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RESUMEN

Se analizan las dificuliades y obstéculos que se aprecian, de forma pavalela, en alumnos y profe-
sores en los procesos de construccion de conocimiento escolar, atendiendo a dos perspectivas comple-
mentarias: el conocimiento que se propone ¥ el proceso de consiruccion de ese conocimiento. Desde
este enfoquie se eshoza una estrategia para la superacion de dichos obstdculos.

Planteamiento del analisis en el
contexto de la propuesta curricu-
lar “Investigando Nuestro Mundo”

Una hipotesis basica del Proyecto Curri-
cular “Investigacion y Renovacion Escolar”
(IRES) es que el conocimiento escolar pue-
de ser propuesto a partir de diversas fuen-

tes de informacion (conocimiento cientifi-
co, conocimiento cotidiano, problematica
socicambiental...) v construido en el proce-
so de ensefianza-aprendizaje siguiendo una
hipétesis general de progresion -expuesta
ya en otros trabajos (por ejemplo Grupo
Investigacion en la Escuela, 1991; Garcia y
Garcia, 1992; Gatcia Diaz, 1994; Garcia y
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Merchan, 1993)-, que iria, de manera gene-
ral, de lo simple a lo complejo, si bien no
de forma mecdnica sino contemplando
avances y retrocesos asi como diversos ca-
minos posibles en dicho progreso.

Esta hipétesis constituye uno de los
rasgos peculiares del Proyecto y sobre esa
base hemos trabajado al disefiar y empe-
zar a poner en marcha la propuesta curri-
cular denominada “Investigando Nuestro
Mundo” (en lo sucesivo INM) (Grupo In-
vestigacion en la Escuela, 1991, vol. 1V;
Garcia y Garcia, 1992). Nuestra experien-
cia en relacién con esta propuesta es ain
limitada y procede, principalmente, del
trabajo realizado, de hecho, en torno a al-
gunos “dmbitos de investigacion escolar”
(asi, por ejemplo, los dmbitos de alimenta-
cién humana, medio urbano, ecosistemas,
sociedades histéricas...).

Podemos, no obstante, adelantar algu-
nas conclusiones acerca de las dificultades
surgidas en relacion con esta linea de tra-
bajo, conclusiones obtenidas, sobre todo,
a partir del disefio y experimentacién rea-
lizados en el dmbito denominado genéri-
camente del “medio urbano” (Garcia Pé-
rez, 1995) -que, mds hien se corresponde-
tia con la idea general de “la expansion
del modo de vida urbano en nuestro mun-
do”, lo que englobaria, por tanto, también
el medio rural-. Dentro de este 4mbito he-
mos diseflado varias propuestas de proble-
maticas de trabajo -o unidades didacticas-
para la etapa educativa correspondiente a
las edades entre 12 y 16 afios, es decir la
E.5.0. (actualmente en proceso de implan-
tacién). La més trabajada y de la que he-
mos obtenido conclusiones més relevantes
ha sido la unidad Vivir en la ciudad (Gar-
cia Pérez [Coord.], 1993; Garcia et al,,
1993), centrada en el estudio de la calidad
de vida de los ciudadanos; otra de las uni-
dades del dmbito la hemos referido a la vi-
da en los pueblos; otras (en elaboracién)
giran en torno a aspectos mds especificos

como la idea de patrimonio ciudadano o
la idea de contaminacidn urbana.

En especial, los sucesivos disefios, ex-
perimentaciones y reformulaciones de Vi-
vir en la ciudad nos han proporcionado
interesantes experiencias y conclusiones
en relacion con las dificultades -algunas de
las cuales son el reflejo de obstdculos mas
profundos- de alumnos y profesores al tra-
bajar con una propuesta de estas caracte-
risticas (Grupo de Didactica de las Ciencias
Sociales del Proyecto IRES, 1995). Dichas
dificultades proceden del enfrentamiento
entre dos sistemas de ideas: el sistema pro-
puesto como deseable (que tiene su pro-
pia logica y coherencia) y el sistema habi-
tualmente manejado por los usuarios de la
propuesta (sean profesores o alumnos),
que sucle tener otra 16gica. El sistema de-
seable puede, incluso, llegar a ser acepta-
do, actitudinalmente, como tal, pero con
frecuencia resulta “extrafio” o alejado de
las pautas escolares al uso y, por ello, sélo
con gran dificultad suele entrar en interac-
cibn constructiva con el primer sistema.

