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APORTES DE LA “DIDACTICA” COMO
AREA DISCIPLINAR A LA FORMULACION DE
PROYECTOS CURRICULARES BASADOS
EN LA INVESTIGACION

MAR1O QUINTANILLA GATICA™

Resumen

El objetivo de este articulo es analizar la situacién actual de la “did4ctica”
como una disciplina cientifica y conocer sus actividades de investigacion
considerando una serie de factores que garantizan la idea de formular pro-
yectos curriculares basados en la investigacién diddctica misma.

Abstract

The aim of this article is to analize the actual situation about “didactic”
as a scientific discipline and to know their research activities in order to
considering the several factors that will guarantee the idea about to
formulate curriculars definitions and projects based in the didactic research
itself.

*  Doctor en Ciencias de la Educacion de la Universidad Auténoma de Barcelona y
Coordinador del Seminario Interdisciplinario de Investigaciones en Did4ctica de las
Ciencias Experimentales de la Facultad de Educacion, Pontificia Universidad Catodlica
de Chile.
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1. Introduccion

Resulta dificil definir con exactitud qué entendemos por investi-
gacion diddctica, aun cuando de manera natural supongamos que des-
de una perspectiva critica y rigurosa estamos recopilando informa-
cion y evaluando nuestras hipétesis de como aprenden o construyen
el conocimiento los estudiantes. Como un proceso de indagacion,
proponerse investigar en educacién es esencialmente un proceso
creativo, dindmico y sistemdtico que denota, entre otras cualidades,
una gran cuota de paciencia e inclusive de obstinacion, constituyén-
dose un desafio en la formulacién de proyectos curriculares basados
en la investigacion. Trataré, por tanto, de fundamentar por qué la
investigacion en diddctica nos permite develar como se aprende y, a
partir de aqui, su relevancia en la produccion de proyectos curriculares
que permitan a los alumnos interpretar el mundo con teoria y al pro-
fesor adecuar sus précticas pedagdgicas a un contexto de pertinencia
dado el caracter mutable del conocimiento (Quintanilla, 1997). En
virtud de ello, conectaré este analisis con la triada ensefiar, evaluar
y aprender, hoy en dia también inseparables en el acto educativo (ver
figura 1).

2. La DidActica, una ciencia en consolidacion

Vamos a aclarar algunas cuestiones que me parecen impor-
tantisimas y que no se pueden soslayar en un andlisis de esta natura-
leza. Todo el mundo hoy habla en este pais de didactica: recursos y
materiales didacticos, enfoques didacticos, incluso algunas personas,
de manera yo diria hasta ingenua e irrespetuosa con la disciplina, se
refieren a que los politicos son poco diddcticos’.

Hemos de ser serios en este sentido y exigirnos un lenguaje co-

herente con la sustentacion tedrica que respalda a la didactica como

' Diario El Mercurio, Santiago de Chile, domingo 25 de octubre de 1998, pp.

Suplemento.
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Figura 1

La triada Ensefiar, Evaluar y Aprender, Quintanilla (1998)
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disciplina cientifica en permanente evolucion, tal y como lo plantea
Noguerol (1996):

“...La falta de delimitacion entre las ciencias como la psicologia de
la educacion, la pedagogia, las diddcticas especificas o la sociologia
de la educacion, es uno mds de los tantos casos derivados de la frag-
mentacion de las disciplinas cientificas. En el reparto del conocimiento
de la realidad global no se puede buscar una logica que delimite lo
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que le corresponde a cada una, es mds bien el estallido de una bomba
que explota sin orden ni concierto...., lo primero que hay que hacer
en todo proceso cientifico es aceptar como se produce el hecho cien-
tifico, hay que reconocer que existen propuestas cientificas diddc-
ticas. Como pasa en cualquier otra ciencia, las diddcticas no llegan
a ser ciencias a partir de una definicién, sino a partir de la labor
concreta de los cientificos...”

