
en familia, es decir, blanda e irregularmente, con consideracion hacia las buenas intenciones. los
wemperamentos, las indisposiciones pasajeras, los rigores de la estacién, etc.; cada uno tieneyque
marchar al compas y esforzarse por mantenerse en linea; algunos tienen de continuo buena
aplicacion; para otros la ensehanza serd mas severa y precisa: hay que llegar»?.

Da la impresién de haberse producido un gran deterioro, tanto respecto al
concepto como a la funcién a desempefar por la evaluacién en el desarrollo curricu-
lar. No es aceptable un reduccionismo conceptual tal que limite la evaluacién al

) l‘oé:ERMIN, M.: La evaluacion, los exdimenes y las calificaciones. Kapelusz, Buenos Aires, 1971,
pag. 100.
2 HoTyaT, F.: Los exdmenes. Kapelusz, Buenos Aires, 1966.
> BUISSON, F.: Dictionnaire de Pedagogie.
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