Este enfrentamiento entre sistemas de
ideas es objeto de las reflexiones que si-
guen, en las cuales vamos a detenernos,
por tanto, mas en lo que hemos detecta-
do como dificultoso v bloqueante, dentro
del proceso, que en las potencialidades y
aspectos positivos de la propuesta -que
conccemos y damos por supuestos-. El
analisis de estas dificultades y obsticulos
lo realizamos atendiendo a la idea -bésica
en el Proyecto IRES- de la construccién
del conocimiento escolar de lo simple a lo
complejo, considerada en las dos perspec-
tivas -complementarias- contempladas en
el IRES: el conocimiento escolar que se
propone y el proceso de construccién de
ese conocimiento. Desde este enfoque de
delimitacién y andlisis de obsticulos -cues-
tibn presente en muchos de los trabajos
desarrollados por miembros del Proyecto
IRES (por ejemplo, Porldn, 1989, 1993 y
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1994; Porlan y Martin, 1994; Martin del
Pozo, 1994; Garcia Diaz, 1995a y 1995h)-
creemos que se puede contribuir a una
mejor superacién de las dificultades que
suelen acompafiar al trabajo con la hipd-
tesis general de progresidén del conoci-
miento escolar plasmada en INM.

El conocimiento que se propone
como deseable frente al conoci-
miento que se considera deseable

Las propuestas de conocimiento escolar
de INM (Garcia y Garcia, 1992; Porlan y
Rivero, 1994) se nutren de las correspon-
dientes aportaciones cientificas -en el caso
que nos sirve de ejemplo, de la Geografia,
la Sociologia, la Antropologia, el Urbanis-
mo...-, pero no se reducen a éstas, sino
que, por una parte, toman como referencia
también el conocimiento cotidiano (y el
conocimiento escolar anterior de los alum-
nos) -en definitiva, las ideas de los alum-
nos en relacion con el topico- y, por otra,
intentan incorporar planteamientos relacio-
nados con problemdticas socicambientales
-en nuestro caso, relativas al medio urba-
no- (Garcia Pérez, 1995). A todo ello se le
intenta dar coherencia, por una parte,
planteando -mediante un enfoque episte-
molégico de “conocimiento escolar”™ una
propuesta global de cardcter integrador,
que constituiria un verdadero sistema de
ideas: se tratarfa de lo que se ha denomi-
nado (Garcia Diaz, 1994) “dimensién es-
tructural del conocimiento escolar”; por
otra, la coherencia con el enfoque episte-
moldgico adoptado obliga a considerar es-
ta propuesta de conocimiento como algo
procesual v a plantear, por tanto, su cons-
truccion a través de  diversas formulacio-
nes, orientadas por la “hipdtesis general de
progresion” contemplada en INM (Grupo
Investigacién en la Escuela, 1991, vol. 1V,
Garcia y Garcia, 1992): se trataria, pues, de

la “dimensién dindmica del conocimiento
escolar” (Garcia Diaz, 1994).

Asi, por ejemplo, en nuestra propuesta
sobre el medio urbano (Garcia Pérez [Co-
ordl], 1993; Garcia et al., 1993; Garcla Pé-
rez, 1995) la idea de calidad de vida (clave
en la trama de conocimientos) se contem-
pla evolucionando desde planteamientos
descriptivos (calidad de vida manifestada
en rasgos visibles como el uso de determi-
nados servicios urbanos) hacia otros en que
se indagan las causas de las diferencias en
la calidad de vida segiin la disponibilidad
de equipamientos, hasta llegar al anélisis de
la desigualdad plasmada en el espacio ur-
bano (los barrios) y a la reflexion sobre los
modelos que subyacen en las distintas op-
ciones sobre la calidad de vida, Paralela-
mente, cuando se trabaja, por ejemplo, la
destreza del manejo de planos se parte de
identificaciones sencillas de realidades ur-
banas en el plano, se progresa localizando
distintos tipos de equipamientos por zonas
de la ciudad y se intenta llegar al reconoci-
miento y representacion de redes (de trans-
potte, etc.) v a la comprension de la trama
urbana como un sistema. Asimismo, al tra-
bajar actitudes como la de participacion
cindadana la evolucion puede ir desde
propiciar comportamientos concretos en el
entorno proximo (no estropear el mobilia-
rio urbano del barrio, no arrojar basuras en
la calle) a la concienciacién y exigencia de
dotaciones de equipamientos adecuadas
patra cada barrio, y hasta la concienciacién
politica como forma de incidir, desde un
modelo determinado, en la transformacion
de la ciudad en su conjunto. No es necesa-
rio destacar la evidente correlacion entre la
progresion de lo conceptual, lo procedi-
miental y lo actitudinal: esta progresion, in-
tegrada, se guia por las pautas que marca la
hipétesis general planteada en INM.