Es decir, necesitamos urgentemente realizar un cuestionamiento
relevante, continuo, dindmico y cientifico® de lo que son nuestras prac-
ticas cotidianas, reflexionadas desde la investigacion disciplinar es-
pecifica y discriminado aquello que queremos investigar. En primer
término, lo que nos interesa distinguir son los conceptos “diddcti-
ca”y “ensefianza”. Sino existiese la ensefianza de... las disciplinas
(biologia, historia, literatura, arte), no tendria sentido la didéctica.
Esta es una afirmacidn categérica y consistente puesto que la rela-
cién entre curriculum y didéactica se fundamenta en el cémo, para
qué 'y cudnto ensefiar desde la 16gica de los procesos pedagdgicos
cotidianos, es decir, qué ocurre en el aula con el aprendizaje de las
disciplinas puesto que la didactica nace porque se presentan unos
problemas en la ensefianza de los contenidos particulares que los
constituyen. Como plantea Gardes (1998)3:

“...Desde mi punto de vista, la verdadera razon de ser de la diddctica
es que nos sirve para encontrar soluciones que después podemos ar-
ticular y adecuar a la realidad de nuestras aulas... Asi mismo, la di-
ddctica existe en tanto que existe la escuela..., cuando la asignatura y
el alumnado entran en colision aparecen los problemas y de aqui

2 Entendiendo por “cientifico” la fundamentacién epistemolégica del modelo

cognitivo de ciencia. Al respecto ver Propuesta curricular para una Ciencia Escolar
basada en el Modelo Cognitivo de Ciencia. Angulo, F. & Quintanilla, M. (1998).
Documento de trabajo (sin publicar).

Traduccién del autor de este articulo de la Monografia Principis Epistemologics de
la Didactica de les Ciencies Socials . Gardes, E. (document de Treball sense publicar)
Universitat Auténoma de Barcelona, 1998.

3
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arranca la diddctica. Desde la perspectiva de la construccion de una
Teoria de la Enseiianza se entiende al profesor como el experto que
ha de ajustar el saber al que aprende y que ha de intentar que los
conocimientos que ensefia y los alumnos a quien les enseiia guarden
una relacion lo menos conflictiva posible...”

La did4ctica actualmente trabaja con algunos conceptos vertebra-
dores tales como ideas previas, metacognicion y transposicion, fac-
tores necesarios para “entender como se aprende” (ver figura 2). He-
mos de aceptar positivamente el desarrollo de estas tres ideas como
muy importantes a lo largo de una Teoria Did4ctica y su relacién con
el Curriculum. En esta vinculaciodn, las tres han de tener su funcio-
nalidad. Por otra parte, el “saber” que enseflamos lo tendremos que
justificar desde el punto de vista epistemoldgico y si lo consegui-
mos, a su vez reforzaremos los “principios educativos” que la didactica
como disciplina cientifica estd tratando de iluminarnos en nuestro
discurso cotidiano y que tiene que ver con el problema de la relevan-
cia, la calidad, la equidad y la pertinencia que le permitirdn al profe-
sor orientar y seleccionar criteriosamente los contenidos curriculares
minimos, las estrategias de evaluacion y las actividades de aprendi-
zaje que sugiere hoy la Reforma Educacional Chilena ya en marcha.

El tratamiento did4ctico-disciplinar se traduce entonces en una
compleja red de significados orientados por la investigacion riguro-
sa que precisa cambios, adaptaciones y negociacion de significados.
Al respecto continda Noguerol (1996):

“...La accién-intervencion de los procesos de ensefianza y aprendi-
zaje... es mucho mds compleja por la incidencia que tienen las cien-
cias y los dmbitos de investigacion relativamente recientes y en con-
tinuo cambio, como las teorias cognitivas, y todo lo relacionado con
la computacion, las teorias de la comunicacion y las ciencias de la
mente humana, como la neurologia o la biologia. Ademads, la manera
de ver, interpretar y valorar esta division y dispersion cambia si se
relaciona con la necesidad de acuerdo entre los que tienen la funcion
cultural del discurso cientifico. Como en toda comunicacion, en las
diferentes ciencias de la ensefianza y el aprendizaje se dan tensiones
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Figura 2

