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Utilizando como marco de referencia |la perspectiva constructivista se analizan
las explicaciones de los estudiantes de Magisterio sobre |la naturaleza y el cam-
bio de las ideas del alumnado de Primaria, en relacién con cuatro dimensiones:
relativismo, protagonismo del alumno, construccidn conjunta del conocimiento vy

control del aprendizaje.
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Introduccién

La perspectiva constructivista puede ser
un referente relevante tanto para la formula-
cién del conocimiento profesional y de las es-
trategias de formacién del profesorado (Gar-
cfa y Porldn, 1990; Porlan, 1993; Porldn y Ri-
vero, 1998) como para analizar, mas en con-
creto, las concepciones del profesorado. Este
es el caso del presente trabajo, en el que he-
mos caracterizado aquellas dificultades para el
aprendizaje profesional que aparecen cuando
las concepciones de los estudiantes de Magis-
terio interactdan con las diferentes informa-
ciones presentes en los procesos de forma-
cién. Para dicha caracterizacién hemos consi-
derado una gradacién —que nos sirve como
marco de referencia para el anélisis— desde ex-
plicaciones préximas a una concepcion del
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Las concepciones de los estudiantes de Magisterio
sobre la naturaleza y el cambio de las ideas
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aprendizaje aditiva, muy simple, de corte aso-
ciacionista, hasta otras mas constructivistas
(Garcia, 1999).

Tal como sugiere Pozo (1996), no existiria
una frontera tajante entre una y otra concep-
cién, por lo que se podria hablar, mas bien, de
un continuo que de una clara dicotomia. En
esta linea, en la gradacién propuesta, hemos
definido un nivel de desarrollo profesional
—relativamente frecuente entre el profesora-
do— de transicién entre las propuestas asocia-
cionistas y las constructivistas, en el que los
profesores y las profesoras ya tienen en cuenta
las caracterfsticas y la accién de la persona que
aprende, pero sin que realmente se den los re-
quisitos de un planteamiento constructivista
(Garcia, 1999). Este estudio pretende, precisa-
mente, profundizar en la caracterizacién de
dicho nivel de desarrollo.
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Construccion entendida
como accion

Quizds sea este lema el que mejor caracteri-
za las ideas de los profesores y profesoras que
situamos en ese nivel de desarrollo intermedio.
Efectivamente, se trata de profesores que recha-
zan la idea del aprendiz como persona que se li-
mita a copiar y reproducir, pues se asume la im-
portancia de los procesos psicologicos que me-
dian en el aprendizaje. Es relevante, por ello, la
actividad de la persona que aprende, sus ideas y
sus motivaciones. Para estos profesores, los
alumnos y las alumnas deben implicarse en el
proceso, conectando las informaciones nuevas
con sus propias ideas sobre el tema.

Sin embargo, son profesores y profesoras que
creen que hay una verdad, un saber tinico y obje-
tivo al que referir todo aprendizaje, de forma que
el aprendiz debe conocerla, superando sus
errores, eso si, de manera activa, Hay que tener en
cuenta sus ideas, pero para sustituirlas por el sa-
ber cientifico correcto, pues se parte de que las
explicaciones de los alumnos y las alumnas son
incoherentes, arbitrarias e inconsistentes, v, por
tanto, inferiores al saber académico que deben
aprender. Se trataria, en definitiva, de un cons-
tructivismo simplificado, en el que el profesor tie-
ne en cuenta las ideas de alumnos y alumnas en
la medida en que son errores conceptuales que
hay que explicitar y cuestionar para asf poder
sustituirlos por el conocimiento cientifico (Cu-
bero, 1994 y 1996). Se admite que es el alumno
quien construye, pero “construyendo” exacta-
mente unos ciertos significados dados.

En muchos casos, esta posicién conlleva
también el desconocimiento de los procedimien-
tos para conocer las concepciones de los alum-
nos y alumnas, ya que aunque los profesores se
muestran favorables a la idea de considerar las
creencias del alumnado, carecen de una adecua-
da preparaciéon metodolégica, tanto en lo que
concierne a las técnicas para obtener datos (cues-
tionarios, entrevistas, observaciones de clase,
etc.), como a los procedimientos para tratar di-
chos datos e inferir de ellos lo que piensan los
alumnos, y de un adecuado conocimiento de la
temdtica sobre la que se quiere preguntar (no se
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puede preparar, por ejemplo, un buen cuestiona-
rio si las propias explicaciones son relativas a un
conocimiento cotidiano sobre el tema).