Frente a este tipo de propuesta de co-
nocimiento escolar es frecuente que alum-
nos y profesores manifiesten determinadas
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reticencias, procedentes, sin duda, de sus
respectivas concepciones acerca de lo que
para ellos es el conocimiento que se debe
aprender o ensefiar, respectivamente, en la
escuela.

Para los alumnos, el conocimiento de-
seable es -mientras alguna interesante ex-
periencia de aprendizaje no les demuestre
lo contrario- lo que estd determinado que
“hay que estudiar”, en definitiva lo que esta
escrito en los libros de texto o, en todo ca-
50, lo que procede del discurso oral del
profesor (transformado en los consabidos
apuntes). Les resulta dificultoso admitir co-
mo fuentes de conocimiento la interaccion
con otros compafieros, las elaboraciones
realizadas a través de la propia reflexion,
las producciones en grupo a partir de pau-
tas o modelos propuestos, la sistematizacion
de observaciones tomadas de la realidad e
insertadas en una “teoria”, etc. Asi, una pre-
gunta frecuente de los alumnos -después de
bien avanzado el desarrollo de una unidad
diddctica- nos confirma esta sospecha:
“Bueno, pero jcudndo nos va a decir, por
Jin, o que tenemos que estudiar?”.

Para los alumnos la dificultad para
identificar como deseable, desde su Iégica
escolar, el conocimiento que se les propo-
ne parece proceder, por tanto, de un obs-
ticulo en definitiva epistemologico: su
concepcion de lo que es el conocimiento,
no s6lo en el ambito escolar sino en térmi-
nos generales. Y ese obsticulo impide
avanzar en el tipo de aprendizajes pro-
puestos, ya que realmente se estdn po-
niendo en juego, en el contexto escolar,
dos sistemas de ideas paralelos, que tal
vez solo superficialmente interaccionan: el
manejado por los alumnos y el de la pro-
puesta de ensefianza -supuestamente ma-
nejado por el profesor-.

Para los profesores el conocimiento es-
colar deseable -aunque se tenga conscien-
cia de que no es una meta conseguible
para la mayoria de los alumnos- suele ser

la formulacién académica del correspon-
diente conocimiento cientifico que se con-
sidera del miximo nivel y mis aceptable,
si bien esta aceptacion suele hacerse a tra-
vés de las versiones de lo cientifico que
llegan a través de los libros de texto, ele-
mento de use diario para los profesores,
mitificado en exceso y que, en la prictica
rutinaria profesional va pasando de ser “lo
mds usado” a “lo Gnico usado”. Esta situa-
cién agrava el problema, dado que los li-
bros de texto suelen ofrecer una version
de lo clentifico no siempre actualizada, a
veces con errores conceptuales v frecuen-
temente desnaturalizada, al ser resumida o
extractada de otros resimenes o de mono-
graffas mis o menos divulgativas,

Una manifestacién de la contradiccidn
provocada por esta concepeion del conoci-
miento escolar manejada por los profesores
es que -en testimonios de nuestra experi-
mentacion- admiten no haber comprendido
siempre el sentido (en profundidad) de al-
gunas de las actividades programadas -por
ellos mismos, en el equipo de trabajo- para
el desarrollo de una unidad didactica, so-
bre todo en el aspecto de la gradacion de
los contenidos, es decir, existe una gran di-
ficultad para presentar esos contenidos a
distinto nivel a través de las actividades di-
sefiadas, transformédndose el problema de
trabajar distintos niveles de formulacién de
un contenido (lo que implicaria una verda-
dera reelaboracidn epistemoldgica) mds
bien en una cuestion de administrar mayor
o menor cantidad de “informaciones” relati-
vas a ese contenido, lo que tiene, desde
luego, algo que ver con los niveles de for-
mulacién del contenido, pero, obviamente,
no agota la cuestion. Asi, se dice: “sComo y
cuando introducir nuevas informacio-
nes?... El no saber cudl es el momento indi-
cado produce la sensacion de que el alum-
no no aprende. De hecho, he fluctuado des-
de unas stiuaciones en donde pretendia
que el alumno tenia que descubrirlo casi to-
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do a otras en que me aprovechaba y les vol-
via locos con la cantidad de informacion
que les daba” Es evidente, por otra parte,
como esta dificultad relativa al qué ensefiar
se presenta vinculada al como ensefiar, co-
mo expondremos més adelante.