Interaccién en el aula para explicar el “fendmeno didactico”.
Adaptado de Sanmarti, 1994
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que van condicionando los acuerdos o desacuerdos de los partici-
pantes. Por este motivo, parece conveniente describir las relaciones
a partir de estas tensiones que pueden ir definiendo el marco de cada
ciencia y, a la vez, las relaciones y aportaciones que se producen
entre ellas...”
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3. Transposicion didactica, investigacion y disefio curricular

El origen del término “transposicion didactica”, en su concep-
cion actual, de debe a Chevallard (1985), desarrollado en el campo
de su disciplina, la matematica. Al respecto, indica este investigador
francés que podemos caracterizar la transposicion diddctica como el
estudio de los mecanismos por los cuales un objeto de saber cientifi-
co se transforma en objeto de ensefianza cientifica. Sin embargo,
aun cuando el término no fuera usado en su cardcter educativo, es
evidente que siempre ha existido alguna forma de organizacién del
saber del experto para transformarla en saber escolar (Copello, 1995).
La transposicion didéctica se puede caracterizar a lo menos de dos
formas: Como un proceso de dogmatizacion, es decir, en la postura
de la pedagogia tradicional donde el proceso de ensefianza-aprendi-
zaje es entendido como la transmision-recepcion del saber que ma-
neja el experto a sus estudiantes o bien como un proceso holistico-
integrado, en el que la formulacion y construccién del conocimiento
adquieren una connotacion interdisciplinaria de saberes en perma-
nente crisis y cambio, es decir, donde el profesor estd aprendiendo a
ensefiar 'y el alumno aprendiendo a aprender.

El educador de alguna manera modela el conocimiento que en-
sefia y por lo tanto lo representa en funcion de sus preconceptos o de
sus propios objetivos. De esta manera, la transposicion didédctica puede
entenderse de diferentes formas segtin sea adecuada a un conocimiento
acabado (vision estdtica del curriculum), para darla a los alumnos, o
bien hacer revivir en la clase un determinado hecho del mundo pro-
blemético o un hecho interesante de la vida cotidiana pensando
que el conocimiento no estd acabado y que, en consecuencia, tiene
un contexto cambiante, modificable, adaptativo (vision dindmica del
curriculum). El profesor hace asi la transposicién didactica permi-
tiéndole al alumno que aprenda porque el conocimiento (cientifico,
tecnologico, artistico, lingiiistico, histérico, etc.) a lo largo del tiem-
po ha llegado a tales o cuales planteamientos, propuestas y conclu-
siones.
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El saber teorico es, dentro de esta referencia, el conjunto de
informaciones, datos, avances, etc., acumulados por los “expertos
disciplinares” (bidlogos, fisicos, quimicos, matematicos, gedgrafos,
historiadores, etc.) y que son “entregados” a los alumnos y alumnas.
Diriamos que la preocupacion respecto al “saber que se pretende en-
sefiar” segtn la propuesta curricular se concreta en simplificar 1os
conceptos que se ensefan. El saber debe ser simplificado dejando de
lado todo aquello que se considere complejo y/o abstracto en rela-
cion a los alumnos. En este sentido, también forma parte del proceso
de transposicion transmitir la “informacion verdadera” y, consecuen-
temente con ello, estar al dia en el avance de “las verdades del cono-
cimiento”. Esto ha de ser un desafio permanente de todo proyecto
curricular, puesto que “...1a didactica estudia el proceso de ensefian-
za-aprendizaje y la fundamentacion del proyecto curricular (curri-
culum); tanto uno como otro se llevan a cabo en una realidad especi-
fica: el aula, en la que se implementa (se aplica y desarrolla) el cu-
rriculum singularmente...” (Medina, 1988).