Dicho nivel de desarrollo se corresponde, en
cierta medida, con una determinada teorfa impli-
cita sobre el aprendizaje, que Pérez Echeverria,
Mateos, Pozo y Scheuer (en prensa) denominan
teoria interpretativa. Dicha teoria se fundamenta
en la idea de que el conocimiento es una copia de
la realidad, reproduccién de la realidad que re-
quiere la participacién activa del individuo. La
actividad psicoldégica del aprendiz juega, pues, un
papel importante en este modelo, ya que aunque
el individuo pretende copiar la realidad, los pro-
cesos psicoldgicos complejos que se ponen en
marcha hacen que los resultados no sean copias
fieles; sino mediadas por la actividad personal, de
forma que se consideran relevantes los conoci-
mientos previos, la motivacidn, la actividad men-
tal o el nivel de desarrollo cognitivo de los alum-
nos. Este modelo se identifica, por parte de los
estudiantes y de los profesores, con una perspec-
tiva constructivista. Incluso en la literatura psico-
l6gica, cuando algunas descripciones se denomi-
nan constructivistas, éstas aluden, fundamental-
mente, a un aprendizaje activo o a la idea de que
el alumno es protagonista del aprendizaje.

Tiene especial interés para nuestro trabajo
la valoracién tedrica y metodoldgica que estos
autores realizan de las investigaciones analiza-
das. Sefialan dos carencias importantes: por una
parte, hay una falta de criterios teéricos para di-
ferenciar las explicaciones y descripciones que
son constructivistas de las que no lo son, de
manera que se identifica sin mds como “cons-
tructivo” aquel sujeto que afirma que hay que
aprender activamente o con implicacién perso-
nal del aprendiz. Por otro lado, hay un proble-
ma de sesgo metodoldgico, pues la mayor parte
de las investigaciones se han basado en entre-
vistas y cuestionarios, sin utilizar estudios ob-
servacionales, por lo que tenemos datos, funda-
mentalmente, sobre las descripciones verbales
que las personas hacen de estas cuestiones. Serfa
necesario, de acuerdo con nuestro punto de vis-
ta, disefiar investigaciones que recogieran tam-
bién lo que las personas hacen, las interacciones
que ocurren en la situacion de clase.
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En el presente trabajo hemos intentado su-
perar, en lo posible, estas dos carencias. Asi, he-
mos tratado de aclarar qué dimensiones nos sir-
ven para decidir qué consideramos y qué no
consideramos una posicién constructivista, so-
bre todo cuando afirmamos que la perspectiva
constructivista es la que organiza nuestra mane-
ra de aproximarnos a los datos, y cuando indica-
mos que muchos profesores que dicen ser cons-
tructivistas no son consecuentes con esta pers-
pectiva en su actuacién docente. Estas dimensio-
nes nos han servido para realizar una descrip-
cién cualitativa de las explicaciones de nuestros
estudiantes de Magisterio y, mds concretamente,
las que se refieren a la transicién —a la que antes
aludiamos— desde el “constructivismo académi-
co” (versién simplificadora del constructivismo
que supone la mera aceptacién tedrica de las te-
sis constructivistas) hacia el “constructivismo
para la accién” (forma de constructivismo mds
compleja en la que se aplican los planteamientos
constructivistas a la practica docente).

Por otra parte, hemos intentado investigar y
contrastar las concepciones que inferimos de la
observacién de la accién de los estudiantes y las
que inferimos de lo que declaran, es decir, he-
mos adoptado diferentes estrategias metodold-
gicas. Asi, hemos analizando tanto lo que mani-
tiestan los estudiantes en los debates de clase
como lo que hacen al programar o cuando se
llevan las actividades programadas a la practica
docente en las aulas. ’

Dimensiones basicas
del constructivismo

El término constructivismo tiene un marca-
do cardcter polisémico, pues con esa misma eti-
queta encontramos formulaciones muy diferen-
tes, e incluso contrapuestas (Cubero, 1996; Lu-
que, Ortega y Cubero, 1997; Rodrigo y Cubera,
1998; Cubero, 2000). Se asocia el término a
asuntos tan distintos como: una determinada
opcién epistemolégica de corte relativista, la ex-
ploracién y el uso didéctico de las ideas de alum-
nos y alumnas, el cambio conceptual, una cierta
manera de ensenar, una cierta manera de apren-

der, la descripeion de las interacciones que se dan
en la dindmica del aula, o la fundamentacién
tedrica que legitima cientificamente las reformas
auspiciadas por la administracién educativa,

Sin embargo, v a pesar de la diversidad de
interpretaciones existente, resulta relevante, so-
bre todo para el dambito educativo, definir un
conjunto de rasgos o dimensiones comunes a
los distintos constructivismos. Estas dimensio-
nes tienen que ver, a su vez, con tres diferentes
niveles de andlisis: el epistemolégico, el psicold-
gico y el educativo.