A qué atribuir esta concepcidn de los
profesores sobre el conocimiento escolar y
sus correspondientes dificultades para traba-
jar con una propuesta alternativa, como la
de INM? Fundamentalmente a Ia formacion
disciplinar convencional que solemos tener
y 4 una concepcion, también frecuente, de
la ciencia como “algo acabado®, verdadero
y absoluto y, por tanto, con un Gnico nivel
posible -maximo- de formulacion. En defini-
tiva, nos encontramos -paralelamente al ca-
so de los alumnos- ante un obsticulo que
en el fondo también es epistemologico, co-
mo ya se ha mostrado en bastantes estu-
dios, tanto relativos a profesores en ejercicio
como a la formacion inicial (por ejemplo,
Porlan, 1989 y 1994; Gil, 1991; Martin del
Pozo, 1994; Porldn y Martin, 1994; Azcirate,
1995; Garcia Diaz, 1995b): se dirime, en ul-
timo término, cuil es la concepcion profun-
da del conocimiento que gobierna otras
concepciones relativas a aspectos mas “visi-
bles”, como la concepcién de la formacion
disciplinar o la concepcién didactica. Ello
plantea la necesidad de una especie de
nuevo proceso de formacion profesional,
incluso en relacidon con los propios saberes
disciplinares, que llegue a contemplar un
trabajo explicito de reflexion sobre la natu-
raleza del conocimiento.

Por lo demis, la escasa experiencia en
trabajar este tipo de propuestas alternati-
vas es también una dificultad afladida a la
hora de fundamentar o buscar argumentos
“histéricos” o “socioldgicos” que las avalen
y que puedan proporcionar una cierta se-
guridad y respaldo a los profesores (y
también a los alumnos).

;Habria alguna forma de superar estos
ohstaculos en alumnos y profesores? La via

de superacion deberia partir de la compro-
bacitn por parte de los afectados del inte-
rés de trabajar una propuesta de estas ca-
racteristicas. En efecto, si los alumnos pue-
den constatar, de forma clara, la potencia-
lidad de los aprendizajes en relacién con
muchos aspectos de su propia vida (no sé-
lo escolar), se puede empezar a superar el
bloqueo por la via actitudinal. Nuestras
conclusiones al respectc nos indican pro-
gresos verdaderamente relevantes por par-
te de muchos alumnos, aungue a veces las
evaluaciones formales no nos proporcio-
nen una valoracion precisa de dichos pro-
gresos, pues, en realidad, muchos aprendi-
zajes no son evaluables con los instrumen-
tos escolares convencionales, por cuanto
se manifiestan més bien en la accion, en
contextos cotidianos, lo cual en si mismo
es positivo; simplemente habria que arbi-
trar medios para hacer conscientes a los
alumnos de ese tipo de progresos.

Pero, en el fondo, la estrategia que
puede llevar a la superacion del bloqueo
profundo a que nos hemos referido pasa
por trabajar, como contenido escolar, con
los propios alumnos, la naturaleza del co-
nocimiento que se les propone relativo al
topico en cuestion (en nuestro caso, cono-
cimiento sobre el medio urbano), las fuen-
tes de donde procede e incluso el caricter
relativo e “histérico” de los mecanismos de
construccion del tipo de conocimiento que
ellos suelen considerar como “el tnico
verdadero®. Habria que advertir, no obs-
tante, que ese trabajo ha de ser planificado
e integrado en las secuencias de trabajo
escolar, evitando el riesgo de sumar, sim-
plemente, a los contenidos habitualmente
trabajados otro nuevo contenido sobre
epistemologia de la ciencia.

En relacién con los profesores, hemos
apreciado que, a veces, el desajuste entre
los sistemas de ideas antes mencionados
puede llevarles a “repensar” el propio co-
nocimiento disciplinar, posible via de en-
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trada al problema que subyace en el fon-
do: Ia concepcién acerca de la naturaleza
del conocimiento. Por tanto, parece indis-
pensable también, en Gltimo término, re-
caer de forma explicita en esta cuestion -
tan escasamente trabajada en la formacion
inicial de profesores-. Asi, uno de los pro-
fesores reflexiona: “He echado en falta
una mayor soltura en el dominio de deter-
minados campos conceptuales de la Geo-
grafia Urbana, pese a las lecturas realiza-
das antes de desarrollar la unidad. En
efecto, determinados conocimientos en la
discipling pueden pasar mds desapercibi-
dos en un modelo diddctico mds tradicio-
nal, que encuentra su apoyo en un libro
de texto, que cierra y parcela mds el campo
conceptual en el que se ba de ir desarro-
flando la unidad diddctica; son conceptos,
por otra parte, que se han manejado de
manera habitual en la tradicion académi-
ca. Sin embargo, en un modelo de unidad
diddctica conio la experimeniada, por una
parte, el campo conceptual queda mds
abierio y, por olra parle, aparecen nueros
enfoques epistemologicos; y todo ello exige
una mayor preparacion disciplinar”.