El saber procedimental se considera, desde esta vision, otro mo-
mento de la ensefianza, separado del saber teérico. Por ejemplo, en
muchos colegios se ensefian ciencias o se efectian pricticas experi-
mentales en horarios separados y en algunos casos con diferentes
profesores para la seccidn tedrica y para las practicas experimen-
tales. La actividad propiamente educativa puede consistir en el apren-
dizaje de procedimientos exclusivamente manipulativos tales como
pesar, medir, determinar volimenes, etc. En este caso la experimen-
tacion escolar contrasta la informacidon que se entregd en la clase
tedrica y que en la mayoria de las veces no insiste en los aspectos
emergentes del curriculum, pudiéndose potenciar de esta manera las

“actividades e ideas espontdneas de los alumnos”?.

La investigacion diddctica nos dice que el curriculo ha de tener
cierta estructura, cierto proposito de acuerdo a la realidad del estu-

4 Ver al respecto, Driver, R. (1986).
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diante, una serie de contenidos que le dan sentido al aprendizaje.
Desde este punto de vista, el profesor ha de decidir permanentemen-
te como ajustar la propuesta curricular en relacion a los resultados de
su proceso de investigacion, a través del cual estd simultineamente
aprendiendo a aprender, aprendiendo a ensefiar y aprendiendo a in-
vestigar discriminando los componentes didacticos que le interesa
potenciar y con un marco tedrico de referencia que los respalde de
manera consistente. En consecuencia, y de acuerdo con lo sefialado
por Gardes (1998), la formulacion de un proyecto curricular disci-
plinar adopta las caracteristicas de un Modelo Didéctico especifico,
por ejemplo si queremos ensefar ciencia el profesor estard cons-
ciente del Modelo Epistemoldgico de Ciencia que maneja y habra de
construir un Modelo de Ensenanza de la Ciencia o un Modelo de
Ciencia Escolar coherente con esta fundamentacion’. Si se ensefia
arte o historia, ambas disciplinas disponen de marcos epistemoldgicos
y diddcticos propios basados en la investigacion de los problemas de
aprendizaje que les son inherentes (Pages, J., 1998). En consecuen-
cia, la investigacion didactica es un objeto-sujeto, puesto que involucra
simultdneamente procesos de ensefianza, evaluacién y aprendizaje
que dan cuenta no solamente de la organizacion del proyecto curricular
sino que de la dindmica con que el profesor discrimina, selecciona y
actda conscientemente en funcidn de esas decisiones en el aula para
potenciar la construccién y explicacion de conocimiento disciplinar
en la escuela. Al respecto sefiala Medina, (1988): “... El conocimien-
to de la actividad precisa generada en el aula es una preocupacion
constante que consideramos esencial en la investigacion didéctica...”
La dindmica de la investigacion de esta naturaleza podria graficarse
como un conjunto de tres piletas de agua que representarian al saber,
al profesor y al alumno. El flujo de esta agua corresponderia a la
investigacion didactica (ver figura 3).

> Ver: Reflexiones a propésito de la ciencia de los cientificos y de la ciencia que

ensefiamos, Quintanilla, M. Ponencia presentada en el Centro de Experimentaciones
Pedagdgicas (CPEIP), Santiago de Chile, octubre de 1998.
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Figura 3

La investigacion diddctica y el “simil de un fluido de agua” en tres niveles
(Quintanilla, 1998)
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Asi mismo, el proyecto curricular especifico que se adopte dis-
pone de un dispositivo pedagdgico cuya fundamentacion puede ser,
como plantea Gimeno Sacristdn (1995), el resultado de una adopcién
académica, experiencial, tecnolégica o relacional entre la teoria y la
practica. En este sentido, el aporte de la didactica como drea disci-
plinar serd investigar como la gente aprende materias especificas'y a
partir de ahi sugerir las estrategias y modelos de ensefianza debida-
mente fundamentados, que permitan al profesor orientar con teoria
sus decisiones en, de y para el aula en el que esos saberes especificos
son ensefiados.

Uno de los enfoques de investigacion diddctica que apoyan esta
idea se basa en la psicologia del procesamiento de la informacién
cuyos modelos se caracterizan por concebir la mente humana meta-
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foricamente como un ordenador digital. Como lo plantea Gutiérrez
(1990), la corriente que subyace a esta “forma de mirar el proceso
del pensar” se deriva de los estudios de la Inteligencia Artificial, las
Neurociencias, la Psicologia, la Filosofia, la Lingiiistica, la Antropo-
logia, etc., y recibe el nombre de Ciencia Cognitiva, cuyo proposito
fundamental es

“...descubrir cudles son las capacidades de representacion y cdlculo
de la mente, y como estdn representadas estructural y funcionalmente
en el cerebro...” (Gutiérrez, 1990, p. 114).