1. La primera dimensién se refiere a la natu-
raleza que se le confiere a la realidad y a la mane-
ra de conocerla. El constructivismo se define co-
mo una episternologia relativista, distinta a las
posturas empiristas —el conocimiento como re-
flejo de la realidad externa— y racionalistas —el
conocimiente como categorias preestablecidas—
en la que el mundo que conocemos se construye
en la interaccién, el conocimiento estd determi-
nado tanto por las propiedades de la realidad co-
mo por las del sujeto. Ello supone que toda cons-
truccién es una construccién subjetiva ~no hay,
por tanto, verdades absolutas y objetivas—, que se
genera en una accién socialmente situada. El co-
nocimiento adquiere, asi, un cardcter procesual,
relativo y evolutiva y la evaluacién de los concep-
tos, modelos y teorias es una evaluacién contex-
tualizada: las verdades son vélidas segiin el
acuerdo y el consenso existente en un determi-
nado grupo social sobre los criterios de validez
que perniiten optar por unas frente a otras, Las
consecuencias de este planteamiento en el plano
educativo son evidentes: no hay verdades absolu-
tas que se imponen; sino verdades relativas que
se negocian democraticamente (Cubero, 2000).

2. La segunda dimensidn, més claramente
psicoldgica, se refiere a cémo conocemos, a la
naturaleza del proceso de cambio del conoci-
miento. La idea de conocer como un proceso
creativo, donde los significados son construi-
dos, implica una concepcion de las personas co-
mo agentes activos de su propio aprendizaje. El
conocimiento se genera en la actividad del suje-
to, pero en un esquema recurrente: la actividad
que determing la organizacién del conocimiento
del individuo estd en funcion, a su vez, de dicha
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organizacion cognitiva. La percepcién que se tie-
ne del mundo, la manera de procesar la infor-
macién, la interpretacién de los hechos, la ex-
periencia y el recuerdo, la manera de planificar
la acci6n, todo ello depende de nuestra organi-
zacibn cognitiva, que, a su vez, se configura y
evoluciona en la accion.

3. La construccién del conocimiento es, a la
vez, un proceso individual y social, se produce
simultdneamente en ambos planos. De ahf la
necesidad de superar el dualismo individuo-cul-
tura proponiendo una vision mds integradora,
que considere, junto a la idea de sujeto activo,
una dimensién social: la idea de que el proceso de
construccidn del conocimiento es un proceso social
y compartido (Edwards y Mercer, 1987). Y es un
proceso social en dos sentidos: se aprende en la
interaccién social y lo que se aprende estd determi-
nado socialimente. Las personas realizan una
construccién conjunta del conocimiento, nega-
ciando los significados, cooperando en dicha
construccion. Pero, ademds, los contenidos que
se negocian, y la manera de negociarlos —las
pautas y herramientas intelectuales caracteristi-
cas de cada contexto social concreto— son cultu-
rales, de forma que es el contexto en el que se
elabora el conocimiento el que da sentido a la
experiencia y condiciona los significados que se
generan en €], '

4. En relacién con las dimensiones anterio-
res podemos definir una cuarta dimension, mas
claramente educativa: cuando hay asimetrfa en
los conocimientos de las personas que interac-
tdan se pueden producir procesos de cons-
truccion guiada o tutelada, en los que la persona
mds experta ajusta su intervencidn a las caracte-
risticas de la mds novata y ésta adquiere un con-
trol progresivo de su propio aprendizaje (Rogoff,
1990). La ayuda educativa se lleva a cabo a tra-
vés de una serie de procedimientos de regulacion
de la actividad conjunta (Coll, Colomina, Onru-
bia y Rochera, 1992). Lo miés relevante es la ce-
sidn progresiva del control desde el experto al
novato, de forma que para un contenido con-
creto y en una situacioén concreta, la persona
que aprende consigue finalmente resolver de
manera auténoma las tareas propuestas. En tl-
timo término, el aprendiz aprende a regular su
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propio proceso de aprendizaje, desarrollando la
capacidad de reflexionar sobre sus propios co-
nocimientos y sobre como los estd cambiando
{metaconocimiento).

Metodologia del estudio empirico

El estudio se ha realizado con estudiantes de
nueve grupos-clase de Magisterio, durante los
cursos académicos 98-99 y 99-00, de las asigna-
turas de primer curso Psicologia de la Educacion y
del Desarrollo y Diddctica y Adaptaciones Curri-
culares del Area de Conocimiento del Medioy de la
asignatura de tercer curso Educacion Ambiental,
con un numero aproximado de 600 alumnos en
total. Los datos se han recogido en las primeras
semanas de clase, antes de realizar con los estu-
diantes un estudio mas pormenocrizado sobre las
ideas de los alumnos y alumnas de Primaria.