El conocimiento en construccion
frente al conocimiento “acabado”

En su dimension “dindmica” el conoci-
miento escolar que se propone en INM es
un conocimiento que, por definicion, ha
de ser construido en el proceso de ense-
fanza-aprendizaje bajo la orientacion de
una hipétesis general de progresion del
conocimiento (Grupo Investigacion en la
Escuela, 1991, vol. IV; Garcia y Garcia,
1992). De ahi la necesidad -anteriormente
sefialada- de elaborar diversas formulacio-
nes del conocimiento que faciliten el “enri-
quecimiento progresivo de los esquemas”
de que ya disponen los alumnos (Garcia,
1994 y 19952).

Si embargo, la tradicion escolar consta-
ta otro tipo de realidad -que sitve, a su
vez, de aval para el mantenimiento de lo
conocido, que es lo seguro-: el conoci-
miento en la institucién escolar se presen-
ta acabado y organizado segin la logica
académica, en definitiva, “empaquetado y
listo para ser consurnido por los usuarios”,
cuyo papel, por lo demds, siempre ha si-
do, inequivocamente, el de receptores de
conocimientos, no el de protagonistas en
la elaboracion de los mismos.

Asi, es frecuente que Jos alumnos re-
clamen unos contenidos claros para estu-
diar, en ¢l caso de que el profesor no los
haya explicado de forma explicita o no
haya indicado el lugar del libro o de los
apuntes por donde se pueden repasar; se
suelen oir, pues, frases de este tenor; “Pe-
ro jqué es lo que hay que aprenderse? Di-
ganoslo y lo estudiamos, y ya estd”. Asimis-
mo, no suele tener relevancia para los
alumnos el que los conocimientos que se
intentan construir a lo largo de un proceso
de trabajo sean, al final, mis complejos y
profundos que los que se presentan al co-
mienzo de dicho proceso.

En coherencia con esta concepcidn del
aprendizaje -habitual en la mayoria de los
alumnos- Ja forma “natural” de-desarrollar-
se el proceso de ensefianza -que el profe-
sor debe ejecutar- seria la comunicacidn
clara e inequivoca del “contenido previsto”
mediante el mecanismo mas adecuado,
que, en pura logica, seria la transmision,
es decir, la explicacién ordenada de los
contenidos recogidos en el libro de texto,
que, 2 su vez, servird de instrumento para
estudiar y repasar. De ahi que con fre-
cuencia sea visto como artificioso -cuando
no come inquietante- un planteamiento
metodologico que pretende “plantear pro-
blemas”, cuyas respuestas -segn cree o
sospecha el alumno- ya existen, son cono-
cidas por el profesor y, desde luego, estin
escritas en algln sitio.
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Pueden, incluso, llegar a considerar los
alumnos que tiene interés trabajar con este
método alternativo, pero, en todo caso,
aparecen evidentes dificultades para
aprender a plantearse determinadas cues-
tiones como problemas, para ir manejando
informaciones diversas en funcion del tra-
tamiento de los problemas y para, final-
mente, elaborar conclusiones propias.

Las dificultades proceden, en principio,
del peso de la tradicidén escolar, con res-
pecto a la cual este tipo de propuesta me-
todologica alternativa presenta un caracter
novedoso; de ahi la necesidad de utilizar,
también en este aspecto, estrategias de
gradualismo -que hay que disefiar-. En
efecto, alummnos que estidn acostumbrados
a trabajar con metodologias mds conven-
cionales o con férmulas de trabajo de gru-
po y similares, pero que -como muchos
de ellos aprecian- “no son lo mismo” [que
el método que se propone], no pueden
pasar, de forma dréstica, a trabajar de otra
manera, pues opera en ellos una inercia
para producir nuevas elaboraciones de co-
nocimiento que impide superar la formas
convencionales de “estudiar”, que resultan
més conocidas, aunque aparentemente su-
pongan un mayor tiempo de dedicacion.
Trabajar en una perspectiva de construc-
cion progresiva del conocimiento supone
-para los alumnos, en este caso- un verda-
dero esfuerzo de reelaboracidn personal
(Garcia y Garcia, 1989); ese esfuerzo im-
plica superar el apego a lo conocido y la
resistencia a explorar dmbitos desconoci-
dos e inseguros,

Sin embargo, en profundidad, hemos
de relacionar esta resistencia a trabajar en
un proceso de construccién de conoci-
miento con el obsticulo arriba descrito,
que afecta a la propia concepcion del co-
nocimiento: ;come puede trabajar en un
proceso de construccion de conocimiento
el alumno que cree que el conocimiento
“ya estd construida"?