La llamada psicologia del procesamiento de la informacién ha
trabajado en la modelizacion del pensamiento de sentido comiin por-
que todos sus investigadores estdn empenados en la idea de disefar
mdquinas inteligentes que funcionen con “pensamiento de sentido
comun”. Que las mdquinas funcionen con “pensamiento cientifico”
es un asunto trivial desde el punto de vista de la introduccién del
contenido en la mdquina, pero el pensamiento del sentido comtin no
se sabe como se logra y hay muchisima investigacién para ver cémo
se consigue. Estdn investigando en el tema del sentido comun para
incorporarlo a la mdquina y los didactas estamos trabajando en el
pensamiento del sentido comtn a ver si conseguimos que los alum-
nos aprendan mejor a construir el conocimiento y a expresarlo ya
sea en forma oral o bien por escrito. Ellos para hacer de sus maqui-
nas “algo inteligente”, nosotros para hacer que nuestros alumnos sean
maés inteligentes, aun cuando el concepto de inteligencia contintie
siendo un enigma pese a los grandes esfuerzos por comprenderlo®.
En este sentido, y como ya lo adelantdramos, la ciencia cognitiva
opera con una metafora de que la “mente funciona como un compu-
tador”, es decir, yo opero influido por lo que ya conozco de la reali-

©  La literatura idénea en este sentido es bastante abundante, tal y como lo plantea

Marina (1996) en su interesantisimo libro: Teoria de la Inteligencia Creadora,
Anagrama, Barcelona, 1996.
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dad, de manera que lo cudl yo sé, como diria Ausubel (1985), influye
en lo que voy a aprender, en el conocimiento nuevo. Y esto es un dato
empirico que sitda plenamente el tema de las experiencias previas
del alumno en la formulacién de proyectos curriculares basados en
la investigacion. La idea es: “Hacer que la mdquina funcione de ma-
nera que pueda ver en la realidad determinadas cosas. A ellos les
interesa la relacidon que hay entre este almacén de memoria y lo que
la mdquina ‘ve’. Nosotros, entre lo que el alumno ya sabe de cien-
cias, arte, geografia, historia (repertorio cognitivo previo) y lo que
va a aprender (experiencias nuevas)”.

En las dos dltimas décadas se han desarrollado una serie de in-
vestigaciones de cardcter descriptivo-empirico, las que han eviden-
ciado lo que los alumnos piensan, “pero no se sabe como modifican
ese estado”, porque no hay modelos interpretativos que definan estos
modelos de pensamiento, de qué variable puede depender que el su-
jeto piense de esa manera y le cueste tanto dejar de pensar como
piensa para pasar a pensar lo que el profesor le dice que tiene que
aprender (Quintanilla, 1997).

Las investigaciones claves en psicologia cognoscitiva de los ul-
timos afios nos han entregado interesantes reflexiones a propdsito
del comportamiento inteligente afirmando que depende intimamente
de la clase de conocimiento que la persona tiene acerca de la situa-
cion particular en cuestion. Es decir, para poder comprender como
tiene lugar un “aprendizaje complejo”” es preciso estudiar cémo la
gente aprende materias particulares. Esta vision de como tiene lugar
el aprendizaje estd siendo desarrollada por campos interdisciplinares
cada vez mas versdtiles, destacando simplemente que los estudiantes

Diversos investigadores hablan de un “pensamiento complejo” para fundamentar
un modelo globalizado, integrado y de dreas transversales que incluyen a las ciencias
naturales y a las ciencias sociales. Al respecto me parecen de interés las reflexiones
de Garcia, J.; Martin, J. y Rivero, A. en su articulo (en prensa): El curriculum
integrado: la transicion desde un pensamiento simple hacia un pensamiento
complejo, Departamento de Didactica de las Ciencias, Universidad de Sevilla.
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son responsables de su aprendizaje en el sentido de que han de diri-
gir su atencidn hacia la tarea y hacer uso de sus propios conocimien-
tos para construir ellos mismos el significado en la situacién de apren-
dizaje, incluso cuando tienen una actitud exteriormente pasiva (por
ejemplo cuando leen o escuchan).