De acuerdo con el conjunto de estrategias
metodolégicas adoptadas, hemos utilizado para
la descripcion de las explicaciones del alumna-
do cuatro fuentes de informacién:

— Lo que los estudiantes declaran en los di-
ferentes debates realizados en clase sobre la te-
matica de las ideas de los alumnos de Primaria
y sobre como éstos aprenden —datos recogidos
en el diario del profesor—, y mas especialmente
las puestas en comun realizadas de los cuestio-
narios 1 y 2 {ver anexo).

— Lo que los estudiantes producen, en infor-
mes de todo tipo, en los que se disefian unida-
des didécticas, se presentan experiencias reali-
zadas con nifios en la escuela, etc.

— Lo que los estudiantes manifiestan en las
presentaciones realizadas en clase de unidades
didacticas, en las que se desarrollan actividades
representativas de cada unidad con los compa-
fieros del grupo-clase (datos también recogidos
en el diario del profesor) .

— Lo que los estudiantes hacen en experien-
cias docentes realizadas en la escuela, grabadas
en video y comentadas luego en clase (datos re-
cogidos tanto en los informes de los alumnos
como en el diario del profesor).

Los datos se han recogido de forma selecti-
va, pues se han considerado sélo las explicacio-
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nes relacionadas con las dimensiones definidas
anteriormente. Es decir, hemos tratado de bus-
car rasgos y tendencias en las respuestas de los
estudiantes y no de realizar una descripcién ex-
haustiva de todo lo que explicitan. Unos ejem-
plos pueden esclarecer el método utilizado. Asf,
en una sesion de clase en la que una alumna
presenta su unidad didéctica a los compafieros,
hemos seleccionado la siguiente secuencia: la
alumna pregunta: “;qué actividad se os ocurre
para trabajar este contenido?” (se refiere al con-
tenido de su unidad didictica), la clase perma-
nece en silencio y a los pocos segundos la mis-
ma alumna propone, sin mas, la actividad que
ya ella traia preparada. La secuencia es relevan-
te, en la medida en que ilustra una estructura de
intervencidén muy propia del nivel de desarrollo
profesional que queremos caracterizar: profeso-
ra pregunta-pausa breve en la que la clase no res-
ponde-profesora da la respuesta. En otro ejem-
plo, un alumno propone, en el disefio de una
unidad, una actividad, tipo concurso, en la que
hace unas preguntas a los grupos de nifios y ga-
na el grupo que encuentre mds rapidamente la
respuesta en un montdn de libros que hay en
una mesa en el centro del aula. Aqui la informa-
cién es relevante en la medida en que se refiere
a un caso de activismo, en el que se propone la
resolucién mecdnica de una tarea, que serviria,
como mucho, para conocer algunos términos o
adquirir algunos datos sencillos, pero no —desde
luego— para propiciar un cambio conceptual.
Las informaciones seleccionadas se relacio-
nan, pues, con las dimensiones formuladas mas
arriba y nos permiten inferir unas determinadas
concepciones. Asi, en el primer ejemplo, pode-
mos inferir la idea siguiente, relativa a la dimen-
sién 2: el profesor o la profesora cree que es
constructivista sélo con hacer preguntas, aunque
luego no se propicie en absoluto la interaccién,
de forma que lo que ocurre realmente es un si-
mulacro de planteamiento constructivista, o en
otros términos, se adoptan, formalmente, recur-
S0s y estrategias “constructivistas”; pero sin ir al
fondo de la cuestion, pues no se respeta el ritmo
de los demds, no se les ayuda a explicitar sus
ideas, ni se favorece el contraste de las mismas,
etc. En el segundo ejemplo, estarfamos ante la ti-

pica confusién activismo-constructivismo, rela-
tiva a dimensiones como la 2, como si la tarea
propuesta —localizar las respuestas en vez de
pensar las respuestas— no condicionara total-
mente ¢l proceso de aprendizaje, quitdndole
cualquier posibilidad a los alumnos de construir.

En el tratamiento de los datos hemos inten-
tado profundizar en las concepciones de los es-
tudiantes, analizando més detenidamente el
constructivismo simplificado al que nos venimos
refiriendo, categorizando, para ello, tanto lo que
los estudiantes declaran como lo que hacen.