Los profesares, por su parte, tienden a
considerar que es una pérdida de tiempo
“recorrer un largo camino” cuando ellos
conocen el “atajo” mas directo al punto de
llegada, que es lo importante. Y ahi reside
uno de los primeros problemas que se
nos plantean: jes “lo importante” el punto
de llegada solamente o estamos convenci-
dos de que para el aprendizaje es decisivo
el proceso?, jno nos obsesiona habitual-
mente a los profesores la perspectiva de la
enseflanza y nos olvidamos de la perspec-
tiva del aprendizaje?

Desde luego, toda la cultura social ac-
tha a favor de demostrar que lo importan-
te son las metas, los resultados, no el ca-
mino, no la construccién. Se prima, en
efecto, lo terminado, lo completo, los
aciertos (por ejemplo, desde los concursos
televisivos a las oposiciones para los més
diversos puestos de trabajo...), la cultura
de relumbron, lo enciclopédico-academi-
cista... Y la sociedad, representada por la
familia del alumno, presiona de una forma
taxativa en este sentido, de manera direc-
tamente proporcional al nivel més avanza-
do de la etapa de la ensefianza.

Asi que los profesores se agobian con
la tardanza de un método que “es intere-
sante, pero exige demasiado tiempo”, en
frase acufiada ya en los contextos profe-
sionales. Esa sensacion de agobio por el
tiempo, que con bastante frecuencia se
arrastra en las experimentaciones, es atri-
buible a diversos factores: los plazos pro-
gramados para el desarrolle de las activi-
dades, la densidad de contenidos de mu-
chas de las actividades programadas, la
falta de un material al uso -como lo era el
libro de texto- y, por supuesto, Ia inseguri-
dad que suele interferirse en la dindmica
docente cuando se afronta una experimen-
tacion desde perspectivas que no resultan
totalmente conocidas o controlables.

A ello hay que afiadir, en lugar desta-
cado, el tiempo adicional necesario para
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iniciar al alumno en este tipo de metodo-
logia. Asi, por ejemplo, un profesor expo-
ne: “Al suponer esta unidad diddctica pa-
ra los alummnos muchas novedacdes metodo-
logicas, ello exigia ir dando continuamen-
te instrucciones para una buena inlerpre-
tacion tanto del sentido global de la wni-
dad como de las distintas actividades; era
necesario superar delerminadas pautas de
conducia de lipo académico, a las que los
alummos estan muy babituados, para no
tergiversar los objetivos que perseguiamos.
Todo ello consumia tiempo real de las cla-
ses. Y la alternativa -renunciar a las fis-
tricciones- suponia que se resentia el desa-
rrollo de las actividades previstas por la
completa incomprension de las mismas”.

Pero habtia que indagar en el significa-
do profundo de esa falta de tiempo y pre-
guntarse: cuando se esgrime el argumento
del “tiempo”, sa qué tiempo nos estamos
refiriendo?; jes el tiempo del profesor, el
de la ensenanza, el del alumno, el del
aprendizaje...?, jes un tiempo “administrati-
vo'?, jes un tiempo “social”? En todo caso,
la percepcién de la tardanza, en esta for-
ma de trabajar, como una grave dificultad
entorpece la identificacidn del profesional
con el sentido de la secuencia de activida-
des previstas -disefiadas incluso por él
mismo-, ¥ que él, en principio, asume.

En todo caso, estas dificultades relacio-
nadas con el empleo de una metodologia
‘que exige tiempo” no serian mds que una
manifestacion de un obsticulo mas bisico -
relacionado con el otro obsticulo analizado
en el apartado anterior-: pese a su procla-
ma de “fe constructivista”, a muchos profe-
sores les falta, en el fondo, conviccidn res-
pecto a la necesidad de desarrollar ese pro-
ceso de construccion del conocimiento su-
jeto al ritme de aprendizaje -a veces largo-,
cuando el profesional ‘ya sabe las respues-
tas” y los alumnos, por su parte, estin de-
mandando también soluciones conocidas y
no inquietantes. En definitiva, parafrasean-

do lo dicho mids arriba en relacién con los
alumnos: ;coémo puede desarrollar una en-
sefianza basada en la construccion del co-
nocimiento el profesor que, en el fondo,
cree que el conocimiento “ya estd construi-
do”, y, ademds, de una forma determinada?

Entonces se abren paso dudas -que
emergen de zonas profundas- acerca del
verdadero papel del profesor y del alum-
no en el proceso de ensefianza-aprendiza-
je: sdebe el alumno descubrir las cosas?,
e debe guiar el profesor?, jya el alumno
no tiene que estudiar comeo antes?, el pro-
fesor, entonces, tiene que renunciar a ex-
plicar?... Y cuando aparecen en superficie
este tipo de dudas acerca de los roles ba-
sicos de los protagonistas de la actividad
escolar de nuevo estamos entrando en el
radio de accion del obstdculo fundamental
-que atafle, en Ultimo término, a los fines
de la institucion escolar- planteado en re-
lacién con el conocimiento deseable: la
creencia de que el conocimiento acabado,
en su nivel de formulacién académica,
aparece como mis claro, conocido y tran-
quilizador para todos los protagonistas del
“teatro escolar”.