4. El profesor es un investigador. Produce conocimiento
didactico para la formulacion de proyectos curriculares

De acuerdo a lo sefialado anteriormente y desde el punto de vis-
ta del profesorado, para que la investigacion didéctica resulte util ha
de exigirsele al profesor que piense con teorias sus practicas peda-
gogicas cotidianas, comprobando las implicaciones que dichas teo-
rias significan, siendo, al mismo tiempo, capaz de asumir su rol pro-
fesional de manera dial6gico-critica en la construccién y reconstruc-
cién del curriculo que adopta consciente de sus limitaciones y forta-
lezas. Este sea quizd un aspecto esencial desde la perspectiva del
“proceso didactico”, puesto que la posibilidad de ensefar al alumno
a comprender como y qué aprende y simultdneamente a construir un
proceso riguroso de investigacion acerca de lo que se enseiia, como se
ensefia y para qué se enseiia contribuye a la busqueda de mecanis-
mos innovadores por parte del docente tanto para desarrollar en sus
estudiantes el pensamiento reflexivo y el logro de actividades crea-
doras como a la autorregulacién de su propio proceso vivencial de
investigar (Quintanilla, 1998). Requiere por parte del profesor-in-
vestigador un compromiso permanente no sélo con la transferencia
de conceptos, enseflanza de destrezas y percepcion de los “estilos de
aprender a escribir o a hablar” sobre los significados del mundo lle-
vados a las distintas disciplinas, sino que con mecanismos y estrate-
gias propias para concebir y protagonizar creativamente su propio
proceso de investigacion-accion acerca del curriculo adoptado. El
profesor en este &mbito de intervencidon pedagdgica tiene un rol tras-
cendental con el disefio metodolégico: la definicién de variables; la
elaboracion rigurosa de instrumentos de recopilacion de datos y la
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inmersion tedrica y simultdnea en el “fendmeno didactico” para ana-
lizar, evaluar, interpretar y proyectar sus reflexiones a las préicticas
cotidianas, para producir conocimiento y estimular la elaboracion
de un curriculo basado en la investigacion.

Una actitud abierta del docente en este sentido, frente a la expe-
riencia de “investigar-ensefiando” y de “ensefiar-investigando”, im-
plica concebir nuevos conceptos de validez, confiabilidad y fiabili-
dad del “acto de investigar”. Este continuo estado de alerta lo trans-
forma cualitativamente en un mediador pedagogico, puesto que sus
actitudes profesionales se sustentan en un intento serio y riguroso
para potenciar su propio proceso creativo en el “acto de trasponer el
saber” y en el “acto de construir la investigaciéon”, acentuando la “cre-
dibilidad” de sus resultados, sujetos a una autoevaluacién permanen-
te; que demuestre interés en los mismos y en sus posibles correccio-
nes; que impulse responsablemente la representacion de sus propios
modelos tedricos resolviendo con imaginacién el camino de busque-
da de nuevas preguntas y respuestas. De esta manera se estimulard a
elaborar y proponer nuevos instrumentos y estrategias alternativas
de recopilacién de datos con el fin de pensar reflexivamente la im-
portancia fundamental del cardcter de “disciplina cientifica” de la
did4ctica.