Las concepciones del alumnado
de Magisterio: una primera
aproximacion a los datos obtenidos

Para Pérez Echeverria, Mateos, Pozo y
Scheuer (en prensa) son pocos los trabajos de
investigacién que se ocupan de los procesos de
cambio en el dmbito de las explicaciones que
dan las personas sobre el aprendizaje. A pesar
de ello, del andlisis de los trabajos existentes,
concluyen que la transicién desde las concep-
ciones interpretativas a las constructivas exige
una reestructuracién profunda de las ideas de
las personas. También, desde la perspectiva de
los estudios sobre el cambio del conocimiento
profesional, parece claro que hay importantes
obstdculos para el desarrollo profesional que
aparecen cuando los profesores iniciados, inno-
vadores e inquietos, pretenden llevar a la practi-
ca Jos principios constructivistas que aparente-
mente han asumido (Azcdrate, 1999; Garcia,
1999; Martin del Pozo, 1999; Porlan, 1999). En
estos estudios, se constata también cémo el sa-
ber que se declara (las ideas explicitas), el saber
que no se declara pero que orienta la interven-
cién (rutinas y teorfas implicitas) y el saber di-
rectamente ligado a la accién (el que se utiliza
cuando se programa una unidad didéctica o
cuando se da una clase), aparecen, frecuente-
mente, disociados.

;Por qué cuesta tanto ser coherentes con los
principios constructivistas? ;Por qué resulta tan
dificil llevarlos a la préctica? Dado que estamos
aln en una fase inicial del trabajo, hay que en-
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tender los datos que presentamos como una
primera aportacion en relacién con estas cues-
tiones. A continuacién, describimos los resulta-
dos obtenidos en el analisis realizado mediante
categorias relacionadas con las dimensiones
definidas anteriormente.

Dimensién 1. Relativismo

Como ya hemos apuntade mds arriba, los
estudiantes de Magisterio asumen mds facil-
mente el protagonismo de los alumnos y las
alumnas que la relatividad del conocimiento.
Este resultado es coherente con el absolutismo-
autoritarismo epistermnolégico del profesorado,
ya sefialado en diversos trabajos (ver, por ejem-
plo, Martin del Pozo, 1999; Porlan, 1999). Tam-
bién con la revision que Pérez Echeverria, Ma-
teos, Pozo y Scheuer (en prensa) han realizado
de los estudios sobre las creencias que tienen
los jévenes y los adultos relativas a la naturaleza
del conocimiento, ya que en la mayoria de las
investigaciones empiricas analizadas hay una
escasa presencia de ideas o posiciones relativis-
tas, siendo mds frecuentes, en cambio, las
creencias en verdades absolutas o, al menos, en
verdades ciertas, en un acercamiento progresi-
vo a la verdad que atin no se conoce.

Nuestros estudiantes opinan que hay cono-
cimientos erréneos y conocimientos verdade-
ros absolutos, independientemente del marco
de referencia en el que se sitie el discurso. Las
verdades o errores son, por tanto, independien-
tes de contexto y sélo tienen un nivel de for-
mulacién. Frecuentemente manifiestan que las
personas pueden estar en el error y que el
aprendizaje consiste en eliminarlo, sustituyen-
do las ideas erréneas por otras mas adecuadas
o verdaderas. En las posturas menos dogmati-
cas que encontramos, se admite que, en todo
caso, hay unos conocimientos mas verdaderos
que otros.

Algunos ejemplos pueden ilustrar estas
ideas. Asf, una alumna, refiriéndose a los resul-
tados de un cuestionario pasado a los compa-
fieros y comparfieras de su clase sobre las plan-
tas, comenta que “la mayor parte de las respues-
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tas han sido erréneas”. También, frecuentemen-
te, en las unidades didacticas programadas por
los estudiantes, a continuacién de una activi-
dad dirigida a la explicitacién de las ideas de
nifios y nifias se propone otra actividad en la
que, de alguna manera, se presenta lo que de-
nominan como el concepto cientifico verdadero.
Un ejemplo muy claro lo tenemos en el si-
guiente caso. Después de varias actividades de
debate y contraste de ideas, una alumna de Ma-
gisterio presenta una nueva actividad a los
compafieros y compafieras de la clase, con las
siguientes palabras: “Bueno, en esta actividad
vamos a ver la solucion a los temas que hemos
venido tratando entre todos”