En consecuencia, ;para qué plantear la
ensefianza en base a detenidas secuencias
de actividades didacticas cuando el asunto
puede resolverse de manera mas ripida y
con aceptacion general?, jpara qué planifi-
car y desarrollar una secuencia de activi-
dades diversas y graduales si se puede
aplicar, de manera reiterativa, un mismo ti-
po de actividad (que suele ser fa explica-
cién o, a veces, la explicacion dialogada,
la explicacién seguida de preguntas o/y de
practicas...)? Ello nos llevaria, a su vez, a
otras cuestiones como, por ejemplo, la
concepcitn de las actividades que se desa-
rrollan en el proceso de ensefianza-apren-
dizaje, asunto al que nos hemos referido
en otras ocasiones (Garcia et al., 1993,
Merchin y Garcia, 1994; Garcia Pérez,
1995) v que ahora no podemos abordar.



Dificultades y obstdculos en la construccion del conocimiento escolar 91

Este obsticulo relacionado con la con-
cepcién del conocimiento -epistemologico,
por tanto- se ve reforzado por otro obsta-
culo de cardcter mas bien psicoldgico: los
profesores, en general, no hemos aprendi-
do a establecer interacciones y transferen-
cias significativas entre el saber formaliza-
do (de cardcter mds racionalista) y el saber
experiencial (de cardcter mas empirico), es
decir, no hemos desarrollado esquemas de
significados de eso que podriamos deno-
minar “saber prictico” (Porlin, 1993; Pérez
Goémez, 1993, Porlin y Martin, 1994). Ese
divorcio entre la actividad formal (por
ejemplo, disefiar una unidad didactica pre-
viamente a su desarrollo) y la actividad
empirica (desarrollar en clase las activida-
des disenadas) s6lo puede superarse desde
un marco conceptual alternativo -al que
mis abajo nos referiremos- que otorgue la
adecuada relevancia a las interacciones en-
tre ambos tipos de actividad, interacciones
generadoras de saber profesional.

Pero ;son insuperables estos obsticulos
en alumnos y profesores?, ;qué pasa cuan-
do se empieza a percibir la virtualidad de
este modelo de propuesta para la cons-
truccidon del conocimiento escolar?

Pese al desconcierto y a la dificultad de
encaje provocados por el empleo de una
metodologia de tipo alternativo, es fre-
cuente, sin embargo, que se dé, por parte
de los alumnos, una valoracion general po-
sitiva de este sistema de trabajo, destacin-
dose opiniones -como, por ejemplo, que
“se aprende sin estudiar’- que revelan as-
pectos de gran interés para el aprendizaje.

También hemos comprobado, a lo lar-
go de la experimentacion de varias unida-
des, como los profesores van asimilando,
de manera mas solida, la idea de que se
trabaja en un proceso conjunto (alumnos-
profesor) e interactivo en base a proble-
mas planteados, cuyo solucion se va cons-
truyendo de forma progresiva. De ahi la
importancia que se le va otorgando al di-

sefio de actividades concretas v al plantea-
miento de secuencias de actividades ade-
cuadas al proceso, a medida que los pro-
fesionales van desarrollando experiencias
vinculadas a procesos de experimentacion,

Ser plenamente coherentes con esta
idea nos obliga cuestionarnos (Porlan,
1993; Porlan y Martin, 1994; Porldn, Garcia
y Rivero, 1994) si el mecanismo debe ser
“disefiar primero” una unidad didactica se-
gln un proceso formal -y coherente con el
sistema de ideas contemplado en INM- y
“experimentarla después” (concepcion “ra-
cionalista”, recogida en la Figura 1 -facilita-
da por R. Porldn-) o si, mas bien, habrfa-
mos de ir construyendo esa propuesta en
el propio proceso de experimentacion -lo
que no impide manejar hipétesis de traba-
jo definidas-. En esta segunda opcidn los
procesos de desarrollo del conocimiento
de los alumnos, del conocimiento de los
profesores y del conocimiento curricular
avanzarian en paralelo, con sucesivas rea-
daptaciones y regulaciones (concepcion
“evolutiva, relativista y constructiva’, reco-
gida también en Figura 1), pretendiéndo-
se, por tanto, una permanente regulacion
entre la logica racional de la propuesta ini-
cial de conocimiento y la logica fenome-
nolégica de cada contexte de experimen-
tacion.