5. Laimportancia del lenguaje en la mediacion pedagégica. Su
relacion con la didactica y el curriculo

Si consideramos que toda cultura es en realidad una conversa-
cion que se lleva a cabo de diferentes “modos simboélicos”, podemos
establecer la relevancia del lenguaje en la mediacién pedagdgica del
curriculum. Toda cultura es producto de la comunicacién, que re-
quiere la creacion de los instrumentos y signos que le permiten ma-
nifestarse y que es recreada (por lo tanto reconstruida) a través de los
simbolos. Por ejemplo, los fendmenos cientificos resultan percep-
tivamente muy confusos y aparecen claros cuando se ponen por es-
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crito mediante simbolos. Uno de los aspectos especialmente conflic-
tivos del curriculo de ciencias se refiere al uso del lenguaje y a la
posibilidad de que los alumnos aprendan a utilizarlo, ya que las es-
trategias de uso del lenguaje cientifico mediado por los simbolos o
las féormulas pueden ayudar a que los estudiantes comprendan los
fendmenos o pueden contribuir a que los alumnos aprendan una “cien-
cia de papel”®. En virtud de ello, la elaboracién de un proyecto
curricular basado en la investigacion dependerd en gran medida de
“la toma de conciencia” acerca de como “comunicamos el saber sa-
bio a nuestros alumnos” a través de la naturaleza cambiante de los
significados lingiifsticos y contextualizados del conocimiento. Si-
guiendo con el ejemplo anterior, numerosas investigaciones realiza-
das en el campo propio de la didactica han permitido descubrir que
el uso incorrecto o descuidado de la terminologia induce a la forma-
cion de errores en la conceptualizacidn cientifica y, por lo tanto, en
la representacién fenomenoldgica de la realidad. A ello se suma el
hecho de que no se puede tener certeza que una persona ha sellado el
proceso de formacion de un concepto o de un proceso, aun cuando
sea capaz de verbalizarlo puesto que la mayoria de las veces los pro-
fesores insistimos en que los alumnos “se fijen en determinados as-
pectos de la realidad” que a nosotros nos parecen relevantes —segun
las orientaciones del curriculum adoptado— y los estudiantes “se fi-
jan en otras cosas” que les permiten de todas maneras “cambiar pau-
latinamente sus explicaciones desde modelos simples hacia modelos
complejos construidos y reconstruidos desde su experiencia social y
cultural que se transforma permanentemente y que depende del de-
sarrollo de determinadas habilidades lingiiistico-cognitivas que se ha-
bran de desarrollar con una determinada orientacién y estructura en
las distintas disciplinas.

8 Izquierdo, 1995.
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6. La evaluacion de aprendizajes en los proyectos curriculares
basados en la investigacion didactica

Numerosas investigaciones en la diddctica como area discipli-
nar emergente, basadas en los trabajos de Vygotski, Leontiev y Luria
han orientado cémo tendrian que evaluarse los aprendizajes
(Labarrere, 1994, 1997). Vygotski otorga un papel fundamental en la
construccién del pensamiento a la interaccidn social y al lenguaje
como instrumento de la misma. Los principios tedricos que susten-
tan esta idea sefialan que los conocimientos, que se constituyen en la
experiencia social escolar, no pueden ser adquiridos por el alumnado
a partir de la simple transmisién de informaciones, sino que ellos
(los conocimientos) se elaboran mediante la actividad que les
permite establecer relaciones con el mundo a partir de las interaccio-
nes con el profesor y sus propios compafieros (Wertch, 1985; Tallizina,
1988, Riviere, 1985; Jorba y Sanmarti, 1996). Galperin (1982) anali-
za detalladamente la actividad de aprendizaje y sefiala las acciones
como principal unidad de esta actividad humana. Considera que el
aprendizaje de los conocimientos contemplados como representacio-
nes de la realidad solamente se producen por medio del aprendizaje
de las actividades y acciones que le sirven de base. Desde esta pers-
pectiva, ensefiar, aprender y evaluar aparecen como un proceso de
regulacion continua, es decir, en el sentido de adecuacién de los pro-
cedimientos didacticos del profesor y de las necesidades de aprendi-
zaje de los estudiantes, pero también de autorregulacion de este pro-
ceso de aprendizaje por los mismos alumnos con el objetivo de ir
construyendo paulatinamente un sistema personal de aprender a
aprender y mejorarlo progresivamente (Jorba y Sanmarti, 1996).