Incluso aquellos estudiantes que estdn de
acuerdo con la idea de que el conocimiento es
producto de la negociacion, que el saber no ha
de imponerse y que las verdades son muy di-
versas y todas respetables, afirman que, en las
situaciones educativas, resulta utépico y dificil
actuar de manera consistente con estos princi-
pios. El relativismo resulta una postura incé-
moda para una buena parte de los alumnos y
las alumnas de Magisterio, pues aunque en los
debates de clase se muestran partidarios de no
imponer el saber, también manifiestan sentirse
inseguros y con miedo a perjudicar al alumno.
Asf, por ejemplo, siempre hay alguien que se-
fiala que para los nifios es conveniente conocer
bien los conceptos cientificos ya que “se los van
a exigir en cursos posteriores”. O también afir-
man que “hay que respetar las distintas opinio-
nes que hay sobre un tema”, pero que les agobia
“que los nifios puedan quedar en la ignorancia”.
En otro caso, sefialan que las formas de apren-
dizajes constructivistas son mds apropiadas que
las tradicionales, pero que “es dificil llevarlas a
la prdctica, pues suponen dedicar mucho tiempo
a cada contenido” y eso es incompatible con
“dar todo el temario”

Otro indicador de la falta de relativismo en
las explicaciones de los estudiantes es la dificul-
tad que tienen para adoptar distintas perspecti-
vas, de forma que dan por supuesto que no es
necesario aclarar el sentido de sus intervencio-
nes. Admiten, por ejemplo, que quien responde
a una pregunta la interpreta en el mismo con-
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texto de quien la enuncid, sin necesidad de ma-
yores aclaraciones, o no perciben la necesidad
de explicitar el sentido o la naturaleza de una
actividad. De ahi que en muchas experiencias
con los nifos o con los propios compaiieros de
la clase se propongan y realicen las tareas enco-
mendadas de manera mecdnica, sin que las per-
sonas implicadas tengan muy claro lo que se
hace y por qué se hace. En el mismo sentido, se
detecta la falta de relativismo en la elaboracion
de instrumentos para explorar las explicaciones
que dan los alumnos y las alumnas de Primaria:
predomina un enfoque muy académico en el
que no se adopta la perspectiva de nifios y ni-
fas. Casi siempre, en las primeras elaboraciones
de un cuestionario, aparecen preguntas del tipo
qué es ..., define..., indica ejemplos de..., etc. refe-
ridas a términos académicos prototipicos.

Esta concepcién del conocimiento se mani-
fiesta también cuando los estudiantes aluden al
ajuste y al control que puede tener el aprendiz
de su propio aprendizaje. Puesto que el conoci-
miento se sitia en una autoridad externa —el
profesor, un texto, los medios de comunicacién—
los estudiantes no comprenden la necesidad de
un esfuerzo personal para el desarrollo de habi-
lidades de aprendizaje o su propio valor como
agentes constructores del conocimiento.

Dimensién 2, Las personas
como agentes activos
de su propio aprendizaje

Los estudiantes de Magisterio identifican la
actitud profesional de facilitar la actividad del
nifio con ser constructivistas. Pero su concep-
cién de actividad es poco constructivista. Ser
activos significa, para ellos, estar haciendo
siempre cosas. No suelen relacionar el aprendi-
zaje con aspectos como la reorganizacién de las
ideas, la construccion gradual y progresiva del
conocimiento o la elaboracion compartida del
saber. Veamos algunos ejemplos relativos a esta
dimension,

Aunque los estudiantes reconocen ¢l papel
mediador de la actividad del alumno en el

aprendizaje, que el aprendizaje escolar depende
no so6lo del profesor, sino de las caracterfsticas
del alumno(se alude a motivaciones, intereses,
ideas, personalidad, capacidad intelectual, co-
nocimientos previos, etc.), las experiencias con
sus compaiieros de clase o con los alumnos de
Primaria, se desarrollan como un simulacro de
constructivismo: se lanzan preguntas sin dar
tiempo a que los alumnos respondan, se pasa
continuamente de una tarea a otra sin momen-
tos de reflexion, se exploran las ideas del alum-
nado sin que esté muy claro el por qué o se me-
te prisa a la clase para que termine una tarea co-
mo si lo importante fuera cubrir puntualmente
el horario establecido. También, en las unidades
programadas, hay abundantes muestras de este
simulacro constructivista. Asi, por ejemplo, en
muchos informes de los estudiantes de Magis-
terio encontramos que se planifica una explora-
cién puntual de las concepciones del alumnado
de Primaria, o como mucho un pretest-postest.
En todo caso, el resultado de dicha exploracion
no se emplea con la clase, sino que se reserva
s6lo para el profesor.