La evaluacion jugarfa en este caso el
papel de mecanismo de reajuste en rela-
cién con el procese de transicion de lo
simple a lo complejo, que también afecta
por tanto al contenido y a la estructura de
la unidad didactica, es decir, al conoci-
miento curricular (y no sélo al conocimien-
to escolar y al conocimiento profesional).

En todo caso, la superacidn en profun-
didad de estos obsticulos, aparentemente
mis metodologicos, que afectan a alum-
nos y profesores ha de vincularse al pro-
ceso de superacion de los anteriormente
analizados, relativos a las creencias acerca
de la naturaleza del conocimiento,
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Fig. 1. Dos concepciones del disefio y desarrollo curricular.

A modo de reflexion final

En definitiva, ;habria que tirar la toalla
a la vista de que los obsticulos analizados
afectan a aspectos muy bésicos, son resis-
tentes y se hallan continuamente alimenta-
dos por la cultura deminante o podemos
confiar en la posibilidad de adoptar estra-
tegias que ayuden a superarlos? En ese ca-
s0, s«0mo plantearnos una estrategia ade-
cuada para abordar estas dificultades que
terminan por bloquear el proceso de ela-
boracion y construccion del conocimiento
escolar, teniendo, ademds, en cuenta que,
en definitiva, los obstaculos se presentan
con sorprendente paralelismo en alumnos
y profesores?

Quizds, en ultimo término, todo de-
pende de como concibamos la escuela. En

el Proyecto IRES concebimos la educacién
desde una perspectiva critica y, por tanto,
tendifamos que actuar en consecuencia,
sin esperar a que las cosas sean faciles, si-
no generando -coOmo en otras ocasiones
hemos planteado (Garcia y Porldn, 1990)-
espacios de resistencia. Pero jeomo actuar,
dentro de ese modelo, para ayudar a los
profesores a desarrollar su tarea profesio-
nal sin grandes desasosiegos cotidianos en
esta cultura de resistencia cuando toda la
cultura dominante, por su parte, estd pro-
piciando lo contrario (lo establecido, lo se-
guro, lo mis alto jerdrquicamente...)? Y,
asimismo, ;como ayudar a los alumnos a
desenvolverse en este proceso incémodo,
inseguro y labotioso, cuando todo su en-
torno estd primando lo seguro, lo pragma-
tico, lo rapido...?
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Sin duda habrfa que definir una estra-
tegia de desbloqueo (ver Figura 2, facilita-
da por J.E. Garcia), que, en primer lugar,
deberia actuar sobre la manifestacién mas
visible -la capa mis externa, podriamos
decir- de los obstaculos citados, es decir,
su manifestacion en lo metodolégice y en
el tratamiento de los contenidos; a partir

de ahi habria que acceder a otra capa mds
profunda, los obstaculos relativos a la con-
cepcion del aprendizaje y del conocimien-
to escolar; por fin, se trataria de llegar al
nticleo més duro y resistente, que constitu-
ye el obsticulo epistemoldgico de fondo:
las creencias sobre la naturaleza del cono-
cimiento (Porlan, Garcia y Rivero, 1994),

Fig. 2. Manifestaciones de diversa profundidad en los obsticulos de alumnos y profesores.

En este camino se hace necesario, por
una parte, incorporar 4 la hipotesis de pro-
gresion del conocimiento escolar la cues-
tion epistemologica como contenido, es
decir, una reflexion sobre el conocimiento
escolar, en definitiva, una reflexion mds
alld del conocimiento (etimologicamente:
metaconocimiento); por otra, definir con
mayor precision la hipétesis de progresion
del conocimiento profesional en los aspec-
tos relativos, asimismo, a la concepcion
del conocimiento, es decir, la transicion
desde una concepcidn del conocimiento
como algo abseluto y terminal a una con-
cepcién relativista y procesual; por fin,
precisar las estrategias de construccién del
conocimiento curricular como proceso de
interaccién entre lo formalizado (diseno) y
lo empirico (desarrollo en el aula). En es-
tas coordenadas se enmarcan las lineas de
trabajo recientes planteadas en el marco
del Proyecto IRES.
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This article analyzes the difficulties and the obstacles observed, in a parallel way, in students and
teachers in the processes of constriction of school knowledge, attending to two complementary pers-
pectives: the proposed knowledge and the process of construction of that knowledge. From this appro-
ach an strategy for the overcoming of those vbstacles is outlined.

RESUME

Cet article analyse les difficiltés el les obstacles, observeés de forme parailéle, des éléves et des proffe-
seurs, quant aux processus de constriction de la connaisance scolaive, en considérant deiix perspecti-
ves complémentaires: la connaisance qu’on propose et le processus de construction de cette connai-
sance. De cette approche on esquisse une stratégie pour surmaontier ces obstacles.