La evaluacion de aprendizajes se encuentra en un momento de
propuestas tedricas interesantes y sugerentes desde la perspectiva de
la investigacion en didactica. Es importantisimo que sean disefiadas
y experimentadas seria y rigurosamente nuevas estrategias de eva-
luacion adecuadas a las necesidades escolares de hoy y que dichas
estrategias sean reflexionadas permanentemente por los profesores
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en la elaboracion de sus propuestas curriculares. En virtud de ello, si
los docentes disponen de “modelos de evaluacion™, con técnicas y
estrategias cientifica y diddcticamente fundamentadas, podran apli-
car las propuestas actuales de ensefianza a sus practicas cotidianas
“pensando con teoria” y “actuando como investigadores” de sus pro-
pios problemas curriculares. Ahora bien, si centramos nuestra aten-
cion en el proceso de autorregulacion lo sustancial es como poder
ensefarle al alumno a construir, por ejemplo, creativamente el cono-
cimiento disciplinar desde su particular sistema personal (Quintanilla,
1997).

Segtin Perrenoud (1991), se supone que cada persona es capaz
de representarse sus propios mecanismos mentales (aunque, muchas
veces, no del todo) para resolver una tarea. Por ejemplo, al aprender
lenguas extranjeras algunas personas tienen dificultades con el voca-
bulario, asi que asocian una palabra, un objeto o una situacién deter-
minada con el nuevo término y eso les permite por lo menos recor-
darlo més facilmente. Si le preguntamos a una de estas personas como
lo hace, es capaz de describirnos todo el proceso y eso significa que
es consciente de lo que aprende (el nuevo vocabulario), de la dificul-
tad que encuentra en ese nuevo aprendizaje (recordar el término) y
saber como lo puede aprender (el mecanismo de asociacion). A su
vez, el profesor debe disefar sistemas de control diddctico para ha-
cer un balance justo de los aprendizajes y prever medios de andlisis
suficientemente afinados (instrumentos de evaluacién mutua, de
autoevaluacion, planillas de correccién, etc.) para seguir cada caso
particular, pues ya sabemos que las correcciones colectivas no son
eficaces desde el punto de vista de quien aprende. Esta autocorreccion
posibilita que el mismo alumno proponga el plan de correccion o
refuerzo, percibiendo errores y tratando de corregirlos con imagina-
cién e ingenio, lo que es inminentemente creativo. En este sentido y
desde las orientaciones cognitivas nos apropiamos de un modelo de
analisis para “saber pensar” y “saber actuar” en el mundo. Agrega-
mos ahora el propio de “saber crear” la experiencia educativa en un
entorno contextualizado que sea “comunicable” y “comprensivo” para
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nuestros alumnos sobre la base de una concepcién dindmica del cu-
rriculum, ya que los estudiantes regulan sus actividades de aprendi-
zaje y las adecuan a las distintas necesidades en funcién de la
autoevaluacion de sus propias producciones sean éstas orales o es-
critas (Jorba y Sanmarti, 1996). Al mismo tiempo, a partir de la
autoevaluacion que los alumnos realizan, de la calidad de sus ideas y
de sus actuaciones, manifestadas ya sea a través de las discusiones
con sus pares o con el profesor o en sus escritos, se van construyendo
los propios sistemas personales de accion que van mejorando pro-
gresivamente. Como hemos dicho, en estos dos procesos el lenguaje
tiene un papel fundamental ya que ello implica una red de significa-
dos que llevan, en dltimo término, a las transformaciones de estruc-
turas o representaciones mentales previamente elaboradas por el alum-
no. En la “orientacién constructivista” se ha sefialado que el estu-
diante que aprende desarrolla un proceso donde existe una apropia-
cioén critica de las representaciones o significados que provienen del
mundo, lo que le permitiria elaborar un proceso de aprendizaje con
representaciones explicativas propias. En definitiva, las ideas del
alumno y la dindmica de su cambio conceptual deben ser el eje ver-
tebrador de un curriculum basado en la investigacion. De éste, hoy
se sabe muchisimo, pero de lo que queda por saber atin no se sabe
nada.
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