En todo lo que hacen los estudiantes de
Magisterio predomina una visién aditiva de
los contenidos, de los problemas que hay que
investigar, de las actividades. Con frecuencia
manifiestan que “cuando se aprende algo nuevo
se afiade conocimiento al conocimiento que ya
existe” (aprendizaje acumulativo). También
cuando programan unidades didacticas no
hay un hilo conductor que dé sentido y conti-
nuidad a la secuencia de actividades, ni se re-
formulan los problemas en el proceso. Es de-
cir, no se facilita la reorganizacién de las ideas,
la construccidn gradual y progresiva del cono-
cimiento. Sobre este punto, es muy significati-
vo que cuando se formulan problemas de in-
vestigacién en la préctica docente, suelen ser
siempre problemas de iniciacion del proceso
investigador de los que no se derivan otros
problemas, de cuestionamiento o diversifica-
cién, que den continuidad al mismo. También,
el hecho de que aparezcan en las programacio-
nes pocas actividades de registro de lo que su-
cede, de elaboracion de materiales que recojan
periédicamente las aportaciones de la clase de
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Primaria, es una buena muestra de falta de
continuidad. Un ejemplo prototipico seria el
siguiente. Un grupo estd presentando al resto
de la clase de Magisterio su unidad didictica
sobre las basuras, y plantea una actividad, para
hacer con los compaferos, consistente en un
debate sobre las ideas de reciclaje, reutiliza-
cién y ahorro. La actividad dura media hora,
generando una gran riqueza de ideas, que no
se recogen de ninguna manera, ni en la piza-
rra, ni en transparencias, ni en los folios de
anotaciones de los estudiantes, de forma que
al final no queda registro alguno de los resul-
tados del debate.

Se propician mds los cambios débiles que
los fuertes, los cambios parciales que los gene-
rales, pues, por una parte, el tratamiento super-
ficial y apresurado de los contenidos imposibili-
ta un contraste en profundidad y, por otra, tam-
poco hay procesos de transferencia. Al respecto
las propuestas de los estudiantes para realizar
en las clases de Primaria se polarizan en uno de
los dos polos: particular-general, inductivo-de-
ductivo; de forma que en unos momentos se
explica y luego se aplica en actividades practicas
lo explicado, y en otros momentos se intenta
que los nifios descubran la verdad por in-
duccién. Asi, por ejemplo, en la programacion
que un grupo realiza sobre el estudio de los
ecosistemas, después de varias actividades de
observacién del medio (planteamiento inducti-
vo) se programa una exposicion del profesor
que sirve para definir los conceptos implicados
(planteamiento deductivo).

Dimensién 3. Construccion conjunta
del conocimiento

Respecto a esta dimensién, la creencia mas
extendida es la del aprendizaje como un acto
individual. Nuestros estudiantes creen que el
conocimiento se transmite de unas personas a
otras, que ¢l conocimiento estd “en la cabeza”
de las personas y en ninguna medida en la inte-
racciéon social. Predomina, ademds, una con-
cepcion muy simple del trabajo en grupo, de
forma que trabajar en cooperacién con otros es
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bueno porque asi se crea un clima de trabajo
mas agradable y distendido o se favorece la
motivacién. Se reconoce escasamente que el
trabajo cooperativo facilite la construccién del
conocimiento mediante la interaccidn entre los
participantes, el intercambio y el contraste de
argumentos, y la negociacidn de los significa-
dos. Ademds, la concepcién cerrada y dogmati-
ca del saber, comentada mds arriba, no posibi-
lita la negociacién de los significados en la me-
dida en que no hay nada que negociar, pues los
significados en dltimo término se imponen a
los sujetos.

Prueba de todo ello es el que en las se-
cuencias de actividades que programan y rea-
lizan los estudiantes son pocos los momentos
de debate y puesta en comun. Incluso cuando
se trabaja en grupo, parece que se trata mas de
enconfrar la respuesta correcta al problema
planteado que de cruzar e intercambiar argu-
mentos, de negociar los significados entre to-
dos. Ademds casi nunca se respeta el ritmo,
lento, del trabajo en grupo, de manera que en
las experiencias realizadas en clase con los
compaifieros siempre hay un “jos falta mu-
cho?’, “pero stodavia no habéis terminado?’,
“daos prisa que se acaba el tiempo”, etc. Tam-
bién, cuando programan, parece mucho mas
relevante aplicar unos determinados recursos
didécticos que propiciar los momentos de in-
teraccion y reestructuracion, es decir, el medio
se vuelve mds relevante que el fin perseguido.
Asi, en las experiencias fuera del aula, en los
juegos y dramatizaciones, en la resolucién de
problemas de l&piz y papel, etc. parece més
importante el hacer cosas, la accién en si, que
la creacién de un clima de interaccién social
que facilite la reflexién y el contraste de las
ideas. Como ejemplo, resefiamos el caso con-
creto de un grupo que desarrolla en clase una
actividad de reciclaje de papel en la que la
prioridad es la manipulacién y el ejercicio de
unas ciertas destrezas, sin que se aproveche la
situacién para debatir el tema del consumis-
mo y su impacto en el medio, con lo que la ac-
tividad queda reducida a un mero aprendizaje
procedimental —individual, aunque se realice
en grupo— de determinadas rutinas.
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Dimensién 4. Ajuste de la ensefianza
y control del propio aprendizaje

;Coémo y quién regula el proceso educativo?
De nuevo los estudiantes admiten sin proble-
mas que el papel del profesor debe ser el de
guiar, tutelar y asesorar al alumno, y que éste
debe asumir progresivamente el control de su
propio aprendizaje. Resulta muy significativo,
en el tratamiento del cuestionario 1 (ver ane-
x0), que la clase conceda gran relevancia al he-
cho de aprender a conocer y controlar el propio
proceso de aprendizaje. Sin embargo, de nuevo,
hay una gran diferencia entre lo que se declara y
lo que se hace.

Tal como hemos indicado anteriormente, a
la hora de programar o de desarrollar lo pro-
gramado, no se le da demasiada relevancia a la
reflexion de los alumnos sobre sus propias
ideas, ni se insiste en que comprendan el para
qué de las actividades que hacen. De esta forma,
las programaciones elaboradas por los estu-
diantes carecen, en general, de actividades de

recapitulacién y de comparacién entre las opi-
niones de los nifios en distintos momentos del
proceso.

De hecho, la tendencia espontdnea mayori-
taria en los estudiantes de Magisterio es la de
resolver los problemas que se tratan con los ni-
fios en las clases, mas que la de ayudar a los ni-
fios a desarrollar sus capacidades para que sean
ellos los que los resuelvan. Veamos un caso con-
creto. Un alumno de Magisterio que se procla-
ma “constructivista” pone en practica una expe-
riencia sobre germinacién y crecimiento de
plantas en la que intenta que los nifios investi-
guen ¢O6mo y por qué germina una semilla o
crece una planta. Con mucha paciencia guia y
orienta el contraste de opiniones entre los
alumnos, pero cuando llega el momento de va-
lidar las diferentes hipétesis elaboradas en la
clase es é| el que indica los pasos que hay que
seguir para poner las semillas a germinar, y para
comprobar lo conjeturado, de forma que los ni-
fios no participan en la elaboracién del plan pa-
ra validar sus propias opiniones.

Cuestionario 1

tu idea de lo que debe ser educar:

Aporte unidireccional de informacién.

Desarrollar rutinas cotidianas.

Tratar problemas abiertos y complejos,

Persuadir, convencer.

50 e G B e [l ) e

por el aprendiz.

que se educan.

ANEXO

Evidentemente existe una gran diversidad de términos y, posiblemente, de maneras diferentes
de entender qué es “educacion” Selecciona las cinco afirmaciones que mds tengan que ver con

Dar a conocer una informacién a un gran niimero de personas.
Presentacion sistematica de hechos, ideas, habilidades y técnicas.

Guiar, orientar, tutelar la elaboracién del conocimiento.

Negociar el conocimiento y elaborar significados conjuntamente.

Presentar de la mejor manera posible la informacién para que sea copiada o reproducida
10. Ajustar las estrategias de intervencion alos fines propuestos y a las caracteristicas de los

11. Comprensién y andlisis critico de creencias y modos de hacer presentes en nuestra cultura,
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12.
13

14,

Cuestionario 2

A continuacion se recogen opiniones de compafieros y compafieras de Magisterio. Comenta
sus afirmaciones, indicando si estds o no de acuerdo y por qué.

Resolver problemas cerrados y simples.

Para producir cambios duraderos y generalizables a diversas situaciones las personas
que aprenden deben reelaborar y reconstruir los saberes previamente establecidos.

Aprender a conocer y controlar el propio proceso de aprendizaje.

Cuando una persona aprende algo nuevo, ese conocimiento se afiade a otros conocimien-
tos que ya tenia. Se puede decir, entonces, que la persona sabe ahora més que antes.

En relacién con el aprendizaje escolar, lo importante es que los profesores y profesoras ex-
phiquen bien. Si explican bien, detenidamente y poniendo muchos ejemplos, los alumnos y

alumnas no tienen dificultades para entender las explicaciones.

3. Enlas clases, los maestros y maestras deben tratar de conseguir que los nifios y las nifias
sustituyan las ideas errdneas que tienen sobre la realidad por las ideas cientificas.

4. Cuando los alumnos y alumnas trabajan en grupo, en la mayoria de las ocasiones se pierde
el tiempo. Aunque en el terreno de lo afectivo el trabajo en grupo es valioso, y los nifios y
nifias se lo pasan bien, para el aprendizaje de contenidos esto no es muy rentable. Si indi-
vidualmente no saben mucho, no avanzan mucho mas en grupo.
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